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Zusammenfassung

Eines der zentralen Merkmale der Bezichung von Lehrperson und Lernenden ist ihre vielgestal-
tige Asymmetrie hinsichtlich Wissen, Konnen, Erfahrung, Abhingigkeit, Befugnisse etc. Die
ambivalente Bedeutung der asymmetrischen Bezichungsstrukeur fiir die Handlungspraxis von
Lehrkriften wird im Forschungsdiskurs und von Lehrkriften und Lehrer:innenbildner:innen
gleichermaflen betont: Sie ist eine prigende Rahmenbedingung und teilweise grundlegende
Voraussetzung pidagogischer Interaktion, aber auch eine Herausforderung fiir Lehrkrifte im
Umgang mit Lernenden. Theoretische Konzeptualisierungen und empirische Studien, die die
asymmetrische Beziehungsstrukeur in ihrer Komplexitit systematisch ausdifferenzieren und als
mehrdimensionales Merkmal der pidagogischen Bezichung untersuchen, liegen bisher jedoch
kaum vor. Hier setzt diese rekonstruktive Studie an. Ausgehend von struktur- und systemtheo-
retischen Uberlegungen zu pidagogischer Professionalitit und Kommunikation wird eine
heuristische Konzeption der Asymmetrie vorgeschlagen, die diese theoretisch fundiert ausdif-
ferenziert und systematisiert und vor deren Hintergrund die Ausgestaltung der Asymmetrie
durch Lehrkrifte empirisch untersucht wird. Basierend auf mittels Dokumentarischer Methode
ausgewerteten Gruppendiskussionen mit Lehrkriften frage die Studie nach deren Erfahrungen
hinsichtlich der Asymmetrie in der Interaktion mit Lernenden und ihrem Umgang mit der
Asymmetrie. Dabei fokussiert sie auf die habituellen Orientierungen, d.h. impliziten, konjunk-
tiven Wissensbestinde, der Lehrkrifte, die als modus operandi deren Umgang und Auseinan-
dersetzung mit der Asymmetrie strukturieren.

Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Lehrkrifte die Ausgestaltung der Asymmetrie in der
Interaktion mit Lernenden als Kokonstruktion erleben, die sie jedoch unterschiedlich wahrneh-
men: als Komplementaritit oder als Opposition von Lehrkraft und Lernenden in der Asymmet-
riegestaltung. Ferner setzen die befragten Lehrkrifte die asymmetrische Beziehungsstruktur mit
Selbstverstindlichkeit handlungspraktisch voraus und nehmen ihre superiore Position gegen-
tiber den Lernenden selbstverstindlich in Anspruch. Diese selbstverstindliche Inanspruch-
nahme wird von unterschiedlichen habituellen Orientierungen auf je spezifische Weise geprigt.
Zwei kontrastierende Typen von Orientierungen lieen sich rekonstruieren: Orientierungen
mit primirem Bezug auf wahrgenommene berufliche Erfordernisse und Orientierungen mit
primirem Bezug auf eigene personliche Bediirfnisse. Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass
sich die in der Heuristik herausgearbeitete Komplexitit und Vielgestaltigkeit der asymmetri-
schen Bezichungsstruktur nicht in der Auseinandersetzung und dem Umgang der Lehrperso-
nen mit ihr widerspiegeln, sondern die befragten Lehrkrifte auf einzelne Asymmetriefacetten
fokussieren und gleichzeitig die Asymmetrie facetteniibergreifend homolog, wie ein zusammen-
hingendes Ganzes, bearbeiten. Die Ergebnisse werfen sowohl weiterfihrende Fragen zur Aus-
einandersetzung und zum Umgang von Lehrpersonen mit der Asymmetrie der pidagogischen
Bezichung auf als auch metatheoretische Fragen zur Konzeption habitualisierter Orientierun-
gen, die der beruflichen Handlungspraxis von Lehrkriften zugrunde liegen.



Abstract

Arguably one of the most characteristic features of the teacher-student relationship is its mul-
tifaceted asymmetry in knowledge, ability, experience, dependency, power, etc. The ambivalent
significance of this asymmetry for the teacher-student interaction has been highlighted by
educational researchers, teachers, and teacher educators alike. The asymmetrical relationship
structure is assumed to be central to the “grammar of schooling” that enables pedagogical inter-
action in the classroom and sets its parameters. At the same time, it is also considered to pose
challenges to teachers in their interaction with students. So far, however, no conceptual account
of the asymmetry has been proposed, and few studies have investigated it systematically as a
complex, multifaceted feature of the teacher-student relationship. This qualitative study exami-
nes the asymmetry from the teachers’ perspective. Drawing on structural-theoretical accounts
of teacher professionalism and systems-theoretical conceptions of pedagogical communication,
it develops a schematic conception of the asymmetry and its complexity that provides a heu-
ristic frame of reference for the empirical study. Using an approach based on Mannheim’s and
Bohnsack’s praxeological sociology of knowledge, the study asks how teachers experience their
interaction with students regarding the asymmetry of their relationship and how they deal with
and shape the asymmetry when interacting with students. The study focuses on the concept of
collective orientations, or habitus, of teachers, i.e., collective, embodied, tacit knowledge that
underlies the teachers’ actions as implicitly practice-guiding principles.

The findings show that the interviewed teachers perceive the asymmetry as being shaped co-
constructively through the interaction of teacher and students, although the interviewed
teachers differ in how they experience the process of this co-construction: as antagonism or as
congruence in co-construction. Moreover, the teachers take for granted the asymmetry of the
relationship and their position as superior in knowledge, ability, and experience as well as power
and control. They routinely and as a matter of course rely on this position when interacting with
students. However, different collective orientations underlie this reliance on the asymmetry.
Two contrasting types of orientations have been reconstructed: orientations primarily centered
on the assumed requirements of pedagogical practice and orientations primarily centered on the
teachers’ self-interest. Furthermore, the complexity of the asymmetrical relationship structure
as spelled out by the heuristic-theoretical conception is not reflected in how the teachers expe-
rience their interaction with students regarding the asymmetry and how they deal with it. On
the one hand, the interviewed teachers focus on selected aspects of the asymmetry. On the other
hand, how they deal with the asymmetry is structurally analogous across theoretically distingu-
ishable aspects. These results raise further questions on how teachers experience and deal with
the asymmetry as well as more metatheoretical questions regarding the conception of collective
orientations underlying teachers” professional practice.
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1 Begegnung auf Augenhéhe? — eine Einleitung

Ich bin der festen Uberzeugung, dass die Haltung des Pidagogen das Entscheidende ist. Bin ich auf
Augenhohe mit den Schiilern, agiere ich offen und zugewandt mit jedem? (Kraus, 2016, S. 34)

So zitiert Kraus (2016) die Antwort der stellvertretenden Schulleiterin einer Gemeinschafts-
schule auf die Frage, wodurch pidagogisches Handeln im Unterricht bestimmt sei. Zwar fithrt
die stellvertretende Schulleiterin noch weitere, im obigen Zitat nicht wiedergegebene Fragen
an, die sich eine Lehrperson ihres Erachtens stellen sollte, um zu priifen, ob sie iiber die rich-
tige ,,Haltung® verfiigt. An allererster Stelle steht aber die Frage, ob man mit den Lernenden
»auf Augenhohe sei. Die stellvertretende Schulleiterin formuliert damit eine Anforderung an
Lehrer:innenhandeln, die von verschiedenen Seiten immer wieder genannt wird. Neben unter-
schiedlichen Akteur:innen im 6ffentlichen, bildungspolitischen Diskurs iiber Schule artikulie-
ren gerade auch Lehrpersonen selbst sowie Ausbildende in der zweiten und dritten Phase der
Lehrer:innenbildung und Lehramtsstudierende hiufig diese Anforderung einer ,Begegnung auf
Augenhohe'.

Beispielsweise begriindet Olaf Meurer (2019), Kernseminarleiter an einem Zentrum fiir schul-
praktische Lehrerausbildung, den verbreiteten ,,Hinweis an eine Referendarin bzw. einen Refe-
rendar, sich in Beratungssituationen hinzuhocken, um auf Augenhéhe mit den Schiilerinnen
und Schiilern zu kommunizieren“ (S. 127), wie folgt: Das kérperliche Angewdhnen einer
buchstiblichen Kommunikation auf Augenhéhe kénne mit der Zeit auch die Entwicklung
der inneren Haltung begiinstigen, ,,Schiilerinnen und Schiilern auch im tibertragenen Sinn auf
Augenhdhe zu begegnen und sie somit wahr- und ernst zu nehmen® (Meurer, 2019, S. 127).
Auch der Lehrer:innenfortbildner Reinhold Miller (2017) bringt eine der fiir ihn zentralen
Komponenten einer gelungenen, lernforderlichen Bezichung zwischen Lehrperson und Ler-
nenden auf die Formel einer ,,Kommunikation auf Augenhéhe (S. 18).

Ebenso heben Claudia Langer, Matthias Hesse und Julia Miiller (2007), Schulleiterin, Lehrer
und Lehrerin an einem Gymnasium, die Bedeutung einer ,,,Kommunikation auf Augenhohe™
(S.20) hervor. Um die bemiihe sich ihre Schule u.a. mit der Einfithrung von ,,Lehrer-Schiiler-
Teams" in auflerunterrichtlichen Schulbelangen, die auch auf die Bezichung von Lehrperson
und Lernenden im Unterricht zuriickwirken sollen. Mit dem Etablieren dieser ,,Lehrer-Schiiler-
Teams" habe sich ihre Schule auf den ,Weg zu einer Symmetrie der Bezichung“ gemacht. Die
angestrebte Symmetrie bezieht sich u. a. auf eine ,Gleichberechtigung” ohne ,, Autorititsgefalle*
und ,,Diskurshoheit®, aber auch auf eine Reziprozitit des Helfens, d. h. darauf, dass im ,,Lehrer-
Schiiler-Team“ die ,,Funktion des ,helfenden Begleiters™ nicht allein der Lehrperson und die
korrespondierende Position der Hilfsbediirftigen nicht allein den Lernenden zugewiesen sind
(C. Langer et al., 2007, S. 21). Eine solche Symmetrie werde von den ,,Lehrer-Schiiler-Teams*
zugleich vorausgesetzt und beférdert.

Die Formel von der ,Begegnung auf Augenhohe’, zu der sich noch zahlreiche weitere Bei-
spiele anfithren liefen, verweist zunichst erst einmal auf die asymmetrische Beziehungsstruktur,
die die Bezichung von Lehrperson und Lernenden — im Folgenden: LSB (fiir ,Lehrer:in-
Schiiler:innen-Beziehung®) — kennzeichnet. Dariiber hinaus verweist die weite Verbreitung
der Formel darauf, wie weit verbreitet es wiederum ist, sich mit dieser asymmetrischen Bezie-
hungsstrukeur als bedeutsames Merkmal der LSB auseinanderzusetzen. Gerade auch Lehrkrifte
selbst und diejenigen, die im Rahmen der Lehrer:innenbildung diese in ihren Professionali-
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sierungsprozessen unterstiitzen, scheinen sich verstirkt mit der asymmetrischen Bezichungs-
strukeur auseinanderzusetzen. Dabei diskutieren sie diese Asymmetrie zwischen Lehrperson
und Lernenden als ein von der Lehrkraft zu bearbeitendes Handlungsproblem. Der Umgang
mit der Asymmetrie, so wird in der Formel von der ,Begegnung auf Augenhaohe® deutlich, wird
als eine der zentralen Herausforderungen in der beruflichen Handlungspraxis von Lehrkriften
erachtet. Als angemessener Umgang mit der asymmetrischen Bezichungsstruktur wird dabei
mit der Formel eine Ausgestaltung der Asymmetrie entworfen, die dieser entgegenarbeitet. Die
verschiedentlich formulierten Aufforderungen, Lernenden ,auf Augenhéhe zu begegnen, lassen
sich daher als Varianten einer Art Symmetrisierungsappell verstechen. Unabhingig von diesem
speziellen Losungsvorschlag ist an dieser Stelle erst einmal jedoch die verbreitete Identifikation
des zugehorigen Handlungsproblems festzuhalten: Lehrpersonen sowie Ausbildende in der
Lehrer:innenbildung, aber auch andere, die sich an 6ffentlichen Diskussionen tiber die Verbes-
serung von Schule beteiligen, verhandeln die asymmetrische Bezichungsstruktur als ein prigen-
des Merkmal der LSB und diskutieren deren Ausgestaltung als eine zentrale Herausforderung in
der padagogischen Praxis von Lehrkriften.

Auch im Forschungsdiskurs zu padagogischer Praxis insgesamt sowie speziell zur professionali-
sierungsbediirftigen padagogischen Praxis von Lehrkriften wird auf die asymmetrische Struktur
der Bezichung von Lehrperson und Lernenden hingewiesen. Teilweise bleibt es hier bei einem
nicht weiter ausgefithrten Verweis auf die Asymmetrie in der LSB. Teilweise wird die asymme-
trische Beziehungsstruktur aber auch mit einer Liste von Ungleichheitskonstellationen in der
LSB illustriert, die meist rhapsodisch und ausschnitthaft gemeint ist und auf unterschiedliche
Aspekte der asymmetrischen Bezichungsstruktur fokussiert.

So nennt z.B. Rothland (2013, S. 25f.) die asymmetrische Bezichungsstruktur als einen poten-
ziellen Belastungsfaktor im Lehrberuf und fihrt aus, Lehrkriften hitten ,gegentiber ihrer Klien-
tel bspw. einen erheblichen Wissens- und Erfahrungsvorsprung”, Geben und Nehmen seien in
der LSB insofern eindeutig zugewiesen, als es die Lehrkrifte seien, ,die Inhalte, Kenntnisse etc.
anbieten bzw. vermitteln®, und in der LSB bestche ein ,erheblicher Altersunterschied”. Helsper
(2016, S. 112) hebt die ,konstitutive Asymmetrie zwischen Lehrer und Schiiler* hervor und
weist auf die ,Wissens- und Fihigkeitsungleichheit in der LSB sowie auf die ,,Anordnungs-,
Zuweisungs- und Sanktionsmacht* seitens der Lehrkraft hin. Misamer und Thies (2014, S. 53)
fokussieren auf solche Aspekte der ,asymmetrischen Bezichungsstruktur® wie die ,Bewer-
tungsmacht, Belohnungsmacht, Wissensmacht und Zwangsmacht® der Lehrkraft. Luhmann
(2002, S. 108) sicht die ,wohl auffilligste Eigenart des Interaktionssystems Schulunterricht in
der ,asymmetrische[n] Rollenstruktur Lehrer/Schiiler, die Autoritit, Situationskontrolle und
Redezeit massiv zugunsten des Lehrers disbalanciert (siche direkt an Luhmann anschliefend
z.B. auch Martens & Asbrand, 2017; Scheunpflug, 2004). Auch hier lieen sich weitere Bei-
spiele anfihren.

Im Forschungsdiskurs wird zudem hiufig auf die Bedeutung der asymmetrischen Bezichungs-
strukeur als grundlegende Voraussetzung fiir eine pidagogische Bezichung hingewiesen. So
bezeichnet etwa Helsper (2016) die Asymmetrie zwischen Lehrperson und Lernenden, wie
gerade geschen, als konstitutiv. Sie ist ,dem Agieren pidagogischer Verhiltnisse [...] einge-
schrieben. Ohne Asymmetrie fehlt eine konstitutive Grundlage fiir padagogisches Handeln®,
wie Helsper gemeinsam mit Reh (2012, S.275) an anderer Stelle formuliert. Nach Schweer
(2014, S. 252) ist die LSB struketurell u. a. iber den Aspekt der Asymmetrie ,definiert”. Giesecke
(1996, S. 403) sicht die ,,Moglichkeit des Lernens gerade im Unterschied zwischen Lehrkraft
und Lernenden ,fundiert” und formuliert zugespitzt: ,,Bei vollkommen gleichem Erfahrungs-



stand kénnte niemand etwas lernen! Herzog (2002, S. 389) zihlt die Asymmetrie in der LSB
»zur Intuition von Erzichung und Bildung® und sicht das schlussendliche Ziel pidagogischer
Bemiihungen in der Aufhebung dieser Asymmetrie (vgl. auch Tenorth, 2010, S. 19).

Die in diesen und ihnlichen Formulierungen anklingende Konstitutivititsthese bedarf mit
Sicherheit einer genaueren Diskussion, in der auch zu kliren wire, ob — und gegebenenfalls
inwiefern — mit dieser These nur auf einen Ausschnitt der asymmetrischen Beziehungsstruk-
tur fokussiert wird. Eine solche Fokussierung deutet sich zumindest bei einigen der zitierten
Autor:innen bereits an. (Ich komme darauf an spiterer Stelle zuriick, vgl. Abschn. 2.3.2.) Jedoch
auch ohne genauere Diskussion verdeutlicht die Konstitutivititsthese bereits, welch ein zentra-
ler Stellenwert der asymmetrischen Bezichungsstruktur fiir die LSB und die berufliche Hand-
lungspraxis von Lehrkriften auch im Forschungsdiskurs beigemessen wird.

Ferner liest man auch im Forschungsdiskurs Zhnliche Symmetrisierungsappelle wie die, die man
u.a.von Lehrpersonen und Akteur:innen in zweiter und dritter Phase der Lehrer:innenbildung
regelmiflig hére. So argumentieren z. B. Misamer und Thies (2014) dafiir, dass sich Lehrperso-
nen um cine ,aktive Verringerung der asymmetrischen Bezichungsstruktur zwischen Lehrer/
innen und Schiiler/innen® (S.53) bemithen sollten. Eine Verringerung der Asymmetrie sei
bedeutsam fiir die Entwicklung von Eigenverantwortung und Partizipationsfihigkeit seitens
der Lernenden sowie insgesamt fiir die Qualitit der LSB. Auch Helsper (2016) weist darauf
hin, dass Lern- und Bildungsprozesse immer wieder ,,kommunikative[r] Symmetrisierungen®
bediirfen und Lehrkrifte ,von ,[ihrem] hohen Ross‘ heruntersteigen und mit den Schiilern
auf Augenhéhe kommunizieren miissen (S.112f). Dem ersten Anschein nach mégen sol-
che Symmetrisierungsappelle wie auch die z. B. von Lehrkriften formulierten in Spannung zur
Konstitutivititsthese stehen. Helsper (u.a. 2002, 2016) sieht in dem Verhilenis von Symmetri-
sierungsappell und Konstitutivititsthese einen Aspekt der antinomischen Grundstrukeur, die
professionalisierungsbediirftiges pidagogisches Handeln grundsitzlich auszeichne.

Schon diese kursorische, noch sehr oberflachliche Sichtung, wie die asymmetrische Beziehungs-
strukeur der LSB bisher in verschiedenen Diskursen verhandelt wird, macht deutlich, dass viel-
faltig auf die Asymmetrie zwischen Lehrkraft und Lernenden als prigendes Merkmal der LSB
hingewiesen und der Umgang mit ihr als eine der Herausforderungen in der Berufspraxis von
Lehrkriften diskutiert wird. Umso uiberraschender ist es, dass bisher kaum konzeptionelle Be-
mithungen vorliegen, die asymmetrische Struktur der padagogischen Beziehung genauer syste-
matisch auszudifferenzieren und theoretisch fundiert zu bestimmen. Auch empirische Studien,
die sich ausdriicklich dem Umgang von Lehrkriften mit der Asymmetrie in der LSB widmen
und die asymmetrische Bezichungsstrukeur in ihrer Komplexitit in den Blick nehmen, liegen
bisher eigentlich nicht vor. An diesem Desiderat setzt diese Untersuchungan. In erster Annihe-
rung lasst sich ihr Erkenntnisinteresse daher wie folgt formulieren: Wie geben Lebrpersonen in
ibrer beruflichen Handlungspraxis mit der asymmetrischen Struktur der Beziehung von Lebrkraft
und Lernenden um?

Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in sieben Kapitel. Nach dieser knappen Einleitung nihere ich mich
dem Umgang von Lehrkriften mit der asymmetrischen Beziehungsstruktur der LSB in einem
ersten Schritt theoretisch-heuristisch (Kap. 2). Wie bemerke, gibt es bisher keine systematischen
Bestimmungsvorschlige zur asymmetrischen Bezichungsstruktur der LSB. Wenn tiberhaupt
genauer ausgefiihrt wird, was darunter zu verstehen ist, scheint eher nur der Anspruch einer
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illustrativen Aufzihlung erhoben zu werden. Daher ist in einem ersten Schritt erforderlich, eine
Konzeption der Asymmetrie in der LSB zu erarbeiten, die der heuristischen Dimensionierung
des Forschungsgegenstands dienen kann. Hierzu entwickle ich ausgehend von verschiedenen
theoretischen Perspektiven auf pidagogische Praxis und Lehrberuf eine Konzeption der Asym-
metrie in ihrer Bedeutung fiir die berufliche Handlungspraxis von Lehrkriften. Diese soll die
asymmetrische Bezichungsstruktur genauer bestimmen und theoretisch fundiert ausdifferen-
zieren. Die heuristische Konzeption soll als Hintergrundfolie dienen, vor der sich die Ausein-
andersetzung der befragten Lehrkrifte mit der asymmetrischen Beziehungsstrukeur betrachten
lasst, ohne allerdings die Kategorien der Heuristik blof von auf8en an das Datenmaterial heran-
zutragen und schlicht subsumtiv auf dieses anzuwenden.

Im nichsten Schritt sichte ich, welche Erkenntnisse sich zum Umgang von Lehrkriften mit der
asymmetrischen Bezichungsstruktur aus bereits vorliegenden Untersuchungen ableiten lassen,
und zeige auf, inwiefern sich an bisherige Forschung anschlieflen lisst. Wie erwihnt, ist die Stu-
dienlage ahnlich wie die konzeptioneller Bestimmungsvorschlige. Es liegen kaum Studien vor,
deren Forschungsinteresse dezidiert auf die asymmetrische Struktur der LSB und den Umgang
von Lehrkriften mit dieser gerichtet ist und die sich systematisch mit der Asymmetrie in ihrer
Komplexitit befassen. Es gibt jedoch eine Vielzahl von Untersuchungen u.a. aus der Unter-
richts- und Lehrer:innenforschung, die sich zwar nicht unbedingt in ihrem Selbstverstindnis
der Asymmetrie und deren interaktiver Ausgestaltung widmen, die aber dennoch indirekt auch
etwas iiber den Umgang von Lehrkriften mit der Asymmetrie oder einem Ausschnitt von ihr
aussagen. Das heifit, die Befunde dieser Untersuchungen lassen sich auch als Ergebnisse zur Aus-
gestaltung der Asymmetrie lesen. Auch wenn ich mit dieser Arbeit nicht an ein bereits gut abge-
stecktes Forschungsfeld anschlieffen kann, liegt doch eine grofle Bandbreite an Untersuchungen
vor, an deren Befunde ich ankniipfen kann. Wie sich an Forschungsbeitrige anschlieen ldsst,
die nicht direkt den Umgang von Lehrkriften mit der asymmetrischen Bezichungsstruktur der
LSB zum Gegenstand haben, wie sich meine Untersuchung vor diesem Hintergrund verorten
lasst und inwiefern sie eine Erginzung zu bereits vorliegenden Ergebnissen darstellt, zeige ich
in Kap. 3 auf.

Ausgehend von den Ergebnissen der beiden vorangegangenen Kapitel prizisiere ich in Kap. 4
die in diesem einleitenden Kapitel zunichst nur vorliufig formulierte Forschungsfrage und
stelle die methodische Anlage der Untersuchung dar. Ich erliutere die metatheoretische Kon-
zeption des Analysegegenstands, die der Untersuchung zugrunde liegt. Zur metatheoretischen
Prazisierung und Fundierung dieses Analysegegenstands — habituelle Orientierungen - ziche
ich die praxeologische Wissenssoziologie heran, die ich in ihren Grundziigen darstelle. Aus-
gehend davon begriinde und erldutere ich die zur Datenerhebung und -auswertung gewihlten
Methoden, das Gruppendiskussionsverfahren und die Dokumentarische Methode. Ferner
skizziere ich die Strategie und das Vorgehen bei der Zusammenstellung des der Untersuchung
zugrunde liegenden Samples.

Die sich anschliefende Darstellung der Analyseergebnisse erfolgt in zwei Schritten. In Kap. 5
stelle ich zunichst die Rekonstruktionsergebnisse auf Fallebene dar. Ich arbeite am Datenma-
terial die Erfahrungen der befragten Lehrkrifte mit der asymmetrischen Bezichungsstruktur
in der Interaktion mit Lernenden heraus und rekonstruiere fallbezogen die habituellen Orien-
tierungen, die dem Umgang der Lehrkrifte mit der Asymmetrie und deren Ausgestaltung als
handlunggsleitende Prinzipien zugrunde liegen. Die Darstellung der fallbezogenen Rekonstruk-
tionsergebnisse bereitet die abschliefende Ergebnisdarstellung im folgenden Kapitel vor.



In dem anschlieSenden Kapitel werden diese auf Fallebene gewonnenen Ergebnisse in einem
zweiten Schritt von den Einzelfillen abgelést und zu einer mehrdimensionalen Typologie
verdichtet (Kap. 6). Diese Typologie besteht aus zwei einander iiberlagernden Typiken, die in
jeweils zwei Typen ausdifferenziert sind. Die erste Typik umfasst kontrastierende Typen von
Wahrnehmungsmustern, die strukturieren, wie die befragten Lehrkrifte ihre Interaktion mit
Lernenden hinsichtlich der Asymmetrie erfahren. Die zweite Typik liegt quer zu dieser ersten.
Sie bezieht sich darauf, wie die Lehrkrifte die asymmetrische Bezichungsstrukeur in der Interak-
tion mit Lernenden habitualisiert ausgestalten und mit ihr umgehen. Auch hier lassen sich zwei
kontrire Typen rekonstruieren. Diese beiden Typen differenzieren das selbstverstindliche, prin-
zipielle Geltendmachen der asymmetrischen Bezichungsstruktur, das sich fiir alle Fille rekon-
struieren lisst, danach aus, woran die Lehrkrifte orientiert sind, wenn sie die Asymmetrie der
LSB in der Interaktion mit Lernenden in Anspruch nehmen.

Im abschliefenden Kapitel 7 gehe ich zunichst den sich auf Fallebene andeutenden Zusam-
menhingen zwischen den beiden rekonstruierten Typiken nach. Anschliefend diskutiere ich
die Analyseergebnisse noch einmal vor dem Hintergrund der in Kap. 2 entwickelten Heuristik
und der in Kap. 3 herausgearbeiteten Erkenntnisse, die sich aus bereits vorliegenden Untersu-
chungen zum Umgang mit der Asymmetrie ableiten lassen. Dabei zeige ich weiterfiithrende Fra-
gen auf, die sich aus der im Datenmaterial vorfindlichen Auscinandersetzung der Lehrkrifte
mit der asymmetrischen Bezichungsstrukeur der LSB einerseits und der in der heuristischen
Konzeption herausgearbeiteten Komplexitit der Asymmetrie andererseits ergeben. Diese
weiterfithrenden Fragen bieten Anschlusspunkte fiir weitere Untersuchungen und markieren
gleichzeitig auch die Grenzen der vorliegenden Untersuchung. Weiterfithrende Fragen erge-
ben sich auch dadurch, dass sich tiberraschende Parallelen zeigen zwischen den in dieser Studie
rekonstruierten Typen von habitualisierten Orientierungen zum Umgang mit der Asymme-
trie und den habitualisierten Handlungsmustern, die in anderen Untersuchungen bezogen auf
andere Praxisdimensionen der beruflichen Handlungspraxis von Lehrkriften rekonstruiert wer-
den. Diese Parallelen regen weiterfithrende Fragen fiir das Konzept des ,,Lehrerhabitus® (z. B.
Kramer & Pallesen, 2019b) an, das in den letzten Jahren zunehmend Aufmerksamkeit in der
Lehrer:innen- und Professionalisierungsforschung erfahren hat. Abschlieend diskutiere ich in
einem metatheoretischen Ausblick einige in jiingerer Zeit vorgeschlagene Weiterentwicklun-
gen der praxcologischen Wissenssoziologie. Im Rekonstruktionsprozess hat sich herausgestellt,
dass es den empirischen Daten in dieser Untersuchung angemessener und fiir das formulierte
Forschungsinteresse zweckdienlicher ist, in einigen Punkten von den vorgeschlagenen Neujus-
tierungen in der praxeologischen Wissenssoziologie abzuweichen. In dem metatheoretischen
Ausblick skizziere ich, auf welche Schwierigkeiten man bei der Analyse des vorliegenden Daten-
materials im Hinblick auf das gewihlte Forschungsinteresse stofit, und gehe den Fragen nach,
wie sich die vorgeschlagenen Weiterentwicklungen vor dem Hintergrund der fiir sie angefiihr-
ten theoretischen Begriindungen relativieren und erweitern lassen sowie welche Impulse hierzu
das empirische Material der vorliegenden Untersuchung bieten kann.

15






2 Theoretisch-heuristische Anniherung

Dem Umgang von Lehrpersonen mit der Asymmetrie in der LSB nahere ich mich in einem
ersten Zugriff theoretisch-heuristisch. Ausgehend von theoretischen Perspektiven auf padago-
gische Praxis und Lehrberuf erarbeite ich eine Konzeption der asymmetrischen Beziehungs-
struktur der LSB, die der heuristischen Dimensionierung meines Forschungsgegenstands dient.
Die Heuristik sollte erstens verdeutlichen, worin die Asymmetrie der LSB besteht. Das heifit,
sie sollte die asymmetrische Bezichungsstruktur genauer bestimmen, indem sie sie inhaltlich
ausdifferenziert, die ausdifferenzierten Aspekte systematisiert und so die Komplexitit der
Asymmetrie herausarbeitet. Die Beziehung zwischen Lehrperson und Lernenden ist in vielerlei
Hinsicht von Ungleichheiten durchzogen. Wie Herzog (2002) betont, ist jedoch ,nicht jede
Art von Ungleichheit von Bedeutung [...], sondern nur eine solche, die sich am Kriterium der
Bildung messen lifle“ (S. 389, Hervorhebung im Original). Etwas weiter gefasst, sollte es bei der
Erarbeitung der Heuristik darum gehen, solche Ungleichheitskonstellationen zu identifizieren,
die in der Interaktion von Lehrperson und Lernenden dadurch Bedeutung entfalten, dass es sich
um eine schulisch-pidagogische Interaktion handelt. Ferner ist erforderlich, die Bedeutung von
Ungleichheitskonstellationen als Verhiltnis zwischen Lebrperson und Lernenden herauszuarbei-
ten. Zum Beispiel gentigt es nicht, aufzuzeigen, dass in der Interaktion bedeutsam ist, dass die
Lehrperson iiber bestimmte Kompetenzen verfiigt. Zentral ist es herauszuarbeiten, dass es sich
um einen Kompetenzvorsprung gegeniiber den Lernenden handelt und diese Ungleichheit a/ls
solche von Bedeutung fiir die Interaktion in der LSB ist.

Damit hingt zusammen, dass die Heuristik zweitens die Relevanz der Asymmetrie fiir die Inter-
aktion in der LSB aufzeigen sollte. Hierzu gehort auch, die mit der Asymmetrie verbundenen
Herausforderungen fiir Lehrpersonen in der interaktiven Ausgestaltung der LSB zu identifi-
zieren und damit die Gestaltbarkeit und Gestaltungsbediirfrigkeit der Asymmetrie herauszu-
arbeiten. Die Heuristik sollte so eine Erklirung anbieten, warum die Asymmetrie mitnichten
ein banales Merkmal der LSB darstellt, sondern offenbar zur Auseinandersetzung und Bearbei-
tung herausfordert, wie sich beispielsweise in den Symmetrisierungsappellen dokumentiert, die
gerade unter Lehrpersonen und denjenigen, die ihre Professionalisierungsprozesse im Rahmen
der Lehrer:innenbildung unterstiitzen, verbreitet sind.

Ferner gehért dazu auch, zu erldutern, warum und hinsichtlich welcher der ausdifferenzierten
Aspekte der Asymmetrie diese ein konstitutives Merkmal der LSB darstellt, das im Wesen der
pidagogischen Bezichung von Lehrperson und Lernenden verankert und damit ein unaufheb-
bares Merkmal der LSB ist. Das heifit, die Heuristik sollte drittens die These prizisieren, dass
Asymmetrie ,zur Intuition von Erzichung und Bildung gehért® (Herzog, 2002, S. 384, meine
Hervorhebung; vgl. z. B. auch Giesecke, 1996; Reichenbach, 2007; Vanderstraeten, 2006). Dies
ist auch deswegen stets mit im Blick zu behalten, weil die verbreiteten Symmetrisierungsappelle
die Frage aufwerfen, inwieweit eine Symmetrisierung der LSB tiberhaupt moglich ist.

Uber diese drei eng zusammenhingenden Ziele soll die Heuristik den Begriff der asymme-
trischen Bezichungsstrukeur der LSB analytisch schirfen, wobei ich auf letztgenanntes Ziel nur
ausblickhaft in einem Exkurs eingehen kann. Hierzu arbeite ich Ungleichheitskonstellationen
zwischen Lehrperson und Lernenden in theoretisch gehaltvollen Beschreibungen der berufli-
chen Handlungspraxis von Lehrkriften heraus und zeige anhand deren Verortung in der The-
oriearchitektur ihren Stellenwert gemif diesen theoretischen Perspektiven auf. Im Folgenden
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fokussiere ich dafiir zum einen auf strukturtheoretische Vorschlige zur Bestimmung pidagogi-
scher Professionalitit (Abschn. 2.1) und zum anderen auf systemtheoretische Beschreibungen
von pidagogischer Kommunikation und dem Interaktionssystem Unterricht (Abschn. 2.2).
Diese beiden theoretischen Ansitze erweisen sich als besonders instruktiv fiir die Formulie-
rung einer Heuristik der pidagogischen Asymmetrie und geben wertvolle Hinweise zur Rele-
vanz der Asymmetrie, ihrer inhaltlichen Ausdifferenzierung und zu den mit ihr verbundenen
Herausforderungen fiir die Berufspraxis von Lehrkriften. Denn beide Ansitze fokussieren bei
der Betrachtung pidagogischer Praxis in besonderer Weise auf das Verhiltnis von Lehrperson
und Lernenden.! Zum Teil erginzen sich die beiden Ansitze dabei in den Aspekten der pada-
gogischen Asymmetrie, die aufgrund der unterschiedlichen theoretischen Vorannahmen und
grundbegrifflichen Weichenstellungen in den Blick kommen; zum Teil bekriftigen sie sich
gegenseitig, indem sie die Bedeutung von Aspekten von unterschiedlichen theoretischen War-
ten aus hervorheben. Die Uberlegungen fiihre ich in Abschn. 2.3 in einem Vorschlag einer heu-
ristischen Konzeption der Asymmetrie in der LSB zusammen.

2.1 Strukturtheoretische Impulse

Strukeurtheoretische Vorschlige zur Bestimmung pidagogischer Professionalitit wihlen als
ihren Ausgangspunkt die professionstheoretischen Uberlegungen Oevermanns (vgl. fiir einen
Uberblick Helsper, 2014). Sie erheben den Anspruch, die berufliche Handlungspraxis von
Lehrpersonen anhand der Struktur ihrer Handlungsprobleme zu beschreiben und so die Pro-
fessionalisierungsbediirftigkeit des Lehrberufs nachzuweisen. Besonderes Augenmerk richten
sie dabei auf die ,,Explikation der allgemeinen, fach- und altersiibergreifenden Struktureigen-
schaften bzw. Strukturlogik und -dynamik der padagogischen Beziechung zwischen Lehrer und
Schiiler (Oevermann, 2002, S. 20). Dabei gerit — zum Teil explizit, zum Teil implizit — die
Asymmetrie dieser Bezichung in den Blick. Anhand einer besonders expliziten Auseinanderset-
zung mit der Asymmetrie und ihrer Konstitutivitit fir die LSB lassen sich zwei grundsitzliche
Asymmetriedimensionen unterscheiden (Abschn. 2.1.1). Diese Dimensionen kénnen anhand
von drei zentralen Thesen der strukturtheoretischen Perspektive auf den Lehrberuf - der
Bestimmung pidagogischen Handelns als stellvertretende Krisenldsung (Abschn. 2.1.2), dem
Idealentwurf der LSB als Arbeitsbiindnis (Abschn. 2.1.3) und der Identifikation widerspriich-
licher Bezichungsmodi in der LSB (Abschn. 2.1.4) - ausdifferenziert und inhaltlich prizisiert
werden. Aufgrund der strukturtheoretischen Fokussierung auf fiir die padagogische Praxis cha-
rakteristische Handlungsprobleme ergeben sich anhand der strukturtheoretischen Uberlegun-
gen jeweils vor allem auch Hinweise zu Anforderungen an die berufliche Handlungspraxis von
Lehrpersonen, die mit der asymmetrischen Bezichungsstruktur verbunden sind.

2.1.1 Konstitutivitit und Mehrdimensionalitit der Asymmetrie

In ihrer Auseinandersetzung mit sexualisierter Gewalt in Bildungseinrichtungen aus vorrangig
strukturtheoretischer Professionsperspektive wenden sich Helsper und Reh (2012) u.a. dem
»Stellenwert von Asymmetrie und Macht im pidagogischen Handeln® (S. 275) zu und betonen,
Asymmetrie sei konstitutive Grundlage und damit unverzichtbare Voraussetzung fiir pidagogische
Praxis.

1 Im Fall des systemtheoretischen Ansatzes ist dies aufgrund seines Fokus auf Kommunikationssysteme und des
zugrunde gelegten Verstindnisses von diesen nicht unmittelbar einsichtig. Hierauf gehe ich in Abschn. 2.2.1 ein.



Ohne Asymmetrie fehlt eine konstitutive Grundlage fiir pidagogisches Handeln: Wenn keine Differenz
im Wissen, in spezifischen Fihigkeiten oder Erfahrungsbestinden vorliegt, dann fehle die Voraussetzung
dafiir, tiberhaupt eine ,,Sache® vermitteln zu konnen, ganz unabhingig davon, ob die pidagogischen
Adressaten sie sich auch tatsichlich aneignen, dieses auch nur wollen oder konnen [...]. Asymmetrie
ist konstitutiv fiir pidagogisches Handeln und die damit einhergehenden mehr oder weniger deutli-
chen Machtunterschiede stellen [...] auch eine Méglichkeit fiir Verdnderungen und fiir die Entstchung
des Neuen in Erfahrungs- und Bildungsprozessen dar. Asymmetrie in pidagogischen Verhiltnissen und
die aus diesen Unterschieden der ,Beherrschung einer Sache” resultierende Mach, [sic] sind nicht auf-
zuheben. Wenn sie verschwindet, ist ein padagogisches Verhilenis an ihrem [sic] Ende und wenn sie
negiert wird — etwa im Sinne fiktionaler Gleichheitsstilisierungen und doktrinirer Selbststindigkeits-
metaphern — miindet dies in eine fundamentale Verkennung des pidagogischen Geschehens als dessen
Leugnung. (Helsper & Reh, 2012, S. 275)

Helsper und Reh raumen der Asymmetrie der Bezichung zwischen Lehrperson und Lernen-
den damit eine zentrale, konstitutive Bedeutung dafiir ein, dass es sich um eine padagogische
Bezichung handelt. Als solche ist sie notwendigerweise asymmetrisch. Bei dieser notwendigen
Asymmetrie lassen sich mit Helsper und Reh zwei Dimensionen relevanter Ungleichheitskon-
stellationen unterscheiden. Zum einen besteht die padagogische Asymmetrie in ,, Differenz[en]
im Wissen, in spezifischen Fihigkeiten oder Erfahrungsbestinden®. Lehrpersonen haben ihren
Lernenden in relevanten Hinsichten Wissen und Erfahrungen voraus und verfiigen tiber einen
Kompetenzvorsprung. Es sind diese Wissens-, Kompetenz- und Erfahrungsdifferenzen, die
laut Helsper und Reh Voraussetzung fiir pidagogisches Handeln und damit fiir eine padago-
gische Bezichung sind. Der Einfachheit halber konnen wir hier von der Wissensdimension der
pidagogischen Asymmetrie sprechen. Besonders offensichtlich ist die Relevanz von Unter-
schieden in dieser Dimension fiir die pidagogische Interaktion bei Wissens-, Kompetenz- und
Erfahrungsdifferenzen hinsichtlich dessen, was die Lernenden lernen und die Lehrperson ver-
mitteln sollen, also Wissens-, Kompetenz- und Erfahrungsunterschiede, die die unterrichtli-
che - in der Regel fachliche — Sache betreffen. Genau auf diese Unterschiede scheinen Helsper
und Reh im obigen Zitat abzuheben. Im Anschluss an Hericks et al. (2019, S. 602f.) lassen
sich zu diesen Unterschieden nicht nur Differenzen in Fachwissen und -kompetenz zihlen,
sondern auch Differenzen im Wissen tiber die Spezifitit der jeweiligen Fachperspektive sowie
ihrer Méglichkeiten und Grenzen der Welterschlieung (vgl. auch Bonnet & Hericks, 2013;
Hericks, 2015).

Neben den Ungleichheitskonstellationen der Wissensdimension besteht die padagogische
Asymmetrie zum anderen in ,,mehr oder weniger deutlichen Machtunterschieden” (Helsper &
Reh, 2012, S. 275) bzw. in ,mehr oder weniger deutliche[n] Machtiiberhinge[n] auf Seiten der
Pidagoglnnen® (S. 277): die Machtdimension der pidagogischen Asymmetrie. Diese Dimension
lasst sich zwar von der Wissensdimension abgrenzen. Sie ist jedoch, so der zentrale Punkt von
Helsper und Reh im obigen Zitat, von ihr nicht vollstindig unabhingig. Zumindest ein gewis-
ses Machtgefille in der LSB ist auf die Ungleichheitskonstellationen der Wissensdimension
zuriickzufiihren. Denn bei der Macht der Lehrperson gegeniiber den Lernenden, auf die Hel-
sper und Reh hinweisen, handelt es sich um eine ,aus diesen Unterschieden der ,Beherrschung
einer Sache’ resultierende Macht® (Helsper & Reh, 2012, S.275). Aus der unterschiedlichen
»Beherrschung einer Sache™, also aus einer Ungleichheit in der Wissensdimension, resultiert
deswegen eine machtvollere Position der Lehrperson, weil diese tiber Erfahrungen, Wissen oder
Kompetenzen verfigt, die die Lernenden nicht besitzen, aber benétigen und deswegen auf die
Lehrperson als kompetentere Andere angewiesen sind (vgl. auch Helsper, 2002, S. 81). Durch
diesen Zusammenhang ist dieses Machtgefille ebenso wie das angefithrte Wissens- und Kom-
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petenzgefille konstitutiv fiir die LSB. Es lasse sich, so Helsper und Reh, nur um den Preis der
Auflosung des Padagogischen einebnen.

Wie Helsper und Reh (2012) ebenfalls herausstellen, lisst die Konstitutivitit der Asymmetrie (in
den erwihnten Hinsichten) offen, wie Lehrkrifte mit der Asymmetrie in der Interaktion mit Ler-
nenden umgehen. Beispielsweise konne die Asymmetrie ,,charismatisch zelebriert und iiberh6ht
werden, in Verbindung mit Ritualen tiberlegener Souverinitit®, oder entgegengesetzt dazu konnten
sweitgehend negierte, nivellierte oder maskierte Formen® der Asymmetriegestaltung gewihlt wer-
den (S.275£.). Die Asymmetrie der LSB ist in diesem Sinne gestaltbar. Inwiefern sie aus Perspektive
einer strukturtheoretischen Professionstheorie auch gestaltungsbediirftig ist und welche Herausfor-
derungen aus dieser Perspektive dabei mit ihr verbunden sind, lasst sich anhand der strukeurtheore-
tischen Bestimmung professioneller pidagogischer Praxis als stellvertretende Krisenlsung und der
strukturtheoretischen Charakterisierung der padagogischen Bezichung herausarbeiten. Dabei wird
auch deutlich, wie die Wissens- und die Machtdimension der Asymmetrie weiter ausdifferenziert
werden konnen. Die auf die unterrichtliche Sache bezogenen Wissens- und Kompetenzdifferenzen
sind vor dem Hintergrund dieser zentralen strukturtheoretischen Thesen um weitere fiir die LSB
relevante Ungleichheitskonstellationen in der Wissensdimension zu erginzen, die ebenfalls jeweils
mit korrespondierenden Ungleichheitskonstellationen in der Machtdimension im Sinne von ,aus
Unterschieden in der Beherrschung einer Sache’ resultierenden Machtgefillen einhergehen und
sich zum Teil gleichermaf8en als konstitutiv fiir die LSB erweisen.

2.1.2 Professionelle pidagogische Praxis als stellvertretende Krisenlosung

Oevermann entfaltet seine Uberlegungen zur pidagogischen Professionalitit als eine allgemeine
Theorie der Professionalisierungsbediirftigkeit und Professionalitit beruflicher Praxen, die er
dann auf padagogische Berufe — vorwiegend den Lehrberuf und die Soziale Arbeit — anwendet
und fiir diese spezifiziert (Oevermann, 1996, 2002, 2006, 2008, 2013).

Grundsitzlich macht sich die Professionalisierungsbediirftigkeit einer beruflichen Praxis laut
Oevermann daran fest, dass ihr zentrales Handlungsproblem und ihre Kernaufgabe darin
besteht, ,stellvertretend fiir Laien, d.h. fur die primire Lebenspraxis, deren Krisen zu bewil-
tigen® (Oevermann, 2002, S.23). Diese stellvertretende Krisenbewiltigung zielt auf die
(Wieder-)Herstellung von autonomer Handlungsfihigkeit im Allgemeinen und fokussiert im
Besonderen die Bereiche der somato-psycho-sozialen Integritit oder der Gerechtigkeit.> Gerit
eine Lebenspraxis in diesen Bereichen in eine Krise, die sie mit ihren ,naturwiichsigen Bord-
mitteln® nicht zu l6sen vermag, sodass ihre lebenspraktische Autonomie eingeschrinke ist, ist
sie auf eine ,wissenschaftlich legitimierte Expertise“ angewiesen, an die sie die Deutung und
Bearbeitung der Krise delegieren kann (Oevermann, 2002, S. 25). Aufgrund des stellvertreten-
den Handelns in der Krisenbearbeitung sind Professionelle mit einem erh6hten Begriindungs-
anspruch an ihr Handeln konfrontiert, der sich nur durch eine Fundierung des Handelns in
wissenschaftlich gesichertem Wissen einlésen lisst (Oevermann, 1996, S. 124). Herausfordernd
ist dabei erstens, dass zur konkreten Krise nicht immer eine wissenschaftlich gesicherte Wis-
sensgrundlage vorliegt, Professionelle aber dennoch eine Losung finden miissen. Zweitens lasst
sich eine solche Grundlage auch dort, wo sie vorliegt, nicht standardisiert anwenden (,ingeni-
euriale Wissensanwendung’). Denn zu bewiltigen sind genuine Krisen von Lebenspraxen und
diese bestehen gerade im Scheitern von Routinen und bewihrten Schemata. Dieses Scheitern

2 Zusitzlich zu diesen beiden Foki professionellen Handelns, dic Oevermann ,,Therapic und ,,Rechtspflege” nennt,
identifiziert Oevermann als dritten Fokus die wissenschaftliche Priifung von Geltungsfragen. Dieser Fokus stellt
nach Oevermann (1996, S. 88-95) die Grundlage fiir die anderen beiden dar.



fithrt zu nichtstandardisierten Problemlagen und diese wiederum verfiigen iiber keine stan-
dardisierbaren Lésungen (Oevermann, 2002, S. 25). Es bedarf einer ,interventionspraktischen
Wissensanwendung’, d. h. der rekonstruktiven ErschlieSung der einzelfallspezifischen Krise, auf
deren Grundlage erst Losungen in Vermittlung mit der wissenschaftlichen Expertise entwickelt
werden konnen, die dann fallspezifisch rekontextualisiert werden miissen (Oevermann, 2002,
S. 30). Allerdings, so hebt Oevermann (2008, S. 58) hervor, setzt die interventionspraktische
Wissensanwendung die ingenieuriale stets voraus, sodass Professionelle ihre wissenschaftliche
Expertise zwar auch, aber eben nicht nur ingenieurial anwenden miissen.

Gemif diesem allgemeinen Bestimmungsvorschlag von Professionalisierungsbediirftigkeit ergibt
sich die allgemeine Asymmetrie der Bezichung von Professionellen und Klient:innen zwangslaufig
aus dem definierenden Handlungsproblem einer professionalisierungsbediirftigen Berufspraxis,
der stellvertretenden Krisenbewiltigung. Die Asymmetrie stellt die zentrale Grundlage fiir das
Zustandekommen einer professionalisierungsbediirftigen Praxis dar. Die Klient:innen sind fiir
die Bewiltigung ihrer Krise auf eine wissenschaftliche Expertise angewiesen, iiber die sie jedoch
nicht verfiigen, da diese iiber ihre ,naturwiichsigen Bordmittel* hinausgeht. Erst dadurch wird
eine Delegation der Krisenlésung an Dritte notwendig, die den Klient:innen die erforderliche
wissenschaftliche Expertise voraushaben und diese angemessen, d. h. interventionspraktisch, anzu-
wenden in der Lage sind. Konstitutive Grundlage ciner professionalisierungsbediirftigen Praxis
qua stellvertretender Krisenbewiltigung ist also eine Angewiesenheit der Klient:innen auf die
Professionellen als in relevanter Hinsicht kompetentere Andere und mithin eine Asymmetrie der
Professionellen-Klient:innen-Bezichung. Diese lisst sich erneut in einen Wissens- und Kompe-
tenzvorsprung der Professionellen und ein damit zusammenhingendes Machtgefille im Sinne
einer asymmetrischen Angewiesenheit ausdifferenzieren.

Zusammengenommen mit den Uberlegungen von Helsper und Reh (2012) ergibt sich daraus
eine doppelte Fundierung der Asymmetrie der LSB im Wesen padagogischer Praxis von Lehr-
kriften. Nach Helsper und Reh ist Asymmetrie konstitutiv fiir die LSB, weil es ohne Wissens-
oder Kompetenzunterschiede nichts zu vermitteln gibe. Nach Oevermanns Uberlegungen ist
die Asymmetrie zudem darin begriindet, dass pidagogische Praxis, wie noch zu zeigen, professi-
onalisierungsbediirftig ist und fiir jede professionalisierungsbediirftige Praxis eine Asymmetrie
der Professionellen-Klient:innen-Beziechung konstitutive Voraussetzung ist. Mit dieser zweiten
Fundierung der Asymmetrie stellt sich die Frage, inwiefern pidagogische Praxis professionali-
sierungsbediirftig ist, d.h., inwiefern sie der stellvertretenden Krisenbewiltigung dient. Denn
dariiber ist genauer zu bestimmen, welche Wissens- und Kénnensdifferenzen sich aus der Pro-
fessionalisierungsbediirftigkeit pidagogischer Praxis ergeben und wie die an Helsper und Reh
anschlieende Prizisierung der Asymmetrie der LSB zu erginzen ist.

Laut Oevermann (1996) dient die pidagogische Praxis von Lehrpersonen drei Funktionen. Im
Mittelpunke stehe die ,Wissensvermittlung”, mit der unmittelbar die Funktion einer ,,Normen-
vermittlung” zusammenhinge im Sinne einer ,,Bildung des miindigen Biirgers in der Befihigung
zur selbstverantwortlichen Verfolgung des Eigeninteresses unter der Bedingung der Achtung
des anderen in seiner Eigenart und Wiirde einerseits und der Verpflichtung gegeniiber dem
Gemeinwohl andererseits“ (S. 145). Diese beiden Funktionen bildeten den Kern der pidago-
gischen Aufgabe von Lehrpersonen. Vor allem der Wissensvermittlung komme der Status eines
,Primats’ zu; pidagogisches Handeln miisse sich ,,primir in dieser Funktion bewihren® (S. 144).
Dennoch habe die padagogische Praxis von Lehrpersonen neben diesen beiden Funktionen
noch eine dritte, die in einer Art therapeutischer Prophylaxe bestehe: Wenn Lehrpersonen mit
Lernenden zur Wissens- und Normenvermittlung interagieren, befinden sich diese (mindestens
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bis zur Uberwindung der Adoleszenzkrise) noch in einer Phase ihrer Entwicklung, in der die
Interaktion zur Wissens- und Normenvermittlung weitreichende Folgen fiir ihre psychosoziale
Entwicklung und ihre , spitere personale Integritit* (S. 146) haben kann. Diese potenziell kriti-
schen Nebenwirkungen der Wissens- und Normenvermittlung, die spiter zu manifesten Krisen
fithren konnten, zu beriicksichtigen und zu vermeiden, darin bestehe die dritte Funktion einer
quasi-therapeutischen Prophylaxe, so Oevermann.

Durch welche der drei Funktionen handelt es sich beim padagogischen Handeln um eine professi-
onalisierungsbediirftige Berufspraxis und welche Wissens- und Kompetenzdifferenzen in der LSB
ergeben sich dementsprechend aus der Professionalisierungsbediirftigkeit padagogischer Praxis?
In der 1996er-Fassung seiner Professionstheorie vertritt Oevermann die These, Wissens- und Nor-
menvermittlung seien zwar primire und sekundire Funktion pidagogischer Praxis, wiirden aber
keine stellvertretende Krisenlésung darstellen, in der die Professionalisierungsbediirftigkeit pad-
agogischer Praxis begriindet sei.® Die Professionalisierungsbediirftigkeit ergebe sich erst aus der
dritten Funktion der quasi-therapeutischen Prophylaxe. Verschiedentlich wurde darauf hingewie-
sen, dass dies uniiberzeugend ist. Weder iiberzeugt es als Bestimmung der Professionalisierungsbe-
diirftigkeit pidagogischen Handelns (Hericks, 2006; Wagner, 1998; Wernet, 2003) noch scheint
€s gut mit weiteren Thesen vereinbar, die Oevermann in der 19966r—Fassung seiner Professionsthe-
orie zum pidagogischen Handeln oder an anderen Stellen zu Bildungs- und Lernprozessen und
zur Entstehung des psychisch Neuen (Oevermann, 1991, 2004a, 2014) vertrite.*

Besonders pointiert und gleichzeitig in konstruktiver Weiterentwicklung wendet sich Hericks
gegen Oevermanns Verortung der Professionalisierungsbediirftigkeit, da seines Erachtens Lehr-
krifte die ,, Anregung und Begleitung von Bildungsprozessen der Schiilerinnen und Schiiler zum
zentralen Bezugspunke” (Hericks, 2015, S. 6) ihres beruflichen Handelns zu machen haben und
dessen Professionalisiertheit sich genau daran bemisst:

Ich gehe von der These aus, dass die Vermittlungstitigkeit den Quellpunke der Professionalisierungsbe-
durftigkeit des Lehrerhandelns darstellt. Die Vermittlungstitigkeit als solche, und nicht erst die damit
cinhergehende [...] therapeutische Funktion, bedarf der professionellen Gestaltung, wenn Bildung und
Entwicklung das Ziel von Schule sein sollen. (Hericks, 2006, S. 95, Hervorhebung im Original, siche
auch S. 102-104)

Diese Verortung der Professionalisierungsbediirftigkeit und die damit verbundene Neubestim-
mung der in pidagogischer Praxis stellvertretend zu bearbeitenden Krise basiert auf einer bil-
dungstheoretischen Schirfung des Oevermann’schen Ansatzes. Hericks weist darauf hin, dass

3 ,Im Normalfall hat sich das pidagogische Handeln tatsichlich auf diese beiden Funktionen der Wissens- und Nor-
menvermittlung beschrinke. Und genau in dieser Beschrinkung wird anch eine Proféssionalisierungsbediirfigkeit noch
nicht thematisch“ (Oevermann, 1996, S. 145, meine Hervorhebung, siche auch S. 150).

4 Beispiclsweise erfordere pidagogische Praxis aufgrund ihrer Professionalisierungsbediirftigkeit, so Oevermann,
cin sogenanntes Arbeitsbiindnis, das nur auf dem Wissensdrang der Lernenden zu griinden sei (siche genauer
Abschn. 2.1.3) - also auf ciner Offenheit der Lernenden fiir die Wissensvermittlung. Auferdem vertritt Oevermann,
dass die Vermittlungsfunktion pidagogischer Praxis an der Stelle einsetzt, an der diese ,,durch die naturwiichsige
Sozialisation in der Familie und im naturwiichsigen Herkunftsmilieu durch die Mechanismen des impliziten Vor-
bildlernens nicht mehr hinreichend gewihrleistet wird, so daf die Gesellschaft fiir ihre eigene Reproduktion Instan-
zen der expliziten Vermittlung durch methodische Unterweisung bereitstellen muf8 (Oevermann, 1996, S. 143).
Das heifit, dass laut Oevermann solche Problemlagen an die padagogische Praxis zur stellvertretenden Bearbeitung
delegiert werden, die cine Expertisc in ,methodische[r] Unterweisung® erfordern und die Lernenden und ihre Fami-
lien daher iiberfordern. Diese Problemlagen sind aus Perspektive von Oevermanns sozialisationstheoretischen Uber-
legungen als Prozesse der Entstchung des psychisch Neuen krisenhaft. Thre stellvertretende Bearbeitung lisst sich
folglich als stellvertretende Krisenldsung begreifen (vgl. zu Kritik in dieser Stoffrichtung auch Dietrich, 2014).



»Bildungsprozesse als biografische Krisenmomente konzeptualisiert werden kénnen (Hericks,
2015, S. 9, Hervorhebung im Original) und es diese Krisenmomente sind, die Lehrpersonen
stellvertretend bearbeiten. Im Anschluss an bildungstheoretische Uberlegungen von Marotzki
(1990) und Koller (2005, 2012) sowie an Oevermanns (1991) Uberlegungen zur Entstehung
des psychisch Neuen in der Dualitit von Krise und Routine arbeitet Hericks heraus, dass durch
lehrer:innenseitig angestoffene Lern- und Bildungsprozesse vorhandene Routinen, Denk- und
Sichtweisen der Lernenden sowie deren Welt- und Selbstverhiltnisse briichig und in ihrer
Gewissheit erschiittert werden und in diesem Sinn in eine Krise geraten. Erst durch die Bewil-
tigung dieser Krise kann Neues entstehen (vgl. auch Bonnet & Hericks, 2013; Hericks et al.,
2019). Dabei ist ungewiss, ob die Krise adiquat bewiltigt werden kann. Lern- und Bildungs-
prozesse setzen also einerseits krisenhafte Erschiitterungen bestechender Routinen, Wissensbe-
stinde und Fihigkeiten voraus. Andererseits sind sie in ihrem Ausgang offen und auch insofern
krisenhaft. Die berufliche Kernaufgabe von Lehrkriften ist daher die Initiierung und Unterstiit-
zungkrisenhafter Bildungsprozesse und ,.bedarf der Professionalisierung und macht den Lehrer-
beruf zu einer eigenstindigen — eben pidagogischen — Profession” (Hericks, 2015, S. 12).°

In dhnlicher Weise revidiert Oevermann selbst in neueren Arbeiten (vor allem 2002, 2006)
seine frithere Zuriickweisung einer Professionalisierungsbediirftigkeit pidagogischer Praxis auf-
grund ihre Vermittlungsfunktionen. Die Fragen, ,worin die Krise besteht, die der Schulpada-
goge stellvertretend fiir eine primire Lebenspraxis bewiltigen muss“ (Oevermann, 2006, S. 75),
und inwiefern ,,der fraglos primiren Funktion der Wissensvermittlung in der pidagogischen
Normalsituation [...] ein Krisencharakter” entspricht (Oevermann, 2002, S. 37), beantwortet
er in diesen Arbeiten mit einem Verweis auf die Krisenhaftigkeit der humanen Ontogenese als
Bildungs- und Individuierungsprozess (Oevermann, 2006, S.75). Die ontogenetischen Ent-
wicklungskrisen werden zunichst im Rahmen und mithilfe der naturwiichsigen Sozialisati-
onspraxis der Familie bewiltigt. Delegiert wird die Krisenbewiltigung an Lehrpersonen jedoch
bei ,Lernleistungen, die aufgrund ihrer Abstraktheit und des sie ausmachenden kulturell-kumu-
lativen Wissensstandes von der durchschnittlichen naturwiichsigen Sozialisationspraxis nicht
mehr initiiert und gewihrleistet werden kénnen* (Oevermann, 2006, S. 76). Lernende und
deren Familien sind mit der Vermittlung und Aneignung der fiir eine autonome, gesellschaft-
liche Handlungsfihigkeit erforderlichen Wissensbestinde, Normen und Fertigkeiten ab einem
gewissen Punkt iiberfordert, da diese mit der ,Notwendigkeit der didaktisch organisierten und
strukturierten Vermittlung von Fertigkeiten und Wissen“ (Oevermann, 2006, S. 77) verbunden
sind. Daher miissen sie diese ,an didaktische Experten delegieren” (Oevermann, 2002, S. 37).
Zwar hilt Oevermann weiterhin daran fest, dass pidagogische Praxis — mindestens bis zum
Abschluss der Pubertit — um die oben skizzierte quasi-therapeutische Prophylaxefunktion nicht
herumkommt und dass sie aufgrund dieser professionalisierungsbediirftig ist (Oevermann, 2002,
S.38-47). Aber dies ist nicht der einzige Grund fiir die Professionalisierungsbediirftigkeit. Hinzu
kommt ,die der Wissensvermittlungsfunktion und dem Wissenserwerb innewohnende Krisen-
haftigkeit“ (Oevermann, 2002, S. 47), mit der die Lernenden und deren Familien iiberfordert sind
und deren stellvertretende Bearbeitung daher an Lehrpersonen abgegeben werden muss. Dies ist
der prinzipielle, tibergreifende Grund fiir die Professionalisierungsbediirftigkeit. Die stellvertre-

5 In dhnlicher Weise kritisiert Wagner (1998) Oevermanns Begriindung der Professionalisierungsbediirftigkeit iiber die
therapeutische Funktion: Die Professionalisierungsbediirftigkeit liege eher darin begriindet, dass sich pidagogisches
Handeln um das ,Lernen von Neuem' in der ,Dialektik von Emergenz und Determination’ drehe und dieses eine stell-
vertretende Krisenbearbeitung erfordere. Therapie sei blof§ ein Sonderfall des Lernens von Neuem und damit ,,nicht
mehr Mittelpunke, sondern lediglich cine Dimension professionellen pidagogischen Handelns“ (S. 96).
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tende Krisenbearbeitung im Bereich der quasi-therapeutischen Prophylaxe stellt demgegeniiber
einen zusitzlichen, temporiren, weil entwicklungsspezifischen Grund dar, der sich aus dem psy-
chosozialen Entwicklungsstand der Lernenden bis zur Bewiltigung der Adoleszenzkrise ergibt.
Die stellvertretende Krisenbewiltigung pidagogischer Praxis lasst sich also sowohl im Bereich
der quasi-therapeutischen Prophylaxe (bis zu einem gewissen Entwicklungsstadium der Ler-
nenden) als auch im Bereich der Wissens- und Normenvermittlung verorten. Durch diese zwei
Aspekte der stellvertretenden Krisenbewiltigung, durch die padagogisches Handeln professi-
onalisierungsbediirftig ist, ergeben sich auch zwei Formen von Ungleichheitskonstellationen
in der Wissensdimension, die jeweils eine zentrale Voraussetzung fiir pidagogisches Handeln
als stellvertretendes Krisenlosen darstellen und daher auch die Asymmetrie der Bezichung von
Lehrperson und Lernenden entscheidend kennzeichnen. Ich fokussiere hier auf die Ungleich-
heitskonstellationen, die Voraussetzung fiir die stellvertretende Krisenbewiltigung im Bereich
der Vermittlungsfunktion sind, und komme auf die mit der quasi-therapeutischen Prophylaxe-
funktion zusammenhingenden Ungleichheitskonstellationen in Abschn. 2.1.4 zuriick.

Die stellvertretende Krisenlosung durch professionellen Pidagog:innen wird dadurch notwen-
dig, dass die Lernenden und deren Familien mit der Bearbeitung der Lern- und Bildungskrisen
in der Vermittlung und Aneignung der fiir eine autonome, gesellschaftliche Handlungsfihigkeit
erforderlichen Wissensbestinde, Normen und Fertigkeiten mit ihren ,,,Bordmitteln™ (Oever-
mann, 2002, S. 35) iiberfordert sind und diese an Dritte delegieren miissen, die ihnen die notige
swissenschaftlich legitimierte Expertise” (S. 25) fiir die Bearbeitung dieser Krisen voraushaben.
Sie miissen sie an ,,didaktische Experten (S. 37) delegieren, die im Gegensatz zu den Lernenden
und deren Familien tiber die erforderliche Expertise zur ,didaktisch organisierten und struk-
turierten Vermittlung von Fertigkeiten und Wissen (Oevermann, 2006, S.77) verfiigen und
diese in der Bearbeitung der Lern- und Bildungskrisen im Aneignungs- und Vermittlungspro-
zess addquat, d. h. interventionspraktisch, anzuwenden vermégen.

Aus der strukturtheoretischen Bestimmung pidagogischer Praxis als stellvertretende Krisen-
16sung ergibt sich damit, dass zusitzlich zur Wissens- und Kompetenzdifferenz, die Helsper
und Reh (2012) als konstitutiv fiir die LSB hervorheben und die sich auf die unterrichtliche
Sache bezicht, cine weitere Wissens- und Kompetenzdifferenz von zentraler Bedeutung fiir
die LSB ist. Erst durch die pidagogisch-didaktische Wissens- und Kompetenzdifferenz ist die
Grundlage fiir padagogisches Handeln als stellvertretend krisenbewiltigendes Handeln gege-
ben. Zudem ergibt sich auch fiir diese Ungleichheitskonstellation in der Wissensdimension eine
korrespondierende Ungleichheitskonstellation in der Machtdimension. Denn die Lernenden
(und deren Familien) sind darauf angewiesen, dass die Lehrperson in Fragen der Gestaltung von
Vermittlungs- und Aneignungsprozessen kompetenter ist, als sie es selbst sind.®

Ein Aspekt des piadagogisch-didaktischen Kompetenzgefilles in der LSB und der Angewiesen-
heit der Lernenden auf die Lehrkraft als pidagogisch-didaktisch kompetentere Andere ist aus
strukturtheoretischer Perspektive besonders hervorzuheben: Da Lernende ihre Aneignungs-

6 Dass pidagogische und didaktische Kompetenzen zentral fiir die berufliche Handlungspraxis von Lehrpersonen sind,
ist klar. Darauf weisen auch Modellierungen von Lehrer:innenkompetenz hin, die allgemein- und fachdidaktisches
sowie pidagogisch-psychologisches Wissen zu den zentralen Dominen pidagogischen Professionswissens zihlen (Bau-
mert & Kunter, 2006; Blémeke ct al., 2010a, 2010b; Shulman, 1986). Wic cingangs angemerke, ist damit aber noch
nicht gezeigt, dass und warum fiir die pidagogische Bezichung von Bedeutung ist, dass die Lehrperson den Lernen-
den — und, so ldsst sich strukturtheoretisch argumentierend ergéinzen, deren Familien — mit diesen Kompetenzen etwas
voraushaben, dass es sich also um Ungleichheitskonstellationen handelt, die als solche relevant werden. Die strukturtheo-
retische Beschreibung pidagogischer Praxis als stellvertretende Krisenbewiltigung bictet hier eine Erklirung und zeigt
die Konstitutivitit der Angewiesenheit auf einen derartigen Kompetenzvorsprung der Lehrperson auf.



prozesse, ihre Potenziale, Lernschwierigkeiten und -hindernisse, aber auch ihre Fortschritte
nur begrenzt selbst einschitzen konnen, sind sie auf eine stellvertretende Deutung angewiesen.
Sie sind darauf angewiesen, dass die Lehrkraft ihre Aneignungsprozesse, Lernschwierigkeiten
und -entwicklung besser erschliefft und durchdringt, als es ihnen selbst méglich ist. Diese stell-
vertretende Deutung bezieht Oevermann in seinem mieutischen Vermittlungsmodell (1996,
S.156-162) vorrangig auf das Erschliefen der mitgebrachten Denkgewohnheiten, Uberzeu-
gungen und Konzepte. Zu erginzen wire allerdings mindestens die stellvertretende Deutung
der Aneignungsprozesse in ihrer Krisenhaftigkeit und ihren Fortschritten (vgl. auch die Erwei-
terung von Oevermanns Konzeption stellvertretender Deutung in der Vermittlungsfunktion
von Koring, 1989, S. 98f.).

Die stellvertretende Deutung von Aneignungsprozessen der Lernenden ist auch deswegen
von zentraler Bedeutung, weil Lern- und Bildungsprozesse, wie bemerkt, voraussetzen, dass
bestechende Routinen, Wissensbestinde und Fihigkeiten durch Krisen irritiert werden. Daher
ist es an der Lehrkraft, nicht nur stellvertretend Krisen zu 16sen, sondern auch ,,das kognitive
Niveau, die erreichten Kompetenzen und Wissensbestinde von Schiilern immer wieder unter
Verinderungsdruck [zu] setzen® (Helsper, 2002, S. 80; vgl. auch Oevermann, 1996, S. 157) und
so (potenziell) bildende Krisen iiberhaupt erst auszulisen. Lehrkrifte konnen die Funktion der
stellvertretenden Krisenlosung durch Sachvermittlung und Verstehenshilfe nur iibernehmen, so
Bonnet und Hericks (2013), ,wenn sie zugleich als Kriseninitiatoren fungieren” (S. 46, Her-
vorhebung im Original; vgl. auch Hericks, 2015, S. 12). Das Initiieren von Krisen ist allerdings
stets mit dem Risiko verbunden, dass die initiierten Krisen nicht bewiltigt werden. Es besteht
die Gefahr, dass die Erschiitterung bestechender Routinen, Wissensbestinde und Fahigkeiten
die Lernenden tiberfordert, sie in ihrer Entwicklung zuriickwirft und mit in die Krise gerate-
nen Routinen zuriicklisst. Um mit dem Initiieren von Krisen maéglichst den Erwerb neuer
Kompetenzen und Wissensbestinde zu fordern, ist notwendig, Krisen auf systematische, durch
didaktische Expertise gestiitzte Weise auszulosen, dabei die einzelfallspezifischen Ausgangs-
lagen, Lernpotenziale und -schwierigkeiten zu beriicksichtigen und den Aneignungsprozess
stellvertretend deutend zu begleiten. Lernende kénnen dies selbst nicht leisten. Sie sind auf die
Lehrkraft und deren Mehr-Wissen und Mehr-Kénnen in Fragen der Gestaltung von Vermitt-
lungs- und Aneignungsprozesse angewiesen.

Die Ungleichheitskonstellationen hinsichtlich padagogisch-didaktischer Expertise, die sich aus
dem Handlungsproblem der stellvertretenden Krisenbearbeitung ergeben, sind fiir die Lehr-
person mit Herausforderungen verbunden und daher bearbeitungsbediirftig. Auf eine zentrale
Herausforderung weist Helsper mit der Symmetrieantinomie hin. Zwar ist eine Uberlegenheit
der Lehrperson in pidagogisch-didaktischer Expertise erforderlich und damit auch ein Macht-
gefille unvermeidbar. Jedoch fiihre, so Helsper, ,jeder Versuch, iiber Macht Problemlosungs-
méoglichkeiten aufzuzwingen, zum Scheitern® (2002, S. 81) und ,,sachhaltige Verstehens- und
Bildungsprozesse [lieflen sich] gerade nicht durch Macht erzwingen® (2016, S. 112). Eine Her-
ausforderung im Umgang mit der Asymmetrie besteht daher in der Vermittlung zweier gegen-
laufiger Anforderungen. Einerseits ist erforderlich, die Angewiesenheit der Lernenden auf den
pidagogisch-didaktischen Kompetenzvorsprung der Lehrperson nicht auszublenden. Ande-
rerseits bediirfe es, so Helsper (2004, S.75), ,immer wieder symmetrischer Verhiltnisse, um
Problemldsungen fiir Verstechen und Handeln zu entwickeln®. Dies lsst sich am besten als eine
Vermeidung iibermifliger Dominanz und eine gewisse Zuriickhaltung im Geltendmachen des
eigenen Kompetenzvorsprungs verstehen.
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Eine weitere Herausforderung lisst sich in Anlehnung an die ebenfalls von Helsper identi-
fizierte Ungewissheitsantinomie herausarbeiten: Da das padagogisch-didaktische Wissen und
Koénnen, das Lehrkrifte Lernenden und deren Familien voraushaben, die Delegation der
Krisenbearbeitung an diese begriindet, ist mit dem piadagogisch-didaktischen Wissens- und
Konnensvorsprung ein Versprechen — oder zumindest eine gesteigerte Erwartung — von Ver-
mittlungserfolg verkniipft. Dieses Versprechen bricht sich allerdings an der Krisenhaftigkeit
von Lern- und Bildungsprozessen. Ob die professionalisierungsbediirftige und damit stets
risikobehaftete Intervention gelingt und ob die Lernenden mit Unterstiitzung der Lehrkraft
neue Kompetenzen erwerben und sich neues Wissen aneignen, dafiir konnen ,alle Didak-
tik, Kenntnisse, Fihigkeiten, Methoden, Routinen und Scripts im Handlungsrepertoire von
Lehrern [...] keine Sicherheit garantieren® (Helsper, 2002, S. 81). Lehrkrifte scheitern daher
immer wieder mit ihrer Gestaltung der Vermittlungs- und Aneignungsprozesse. Solches Schei-
tern kann Lernende veranlassen, die Position der Lehrkraft als in dieser Hinsicht kompeten-
tere Andere infrage zu stellen und zu erwigen, ob sie ohne die didaktische Unterstiitzung der
Lehrkraft nicht besser lernen. Mit solchen potenziellen Anlissen zur Infragestellung ihrer pad-
agogisch-didaktischen Uberlegenheit miissen Lehrkrifte in der Bearbeitung der Asymmetrie
einen Umgang finden.

Neben der Krisenhaftigkeit von Lern- und Bildungsprozessen ist ein weiterer Grund fiir die
strukeurelle Ungewissheit, dass padagogisches Handeln zwar in stellvertretender Krisenbear-
beitung besteht, Lern- und Bildungsprozesse aber auch eine aktive Mitarbeit der Lernenden
erfordern. Daher bedarf es eines Arbeitshiindnisses zwischen Lehrkraft und Lernenden. Die
strukturtheoretischen Beschreibungen dieses Arbeitsbiindnisses als Idealentwurf der LSB
helfen, die Herausforderungen im Umgang mit der Asymmetrie — speziell mit den auf die
unterrichtliche Sache bezogenen Ungleichheitskonstellationen in Wissens- und Machtdimen-
sion — genauer zu konturieren.

2.1.3 Die Beziehung von Lehrperson und Lernenden als Arbeitsbiindnis

Wie bemerke, setzt padagogische Praxis ein Arbeitsbiindnis mit den Lernenden voraus, da
ohne deren Zutun Lernen unmdéglich ist. Zu diesem spezifisch pidagogischen Grund fiir ein
Arbeitsbiindnis kommt noch ein fundamentalerer, allgemein professionstheoretischer, den
Oevermann (2002, S. 25f,, 2006, S. 73f.) herausstellt: Wenn professionalisierungsbediirftiges
Handeln auf stellvertretende Krisenlosung hinausliuft, dann hat das die Konsequenz, dass
professionelles Handeln sein eigenes Ziel zu torpedieren droht. Ziel professionellen Han-
delns ist, allgemein gesprochen, die (Wieder-)Herstellung lebenspraktischer Autonomie, die
die Klient:innen an Professionelle delegieren miissen, da sie dazu selbststindig nicht (mehr)
in der Lage sind. Sind Professionelle darin erfolgreich, droht, dass die Klient:innen gerade
durch die Delegation der Krisenbewiltigung nun von den Professionellen abhingig und in
ihrer Autonomie beschidigt werden, weil ,jede Delegation von Krisenbewiltigung in sich
einen Autonomieverlust bedeutet (Oevermann, 2002, S. 26). Dem Problem lief8e sich nur
begegnen, so Oevermann, wenn die stellvertretende Krisenbewiltigung eine Hilfe zur Selbst-
hilfe - eine ,stellvertretende professionelle Krisenlisungsermiglichung (Helsper, 2021, S. 190,
Hervorhebung im Original) - darstelle und die Klient:innen mit den unbeschidigten Teilen
ihrer Autonomie aktiv einbeziehe. Aus diesem Grund sei ein Arbeitsbiindnis zwischen Profes-
sionellen und Klient:innen erforderlich, in dem letztere sich zur Mitarbeit in der Krisenbewil-
tigung verpflichten. Damit das Arbeitsbiindnis die noch oder schon vorhandene Autonomie
der Klient:innen in der stellvertretenden Krisenlosung schiitzen kann, ist laut Oevermann



erforderlich, dass die Initiative zum Arbeitsbiindnis von den Klient:innen ausgeht. Im Fall
professioneller medizinischer Praxis z. B. konne

ein wirksames Arbeitsbiindnis nur auf die Voraussetzung des Leidensdrucks des Patienten gegriindet sein,
was konkret heifit, dass er sich selbstindig, aus eigenem Entschluss zu einem Arzt seiner Wahl begeben
muss, und komplementir dazu der Arzt nicht wie ein Blumenverkaufer abends durch die Restaurants
zichen, an den Tischen seine Geschiftskarte hinterlegen und den Gisten gar sagen darf: ,Ich sche, Sie
haben diese oder jene Krankheitsanzeichen, kommen Sie doch mal in meine Praxis®. (Oevermann,
2006, S. 74, Hervorhebung im Original)

Im Fall professioneller pidagogischer Praxis ist gleichermaflen ein Arbeitsbiindnis erforder-
lich, um die bereits entwickelte und sich im Laufe der Schulzeit zunehmend entwickelnde
Autonomie der Lernenden nicht zu unterminieren (Oevermann, 1996, S. 142f.). Als Aquiva-
lent zum Leidensdruck der Patient:innen fungieren Oevermann zufolge ,die Neugierde und
der Wissensdrang des Kindes“ (1996, S. 153, Hervorhebung im Original). Denn sie bedeuten,
»dass die schon autonomen (,gesunden’) Anteile des Schiilers offen bekennen, noch nichtaalles
zu wissen, was man wissen mdchte und sollte[,] und korrelativ dazu die Bindung, alles dafiir
zu tun, diese Wissensliicke zu schliefen” (Oevermann, 2002, S. 43f.). Mit diesem Bekennen
zu den eigenen Wissensliicken und zur Verpflichtung, an diesen zu arbeiten, ist die Aner-
kennung des eigenen Status als eines ,,Unterweisungsbediirftigen” (Oevermann, 1996, S. 153,
Hervorhebung im Original) verkniipft. Das heif8t aber auch, dass Lernende von sich aus die
Lehrperson, mit der sie ein pidagogisches Arbeitsbiindnis schliefSen, als Gegeniiber anschen,
das sie unterweisen kann, das also iiber das Wissen und die Kompetenzen verfugt, die sie
erwerben mochten oder sollten, und ihnen dies zu vermitteln bereit ist (Oevermann, 2008,
S. 66). Ansonsten wire sinnlos, zur Befriedigung der Neugierde und des Wissensdrangs ein
Arbeitsbindnis mit dieser Lehrperson einzugehen. Mit dem Eingehen eines Arbeitsbiind-
nisses, so lisst sich mit Helsper et al. (2005) formulieren, erkennt der Schiiler den Lehrer
also als kompetenteren Anderen an und ,schreibt dem Lehrer in Bezug auf Fahigkeiten und
Eigenschaften, die ihn selbst erst zu einem vollwertigen Gesellschaftsmitglied machen kon-
nen, Uberlegenheit zu“ (S. 186).

Dieser Argumentation folgend miissen Lernende von den Wissens- und Kompetenzdifferenzen,
die Helsper und Reh (2012) als konstitutive Grundlage pidagogischer Praxis herausarbeiten
(vgl. Abschn. 2.1.1), und einer daraus resultierenden Angewiesenheit auf die Lehrperson ausge-
hen. Dies stellt Oevermann zufolge eine zentrale Voraussetzung fiir die Uberfithrung der LSB
in ein padagogisches Arbeitsbiindnis dar. Mit dieser Konzeption des padagogischen Arbeits-
bindnisses legt Oevermann ein Idealmodell vor, dem die LSB seines Erachtens entsprechen
miisste, um eine professionalisierte pidagogische Praxis zu erméglichen. Mit einer wichtigen
Modifikation taugt dieser Idealentwurf aber auch als Beschreibung einer zentralen Herausfor-
derung im Umgang mit dem auf den unterrichtlichen Gegenstand bezogenen Wissens- und
Kompetenzgefille sowie dem damit einhergehenden Machtgefille in der LSB.

Zu modifizieren ist hierfiir Oevermanns These, das Arbeitsbiindnis sei eine Vorbedingung pro-
fessioneller pidagogischer Praxis und miisse von Lernenden — zwanglos, allein aufgrund ihres
Wissensdrangs und ihrer Neugierde — angebahnt werden. Das Anbahnen des Arbeitsbiindnis-
ses und die damit vorausgesetzte Anerkennung des Kompetenz- und Wissensvorsprungs der
Lehrperson, so lisst sich Oevermann verstehen, gingen der beruflichen Handlungspraxis der
Lehrperson voraus, wie auch eine Arztin nicht um Patient:innen wie eine Rosenverkiuferin um
Kund:innen werben diirfe. Ansonsten, so Oevermanns These, wiirde die Grundlage fiir eine
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professionalisierte pidagogische Handlungspraxis als professionalisierungsbediirftige Berufs-
praxis unterminiert.”

Zwar lasst sich ein padagogisches Arbeitsbiindnis nicht durch Zwang einrichten und die damit
verkniipfte Anerkennung des auf die unterrichtliche Sache bezogene Wissens- und Kompetenzge-
filles lisst sich nicht verordnen. Beides lasst sich aber auch nicht vollstindig aus der pidagogischen
Praxis auslagern. Das pidagogische Arbeitsbiindnis muss von Lernenden und Lehrperson gemein-
sam erarbeitet und interaktiv ausgehandelt werden (Helsper, 2021, S. 154-164). Dazu gehort
auch die Arbeit an der Anerkennung der Lehrperson als kompetentere Andere, von der sich etwas
Lernenswertes, Niitzliches, Neugierde Erregendes lernen lasst. Wissensdrang und Neugierde der
Lernenden ,,sind nicht immer schon da und auch nicht klar®, wie Combe (2005, S.74) betont.
Vielmehr sei es Aufgabe der Lehrperson, sie zu entdecken, zu wecken oder auszuweiten und damit,
so ldsst sich erginzen, auf ein Arbeitsbiindnis hinzuarbeiten.® Auch dann, wenn Lernende an den
fachlichen Kompetenzen und Wissensbestinden interessiert sind, bleibt die Herausforderung, ein
Arbeitsbiindnis mit diesen Lernenden zu schlieffen und von diesen als jemand akzeptiert zu wer-
den, von dessen fachlichem Wissens- und Kompetenzvorsprung man beim Erwerb dieses Wissens
und dieser Kompetenzen profitieren kann. Dies ist ein unabschlieSbarer Prozess, da das Arbeits-
biindnis jederzeit auch wieder fraglich werden kann (Helsper, 2002, S. 73f.).

Versteht man also die Erarbeitung und Aufrechterhaltung eines Arbeitsbiindnisses als integra-
len Bestandeteil pidagogischer Praxis, ergibt sich eine Herausforderung fiir Lehrpersonen in der
Gestaltung der Bezichung zu den Lernenden, die im Kern den Umgang mit der asymmetrischen
Beziehungsstruktur betrifft. Sie umfasst zwei zusammenhingende Aspekte: erstens die Relevanz
der fachlichen Kompetenzen und Wissensbestinde, die die Lehrperson den Lernenden voraus-
hat, verstindlich zu machen und Neugierde fiir diese zu wecken und zweitens von den Lernen-
den als kompetentere Andere akzeptiert zu werden, mithilfe deren fachlichen Wissens- und
Kompetenzvorsprungs dieser Neugierde nachgegangen werden kann.

Dieser Anforderung an Lehrpersonen im Umgang mit dem auf die unterrichtliche Sache bezoge-
nen Wissens- und Kompetenzgefille lisst sich eine zweite Anforderung gegeniiberstellen, die der
ersten entgegengesetzt ist und sie begrenzt. Diese zweite Anforderung lasst sich auf verschiedene
Weisen herausarbeiten. So liefe sich auch hier wie im Fall der pidagogisch-didaktischen Uberle-
genheit der Lehrkraft auf die Symmetrieantinomie (u.a. Helsper, 2002) rekurrieren. Instruktiver ist
jedoch, in Erginzung der strukturtheoretischen Uberlegungen Hericks’ (2006, 2007) Ausfiihrun-
gen aus berufsbiografischer Perspektive zu den Entwicklungsaufgaben der Vermittlung und Aner-

7 Dies ist auch der wesentliche Grund, warum Oevermann in der gesetzlichen Schulpflicht das zentrale Hindernis fiir
cine Professionalisicrung der pidagogischen Handlungspraxis sicht (vgl. vor allem Oevermann, 2003, 2004b, 2006).
Gegen diese These wurden verschiedentlich Einwinde vorgebracht (z. B. Blankertz, 2003; Combe, 2005; Gruschka,
2003), auf Inkonsistenzen in Oevermanns Ausfithrungen (z.B. Wernet, 2003) und auf empirische Gegenbeispicle
von mehr oder minder idealtypischen Arbeitsbiindnissen unter Bedingungen der Schulpflicht hingewiesen (z.B.
Helsper & Hummrich, 2008). Zudem stiitzt sich Oevermann auf Argumentationsschritte, die teilweise implizit blei-
ben, aber mindestens begriindungsbediirftig sind, wie eine Ubertragung der Argumentationsschritte mutatis mutan-
dis auf andere gesetzliche Ge- oder Verboten deutlich macht.

8 Dass dies gelingen kann, dass daraus eine fiir Entwicklungs- und Bildungsprozesse produktive Grundlage entstehen
und daher die Entwicklung eines Arbeitsbiindnisses durchaus als Teil professionalisierter pidagogischer Praxis ver-
standen werden kann, darauf weisen auch Helsper und Hummrich (2008) unter Riickgriff auf empirische Rekon-
struktionen von LSB an Hauptschulen hin. In der untersuchten Schule ist das Verhiltnis der Lernenden zu Schule
und schulischen Inhalten durch Marginalisierungs- und Stigmatisierungserfahrungen sowie durch von Scheiternser-
fahrungen geprigte Schulkarrieren belastet. In diesem Kontext gelingt den Lehrkriften, iiber cinen personlichen,
emotional anerkennenden Bezug zu den Lernenden ein tragfihiges Arbeitsbiindnis aufzubauen und eine Hinwen-
dung zur unterrichtlichen Sache zu entwickeln.



kennung im Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen hinzuzuzichen. Im Anschluss an diese
lasst sich eine doppelte Begriindungsfigur fiir diese zweite Anforderung entwickeln.

Diese Anforderung besteht darin, dass der fachliche Wissens- und Kompetenzvorsprung der
Lehrperson und die damit einhergehende Angewiesenheit der Lernenden auf die Lehrperson
in ihrer Bedeutung zu begrenzen sind. Dem liegen zwei weitere Anforderungen zugrunde, die
sich als ,zwei Seiten einer Medaille* (Hericks, 2007, S. 223) begreifen lassen. Erstens erfordert
eine bildende Fachvermittlung auch die Reflexion und Vermittlung der Eigentiimlichkeit und
Aspekthaftigkeit der fachlichen Perspektive. Das heifSt, sie erfordert, dass die Fachperspektive
als ein besonderer, von anderen verschiedener Modus der WelterschlieSung mit spezifischen
Méglichkeiten und Grenzen erfahrbar wird. Zweitens ist erforderlich, Lernenden mit einer
Form praktischer Solidaritit und entsprechender Anerkennung zu begegnen. Damit wird dem
Rechnung getragen, dass ,[w]eder die Lehrenden noch die Lernenden [...] sicher anzugeben
[vermogen], welches Wissen und welche Kompetenzen zur Bewiltigung des Lebens in Zukunft
von Néten sein werden®, und dass diese Ungewissheit fiir die Lernenden mit ,ungleich héheren
biographischen Risiken” verbunden ist (Hericks, 2007, S. 214).

Die Haltung einer praktischen Solidaritit, die die Ungewissheitsrisiken der Lernenden aner-
kennt, arbeitet Hericks wie folgt genauer aus: Lernenden praktische Solidaritit entgegenzubrin-
gen, erfordert, sie

im Vollzug des Unterrichts als solche anzuerkennen, die

e sich der Auseinandersetzung mit einer fiir sie zunichst unbekannten Sache und den
damit verbundenen Fremdheitszumutungen stellen;

e dabei eigene, teils originelle und tiberraschende Anschlisse an die Sache kreieren;

e sich der Mithe unterzichen, zu eigenen Bedeutungszuschreibungen und Sinngebun-
gen der Sache zu finden — oder eben genau dies nicht tun, die sachlichen Fremd-
heitszumutungen also zuriickweisen, keine Anschliisse herstellen, keine tragfihigen
Bedeutungszuschreibungen vornechmen (Hericks, 2006, S. 122, Hervorhebung im
Original).

Als Ausdruck einer solchen praktischen Solidaritit sicht Hericks eine entwicklungsorientierte
Anerkennung der Lernenden ,als Laien, die gerade als solche als fachlich partizipations- und ent-
wicklungsfihig angeschen werden (2007, S. 221, Hervorhebung im Original) und ,wesentliche
Beitrige zu dieser Kommunikation [d. h. der fachlichen Kommunikation] beisteuern konnen®
(2006, S. 129). Dazu muss der Wert der Perspektive der Lernenden in der Auseinandersetzung
mit der fachlichen Sache anerkannt und ihr zu Raum und Geltung verholfen werden. Dies ist
das Avers der Medaille. Das zugehorige Revers ist, dass damit gleichzeitig die von der Lehrper-
son reprasentierte Fachperspektive als ein spezifischer Zugang zur Welt mit spezifischen Mog-
lichkeiten und Grenzen der Welterschliefung erfahrbar wird. Eine Fachvermittlung, die dies
leistet, und eine Anerkennung der Lernenden als solche, die mit ihren eigenen, moglicherweise
tberraschenden Beitrdgen wesentlich zur unterrichtlichen Auseinandersetzung mit den Fach-
gegenstinden beitragen, sind dabei laut Hericks (2007, S. 223) ,wechselseitig als Moglichkeits-
bedingung anzuschen®.

In zweifacher Weise ergibt sich daraus fiir den Umgang mit der Asymmetrie die Anforderungan
Lehrkrifte, die auf die fachliche Sache bezogene Wissens- und Kompetenzdifferenz sowie das
aus der ,unterschiedlichen Beherrschung der Sache’ resultierende Machtgefille in ihrer Bedeu-
tung zu relativieren. Zum ecinen sind Lehrkrifte gefordert, die Bedeutung ihres Vorsprungs in
Fachwissen und -kompetenz und die Angewiesenheit der Lernenden auf diesen nicht zu ver-
absolutieren, sondern vor dem Hintergrund der Fachperspektive als eines spezifischen, auch
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begrenzten Modus der Welterschliefung einzuordnen. Zum anderen sind sie gefordert, die Ler-
nenden in ihrer Perspektive, ihrem Wissen und Konnen im Hinblick auf die fachliche Sache
zu bestirken und als fachlich partizipationsfihige Laien anzuerkennen, die selbststindig und
sachhaltig zur Auseinandersetzung mit den Fachgegenstinden beitragen kénnen. Im Umgang
mit der fachlichen Wissensasymmetrie miisste fiir eine bildende Fachvermittlung, so lasst sich
mit Hericks (2006, S. 129) zusammenfassen, ,die Eigentiimlichkeit und der Wert sowohl der
Laien- als auch der Fachperspektive® erkennbar werden.

Diese Anforderung steht derjenigen gegeniiber, in der Erarbeitung eines pidagogischen Arbeits-
biindnisses an der Anerkennung der Lehrkraft als fachlich kompetentere Andere zu arbeiten,
von deren fachlichem Wissens- und Kompetenzvorsprung man beim Erwerb ebendieser Wis-
sensbestinde und Kompetenzen profitieren kann. Die beiden Anforderungen im Umgang mit
der Asymmetrie begrenzen sich gegenseitig.

2.1.4 Die widerspriichliche Einheit von Diffusitit und Spezifitit in der LSB

Abschlieflend wende ich mich der quasi-therapeutischen Prophylaxefunktion zu, die Oever-
mann zufolge pidagogischer Praxis je nach Entwicklungsstand der Lernenden zusitzlich zur
Vermittlungsfunktion inharent ist und ebenfalls den Charakeer einer stellvertretenden Krisen-
bearbeitung hat (vgl. Abschn. 2.1.2). Die Notwendigkeit dieses zweiten, entwicklungsbeding-
ten Bereichs stellvertretender Krisenbearbeitung verweist auf einen Wissens-, Kénnens- und
Erfahrungsvorsprung der Lehrperson, der von den bisher diskutierten abzugrenzen ist und
sich vor dem Hintergrund der Professionalisierungsbediirftigkeit pidagogischen Handelns
im Bereich der quasi-therapeutischen Prophylaxefunktion gleichermaflen als bedeutsamer
und bearbeitungsbediirftiger, wenn auch entwicklungsabhingiger Aspekt der asymmetrischen
Bezichungsstruktur der LSB erweist.

Wie in Abschn. 2.1.2 erlautert, ist padagogische Praxis laut Oevermann mindestens bis zur
Bewiltigung der Adoleszenzkrise auch deswegen professionalisierungsbediirftig, weil die unter-
richtliche Interaktion mit den Lernenden aufgrund deren psychosozialen Entwicklungsstands
~immer auch folgenreich [...] fiir die Entwicklung des Schiilers als ganzer Person® (Oevermann,
1996, S. 147) sein und spiter zu manifesten Krisen fithren kann. Zuriickzufiihren ist dies vor
allem darauf, dass Kinder und Jugendliche erst im Laufe ihrer Schulzeit Rollenhandlungsfihig-
keit entwickeln und in der Schule zunichst als ganze Personen agieren. Prizisieren lasst sich dies
mit der Unterscheidung zweier Modi von Sozialbezichungen, die Oevermann (1996, S. 110,
2002, S.40) den pattern variables von Parsons (1951) entlehnt. Eine diffuse Sozialbezichung
zwischen zwei Individuen zeichnet sich dadurch aus, dass zwischen diesen zunichst erst einmal
alles thematisierbar ist. Sie begegnen sich in diesem Sinn als ganze Personen. Wenn eine der
beiden Personen etwas als Thema ausschlieflen méchte, muss sie das rechtfertigen. Im Fall einer
spezifischen Sozialbeziehung ist es umgekehrt. Hier muss die Person sich rechtfertigen, die etwas
zum Thema machen méchte, das auflerhalb eines abgesteckten Themenbereichs liegt. Die Indi-
viduen begegnen sich daher nicht als ganze Personen, sondern in abgegrenzten Rollen, die den
Bereich zulissiger Themen bestimmen.

Kinder erfahren sich bis zu ihrem Eintritt in die Schule ausschliefilich in diffusen Sozialbezie-
hungen, wie Oevermann (1996, S. 146f., 2002, S. 41f.) herausstellt. Erst in der Schule werden
sie in einer Rolle adressiert und mit universalistischen Ansprichen konfrontiert. Schule ist der
gesellschaftliche Ort, an dem Kinder Rollenhandlungsfihigkeit erwerben. Dort lernen sie, spe-
zifische, universalistisch-rollenformige Sozialbeziehungen einzugehen und aufrechtzuerhalten.
Aus diesem Grund deuten Kinder das Verhalten von Lehrpersonen zunichst im Modus diffu-
ser Sozialbeziehungen und bezichen es auf sich als ganze Person. Threrseits adressieren sie die



Lehrpersonen ebenfalls als ganze Personen, iibertragen Bezichungsmodelle, die sie etwa in der
Interaktion mit ihren Eltern gelernt haben, auf die LSB und tragen emotionale Anerkennungs-
bediirfnisse an ihre Bezichung zur Lehrperson heran. Sie konnen sich in diesem Sinne von der
Interaktion mit der Lehrperson nicht distanzieren. Hitten sie bereits Rollenhandlungsfihig-
keit entwickelt, ,,trife das Lehrerhandeln auf eine Personlichkeit, die sich selbst schiitzen und
ihre schon vorhandene Integritit selbst wahren kann“ (Oevermann, 1996, S. 147f.). So ist das
Lehrer:innenhandeln jedoch folgenreich fiir die Entwicklung der Lernenden als ganze Person.
Die LSB bewegt sich daher iiber einen grofen Teil der Schulzeit in einer Ambivalenz von dif-
fuser und spezifischer Sozialbezichung. Oevermann spricht hier von der ,widerspriichliche[n]
Einheit von spezifischen und diffusen Beziehungsmomenten® (Oevermann, 2002, S. 43), die
die LSB und das padagogische Arbeitsbiindnis als dessen Idealform prigt.

Oevermann weist damit auf eine Komponente der padagogischen Asymmetrie hin, die deren
Wissensdimension zuzuordnen ist und zu den auf die unterrichtliche Sache und auf pidago-
gisch-didaktische Fragen bezogenen Wissens- und Kompetenzdifferenzen hinzukomme. Sie
besteht darin, ,,daf§ nur eine ,Partei’ zur Restriktivitit der spezifischen Rollenbeziehung grund-
sitzlich befihigt ist“ (Oevermann, 1996, S. 149), dass also die Lehrperson den Lernenden im
Allgemeinen einen Entwicklungsvorsprung in gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit voraus
hat. Mit diesem Entwicklungsvorsprung geht einher, dass die Lernenden in zweifacher Hin-
sicht auf die Lehrkraft und deren Fahigkeit angewiesen sind, die Differenz von spezifischem und
diffusem Bezichungsmodus besser als sie selbst handhaben zu konnen. Erstens ist Schule, wie
bemerke, der gesellschaftliche Ort, an dem Heranwachsende lernen, spezifische, universalistisch-
rollenférmige Sozialbezichungen einzugehen und aufrechtzuerhalten. Dafiir sind sie darauf
angewiesen, dass ihr Gegeniiber, die Lehrperson, hierzu in der Lage ist und sie in spezifische
Sozialbeziechungen einbezicht. Zweitens sind Lernende entwicklungsbedingt aufgrund ihrer
»mangelnden Immunisierungsmoglichkeiten“ (Oevermann, 2006, S.84) darauf angewiesen,
dass die Lehrperson in Wahrnehmung der quasi-therapeutischen Prophylaxefunktion zum
Schutz der Lernenden die Interaktion mit diesen von ihrer Seite spezifisch begrenzt.”

Wie diese Anforderung an die berufliche Handlungspraxis von Lehrpersonen genauer aus-
zubuchstabieren ist, d.h., wie genau Lehrpersonen der asymmetrischen Entwicklung von
Rollenhandlungsfihigkeit in der LSB Rechnung tragen sollten, dazu finden sich im Diskurs
verschiedene Entwiirfe. Wernet (2003, 2005) beispielsweise argumentiert dafiir, dass Schule die
Lernenden bei der Ausbildung von Rollenhandlungsfihigkeit dadurch unterstiitze, dass in ihr
die Prinzipien spezifischer Sozialbezichungen und universalistischer Erwartungen in besonde-
rer Reinheit realisiert sind. Sie konfrontiere die Lernenden mit dem spezifischen Bezichungs-
modus in einer ,purifizierte[n] Eindeutigkeit* (2003, S. 119f.), die durch ihre Klarheit die
Lernenden entlaste. Helsper (1996, 2004) betont demgegeniiber, Lehrkrifte konnten fiir die
Begleitung und Unterstiitzung von Lern- und Bildungsprozessen weder die von den Lernen-
den eingebrachten diffusen Bezichungsanteile ignorieren noch sich darauf beschrinken, diese
lediglich wahrzunehmen und die ,,emotionalen Seiten der Bildungsprozesse® (2004, S.77) der

9 Ein weiterer Grund fiir den Bedarf spezifischer Begrenzung der Bezichung zu individuellen Lernenden ist der Auf-
trag, alle Lernenden gleichermafien in ihren Lern- und Entwicklungsprozessen zu unterstiitzen (vgl. z. B. Helsper,
2004, S. 77; Oevermann, 1996, S. 154). Zudem belastet cine zu starke personliche, individualisicrende Zuwendung
zu einzelnen Lernenden das Arbeitsbiindnis mit anderen Lernenden sowie das Arbeitsbiindnis mit der Klasse als
ganzer. Aufgrund der Peerdynamiken in der Klassengemeinschaft kann sie schlussendlich auch das Arbeitsbiindnis
mit den betreffenden Lernenden belasten. Daher bedarf es ciner ,Reuniversalisierung” der persénlichen, individuali-
sierenden Bezichung (Helsper & Hummrich, 2008). Diese Anforderungen an die Gestaltung von Arbeitsbiindnissen
betreffen allerdings nicht den Umgang mit der padagogischen Asymmetrie.
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Lernenden zu erschliefen. Es gelte, so Helsper (2004, S. 77), ,,sowohl emotional-diffuse, parti-
kulare Haltungen als auch distanzierte, spezifische und universalistische Haltungen gegeniiber
Schiilern einzunehmen® und situativ auszutarieren (vgl. auch Helsper et al., 2001, S. 50£.). Diese
gegenliufigen Anforderungen bezeichnet Helsper als Antinomie von Nihe und Distanz.!?
Unabhingig davon, welchem dieser Entwiirfe zuzustimmen ist, sind abschlieend zwei Punkte
hervorzuheben zum Verhiltnis dieser auf Rollenhandlungsfihigkeit bezogenen Asymmetrie-
aspekte zu den Aspekten, die in den vorausgegangenen Abschnitten diskutiert wurden. Erstens
unterschieden sich die auf Rollenhandlungsfihigkeit bezogenen Aspekte von jenen dadurch,
dass sie in besonderem Mafle von der Entwicklung der Lernenden abhingen. Im Laufe ihrer
Schulzeit sind Lernende im Normalfall zunehmend in der Lage, die Differenz spezifischer und
diffuser Sozialbezichungen zu handhaben, sodass sich in dieser Hinsicht der Entwicklungsvor-
sprung der Lehrkraft und die Angewiesenheit der Lernenden auf diesen deutlich reduzieren.
Damit verindern sich auch die Anforderungen an die Lehrkraft bei der Ausgestaltung der LSB
und speziell deren asymmetrischer Struktur (Helsper & Hummrich, 2014, S. 40-42)."
Zweitens ist hervorzuheben, dass der Entwicklungsunterschied in der Fihigkeit, spezifische
Sozialbeziehungen durchzuhalten, und das korrespondierende Machtgefille zwar von den in
den vorangegangenen Abschnitten diskutierten Facetten der Asymmetrie abzugrenzen sind.
Thre Ausgestaltung steht jedoch mit der von jenen in einem Zusammenhang. Darauf machen
auch Helsper und Reh (2012) aufmerksam. Je nachdem, wie Diffusitit und Spezifitit in der
LSB austariert werden, verindert sich die Reichweite des Wissensgefilles und des korrespon-
dierenden Machtgefilles, denen in der Interaktion von Lehrperson und Lernenden Bedeutung
zugeschrieben wird. Beispielsweise kdnnten Lernende die Lehrperson zu einem umfassenden
Vorbild der Lebensfithrung tiberhdhen, dem sie sich als ganze Person zuwenden. Damit ent-
grenzen sie, was es fur sie von der Lehrperson zu lernen gibt, d. h., welche Wissens-, Kompetenz-
oder Erfahrungsvorspriinge der Lehrperson — tatsichliche oder blofl zugeschriebene — sie mit
Bedeutung versehen und worin sie sich auf diese angewiesen schen. In diesem Fall wiren diese
Lernenden besonders darauf angewiesen, dass die Lehrperson die an sie gerichteten Erwartun-
gen spezifisch begrenzt und von ihrer Seite die Asymmetrie ebenfalls spezifisch einschrinkt.
Beansprucht umgekehrt die Lehrperson den Status eines umfassenden Vorbilds und macht einen
weitreichenden Erfahrungs- und Kompetenzvorsprung geltend, diffundiert sie die LSB und
missachtet, dass die Lernenden eigentlich darauf angewiesen wiren, dass sie die Spezifitit der
Beziechung aufrechterhilt. Je diffuser also Lehrperson oder Lernende die LSB ausgestalten, ,um
so ,totaler, umfassender und stirker wird Asymmetrie gesetzt“ (Helsper & Reh, 2012, S. 276).
Umgekehrt ist davon auszugehen, dass eine starke Betonung der spezifischen Beziehungsanteile
auch mit einer starken Begrenzung des Wissens-, Kompetenz- und Erfahrungsvorsprungs der
Lehrperson einhergeht, dem eine Relevanz fiir die Interaktion in der LSB zugeschrieben wird.

2.1.5 Ertrige

Wie die vorangegangenen Abschnitte zeigen, erweisen sich strukturtheoretische Uberlegungen
zur Bestimmung padagogischer Professionalitit als duflerst instruktiv fur die Entwicklung einer
Heuristik zur Asymmetrie padagogischer Bezichungen. Sie geben aufschlussreiche Hinweise zur

10 Oevermann (1996, 2002) scheint cine dhnliche Auffassung zu vertreten, ist hier aber weniger eindeutig als Helsper.

11 Zwar verringert sich im Laufe der Schulzeit der Lernenden auch der Unterschied hinsichtlich der vermittelten
Fachkompetenz und des vermittelten Fachwissens und damit auch die Angewiesenheit der Lernenden auf die Lehr-
kraft als in diesen Hinsichten kompetentere Andere. In der Regel ist jedoch davon auszugehen, dass diese deutlich
weniger abnehmen als die auf Rollenhandlungsfihigkeit bezogenen Aspekte der Asymmetrie. Selbst bei erfolgrei-
cher Vermittlung behilt die Lehrkraft einen erheblichen fachlichen Kompetenzvorsprung.



genaueren inhaltlichen Bestimmung und Ausdifferenzierung der asymmetrischen Beziehungsstruk-

tur, zum Stellenwert der ausdifferenzierten Asymmetrieaspekte und ihrer Fundierung im Wesen

padagogischer Praxis als professionalisierungsbediirftige Praxis sowie zu den damit verbundenen

Herausforderungen und Anforderungen, mit denen Lehrpersonen in ihrer beruflichen Handlungs-

praxis konfrontiert sind. Diese Hinweise, die ich im Verlauf der Diskussion der strukturtheoreti-

schen Uberlegungen bereits hervorgehoben habe, biindle ich an dieser Stelle noch einmal.

o Beider Asymmetrie der LSB lassen sich zwei Dimensionen unterscheiden. Die eine Dimension
umfasst Differenzen in Wissen, Kompetenzen und Erfahrung (kurz: Wissensdimension); die
andere umfasst Konstellationen asymmetrischer Angewiesenheit, die aus den Differenzen in
der Wissensdimension resultieren und Abhingigkeitsverhiltnisse oder ,auf der unterschied-
lichen Beherrschung einer Sache basierende® Machtgefille erzeugen (kurz: Machtdimension).
Diese Bestimmung der Machtdimension verweist ferner darauf, dass zwar die beiden Dimen-
sionen zu unterscheiden sind, es aber durchaus einen engen Zusammenhang zwischen den aus
strukturtheoretischer Perspektive in den Blick geratenden Asymmetriefacetten in Wissens-
und Machtdimension gibt. Zudem verdanken die unterschiedlichen Ungleichheitskonstel-
lationen, die sich unter der Wissensdimension gruppieren lassen, ihre Relevanz fiir die LSB
als pidagogische Bezichung der Angewiesenheit der Lernenden auf die Wissens-, Kompe-
tenz- und Erfahrungsvorspriinge der Lehrkraft, die diese Ungleichheitskonstellationen der
Wissensdimension hervorbringen.

e Von den Ungleichheitskonstellationen der Wissensdimension, denen aus strukturtheoreti-
scher Perspektive zentrale Bedeutung zukommt, ist zunichst der Wissens- und Kompetenz-
vorsprung der Lebrperson beziiglich der unterrichtlichen — in der Regel fachlichen — Sache zu
nennen, also der Wissens- und Kompetenzunterschied hinsichtlich dessen, was im Unter-
richt vermittelt und angeeignet werden soll. Hierzu ist auch ein Vorsprung im Wissen um die
Eigentiimlichkeit der Fachperspektive sowie um ihre Mdglichkeiten und Grenzen als spezi-
fischer Modus der Welterschlieung zu zihlen. Diese Differenz im Wissen und Kénnen hin-
sichtlich der unterrichtlichen Sache und die damit korrespondierende Angewiesenheit der
Lernenden auf die Lehrkraft als in dieser Hinsicht kompetentere Andere sind strukturthe-
oretisch als konstitutiv fiir die LSB zu begreifen. In der Erarbeitung und Aufrechterhaltung
eines pidagogischen Arbeitsbiindnisses miissen Lehrkrifte mit diesen Ungleichheitskonstel-
lationen umgehen und sehen sich dabei mit gegenliufigen Herausforderungen konfrontiert:
Erstens umfasst das Schlieflen eines Arbeitsbiindnisses, dass Lernende Interesse fiir das zu
Vermittelnde entwickeln und sich der Lehrkraft als Gegeniiber zuwenden, das ihnen das
zu Vermittelnde voraushat und mit deren Hilfe man gerade daher dem entwickelten Inter-
esse nachgehen kann. Eine Herausforderung ist daher, zur Fundierung eines pidagogischen
Arbeitsbiindnisses eine Anerkennung des auf die unterrichtliche Sache bezogenen Wissens-
und Kompetenzgefilles sowie der Angewiesenheit auf die Lehrkraft als entsprechend kom-
petentere Andere zu erarbeiten. Zweitens hat der Anspruch einer bildenden Fachvermittlung
zur Konsequenz, dass dieses Wissens- und Kompetenzgefille und die resultierende Angewie-
senheit der Lernenden auf die Lehrkraft in ihrer Bedeutung zu relativieren sind. Der Wissens-
und Kompetenzvorsprung der Lehrkraft darf nicht verabsolutiert oder iiberbetont werden,
sondern muss vor dem Hintergrund der Fachperspektive als spezifischer, auch begrenzter
Modus der WelterschliefSung relativiert werden. Umgekehrt gilt es, Lernende als fachlich par-
tizipationsfihige Laien anzuerkennen und sie in ihrer Perspektive auf den Fachgegenstand zu
bestirken, aus der heraus sie eigenstindig und fruchtbar zur fachlichen Auseinandersetzung
beizutragen vermdgen. Die beiden Herausforderungen begrenzen sich gegenseitig.
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o Eine zweite Ungleichheitskonstellation der Wissensdimension, die aus strukturtheoreti-
scher Perspektive im Wesen pidagogischer Praxis als stellvertretender Krisenbearbeitung
griindet, besteht in der pidagogisch-didaktischen Expertise, die die Lehrkrafi den Lernenden
voraushat. Mit dem Bedarf einer Delegation der Krisenbearbeitung in der Vermittlung und
Aneignung der fiir eine autonome, gesellschaftliche Handlungspraxis notwendigen Wis-
sensbestinde und Normen geht das Erfordernis einher, dass die Lehrkraft in Fragen der
Gestaltung von Vermittlungs- und Aneignungsprozessen kompetenter ist. Insbesondere
sind Lernende darauf angewiesen, dass die Lehrkraft ihre Aneignungsprozesse, Lernschwie-
rigkeiten und Lernfortschritte besser zu deuten und einzuschitzen vermag, als es ihnen
selbst moglich ist. Da die padagogisch-didaktische Wissens- und Kompetenzdifferenz bzw.
genauer die Angewiesenheit der Lernenden auf diese im Wesen pidagogischer Praxis als
stellvertretende Krisenbearbeitung fundiert ist, ist diese Ungleichheitskonstellation aus
strukturtheoretischer Perspektive ebenfalls als konstitutiv zu begreifen. Der Umgang mit
den auf die pidagogisch-didaktische Expertise bezogenen Ungleichheitskonstellationen
stellt Lehrkrifte vor verschiedene Herausforderungen: Zwar sind ein entsprechender Wis-
sens- und Kompetenzvorsprung der Lehrkraft und ein damit einhergehendes Machtgefille
nicht nur unvermeidlich, sondern sogar erforderlich fiir pidagogisches Handeln und dies gilt
es als Lehrkraft nicht auszublenden. Gleichzeitig lassen sich Vermittlungs- und Aneignungs-
prozesse nicht machtférmig gestalten, sodass eine Vermeidung iibermifiger Dominanz und
eine Zuriickhaltung im Geltendmachen des eigenen Kompetenzvorsprungs diesbeziiglich
erforderlich sind. Dariiber hinaus sind mit der stellvertretenden Krisenbearbeitung als zen-
trales Handlungsproblem pidagogischer Praxis strukturell Momente des Misslingens von
Vermittlung und Aneignung angelegt, die Anlisse zur Infragestellung der Uberlegenheit
der Lehrkraft in Fragen der Gestaltung von Vermittlungs- und Aneignungsprozessen bieten.
Auch damit miissen Lehrkrifte einen Umgang in der interaktiven Auseinandersetzung mit
der pidagogischen Asymmetrie finden.

o Als weitere bedeutsame Ungleichheitskonstellation erweist sich aus strukturtheoretischer Per-
spektive schliefSlich ein Entwicklungsunterschied in der Rollenbandlungsfibigkeit bzw. der Fahig-
keit, die Differenz diffuser und spezifischer Sozialbezichungen zu handhaben und spezifische
Sozialbeziehungen als solche aufrechtzuerhalten. Auch diese Differenz in der Wissensdimension
erzeugt eine asymmetrische Angewiesenheit der Lernenden auf die Lehrkraft. Welche Anforde-
rungen genau sich daraus fiir die berufliche Handlungspraxis von Lehrpersonen ergeben, wird
kontrovers diskutiert. Klar ist aber, dass Lernende bis zur Uberwindung der Adoleszenzkrise
tiir die Entwicklung von Rollenhandlungsfahigkeit auf die Lehrperson als entwicklungsfortge-
schrittene Erwachsene angewiesen sind. Plausibel ist zudem, dass Lehrpersonen im Sinne einer
quasi-therapeutischen Prophylaxe zum Schutz der Lernenden, die sich noch als ganze Personen
in die Interaktion mit der Lehrperson involviert sehen, die begrenzte Rollenhandlungsfahigkeit
der Lernenden und die damit noch eingeschrinkten Immunisierungsméglichkeiten beriick-
sichtigen sollten. Da diese Ungleichheitskonstellationen vom psychosozialen Entwicklungs-
stand der Lernenden abhingen und sich mit dem Alter der Lernenden in besonderem Mafle
verandern, sind Lehrpersonen zudem damit konfrontiert, dass sich die Anforderungen an ihren
Umgang mit der Asymmetrie hinsichtlich der Unterschiede in der Rollenhandlungsfihigkeit
mit der Entwicklung der Lernenden deutlich verindern. Auflerdem ergibt sich daraus, dass es
sich hierbei anders als bei den anderen genannten Ungleichheitskonstellationen nicht um Merk-
male der pidagogischen Beziehung handelt, die grundsitzlich und stets gegeben sind. Diese
Ungleichheitskonstellationen sind somit nicht streng als konstitutiv einzuordnen.



2.2 Systemtheoretische Impulse

Neben der strukturtheoretischen Perspektive auf pidagogische Professionalitit ergeben sich
hilfreiche Impulse fiir die Entwicklung einer Heuristik der pidagogischen Asymmetrie auch
aus systemtheoretischen Uberlegungen zur pidagogischen Kommunikation und zum Inter-
aktionssystem Unterricht. Dies ist wegen der grundlegenden Annahmen und grundbegriffli-
chen Weichenstellungen der Systemtheorie iiberraschend. Systemtheoretische Theoriebildung
nimmt ihren Ausgangspunkt bei Kommunikation und daraus hervorgehenden sozialen Syste-
men und versteht Kommunikation und soziale Systeme auf eine Weise, die Lehrperson und
Lernende sowie deren Bezichung zueinander aus diesen ausklammert. Die LSB und ihre Asym-
metrie scheint daher zunichst nicht im Blickfeld systemtheoretischer Betrachtungen zu liegen.
Die pidagogische Asymmetrie lsst sich jedoch systemtheoretisch als Merkmal padagogischer
Kommunikation fassen. So gefasst kommt ihr ein zentraler Stellenwert in systemtheoretischen
Uberlegungen zur pidagogischen Kommunikation und zum Interaktionssystem Unterricht
zu. Diese Uberlegungen geben wertvolle Impulse auch fiir eine Heuristik der pidagogischen
Asymmetrie als Merkmal padagogischer Bezichungen. Teilweise bekriftigen diese Impulse die
Hinweise aus strukturtheoretischen Uberlegungen noch einmal von einer anderen Warte aus.
Vor allem die Bedeutung eines auf die unterrichtliche Sache bezogenen Wissensgefilles und der
damit verkniipften Angewiesenheit der Lernenden auf die Lehrkraft lassen sich noch einmal aus
einer anderen Perspektive beleuchten. Teilweise geben die systemtheoretischen Uberlegungen
aber auch Impulse, die die strukturtheoretischen erginzen.

Die Darstellung des weitverzweigten systemtheoretischen Diskurses iiber Erziehungssystem
und Unterricht muss notwendig ausschnitthaft bleiben. Ich fokussiere an dieser Stelle auf drei
Aspekte, bei denen Asymmetrie als Bedingung und Herausforderung fiir die berufliche Hand-
lungspraxis von Lehrkriften besonders ins Blickfeld riicke: die Fundierung des Pidagogischen
in der pidagogischen Absicht, wie sie Luhmann vornimmt (Abschn. 2.2.2); die daran anschlie-
Bende Konzeption pidagogischer Kommunikation von Kade und Seitter (Abschn. 2.2.3); und
schlieflich die These der Unvermeidbarkeit von Selektion, fiir die Luhmann argumentiert
(Abschn. 2.2.4). Bevor ich diese Aspekte diskutiere, skizziere ich in cin paar Vorbemerkungen,
wie basierend auf den Grundannahmen einer systemtheoretischen Betrachtungsweise die pada-
gogische Asymmetrie als Merkmal pidagogischer Kommunikation zu fassen ist (Abschn. 2.2.1).
AbschlieBend sammle ich die Ertrige der systemtheoretischen Uberlegungen fiir die Formulie-
rung einer Heuristik der piidagogischen Asymmetrie.

2.2.1 Verortung der pidagogischen Asymmetrie aus systemtheoretischer Perspektive

Eine systemtheoretische Betrachtung der padagogischen Asymmetrie kann nicht direkt an der
Bezichung von Lehrkraft und Lernenden ansetzen. Die Systemtheorie geht von der operativen
Schliefung sozialer und psychischer Systeme aus, sodass Lehrkraft und Lernende — genauer:
deren psychische Systeme — aus dem sozialen System, das sich ausschlief8lich aus padagogischer
Kommunikation aufbaut, ausgeschlossen und fiir dieses nicht erreichbar sind.’> Weder Lehr-
kraft und Lernende noch ihre Bezichung zueinander sind Teil des sozialen Systems, auf das
systemtheoretische Uberlegungen abheben. Die pidagogische Asymmetrie ist systemtheore-
tisch daher als Merkmal padagogischer Kommunikation zu fassen. Eine Antwort auf die Frage,
inwiefern sie sich auf dieser Ebene verorten lisst, bieten Luhmanns (2002, 2004d) Uberlegun-

12 Konsequenzen hiervon werden in der Regel unter der Uberschrift , Technologiedefizit der Erziehung® (Luhmann &
Schorr, 1982, 1988) verhandelt.
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gen dazu, wie das sich aus piadagogischer Kommunikation konstituierende soziale System auf
den Ausschluss und die Nichterreichbarkeit der psychischen Systeme reagiert.

Den Ausschluss der psychischen Systeme von Lehrenden und Lernenden aus dem piadagogi-
schen Kommunikationssystem kompensiert dieses, so Luhmann, indem es sich fiir diese Ersatz
schafft. Der Ersatz ist stellvertretend fiir die an der Kommunikation Beteiligten in das Kom-
munikationssystem eingeschlossen und symbolisiert in der Kommunikation deren Beteiligung.
Fiir diese ,,Verkehrssymbol[e] der sozialen Kommunikation* (Luhmann, 2002, S. 39) verwen-
det Luhmann den Ausdruck ,Person®. Zur Abgrenzung von alltagssprachlichen Verwendungen
spreche ich Proske (2003) folgend von sozialen Personen.

Bei sozialen Personen handelt es sich um ,individuell attribuierte Einschrinkungen von Ver-
haltensméglichkeiten* (Luhmann, 2004d, S. 206, Hervorhebung getilgt), die der ,,Selbstorga-
nisation“ (Luhmann, 2008a, S. 145) des Kommunikationssystems, der Losung des Problems
doppelter Kontingenz und letztlich der Fortsetzung von Kommunikation dienen. Durch sys-
teminterne Konstruktion von ,,Zurechnungspunkte[n]* (Luhmann, 2002, S. 30), denen das
Kommunikationssystem Mitteilungen zuordnen und die es fiir diese verantwortlich machen
kann, so die Idee, kann das Kommunikationssystem von den Dynamiken der psychischen Sys-
teme abschen, die in seiner Umwelt an der Kommunikation beteiligt sind. Diese Dynamiken
sind fiir das Kommunikationssystem ohnehin undurchschaubar. Es schafft sich daher ein Bild
der Beteiligten, nach dem diese die Voraussetzungen fiir die Fortsetzung der Kommunikation
erfiillen. Dazu wird sozialen Personen zugeschrieben, mit doppelter Kontingenz zurechtzukom-
men, ein Gedichtnis zu haben und nach Motiven zu handeln, die als Rechtfertigung nachtrig-
lich eingefordert werden konnen (Luhmann, 2002, S.31-38). Ob diese Zuschreibungen auf
die an der Kommunikation beteiligten Menschen und deren psychische Systeme zutreffen, ist
unerheblich. ,,Es geniigt, daff diese Unterstellungen im Kommunikationsprozef§ als Vorausset-
zungen weiterer Kommunikation reproduziert werden“ (Luhmann, 2002, S. 38). Gleichzeitig
ermoglichen soziale Personen den in der Umwelt beteiligten psychischen Systemen, ,,am eige-
nen Selbst zu erfahren, mit welchen Einschrinkungen im sozialen Verkehr gerechnet wird®, und
dienen so ,.der strukturellen Koppelung von psychischen und sozialen Systemen® (Luhmann,
2008a, S. 146, Hervorhebung getilgt; vgl. auch Kade, 2004, sowie dessen Begriff der Teilneh-
menden, 1997).

Vor diesem Hintergrund lisst sich die pidagogische Asymmetrie insofern als Merkmal pidago-
gischer Kommunikation fassen, als sie als Teil der sozialen Personen zu begreifen ist, die inner-
halb des piadagogischen Kommunikationssystems die Beteiligung von Lehrkraft und Lernenden
so symbolisieren, dass Kommunikation fortgesetzt werden kann. Ein Aspekt der Konstruktion
sozialer Personen im Fall pidagogischer Kommunikation und der attribuierten Verhaltensein-
schrinkungen ist, dass die unterschiedlichen sozialen Personen zueinander in ein asymmetri-
sches Verhiltnis gesetzt werden. So zumindest miisste die pidagogische Asymmetrie verstanden
werden, falls sie in systemtheoretischen Betrachtungen eine Rolle spielen sollte. Dass dem so ist,
zeige ich im Folgenden.

2.2.2 Grundlegung des Pidagogischen und seiner Asymmetrie in der pidagogischen Absicht
In Luhmanns Beschreibung von Erziehung als pidagogische Kommunikation kommt der
Absicht zu erzichen eine fundamentale Bedeutung zu (vgl. vor allem Luhmann, 2002, 2004c,
2004d). In ihr sind padagogische Kommunikation und Einheit des Erzichungssystems grund-
gelegt: ,,Als Erziechung haben alle Kommunikationen zu gelten, die in der Absicht des Erzichens
in Interaktionen akeualisiert werden” (Luhmann, 2002, S. 54). Etwas aussagekriftiger lasst sich



die padagogische Absicht bestimmen als ,, Absicht, etwas fiir den Lebenslauf Brauchbares zu
vermitteln® (Luhmann, 2002, S. 143). Sofern die pidagogische Absicht die Vermittlung von
setwas fiir den Lebenslauf Brauchbarem' zum Gegenstand hat, handelt es sich um eine ,,gute”
Absicht (Luhmann, 2002, S.55), die auf der einen Seite Schidigung ausschliefft und auf der
anderen Brauchbarkeit und Richtigkeit der Lern- und Erzichungsziele am zukiinftigen Wohl
der Lernenden bemisst und die Erzichung auf dieses ausrichtet.

Die padagogische Absicht fungiert Luhmann zufolge ,,als kognitives Symbol, das es erméglicht,
Kommunikationen (und zwar: des Erziehers wie des Zoglings) einem System zuzuordnen®
(2002, S. 54f., meine Hervorhebung). Hierfiir muss die pidagogische Absicht nicht notwendig
auch tatsichliches Motiv der Lehrkraft sein. Ob dies der Fall ist, wire eine Frage des psychischen
Systems der Lehrkraft, das der Umwelt des Erzichungssystems und speziell des Interaktionssys-
tems Unterricht zuzurechnen ist. Notwendig ist vielmehr, dass die padagogische Absicht der
sozialen Person der Lehrkraft zugeschrieben wird. Es gilt fiir sie, was laut Luhmann fiir Absich-
ten allgemein gilt: Sie ,fungieren im sozialen Verkehr (und daraus abgeleitet dann auch psy-
chisch) als Konstruktionen, die eine Zurechnung von Handeln auf Personen erméglichen; sie
sind ,verkehrsnotwendige Fiktionen® (Luhmann, 2004d, S. 191).

Mit dieser Konzeption der pidagogischen Absicht und ihrer Funktion als ,verkehrsnotwen-
dige Fiktion® im Erziehungssystem sind, so Luhmann (2002, S.55), ,strukturelle Implikate®
verkniipft, ,die vorausgesetzt sein miissen, damit eine solche Absicht plausibel in Anspruch
genommen und zugeschrieben werden kann® Eines dieser Implikate hebt Luhmann besonders
pointiert hervor:

Das wichtigste diirfte die Rollenasymmetrie sein, die sich in einer als Erzichung verstandenen Interaktion
nicht umkehren lafit. Es muff geklart sein, wem die [pidagogische] Absicht zugeschrieben wird und
wem nicht. Damit ist zugleich das Problem der doppelten Kontingenz geldst. Der Erzicher mag damit
rechnen, daff der Zégling sich seiner Einwirkung zu entziehen sucht, nicht aber damit, daf§ der Zogling
mit Gegenerzichung reagiert. Erzichung vertrigt, anders gesagt, keine Riickkehr zur offenen Situation
der doppelten Kontingenz. Sie ist, um dies auszuschliefen, auf ausreichende Vorverstindigungen und
das heif8t nicht zuletzt: auf gesellschaftliche Institutionalisierung angewiesen. (Luhmann, 2002, S. 55,
meine Hervorhebung, vgl. auch 20044, S. 197)

An theoriearchitektonisch prominenter Stelle weist Luhmann damit Asymmetrie als Konstitu-
tionsbedingung pidagogischer Kommunikation aus und verortet sie im Verhaltnis der sozialen
Personen, die in das Kommunikationssystem eingeschlossen sind und auf die dieses als Zurech-
nungspunkte angewiesen ist. Um operieren zu konnen, muss das pidagogische Kommunikati-
onssystem nicht nur wie jedes Kommunikationssystem soziale Personen konstruieren, sondern
diesen zusitzlich stabil und asymmetrisch Absichten zurechnen und so eindeutig und invariabel
zwei komplementire Seiten der Kommunikation unterscheiden: eine Vermittlungs- und eine
Aneignungsseite. Pidagogische Kommunikation zeichnet sich daher, so lisst sich in Anlehnung
an Kade und Seitter (2007a, S. 13, Anm. 2) formulieren, durch eine ,gerichtete Struktur” aus,
der die Gegeniiberstellung von Vermittlungs- und Aneignungsoperation korrespondiert (vgl.
Kade, 1997, 2004).

Folgt man Luhmanns Argumentation, ergeben sich aus der Konzeption der pidagogischen
Absicht zwei Punkte zum Verhiltnis von Vermittlungs- und Aneignungsseite, die besonders
hervorzuheben sind, da Kade und Seitter sie in ihrer Konzeption pidagogischer Kommunika-
tion aufgreifen. Erstens ist laut Luhmann mit der padagogischen Absicht und der entsprechend
konstruierten sozialen Person auf der Vermittlungsseite eine komplementire Konstruktion der
sozialen Personen auf der Aneignungsseite verkniipft. Der pidagogischen Absicht entspricht,
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so Luhmann (2004d, S. 198), ,die Vorstellung eines hilfsbediirftigen Gegeniiber“. Luhmann
spricht hier vom ,Medium Kind“ (Luhmann, 2002, 2004a)."* Dabei handelt es sich um eine
»soziale Konstruktion, die es dem Erzicher ermdéglicht, daran zu glauben, man kénne Kinder
erziehen“ (Luhmann, 2002, S. 91). Diese Konstruktion entwirft das Kind als ein Medium, das
das Potenzial fiir verschiedene Formen besitzt, die ihm eingeprigt werden konnen; es wird als
entwicklungsbediirftig und entwicklungsfihig entworfen. Mehr noch: Durch die Konstruktion
des Mediums Kind finden Lehrkrifte ,einen Platz fiir sich selber, so Luhmann (2004a, S. 172),
da die Konstruktion ferner die Annahme umfasst, die Lernenden bediirften fiir die Verwirkli-
chung ihrer Entwicklungspotenziale ,,professioneller Assistenz®. Mit dieser Kombination von
Entwicklungsbediirftigkeit, Entwicklungsfihigkeit und Angewiesenheit auf professionelle
Unterstiitzung reizt das Medium Kind die Vermittlungsseite der pidagogischen Kommunika-
tion dazu an, Kommunikation in Gang zu bringen und zu halten.

Zweitens ist eine zentrale These Luhmanns, dass die padagogische Absicht unweigerlich ,,Selek-
tion" — Bewertung und Auslese — notwendig macht (Luhmann, 2002, 2004f; vgl. auch Luhmann
& Schorr, 1988). Die pidagogische Absicht erfordere zwangsliufig, ,richtige’ von ,falscher’
Ancignung der Erzichungs- und Lerninhalte zu unterscheiden, Lernende darauthin zu bewer-
ten, ob sie sich die Inhalte ,richtig’ angecignet hitten, und sie entsprechend zu loben oder zu
tadeln. Luhmanns Argument fiir diese These diskutiere ich genauer in Abschn. 2.2.4. An dieser
Stelle ist zunichst festzuhalten, dass Luhmann zufolge die soziale Person auf der Vermittlungs-
seite pidagogischer Kommunikation aufgrund der ihr zugeordneten padagogischen Absicht
notwendigerweise die sozialen Personen auf der Aneignungsseite auch tiberpriift und bewer-
tet. Diese Notwendigkeit, so ldsst sich in Anlehnung an Luhmann und Schorr (1988, S. 287)
erginzen, ergibt sich zum Teil auch aus dem zuvor genannten Punkt, dass mit der padagogischen
Absicht eine Angewiesenheit der Lernenden auf die Lehrkraft vorausgesetzt wird. Lernende
sind insbesondere auf Riickmeldung angewiesen, um die Unsicherheit iiber Leistungsstand und
schlussendlich Zukunftschancen zu reduzieren.

Mit diesen Uberlegungen zur pidagogischen Absicht bereitet Luhmann eine genauere Bestim-
mung pidagogischer Kommunikation vor. Eine solche Bestimmung liegt allerdings von ihm
nicht in ausgearbeiteter Form vor (vgl. jedoch Luhmann, 2004¢), obwohl Das Erziehungssystem
der Gesellschaft (2002) anders als etwa Luhmanns erste, mit Schorr verfasste Monografie zum
Erzichungssystem (1988) um Kommunikation als Grundbegriff zentriert ist. Diesen Wechsel
zu einer kommunikationstheoretischen Perspektive konnte Luhmann allerdings in der vorlie-
genden Manuskriptfassung nicht mehr abschliefen (Kurtz, 2003; Vanderstracten, 2003). Ein
Vorschlag fiir eine genauere Bestimmung pidagogischer Kommunikation kommt von Kade und
Seitter. Thr Vorschlag fithrt Gedanken systematisch zusammen, die sich meines Erachtens in An-
sitzen und verstreut bereits bei Luhmann — vor allem in den Uberlegungen zur pidagogischen

13 Ich kann hier nicht auf die komplexe und schwer zu biindelnde Diskussion iiber die Rolle von Medien im Erzie-
hungssystem eingehen. Luhmann hat seine Position hierzu mehrfach revidiert: von der These, im Erzichungssystem
kénne es kein symbolisch generalisiertes Kommunikationsmedium geben (z. B. Luhmann, 1997, S. 407f.; Luhmann
& Schorr, 1988, S. 54; vgl. auch Kurtz, 2000, 2011), iiber den Vorschlag des ,Ersatz-Mediums® ,Kind“ (Luhmann,
2004a) zu dessen Verallgemeinerung — dem Medium ,,Lebenslauf “ (Luhmann, 2002, S. 92-101, 2004b), das offen-
bar als symbolisch generalisiertes Kommunikationsmedium zu verstehen ist (Kade, 2006, S. 14f., Anm. 3). In der
Literatur gibt es cine Reihe weiterer Vorschlige, die in unterschiedlichem Maf8e Unterschiede zwischen symbolisch
generalisierten Kommunikationsmedien, Interaktionsmedien und sogenannten Heider-Medien beriicksichtigen
(vgl. Kade, 2004, 2005, 2006; Kurtz, 2006a; Meseth et al., 2011, 2012).



Absicht - finden. Der Vorschlag ist auch deswegen besonders instruktiv, weil er padagogische
Kommunikation von der Vermittlungsseite her bestimmt.'

2.2.3 Pidagogische Kommunikation und das Interaktionssystem Unterricht

Kade und Seitter entwickeln ihren Vorschlag fir einen Begriff padagogischer Kommunikation

basierend auf den empirischen Analysen im Projeke ,,Wissensgesellschaft. Umgang mit Wissen

im Kontext zweier sozialer Welten vor dem Hintergrund der universellen Institutionalisierung

des Pidagogischen” (Kade & Seitter, 2007b, 2007c), das Wissensvermittlung in auflerschuli-

schen Kontexten untersucht. Dabei heben Kade und Seitter auf einen allgemeinen Begriff pad-

agogischer Kommunikation ab, der sich nicht nur auf den Kontext schulischen Unterrichts

bezieht. In seiner Allgemeinheit umfasst dieser aber auch den Spezialfall pidagogischer Kom-

munikation im Interaktionssystem Unterricht.

Mit ihrem Vorschlag spezifizieren Kade und Seitter die Komponenten von Luhmanns allge-

meinem Kommunikationsbegriff. Nach diesem ist Kommunikation die ,,Synthese von drei

verschiedenen Selektionen — nimlich Selektion einer Information, Selektion der Mirteilung

dieser Information und selektives Verstehen oder MifSverstehen dieser Mitteilung und ihrer Infor-

mation” (Luhmann, 2008¢, S. 111, Hervorhebung im Original). Fiir die pidagogische Form

von Kommunikation bestimmen Kade und Seitter die drei Selektionen anhand von Wissen,

Vermittlung und Aneignung. Wie sie dies genauer ausbuchstabieren, lasst sich wie folgt fassen,

wenn man den Vorschlag in Definitionsform zu bringen versucht:

Nach Kade und Seitter (2003, 2007d, 2007¢; vgl. auch Kade, 2005) ist Kommunikation genau

dann padagogisch, wenn

(a) sie durch eine pidagogische Absicht gerahmt ist,

(b) sie die Adressierten als defizitir und inkompetent, aber auch entwicklungsfihig konstruiert
und diese Konstruktion als Verinderungserwartung mitkommuniziert,

(c) sie Wissen vermittelt,

(d) sie aneignungsbezogen ist, d. h. die Aneignung des Vermittelten als in der Vermittlung zu
bearbeitendes Problem reflektiert, und schlieflich

(e) sie die richtige’, also die der Vermittlungsabsicht entsprechende Aneignung iiberpriift.”

Mit den Bedingungen (a) und (b) schlielen Kade und Seitter an Luhmanns Ausfithrungen zur
pidagogischen Absicht an, wie ich sie in Abschn. 2.2.2 skizziert habe. Indireke greifen sie damit
auch die Asymmetrie pidagogischer Kommunikation auf, die laut Luhmann mit der padago-
gischen Absicht verbunden ist. Unter Riickgriff auf Luhmanns Ausfithrungen lassen sich die
Bedingungen (a) und (b) noch etwas prizisieren und erginzen. Zum einen kann die in (a) ge-
nannte Absicht verstanden werden als gute Absicht, etwas fiir den Lebenslauf Brauchbares zu
vermitteln, die zur Selbstorganisation des Kommunikationssystems asymmetrisch und durch
gesellschaftliche Institutionalisierung gestiitzt zugeschrieben wird und so die sozialen Personen
im Kommunikationssystem eindeutig und invariabel zwei komplementiren Seiten zuordnet.
Zum anderen lisst sich die in (b) genannte Adressiertenkonstruktion weiter ausfithren. Wie
Luhmann mit dem Konzept des Mediums Kind gehen Kade und Seitter davon aus, dass pad-
agogische Kommunikation einen Entwurf der Lernenden erfordert, der sich durch ,Defizit-
orientierung und Inkompetenzunterstellung® einerseits und ,,Steigerung und Potenzialisie-

14 Fiir Uberlegungen zur Kommunikation im Interaktionssystem Unterricht, die beim Verstehen auf der Aneignungs-
seite ansetzen, siche Luhmann (2004e, S. 48-77).

15 Falls cinzelne der Bedingungen bereits aus anderen hervorgehen sollten, ist dieser Analysevorschlag streng genom-
men redundant. Allerdings selbst wenn dem so ist, fithrt die Redundanz zu einer transparenteren Exposition.
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rung“ andererseits auszeichnet (Kade & Seitter, 2003, S. 604), d.h. durch Zuschreibung von
Entwicklungsbediirftigkeit und Entwicklungsfihigkeit. Mit Luhmann lasst sich erginzen, dass
die Adressiertenkonstruktion auch die Zuschreibung einschliefSt, die Adressierten seien auf
»professionell[e] Assistenz* (Luhmann, 2004a, S. 172) angewiesen.

Mit den Bedingungen (a) und (b) sind kommunikative Herausforderungen verbunden.
Dadurch, dass pidagogische Kommunikation voraussetzt, dass pidagogische Absicht und
damit zusammenhingende Adressiertenkonstruktion als ,Kern einer personbezogenen
Verinderungserwartung® mitkommuniziert werden (Kade, 2005, S. 500), wird unwahrschein-
licher, dass die Adressierten die Kommunikationsofferten annehmen. Bedingung (a) und (b)
sind zwar fiir pidagogische Kommunikation erforderlich, erschweren sie aber auch gleichzeitig.
Denn wenn die pidagogische Absicht und damit verkniipfte Defizitkonstruktion mitkommu-
niziert werden, vervielfiltigen sich die Griinde, Kommunikationsofferten zuriickzuweisen. Die
Zuriickweisung kann sich gegen die mitgeteilte Information oder Anweisung richten, aber auch
gegen die padagogische Absicht sowie gegen die damit verbundene defizitire Adressiertenkon-
struktion und Verinderungserwartung (Luhmann, 2004c, S. 118).

Luhmann (2004c, S. 119) vermutet, pidagogische Kommunikation in Schule begegne dem,
indem sie die padagogische Absicht auslagere und der Institution zurechne. Plausibler scheint
allerdings, dass sich die Zurechnung der padagogischen Absicht auf die soziale Person der Lehr-
kraft und die Mitkommunikation von Verinderungserwartungen nicht vermeiden lassen und
dass das Problem gesteigerter Zuriickweisungswahrscheinlichkeit auch in der pidagogischen
Kommunikation selbst bearbeitet wird. Hinweise in diese Richtung geben die Befunde, auf
die sich Kade und Seitter in der Entwicklung ihrer Theorie pidagogischer Kommunikation
stittzen. Ausgehend von ihren Befunden vermuten sie, dass eine Ansprache der Adressierten
als defizitir und entwicklungsbediirftig vor allem im Fall pidagogischer Kommunikation, bei
der die Adressierten wie in der Schule anwesend sind, normalerweise nur vorsichtig erfolgen
kann (Kade & Seitter, 2007d, S. 438f.). Dies ldsst sich meines Erachtens mit Luhmanns Begriff
staktvoller Kommunikation® fassen (Luhmann, 2002, S. 74-76, 2004f; vgl. auch den Begriff
indirekter Kommunikation bei Proske, 2003). Taktvolle Kommunikation ist der ,Versuch, Ein-
fluff zu nehmen, ohne die freie Selbstbestimmung des anderen offensichtlich in Frage zu stellen*
(Luhmann, 2004f, S. 246). Sie zeichnet sich dadurch aus, dass neben der explizit ablaufenden
Kommunikation ,unterschwellige Verweisungen mitlaufen® (Luhmann, 2004f, S.247), die
zwar auf expliziter Ebene erkennbar sind, aber nicht selbst zum Thema gemacht werden und auf
die daher auch nicht auf expliziter Ebene reagiert werden kann. Die Lehrkraft kann die pada-
gogische Absicht und die damit verkniipfte Defizitunterstellung durchblicken lassen, ohne sie
so zum Thema zu machen, dass die Lernenden darauf eingehen kénnen oder miissen. Takevolle
Kommunikation hat immer auch zur Folge, ,,dafl sie als taktvoll erkennbar ist und man deshalb
wissen kann, daf§ sie nicht ganz so gemeint ist, wie sie sich darstellt“ (Luhmann, 2004f; S. 248).
Sie erméglicht im Fall pidagogischer Kommunikation die ,Schonung der Selbstachtung des
Zaglings® (Luhmann, 2002, S. 74), wirft durch ihren ambivalenten Charakter aber auch neue
kommunikative Schwierigkeiten auf, die in Schule aber méglicherweise zu weniger Problemen
fithren als in anderen Kontexten (Luhmann, 2004f, S. 248-250).

Mit Bedingung (c) explizieren Kade und Seitter, wie die Informationskomponente von Kom-
munikation fiir deren pidagogische Form zu spezifizieren ist. Im Anschluss an die Prizisierung
von Bedingung (a) schlage ich vor, ,Wissen” hier stellvertretend fiir etwas fiir den Lebenslauf
Brauchbares zu verstehen. Das umfasst Wissen, Kompetenzen, Werthaltungen etc. Ein Spezi-
fikum der Informationskomponente im Fall pidagogischer Kommunikation heben Kade und



Seitter besonders hervor: Allgemein setzt Kommunikation im Sinne Luhmanns voraus, dass
die mitgeteilte Information der einen Person bekannt, der anderen unbekannt ist. Spezifisch
fiir pidagogische Kommunikation sei nun, so Kade und Seitter (2007a, S. 13), ,,dass diese dem
Informationsbegriff vorausgesetzte Differenz von den Beteiligten betont [...] wahrgenommen
und unterschiedlichen Personen zugeordnet” werde. Mit anderen Worten wird in padago-
gischer Kommunikation charakteristischerweise das Wissensgefille zwischen Lehrenden und
Lernenden besonders akzentuiert.

Mit Bedingung (4) und (e) fithren Kade und Seitter ein charakteristisches Merkmal pidagogi-
scher Kommunikation an, das bereits in Luhmanns Argument fiir die These anklingt, die pida-
gogische Absicht mache Bewertung und Selektion notwendig (siche ausfithrlich Abschn. 2.2.4).
Dieses Merkmal grenzt laut Kade und Seitter pidagogische Kommunikation von anderen
Formen der Wissensvermittlung ab. Andere Formen der Wissensvermittlung wiirden zwar
ebenso wie pidagogische Kommunikation eine Anecignung des Vermittelten voraussetzen.
Bei ihnen werde jedoch die Aneignung nicht als ein Problem geschen, dem sich auf Vermitt-
lungsseite gesondert zu widmen sei. Bei ihnen handle es sich um eine ,einfache, noch nicht
reflexiv gewordene Wissensvermittlung” (Kade, 1997, S. 40f.). Diese gehe erst in pidagogische
Kommunikation iiber, wenn sie aneignungsbezogen sei, d. h., ;wenn sich erweist [und die Ver-
mittlungsseite beriicksichtigt], dass die individuelle Aneignung des vermittelten Wissens nicht
als selbstverstiandlich mitlaufend, und zwar in die gewiinschte Richtung, vorausgesetzt werden
kann“ (Kade & Seitter, 2003, S. 611). Dementsprechend wird bei pidagogischer Kommunika-
tion davon ausgegangen, dass sich die Adressierten das Vermittelte womdglich nicht wie inten-
diert aneignen. Sie konnten es sich falsch aneignen oder es als Wissen oder als etwas fiir ihren
Lebenslauf Brauchbares infrage stellen. Die Reflexion dieser Unsicherheit der Aneignung geht
damit einher, dass ,die Wissensvermittler die von ihnen implizierte Wissensbehauptung nicht
nur argumentativ, sondern unter Inanspruchnahme einer ,Uberzeugungsmarht' durchzusetzen
versuchen, die auf der als Wissensgefille gedeuteten immer mitlaufenden sozialen Asymmetrie
griindet” (Kade & Seitter, 2003, S. 610, meine Hervorhebung).

Eine weitere Folge des Aneignungsbezugs ist nach Kade und Seitter, ,,dass die — aus Perspektive
der Wissensvermittlung — ,richtige’ Aneignung auch iiberpriift wird* (Kade & Seitter, 2003,
S. 610), dass also ,der Lehrer zu verstehen sucht, ob er verstanden worden ist®, wie sich in Anleh-
nung an Luhmann (2004e, S.77) formulieren lisst. Wenn Aneignung hier als Bewusstseins-
operation der psychischen Systeme der Lernenden verstanden wird, hat diese Bedingung im
Analysevorschlag von Kade und Seitter, gegeben die systemtheoretische Grundannahme ope-
rativer Geschlossenheit psychischer und sozialer Systeme, die inakzeptable Konsequenz, dass
pidagogische Kommunikation gemif§ dem Vorschlag unmoglich ist. Anstatt den Vorschlag
deswegen zu verwerfen, kann man Uberlegungen Kades (2004) folgen und zwischen individu-
eller und kommunikativer Aneignung unterscheiden. Individuelle Aneignung betrifft die Ebene
der psychischen Systeme; kommunikative Aneignung die des Kommunikationssystems und der
sozialen Personen. Wenn in pidagogischer Kommunikation beobachtbar ist, dass die Kom-
munikation so erfolgt, als ob sich das Vermittelte in der intendierten Weise angeeignet wurde,

16 An einigen vereinzelten Stellen scheinen Kade und Seitter noch einmal zu unterscheiden zwischen pidagogischer
Kommunikation und ancignungsbezogener — oder ancignungsreflekticrender oder ancignungszentrierter (diese
Begriff scheinen sie synonym zu gebrauchen) — Wissensvermittlung (Kade, 2005, S. 500; Kade & Seitter, 2007d,
S. 443). Dic nur vereinzelt erginzte und nicht ganz klare zusitzliche Bedingung pidagogischer Kommunikation hat
allerdings keine substanziellen Konsequenzen dafiir, welche Bedeutung Asymmetrie bei piadagogischer Kommuni-
kation nach dem Vorschlag von Kade und Seitter zukommt. Daher gehe ich hierauf nicht weiter ein.
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schreibt die pidagogische Kommunikation den sozialen Personen der Lernenden Aneignung
und ein entsprechendes Gedichtnis zu und geht davon aus, dass strukeurell gekoppelt damit
auch auf der nicht zuginglichen Ebene der psychischen Systeme Aneignung stattgefunden hat.
Das heif8t, Aneignungsiiberpriifung in Bedingung (e) sollte als Uberpriifung kommunikativer
Aneignung verstanden werden, die als Indikator fiir individuelle Aneignung gewertet wird. In
diesem Sinne konnen Lehrkrifte z. B. mit ,Lehrer:innenfragen’ — also Fragen, deren Antworten
die Lehrkraft weiff — die ,,Lernprozesse, die unbeobachtbar im Bewusstsein der Schiiler ablau-
fen, auf die ,sichtbare Seite* der Kommunikation® ziehen (Meseth et al., 2012, S. 230). Zudem
konnen sie mit solchen Fragen die Unsicherheit der Aneignung zu begrenzen versuchen, inso-
fern solche Fragen indirekte Hinweise geben, wie das Vermittelte sich anzueignen ist, und so den
Raum méglicher Aneignungsweisen einschrinken.!”

Was ich bisher zu den Merkmalen pidagogischer Kommunikation sowie zur Bedeutung der pa-
dagogischen Asymmetrie aus systemtheoretischer Perspektive diskutiert habe, betrifft jede Form
pidagogischer Kommunikation. Fiir den Spezialfall pidagogischer Kommunikation im Interak-
tionssystem Unterricht ldsst sich dies noch etwas erginzen. Das Interaktionssystem Unterricht
verfigt iiber einige zusitzliche Merkmale, die nicht auf alle Formen padagogischer Kommuni-
kation zutreffen, aber fiir dieses Interaktionssystem zentral sind und zum Teil die padagogische
Asymmetrie in systemtheoretischer Perspektive weiter konturieren. Besonders bedeutsam mit
Blick auf den Stellenwert und die Ausdifferenzierung der padagogischen Asymmetrie ist ein
Merkmal, das Luhmann (2002) in seinen knappen Ausfithrungen zum Interaktionssystem Un-
terricht als dessen ,wohl auffilligste Eigenart® (S. 108) bezeichnet. Dieses Merkmal diskutie-
re ich abschlieSend und erginzend zu den Merkmalen, die sich nach dem allgemeinen Begriff
pidagogischer Kommunikation von Kade und Seitter fiir das Interaktionssystem Unterricht
ergeben. Auf andere Merkmale wie etwa die starke Institutionalisierung und organisatorische
Rahmung, die zur Durchsetzung padagogischer Kommunikation gegen andere Kommunika-
tion beitrigt, in die diese sonst iiberzugehen droht (Kade & Seitter, 2003, 2007d), und die
eine auf einem ,Unterrichtsgedichtnis” basierende Kontinuitit erméglicht (Luhmann, 2002;
Proske, 2003, 2009), kann ich an dieser Stelle nicht weiter eingehen.

Als ,wohl auffilligste Eigenart” des Interaktionssystems Unterricht bezeichnet Luhmann (2002,
S.108) eine Ungleichverteilung der Gestaltungs- und Beteiligungsméglichkeiten, die Aneig-
nungs- und Vermittlungsseite in der pidagogischen Kommunikation offenstehen. Das Interak-
tionssystem verflige tiber eine ,komplementire, aber asymmetrische Rollenstruktur® mit einer
strukturel] garantierte[n] Uberlegenheit“ (Hervorhebung im Original) der Lehrkraft, die diese
zwar nicht immer durchzusetzen vermége, durch die aber ,, Autoritit, Situationskontrolle und
Redezeit massiv zugunsten des Lehrers disbalanciert” seien. Insbesondere die Zugriffsmoglich-
keiten auf das Rederecht seien ungleich verteilt. Durch diese Uberlegenheit konne die Lehrkraft
den ,Interaktionsverlauf “ und so auch die ,Darstellungschancen® der Lernenden kontrollieren
(Luhmann, 2002, S. 105; vgl. auch Kurtz, 2006b). In dhnlicher Weise heben Kade und Seitter
(2003, S. 608) cine ,spezifische personbezogene und inhaltsbezogene Asymmetrie” und eine
»Deutungs- und Steuerungshoheit” der Vermittelnden fiir solche Settings hervor, in denen die
Interaktion wie im Unterricht ausdriicklich als padagogische Wissensvermittlung gerahmt ist.
In solchen Settings hitten die Vermittelnden ,eine definitorische Vormachtstellung sowohl in
inhaltlicher (was wird vermittelt) als auch in zeitlicher (wann wird es vermittelt) und sozialer

17 Weitere Moglichkeiten, wie Lehrkrifte auf das Aneignen bzw. Begreifen der Lernenden hinarbeiten, es kontrollie-
ren und so (scheinbar) der Unsicherheit der Aneignung begegnen konnen, diskutiert Luhmann (2004, S. 77-81).



Form (gegeniiber welcher Adressatenkonstruktion wird es vermittelt)“ (Kade & Seitter, 2003,
S. 608, vgl. auch 2007d, 2007¢; Herzog, 2002, S. 504). Im Interaktionssystem Unterricht domi-
niert die Lehrkraft ganz dhnlich Entscheidungen tiber Auswahl und Abfolge der Lernziele,
tiber Annahmen zu Lernstand, Lernwegen etc. der Lernenden und dementsprechend tiber die
methodisch-didaktische Form der Vermittlung.

Aus systemtheoretischer Perspektive stellt diese asymmetrische Berechtigungsstrukeur eine not-
wendige Komplexititsreduktion im Interaktionssystem Unterricht dar (vgl.z.B. Scheunpflug,
2004, S. 78f.). Da pidagogische Kommunikation im Unterricht in Interaktion erfolgt, also als
Kommunikation unter Anwesenden, die sich gegenseitig wahrnehmen und das gegenseitige
Wahrnehmen wahrnehmen, und da bei unterrichtlicher Interaktion viele anwesend sind, ist
das Interaktionssystem mit besonderer Komplexitit konfrontiert. Diese wird durch die Ein-
schrinkungen aufgrund der asymmetrischen Berechtigungsstruktur reduziert, was zugleich
aber auch eine Steigerung der Komplexitit und Leistungsfihigkeit des Interaktionssystems als
System pddagogischer Kommunikation ermdglicht und Aufrechterhaltung von Unterrichtsin-
teraktion stiitzt (Luhmann, 2002, S. 106; vgl. auch Vanderstraeten, 2001). Wie Asbrand und
Martens (2018), die im Anschluss an Luhmann ebenfalls die asymmetrische Rollenstruktur
als ein zentrales Merkmal der komplexen Sozialstruktur von Unterricht betonen, vor dem
Hintergrund diverser Unterrichtsforschungsprojekte ihrer Arbeitsgruppe herausarbeiten,
korrespondiert dieser Rollenstruktur hiufig eine Komplementaritit der lehrer:innenseitigen
Lehr- und schiiler:innenseitigen Lernorientierung, die trotz differierender Perspektiven auf
das Unterrichtsgeschehen durch Passungsverhiltnisse eine reibungslose Unterrichtsinteraktion
ermdglichen (vgl. auch Martens & Asbrand, 2017).

2.2.4 Die Unvermeidbarkeit von Selektion

Wie in Abschn. 2.2.2 erwihnt, vertritt Luhmann die Position, ,Selektion® — Bewertung und
Auslese - sei wesentlicher Bestandteil des Erzichungssystems und vor allem notwendig mit
pidagogischer Kommunikation verbunden, da diese eine padagogische Absicht voraussetze,
die wiederum Selektion erzwinge. Diese Position entwickelt Luhmann als Entgegnung auf
~pidagogisch[e] Ressentiments gegen den ,Zwang’ zur Selektion” (2002, S. 128£.). Diese wiir-
den hiufig von Lehrkriften und im padagogischen Fachdiskurs artikuliert und z.B. ,,durch die
Vorschrift, in den ersten Schuljahren auf Zensuren zu verzichten und nur ermutigende Hin-
weise zu geben, in die Praxis umgesetzt® (S. 129). Auch darin, bei nicht bestandenen Priifungen
oder schlechtem Abschneiden ,zweite und dritte Chancen zu geben® (S. 63), manifestierten
sich diese Ressentiments. Dabei werde, so Luhmann, das Wesen pidagogischer Kommunika-
tion verkannt. Wenn Luhmann recht hat, dann wiirde die Asymmetrie, die in der eindeutigen
Zuordnung der pidagogischen Absicht begriindet ist, notwendigerweise auch ein selektions-
bezogenes Machtgefille einschlielen, das ebenfalls konstitutiv fir pidagogische Kommunika-
tion wire. Eine Entscheidungsgewalt auf der einen Seite padagogischer Kommunikation tiber
Selektion auf der anderen wire integraler Bestandteil der sozialen Personen im Kommunikati-
onssystem und ihrer Komplementaritic.'®

Ist Selektion tatsichlich ,zwangsliufige Folge“ (Luhmann, 2002, S. 69) der pidagogischen
Absicht und das korrespondierende Machtgefille dementsprechend konstitutiver Bestandteil
pidagogischer Kommunikation und notwendiger Aspekt der pidagogischen Asymmetrie? Wie

18 Mit der Rede von Entscheidungsgewalt und Machtgefille bedienc ich mich hier Formulierungen, die Luhmann (2002,
S. 68f.) selbst ablehnt. Da ich diese Begriffe aber weder emphatisch-anklagend noch in theoretisch besonders aufgela-

dener Bedeutung verwende, scheinen mir die Formulierungen Luhmanns Position der Sache nach gerecht zu werden.
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begriindet Luhmann diese These? Luhmann buchstabiert den Gedanken eines ,gemeinsamen
Ursprungs von Erziehung und Selektion in der guten Absicht des Lehrers“ (S. 129), den er den
diagnostizierten ,pidagogischen Ressentiments“ entgegenhilt (z. B. Luhmann, 2002, S. 62f,
128f.; Luhmann & Schorr, 1988, S. 254-256), wie folgt genauer aus: Die pidagogische Absicht
sei eine gute, auf zukiinftiges Wohl der Lernenden gerichtete Absicht. Als solche miisse sie sich
explizieren und

die Erzichungsziele als gut und die Lernprogramme als richtig und niitzlich vorstellen. Auf den Zogling
projiziert, heifit das aber, daf§ sein Verhalten entsprechend bewertet und vom Erziehungsschema aus als
gut oder schlecht, als lobenswert oder als ungeniigend beurteilt werden muf. Der Lehrer kann nicht gut
sagen: so ist es richtig, aber es ist mir gleich, wie ihr euch dazu einstellt. (Luhmann, 2002, S. 56)

In dhnlicher Weise argumentieren Luhmann und Schorr, wenn auch noch ohne expliziten

Bezug auf die pidagogische Absicht:

Der Lehrer erzicht nicht nur, er diskriminiert auch, und er kann das eine nicht ohne das andere tun,
denn er kann sich nicht jeder Beurteilung enthalten. Selbst wenn man es wollte und selbst wenn man es
vorschrieb: Der pidagogische Prozef, aber auch der Start in den Beruf kann nicht auf der Basis vélliger
Gleichheit aller Jugendlichen in wertungsrelevanten Hinsichten erfolgen. Man wiirde mit einer solchen
Realititssicht jedes Lernen des einen vom anderen unterbinden und nach auflen hin den Zusammen-
hang von Erzichungssystem und Wirtschaftssystem abreifen lassen. Ein nichtdiskriminierendes Verhal-
ten des Lehrers wire padagogisch nicht durchfiihrbar, denn Kriterien (und auch Ziele sind Kriterien)
gelten nur in dem Mafe, als sie betitigt, nimlich in faktisch-selektives Verhalten, zum Beispiel in Lob
und Tadel, umgesetzt werden. (Luhmann & Schorr, 1988, S. 264)

Also: Padagogische Kommunikation schliefe deswegen zwangsliufig Selektion ein, weil die
pidagogische Absicht das Vermittelte als wichtig fiir die Lernenden ausweise, die ,richtige’
Aneignung dessen somit nicht egal sein kénne und daher unverzichtbar sei, die Aneignung zu
bewerten, Richtiges zu bestitigen, Falsches zu korrigieren und z. B. die Ungleichheit festzustel-
len, die es am Ubergang zum Wirtschaftssystem und fiir pidagogische Prozesse brauche. Sonst
missachte man letztlich den pidagogischen Auftrag und verzichte auf Erzichung (Luhmann,
2002, S. 63, vgl. auch 2004, S. 255).

Zu beachten ist bei diesem Argument, dass Luhmann in zweierlei Weise von Selektion spricht.
Zum einen bezicht er ,,Selektion” auf Bewertungen, die institutionalisiert mit dem Zweck ver-
bunden sind, Konsequenzen fiir die weitere Karriere innerhalb und auferhalb des Erziehungs-
systems haben zu kénnen. Das heifit, es ist institutionell vorgesehen, dass diese Bewertungen
Zugang zur nichsten Klassenstufe, zu einem Studium, zu bestimmten beruflichen Chancen etc.
erdffnen oder verschlieSen kénnen. Zu diesem Zweck werden diese Bewertungen ,hochselektiv
und mit Vergessen der meisten Aspekte von Situationen, auch wenn sie pidagogisch relevant
gewesen waren (Luhmann, 2004f, S. 256), in cin Systemgedichenis iiberfithrt und aggregiert,
ohne dass deswegen vergangene Bewertungen zukiinftige schon festlegen (Luhmann, 2002,
S. 67,2004f, S. 255-257). Etwas verkiirzend kénnen wir diese Selektionsform karrierewirksame
Selektion nennen.

Abzugrenzen davon ist Selektion zum anderen im Sinne der Beurteilung von Schiiler:innen-
leistungen wie in Abschn. 2.2.2 und 2.2.3 diskutiert. Bei Beurteilungen in diesem Sinn geht es
darum, erstens an der ,richtigen‘ Aneignung des Vermittelten interessiert zu sein und zu markie-
ren, dass nicht egal ist, wie sich das Vermittelte angeeignet wird, zweitens Schiiler:innenverhalten
entsprechend in bessere und schlechtere Leistungen zu unterscheiden und drittens bestitigende
oder korrigierende Riickmeldung zur Aneignung zu geben und gegebenenfalls zu loben oder
zu tadeln. Dies ist die Form von Bewertung bzw. Selektion, die Kade und Seitter (in meiner



Rekonstruktion) mit Bedingung (e) als notwendige Bedingung pidagogischer Kommunikation
fassen. Ebenfalls etwas verkiirzend konnen wir sie aneignungspriifende Selektion nennen.
Typischerweise bedient sich karrierewirksame Selektion solcher Mittel wie formalisierten
Priifungen, Vergabe von Zensuren und Zeugnisse, von Abschlusszertifikaten, von Verset-
zungsbescheiden oder Zulassungsberechtigungen; paradigmatisches Beispiel fiir ein Mittel
aneignungspriifender Selektion ist die Lehrer:innenfrage im Unterrichtsgesprich und anschlie-
Bende Riickmeldung zur Schiiler:innenantwort. Der Unterschied zwischen den Selektionsfor-
men macht sich jedoch nicht an diesen Mitteln fest, sondern ist auf anderer Ebene verortet.
Zensuren unter Klassenarbeiten geben auch Riickmeldung im Sinne aneignungspriifender
Selektion, auch wenn sie hauptsichlich karrierewirksamer Selektion dienen. Andersherum kann
die Bewertung von Schiiler:innenantworten im Unterrichtsgesprich auch in karrierewirksame
Selektion eingehen. Ein solcher Kurzschluss von aneignungsiiberpriifender und karrierewirk-
samer Selektion wie im letzten Fall kann klar kommuniziert werden oder cher intransparent
bleiben — je nachdem, wie explizit und konsequent zwischen Lern- und Leistungsphasen im
Unterricht unterschieden wird. Er ist aber keinesfalls notwendig und es ist davon auszugehen,
dass es Fille gibt, in denen die Bewertung der Aneignung von Vermitteltem fiir karrierewirk-
same Selektion unbedeutsam ist und von Lehrperson und Lernenden auch so verstanden wird."”
Es liefen sich noch weitere Zusammenhinge zwischen den beiden Selektionsformen anfiih-
ren. Trotz dieser Zusammenhinge sind sie zu unterscheiden. Insbesondere ist karrierewirksame
Selektion keine nofwendige Konsequenz aneignungspriifender Selektion. Die diskutierten
Zusammenhinge zeigen nicht einmal, dass sie stets mit dieser einhergeht.

Luhmann unterscheidet nicht scharf zwischen diesen beiden Selektionsformen. Fiir ihn hingen
sie eng zusammen, bauen aufeinander auf und bilden ein Kontinuum (z.B. Luhmann, 2002,
S. 6274, 2004f, S. 253-255; Luhmann & Schorr, 1988, S. 303-309; vgl. auch Proske, 2003).
Fiir Luhmanns Argument fiir die These, Selektion sei unvermeidbar aufgrund des ,,gemeinsa-
men Ursprungs von Erziehung und Selektion in der guten Absicht des Lehrers“ (Luhmann,
2002, S. 129), ist allerdings zentral, den Unterschied zwischen den beiden Selektionsformen zu
beriicksichtigen. Denn das Argument ist nur fiir aneignungspriifende Selektion schliissig, fiir
karrierewirksame Selektion ohne Weiteres aber nicht. Die auf das zukiinftige Wohl der Lernen-
den gerichtete Absicht, ithnen etwas fiir den Lebenslauf Brauchbares zu vermitteln, mag zwar
erfordern, dass die Lehrkraft die Aneignung des Vermittelten iiberpriift und lobend-bestiti-
gende oder tadelnd-korrigierende Riickmeldung gibt. Daraus folgt aber nicht schon, dass sie
karrierewirksame Selektionsentscheidungen treffen muss. Karrierewirksame Selektion ergibt
sich nicht aus der pidagogischen Absicht und ist daher dem Wesen padagogischer Kommu-
nikation 7icht inhirent. Somit ist das korrespondierende Machtgefille auch kein konstitutiver
Bestandteil der sozialen Personen im pidagogischen Kommunikationssystem. Jedenfalls kann
Luhmanns Argument dies nicht ohne Weiteres zeigen.?

Nichtsdestotrotz weisen Luhmann und Schorr (1988) zurecht darauf hin, dass karrierewirk-
same Selektion eine zentrale Operation des Erziehungssystem ist, die dieses kaum vermeiden
kann. Dies liegt zum einen darin begriindet, dass das Erziehungssystem mit zunehmender Kom-
plexitit eine organisatorische Binnendifferenzierung ausbildet. (Karrierewirksame) Selektion

19 Dass Lehrkrifte auch fiir karrierewirksame Selektion zustindig sind, macht es schwerer, diese von aneignungsprii-
fender zu trennen. Aber das ist gerade cine Folge der Personalunion von ancignungspriifender und karrierewirksa-
mer Selektionsentscheidungsgewalt und keine notwendige Konsequenz aneignungspriifender Selektion.

20 Kade (2004) scheint Luhmanns These zur Unvermeidbarkeit von Selektion auf ihnliche Weise einzuschrinken.
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ist fir den Aufbau von Systemkomplexitit erforderlich, ,weil sie die Gruppierungen bildet, in
denen erzogen wird, und weil sie den Zugang zu voraussetzungsreicherer Erzichung steuert”
(Luhmann & Schorr, 1988, S. 252). Sofern das Erzichungssystem organisatorisch differenziert
ist und die Zuteilung auf die organisatorischen Einheiten nicht vollstindig und ausdriicklich an
Faktoren auflerhalb des Erzichungssystems wie der Herkunft der Lernenden gebunden ist, muss
das Erziehungssystem Verteilungsentscheidungen treffen. Diese werden zu karrierewirksamen
Selektionen, wenn der Wechsel von einer organisatorischen Einheit in eine andere maglich ist
und Aufstieg oder Abstieg bedeutet (Luhmann & Schorr, 1988, S. 258-263).

Zum anderen erfiillt das Erzichungssystem mit karrierewirksamer Selektion Leistungsanforde-
rungen anderer Funktionssysteme in seiner Umwelt, mit denen es strukeurell gekoppelt ist. Vor
allem am Ubergang zum Wirtschaftssystem werden karrierewirksame Selektionen relevant. Ein
Verzicht auf Selektion sei, so Luhmann und Schorr (1988), fiir das Erziehungssystem weder
politisch durchzusetzen noch wiinschenswert. Denn Selektion an den Ubergingen zu anderen
Funktionssystemen sei letztlich unvermeidlich und die Frage kénne nur sein, ,wieweit ein Sys-
tem Selektionen [...] unter die Kontrolle eigener Kriterien bringt oder wieweit sie [sic] sie dem
,Zufall der Koinzidenz mit Interessen und Akcualititen der Umweltsysteme iiberliffc (Luh-
mann & Schorr, 1988, S. 276; vgl. auch Kade, 2004).

Obwohl also karrierewirksame Selektion nicht bereits in der pidagogischen Absicht griindet
und nicht konstitutiv fiir pidagogische Kommunikation ist, ist sie dennoch fiir ein binnendif-
ferenziertes, mit anderen Funktionssystemen strukturell gekoppeltes Erzichungssystem kaum
bis gar nicht vermeidbar. Das heifSt allerdings nicht, dass sie Lehrkriften iibertragen werden
muss. Prinzipiell liee sich karrierewirksame Selektion organisatorisch anderen Stellen im
Erziehungssystem iiberantworten oder zum Teil aus dem Erziehungssystem auslagern (um den
Preis geringerer Kontrolle iiber Selektion). Mit solchen Entwicklungen wie der Einfithrung
zentral gestellter Abschlusspriifungen, der Abschaffung verbindlicher Empfehlungen fiir die
weiterfithrende Schule oder zunechmender Einschrinkung oder Abschaffung von schulischen
Entscheidungen iiber die Versetzung in die nichste Klassenstufe lassen sich Tendenzen einer
solchen Entlastung der Lehrkrifte erkennen. Nichtsdestotrotz sind Lehrkrifte de facto zu einem
erheblichen Teil fiir karrierewirksame Selektionsentscheidungen zustindig. Insofern findet eine
Verschrinkung von Vermittlungsoperation und karrierewirksamer Selektionsoperation statt,
die sich voraussichtlich auch auf die pidagogische Kommunikation auswirkt — und dies wahr-
scheinlich umso stirker, je unklarer Vermittlung (inklusive aneignungspriifender Selektion)
von karrierewirksamer Selektion unterschieden und Lern- und Leistungsphasen voneinander
getrennt werden. Karrierewirksame Selektion, so ist zu vermuten, kann lange Schatten auf das
Kerngeschift pidagogischer Kommunikation werfen. Trotzdem ist sie mit ihr — entgegen Luh-
manns Argumentation — nicht notwendig verkniipft und das korrespondierende Machtgefille
ist kein konstitutiver Bestandteil der Komplementaritit der sozialen Personen im piadagogi-
schen Kommunikationssystem.

2.2.5 Ertrige

Zwar ist die padagogische Asymmetrie in systemtheoretischer Perspektive nicht als Merkmal
der Bezichung von Lehrkraft und Lernenden zu verstehen, sondern als Merkmal padagogischer
Kommunikation und der Komplementaritit der sozialen Personen im pidagogischen Kommu-
nikationssystem, die padagogische Kommunikation zu ihrer Selbstorganisation und Sicherung
ihrer Fortsetzung voraussetzt. Dennoch geben die systemtheoretischen Uberlegungen zum Stel-
lenwert der piadagogischen Asymmetrie, zu den mit ihr verbundenen Herausforderungen und



zu ihrer Ausdifferenzierung aufschlussreiche Hinweise auch fiir die Formulierung einer Heuris-

tik der piadagogischen Asymmetrie, die diese als Merkmal der LSB begreift. Diese Hinweise, die

ich zum Teil bereits hervorgehoben habe, zum Teil aber auch noch nicht, trage ich im Folgenden
zusammen und biindle sie als Ertrige.

Asymmetrie ist Luhmann zufolge auf fundamentaler Ebene des Erzichungssystems angelegt.

Sie ergibt sich mit der pidagogischen Absicht, die grundlegende Voraussetzung pidagogischer

Kommunikation ist und dafiir eindeutig und invariabel einer der sozialen Personen im Kommu-

nikationssystem zugeordnet werden muss. Dadurch ergeben sich zwei komplementire Seiten

der Kommunikation, deren Unterscheidung und Asymmetrie padagogische Kommunikation
als Konstitutionsbedingung voraussetzt. Diese grundlegende Asymmetrie ldsst sich mithilfe des

Analysevorschlags zum Begriff pidagogischer Kommunikation und der Uberlegungen zur

Bedeutung von Selektion genauer bestimmen, erginzen und ausdifferenzieren:

e In Abgrenzung zu anderen Kommunikationsformen verfiigt padagogische Kommunikation
iiber eine gerichtete Struktur und die Informationsdifferenz zwischen den Beteiligten wird
besonders hervorgehoben. Diese Betonung eines Wissensgefilles beziiglich des zu Vermitteln-
den manifestiert sich auf mindestens drei Weisen.

e Erstens manifestiert sie sich in der Adressiertenkonstruktion, die bei pidagogischer Kom-
munikation mitkommuniziert wird. Diese schreibt den Lernenden einerseits Entwicklungs-
bedarf und -potenzial zu, andererseits aber auch eine Angewiesenheit auf die professionelle
Unterstiitzung durch die Lehrkraft. Sie hebt daher das Wissensgefille zwischen Vermittlungs-
und Aneignungsseite hervor. Sie markiert mit der Zuschreibung von Angewiesenheit der Ler-
nenden auf den Wissensvorsprung der Lehrkraft aber auch eine Abhingigkeit, die sich als ein
auf dem Wissensvorsprung basierendes Machtgefille begreifen lisst.

e Zweitens triagt der Aneignungsbezug zur Betonung des Wissensgefilles bei: Da padagogi-
sche Kommunikation charakeeristischerweise die individuelle Aneignung des Vermittelten
nicht selbstverstindlich voraussetzen kann, reflektiert sie diese als von der Vermittlungsseite
zu bearbeitendes Problem. Dies dufiert sich u. a. darin, dass das Wissensgefille besonders her-
ausgestellt und bei der Vermittlung im Sinne einer ,,,Uberzeugungsmacht‘“ (Kade & Seitter,
2003, S. 610) oder fachlichen Deutungshobeit geltend gemacht wird.

e Drittens wird das Wissensgefille und die korrespondierende Deutungshoheit in der pidago-
gischen Kommunikation immer wieder durch die Uberpriifung von und Riickmeldung zur
Ancignung des Vermittelten sichtbar. Die Aneignungspriifung kann nur kommunikativ —
etwa durch ,Lehrer:innenfragen’ — erfolgen und pidagogische Kommunikation wie Lernende
sind gleichermaflen auf sie angewiesen.

e Zwar ist fiir pidagogische Kommunikation erforderlich, dass das vorausgesetzte Wissens-
gefille, die padagogische Absicht sowie die damit verkniipfte Adressiertenkonstruktion mit
ihrer Verinderungserwartung und Unterstellung von Angewiesenheit auf die Lehrkraft mit-
kommuniziert werden. Das macht aber gleichzeitig die Annahme der Kommunikationsoffer-
ten unwahrscheinlicher. Die pidagogische Asymmetrie ist damit notwendige Voraussetzung
und gleichzeitig bearbeitungsbedsirfiiges Problem.

o Speziell fiir das Interaktionssystem Unterricht lasst sich als ein weiteres zentrales Merkmal
pidagogischer Kommunikation die asymmetrisch verteilten Moglichkeiten der Situations-
kontrolle erginzen. Die Lehrkraft kontrolliert das Rederecht und den Interaktionsverlauf.
Sie dominiert Entscheidungen iiber Auswahl und zeitliche Anordnung von Lerninhalten,
iiber die der Vermittlung zugrunde gelegten Annahmen iiber die Lernenden und iiber die
methodisch-didaktischen Vermittlungsformen. Dadurch bestimmt sie auch die Darstellungs-
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chancen der Lernenden, sodass die Gestaltungs- und Beteiligungsméglichkeiten zugunsten
der Lehrkraft ungleich verteilt sind. Dies erméglicht eine Reduktion von Komplexitit im
Kommunikationssystem, wodurch wiederum dessen Komplexitit und Leistungsfahigkeit als
System pidagogischer Kommunikation gesteigert werden kann. Aus systemtheoretischer Pers-
pektive scheint diese Komplexititsreduktion durch asymmetrisch verteilte Méglichkeiten der
Situationskontrolle im Interaktionssystem Unterricht zwingend erforderlich.

o Hervorzuheben sind ferner das Machegefille hinsichtlich karrierewirksamer Selektionsent-
scheidungen und dessen Abgrenzung von aneignungsiiberpriifender Selektion, auf die die
Diskussion von Luhmanns Argument fiir die Unvermeidbarkeit von Selektion aufmerksam
gemacht hat. Entgegen Luhmanns Argumentation ergibt sich dieses Machtgefille nicht schon
aus der pidagogischen Absicht und ist #ichr konstitutiv fiir pidagogische Kommunikation.
Das unterscheidet diesen Aspekt der padagogischen Asymmetrie von den anderen, die sich
anhand der systemtheoretischen Uberlegungen ausdifferenzieren lassen. Nichtsdestotrotz
kommt das Erzichungssystem insgesamt nicht um karrierewirksame Selektionsentscheidun-
gen herum. Dass es diese Lehrkriften tiberantwortet und damit voraussichtlich Wechselwir-
kungen mit der piadagogischen Kommunikation hervorruft, macht das auf karrierewirksame
Selektionsentscheidungen bezogene Machtgefille zwar nicht zu einem konstitutiven Merk-
mal pidagogischer Kommunikation, aber nichtsdestotrotz zu einem zu beriicksichtigenden
(kontingenten) Aspekt der Asymmetrie in der unterrichtlichen Interaktion.

In einem nichsten Schritt gilt es, diese einzelnen Beobachtungen zur piadagogischen Asymme-
trie mit denen anhand strukturtheoretischer Uberlegungen herausgearbeiteten zusammenzu-
fuhren, zu systematisieren und in Anlehnung an diese Beobachtungen einen Vorschlag fiir eine
Heuristik der asymmetrischen Beziehungsstruktur der LSB zu formulieren.

2.3 Entwurf einer Heuristik zur Asymmetrie

Der folgende Entwurf einer Heuristik zur asymmetrischen Bezichungsstrukeur der LSB zielt
primir auf eine heuristische Dimensionierung der pidagogischen Asymmetrie und damit
auch meines Forschungsgegenstands, des Umgangs mit der Asymmetrie. Ich erhebe nicht den
Anspruch, ein vollstindig ausgearbeitetes Theorickonzept vorzulegen. Den Ausgangspunke
fir den Entwurf der Heuristik bilden die Erkenntnisse aus den vorangegangenen Abschnitten,
wie die padagogische Asymmetrie in den diskutierten theoretischen Perspektiven in den Blick
kommt, welcher Stellenwert ihr gemif diesen Perspektiven zukommt und wie sie sich ausdiffe-
renzieren lisst. An die in diesen Perspektiven entwickelbare Charakterisierung der Asymmetrie
schliefe ich an, ohne allerdings an dieser Stelle zwischen den unterschiedlichen grundlagen-
theoretischen Annahmen dieser beiden Bezugspunkte vermitteln zu konnen. Die resultierende
Heuristik ist ausdriicklich als Entwurf gemeint, der sich in theoretischen und empirischen Aus-
einandersetzungen als fruchtbar erweisen muss und der der Erginzung, Revision und weiteren
Fundierung bedarf, die ich in dieser Arbeit nur teilweise leisten kann.

2.3.1 Dimensionen und Facetten der Asymmetrie

Wie eingangs bemerke, ist die asymmetrische Bezichungsstruktur der LSB komplex und setzt
sich aus verschiedenen fiir die pidagogische Bezichung bedeutsamen und teilweise mitein-
ander verkniipften Ungleichheitskonstellationen zusammen. Eine Systematisierung erlaubt
die Unterscheidung zweier Asymmetriedimensionen, die sich anhand von Helsper und Reh
(2012) vornehmen lisst, wie in Abschn. 2.1.1 gezeigt. Ich behalte die Terminologie bei und



bezeichne die Dimensionen als Wissensdimension und Machtdimension. Die Ausdriicke
»Wissen“ und ,,Macht® sollen dabei keine theoretisch besonders aufgeladenen Konzepte vor-
aussetzen. Es geht, grob gesagt, schlicht auf der einen Seite um Wissens-, Kompetenz- und
Erfahrungsdifferenzen zwischen Lehrperson und Lernenden, die bei der Interaktion in der
padagogischen Bezichung Bedeutung entfalten, auf der anderen Seite um Verhilenisse unglei-
cher Abhingigkeit. Die ungleichen Abhingigkeiten, auf deren zentrale Bedeutung Helsper
und Reh vorrangig aufmerksam machen und die in Abschn. 2.1.1 den Anlass fiir die Differen-
zierung von Wissens- und Machtdimension gegeben haben, griinden in den ,,Unterschieden
der ,Beherrschung einer Sache™ (Helsper & Reh, 2012, S. 275) und in der aus diesen resul-
tierenden Angewiesenheit der Lernenden auf die Lehrperson als kompetentere Andere. Es
ist jedoch sinnvoll, die Machtdimension der Asymmetrie weiter zu fassen. Denn zu diesen
von Helsper und Reh markierten Abhingigkeitsverhiltnissen lassen sich noch weitere grup-
pieren, auf deren Bedeutung besonders in systemtheoretischen Uberlegungen aufmerksam
gemacht wird.

Entlang der beiden Asymmetriedimensionen lassen sich die Ungleichheitskonstellationen — im
Folgenden: Asymmetriefacetten — systematisieren, in die sich die asymmetrische Bezichungs-
strukeur genauer ausdifferenzieren lisst. Entlang der Wissensdimension und der Machtdimen-
sion unterscheide ich jeweils drei Asymmetriefacetten, wie der Ubersicht in Abbildung 2.1 zu
entnehmen. Bevor ich die Asymmetriefacetten im Einzelnen erliutere, vorab noch eine weitere
terminologische Vereinbarung: Es ist hilfreich, Bezeichnungen einzufiihren fiir die Position des
,Mehr‘ und diejenige des Weniger', zwischen denen sich die in der Heuristik unterschiedenen
Asymmetriefacetten jeweils aufspannen. Fiir die Position des ,Mehr', also die Seite der Lehrper-
son, spreche ich im Fall von Facetten der Wissensdimension von (wissensmfSiger) Uberlegen-
heit, bei der Machtdimension von Dominanzposition und als Oberbegriff von Superioritit; fir
die Position des \Weniger', die Seite der Lernenden, jeweils entsprechend.?*

ASYMMETRIEDIMENSIONEN

Wissensdimension | | Machtdimension
> sachbezogene <-- wissensbedingte
w Wissensasymmetrie Machtasymmetrie
= ¢ sachbezogen-
i vermittlungsbezogene | ¢ | wissensbedingt
&} Wissensasymmetrie e vermittlungsbezogen-
< wissensbedingt
(18 .
w geselischaftlich-kulturelle | ¢ * ggselIscgagucht—kulturell»
o Wissensasymmetrie wissensbeding
|_
; ordnungsbezogene
s Machtasymmetrie
>
%] bewertungsbezogene
< Machtasymmetrie

Abb. 2.1: Dimensionen und Facetten der Asymmetrie

21 In Grundziigen wurde dic hier ausfithrlicher dargestellte Heuristik bereits in Bressler und Rotter (2019) skizziert.
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Die sachbezogene Wissensasymmetrie ist diejenige Ungleichheitskonstellation, deren Relevanz fiir
die LSB als pidagogische Bezichung vermutlich am offensichtlichsten ist. Sie besteht im Wissens-
und Kompetenzunterschied zwischen Lehrperson und Lernenden hinsichtlich dessen, was im
Unterricht fachlich vermittelt und angeeignet werden soll. Zum fachlichen Wissens- und Kom-
petenzvorsprung der Lehrperson gehort dabei auch ein tieferes Verstindnis des mit der jeweiligen
Fachperspektive verbundenen welterklirenden Zugangs samt seiner spezifischen Méglichkeiten
und Grenzen (vgl. Hericks, 2015). Die sachbezogene Wissensasymmetrie nimmt im Laufe der
Schulzeit zunehmend ab, sofern die unterrichtliche Interaktion ihr Ziel erreicht und die LSB ihren
Zweck als padagogische Bezichung erfille. Die pidagogische Bezichung zielt zwar nicht auf eine
vollstindige Aufhebung der sachbezogenen Wissensasymmetrie, wie teilweise etwas tiberspitzt
formuliert wird (z.B. Herzog, 2002, S. 389). Aber sie zielt darauf, Lernenden so viel fachliche
Kompetenz und fachliches Wissen zu vermitteln, dass diese nicht linger auf die Lehrperson als
fachlich kompetentere Andere angewiesen sind und deren sachbezogene Uberlegenheit an Bedeu-
tung verliert. In diesem Sinn zielt die pidagogische Beziehung ,,auf ihr Ende” (Helsper & Humm-
rich, 2014, S. 40). Daher lisst sich die schulische Wissensvermittlung eher als Kommunikation
von Expert:innen mit Lai:innen als mit Noviz:innen begreifen, wie Meister und Hericks (2021)
mit Riickgriff auf diese Gegeniiberstellung von Rambow und Bromme (2000) hervorheben.?
Kommunikation mit Lai:innen zielt gerade nicht ,,auf eine Angleichung des jeweiligen Wissens-
und Verstindnisstandes“ (Rambow & Bromme, 2000, S. 250) — zumindest keine vollstindige.
Die zentrale Bedeutung dieser Asymmetriefacette ist unmittelbar einzusehen und kommt
sowohl mit der strukturtheoretischen Perspektive auf padagogische Professionalitit als auch
mit der systemtheoretischen Perspektive auf pidagogische Kommunikation prominent in den
Blick. Aus systemtheoretischer Perspektive lisst sich festhalten, dass die sachbezogene Wissens-
asymmetrie als relevante Informationsdifferenz bei padagogischer Kommunikation im Vergleich
zu anderen Kommunikationsformen besonders betont wird (Kade & Seitter, 2003, 2007a). Sie
wird im Unterricht in Form einer Unterstellung fortlaufend hervorgehoben, vor allem durch
die stindig mitkommunizierte Adressiertenkonstruktion, die die Lernenden als fachlich (noch)
inkompetent und angewiesen auf die fachlich kompetentere Lehrperson entwirft, sowie durch
die kommunikative Aneignungsiiberpriifung, die pidagogische Kommunikation aufgrund
deren charakteristischen Aneignungsbezugs stets begleitet.

Der sachbezogenen Wissensasymmetrie lasst sich die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie
gegentiberstellen, d. h. der Unterschied in pidagogisch-didaktischem Wissen und padagogisch-
didaktischen Kompetenzen. Die Lehrperson hat den Lernenden (und deren Familien) Kompe-
tenzen in Fragen der Gestaltung von Aneignungs- und Vermittlungsprozessen voraus und kann
diese interventionspraktisch anwenden. In strukturtheoretischer Perspektive wird besonders
herausgestellt, dass die Lehrperson die Aneignungsprozesse der Lernenden, ihre Lernschwierig-
keiten und die fiir sie geeigneten Aneignungswege besser zu erschliefen und zu durchdringen
vermag, als es den Lernenden selbst moglich ist. Dass dieses pidagogisch-didaktische Wissens-
und Kompetenzgefille als Verbiltnis zwischen Lebrperson und Lernenden und nicht nur die
pidagogisch-didaktischen Wissensbestinde und Kompetenzen der Lehrkraft absolut betrach-
tet von Bedeutung fiir die LSB sind, ldsst sich, wie in Abschn. 2.1.2 geschen, anhand der struk-
turtheoretischen Bestimmung padagogischer Praxis als stellvertretende Krisenbearbeitung im
Bereich der Wissens- und Normenvermittlung herausarbeiten.

22 Rambow und Bromme scheinen Schiiler:innen der Kommunikation mit Noviz:innen zuzuordnen. Meister und
Hericks machen hier aber zurecht eine der Differenzen zwischen schulischer und universitirer Bildung stark.



Anders als bei der sachbezogenen Wissensasymmetrie zielt der Unterricht nicht darauf, die ver-
mittlungsbezogene Wissensasymmetrie zu verringern. Ahnlich ist allerdings, dass die vermitt-
lungsbezogene Wissensasymmetrie ebenfalls im Unterricht immer wieder prozessiert wird, meist
in Form einer stillschweigenden Unterstellung: Immer, wenn die Lehrperson z. B. iiber die Reihen-
folge der zu behandelnden Fachinhalte bestimmt, Arbeitsblitter verteilt oder andere methodisch-
didaktische Entscheidungen trifft, demonstriert sie ihre Befugnis, Anweisungen zur Gestaltung
der Lehr-Lern-Aktivititen geben zu kénnen. Das heifit, sie demonstriert ihre ordnungsbezogene
Dominanzposition (siche unten). Thre Anweisungen tragen dabei den Charakter von Entschei-
dungen, die auch anders hitten ausfallen kdnnen. Trotzdem werden Lehrperson und Lernende
die Anweisungen im Allgemeinen nicht als willkiirlich, sondern als informiert vom pidagogisch-
didaktischen Wissen der Lehrperson begreifen. Daher demonstriert die Lehrperson mit ihren
Anweisungen normalerweise auch ihren pidagogisch-didaktischen Wissens- und Kompetenzvor-
sprung und positioniert sich gegeniiber den Lernenden als diejenige, die im Allgemeinen besser
einschitzen kann, wie diese sich das zu Vermittelnde aneignen kdnnen.” Das verweist auch auf
einen Zusammenhang zwischen vermittlungsbezogener Wissensasymmetrie und ordnungsbe-
zogener Machtasymmetrie. Die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie hilt eine legitimato-
rische Basis fiir einen Teil der institutionell iibertragenen Befugnisse der Lehrperson bereit, die
ich zu deren ordnungsbezogene Dominanzposition zusammenfasse.

Die fiir die Interaktion in der LSB bedeutsamen Wissens-, Fahigkeits- und Erfahrungsunter-
schiede erschopfen sich nicht in sachbezogener und vermittlungsbezogener Wissensasymme-
trie. Hinzu treten Ungleichheitskonstellationen, die ich unter dem Begrift der gesellschaftlich-
kulturellen Wissensasymmetrie vereine. Diese Ungleichheitskonstellationen bezichen sich auf
den unterschiedlichen Stand von Lehrperson und Lernenden in der Entwicklung zu einem
gesellschaftlich handlungsfihigen Subjeke (iiber eine fachliche Bildung hinaus). Lehrpersonen
und Lernende sind unterschiedlich vertraut mit gesellschaftlich akzeptierten Werten und Nor-
men. Sie sind in unterschiedlichem Mafle zur autonomen Teilhabe an Gesellschaft und den kul-
turellen Praktiken ihrer verschiedenen Sphiren fahig. Zwischen ihnen besteht eine ,,Generati-
onsdifferenz®, die ,naturwiichsige® wie ,,professionelle padagogische Generationsbeziehungen®
kennzeichnet (Kramer et al., 2001).

Diese Asymmetriefacette nimmt zum einen auf, dass Schule und insbesondere der Bezichung
der Lernenden zur Lehrkraft auch eine Funktion der Erzichung fiir (Partizipation an) Gesell-
schaft zugewiesen wird, die in unterschiedlichen programmatischen und/oder schultheoreti-
schen Fassungen unterschiedlich weit gefasst wird. In den diskutierten strukeurtheoretischen
Uberlegungen Oevermanns taucht sie als Normenvermittlungsfunktion auf, die zur Wissens-
vermittlungsfunktion hinzutrete und mit dieser unmittelbar zusammenhinge. Zum anderen
nimmt diese Asymmetriefacette die Beobachtung auf, die in strukturtheoretischen Charakee-
risierungen der LSB zentral gestellt wird, nimlich dass Lernende bis zu einem gewissen psy-
chosozialen Entwicklungsstand nur eingeschrinke rollenhandlungsfahig sind. Erst im Laufe
ihrer Schulzeit entwickeln sie die Fahigkeit, die Differenz diffus-personlicher und spezifisch-
rollenférmiger Sozialbeziehungen zu handhaben und spezifisch-rollenférmige Bezichungen
aufrechtzuerhalten. Wie in Abschn. 2.1.4 diskutiert, sind sie in doppelter Weise auf einen
diesbeziiglichen Entwicklungsvorsprung der Lehrkraft angewiesen. Zum einen muss die einge-

23 Darauf macht auch Hausendorf (2008) aufmerksam, unterscheidet dabei allerdings nicht zwischen der sachbezo-
genen und der vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie, die bei der Kommunikation von Entscheidungen iiber
das Unterrichtsgeschehen mitkommuniziert wird.
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schrinkte Rollenhandlungsfihigkeit der Lernenden in Rechnung gestellt werden, da Lernende
sich von sich aus nur begrenzt von der Interaktion in der LSB distanzieren kdnnen und diese
daher folgenreich fiir ihre ,,spitere personale Integritit“ (Oevermann, 1996, S. 146) sein kann.
Zum anderen entwickeln Lernende Rollenhandlungsfahigkeit gerade dadurch, dass Lehrkrifte
sie in spezifisch-rollenformige Sozialbezichungen involvieren, mit universalistischen Rollener-
wartungen konfrontieren und den spezifischen Charakter der Beziehung gegen ihre Diffundie-
rungstendenzen aufrechterhalten. Die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie lisst sich
als eine Verallgemeinerung dieser fiir die padagogische Bezichung bedeutsamen Entwicklungs-
differenz zwischen Lehrkraft und Lernenden verstehen.

Diesen drei Facetten der Wissensdimension stehen drei Facetten der Machtdimension gegen-
tber. Als wissensbedingte Machtasymmetrie bezeichne ich das aus den ,Unterschieden der ,Be-
herrschung einer Sache™ resultierende Machtgefille, das Helsper und Reh (2012, S. 275) her-
vorheben und das sich mit der Ausdifferenzierung der Wissensdimension der Asymmetrie noch
etwas genauer umreiflen lisst. In sachbezogener, vermittlungsbezogener und gesellschaftlich-
kultureller Hinsicht verfiigt die Lehrkraft iber Wissen, Kompetenzen und Erfahrungen, auf
die die Lernenden auf unterschiedliche Weise angewiesen sind und tiber die sie nicht verfiigen.
Daraus resultiert eine Abhingigkeit von der Lehrkraft, die in sachbezogener, vermittlungsbe-
zogener und gesellschaftlich-kultureller Hinsicht unterschiedliche Gestalt annehmen kann.
Diese Abhingigkeit vom Wissens-, Kompetenz- und Entwicklungsvorsprung der Lehrkraft in
diesen Hinsichten ist umgekehrt der Grund dafiir, dass diese Wissens-, Kompetenz- und Ent-
wicklungsdifferenzen tiberhaupt von Bedeutung fir die LSB sind. In Abbildung 2.1 ist diese
Wechselseitigkeit von wissensbedingter Machtasymmetrie und Facetten der Wissensdimension
durch die Aufschliisselung der wissensbedingten Machtasymmetrie in ihre drei Aspekte und die
Doppelpfeile angedeutet.?

Lernende sind von der Lehrkraft nicht nur aufgrund deren tatsichlicher Uberlegenheit abhin-
gig, sondern auch aufgrund einer Uberlegenheit, die ihr zugeschrieben wird oder erforderlich
wire. Auflerdem umfasst die wissensbedingte Machtasymmetrie nicht nur, dass Lernende auf
die eine oder andere Weise auf die Unterstiitzung der Lehrkraft als wissensmiig Uberlegene
angewiesen sind. Sie umfasst auch, dass die Lehrkraft mit einer entsprechenden Deutungsho-
heit ausgestattet ist. Sie verfiigt tiber eine ,,,chrzcugungsmacht“‘, mit der sie ihr Urteil z. B. in
fachlichen Fragen ,nicht nur argumentativ® durchsetzt, sondern sich dabei auch auf ihre Posi-
tion als in relevanter Hinsicht Uberlegene stiitzt (Kade & Seitter, 2003, S. 610).

Die Bearbeitungsbediirftigkeit der Asymmetriefacetten der Wissensdimension und die der wis-
sensbedingten Machtasymmetrie hingen unmittelbar zusammen, sodass auch die Ausgestaltung
von sachbezogener, vermittlungsbezogener und gesellschaftlich-kultureller Wissensasymmetrie
und die der wissensbedingten Machtasymmetrie zusammenhingen. Denn bei den Herausforde-
rungen, mit denen Lehrpersonen durch die Facetten der Wissensdimension konfrontiert sind
und die diese bearbeitungsbediirftig machen, handelt es sich letztlich um Herausforderungen
aufgrund der korrespondierenden wissensbedingten Machtasymmetrie.

Die sachbezogene Wissensasymmetrie und die korrespondierende wissensbedingte Macht-
asymmetrie sind auf zwei kontrire Weisen bearbeitungsbediirftig. Einerseits lassen sich
Lehr-Lern-Prozesse nur anbahnen und unterstitzen, wenn Lernende das Fachwissen und

24 Terminologische Nebenbemerkung: Wegen der Ausdifferenzierung der Wissensdimension in drei Asymmetriefa-
cetten liefe sich gerechtfertigt, wenn auch weniger iibersichtlich von drei wissensbedingten Machtasymmetrien
sprechen. Wenn das die sprachliche Darstellung etwas vereinfacht, werde ich gelegentlich auch so sprechen.



die Fachkompetenzen, die die Lehrkraft ihnen voraushat, als lernenswert erachten und die
sachbezogene Uberlegenheit der Lehrkraft akzeptieren und als hilfreich ansehen. Anderer-
seits ist es dem Lehr-Lern-Prozess abtriglich, die sachbezogene Uberlegenheit demonstrativ
herauszustellen und deren Anerkennung vehement einzufordern. Diese zweiseitige Bearbei-
tungsbediirftigkeit lisst sich anhand strukturtheoretischer Uberlegungen zum pidagogischen
Arbeitsbiindnis sowie in Anlehnung an Hericks (2006, 2007) entfalten, wie in Abschn. 2.1.3
erldutert. Eine in hnlicher Weise zweiseitige Bearbeitungsbediirftigkeit lisst sich auch anhand
der systemtheoretischen Uberlegungen zu pidagogischer Kommunikation entwickeln: Einer-
seits reflektiert die Vermittlungsseite bei pidagogischer Kommunikation die Aneignung des
Vermittelten als zu bearbeitendes Problem. Dieses besteht dabei darin, dass das Gegeniiber
womoglich die Bedeutsamkeit des Vermittelten fiir den eigenen Lebenslauf negiert und dem
Wissensvorsprung der Vermittelnden damit Relevanz abspricht oder das Vermittelte als falsch
zuriickweist und damit die zugrunde liegende Fachkompetenz der Vermittelnden anzweifelt.
Andererseits erhoht pidagogische Kommunikation selbst die Wahrscheinlichkeit ihrer Ableh-
nung. Denn sie kommuniziert stets eine Adressiertenkonstruktion mit, die die wissensbedingte
Machtasymmetrie herausstellt, was durch fortlaufende Aneignungsiiberpriifung noch ver-
stirkt wird. Damit spannt sich eine Bearbeitungsbediirftigkeit der wissensbedingten Macht-
asymmetrie auch aus systemtheoretischer Perspektive zwischen zwei Herausforderungen auf:
dem drohenden Scheitern pidagogischer Kommunikation an fehlender Akzeptanz der (Rele-
vanz der) Asymmetrie und dem drohenden Scheitern aufgrund des stindigen Auffithrens der
Asymmetrie.

Im Fall der vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie und der korrespondierenden wissens-
bedingten Machtasymmetrie ergibt sich deren Bearbeitungsbediirftigkeit in dhnlicher Weise
aus dem Spannungsfeld zweier entgegengesetzter Herausforderungen, wenn man Helspers (u. a.
2002) Uberlegungen zur Symmetrieantinomie folgt. Auch hier ist es dem Lernen abtriglich,
wenn die Lehrperson dominant auf ihre vermittlungsbezogene Uberlegenheit pocht und sich
schlicht darauf zuriickzieht, sie sei in Vermittlungs- und Aneignungsfragen kompetenter und
konne besser einschitzen, wie die Lernenden etwas lernen. Denn es ,lassen sich sachhaltige Ver-
stehens- und Bildungsprozesse gerade nicht durch Macht erzwingen (Helsper, 2016, S. 112).
Gleichzeitig kann die Lehrkraft nicht ausblenden, dass die Lernenden auf ihren pidagogisch-
didaktischen Kompetenzvorsprung und ihre stellvertretende Deutung der Aneignungsprozesse
angewiesen sind. Gesteigert wird diese Problematik dadurch, dass sich der Erfolg padagogischen
Handelns nicht garantieren lisst. Vermittlung und Aneignung konnen aufgrund der Krisen-
haftigkeit des Prozesses auch immer wieder misslingen. Damit steht aber auch die Position der
Lehrkraft als diejenige, die in Fragen der Gestaltung von Vermittlungs- und Aneignungsprozes-
sen kompetenter ist, unter Bewihrungsdruck und kann fraglich werden.

Beziiglich der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie und der korrespondierenden
wissensbedingten Machtasymmetrie ist eine Herausforderung besonders hervorzuheben. Die-
ser Unterschied in der Entwicklung zu einem gesellschaftlich handlungsfahigen Subjeke, der
tiber das Fachliche hinausgeht, ist in besonderer Weise dafiir anfillig, von Lehrperson oder Ler-
nenden in seiner Bedeutung iiberhdht zu werden und mit einer Positionierung der Lehrperson
als umfassendes Vorbild der Lebensfiithrung einherzugehen (vgl. auch Helsper & Reh, 2012,
S.275£.). Gleichwohl sind Lehrpersonen mit der Herausforderung konfrontiert, diesen Ent-
wicklungsunterschied in Rechnung zu stellen, zum einen zum Schutz der Lernenden, zum ande-
ren zur Unterstiitzung von deren Entwicklung und in Wahrnehmung des schulischen Beitrags
zur Erzichung fiir (Partizipation an) Gesellschaft.
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Von der wissensbedingten Machtasymmetrie grenze ich zwei Facetten der Machtdimension ab,
die sich nicht wie jene aus den ,Unterschieden der ,Beherrschung einer Sache™ (Helsper & Reh,
2012, S. 275) ergeben und denen daher nicht auf die gleiche Weise Facetten auf der Seite der Wis-
sensdimension korrespondieren. Trotz loser Zusammenhinge mit Wissensunterschieden resultie-
ren beide Facetten vielmehr aus der institutionalisierten Rolle der Lehrkraft und den dieser damit
tibertragenen Befugnissen sowie der damit einhergehenden Abhingigkeit der Lernenden.

Unter die ordnungsbezogene Machtasymmetrie fasse ich die asymmetrische Verteilung von Mog-
lichkeiten der Situationskontrolle im Unterrichtsgeschehen, die aus den der Lehrkraft institu-
tionell iibertragenen Befugnissen resultiert. Die Lehrkraft kann iiber Auswahl und zeitliche
Anordnung der Lerninhalte entscheiden. Sie bestimmt, welche Annahmen tiber die Lernenden,
tiber deren Lernvoraussetzungen etc. der Vermittlung zugrunde gelegt werden. Sie dominiert
Entscheidungen iiber die methodisch-didaktische Gestaltung der Lehr-Lern-Aktivititen bis hin
zur Steuerung und Organisation des konkreten Interaktionsverlaufs, unter anderem indem sie
die Vergabe des Rederechts dominiert. Dadurch bestimmt sie auch wesentlich die Beteiligungs-
und Gestaltungsméglichkeiten der Lernenden sowie deren Darstellungschancen. Selbst wenn
die Lehrkraft auf die Inanspruchnahme ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition verzichtet
und z.B. die Vergabe des Rederechts an Lernende iibergibt, muss die Lehrkraft diese Befugnis
erst einmal auf die Lernenden iibertragen und kann sie auch jederzeit wieder zuriicknehmen.
Unter anderem um ihre Entscheidungen tiber die Gestaltung der Lehr-Lern-Aktivititen durch-
setzen zu konnen, ist die Lehrkraft ferner mit Entscheidungs- und Handlungsméglichkeiten
hinsichtlich der Regelung des sozialen Miteinanders ausgestattet (vgl. hierzu z. B. Hammers-
ley, 1976). Sie dominiert das Aufstellen sozialer Regeln und legitimiert diese. Sie dominiert
deren Auslegung und ist mit Sanktionsmitteln ausgestattet, um die Regeln fiir die gemeinsame
Interaktion durchzusetzen. Die ordnungsbezogene Machtasymmetrie besteht also aus zwei eng
miteinander zusammenhingenden Aspekten, die beide die Herstellung und Durchsetzung einer
lernférderlichen Unterrichtsordnung betreffen.

In systemtheoretischer Perspektive nimmt diese Asymmetriefacette eine zentrale Stellung ein.
Luhmann (2002, S. 108) bezeichnet sie als die ,wohl auffilligste Eigenart” des Interaktionssys-
tems Unterricht. Gemif dieser Perspektive ist sie im Interaktionssystem Unterricht zwingend
erforderlich, um die Komplexitit des Kommunikationssystems zu reduzieren und dadurch des-
sen Leistungsfahigkeit als System pidagogischer Kommunikation zu steigern. In strukturtheo-
retischer Perspektive kommt diese Asymmetriefacette in Teilen und in etwas anderer Form in
den Blick: Sofern Lernende sich in ihren Lernprozessen der didaktisch-padagogischen Exper-
tise der Lehrperson anvertrauen und deren vermittlungsbezogene Uberlegenheit anerkennen,
bringen sie deren methodisch-didaktischen Urteilen Vertrauen entgegen und folgen diesen in
der Regel. In strukturtheoretischer Perspektive kommen die entsprechenden Aspekte der ord-
nungsbezogenen Dominanzposition der Lehrperson damit eher als Ausdruck der Anerkennung
der wissensbedingten Machtasymmetrie in den Blick, die mit der vermittlungsbezogenen Wis-
sensasymmetrie verbunden ist, und weniger als mit der institutionalisierten Rolle iibertragene
Befugnisse. Ein entsprechendes Zutrauen in die pidagogisch-didaktische Expertise und eine
Ubertragung entsprechender Entscheidungsgewalt wire in dieser Perspektive interaktiv mit
den Lernenden auszuhandeln, um ein tragfihiges padagogisches Arbeitsbiindnis zu etablieren.

Mit der letzten Asymmetriefacette, der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie, nehme ich aus-
gehend von Luhmanns Uberlegungen zu Selektion als bedeutsames Moment im Erziehungs-
system die Bewertungsmacht der Lehrkraft gegentiber den Lernenden in die Heuristik auf. In
der Terminologie von Abschn. 2.2.4 handelt es sich um das Machtgefille in der LSB, das daraus



resultiert, dass Lehrkriften karrierewirksame Selektionsentscheidungen institutionell iiberant-
wortet werden und diese dadurch zur Allokationsfunktion von Schule (Fend, 2008) beitragen.
Es geht also um Leistungsbeurteilungen, die einen verbindlichen Charakter haben und deren
institutionalisierter Zweck ist, Finfluss auf die weitere Karriere innerhalb und auflerhalb des
Erziechungssystems zu haben, d.h. um Benotung von Klassenarbeiten und sogenannter sonsti-
ger Mitarbeit, um Vergabe von Zeugnisnoten, um Versetzungsentscheidungen etc. Dazu gehort
auch die Entscheidungsgewalt z. B. iiber Bewertungskriterien und Priifungsformate.

Von der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie grenze ich Riickmeldung zur fachlichen
Giite von Schiiler:inneniuf8erungen etwa im Unterrichtsgesprich ab, sofern diese nicht auch
Bestandteil von Bewertungen im Sinne karrierewirksamer Selektion sind. Hierbei handelt es
sich um das, was ich in Abschn. 2.2.4 aneignungspriifende Selektion genannt habe, die die sach-
bezogene Wissensasymmetrie und die Angewiesenheit der Lernenden auf die sachbezogene
Uberlegenheit der Lehrkraft im Sinne der wissensbedingten Machtasymmetrie anerkennt.

Es ist davon auszugehen, dass die bewertungsbezogene Machtasymmetrie in herausgehobenen
Momenten wie der Bekanntgabe miindlicher Noten, der Riickgabe von Klassenarbeiten oder
der Diskussion von Bewertungskriterien fiir anstechende Referate besonders hervortritt. Aber
es steht zu vermuten, dass sich die Bedeutung dieser Asymmetriefacette fiir die Interaktion von
Lehrperson und Lernenden nicht auf solche herausgehobenen Momente beschrinke. Sie wird
die unterrichtliche Interaktion voraussichtlich hiufig auch dann prigen, wenn Leistungsbe-
wertung nicht im Vordergrund steht. So konnen Lernende z. B. darauf verzichten, Lernschwie-
rigkeiten und Unterstiitzungsbedarfe anzuzeigen, aus Sorge, dies konnte sich in schlechteren
Noten niederschlagen. Hier bediirfte es einer besonderen Vertrauensbezichung, die aber gerade
durch die Dominanzposition der Lehrkraft, vor allem ihre bewertungsbezogene Dominanz,
erschwert wird (Helsper, 2002, S. 82f.). Dadurch, dass die bewertungsbezogene Machtasym-
metrie die Interaktion mit den Lernenden auch iiber Fragen der karrierewirksamen Selektion
hinaus prigt, wird sie bearbeitungsbediirftig und es stellt sich die Frage, wie gut es gelingt, sie
situativ einzuklammern und das Vertrauen der Lernenden in eine méglichst konsequent durch-
gehaltene Trennung von Lern- und Pritfungsphasen zu gewinnen.”

Diese Ausdifferenzierung macht deutlich, inwiefern sich die pidagogische Asymmetrie als ein
komplexes, mehrdimensionales und facettenreiches Merkmal der LSB begreifen lasst, in dem
verschiedene, miteinander zusammenhingende Ungleichheitskonstellationen zwischen Lehr-
person und Lernenden zusammenlaufen. Zugleich sensibilisiert sie fiir die Moglichkeit, dass
korrespondierend der Umgang von Lehrkriften mit der asymmetrische Beziehungsstrukeur der
LSB facettenabhingig und daher ebenso ausdifferenziert ist. Diese Moglichkeit war im Rekon-
struktionsprozess stets mitzudenken.

Die obige Darstellung der Asymmetriefacetten fokussiert auf die jeweilige Superioritit der Lehr-
kraft sowie darauf, inwiefern die Asymmetriefacetten eine Herausforderung fiir deren berufliche
Handlungspraxis darstellen und daher fir sie bearbeitungsbediirftig sind. Letztlich ist die Aus-
gestaltung der Asymmetrie in der LSB jedoch als kokonstruktiver Prozess zu verstehen.

Ferner ist hervorzuheben, dass es sich bei den Asymmetriefacetten um Unterschiede zwischen
Lehrperson und Lernenden handelt, die auf einem Kontinuum angeordnet sind. Lehrperson und
Lernende unterscheiden sich in den jeweiligen Hinsichten nicht kategorial, sondern graduell, wie

25 In dhnlicher Weise diskuticren Helsper et al. (2001, S. 58£.) dic enge ,Kopplung der schulischen Besser-Schlechter-
Unterscheidung an das ,Berechtigungswesen' und damit zukiinftige Lebenschancen® in der kontingenten Form des
Bildungswesens als Zuspitzung u. a. der Symmetrieantinomie.
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auch die diskutierten Befunde in Kap. 3 genauer verdeutlichen. Lernende sind zwar weniger fach-
lich kompetent als die Lehrperson, verfiigen aber auch tiber fachliche Kompetenzen und verringern
im Idealfall im Laufe ihrer Schulzeit kontinuierlich den Abstand zu ihren Lehrkriften. Auch sind
sie nicht vollstandig abhingig von der fachlichen Kompetenz der Lehrkraft, insofern sie auch auf
andere Zuginge zu den unterrichtlichen Inhalten zuriickgreifen kénnen. Zudem werden sie bei
einzelnen Fragen, die im Unterricht relevant werden, vielleicht auch kompetenter als die Lehrkraft
sein. Auch die ordnungsbezogene Dominanzposition der Lehrkraft ist keine absolute. Die Lernen-
den haben ihr durchaus auch etwas entgegenzusetzen. Sie konnen rebellieren oder haben andere
Wege, die Dominanzposition der Lehrkraft zu unterlaufen, sodass sich die Lehrkraft bei allzu nach-
driicklicher Inanspruchnahme ihrer Dominanzposition nur unter erheblichen Reibungsverlusten
durchzusetzen vermag, selbst wenn es ihr gelingen mag — notfalls durch Riickgriff auf iibergeord-
nete Instanzen, die ihre Dominanzposition verbiirgen (vgl.z. B. Himmersley, 1976).
Nichtsdestoweniger hat das ordnungsbezogene Machtverhiltnis eine deutliche Schlagseite
zugunsten der Lehrkraft und das sachbezogene Wissensverhiltnis ist trotzdem insgesamt
betrachtet zugunsten der Lehrkraft disbalanciert. Fiir die iibrigen Asymmetriefacetten ist in
dhnlicher Weise von einem Wissens- oder Machtverhiltnis auszugehen, in dem die Lehrkraft
eine superiore Position einnimmt, das aber einen graduellen Charakter hat. Eine Ausnahme bil-
det allerdings die bewertungsbezogene Machtasymmetrie. Bei ihr scheint sich die Abhingigkeit
der Lernenden von der Lehrkraft deutlich stirker einer vollstindigen Abhingigkeit anzuni-
hern. Der Handlungsspielraum, den Lernende dem der Lehrkraft entgegensetzen kénnen, ist
verschwindend gering. Zwar konnen sie Einspruch gegen Bewertungen einlegen. Aussicht auf
Erfolg haben sie damit aber vermutlich nur in Extremfillen und dieser hingt wiederum nicht
von ihrer Einschitzung der eigenen Leistung ab.

2.3.2 Exkurs: Konstitutivitit und pidagogische Autoritit

Abschlieflend mochte ich in einem Exkurs auf zwei Punkte eingehen, die nicht den Kern meiner
Untersuchung beriithren, aber wichtige Stofirichtungen fiir eine Weiterentwicklung der vorge-
schlagenen Heuristik aufzeigen. Es geht zum einen um die Frage der Konstitutivitit der Asym-
metrie und ,Symmetrisierbarkeit® der LSB, zum anderen um das Verhiltnis der padagogischen
Asymmetrie zum verwandten, aber zu unterscheidenden Begriff der pidagogischen Autoritit.
Aufbeide Themen kann ich hier nur ausblickhaft eingehen und nur erste Ansitze aufzeigen. Die
Diskussion beider Themen muss an dieser Stelle unabgeschlossen bleiben.

Konstitutivitit lisst sich in etwa wie folgt verstehen: Etwas ist genau dann konstitutiv fiir die LSB,
wenn es im Wesen der Bezichung von Lehrperson und Lernenden als solcher angelegt ist. Eine
wichtige Konsequenz eines solchen Konstitutivititsverstindnisses ist, dass die These, Asymmetrie
sei konstitutives Merkmal der LSB, impliziert, dass die LSB notwendigerweise asymmetrisch ist
bzw. eine symmetrische LSB unmaglich ist. Vor dem Hintergrund dieses skizzenhaften Konstituti-
vititsverstindnisses und der obigen Ausdifferenzierung der Asymmetrie lasst sich erdrtern, in wel-
chen Facetten die Asymmetrie konstitutiv fiir die LSB ist. Im Folgenden betrachte ich diese Frage
ausgehend von den diskutierten struktur- und systemtheoretischen Uberlegungen und frage da-
nach, in welchen Facetten die Asymmetrie aus diesen Perspektiven konstitutiv fiir die LSB ist, wenn
man jeweils voraussetzt, dass diese Perspektiven den wesentlichen Kern der LSB aufschlieen.?

26 Im Fall der systemtheoretischen Beschreibungen miisste man streng genommen die Asymmetrie und ihre Facetten
wieder als Merkmale pidagogischer Kommunikation und der in ihr eingeschlossenen sozialen Personen re-interpre-
tieren (siehe Abschn. 2.2.1).



Trotz ihrer sehr unterschiedlichen Fragestellungen und Grundlagenannahmen bestimmen die
diskutierten strukturtheoretischen und systemtheoretischen Uberlegungen gleichermafen
Asymmetrie insgesamt als fundamental. Differenzen zeigen sich bezogen auf die einzelnen
Facetten, teilweise nur beziiglich der Argumentation, die sich fiir die Konstitutivitit entwickeln
lasse, teilweise beziiglich dessen, fiir welche Facetten Konstitutivititsargumente entwickelt wer-
den koénnen.

Unkontrovers erscheinen die sachbezogene Wissensasymmetrie und die korrespondierende
wissensbedingte Machtasymmetrie. Die auf die zu vermittelnden und anzueignenden Inhalte
bezogene Wissensdifferenz gibt padagogischer Kommunikation ihre ,gerichtete Struktur®
(Kade & Seitter, 2007a, S. 13, Anm. 2), sie wird mit der pidagogischen Absicht und mit der
Adressiertenkonstruktion vorausgesetzt und auf verschiedene Weise besonders hervorgeho-
ben. Mit Helsper und Reh (2012) lisst sich argumentieren, dass ein Negieren der sachbezo-
genen Wissensasymmetrie ,in eine fundamentale Verkennung des piadagogischen Geschehens
als dessen Leugnung” miindet (S. 275). Verschwinden sachbezogene Wissensasymmetrie und
korrespondierende wissensbedingte Machtasymmetrie, handelt es sich bei der Bezichung von
Lehrperson und Lernenden nur noch dem Namen nach um eine LSB.

Auch andere, nicht notwendig system- oder strukeurtheoretisch argumentierende Autor:innen,
die Versionen der Konstitutivititsthese vertreten, scheinen damit hiufig auf die Konstitutivitit der
sachbezogenen Wissensasymmetrie abzuheben. Beispielsweise fithrt Giesecke (1996, S. 403) den
Unterschied zwischen Lehrperson und Lernenden, der gerade die Méglichkeit des Lernens fun-
diere, wie folgt aus: ,,Bei vollkommen gleichem Erfahrungsstand kénnte niemand etwas lernen
Diese Aussage ist sicher nicht so verstehen, dass man durch die Beziehung zu einer anderen Person
grundsitzlich nur etwas lernen konne, wenn das Gegeniiber einen anderen Erfahrungsstand habe.
Man kénnte durchaus gemeinsam lernen. Aber wir hitten es dann nicht mit einer pidagogischen
Bezichung oder speziell einer LSB zu tun. Gieseckes Punke ist am besten so zu verstchen, dass
eine sachbezogene Wissensasymmetrie notwendige Bedingung fiir Lernen in einer pidagogischen
Bezichung ist (vgl. so z. B. auch Herzog, 2002, vor allem S. 389, 447, 463).

Zumindest von einer strukturtheoretischen Warte aus lisst sich auch fiir die Konstitutivitit
desjenigen Aspekes der wissensbedingten Machtasymmetrie argumentieren, der der vermitt-
lungsbezogenen Wissensasymmetrie korrespondiert. Wie in Abschn. 2.1.2 geschen, ist die
pidagogische Praxis von Lehrkriften dem Wesen nach stellvertretende Krisenbearbeitung im
Bereich der Wissens- und Normenvermittlung und damit professionalisierungsbediirftig. Das
heifit, sie kommt gerade dadurch zustande, dass Lernende (und deren Familien) darauf ange-
wiesen sind, dass Dritte, an die sie die Krisenbearbeitung delegieren, tiber die nétige pidago-
gisch-didaktische Expertise verfiigen, die ihnen selbst fehlt. Nach dieser Argumentation ist die
vermittlungsbezogen-wissensbedingte Machtasymmetrie im Sinne einer Angewiesenheit auf
einen padagogisch-didaktischen Kompetenzvorsprung der Lehrkraft konstitutives Merkmal der
LSB. In gewisser Weise liefSe sich dies zudem auf die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie
selbst ausweiten.?”

Fiir die iibrigen Asymmetriefacetten — die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie, die
ordnungsbezogene Machtasymmetrie und die bewertungsbezogene Machtasymmetrie — dage-
gen scheint sich weder aus Perspektive der diskutierten strukturtheoretischen noch aus Per-

27 Hierfiir wire ein anspruchsvoller Begriff der LSB erforderlich. Aber selbst wenn man einen so anspruchsvollen
Begriff der LSB nicht vertreten méchte, bleibt die vermittlungsbezogene Wissensasymmetric aus strukturtheoreti-
scher Professionsperspektive geboten, auch wenn sich nicht behaupten lisst, sie sei konstitutiv fiir die LSB. Bezogen
auf die Frage, wie sich Symmetrisierungsappelle sinnvoll verstehen lassen, ist dieser Unterschied irrelevant.
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spektive der systemtheoretischen Uberlegungen eine Argumentation fiir deren Konstituti-
vitit entwickeln zu lassen. Wie in Abschn. 2.1.4 diskutiert, kennzeichnet die gesellschaftlich-
kulturelle Wissensasymmetrie nur die Beziechung von Lehrpersonen zu solchen Lernenden, die
ein bestimmtes Entwicklungsstadium noch nicht erreicht haben. Bei Lernenden, die in ihrer
Entwicklung zu einem autonomen, gesellschaftlich handlungsfihigen Subjekt weiter fortge-
schritten sind, verliert der Entwicklungsvorsprung der Lehrperson soweit an Bedeutung, dass
gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie und korrespondierende wissensbedingte Macht-
asymmetrie verschwinden oder irrelevant fiir die Bezichung werden. Anders als im Fall der sach-
bezogenen Wissensasymmetrie ist damit die LSB aber nicht ,,an ihrem Ende® (Helsper & Reh,
2012, S.275) angekommen.

Ahnlich eindeutigist der Fall der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie. Wie in Abschn. 2.2.4
gesehen, argumentieren Luhmann und Schorr zwar fiir die Unvermeidbarkeit der Selektion.
Wie gezeigt, lasst sich das Argument von Luhmann und Schorr allerdings #ichr als Beleg fiir die
These anfiihren, karrierewirksame Selektion im Sinne der bewertungsbezogenen Machtasym-
metrie sei bei pidagogischer Kommunikation unvermeidlich und jemand, der diese Form von
Selektion aus der Interaktion von Lehrperson und Lernenden heraushalten mochte, verkenne
das Wesen pidagogischer Kommunikation.

Weniger eindeutig gestaltet sich die Frage der Konstitutivitit im Fall der ordnungsbezoge-
nen Machtasymmetrie. Gemifd systemtheoretischer Argumentation ist eine asymmetrische
Verteilung von Moglichkeiten der Situationskontrolle aufgrund der hohen Komplexitit im
Interaktionssystem Unterricht zwingend erforderlich, um Komplexitit zu reduzieren und
Leistungsfihigkeit als System piadagogischer Kommunikation zu steigern. Folgt man dieser
Argumentation und geht man davon aus, dass nur der Lehrkraft die Dominanz in der Situati-
onskontrolle zugewiesen werden kann, dann erweist sich die ordnungsbezogene Machtasym-
metrie zumindest als notwendiges Merkmal der Beziechung von Lehrperson und Lernenden im
Interaktionssystem Unterricht. Auch wenn die Frage ihrer Konstitutivitit damit noch nicht
vollstindig geklart ist,?® lasst sich auf dieser Grundlage zumindest schon einmal systemtheore-
tisch argumentieren, dass die LSB in dieser Hinsicht nicht ,symmetrisierbar” ist.

Diese ersten, skizzenhaften Uberlegungen zur Konstitutivitit der Asymmetrie und ihrer Facet-
ten verdeutlichen bereits, dass es weder um die verbreitete Konstitutivititsthese noch um die
ebenfalls verbreiteten Symmetrisierungsappelle so eindeutig bestellt ist, wie die teilweise empha-
tischen Formulierungen vermuten lassen. Die Ausdifferenzierung der Asymmetrie in der LSB
kann dabei helfen, Konstitutivititsthese wie Symmetrisierungsappelle zu prizisieren. Einige
Facetten der Asymmetrie scheinen — zumindest aus den diskutierten theoretischen Perspekti-
ven — schlicht nicht authebbar, ohne dass die Bezichung zwischen Lehrperson und Lernenden
nur noch dem Namen nach eine LSB darstellt. Andere wie die bewertungsbezogene Machta-
symmetrie prigen zweifelsohne die Interaktion von Lehrperson und Lernenden, geraten aber
aus dem Blick, wenn man auf die konstitutive Asymmetrie der LSB fokussiert. Gleichwohl sind
sie fiir die einzelne Lehrperson in ihrer Interaktion mit Lernenden nicht ,symmetrisierbar’. Sie
lassen sich teilweise nur auf Ebene der gesellschaftlichen Organisation des Bildungssystems
aufldsen. Das legt nahe, dass es bei zukiinftigen Weiterentwicklungen der Heuristik fruchtbar
sein kann, zur weiteren Systematisierung der Asymmetriefacetten ein Mehr-Ebenen-Modell
zu entwickeln, wie es beispielsweise Helsper fir die antinomische Handlungsstruktur pada-

28 Scheunpflug (2004, S. 79) scheint die stirkere These zu formulieren, die asymmetrische Rollenstrukeur mit ungleichen
Beteiligungsméglichkeiten sei als Erméglichungsbedingung von unterrichtlicher Kommunikation konstitutiv fiir die
unterrichtliche Interaktion. Allerdings verwendet sie méglicherweise einen sparsameren Konstitutivititsbegriff.



gogischer Praxis mit seiner Unterscheidung von konstitutiven Antinomien, Widerspriichen,
Handlungsdilemmata/-paradoxien und Modernisierungsantinomien ausarbeitet (Helsper,
2002; Helsper et al., 2001). Ich kann dies an dieser Stelle nicht weiter ausfiihren. Ein solches
Mehr-Ebenen-Modell ist fiir das Forschungsanliegen meiner Untersuchung allerdings auch
nicht erforderlich. Im Fokus der restlichen Arbeit steht, wie Lehrpersonen die Asymmetrie ihrer
Beziechung zu Lernenden wahrnehmen und ausgestalten, auf welcher Ebene in so einem Mehr-
Ebenen-Modell deren Facetten auch zu verorten seien mégen.

Abschlieend ein paar knappe Bemerkungen zum Begriff der pidagogischen Autoritit (z.B.
Briiggen, 2007; Helsper, 2009; Paris, 2009; Reichenbach, 2011; Twardella, 2012) und dessen
Verhiltnis zum Begriff der Asymmetrie: Die beiden Begriffe sind verwandt und werden nicht
immer systematisch unterschieden (so etwa Liu, 2018, z.B. S.42). Sie weisen gewisse Ahnlich-
keiten auf und es lassen sich Verbindungen zwischen ihnen ziehen. Dennoch unterscheiden sie
sich auf bedeutsame Weise.

Pidagogische Autoritit wird — wie Autoritit allgemein — als ,anerkanntes Fihrungsverhalt-
nis“ (Schifer & Thompson, 2009, S. 7, Hervorhebung getilgt) oder als ,,anerkannte, geachtete
Macht“ (Paris, 2009, S.38) verstanden. Um den Status einer Autoritit innezuhaben, muss
einem von anderen dieser Status ,aus freien Stiicken® (Paris, 2009, S. 38) zuerkannt werden.
Autoritit ist daher darauf angewiesen und fir ihr Vorliegen davon abhingig, dass andere die
Machtposition der Autorititsperson zwanglos anerkennen. Als spezielles Machtverhaltnis geht
Autoritit stets mit Asymmetrie zwischen der als Autoritit anerkannten Person und denjenigen,
die sie als Autoritit anerkennen, einher. In der oben eingefithrten Terminologie der Asymme-
tricheuristik lasst sich Autoritit daher verstehen als Superioritit, die von denjenigen in der infe-
rioren Position anerkannt wird. Diese Zusatzbedingung der Anerkennung der Asymmetrie bzw.
der superioren Position ist einer der zentralen Unterschiede zwischen Autoritit und Asymme-
trie. Denn Asymmetrie kann auch dann gegeben sein, wenn sie nicht anerkannt wird. Autoritit
impliziert Asymmetrie, aber nicht umgekehrt. In diesem Sinn ist Asymmetrie der schwichere,
weniger voraussetzungsreiche Begriff.

Welches der beiden Konzepte man als Ausgangspunkt wihlt, hat aufgrund des Unterschieds
hinsichtlich der Rolle von Anerkennung Folgen dafiir, was jeweils in den Blick kommt. Teilweise
gibt es hier Uberlappungen. Denn fiir einzelne der in der Heuristik unterschiedenen Asymme-
triefacetten lassen sich Analogien in den Konzeptionen pidagogischer Autoritit finden, die in
der Literatur vorgeschlagen werden, auch wenn es sich nie um Eins-zu-cins-Entsprechungen
handelt und die Analogien nur einzelne Asymmetriefacetten und Autorititsaspekte betreffen.
So entwirft z. B. Paris (2009) die pidagogische Autoritit von Lehrpersonen als Amalgam dreier
Autoritatstypen: Amtsautoritit, Sachautoritat und Charisma. Die Amtsautoritat spezifiziert er
dabei so, dass sie deutliche Nihe zur ordnungsbezogenen und bewertungsbezogenen Domi-
nanzposition aufweist. Im Fall der Sachautoritit lassen sich Parallelen zu denjenigen Aspekten
der wissensbedingten Dominanzposition zichen, die aus der sachbezogenen und vermittlungs-
bezogenen Wissensasymmetrie resultieren. Zum einen kommt damit bei Paris’ Konzeption wie
bei der obigen Konzeption der Asymmetrie in den Blick, dass die Asymmetrie der LSB sowohl
Machtgefille umfasst, die tiber das ,Amt* der Lehrkraft und ihre institutionell Gbertragenen
Befugnisse in die LSB hineinkommen, als auch solche, die auf Wissensunterschieden basieren.
Zum anderen ldsst sich mit Paris’ Begriff der padagogischen Sachautoritit eine der zentralen,
oben diskutierten Herausforderungen fiir Lehrkrifte im Umgang mit der Asymmetrie refor-
mulieren: Fir das Etablieren eines padagogischen Arbeitsbiindnisses ist erforderlich, eine Aner-
kennung einzelner Asymmetriefacetten durch die Lernenden interaktiv herzustellen. Diskutiert
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habe ich das vor allem fiir die sachbezogen-wissensbedingte Machtasymmetrie. Es betrifft aber
auch die vermittlungsbezogen-wissensbedingte Machtasymmetrie. Das heifft, eine zentrale
Herausforderung fiir Lehrkrifte bei der Ausgestaltung eines pidagogischen Arbeitsbiindnisses
besteht darin, in der Interaktion mit den Lernenden sich den Status einer Sachautoritit zu erar-
beiten.”

Teilweise kommen durch einen Fokus auf Asymmetrie anstatt Autoritit aber auch Aspekte der
Beziechung von Lehrperson und Lernenden in den Blick, die sich nicht unbedingt auf Fragen
der pidagogischen Autoritit bezichen lassen. Asymmetriefacetten sind fiir ihr Bestehen nicht
daran gebunden, dass die Lernenden der Lehrkraft die entsprechende Superioritit zuerkennen.
Vor allem aber bezichen sich der Umgang mit ihnen und ihre interaktive Ausgestaltung durch
Lehrkraft und Lernende nicht allein auf Anerkennungsfragen. Teilweise spielen diese nicht ein-
mal eine zentrale Rolle.

Dies betrifft z.B. die bewertungsbezogene Machtasymmetrie. Die Lehrkraft ist institutionell
mit der Befugnis ausgestattet, verbindliche, potenziell karrierewirksame Leistungsbeurteilun-
gen vorzunehmen. Ob die Lernenden diese Machtposition der Lehrkraft anerkennen, ist uner-
heblich dafiir, ob die Beurteilungen der Lehrkraft Giiltigkeit beanspruchen und weitreichende
Konsequenzen fiir die Biografie der Lernenden haben kénnen. Dafiir spielt vor allem eine
Rolle, ob Dritte der Lehrkraft diese Machtposition zuerkennen und sie als Beurteilungsautoritit
akzeptieren. Trotzdem hat diese Asymmetriefacette cine erhebliche Bedeutung fiir die Interak-
tion der Lernenden mit der Lehrkraft. Fiir Lernende spielt dabei die Anerkennung der Bewer-
tungsmacht der Lehrkraft durch Dritte eine deutlich entscheidendere Rolle als die Frage, ob sie
selbst diese anerkennen. Anders als bei der sachbezogen-wissensbedingten Machtasymmetrie ist
die Herausforderung fiir die Lehrkraft in diesem Kontext daher nicht, sich in der Interaktion
mit Lernenden einen Status als Beurteilungsautoritit zu erarbeiten. Sie besteht vielmehr darin,
die bewertungsbezogene Dominanzposition glaubwiirdig situativ einzuklammern, Vertrauen in
die Entkoppelung von karrierewirksamer und aneignungspriifender Selektion aufzubauen und
so die bewertungsbezogene Machtasymmetrie fiir die Lernenden zu entdramatisieren.

Das Beispiel der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie zeigt, dass bei einigen der Asymme-
triefacetten die Autoritit der Lehrperson, ihre anerkannte Superioritit, sofern sie vorliegt, aus
der LSB hinausragt. Das Autorititsverhilenis ist nicht Teil der Bezichung von Lehrperson und
Lernenden, sondern besteht zwischen Lehrperson und Dritten, die der Lehrperson den Status
einer entsprechenden Autoritit zuerkennen. Ahnliches gilt auch fiir die ordnungsbezogene
Dominanzposition. Auch diese hat die Lehrkraft qua institutionalisierter Rolle inne. Fiir die
Konstitution dieses Machtgefilles ist die Frage der Anerkennung auf8erhalb der LSB relevanter
als die der Anerkennung innerhalb der LSB.* Diese von auflen in die LSB hineingetragenen
Machtgefille, so heben Helsper et al. (2007, S. 58f.) hervor, bilden gerade den ,,neuralgischen
Punkt* fir die Anerkennung der Lehrkraft als pidagogische Autoritit. Denn der von auflen
kommende Zwang, mit dem diese Asymmetriefacetten verbunden sind, steht gerade einer
zwanglosen Anerkennung der Lehrkraft als Autoritit in der LSB entgegen.

Fiir die iibrigen Facetten liefe sich in dhnlicher Weise fragen, welche Rolle eine Anerken-
nung der lehrer:innenseitigen Superioritit durch die Lernenden spielt. Ebenso liefSe sich noch

29 Zu anderen Konzeptionen pidagogischer Autoritit lassen sich in dhnlicher Weise Beziige herstellen (vgl. z. B. Hel-
sper, 2009; Helsper et al., 2007).

30 Damit ist nicht in Abrede gestellt, dass ohne eine gewisse Anerkennung der Dominanzposition durch die Lernen-
den die Lehrkraft sich nur unter erheblichen Reibungsverlusten und gegebenenfalls unter Riickgriff auf direkte
Zwangsmittel oder gar Machtressourcen der Staatsgewalt durchzusetzen vermag.



genauer ausloten, welche Verkniipfung mit dem Autorititskonzept méglich sind und wie diese
genau ausschen. Aber bereits diese ersten Beobachtungen zum Verhiltnis von Autoritit und
Asymmetrie verdeutlichen einerseits die Verwandtschaft der Konzepte und zeigen erste Zusam-
menhinge auf. Andererseits verdeutlichen sie jedoch auch, dass Asymmetrie ein eigenstindiges
Konzept ist, das fiir sich genommen eine relevante Perspektive eréfinet.
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3 Die Asymmetrie und ihre Facetten im Spiegel
empirischer Forschung

Bisher liegen kaum Studien vor, deren Forschungsinteresse sich ausdriicklich auf den Umgang von
Lehrkriften mit der Asymmetrie der LSB richtet und die die Asymmetrie systematisch in ihrer
Komplexitit als mehrdimensionales Merkmal piadagogischer Bezichungen betrachten. Das heifit
aber ganz und gar nicht, dass der Umgang mit der Asymmetrie bisher ein unbeschrittenes For-
schunggsfeld ist. Denn es liegt eine Vielzahl von Studien — vor allem, aber nicht nur aus dem Bereich
der Unterrichtsforschung — vor, die sich zwar nicht in ihrem Selbstverstindnis der Asymmetrie
und deren interaktiven Bearbeitung widmen mogen, die aber dennoch indirekt auch den Umgang
von Lehrkriften mit der Asymmetrie beleuchten, wenn auch nicht unter dieser Beschreibung. An
diese Studien lisst sich bei der Betrachtung des Umgangs von Lehrkriften mit der asymmetri-
schen Bezichungsstruktur der LSB anschliefen. Anstatt einen Forschungsstand im iiblichen Sinne
darzustellen, arbeite ich heraus, inwiefern ich mit meiner Studie an bestehende Untersuchungen
ankniipfen kann und wie sich deren Ergebnisse a#ch auf den Umgang mit der Asymmetrie in der
LSB beziehen und sich hierzu Erkenntnisse ableiten lassen. Anhand dessen lassen sich die Uber-
legungen der theoretisch-heuristischen Anniherung in Kap. 2 weiterfithren. Zudem verorte ich
dariiber das Forschungsinteresse meiner Untersuchung im Kontext bereits vorliegender Studien
und zeige auf, inwiefern meine Untersuchung eine Ergianzung darstellt.

Die Diskussion von Anschlussméglichkeiten an bisherige Forschung gliedert sich in drei Teile.
Bisher liegen nur wenige Forschungsbeitrige vor, die sich der Asymmetrie als mehrdimensiona-
les Merkmal der LSB widmen. Meist geraten nur einzelne Asymmetriefacetten in den Blick. Die
Studien, die sich mit der Asymmetric in ihrer Mehrdimensionalitit befassen, nehmen auch in
ihrem Selbstverstindnis den Begriff der Asymmetrie oder den verwandten Begriff der padagogi-
schen Autoritit zum Ausgangspunke ihrer Untersuchung. Diese Studien diskutiere ich gebiindelt
in Abschn. 3.1. In den anschliefenden Abschnitten systematisiere ich ausgewihlte Befunde ent-
lang der Asymmetriefacetten gemif der in Abschn. 2.3 vorgeschlagenen Heuristik und zeige auf,
inwiefern sich diese Ergebnisse auch als Befunde zur Ausgestaltung der jeweiligen Asymmetriefa-
cette begreifen lassen (Abschn. 3.2 und 3.3). Abschliefend resiimiere ich die referierte Befundlage
und zeige Konsequenzen und Hinweise fiir meine empirische Untersuchung auf (Abschn. 3.4).

3.1 Beitrige zur Asymmetrie als komplexes Merkmal pidagogischer Beziechungen

Eine der wenigen Studien, die bereits in ihrem Selbstverstindnis die Ausgestaltung der Asym-
metrie der LSB untersuchen, hat Liu (2018) vorgelegt. Sie zielt mit ihrer Untersuchung auf eine
»Rekonstruktion von Deutungsmustern bzw. pidagogischen Orientierungen der Pidagogen
(Lehrerhabitus) vor allem in Bezug auf die Lehrer-Schiiler-Bezichungen und das Lehrerbild im
exklusiven schulischen Kontext in China und Deutschland (Liu, 2018, S. 5). Dabei fokussiert
sie vor allem auf die Auseinandersetzung mit Nihe und Distanz im Sinne Helspers (2002) sowie
die Auseinandersetzung mit Asymmetrie bzw. Autoritat® in der LSB. Dabei unterscheidet Liu

31 Liuunterscheidet nicht durchgehend zwischen diesen beiden Begriffen und verwendet in der Regel den anspruchs-
volleren Begriff der Autoritit. Allerdings weist sic auch selbst darauf hin, dass cinzelne Befragte auf dic Anerken-
nung ihrer superioren Position durch die Lernenden zu sprechen kommen und erst in diesen Fillen aus der asym-
metrischen Bezichung cine Autorititsposition der Lehrkraft erwichst (Liu, 2018, S. 356).
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im Anschluss an Helsper (2009) die Sachautoritit (Anerkennung der fachlichen Kompetenz
der Lehrperson), die charismatische Autoritit (Anerkennung der Fithrungsposition der Lehr-
person aufgrund deren Personlichkeit) und die Organisationsautoritit (Anerkennung der dis-
ziplinarischen Macht der Lehrperson). Anhand der Analyse von leitfadengestiitzten Interviews
mit acht Lehrkriften mittels Dokumentarischer Methode identifiziert Liu sechs Typen von
,pidagogischen Orientierungen in Bezug auf die Lehrer-Schiiler-Bezichungen', die sich durch
unterschiedliche Entwiirfe von Nihe/Distanz und Symmetrie/Asymmetrie in der LSB aus-
zeichnen, und vier Typen von ,pidagogischen Orientierungen in Bezug auf das Lehrerbild’, die
die Entwiirfe der Lehrer:innenautoritit ins Verhiltnis zu den Lehrer:innenaufgaben setzen, die
fiir den Kontext der Elitenbildung entworfen werden.

Bezogen auf die Autorititsentwiirfe lassen sich bei den von Liu identifizierten Typen grob
zwei Gruppen unterscheiden (vgl. zum Folgenden vor allem Liu, 2018, S. 319-322). Die eine
Gruppe umfasst Typen, die von einer Wissenssymmetrie ausgehen oder diese als Ideal entwer-
fen. Diese Typen wiinschen sich eine fachliche Symmetrie und eine fachlich-distanzierte Quasi-
Kollegialitit mit den Lernenden, auch wenn sich die in der Regel nicht realisieren lasst, oder sie
gehen von einer ,zirkuliren Wissenssymmetrie“ (Liu, 2018, S. 322) aus, bei der Lehrperson und
Lernende — nach dem Selbstverstindnis der Befragten — gemeinsam lernen. Zusitzlich betonen
diese Typen aber teilweise auch eine erzicherische Organisationsautoritit und Vorbildfunktion
oder iibernechmen eine bildungsbiografische Beratungsfunktion. Dieser Gruppe stehen Typen
gegeniiber, die ein stark hierarchisches Verhiltnis betonen. Diese Typen riicken entweder eine
fachlich begrenzte Sachautoritit ins Zentrum oder eine erzicherische, tendenziell tiber das Schu-
lische hinausgehende charismatische Autoritit, mit der durch eine vorbildhafte Personlichkeit
eine Klassengemeinschaft gestiftet werden soll. Teilweise wird zwar eine Wissensasymmetrie
betont. Bei der Inanspruchnahme einer Position als Organisationsautoritit werden jedoch nach
eigener Einschitzung Heteronomie und Autonomie auszubalancieren versucht.
Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Typen unterschiedliche Autorititsdimensionen
betonen und ins Zentrum ihrer Entwiirfe der LSB sowie des Lehrberufs an exklusiven Schulen
stellen und gleichzeitig andere Autorititsdimensionen zuriicknehmen, sich dort eine Symme-
trie wiinschen oder von einer Symmetrie ausgehen. Ein Profil, das die deutschen Lehrkrifte in
typischer Weise von den chinesischen unterscheidet, lasst sich im Hinblick auf die Auseinan-
dersetzung mit der Asymmetrie meines Erachtens anhand von Lius Analysen in aussagekriftiger
Schirfe nicht identifizieren (Liu, 2018, S. 335-338, 359, siche dagegen aber auch S. 361).
Einschrinkend ist zu den Befunden Lius anzumerken, dass zwar der Anspruch formuliert wird,
»pidagogische Orientierungen” bzw. ,,Lehrerhabitus“ (Liu, 2018, S. 5 und passim) zu rekonst-
ruieren, dass aber das zum Nachvollzug der Rekonstruktionsergebnisse angefithrte Material fast
durchgehend aus Interviewpassagen besteht, in denen die Lehrkrifte der Textsorte nach refle-
xiv-theoretisierend auf ihre Handlungspraxis Bezug nechmen oder Entwiirfe von idealen LSB
oder idealen Lehrkriften artikulieren.?? Fiir eine valide Rekonstruktion von habituellen Orien-
tierungen ist derartiges Datenmaterial allerdings nur sehr eingeschrinkt geeignet, sodass sich
die berichteten Befunde besser als Aussagen iiber die (reflexiven) Entwiirfe der Lehrkrifte von
ihrer LSB und iiber deren Idealbilder von Lehrkriften verstehen lassen. Eine weitere Schwierig-
keit bei der Interpretation der Ergebnisse besteht darin, dass die Befunde zu den ,pidagogischen

32 Dass Passagen dieser Form die wesentliche Datenbasis fiir die Rekonstruktionsergebnisse bilden, lisst sich auch
anhand der Interviewfragen vermuten, die iiberwiegend auf abstrakte Beschreibungen, Erklirungen und Idealent-
wiirfe abzielen, wie auch Liu (2018, S. 96-98) herausstellt.



Orientierungen in Bezug auf die Lehrer-Schiiler-Bezichungen' und ,in Bezug auf das Lehrerbild*
innerhalb einzelner Fille inkonsistent erscheinen.?

Eine weitere Untersuchung, an die in grof8erer Breite, wenn auch aufgrund der Fokussierung auf
das Konzept der Autoritit statt Asymmetrie mit gewissen Einschrinkungen angeschlossen wer-
den kann, ist die Studie von Helsper et al. (2007) zum pidagogischen Arbeitsbiindnis zwischen
Klassenlehrer:in und Lernenden an Waldorfschulen. Die Bezichung zwischen Klassenlehrer:in
und Schiiler:in an Waldorfschulen prigt mit ihrer achtjihrigen Dauer eine erhebliche Kon-
tinuitit und zeichnet sich programmatisch durch eine Betonung von emotionaler Nihe und
einer Positionierung der Lehrkraft als personale Autoritit und umfassendes Vorbild aus, das
den engen Rahmen der Fachinhalte tiberschreitet. In ihrer Studie untersuchen Helsper et al.
mittels qualitativer Mehrebenenanalyse dyadische Arbeitsbiindnisse dreier Lehrkrifte zu jeweils
verschiedenen Lernenden hinsichtlich der Ausgestaltung vor allem von Nihe-Distanz- sowie
Autorititsverhiltnis einerseits und hinsichtlich der Autonomiebestrebungen der Lernenden
andererseits. Im Zuge dessen rekonstruieren Helsper et al. drei kontrastierende Varianten der
Ausgestaltung des Autorititsverhiltnisses durch die Lehrkraft. Alle drei Lehrpersonen bean-
spruchen fiir sich in den dyadischen LSB eine deutliche Autorititsposition und betonen die
Asymmetrie der Bezichung. Sie unterscheiden sich aber darin, wie umfassend und in welchen
Hinsichten sie die programmatische Autorititskonzeption der Waldorfschulen realisieren.

Der Entwurf einer ,,paternalistischen Autoritit® (Helsper et al., 2007, S.470) zeichnet sich
durch die Inanspruchnahme einer Funktion der miitterlich-behiitenden Fiirsorge aus, die mit
einer Tendenz zur Bevormundung der Lernenden hinsichtlich der Entwicklungsbedarfe ver-
kniipft ist, tiber die fachliche Vermittlung hinausragt und fiir die Lehrkraft in der Generatio-
nendifferenz begriindet ist (Fall Frau Weber, S. 148-229). Dieser Fall ldsst sich unter Riickgriff
auf die in Abschn. 2.3 entwickelte Heuristik als eine deutliche Entgrenzung der vermittlungs-
bezogenen und gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie sowie der damit verbundenen
wissensbedingten Machtasymmetrie verstehen (siche auch die Einordnung als Vermittlungsau-
toritit, S. 495). Die ,rein formale bzw. funktionale Autoritit (S.471) der zweiten Lehrkraft
ist charakeerisiert durch eine Fokussierung auf die Orchestrierung des sozialen Miteinanders,
d.h. auf Durchsetzung von Regeln fiir den reibungslosen Unterrichtsablauf, wozu sich diese
Lehrkraft aufgrund des ihr institutionell iibertragenen Amtes verpflichtet und berechtigt sicht
(Fall Herr Kriiger, S.239-297). Hiermit liegt eine die Dominanz betonende Auslegung der
ordnungsbezogenen Machtasymmetrie vor (siche auch die Einordnung als moralische, auf die
Regeln des Feldes bezogene Autoritit, S.495). Als ,charismatische Autoritit“ (S.471) ist die
Ausgestaltung der Bezichung zu bezeichnen, bei der die Lehrperson als intellektuell-moralische
Leitfigur auftrite, die tiber die Fachvermittlung hinaus tiberlegene Erkenntnisse zu dem ,geisti-
gen Gedeihen und seelischen Heil® (S. 471) bietet, wodurch andere einerseits auf sie angewie-
sen sind und sie andererseits fiir sich den Status einer Autoritit reklamieren kann (Fall Herr
Friedrich, S.322-433). Diese Ausgestaltung lisst sich als deutliche Entgrenzung der sachbe-
zogenen und gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie sowie der damit verkniipften wis-
sensbedingten Machtasymmetrie begreifen (siche auch die Einordnung als in die Allwissenheit
gesteigerte Sachautoritit, S. 495).

33 Dies gilt z. B. fiir den Fall Dr. Mayer, dessen ,pidagogische Orientierung in Bezug auf die Lehrer-Schiiler-Bezichun-
gen' ,in einer relativ polarisierten Richtung von Symmetrie und Distanz“ mit einem Streben nach einer fachlich
quasi-kollegialen Bezichung verortet sei (Liu, 2018, S. 321) und der gleichzcitig hinsichtlich des Lehrer:innenbildes
»ganz deutlich auf charismatisch-missionarische Fachautoritit orientiert” sei und seinen ,,missionarischen Auftrag*
in der Weitergabe sciner Fachbegeisterung und des ,,physikalische[n] Kulturerbe[s]“ sihe (Liu, 2018, S. 324f.).
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Diese unterschiedlichen Ausgestaltungen der Asymmetrie sind auch damit verkniipft, wie die
Lehrkrifte jeweils mit Autonomiebestrebungen der Lernenden umgehen. Versteht man die
gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie als unterschiedlichen Stand in der Entwicklung
zu einem gesellschaftlich handlungsfihigen Subjekt, kann man als eine (iibergreifende) Kom-
ponente dieser Asymmetriefacette verstehen, wie sich Lernende und Lehrperson in bereits
entwickelter Autonomie unterscheiden und wie die Lernenden dementsprechend noch auf die
Lehrperson angewiesen sind. Wenn man dies so versteht, lassen sich die Befunde von Helsper et
al. auch als Hinweise dazu lesen, wie die Ausgestaltung der gesellschaftlich-kulturellen Wissens-
asymmetrie mit derjenigen weiterer Facetten zusammenhingen kann. So sind die rekonstru-
ierten Muster der Autorititsgestaltung mit ihrer Betonung verschiedener Asymmetriefacetten
verbunden mit der Eréffnung unterschiedlicher Autonomiespielraume fiir die Lernenden.
Die Lehrkrifte diskreditieren oder restringieren die Erprobung oder gar Beanspruchung von
Selbstbestimmung besonders in den Bereichen, fiir die sie eine Autoritit beanspruchen und eine
Angewiesenheit der Lernenden auf sie als Autoritit voraussetzen (siche z. B. S.480). Umgekehrt
fithren die (Nicht-)Passungen zwischen den von den Lehrkriften erdffneten Erprobungsriu-
men der Selbstbestimmung und den Autonomiebestrebungen der Lernenden dazu, dass die
Lehrkrifte die Entwiirfe ihrer Autorititsposition in unterschiedlichem Mafle realisieren kon-
nen. Je umfassender und auf die ganze Person ausgedehnt sie Autoritit beanspruchen, desto
gravierender wird ebendiese von denjenigen Lernenden auch herausgefordert, deren Autono-
miebestrebungen besonders stark mit den Autorititsbeanspruchungen der Lehrkraft konfligie-
ren (siche S. 472f.).

Fiir alle drei Lehrpersonen erweist sich die jeweilige Ausgestaltung der Autorititsposition als
durchgehendes Muster, das die Bezichung zu verschiedenen Lernenden prigt, wenn auch auf
unterschiedliche Weise. Bei der Analyse dieser Klassenlehrer:in-Schiiler:in-Bezichungen, deren
achtjihrige Dauer sich zum Untersuchungszeitpunkt dem Ende neigt, deutet sich auflerdem
an, dass diese Muster auch iiber die lange Zeit einer dyadischen Klassenlehrer:in-Schiiler:in-
Bezichung in der Waldorfschule eine ausgesprochene Beharrlichkeit aufweisen, selbst wenn
die Entwicklung der Lernenden iiber acht Jahre hinweg zunchmend auf eine Verinderung
der Bezichungsgestaltung dringen mag (siche z.B. die Bezichung von Frau Weber und Anna,
S.173-196). Dies lisst auf die Bedeutung von Habitualisierungen fiir die Ausgestaltung der
LSB und insbesondere der asymmetrischen Bezichungsstruktur schlieflen.

3.2 Ausgewihlte Befunde zur Wissensdimension

Neben den wenigen Forschungsarbeiten, die die Asymmetrie als komplexes Merkmal mit meh-
reren Facetten betrachten, kann die vorliegende Untersuchung vor allem an Studien anschlie-
Ben, die sich als Beitrag zu einzelnen Asymmetriefacetten und dem Umgang mit diesen lesen
lassen. Im Fall der Asymmetriefacetten der Wissensdimension liegt eine Reihe von Studien vor,
deren Befunde Hinweise dazu enthalten, wie Lehrpersonen mit Wissens- und Kénnensdiffe-
renzen als gestaltbare und gestaltungsbediirftige Facetten der Asymmetrie in der LSB umgehen,
wie sie sich z. B. interaktiv als kompetentere Andere positionieren oder Kompetenzunterschiede
zwischen sich und den Lernenden in ihrer Bedeutung abschwichen. Welche (meist cher indirek-
ten) Hinweise sich hierzu ableiten lassen, diskutiere ich im Folgenden an beispielhaften Unter-

34 Zur Bedeutung habitualisierter Milicubeziige im Habitus der Lehrkrifte sowie in der Schulkultur fiir die Gestal-
tung der LSB und den damit verkniipften Erméglichungs- und Verhinderungsstrukturen siche auch Helsper et al.
(2009, besonders S. 356).



suchungen. Dabei gehe ich auch darauf ein, was sich anhand der diskutierten Befunde iiber die
Ausgestaltung der wissensbedingten Machtasymmetrie sagen lasst, anstatt dieser Asymmetrie-
facette einen eigenen Abschnitt zu widmen. Denn mit der Art und Weise, auf die eine Lehrper-
son mit einer Facette der Wissensdimension umgeht, hingt unmittelbar zusammen, wie sie mit
der korrespondierenden wissensbedingten Machtasymmetrie umgeht (vgl. Abschn. 2.3). Da
die Zusammenhinge meist offensichtlich sind, werde ich zugunsten besserer Lesbarkeit darauf
verzichten, an jeder Stelle explizit auszubuchstabieren, wie sich die diskutierten Forschungsbe-
funde auf die Wissensasymmetriefacette und auf die wissensbedingte Machtasymmetrie bezie-
hen lassen.

3.2.1 Sachbezogene Wissensasymmetrie

Einen ersten Zugang dazu, wie Lehrpersonen mit der sachbezogenen Wissensasymmetrie
und der korrespondierenden wissensbedingten Machtasymmetrie in der unterrichtlichen
Interaktion mit Lernenden umgehen, bicten Studien zur Gesprichsstruktur im klassenof-
fentlichen, lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprich. Diese Studien betrachten mit dem
lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprich ein Unterrichtsformat, das lange als charakeeris-
tisch fiir den deutschen Schulunterricht gale (vgl. z. B. Stigleretal., 1999). Esist die dominierende
Arbeitsform, wie die von Seidel (2014) in ihrem Forschungsiiberblick zusammengetragenen
Studien zur Sichtstruktur des Unterrichts zeigen. Zwar gibt es Unterschiede sowohl zwischen
Unterrichtsfichern als auch zwischen Schulformen und -stufen (vgl. z. B. auch Gétz et al., 2005;
Wiechmann, 2004). Aber iibergreifend lisst sich dennoch eine Dominanz des Unterrichts-
gesprichs festhalten. Die von Seidel zusammengetragenen Studien basieren tiberwiegend auf
Zahlen, die inzwischen mehr als zehn Jahre alt sind. Neuere Zahlen deuten jedoch darauf hin,
dass sich die Lage in den letzten Jahren nicht grundsitzlich gedndert hat. Beispiclsweise domi-
niert nach den Angaben der im Rahmen des IQB-Bildungstrends 2018 befragten Lehrpersonen
den Mathematikunterricht weiterhin der Klassenunterricht. Von den Befragten geben 82 % an,
Klassenunterricht mehrmals pro Monat bis mehrmals pro Woche einzusetzen, wihrend dies fur
die Arbeit in Kleingruppen nur 64 % angeben (Henschel et al., 2019). Zudem findet selbst nach
den Studien, die im Vergleich mit anderen Untersuchungen eine deutlich geringere Bedeutung
des Unterrichtsgesprichs konstatieren, der Unterricht zu einem erheblichen Teil in diesem For-
mat statt (vgl.z. B. Gotz et al., 2005; Helmke et al., 2008; Wiechmann, 2004). Daher ist davon
auszugehen, dass Studien zum lehrer:innenzentrierten, klassenoffentlichen Unterrichtsgesprich
die unterrichtliche Interaktion von Lehrenden und Lernenden zwar nur zu einem Teil, aber
immerhin zu einem substanziellen Teil beschreiben konnen.

Bezugspunkt vieler Untersuchungen zur Interaktion im klassenoffentlichen, lehrer:innen-
zentrierten Unterrichtsgesprich sind die Arbeiten von Sinclair und Coulthard (1975) sowie
von McHoul (1978) und Mehan (1979) zur Gesprichsstruktur von Unterrichtsgesprichen.
An diese Arbeiten anschliefend hat sich eine Tradition der ethnomethodologischen, konver-
sations- und diskursanalytischen Untersuchung von Klassengesprichen etabliert, zu der vor
allem im internationalen Forschungsdiskurs nach wie vor rege publiziert wird, der sich aber
auch einige Untersuchungen aus dem deutschsprachigen Raum zuordnen lassen (vgl.z.B. die
vielbeachteten Forschungsarbeiten von Liiders, 2003, und Richert, 2005). Die Studien in die-
ser Tradition sind deswegen besonders hervorzuheben, weil sie herausarbeiten, durch welche
Mechanismen Asymmetrie — vor allem die sachbezogene Wissensasymmetrie und die ord-
nungsbezogene Machtasymmetrie bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Aktivititen — interakeiv
prozessiert und aufrechterhalten wird (Tyagunova, 2017, S. 148). Die Studien arbeiten bedeut-

67



68

same Differenzen zwischen Alltags- und Unterrichtsgesprichen heraus, die deutlich machen,
wie die sachbezogene Wissensasymmetrie im Unterrichtsgespriach immer wieder sichtbar wird
und dabei die (angenommene) Abhingigkeit der Lernenden vom fachlichen Wissensvorsprung
der Lehrkraft zum Ausdruck kommt.

Ein entscheidender Unterschied zwischen Alltags- und Unterrichtsgesprichen besteht in der
Organisation des Sprecherwechsels, d. h. in der Verteilung des Rederechts (sieche hierzu genauer
Abschn. 3.3.1). Relevanter im Hinblick auf die Ausgestaltung der sachbezogenen Wissensasym-
metrie und der korrespondierenden wissensbedingten Machtasymmetrie sind jedoch Befunde
dazu, welche Sprachhandlungen in unterrichtlichen Interaktionssequenzen charakeeristischer-
weise aufeinanderfolgen. Alltagsgespriche folgen hiufig zweischrittigen Mustern sogenannter
adjacency pairs (Sacks et al., 1974) wie Gruf§ — erwidernder Gruf§ oder Frage — Antwort. Dabei
macht die erste Komponente des adjacency pairs deren zweite Komponente konditional rele-
vant, d.h. als nichsten Gesprichszug erwartbar. Im Unterrichtsgesprich sind Interaktionsse-
quenzen dagegen in ihrer zentralen Grundform dreischrittig aufgebaut und bestechen aus zwei
ineinander geschachtelten adjacency pairs. Das eine adjacency pair besteht aus einer Frage oder
einem Impuls der Lehrperson als Initiierung der Sequenz sowie einer Antwort oder Reaktion der
Lernenden. Anders als im Alltagsgesprich sind mit der Reaktion der Lernenden die durch den
Lehrer:innenimpuls offenen konditionalen Relevanzen allerdings noch nicht wieder geschlos-
sen. Daher bildet dieses adjacency pair aus Lehrer:innenimpuls und Schiiler:innenreaktion
nur die erste Komponente eines ﬁbergeordneten adjacency pairs. Dessen zweite Komponente
besteht in einer bewertenden Kommentierung der Schiiler:innenantwort durch die Lehrper-
son. Diese Kommentierung hat primir die Funktion, die Schiiler:inneniufierung als adiquat zu
akzeptieren oder als inadiquat zuriickzuweisen; eine mogliche Funktion als motivationsbezo-
gene Riickmeldung ist sekundir (Streeck, 1979, S. 248).

Dieser Dreischrittaus Lehrer:innenimpuls, Schiiler:innenreaktion und Lehrer:innenkommentar
firmiert in der Literatur als ,,Initiation — Reply — Evaluation® (im Folgenden: IRE) oder ,Ini-
tiation — Response — Follow-Up/Feedback®. Dieses IRE-Muster wurde bereits in den frithen
Arbeiten von Sinclair und Coulthard (1975) sowie von McHoul (1978) und Mehan (1979)
herausgearbeitet und in der Folge verschiedentlich als zentrales Grundmuster und typische
Interaktionssequenz im lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprich bestitige (vgl. fiir einen
Uberblick Liiders, 2014).35

Besonders der dritte Schritt, die Kommentierung der Schiiler:innenantwort durch die Lehr-
person, hebt die Interaktionssequenzen im lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprich vom
alltiglichen Fragen und Antworten ab. Erst mit dieser Kommentierung werden die konditio-
nalen Relevanzen geschlossen, die durch den Lehrer:innenimpuls offen werden. Wie Streeck
(1979)% in seiner konversationsanalytischen Untersuchung zu Bewertungen im institutio-
nellen Diskurs der Schule hervorhebe, ist daher ein zentrales Kennzeichen des Sprechakes der
Schiiler:innenantwort im Unterrichtsgesprich,

35 Damit soll nicht behauptet werden, dass der IRE-Dreischritt das einzige Interaktionsmuster im Unterrichtsgesprich
zwischen Lehrperson und Lernenden ist. Er ist vor allem fiir Instruktionsphasen charakeeristisch, wihrend Eroffnungs-
und Abschlussphasen eher durch strukeurierende Lehrer:innenduflerungen gekennzeichnet sind. Aufierdem kommen
in Instruktionsphasen auch Aufierungen wie Lehrer:innenvortrige, Aufforderungen zur Mitarbeit, thematisch abwei-
chende Schiiler:innencinwiirfe etc. vor, die keine Komponenten cines IRE-Dreischritts bilden (Liiders, 2014, S. 837).

36 Streecks grundlegende sprachphilosophischen und linguistischen Annahmen zu Bewertungsaussagen entsprechen
inzwischen nicht mehr dem gegenwirtigen Stand metanormativer und linguistischer Forschung. Dies schrinke
jedoch die Belastbarkeit seiner Ergebnisse zur Bedeutung des E-Schritts im IRE-Muster fiir die Ausgestaltung der
sachbezogenen Wissensasymmetrie sowie der darauf basierenden wissensbedingten Machtasymmetrie nicht ein.



daf8 sein Wahrheitsgehalt nicht im Sinne eines Geltungsanspruches implizit behauptet, sondern riick-
wirkend vom nichsten Sprecher [d.h. von der Lehrperson] entschieden wird. Die Bewertung tiber-
nimmt damit einen Teil der illokutioniren Kraft der Konstatierung. Eine Antwort allein ist nur eine
tentative Konstatierung, erst die Ratifikation transformiert sie riickwirkend in eine intersubjektiv
anerkannte Konstatierung. Durch die Ubernahme eines Teils der illokutioniren Kraft entbindet die
obligatorische Antwort den Schiiler auch von den Geltungsanspriichen, die gemeinhin mit konstativen
Sprechakten verbunden sind. Vom Schiiler wird die Ubernahme der Verantwortung, fiir die Qualitit
(den Wahrheitsgehalt) seiner Aussage geradezustehen, nicht erwartet. (Streeck, 1979, S. 250)

Daran wird deutlich, dass die sachbezogene Uberlegenhcit der Lehrperson und die korres-
pondierende wissensbedingte Machtasymmetrie im IRE-Muster gleich auf zwei Weisen zum
Ausdruck kommt. Erstens sind die initiierenden Fragen der Lehrperson haufig keine echten
Fragen: Die Fragenden wissen bereits, was die Antwort ist. Was sie nicht wissen, ist, ob die
Befragten die Antwort wissen. Deutlich wird dies besonders dann, wenn die Lehrperson die
erhaltene Antwort korrigiert oder eine Korrektur durch andere initiiert, wihrend beim alltig-
lichen Fragen und Antworten die Korrektur von denjenigen ausgeht, die die fehlerhafte Ant-
wort gegeben haben (Kalthoff, 1995; McHoul, 1990). Aber auch wenn die Lehrperson eine
Schiiler:innenantwort im E-Schritt nicht als inadaquat zuriickweist, kommt die sachbezogene
Uberlegenheit der Lehrperson zum Ausdruck. Denn zweitens sind die Lernenden fiir die ,Rich-
tigkeit” oder ,Lernwiirdigkeit® ihrer Auﬁerungen und der ihrer Mitschiiler:innen auf die Lehr-
person verwiesen, insofern davon ausgegangen wird, dass Au@erungen von Lernenden erst einer
Ratifizierung durch die Lehrperson mit ihrem fachlichen Kompetenzvorsprung bediirfen, um
Geltung beanspruchen zu kénnen. Mit dem wiederkehrenden E-Schritt wird die Lehrperson
also immer wieder als kompetentere Andere positioniert und diese Position sowie die (ange-
nommene) Abhingigkeit der Lernenden von der Lehrperson als kompetentere Andere werden
immer wieder auf ein Neues hervorgehoben (vgl. hierzu auch Kalthoff, 2000).%”

Dass Schiiler:innenduf8erungen von einer Ratifizierung durch die Lehrkraft abhingig sind, um
Geltung beanspruchen und in ihrer fachlichen Adiquatheit gesichert gelten zu kénnen, scheint
fir Lehrperson wie Lernenden selbstverstindlich zu sein. Das zeigt sich darin, dass der E-Schritt
auch stillschweigend erfolgen kann. Verschiedentlich wurde gezeigt, dass es Lehrpersonen auch
moglich ist, gerade durch Vorenthalten eines Kommentars einen Beitrag als inaddquat zu mar-
kieren und eine Fehlerkorrektur zu initiieren oder einen Beitrag auch ohne explizite Bewertung
als angemessen zu akzeptieren (Kalthoff, 1995, S.932; Liiders, 2003, S.227-229; McHoul,
1978, S. 190; Streeck, 1979, S. 244f.).

Nicht immer besteht der E-Schritt in einer IRE-Interaktionssequenz in einer Bewertung der
vorausgehenden Schiiler:innenduflerung als adidquat oder inadiquat im strengen Sinne. Aber
auch in diesem Fall konnen sich im Dreischritt des lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgespraich
die Position der Lehrkraft als kompetentere Andere und die darauf basierende Abhingigkeit
der Lernenden manifestieren: Wells (1993) zeigt, dass der dritte Schritt im IRE-Muster unter-
schiedlich ausgefiillt werden kann, je nachdem welche Funktion ihm im jeweiligen Interakei-
onskontext zukommt. Nach seinen Analysen audio- und videografierter Unterrichtsstunden

37 Siche hierzu auch die Diskussion kommunikativer Aneignungsiiberpriifung bei pidagogischer Kommunikation
in Abschn. 2.2.3 und 2.2.5. Ahnlich deuten auch Meseth et al. (2011) den wiederkehrenden E-Schritt in ihrer
kommunikationstheoretischen Unterrichtstheorie (vgl. auch Proske, 2009). Die Ancignungsweisen der einzelnen
Lernenden wiirden im Unterrichtsgesprich sichtbar gemacht und mit dem zentralen Schritt der Evaluation wiirde
markiert, was die fiir alle Lernenden geltenden Ancignungserwartungen seien. Dic Evaluation richte sich daher als
Kollektivadressierung an alle Lernenden und klire Mchrdeutigkeiten auf, mache kenntlich, was das von nun an zu
wissende Wissen sei, und iiberfithre dieses so in das ,Unterrichtsgedichtnis’.
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im Primarbereich, in der er ,activity theory” und ,discourse theory” zusammenfiihrt, dient
der E-Schritt zwar teilweise eindeutig der Bewertung. Teilweise akzentuiert die Lehrkraft mit
ihm aber auch die Aussagen der Lernenden in ihrer Bedeutung fiir den gegenwirtigen Dis-
kussionsstand, verkniipft sie mit den Aufgerungen anderer Lernender und mit eigenen ergin-
zenden Bemerkungen oder macht sie zum Ausgangspunkt weiterfithrender Uberlegungen im
gemeinsamen Erkenntnisprozess. In dhnlicher Weise hat Chin (2006) anhand von audio- und
videografierten Unterrichtsgesprichen im Sekundarbereich Varianten des E-Schritts herausge-
arbeitet, die in unterschiedlicher Weise tiber eine bloffe Bewertung hinausgehen und weiterfith-
rende Klirungen oder Vertiefungen einleiten. Das resultierende Unterrichtsgesprich ist damit
stirker schiiler:innenorientiert und beteiligt die Lernenden stirker an einem kokonstruktiven
Problemlésungsprozess (vgl. auch Pauli, 2010). Der aktive Beitrag der Lernenden an der Ent-
wicklung des Gedankengangs wird gestirke. Gleichzeitig positioniert sich die Lehrkraft aber
auch als diejenige, die die Beitrige der Lernenden zusammenzufiithren und in ihrer Bedeutsam-
keit einzuordnen vermag und abschitzen kann, welche der in ihnen angelegten Anschlussmég-
lichkeiten fiir weiterfithrende Uberlegungen fruchtbar sind.

Da dem E-Schritt im IRE-Muster neben einer Bewertungsfunktion auch weitere Funktionen
zukommen konnen, wird in der Literatur teilweise die Bezeichnung ,,Follow-Up“ oder ,Feed-
back* (Sinclair & Coulthard, 1975) bevorzugt. Dass der Schritt des Follow-Up mit der Initiie-
rung ciner unmittelbar anschliefenden Vertiefungssequenz verkniipft sein kann, macht darauf
aufmerksam, dass das IRE-Muster zwar eine zentrale, charakteristische Grundform der Inter-
aktion im lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprich sein mag.?® Es ist aber nicht die einzige
bedeutsame Interaktionsform, sondern von ihr wird auch in unterschiedlichem Umfang abge-
wichen. Unterscheiden lassen sich solche Abweichungen, mit denen im Vergleich zur Grund-
form keine grundsitzlich andere Ausgestaltung von sachbezogener Wissensasymmetrie und
sachbezogen-wissensbedingter Machtasymmetrie verbunden ist, von solchen Abweichungen,
bei denen diese Asymmetriefacetten auf bedeutsame Weise anders ausgestaltet werden.

Zur ersten Gruppe von Abweichungen vom IRE-Muster gehoren Interaktionssequenzen, die
das IRE-Muster erweitern, wenn der Lehrperson die Schiiler:inneniuferung im R-Schritt
falsch, inadiquat oder unvollstindig erscheint. In solchen Fillen folgen (gegebenenfalls mehrfa-
che) Reinitiierungen durch die Lehrperson mit Reformulierungen des urspriinglichen Impulses,
neuen Impulsen auf geringerem Anspruchsniveau, weiteren Hinweisen oder dem Einholen von
Erginzungen durch andere Lernende, bis eine Antwort produziert wurde, die die Lehrperson
zufriedenstellt. Solche Interaktionssequenzen schliefen mit einem reguliren E-Schritt kom-
mentierender Bewertung ab. Diese und weitere Korrekturinitiierungen arbeiten z.B. McHoul
(1990) und Kalthoff (1995) in ihren konversationsanalytischen Untersuchungen von Unter-
richtsgesprichen im Sekundarbereich heraus. Dabei heben sie auch hervor, dass die Lehrperson
moglichst lange herauszogert, die Korrekeur selbst vorzunehmen, und stattdessen eine Korrek-
tur durch diejenigen, die die inaddquate AuBerung getitigt haben, oder durch andere Lernende
anregt (vgl. fiir dhnliche Befunde Richert, 2005).

Zur ersten Gruppe von Abweichungen vom IRE-Muster gehoren auch solche wie die bereits
erwihnten, die z. B. Wells (1993) und Chin (2006) herausarbeiten und bei denen nach akzep-
tierten Schiiler:innenduferungen Reinitiierungen auf einem hoheren Anspruchsniveau folgen,
die zur Vertiefung und Weiterentwicklung von Gedanken anregen. Auch diese Expansionen des
IRE-Musters schlieffen hiufig mit einem ratifizierenden Kommentar der Lehrkraft ab (vgl. zu

38 Sostellt Richert (2005) ficheriibergreifend fest, dass 66 % der untersuchten Tripel aufeinanderfolgender Redebeitrige
im Unterricht dem IRE-Muster folgen, wobei es allerdings signifikante Unterschiede zwischen den Fichern gibt.



dieser Form der Abweichung auch Liiders, 2011, und die dort angefiithrten Referenzen). Auch
bei solchen Erweiterungen des IRE-Musters positioniert sich die Lehrperson im Allgemeinen
deutlich als kompetentere Andere, auf deren fachlichen Wissensvorsprung die Lernenden ange-
wiesen sind, um sich der fachlichen Angemessenheit ihrer Beitrige sicher sein, fiir sie Geltung
beanspruchen oder von ihnen ausgehend weiterfithrende Uberlegungen entfalten zu kénnen.
Wie bemerke, lassen sich aber auch Abweichungen vom IRE-Muster finden, mit denen ein
Umgang mit der sachbezogenen Wissensasymmetrie und der wissensbedingten Machtasym-
metrie verbunden ist, bei dem die Lehrkraft weniger deutlich ihre Position als kompetentere
Andere betont. Stattdessen hebt die Lehrkraft die Kompetenz und das Vorwissen der Lernenden
zur fachlichen Sache hervor und bestirke die Lernenden in ihrer Fihigkeit, eigenstindig einen
wertvollen Beitrag zum gemeinsamen Erkenntnisprozess zu leisten. Entsprechende Abweichun-
gen vom IRE-Muster lassen sich anhand von Befunden aus der internationalen Forschung zum
Unterrichtsgesprich im naturwissenschaftlichen Unterricht illustrieren.

In Auseinandersetzung mit dem IRE-Muster wird dort die Frage diskutiert, wie Lernende im
Unterricht stirker am Unterrichtsgesprich partizipieren kénnen (vgl. z. B. Chin, 2006; Oliveira
et al,, 2012; Scott et al., 2006; Tabak & Baumgartner, 2004). Im Zentrum dieser Diskussion
steht die Unterscheidung von autoritativem und dialogischem Diskurs im Unterrichtsgesprich.
Beim autoritativen Diskurs ,,the teacher’s purpose is to focus the students’ full attention on just
one meaning”, und zwar ,on the school science point of view* (Scott et al., 2006, S. 610, Her-
vorhebung im Original). Wihrend bei diesem Diskurs keine Pluralitit von Ideen exploriert und
zusammengebracht wird, ist der dialogische Diskurs ,,open to different perspectives® und ,the
teacher recognizes and attempts to take into account a range of students) and others, ideas*
(S. 610). Mit der Unterscheidung von autoritativem und dialogischem Diskurs ist letztlich eine
Unterscheidung angesprochen zwischen einer solchen Gestaltung des Unterrichtsgesprichs, bei
der die Lehrkraft sich als ,.knowledgeable authority” positioniert (Oliveira et al., 2012, S. 669),
und einer solchen, bei der die Lehrkraft sich niche als eine Expertin in Szene setzt, die mit den
Lernenden Noviz:innen adressiert, sondern bei der sie als ,coinvestigator” oder ,supportive
partner” auftritt (S. 658). Im ersten Fall beansprucht die Lehrkraft die Position eines ,,sole legi-
timate endorser of ,true’ knowledge (S. 669); im zweiten teilt sie pragmatisch die ,authority
over the learning of science with students (S. 658), sie — so lisst sich im Anschluss an Hericks’
Entwicklungsaufgabe der Anerkennung formulieren — bezicht sich auf die Lernenden als
»fachlich[e] Laien, die gerade aus dieser Position und Perspektive heraus wesentliche Beitrige
in die fachbezogene Unterrichtskommunikation einbringen (Hericks, 2009, S. 69, Hervorhe-
bung getilgt) kénnen. Auch in ihrem Laienstatus gegeniiber der Expertise der Lehrkraft werden
sie als ,fachlich partizipations- und entwicklungsfihig* (Hericks, 2007, S. 221, Hervorhebung
im Original) adressiert. Das heift, die Unterscheidung autoritativer und dialogischer Diskurse
lauft auf eine Unterscheidung betonender und abschwichender Formen der Ausgestaltung von
sachbezogener Wissensasymmetrie und wissensbedingter Machtasymmetrie hinaus.

Die Untersuchungen zur autoritativen und dialogischen Diskursgestaltung zeigen auch auf, wie
sich betonende und abschwichende Ausgestaltung von sachbezogener Wissensasymmetrie und
wissensbedingter Machtasymmetrie in Abweichungen vom IRE-Muster widerspiegeln. Bei-
spielsweise zeigen die Untersuchungen von Oliveira et al. (2012) im Grundschulbereich und
von Scott et al. (2006) im Sekundarbereich jeweils in der Gegeniiberstellung von stirker dialo-
gischen und stirker autoritativen Diskursen, dass die stirker dialogischen Diskurse nicht nach
dem IRE-Muster strukturiert sind. Vielmehr folgen auf den Lehrer:innenimpuls Ketten meh-
rerer Schiiler:innenduflerungen. Entweder ermuntert die Lehrkraft die Lernenden immer wie-
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der, ihre Gedanken weiterauszufiithren, oder mehrere Lernende schlieflen direkt aneinander an.
Eine Ratifizierung, die die Kette von Schiiler:innenduflerungen abschlieflt, bleibt dabei regel-
miflig aus (vgl. fiir ihnliche Befunde im Kontext der Begleitung von Gruppenarbeiten Tabak &
Baumgartner, 2004). Demgegeniiber folgen in beiden Untersuchungen die stirker autoritativen
Diskurse dem IRE-Muster. Das bestitigt noch einmal, dass dieses Interaktionsmuster mit einer
Betonung von sachbezogener Wissensasymmetrie und wissensbedingter Machtasymmetrie ver-
bunden ist.*’

Eine verwandte Variante, vom IRE-Muster im Unterrichtsgesprich abzuweichen und dabei
weniger den eigenen Status als kompetentere Andere zu betonen und dafiir die Lernenden in den
Prozess des gemeinsamen Erkenntnisgewinns als fachlich kompetent einzubezichen, hat jiingst
Goldmann (2020) anhand der Kontrastierung zweier videografierter Unterrichtsgespriche her-
ausgearbeitet. In einem der beiden Unterrichtsgespriche hilt die Lehrkraft den bewertenden
E-Schritt im IRE-Muster zunichst zuriick und lsst zunichst mehrere miteinander konfligie-
rende Schiiler:innenreaktionen auf den initiierenden Lehrer:innenimpuls nebeneinander ste-
hen. Sie iiberldsst den Lernenden die Aushandlung der konfligierenden Geltungsanspriiche
und iibergibt die inhaltliche Strukturierung des Unterrichtsgesprichs dabei nach Goldmanns
Analyse dem ,,Lernkonflikt, d. h. der Opposition der konfligierenden Geltungsanspriiche, die
die Lernenden eingebracht haben. Die Lenkung des Unterrichtsgesprichs durch die Lehrkraft
beschrinket sich auf eine administrativ-moderierende Koordination. Abschlieflend ratifiziert
die Lehrkraft den von den Lernenden erarbeiteten Konsens oder beschliefft die Interakti-
onssequenz mit einem Urteil, falls die Lernenden den Konflike der von ihnen eingebrachten
Geltungsanspriiche nicht zu 18sen vermégen. Damit markiert die Lehrkraft zwar ebenso wie
in autoritativ ausgefiillter IRE-Interaktion ihren Wissensvorsprung und die Abhingigkeit der
Lernenden von diesem. Dennoch gestaltet die Lehrkraft das Unterrichtsgesprich damit auf
eine Weise, die die Bedeutung ihres Vorwissens fiir den Erkenntnisprozess im Unterrichtsge-
sprach herabsetzt und ein grofleres Zutrauen in die fachlichen Kompetenzen der Lernenden
demonstriert. Diese Zuriickhaltung in der Demonstration zeigt sich in Goldmanns Beispiel
auch darin, dass die Lehrkraft darauf verzichtet, in ihren Worten noch einmal das Ergebnis
der Schiiler:innendiskussion zu reformulieren, und sich darauf beschrinke, die Schiiler:innen-
diskussion insgesamt als fachlich addquat zu bestitigen.

Dass nicht nur Lehrpersonen vom IRE-Muster abweichen und dabei die sachbezogene Wis-
sensasymmetrie weniger in den Vordergrund riicken, sondern dass auch Lernende dies kon-
nen, zeigen Ergebnisse von Candela (1998). In ihrer ethnografisch-konversationsanalytischen
Studie zu Unterrichtsgesprichen in einer mexikanischen Grundschule arbeitet sie heraus, dass
es Lernenden teilweise gelingt, die Rollenverteilung im IRE-Muster temporir umzukehren.
Dabei kénnen sie sich selbst als unabhingig vom Wissensvorsprung der Lehrkraft begreifen
und in eine Aushandlung iiber die sachbezogene Uberlegenheitsposition der Lehrkraft eintre-
ten (vgl. zu solchen Aushandlungen auch Kalthoff, 2000, S. 436). In diesen Fillen konstruieren
die Lernenden ,themselves as subjects who discursively establish their role as knowledgeable

39 Ineinigen Untersuchungen wird hier zumindest dem Anschein nach insofern zirkulir argumentiert, als Autoritativitit
und Dialogizitit am Vorliegen oder Fehlen cines E-Schritts im Sinne des IRE-Musters festgemacht zu werden scheint.
Das gilt fiir diese beiden Untersuchungen nicht. Scott et al. (2006) analysieren Autoritativitit und Dialogizitit iiber
die Art des Einbezugs von Schiiler:innenperspektiven; Oliveira et al. (2012) analysieren die sprachliche Gestaltung der
Lehrer:inneniuflerungen hinsichtlich der Verwendung von hedging und boosting (sprachlichen Markern fiir Zweifel
bzw. Gewissheit) und betrachten, welche Konsequenzen das hedging und boosting fiir das implizit vermittelte Ver-
stindnis der ,,nature of science” sowie fiir Asymmetrie zwischen Lehrkraft und Lernenden haben.



and competent communicators who are able to influence social interaction® (Candela, 1998,
S.139). Sie verteidigen eigene Standpunkete, evaluieren die von der Lehrkraft vertretenen The-
sen oder stellen deren Interpretationen infrage. Dennoch, so hebt Candela hervor, ist dieses
Schiiler:innenverhalten erstens nicht als Widerstand gegen die Unterrichtsbemithungen der
Lehrperson zu verstehen, sondern gerade als Ausdruck der Bedeutsamkeit des Unterrichts-
inhalts fiir die Lernenden und ihrer inhaltlichen Engagiertheit im gemeinsamen Erkenntnis-
prozess. Zweitens stellen die Lernenden die sachbezogene Wissensasymmetrie damit nicht
grundsitzlich infrage. So wird den Aulerungen der Lernenden weiterhin ein anderer epistemi-
scher Status zugeschrieben als denen der Lehrperson. Wenn ihnen die Lehrperson widerspricht,
korrigieren die Lernenden meist ihre Position. Umgekehrt ist das in der Regel nicht der Fall.
Vielmehr reagiert die Lehrperson auf Infragestellungen seitens der Lernenden mit dem Versuch,
ihre Position noch einmal besser zu begriinden und die Lernenden zu iiberzeugen. Damit, so
lasst sich erginzen, fordern die Lernenden mit ihrer Infragestellung ein, als ebenfalls fachlich
kompetent und fachlichen Argumenten zuginglich anerkannt zu werden, ohne dass sie dabei
grundsitzlich den Kompetenzvorsprung der Lehrperson infrage stellen. Es steht also nicht glo-
bal die sachbezogene Wissensasymmetrie in der LSB infrage. Es wird nur loka/ die fachliche
Adiquatheit der betreffenden individuellen Lehrer:innenduflerung hinterfragt und abgelehnt,
diese schlicht aufgrund einer fachlichen Auzoritir der Lehrperson zu akzeptieren; sie soll fiir die
Lernenden fachlich einsichtig gemacht werden. Die Lernenden treten folglich so auf, als seien sie
nicht so stark vom fachlichen Wissensvorsprung der Lehrperson abhingig, dass sie gegebenen-
falls auch ohne die fachlichen Griinde durchdringen zu kénnen der Expertise der Lehrperson
folgen miissten.

Eine deutlich weitreichendere Infragestellung der sachbezogenen Wissensasymmetrie, die auch
auf eine grundsitzlichere Neuaushandlung der LSB driingt, schildert Gibson (2019) in ihrer
Studie iiber die LSB an zwei exklusiven Internaten. An diesen zeichnet sich die Schiilerschaft
nach Angaben der Lehrkrifte durch ein herausragendes Vorwissen tiber den Unterrichtsinhalt
aus und zeigt einen ,Drang zur permanenten Zurschaustellung des eigenen Wissens“ (Gibson,
2019, S.204). Ferner begegnen die Lernenden den Aufgerungen ihrer Lehrkrifte mit Skepsis
oder versuchen gezielt, deren Wissensliicken aufzudecken und so aufzuzeigen, dass der sach-
bezogene Kompetenzunterschied entweder nicht besonders groff ausfillt oder sogar in umge-
kehrter Form vorliegt. Die Lehrkrifte stehen damit immer wieder unter Bewihrungsdruck,
ihre fachliche Uberlegenheit — oder auch nur: Nicht-Unterlegenheit — nachzuweisen und so
die sachbezogene Wissensasymmetrie gegen die Infragestellung durch die Lernenden in Szene
zu setzen.* Darauf reagieren einige Lehrkrifte damit, Unwissenheit zu kaschieren. Sie geben
die Fragen an die Lernenden zuriick oder antworten ausweichend. Andere machen genau das
nicht und gehen offensiv mit den Infragestellungen ihres Kompetenzvorsprungs um. Die Skep-
sis hinsichtlich der sachbezogenen Wissensasymmetrie zeigt sich allerdings nur an einem der
beiden Internate, dem Internat fiir Hochbegabte, sodass sich an weniger exklusiven Schulen mit

40 Ob darin ,Nivellierungen konstitutiver Asymmetrien der LSB zu schen sind (Gibson, 2019, S. 206), scheint mir
fraglich. Erstens ist nicht klar, ob die Lernenden tatsichlich ebenso fachlich kompetent wie ihre Lehrkraft sind.
Leugnen die Lernenden die Asymmetrie, hat die Lehrkraft zwar diesbeziiglich nicht den Status einer Auzoritit in
der LSB. Die von den Lernenden geleugnete Asymmetrie kann dennoch in der LSB bestehen, wenn die Lernenden
ihre Kompetenz im Vergleich zu der der Lehrkraft iiberschitzen. Zweitens wiirde eine Nivellierung der Kompetenz-
unterschiede, wenn sie tatsichlich vorliegt, einzelne Asymmetriefacetten betreffen. Ob diese Facetten auch zu den
fir die pidagogische Bezichung konstitutiven zu zihlen sind, wire dann zu fragen (siche Abschn. 2.3).
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weniger selektierter Klientel solche Umgangsweisen mit der sachbezogenen Wissensasymme-
trie moglicherweise weniger finden lassen.

Eine Moglichkeit, die sachbezogene Wissensasymmetrie im Rahmen des klassenéffentlichen
Unterrichtsgesprichs als abgeschwicht darzustellen und Lernende in ihrem Status als Wissende
zu stirken, bieten Schiiler:innenreferate, bei denen Lernende anstatt der Lehrperson neue
Inhalte prisentieren. Wie Idel und Rabenstein (2013) am Beispiel eines Schiiler:innenreferats
in einer Sekundarschule herausarbeiten, treten bei diesen Unterrichtsformen allerdings der
fachliche Inhalt und die individuelle Expertise der Lernenden in den Hintergrund (vgl. auch
Gruschka, 2008). Im Vordergrund steht statt der fachlichen Kompetenz die Fihigkeit, vor einer
Gruppe etwas zu zeigen sowie vor allem, so Idel und Rabenstein, sich selbst (als Prisentierende)
und einen authentischen Bezug der eigenen Person zum Lerngegenstand (vgl. hierzu auch
Rabenstein, 2007) darzustellen. Beziiglich dieser Fihigkeiten stellen Schiiler:innenreferate ein
Probehandeln dar. Dieses Probehandeln wird von anderen Lernenden und vor allem auch von
der Lehrkraft evaluiert und steht somit unter Bewihrungsdruck. Zudem steht die Lehrkraft auf-
grund ihrer tiglichen Unterrichtspraxis nicht unbedingt im Verdacht, ein solches Probehandeln
ebenfalls nétig zu haben. Mit der Verschiebung des Fokus weg von der individuellen Expertise
der Lernenden hin zu deren Vermittlungskompetenz wird auf der einen Seite das Potenzial des
Schiiler:innenreferats, die sachbezogene Wissensasymmetrie in ihrer Bedeutung zu reduzieren,
nicht realisiert. Auf der anderen Seite wird eine andere Asymmetriefacette, die vermittlungsbe-
zogene Wissensasymmetrie, besonders deutlich in den Vordergrund geriicke.

Da fraglich ist, wie sehr klassenéffentliche Unterrichtsgespriche — seien sie lehrer:innengeleitet
oder in Form von Schiiler:innenreferaten schiiler:innengeleitet — noch den Unterricht do-
minieren, ist es sinnvoll, einen Blick auf Befunde zu weniger lehrer:innenzentrierten, mehr
schiiler:innenorientierten Unterrichtsformen zu werfen. Fiir solch ein ,learner-centered
teaching” wird u. a. ein verindertes Wissensverhaltnis in der LSB proklamiert, etwa:

Teachers no longer function as exclusive content expert or authoritarian classroom managers and no
longer work to improve teaching by developing sophisticated presentation skills. (Weimer, 2002, S. 14)

Beispiclhaft fiir schiiler:innenorientierte Lernarrangements befragen wir einige Befunde zum
individualisierten Unterricht auf ihre Implikationen fiir die Ausgestaltung der sachbezogenen
Wissensasymmetrie.

Dem Anspruch nach stehen im Zentrum des individualisierten Unterrichts die Selbsttatig-
keit und Selbststindigkeit der Lernenden sowie eine Offnung des Unterrichts. Die Lernenden
sollen sich selbststindig und eigenverantwortlich neue Inhalte erarbeiten und Kompetenzen
erwerben und ihre individuellen Lernbedarfe, Interessen und Vorerfahrungen sowie ihr indi-
viduelles Vorwissen soll stirker beriicksichtigt werden und Eingang in den Unterricht finden
konnen. Das lisst vermuten, dass sich sachbezogene Wissensasymmetrie und korrespondie-
rende wissensbedingte Machtasymmetrie im individualisierten Unterricht gegeniiber dem
lehrer:innenzentrierten Unterricht verindern oder von den Beteiligten in der Interaktion
anders ausgestaltet werden. Die Betonung von Selbststindigkeit und Selbstverantwortlich-
keit im Lernen konnte damit einhergehen, dass die Lehrkraft sich in der Interaktion mit Ler-
nenden weniger als die Interaktionspartnerin mit dem fachlichen Kompetenzvorsprung und
dem groferen Fachwissen positioniert, auf die diese angewiesen sind. Zudem ist die Lehrkraft
moglicherweise aufgrund der Pluralisierung der Lerninhalte nicht im gleichen Mafle wie im
lehrer:innenzentrierten Unterricht in simtliche Lerninhalte und zu erwerbenden Kompeten-
zen eingearbeitet, die sich die Lernenden eigenstindig erarbeiten. Eine solche Verschiebung



der Wissens-/Koénnensverhiltnisse in der LSB wiirde sich dann auch in der Interaktion von
Lehrkraft und Lernenden niederschlagen. Ferner erméglicht individualisierter Unterricht mit
seinem Anspruch auf Offnung des Unterrichts fiir individuelle Interessen und individuelles
Vorwissen der Lernenden stirker als lehrer:innenzentrierter Unterricht, dass in der Interaktion
von Lernenden und Lehrperson Spezialwissen der Lernenden zum Tragen kommyt, iiber das die
Lehrperson nicht verfiigt, und dass sich daher das in der Interaktion bedeutsame Wissensgefille
(situativ) umkehrt.

Welches Licht werfen empirische Befunde zum individualisierten Unterricht auf diese Vermu-
tungen? Insgesamt deuten die vorliegenden Befunde darauf hin, dass auch bei individualisierten
Lernarrangements in der Interaktion von Lehrperson und Lernenden die sachbezogene Wis-
sensasymmetrie und die korrespondierende wissensbedingte Machtasymmetrie immer wieder
sichtbar gemacht und prozessiert werden. Die Lernenden werden selbstverstindlich als ange-
wiesen auf die Lehrperson und deren fachliche Uberlegenheit adressiert und das in der Offnung
des Unterrichts angelegte Potenzial zur situativen Nivellierung des in der unterrichtlichen Inter-
aktion bedeutsamen Wissensgefilles aktualisiert sich nicht.

Dies zeigt sich z.B. in den Uberpriifungen von Arbeitsergebnissen und vom Lernfortschritt
durch die Lehrperson, die im individualisierten Unterricht allgegenwirtig zu sein scheinen,
wie verschiedene Studien dokumentieren. So stellen beispielsweise Breidenstein und Radema-
cher (2017) und ihre Forschungsgruppe in ihren ethnografischen Studien zur Individualisie-
rung an vier stark kontrastierenden Grundschulen als eine zentrale Gemeinsamkeit fest: ,Um
Aufgaben von Schiilerinnen und Schiilern zu kontrollieren, sind die Lehrerinnen permanent
unterwegs oder werden zu diesem Zweck aufgesucht! (S. 149) Das Thema ,Kontrolle* dringe
sich ,permanent als Phinomen des Unterrichts“ auf. Fiir den individualisierten Unterricht
im Sekundarbereich wird Ahnliches beobachtet. In den von Briu (2006, 2015) untersuchten
Lernberatungsgesprichen, den teils kurzen, teils lingeren Interaktionen von Lehrenden und
Lernenden zur Unterstiitzung des individualisierten Lernens, geben die Lehrkrifte laufend
Riickmeldung zu den Zwischen- und Endergebnissen sowie zum Arbeitsprozess (vgl. auch Hell-
rung, 2010; Rabenstein et al., 2015). Die Lernberatungsgespriche unterscheiden sich aufgrund
der Dominanz von Bewertungs- und Korrekturhandeln der beratenden Lehrperson erheblich
von anderen pidagogischen Beratungen. Sie weisen eine dhnliche Grundstrukeur auf, wie sie
mit dem IRE-Muster und seinen Varianten fiir das lehrer:innenzentrierte, klassenéffentliche
Unterrichtsgesprich identifiziert wurde (Briu, 2006, S. 24). Der charakeeristische, immer wie-
derkehrende Schritt einer Evaluation und Ratifizierung durch die Lehrkraft prigt auch die von
Briu analysierten Lernberatungsgespriche.

Eine besonders insistente Form, in der Interaktion mit Lernenden an einem sachbezogenen
Wissensvorsprung festzuhalten und sich mit unterstiitzendem Korrektur- und Steuerungs-
handeln als kompetentere Andere zu positionieren, analysieren Brehler-Wires und Klais
(2015). Im Rahmen einer videobasierten Ethnografie zu Lernkulturen an einer offenen Ganz-
tagsschule in der Sekundarstufe betrachten sie verschiedene Situationen in individueller For-
derung sowie AG-Arbeit. Die Autorinnen beobachten in den betrachteten Angeboten eine
stark lehrer:innengeleitete, ,hierarchisierte Vermittlung von Wissen®, bei der sich Lehrerinnen
und Lernende als Wissende und Nichewissende gegeniiberstechen und die Lehrerinnen einen
sunbedingten Wissensvorsprung® reklamieren (S. 132). Dieses Vermittlungsmuster, dem sich
die Lernenden kaum widersetzen kénnen, lauft einer Individualisierung zuwider. Lehrkrifte, die
in ihren Handlungskonzepten ihren fachlichen Wissensvorsprung dhnlich stark betonen und
daher in dhnlicher Weise in individualisierter Lernprozessberatung verstirkt auf Fremdregula-
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tion setzen, findet auch Hellrung (2010, u.a.S. 238f.) in ihrem Sample. Fiir andere Lehrkrifte
ihres Samples rekonstruiert sie aber auch, dass diese ihre Fachkompetenz bei der Lernprozessbe-
ratung tendenziell weniger herausstellen und gleichzeitig stirker auf Selbstregulation vertrauen.
Diese Lehrkrifte unterscheiden sich in ihren Handlungskonzepten jedoch eher nur graduell
und nicht kategorial von den Lehrkriften in Hellrungs Sample, die in der Interaktion mit Ler-
nenden im individualisierten Unterricht den sachbezogenen Wissensunterschied besonders
deutlich geltend machen und von der Angewiesenheit der Lernenden auf sie als kompetentere
Andere ausgehen.

Diese Dominanz von Bewertungs- und Korrekturhandeln der Lehrperson, wie sie sowohl fiir
Lehrende als auch fiir Lernende auch im individualisierten Unterricht selbstverstindlich zu sein
scheint, ist angesichts der damit verbundenen Herausforderungen tiberraschend. Das immer
wiederkehrende Uberpriifen durch die Lehrperson stellt Lehrende wie Lernende vor erhebliche
Schwierigkeiten (Hellrung, 2010, S. 205f., 210). So konstatieren Breidenstein und Rademacher
(2017, S. 66) mit ihrer Forschungsgruppe in den untersuchten Grundschulen eine ,,Knappheit
der zur Verfiigung stehenden Ressource Lehrkraft®, sodass sich am Platz der Lehrperson Warte-
schlangen bilden, biirokratische Systeme zur Verwaltung der Wartenden etabliert werden oder
die Beratungen durch die Lehrperson oberflichlich bleiben.

Die empirischen Befunde deuten also entgegen der oben formulierten Vermutungen auf
eine deutliche Parallele zwischen klassenoffentlichem, lehrer:innenzentriertem Unter-
richtsgesprich und individualisierten Unterrichtsformen. Auf ganz ihnliche Weise wie im
lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgespriach wird die Lehrkraft im individualisierten Unter-
richt durch ubiquitires Uberpriifungs- und Korrekturhandeln als Riickversicherung und Rati-
fizierung der Arbeitsergebnisse positioniert. Wiederkehrend wird damit auf der einen Seite die
Bedeutung der Lehrkraft als Absicherungs- und Kontrollinstanz und auf der anderen Seite die
(angenommene) Angewiesenheit der Lernenden auf den Wissensvorsprung der Lehrkraft, d. h.
die wissensbedingte Machtasymmetrie, betont. Phinomene wie ausgehingte Wartelisten oder
Schlangen von Lernenden, die auf die Bestitigung ihrer Arbeit durch die Lehrkraft warten und
dazu notfalls auch in einer ,Polonaise’ durch den Klassenraum hinter dieser herlaufen (Breiden-
stein & Rademacher, 2017), betonen die (angenommene) Angewiesenheit der Lernenden auf
die Ratifizierung ihrer Arbeit durch die Lehrkraft und die Position der Lehrkraft als kompeten-
tere Andere noch zusitzlich.

Trotz der Bedeutung, die der Uberpriifung und Ratifizierung von Arbeitsergebnissen und Riick-
meldungen zum Arbeitsprozess durch die Lehrperson im individualisierten Unterricht zukommt,
konstatieren qualitative Studien zum individualisierten Unterricht einhellig eine ,,Formalisierung
und Entfachlichung des Lehrens und Lernens®, wie Martens (2018a, S. 209) den Forschungsstand
zusammenfasst. Das heift, die Lehrkrifte (und auch die Lernenden) fokussieren stirker auf die
»formale Organisation der selbststindigen Lern- und Arbeitsprozesse (Martens, 2018a, S.209)
und auf das ,, Titig-Sein“ (im Gegensatz zum Lernen) (Breidenstein, 2014, S. 46) als auf die Sache,
auf die sich diese Prozesse als Lerngegenstand beziehen. Mit der Fokussierung auf die Selbststin-
digkeit der Lernprozesse sowie auf tiberfachliche Fertigkeiten wie selbstregulative Kompetenzen
oder inhaltsunabhingige Schliisselqualifikationen wie etwa Recherche- oder Prisentationstechni-
ken treten die Sachanspriiche des Unterrichts in den Hintergrund, sodass ,,Prozesslernen Prioritit
vor dem Inhaltslernen® eingeriumt zu werden scheint (Briu, 2007, S. 186). Die Fachinhalte erhal-
ten vorrangig den Stellenwert eines ,,Strukturierungsanlass[es]“ (Briu, 2013, S. 21) und werden
cher beliebig, anstatt dass Lehrkrifte ihre Exemplariti fiir eine bildende Auseinandersetzung mit
der fachlichen Sache bestimmen (Briu, 2013).



Die Abwertung der fachlichen Sache in ihrer Bedeutung fiir die Interaktion von Lehrenden
und Lernenden hat zur Konsequenz, dass sich die Méglichkeit nicht realisiert, dass sich die
sachbezogenen Wissensverhiltnisse durch Spezialwissen der Lernenden verschiebt, das diese in
die unterrichtliche Interaktion einbringen konnen und mit dem sie der Lehrkraft womoglich
etwas voraushaben. Trotz der stirkeren Offnung des Unterrichts fiir die Interessen, Erfahrungen
und das Vorwissen der Lernenden bleibt eine mégliche Abflachung oder (situative) Umkehr der
sachbezogenen Wissensverhiltnisse in der LSB aus. Zumindest entfaltet sie in der Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden kaum Relevanz, wenn die fachliche Sache in ihrer Bedeu-
tung abgewertet wird. Mit der Dethematisierung der Sache als solcher wird auch ein etwaiger
sachbezogener Wissensvorsprung der Lernenden dethematisiert.

Dies zeigt Briu (2013) anhand von Lernberatungsgesprichen im Sekundarbereich, in denen
die Lehrkrifte nicht das Vorwissen und die Vorerfahrungen der Lernenden mit dem Lernge-
genstand als solche zum Thema machen. Sie verhandeln sie lediglich im Hinblick darauf, wie
nun an diesen die Gberfachlichen Recherche-, Strukturierungs- und Prisentationstechniken
eingetibt werden kénnen. Neben dem nicht zur Geltung gebrachten Bildungspotenzial, das
Briu (2013) im Vorwissen und den Vorerfahrungen der Lernenden erkennt, zeigt sich darin,
dass mit dem Wechsel auf Uberfachliches als Thema der Interaktion Bereiche, in denen eine
(situative) Symmetrisierung oder Umkehr der sachbezogenen Wissensverhilenisse in der LSB
bedeutsam werden konnte, aus der LSB ausgeklammert werden. Ahnlich wie oben bereits fiir
Schiiler:innenvortrige festgehalten (vgl. Gruschka, 2008; Idel & Rabenstein, 2013), verlagert
sich auch hier der Fokus auf tiberfachliche, inhaltsunabhingige Kompetenzen und auf den
Anspruch von Selbststindigkeit und Eigenverantwortung — zumindest dem ersten Anschein
nach.

Die abgeschwichte Bedeutung der fachlichen Inhalte ist einerseits vor dem Hintergrund der
Pluralisierung der Lerninhalte im individualisierten Unterricht erklirlich (Briu, 2007, S. 192—
194; Breidenstein & Rademacher, 2017, S. 72f.). Andererseits ist sie Ausdruck des programma-
tischen Anspruchs, den Schulen mit ihren Konzepten individualisierten Unterrichts verbinden
und der vor allem die Férderung von Selbsttitigkeit, Eigenverantwortung und die Entwicklung
von Autonomie ins Zentrum stellt (Bonanati, 2018, S. 25-27; Briu, 2005, S. 132f.; Hellrung,
2010, S.22f, 30f). Selbststindigkeit, Eigenverantwortlichkeit und Selbstbestimmungsfi-
higkeit werden als Bedingungen fiir eine autonome Teilhabe an einer durch fortschreitende
Individualisierung und Pluralisierung geprigte Gesellschaft gesehen und sollen im individuali-
sierten Unterricht entwickelt werden. Angesichts dieser Fokusverschiebung lisst sich vermuten,
dass die verminderte Bedeutung der sachbezogenen Wissensverhiltnisse in der LSB zugunsten
der gesellschaftlich-kulturellen Wissensverhiltnisse geht. An die Stelle der sachbezogenen Wis-
sensasymmetrie als Zentrum, um das die Interaktion von Lehrenden und Lernenden organisiert
ist, so die Vermutung, tritt die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie, die im individua-
lisierten Unterricht programmatisch an Bedeutung gewinnt.

Die Befunde verschiedener Untersuchungen lassen daran jedoch Zweifel aufkommen. Hierbei
handelt es sich vor allem um Analysen von Selbstreflexionsinstrumenten wie Lernentwicklungs-
gesprachen, Selbsteinschitzungsbogen oder Lernprozessdokumentationen mittels Portfolio
sowie deren Einsatz im individualisierten Unterricht. Diesen Selbstreflexionsinstrumenten wird
in Individualisierungskonzepten eine zentrale Bedeutung zugeschrieben und sie werden als zen-
tral fiir die Entwicklung von Selbstregulation und Selbstbestimmtheit erachtet. Die Analysen
zeigen allerdings, dass diese Selbstreflexionsinstrumente und der Umgang der Lehrkrifte mit
diesen kaum auf die Entwicklung von Selbstbeurteilungskompetenz und Autonomie zielen und
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vorrangig darin einiiben, eine Anpassungshaltung gegeniiber den schulischen Anforderungen
zu prisentieren oder in der Darstellung gegeniiber anderen dem eigenen Lernhandeln eine per-
sonliche Bedeutsamkeit abzugewinnen (Bonanati, 2016, 2018, S. 410-421; Menzel & Rade-
macher, 2012; Rabenstein, 2007). Es handelt sich vorwiegend um zusitzliche ,,pidagogische
Machttechnologien® (Breidenstein & Rademacher, 2017, S.253), die die ordnungsbezogene
Dominanzposition der Lehrkraft verindert und erweitert (genauer siche Abschn. 3.3.1).

3.2.2 Vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie

Die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie und die korrespondierende wissensbedingte
Machtasymmetrie stehen in einem engen Zusammenhang mit der ordnungsbezogenen Macht-
asymmetrie und deren Inanspruchnahme bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Aktivititen.
Die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie und die korrespondierende wissensbedingte
Machtasymmetrie liefern eine legitimatorische Basis dafiir, dass die Lehrkraft von ihrer ord-
nungsbezogenen Dominanzposition bei der Strukturierung und Anleitung des Lernhandelns
im Unterricht Gebrauch macht. Dementsprechend kommen diese Asymmetriefacetten in
der Unterrichtspraxis laufend zur Auffithrung, wenn die Lehrperson Arbeitsblatter verteilt,
Ubungsmaterial bereitstellt, Aufgaben gibt etc., d.h. didaktische Entscheidungen trifft und
diese nicht den Lernenden iiberlisst.*!

Obwobhl also davon auszugehen ist, dass vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie und vermitt-
lungsbezogen-wissensbedingte Machtasymmetrie als Voraussetzung der Unterrichtsgestaltung
durch die Lehrperson laufend in der unterrichtlichen Interaktion zumindest implizit prozes-
siert werden, sehe ich fiir diese Asymmetriefacetten im Vergleich zu den anderen am wenigsten
Anschlussméglichkeiten an bisherige Forschung. Zwar gibt es ein umfangreiches Forschungs-
feld zu fachdidaktischen und allgemein pidagogischen Kompetenzen und deren Bedeutung fiir
Unterrichtsqualitit und Lernfortschritt (vgl. z. B. Baumert & Kunter, 2011; Lenske et al., 2017).
Allerdings nimmt diese Forschung nicht das Wissensverhailtnis in der LSB und den Umgang mit
diesem als gestaltbare, gestaltungsbediirftige und gestaltete Facette der asymmetrischen Bezie-
hungsstruktur in den Blick. Auch die Untersuchungen, deren Befunde ich in Abschn. 3.3.1
hinsichtlich des Umgangs mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie in der Gestaltung
von Lehr-Lern-Aktivititen diskutiere, geben trotz des skizzierten Zusammenhangs zwischen
ordnungsbezogener Machtasymmetrie und vermittlungsbezogener Wissensasymmetrie kaum
direkte Hinweise dazu, wie Lehrpersonen ihren vermittlungsbezogenen Wissensvorsprung und
die resultierende Abhingigkeit der Lernenden in der unterrichtlichen Interaktion ausgestalten.
Es ist davon auszugehen, dass der legitimatorische Zusammenhang zwischen Inanspruchnahme
der ordnungsbezogenen Dominanzposition einerseits und vermittlungsbezogener Wissens-
asymmetrie sowie wissensbedingter Machtasymmetrie andererseits normalerweise im Hinter-
grund der unterrichtlichen Interaktion bleibt. Er tritt aber in den Vordergrund, wenn er briichig
wird, etwa weil Schiiler:innen im Laufe ihrer Schulzeit selbst vermittlungsbezogenes Wissen
erwerben, sie die Lehrperson nicht mehr als diesbeziiglich kompetentere Andere sehen und die
vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie und wissensbedingte Machtasymmetrie als legitima-
torische Basis fraglich werden. Schiiler:innen lernen im Laufe ihrer Schulzeit, Méglichkeiten der
Unterrichtsgestaltung in Bezug auf Zielsetzungen, Vor- und Nachteile oder Motivationspoten-
zial zu betrachten und aktiv Lernprozesse mitzugestalten. Dass sie in diesem Sinn (ansatzweise

41 Dass dic Lernenden in der Regel wenig Einfluss auf Entscheidungen in der Unterrichtsgestaltung haben und sich
ihre Mitbestimmungsmoglichkeiten vor allem auf Auferunterrichtliches bezichen, verdeutlichen Studien zur
Schiiler:innenpartizipation (vgl. z. B. Abs et al., 2007; Arnoldt & Steiner, 2010; Grundmann & Kramer, 2001).



und unsystematisch) didaktische Kompetenzen und vermittlungsbezogenes Wissen erwerben,
zeigen verschiedene Untersuchungen zum Unterricht in der gymnasialen Oberstufe (vgl. M. A.
Meyer, 2001; M. A. Meyer & Jessen, 2000; Rabenstein, 2007; Schmidt, 2004; Ziegler, 2009).
Wie Zweifel an der vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie zu Spannungen in der unter-
richtlichen Interaktion fithren kann, zeigen Befunde in Gibsons (2019) Studie zum Zusammen-
hang von Schulkultur und Lehrer:innenhandeln an exklusiven Internatsgymnasien mit einer
nach Einschitzung der Lehrkrifte bildungsbeflissenen Schiilerschaft. An den untersuchten
Internaten gehért es zum Unterrichtsalltag, dass die Oberstufenschiiler:innen mit ihren Lehr-
personen iiber die ihres Erachtens anspruchslosen oder unsinnigen Arbeitsauftrige diskutieren
und ecine andere didaktische Gestaltung des Unterrichts einfordern. Die Schiiler:innen rekla-
mieren damit fiir sich, besser als die Lehrpersonen einschitzen zu kénnen, welcher Unterricht
ihrem Kompetenzniveau, ihren Lernvoraussetzungen und den Bildungszielen angemessen
ist, und sprechen den Lehrpersonen eine didaktische Expertise ab. Dieser Zweifel an der ver-
mittlungsbezogenen Wissensasymmetrie setzt die Lehrperson unter Begriindungsdruck. Dar-
auf reagieren die Lehrpersonen in Gibsons Untersuchung mit einem Riickzug auf curriculare
Vorschriften oder die Erwartung diffus bleibender Dritter. Die pidagogische Beziehung und
insbesondere deren vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie wird dagegen nicht neu ausge-
handelt. So externalisieren die Lehrpersonen die Legitimation der von den Lernenden kritisier-
ten Arbeitsanforderungen.

Bei den Befunden Gibsons ist zu beriicksichtigen, dass der Kontext exklusiver Internatsgymna-
sien mit bildungsbeflissener Schiilerschaft, die als zukiinftige Verantwortungselite geschen wird,
ein besonderer ist. Dass Lernende in der gymnasialen Oberstufe bereits Vermittlungswissen
und didaktische Kompetenzen erworben haben, zeigen gleichwohl auch andere Studien. In
den dort untersuchten Kontexten tritt diese Abflachung der vermittlungsbezogenen Wissens-
asymmetrie jedoch auf andere Art in Erscheinung als in Form konfrontativer Forderungen der
Lernenden nach einer anderen Unterrichtsgestaltung. In der Untersuchung Zieglers (2009)
zur Schiiler:innenpartizipation im naturwissenschaftlichen Unterricht werden ,die vorhan-
denen didaktischen Kompetenzen der Lernenden [...] weder von den Lernenden selbst, noch
von den Lehrenden als solche erkannt® (S.302). Dementsprechend werden die Lernenden
auch nicht als ,Personen, die Lernprozesse planen und organisieren konnen® (S. 321), geschen.
Zudem zweifeln die Lernenden im Gegensatz zu den Jugendlichen in Gibsons Untersuchung
weder am Status der Lehrperson als kompetentere Andere noch bringen sie ihre didaktische
Kompetenz in Form aktiver Mitgestaltung in den Unterricht ein. Weitere Untersuchungen zur
Schiiler:innenpartizipation im Oberstufenunterricht in anderen Fichern kommen zu dhnlichen
Ergebnissen (vgl. M. A. Meyer, 2001; M. A. Meyer & Jessen, 2000; Schmidt, 2004).

Dass Lernende durchaus auch als bei der Unterrichesgestaltung Mitplanende und Mitverant-
wortliche auftreten und sich mit methodischen Verbesserungsvorschligen einbringen, arbeitet
Rabenstein (2007) in ihrer objektiv-hermeneutischen Rekonstruktion der Abschlusssitzung
eines Projektunterrichts heraus. Dabei zeigen sich die Lernenden zwar kompetent darin, eine
didaktisch-methodische Perspektive auf Unterricht einzunechmen. Aber auch diese Lernenden
bringen diese Kompetenzen im Gegensatz zu den Lernenden in Gibsons Studie nicht gegen
die vermittlungsbezogene Kompetenz der Lehrkrifte in Stellung. Rabenstein zufolge kommen
die Lernenden mit dem Einbringen von methodischen Verbesserungsvorschligen vielmehr
einer schulischen Anforderung nach. Sich an der didaktischen Reflexion des Unterrichts und
seiner methodischen Weiterentwicklung zu beteiligen, wird im Projektunterricht zu einem Teil
der schulischen Anforderungen, sich mit den schulischen Aufgaben zu identifizieren oder sich

79



80

zumindest so zu prisentieren. Die didaktischen Reflexionen der Lernenden haben dabei den
Charakter der schulischen Aufgabenerledigung, bei der sich die Lernenden nach Rabensteins
Rekonstruktionen nur mit einer subversiv ,instrumentellen Arbeitshaltung gegeniiber Unter-
richt und Schule® (S. 56) von der Zumutung distanzieren koénnen, sich mit den schulischen
Anforderungen identifizieren zu miissen.

Dass den Lernenden Kompetenzen in der Gestaltung und Strukturierung von Lernprozessen
und in diesem Sinn vermittlungsbezogenes Wissen zugeschrieben wird und sie gefordert sind,
sich als kompetente Lerner:innen mit diesem einzubringen, gilt dem konzeptionellen Anspruch
nach auch fiir Formen individualisierten Unterrichts. Mit der Betonung von Selbsttitigkeit,
Selbststindigkeit und Eigenverantwortung im Lernen wire damit auf der einen Seite verbun-
den, dass die Lehrperson weniger stark das Lernhandeln anleitet und organisiert. Das heif3t,
sie wiirde ihre ordnungsbezogenen Dominanzposition weniger stark in Anspruch nehmen
und sich weniger als didaktisch und padagogisch kompetentere Andere positionieren. Auf der
anderen Seite wiirde den Lernenden verstirke zugeschrieben, in ihrem Lernhandeln kompetent
Entscheidungen treffen zu konnen, und die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie und die
vermittlungsbezogen-wissensbedingte Machtasymmetrie wiirden als weniger steil entworfen.
Die Befunde zur Gestaltung und Organisation des Lernens im individualisierten Unterrichts,
die ich genauer in Abschn. 3.3.1 diskutiere, deuten allerdings indireke darauf hin, dass die ver-
mittlungsbezogene Wissensasymmetrie im individualisierten Unterricht nur begrenzt flacher
ausgestaltet wird und der vermittlungsbezogene Kompetenzvorsprung der Lehrkraft weiter-
hin als legitimatorische Basis in der Interaktion von Lehrkraft und Lernenden relevant bleibt.
Denn der Umgang mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie bei der Gestaltung von Leht-
Lern-Aktivititen weicht weniger deutlich als vermutet von dem im lehrer:innenzentrierten
Unterricht ab. Trotz aller Betonung von Selbststindigkeit und Eigenverantwortung tritt die
Lehrkraft den Lernenden in einer dominanten Position gegeniiber, aus der heraus sie deren
Lernen vorstrukturiert und im Voraus deren Entscheidungen tiber ihr Vorgehen hiufig stark
einschrinke (vgl.z.B. Breidenstein, 2014). Auf unterschiedliche Weise greift sie zudem in das
Schiiler:innenhandeln ein und macht bei der Einflussnahme auf weitere Arbeitsschritte der
Lernenden von ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition Gebrauch (vgl.z. B. Briu, 2006).
Entscheidungen der Lernenden iiber ihr weiteres Vorgehen bediirfen der Ratifikation durch
die Lehrperson, sodass diese die ,Hoheit iiber die Planung von Unterricht* (Bonanati, 2018,
S.433) auch im individualisierten Unterricht letztlich weitgehend in der Hand behilt. Auch
die Lernenden scheinen diese Position, die die Lehrkraft auch im individualisierten Unterricht
in Anspruch nimmt, als selbstverstindlich zu akzeptieren.

Ein unterrichtlicher Kontext, in dem die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie besonders
im Fokus steht, ist das Schiiler:innenreferat. In Prisentationen und Referaten sollen Lernende
ihren Mitschiiler:innen und der Lehrkraft das von ihnen Erarbeitete nahebringen, damit selbst
vermittelnd titig werden und sich als vermittlungskompetent prisentieren. Wie bereits in
Abschn. 3.2.1 angedeutet, steht dies nach den Ergebnissen von Gruschka (2008) sowie Idel und
Rabenstein (2013) sogar im Vordergrund, wihrend der prisentierte fachliche Inhalt demge-
geniiber in den Hintergrund tritt. Wie Idel und Rabenstein anhand eines Schiiler:innenreferats
an einer Sekundarschule herausarbeiten, geht es bei dem Referat eigentlich nicht darum, dass
die vortragende Schiilerin den anderen etwas zeigt, sondern darum, dass sie ,sich als Zeigende
zeigt’ und die Bewihrungsprobe besteht, etwas vor anderen vorzutragen und sich dabei authen-
tisch zu prisentieren. ,Sich als Zeigende zu zeigen' ist dann auch das, was die Mitschiiler:innen
und die Lehrperson nach dem Referat bewertend kommentieren. Folglich werden Lernende bei



Schiiler:innenreferaten einerseits in die Position derjenigen versetzt, die sich erst noch mittels
des Haltens von Referaten in das Prisentieren und Vermitteln einiiben miissen. Andererseits
tibernehmen sie die Position derjenigen, die ebenso wie die Lehrperson in der Lage sind, Prisen-
tations- und Vermittlungskompetenzen zu beurteilen und Hinweise fiir zukiinftige Referate zu
geben. Folglich tritt die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie bei Schiiler:innenreferaten
auf ambivalente Weise in den Vordergrund der Interaktion von Lehrperson und Lernenden.
Abschlieend méchte ich einen Befund der ethnografischen Studie Kalthoffs (2000) zum
lehrer:innengeleiteten Unterrichtsgesprich hervorheben. Dieser Befund illustriert bedeutende
Aspekte der mit der (Annahme einer) vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie verkniipften
Abhingigkeit der Lernenden, die tiber die Angewiesenheit der Lernenden auf die fachdidak-
tische und allgemein pidagogische Kompetenz der Lehrkraft fiir die Unterrichtsqualitit hin-
ausgehen. Kalthoff zeigt, dass die Lehrkraft im von ihr geleiteten Unterrichtsgesprich Fragen
unterschiedlichen Niveaus unterschiedlichen Lernenden zuweist. Dabei setzt sie sich auch iiber
deren eigene Einschitzung hinweg, welche der Lehrer:innenfragen fiir sie bewiltigbar sind und
an welchen Stellen des Unterrichtsgesprichs sie etwas Hilfreiches beitragen kénnen. Damit
setzt die Lehrkraft voraus, dass sie mit ihrem fachdidaktischen Wissen und ihrer diagnostischen
Kompetenz besser als die Lernenden einschitzen kann, welche Fragen in ihrem Anforderungs-
niveau dem Leistungsvermdgen der jeweiligen Lernenden entsprechen. In dieser Art und Weise,
die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie geltend zu machen, wird eine mehrfache Abhin-
gigkeit der Lernenden aufgrund des (vorausgesetzten) vermittlungsbezogenen Kompetenzvor-
sprungs der Lehrkraft deutlich. Erstens eréffnet die Lehrkraft so unterschiedlichen Lernenden
unterschiedliche Lerngelegenheiten. Zweitens eroffnet sie ihnen gleichzeitig auch unterschied-
liche Méglichkeiten, sich als kompetent zu zeigen. Dadurch ergibe sich, so Kalthoff, ein rekur-
siver Zusammenhang von Kompetenzzuschreibung, Zuweisung von Fragen unterschiedlichen
Anspruchsniveaus und Bestitigung des zugeschriebenen Kompetenzniveaus. Demnach kénnen
Lernende im Unterrichesgesprich mit ihren tatsichlichen Fihigkeiten nur zum Teil® Einfluss
auf das ihnen zugeschriebene Kompetenzniveau nehmen. Dient diese Kompetenzzuschrei-
bung nicht nur aneignungspriifender, sondern auch karrierewirksamer Selektion im Sinne von
Abschn. 2.2.4, ist dies ein Beispiel fiir den Zusammenhang zwischen vermittlungsbezogen-wis-
sensbedingter und bewertungsbezogener Machtasymmetrie.

3.2.3 Gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie

Ahnlich wie Lehrkrifte die wissensbedingte Machtasymmetrie stets mitbearbeiten, wenn sie
Asymmetriefacetten der Wissensdimension bearbeiten, begleitet der Umgang mit der gesell-
schaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie charakteristischerweise hiufig den Umgang mit
anderen Asymmetriefacetten. Zum Beispiel wird in einer Situation der Notenbekanntgabe die

42 An ecinigen Stellen kénnten Kalthoffs Formulierungen zu einer stirkeren Lesart der These verleiten. Eine solche
stirkere Lesart, nach der das zugeschriebene Kompetenzniveau der Lernenden vollstindig unabhingig von den tat-
sichlichen Fahigkeiten der Lernenden ist, wiirde allerdings mehrere Punkte unberiicksichtigt lassen: Erstens kann
das Urteil der Lehrkraft, welches Fragenniveau von den cinzelnen Lernenden bewiltigt werden kann, nicht nur
bestitigt werden. Die Antwort einer Schiilerin kann das Urteil der Lehrkraft verindern, wenn die Antwort der
Schiilerin nach Einschitzung der Lehrkraft die Frage nicht auf dem ihr zugetrauten Niveau beantwortet. Zweitens
basiert das Urteil der Lehrkraft nicht nur auf Beitrigen der Lernenden zu individuell zugewiesenen Fragen und
Aufgaben im Unterrichtsgesprich. Der Lehrkraft stehen auch weitere Informationsquellen wie Klassenarbeiten,
cingesammelte Hausaufgaben etc. zur Verfiigung. Drittens wire zu vermuten, dass Lehrkrifte Lernenden gelegent-
lich auch die Méglichkeit geben ,iiber sich hinauszuwachsen, also Leistungen zu zeigen, die tiber das Niveau hin-
ausgehen, das nach Einschitzung der Lehrkraft ihren gegenwirtigen Fahigkeiten entspricht.
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spezifische Weise, wie eine Lehrkraft die bewertungsbezogene Machtasymmetrie ausgestaltet,
immer auch von einer spezifischen Ausgestaltung der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasym-
metrie begleitet. Da Lernende im Gegensatz zur Lehrkraft erst noch lernen, zwischen Rollen-
handeln und Handeln als ganze Person zu unterscheiden, sind sie nur bedingt dazu in der Lage,
Noten von sich und der Lehrkraft als ganze Personen abzulsen. Bei der Notenbekanntgabe
bearbeitet die Lehrkraft daher neben der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie immer auch
diesen Unterschied zwischen ihr und den Lernenden in der Entwicklung zu einem gesellschaft-
lich handlungsfihigen Subjekt, d.h., sie bearbeitet immer auch diesen Aspekt der gesellschaft-
lich-kulturellen Wissensasymmetrie. Derartige Zusammenhinge kommen zwar zum Teil auch
bei den tibrigen Asymmetriefacetten vor. Fiir die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie
ist allerdings davon auszugehen, dass der Umgang mit ihr in einer Situation besonders hiufig
den Umgang mit anderen Asymmetriefacetten in dieser Situation begleitet.

Aus diesem Grund berithren Forschungsergebnisse, die sich als Befunde zum Umgang mit
anderen Asymmetriefacetten lesen lassen und die ich in den vorangegangenen und folgenden
Abschnitten diskutiere, vereinzelt indirekt auch Fragen des Umgangs mit der gesellschaftlich-
kulturellen Wissensasymmetrie. Dies gile z.B. fiir die Befunde von Richter (2019) zu den
Funktionen, die Lehrkrifte reflexiv mit ihrem Disziplinierungshandeln verbinden (vgl. zum Fol-
genden genauer Abschn. 3.3.1). Richters Befunde zeigen auf, wie Lehrkrifte Beziige zwischen
ihrer Inanspruchnahme der ordnungsbezogenen Dominanzposition und der gesellschaftlich-
kulturellen Wissensasymmetrie herstellen. Zum Teil entwerfen die befragten Lehrpersonen ihr
Disziplinierungshandeln als Teil der Erzichung fiir Gesellschaft, zu der sie ihres Erachtens qua
gesellschaftlicher Funktion von Schule beauftragt sind. Regelwidriges Schiiler:innenverhalten
diskutieren die Lehrkrifte in diesem Zusammenhang als normaler Ausgangspunke ihrer pad-
agogischen Arbeit, die eben auch die Vermittlung universeller, gesellschaftlicher Normen und
Werte umfasst. Das heif3t, in ihrer reflexiven Auseinandersetzung mit ihrer ordnungsbezogenen
Dominanzposition gehen die befragten Lehrkrifte teilweise von einer gesellschaftlich-kulturel-
len Wissensasymmetrie und einer diesbeziiglichen Angewiesenheit der Lernenden auf sie aus,
die bei Verstoflen gegen Regeln des sozialen Miteinanders ihres Erachtens in Rechnung zu stel-
len ist. Sie stellen einen Zusammenhang zwischen ordnungsbezogener Dominanzposition und
gesellschaftlich-kultureller Uberlegenheit her. Ob sich dieser Zusammenhang auch handlungs-
praktisch im Umgang mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie niederschligt und wie die
Ausgestaltung der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie und der gesellschaftlich-kulturellen
Wissensasymmetrie in der beruflichen Handlungspraxis tatsichlich verwoben sind, lisst sich
allerdings aufgrund der Fragestellung und methodischen Ausrichtung von Richters Untersu-
chung nicht genauer kliren.

Anstatt im Folgenden Studien zu betrachten, deren Befunde Fragen des Umgangs mit der
gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie hauptsichlich indirekt beriihren und sich pri-
mir als Beitrige zum Umgang mit anderen Asymmetriefacetten lesen lassen, diskutiere ich
Untersuchungen, die sich dem Umgang mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymme-
trie direkt zuwenden bzw. deren Forschungsergebnisse direkt als Befunde zur Ausgestaltung
dieser Asymmetriefacette gelesen werden kdnnen. Dabei fokussiere ich exemplarisch auf zwei
Themenfelder: Erstens diskutiere ich Untersuchungen zur Interaktion von Lehrkriften mit Ler-
nenden im Klassenrat. Damit nechme ich einen Handlungskontext in den Blick, in dem gemif
dem Anspruch auf Erzichung fiir Gesellschaft und Personlichkeitsbildung die Entwicklung der
Lernenden zu gesellschaftlich handlungsfihigen Subjekten im Zentrum steht und der dement-
sprechend im besonderen Mafle um die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie und die



korrespondierende wissensbedingte Machtasymmetrie zentriert ist. Zweitens betrachte ich Stu-
dien, die sich mit dem Umgang von Lehrkriften mit der spannungsreichen Konstellation von
diffuser und spezifischer Sozialbezichung in der LSB befassen und damit, wie Lehrkrifte damit
umgehen, dass Lernende im Gegensatz zu ihnen die Spezifitit der Beziechung noch nicht durch-
gingig aufrechterhalten kénnen und diesbeziiglich auf ihre Unterstiitzung angewiesen sind.
Wie in Abschn. 2.1.4 diskutiert, hat dieser Aspeke der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasym-
metrie in strukturtheoretisch informierten Betrachtungen der LSB besondere Aufmerksamkeit
erfahren und muss aus strukturtheoretischer Perspektive von Lehrkriften bearbeitet werden,
um ein padagogisches Arbeitsbiindnis zu etablieren und aufrechtzuerhalten.

Ausgestaltung der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie im Klassenrat

Der Klassenrat stellt ein schulisches Arrangement dar, das in Grundschulen breit etabliert ist
und dort zur allddglichen Schulpraxis gehort, zunehmend aber auch im Sekundarbereich ein-
gesetzt wird. Es ist dezidiert auf Erziehung und Personlichkeitsbildung ausgerichtet und zielt
auf die Vermittlung gesellschaftlicher Werte und Normen sozialen Miteinanders sowie sozialer
Kompetenzen und auf die Vorbereitung auf miindige Partizipation an Demokratie und auto-
nome Mitgestaltung der Zivilgesellschaft. In den letzten Jahren hat sich der Klassenrat zu einem
der Brennpunkte entwickelt, auf den sich die schulpadagogische Forschung zum Erziehungs-
handeln von Lehrkriften fokussiert, sofern Erziehungsprozesse in Schule tiberhaupt empi-
risch untersucht werden.®® Die besondere Aufmerksamkeit, die der Klassenrat erfahren hat,
erscheint gerechtfertigt auch vor dem Hintergrund der Befunde von Drahmann et al. (2020)
zur Lehrer:innensicht auf Werterzichung in Schule. In der reprisentativen Befragung erken-
nen die Lehrkrifte Erzichung und Vermittlung von gesellschaftlichen Werten zwar einen hohen
Stellenwert zu. Gemessen an diesem hohen Stellenwert werden jedoch die Erzichungsziele, so
die Einschitzung der Lehrkrifte, im Schulalltag nicht in zufriedenstellendem Mafie erreicht.
Am chesten werden sie aus Sicht der Lehrkrifte im Rahmen von Angeboten auf8erhalb des Fach-
unterrichts erreicht, die sich den Erzichungszielen widmen. Als weiteren bedeutsamen Grund
fur das Erreichen von Erziehungszielen nennen die Befragten die Forderung von Mitbestim-
mung. Der Klassenrat als auflerunterrichtliches Arrangement, das auf die Vermittlung sozia-
ler Kompetenzen ausgerichtet ist und den Lernenden mehr Mitbestimmung ermoglichen soll,
scheint daher ein solcher Ort zu sein, dem auch aus Perspektive der Lehrkrifte eine besondere
Bedeutung fiir Erzichung fiir die (Partizipation an) Gesellschaft und mithin fiir eine vermit-
telnd-erzicherische Auseinandersetzung mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymme-
trie zukommt.

De Boer (2006, S. 22f.,2008, S. 128f.) attestiert den programmatischen Entwiirfen und Praxis-
berichten zum Klassenrat eine spannungsreiche Ambivalenz in den Erwartungen, die an Lehr-
personen gerichtet werden. Einerseits werde Lehrpersonen die Funktion eines moralischen
Vorbilds zugeschrieben, das die angestrebten sozialen Kompetenzen und zu vermittelnden
gesellschaftlichen Normen und Werte im Klassenrat reprisentiere und vorlebe. Andererseits
wiirden Lehrpersonen ,als den Schiiler/innen Gleichgestellte [verstanden], ohne der durch
Macht-, Kompetenz- und Wissensunterschiede gekennzeichneten schulischen Generationsbe-
zichung [...] Beachtung zu schenken® (de Boer, 2008, S. 128f.) und die ,schulisch-institutio-
nelle Rahmung der Situation® ausreichend zu beriicksichtigen (de Boer, 2006, S. 22). In diesen

43 Obschon namensgebend fiir die Disziplin, ist Erzichung in der Erzichungswissenschaft insgesamt und erst recht im
Bereich der Schulforschung erstaunlich selten Gegenstand empirischer Untersuchungen, wie jiingst Nohl (2020)
sowie Asbrand und Martens (2020) bemerkt haben.
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Erwartungen sind gegenliufige Tendenzen des Umgangs mit der gesellschaftlich-kulturellen
Wissensasymmetrie sowie der korrespondierenden wissensbedingten Machtasymmetrie auf
programmatischer Ebene angelegt. Auf der einen Seite wird eine steile gesellschaftlich-kultu-
relle Wissensasymmetrie angenommen, aufgrund derer einerseits die Lehrperson als Vorbild
fungieren kann und andererseits die Lernenden bei der Entwicklung der angestrebten sozialen
Kompetenzen auf die Unterstiitzung der Lehrperson angewiesen sind. Auf der anderen Seite,
so lasst sich de Boers Kritik an der Gleichstellung von Lehrenden und Lernenden verstehen,
tiberschen die konzeptionellen Entwiirfe de Boer zufolge neben den Machtverhiltnissen auf-
grund der schulischen Rahmung die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie, die die
LSB als piadagogische Generationsbezichung prigt. Zumindest scheint mit der Betonung von
Selbstorganisation und Mitbestimmung konzeptionell cher nahegelegt zu sein, bereits ent-
wickelte gesellschaftliche Handlungsfihigkeit und soziale Kompetenzen der Lernenden zu
bekriftigen, anstatt den eigenen Kompetenz- und Erfahrungsvorsprung zu betonen.

Wie Lehrkrifte die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie im Klassenrat tatsichlich
ausgestalten, dazu lassen sich vereinzelt aus den vorliegenden empirischen Arbeiten Hinweise
ableiten. Ein wiederkehrender Befund ist, dass Lehrpersonen im Klassenrat erheblichen Einfluss
auf die Entwicklung der Diskussion und deren Ausgang nehmen (Asbrand & Martens, 2020;
Budde, 2010; Budde & Weuster, 2018a; Kiper, 1997; Létscher & Sperisen, 2016). Lehrenden
fille es schwer, aus der asymmetrischen Konstellation des Unterrichts herauszutreten, das Heft
aus der Hand zu geben und Zuriickhaltung zu wahren; gleichermaflen haben Lernende Schwie-
rigkeiten, die Gesprichsleitungsfunktion und Entscheidungsbefugnis auszufiillen und auch
gegen die Lehrperson durchzusetzen (Bauer, 2018; Friedrichs, 2004). In 68 der 71 Klassenrats-
diskurse, die Lotscher und Sperisen (2016) gesprichsorganisations- und argumentationsanaly-
tisch im Hinblick auf die Entscheidungsprozesse im Klassenrat der Sekundarstufe I auswerten,
beeinflusst die Lehrperson den Verlauf und das Ergebnis der Aushandlungen. Diese Beeinflus-
sung erfolgt haufig subtil, z. B. tiber Nachfragen, mit denen die Lehrkraft bereits abgestimmte
Entscheidungen revidiert und abgeschlossene Diskussionen neu aufrollt. Auf diese Weise ver-
mag die Lehrkraft die von ihr favorisierten Vorschlige nicht nur in die Diskussion einzubrin-
gen, sondern auch ohne offene Dominanz durchzusetzen (vgl. auch Budde & Weuster, 2018a,
S. 60-70; Lihnemann, 2004). Teilweise setzen sich Lehrkrifte aber auch offen dominant durch
und machen ihren Einfluss auf die Verhandlungen im Klassenrat transparent, etwa indem sie
vorgeschlagene Themen als nicht verhandelbar aus dem Klassenrat ausschliefen, wie Budde und
Weuster (2018a, S. 71-80) beobachten.

In den Untersuchungen, die eine solche stark heteronome Rahmung der Klassenratsdiskurse
durch subtile oder transparente Einflussnahmen der Lehrperson herausarbeiten, wird deutlich,
dass diese Einflussnahmen zwar nicht immer mit einem Prozessieren der gesellschaftlich-kul-
turellen Wissensasymmetrie verbunden sind. Aber in einigen Fillen gehen mit ihnen durch-
aus spezifische Ausgestaltungen der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie einher.
Beispielsweise spiegelt die Lehrperson den Lernenden, sie seien fiir die gemeinschaftliche Aus-
handlung (gegenwirtig noch) auf die Lehrperson als kompetentere Andere angewiesen, wenn
sie unterstiitzend oder korrigierend in die Gesprichsfithrung eingreift oder diese vollstindig
iibernimmt. Uber Eingriffe in die Gesprichsfithrung hinaus zeigt sich ein derartiges Auffithren
einer Angewiesenheit auf die Lehrperson aber auch, wenn die Lehrperson Diskussionsbeitrige
der Lernenden bewertet, sie reformuliert bzw. sie in eine ihres Erachtens fiir die weitere Debatte
brauchbarere oder den anderen verstindlichere Form bringt oder Perspektiviibernahmen anlei-

tet (Kiper, 1997, S.92-95; de Boer, 2006, S. 66-91).



Besonders pointiert zeigt sich eine solche Hervorhebung der gesellschaftlich-kulturellen Wis-
sensasymmetrie in einer Variante der Einflussnahme auf den Klassenrat, die Budde und Weus-
ter (2018a, 2018b) herausarbeiten. Im Rahmen ihrer praxistheoretisch fundierten Ethnografie
zu personlichkeitsbildenden Mafinahmen an drei kontrastierenden Schulen der Sekundarstufe
untersuchen Budde und Weuster auch Klassenratssitzungen (vgl. zum Folgenden Budde &
Weuster, 2018a, S. 60-70, 133-141). In einer der beobachteten Klassen sind die Sitzungen
durch eine ,formal-biirokratische Scheinpartizipation* gekennzeichnet (Budde & Weuster,
2018b, S. 147). Die Vorbereitung der Sitzungen, der Diskussionsprozesse und ihrer Protokol-
lierung sind in dieser Klasse stark vom Lehrer prifiguriert. Ein Bearbeitungsmodell mit den
aufeinanderfolgenden Schritten ,Ist-Zustand — Soll-Zustand — Maffnahmen® ist vorgegeben.
Das Einiiben dieses Modells der gemeinschaftlichen Aushandlung und Problembearbeitung
steht fir den Lehrer im Zentrum des Klassenrats. Eine echt partizipative Bearbeitung und
Bewiltigung von Problemen ist ihm weniger wichtig. Dies macht er auch deutlich mit der Art
und Weise, in der er Anliegen der Lernenden als nicht verhandelbar aus dem Klassenrat aus-
schliefft: Im Kontrast zum Fall einer anderen Lehrerin (Budde & Weuster, 2018a, S. 71-80)
unterbindet er die Verhandlung des Anliegens nicht schon, sobald es in den Klassenrat einge-
bracht wird. Er lisst die Klasse das Anliegen zunichst entsprechend des vorgegebenen Schemas
traktieren und greift erst ein, als die Lernenden zur Vereinbarung weiterer Mafinahmen tiber-
gehen. An dieser Stelle reklamiert er Zustindigkeit fiir das Anliegen, sodass es fiir den Klassen-
rat nichts zu entscheiden gibt (Budde & Weuster, 2018a, S. 133f.). Zum einen verdeutlicht der
Lehrer damit, dass Problemverhandlungen im Klassenrat auf dem Niveau einer Simulation ver-
bleiben und nicht einmal als ,,,ernsthafte Ubungssituation“‘ (de Boer, 2006, S. 167) zu verste-
hen sind; die Ergebnisse der Aushandlungsprozesse und echte Mitbestimmung spielen kaum
eine Rolle. Zum anderen signalisiert er damit, dass der Klassenrat vorrangig dazu dient, dass
die Lernenden Fihigkeiten gemeinschaftlicher Aushandlung und Problembearbeitung erwer-
ben, und zwar mithilfe seiner Unterstiitzung in Form der Vorgabe cines Bearbeitungsmusters,
das es einzuiiben gilt.

Die Befunde von Budde und Weuster (2018a, 2018b) zeigen aber auch einen Modus der Klas-
senratsgestaltung auf, bei der die Lehrperson deutlich weniger auf die Geschehnisse im Klas-
senrat Einfluss nimmt und daher auch auf andere Weise mit der gesellschaftlich-kulturellen
Wissensasymmetrie umgeht. Im Klassenrat an einer anderen Schule des Samples hilt sich die
Lehrperson fast vollstindig aus den Debatten und deren Organisation heraus (vgl. zum Folgen-
den Budde & Weuster, 2018a, S. 80-90, 124-130, 146-149). Durch die Zuriickhaltung der
Lehrkraft entwickelt sich der Klassenrat zu einem ,,,freien Spiel der Krifte™ (Budde & Weuster,
2018a, S. 146), in dem Einzelne vor eine Art Tribunal gestellt, zunehmend drakonischen Stra-
fen zugefiihrt, 6ffentlich beschimt und ausgegrenzt werden. Fiir die gemeinschaftliche Bearbei-
tung interpersonaler Konflikte fehlt den Lernenden offenbar ein Modell, sodass sie, wie Budde
und Weuster (2018a, S. 146) herausarbeiten, ,,auf ihnen bereits bekannte Deutungsangebote*
zuriickgreifen. Vor diesem Hintergrund erscheint die Zuriickhaltung der Lehrperson als Nega-
tion der Angewiesenheit der Lernenden auf sie als kompetentere Andere, um gesellschaftliche
Normen der Konfliktbearbeitung und soziale Kompetenzen zur fairen, rationalen Klirung von
Streitigkeiten zu erlernen. Mit dieser von Zuriickhaltung geprigten Gestaltung des Klassenrats
ist somit ein Umgang mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie verbunden, der
diese und die korrespondierende wissensbedingte Machtasymmetrie ausblendet.

Eine Zuriickhaltung der Lehrkraft im Klassenrat kann jedoch auch mit einem Umgang mit
der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie verbunden sein, der sich cher als Stirkung
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bereits entwickelter Diskursfihigkeit und Autonomie sowie als Eroffnung weiterer Entwick-
lungsmaéglichkeiten begreifen lasst. In diese Richtung geht die Gestaltung des Klassenrats durch
eine Grundschullehrerin, die de Boer (2006, 2008) in ihrer ethnomethodologisch-konversa-
tionsanalytischen Studie zu akteursspezifischen Perspektiven auf die Praxis des Klassenrats
beforscht. Nach Reflexion ihres eigenen Verhaltens in einer Klassenratssitzung, in der sie die
Federfithrung tibernommen hat, entschliefSt sich die Lehrerin, in weiteren Sitzungen weniger
einzugreifen, um mehr Partizipation und direkte Kommunikation zwischen den Lernenden zu
erméglichen (de Boer, 2006, S. 92). Dieser Entschluss resultiert in folgenden Sitzungen darin,
dass die Lernenden mehr Autonomie zeigen, Verantwortung fiir das Gelingen der Diskussion
tibernehmen sowie aufmerksamer und argumentativ ausgearbeiteter miteinander debattieren
(de Boer, 2006, S. 203f.). Dass mit der Zuriickhalcung der Lehrerin im Klassenrat ein Umgang
mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie verkniipft ist, der die Lernenden in
ihren bereits entwickelten Fihigkeiten stirkt, ohne die Asymmetrie auszublenden, und dass
damit der Klassenrat nicht zu einem Tribunal entwickelt, hingt nicht allein vom Verhalten der
Lehrerin ab. Dennoch lisst sich ihre Ausgestaltung der Asymmetrieverhiltnisse im Klassenrat
mit derjenigen kontrastieren, die sich anhand der von Budde und Weuster analysierten Zuriick-
haltung des Lehrers im Klassenrat skizzieren ldsst.

Die Ausgestaltung der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie seitens der Lehrperson
spielt im Klassenrat in nochmals gesteigerten Mafie eine Rolle, wenn es aus Sicht der Lehrper-
son auch auf Ebene der verhandelten Themen um Erzichung, Vermittlung sozialer Kompetenz
und Weitergabe gesellschaftlicher Normen geht.

Asbrand und Martens (2020) rekonstruieren dokumentarisch die videografierte Klassenrats-
sitzung einer achten Gymnasialklasse mit Blick auf Erzichungsprozesse und das Erzogen-Sein
und arbeiten heraus, dass die Lehrperson das Thema der Nichtbeteiligung einzelner Lernen-
den beim in Gruppen organisierten Aufriumdienst im Rahmen eciner Erzichungsorientierung
verhandelt. Die Lehrperson ist bei der Diskussion dieses Themas an Erzichung zu individuel-
ler, sanktionsbewehrter Verantwortungsiibernahme orientiert. Diese Erzichungsorientierung
strukeuriert ihre subtil dominante Einmischung in die Aushandlungen unter den Lernenden,
ohne dass dabei aber das Erzichungsziel explizit gemacht wiirde. Asbrand und Martens arbeiten
damit auf thematischer Ebene des Klassenrats lehrer:innenseits eine erzieherisch-vermittelnde
Bearbeitung der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie heraus.* Die Rekonstruktio-
nen von Asbrand und Martens zeigen aber auch, dass die Erzichungsorientierung der Lehrper-
son ins Leere lduft. Die Lernenden sind in ihrer Aushandlung des Themas — wie auch insgesamt
in der Gestaltung des Klassenrats — an Peersolidaritit® sowie an der effizienten Erledigung der
ihnen tibertragenen Aufgabe des Aufriumdienstes orientiert. Daher kann sich die Lehrperson
zwar insofern durchsetzen, als die Regelung, die sie gemifl ihrer Orientierung an Erzichung
zur individuellen Verantwortungsiibernahme vorschligt, als Ergebnis protokolliert wird. Diese
Regelung bleibt den Lernenden allerdings duf8erlich und entfaltet fiir sie keine handlungsprak-
tische Relevanz.

Der Befund von Asbrand und Martens, dass die Lehrkraft mit ihrer erzieherischen Rahmung
des im Klassenrat verhandelten Themas die Lernenden nur begrenzt erreicht, bestitigt Ergeb-

44 Asbrand und Martens (2020) zeigen dabei gleichzeitig, dass sich in der Praxis des Klassenrats mehrere Erzichungs-
zumutungen iiberlagern und auch auf Ebene der Interaktionen und Aushandlungen im Klassenrat Erziehungsori-
entierungen der Lehrperson rekonstruiert werden konnen.

45 Dass die Lernenden im Klassenrat die schulischen Anforderungen und die Erwartungen der Peers balancieren und
Imagepflege betreiben, zeigen auch weitere Untersuchungen (de Boer, 2006, 2008; Kalthoff & Kelle, 2000).



nisse der Untersuchung von Budde (2010), auch wenn diese sich nicht auf handlungsleitende
Orientierungen im Sinne der praxeologischen Wissenssoziologie beziehen. In einer ethnogra-
fischen Studie nimmt Budde den KoKoKo-Unterricht, ein klassenratsihnliches Arrangement,
in zwei fiinften Gymnasialklassen in den Blick. In beiden Klassen nutzen die Lehrerinnen die
beobachteten KoKoKo-Stunden zur erzicherischen Vermittlung konkreter Regeln fiir das Mit-
einander in der Klassengemeinschaft sowie der Bedeutung sozialer Regeln allgemein fiir das
Zusammenleben. Ahnlich wie im von Asbrand und Martens diskutierten Fall laufen die Erzie-
hungsbemithungen der Lehrerinnen dabei dem vorgeblich auf partizipative Mitbestimmung
ausgerichteten Arrangement zuwider, sodass Budde cine blof ,inszenierte Mitbestimmung®
diagnostiziert. In den von Budde untersuchten Stunden konterkarieren die Lehrerinnen den
Mitbestimmungsanspruch allerdings auf deutlichere Art und Weise, womit auch eine andere
Variante der erzicherisch-vermittelnden Ausgestaltung der gesellschaftlich-kulturellen Wis-
sensasymmetrie verbunden ist: Die erzicherische Vermittlung der Bedeutung sozialer Regeln
und partizipative ,Vereinbarung’ gemeinsamer Regeln fiir die Klassengemeinschaft folgen dem
Muster eines lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprichs, in dem die Lehrperson im fragend-
entwickelnden Dialog mit den Lernenden die von ihr intendierten Ergebnisse erarbeitet. Der
erzicherisch-vermittelnde Umgang mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie
folgt daher dhnlichen Mustern wie denen, die analog fiir die Ausgestaltung der sachbezogenen
Wissensasymmetrie im lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprich anhand von gesprichs-
analytischen Befunden zu Klassengesprichen aufgezeigt werden kénnen (vgl. Abschn. 3.2.1).
Wie Budde herausarbeitet, resultiert diese unterrichtsihnliche Gestaltung mit ihren begrenzten
Partizipationsmoglichkeiten in unterschiedlichen doing-student-Praktiken (vgl. auch de Boer,
2006). Fiir die Lernenden wird die Beteiligung an der Diskussion der Regeln sozialen Mitein-
anders und ihrer Bedeutung zu einer zu bearbeitenden schulischen Aufgabe, auf die einige mit
Ubererfiillung, andere mit ,Dienst nach Vorschrift’ und wieder andere mit diversen Strategien,
sich der unterrichtlichen Zumutung zu entzichen, reagieren. Ob die von den Lehrerinnen inten-
dierten Erzichungsziele realisiert werden, scheint zumindest mit Blick auf eine handlungsprak-
tische Relevanz der ,erarbeiteten’ Inhalte fiir die Lernenden damit fraglich.

Damit, dass aufgrund der Orientierung am Modell des lehrer:innenzentrierten Unterrichtsge-
sprachs der erzicherische Vermittlungscharakter des Klassenrats besonders deutlich zutage tritt,
geht einher, dass die Lehrerinnen in den von Budde analysierten KoKoKo-Stunden nicht nur
die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie, sondern vor allem auch ecine daraus resultie-
rende Angewiesenheit der Lernenden auf die Lehrerinnen, also die korrespondierende wissens-
bedingte Machtasymmetrie, besonders herausstellen. Eine noch stirkere Betonung einer solchen
Angewiesenheit der Lernenden auf die Lehrperson zeigt sich in Daten aus dem Projektzusam-
menhang von Budde und Weuster (2018a), die Budde (2020) im Hinblick auf Erzichung als
»eine in normbezogenen Subjektivierungsprozessen erzeugte pidagogische Ordnung® (S.71,
Hervorhebung getilgt) diskutiert. In einer der beforschten Schulen ist regelmifig die soge-
nannte Pausenverabredung Gegenstand des Klassenrats. Bei der Pausenverabredung handelt es
sich selbst um ecine erzieherische Mafinahme, die Ausgrenzungen entgegenwirken und soziale
Kompetenzen férdern soll. Die Lernenden sollen Pausen mit Mitschiiler:innen verbringen, die
ihnen nicht so sympathisch sind, und werden dazu von den Lehrerinnen in Gruppen eingeteilt.
Dass die Lehrerinnen diese Mafinahme einfiihren und die Einteilung der Gruppen vornehmen,
darin kommt bereits die Annahme der Lehrerinnen zum Ausdruck, die Entwicklung der mit
der Pausenverabredung angestrebten sozialen Kompetenzen bediirfe ihrer Intervention. Die
Ausgestaltung der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie, die darin angelegt ist, tritt
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noch stirker in den anschlieSenden Bilanzierungen der Pausenverabredungen im Klassenrat
hervor. Dabei positionieren sich die Lehrerinnen erstens als diejenigen, die iiber den Erfolg
oder Misserfolg der Pausenverabredung urteilen konnen und die adiquate Umsetzung der Mafi-
nahme kontrollieren (Budde, 2020, S. 73f.). Zweitens positionieren sie sich als Unterstiitzung,
die die Reflexion von Gelingensbedingungen anleitet (Budde, 2020, S. 75f.). Daher ist diese
Gestaltung des Klassenrats bei der Thematisierung der Pausenverabredung verkniipft mit einem
Umgang mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie und der korrespondierenden
wissensbedingten Machtasymmetrie, bei dem die Asymmetrieverhiltnisse als besonders steil
ausgestaltet werden.

Der Umgang mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie als Umgang mit
Diffusitit und Spezifitit in der LSB

Wie in Abschn. 2.3 erldutert, betrifft ein zentraler Aspekt der gesellschaftlich-kulturellen
Wissensasymmetrie, der besondere Aufmerksamkeit in strukturtheoretisch informierten
Betrachtungen der LSB erfahren hat, die entwicklungsbedingte Schwierigkeit der Lernenden,
spezifisch-rollenférmige und auf die Sache begrenzte Sozialbezichungen aufrechtzuerhalten.
Einerseits bediirfen die Lernenden hier Entwicklungsunterstiitzung durch die Lehrperson.
Andererseits ist es an der Lehrperson, diese entwicklungsbedingten Schwierigkeiten in Rech-
nung zu stellen und von ihrer Seite die Bezichung spezifisch zu begrenzen, also die gesellschaft-
lich-kulturelle Wissensasymmetrie zu berticksichtigen und zum Schutz und zur Unterstiitzung
der Lernenden von ihrer gesellschaftlich-kulturellen Uberlegenheit diesbeziiglich Gebrauch zu
machen. Aus Perspektive der strukturtheoretischen Professionstheorie (Helsper, 2002; Oever-
mann, 1996, 2002) handelt es sich hier um eine zentrale Komponente der Generationsdifferenz
in der LSB, die Lehrkrifte beim Etablieren und Aufrechterhalten eines pidagogischen Arbeits-
bindnisses bearbeiten miissen. Es gilt dabei, die Niheansinnen der Lernenden und ihre Arti-
kulationen von emotionalen Anerkennungsbediirfnissen so aufzunchmen, dass sie zugunsten
sachlicher Lern- und Bildungsprozesse begrenzt und gleichzeitig produktiv gewendet werden
konnen.

Die Auseinandersetzung der Lehrkrifte mit entwicklungsbedingten Unterschieden zwischen
Lehrenden und Lernenden im Umgang mit Diffusitit und Spezifitdt in der LSB zeigt sich
besonders an Stellen, an denen die Lernenden die LSB diffus aufladen und emotionale Nihe
zur Lehrperson suchen oder anderweitig mit der Rollenférmigkeit der Bezichung brechen, sei
es in einzelnen Momenten diffuser Entgrenzung, sei es in immer wiederkehrenden Versuchen,
die Beziehung zur Lehrkraft diffus auszugestalten. In solchen Kontexten tritt die diesbeziigliche
gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie sowie die korrespondierende Abhingigkeit der
Lernenden von der Lehrperson klar zu Tage und dringt auf eine Bearbeitung.
Schiiler:innenbiografische Studien aus anerkennungstheoretischer Perspektive weisen darauf
hin, dass gerade Lernende mit Mangelerfahrungen emotionaler Anerkennungin der Familie ihr
Anerkennungsbediirfnis auf die LSB tibertragen und die Bezichung zur Lehrkraft affektiv-diffus
aufladen (Sandring, 2013; siche auch Helsper et al., 2009). Aus verschiedenen Untersuchungen,
die sich teilweise in Untersuchungsanlage und -interesse unterscheiden, lassen sich — grob und
die teilweise detailreichen Analysen etwas verkiirzend — drei Modi des Umgangs der Lehrkrifte
mit schiiler:innenseitigen Diffusionen der LSB bis zu deren Entgrenzung abstrahieren.

Erstens identifizieren unterschiedliche Studien Spielarten eines Begrenzungsmodus, bei dem
die Lehrperson der Betonung diffuser Bezichungsanteile durch die Lernenden entgegen-
arbeiten und so die rollenférmige Spezifitit der Bezichung aufrechterhilt oder die emotiona-



len Niheansinnen der Lernenden ins Leere laufen lisst und zuriickweist. So rekonstruiert etwa
Sandring (2013) in ihrer anerkennungstheoretischen Untersuchung zu Schiiler:innenbiografie
und Schulversagen anhand von Interaktionsprotokollen und biografischen Interviews im Fall
Mercedes ein familiales Anerkennungsdefizit. Der Schiilerin fehlen in ihrer Familie signifikante
Andere. Sie erfihrt wenig diffuse Nihebezichungen und wenig emotionale Anerkennung. Thre
emotionale Anerkennungsbediirftigkeit iibertrigt die Fiinfzehnjihrige auf die schulische Inter-
aktion. Thre Lehrerin gibt ihr zwar den Raum, ihre Nihewiinsche zu artikulieren, und weist diese
nicht direke zuriick. Indireke aber begrenzt sie die diffusen Anniherungsversuche und wehrt die
Nihewiinsche ab (Sandring, 2013, S.74-152; vgl. auch Busse & Sandring, 2015). Ahnliche
Konstellationen schiiler:innenseitiger Diffusion der LSB und lehrer:innenseitiger Begrenzung
finden auch Helsper et al. (2009) in ihrer breit angelegten, qualitativen Mehrebenenanalyse
an drei kontrastierenden Schulen. Helsper et al. fragen nach der Individuationsunterstiitzung
oder -hemmnis, die die untersuchten Zehntklissler:innen in der Verschrinkung von familialer
und schulischer pidagogischer Generationsbeziechung erfahren. Dabei rekonstruieren sie fiir
verschiedene Fille einen dhnlichen Begrenzungsmodus wie Sandring (Typus 3b, Helsper et al.,
2009, S. 299£.). Bei keinem der betrachteten Fille gelingt es der Lehrkraft, die diffus-affektiven
Aspekte und emotionalen Anerkennungsbediirfnisse so aufzunchmen, dass sie produktiv fiir
die Gestaltung cines sachbezogenen Arbeitsbiindnisses gewendet werden. Vielmehr weisen die
Lehrkrifte die Anerkennungswiinsche und von den Lernenden eingebrachten diffusen Bezie-
hungsmomente strikt zuriick (fiir ihnliche Konstellationen im waldorfpidagogischen Kontext
siche Helsper et al., 2007, S. 407-420).

Diesem Begrenzungsmodus lasst sich zweitens ein Modus beidseitiger Diffusion gegeniiber-
stellen, bei dem die Lehrperson ebenso wie die Lernenden diffuse Bezichungsanteile betonen
und so auf Niheansinnen der Lernenden eingehen oder von sich aus, aber im Einklang mit der
Niheorientierung der Lernenden die Rollenformigkeit der Bezichung diffus-affektiven Antei-
len unterordnet. Wie Helsper et al. (2009) hierzu herausarbeiten, kann eine solche beidseitige
Betonung diffuser Bezichungsanteile kompatibel mit einem gemeinsamen Vermittlungsbezug
auf die unterrichtliche Sache sein. So rekonstruieren Helsper et al. einen Beziehungstypus, bei
dem der Vermittlungsbezug im Sinne eines reformpidagogischen Arbeitsbiindnisses erst tiber
die diffus-affektive Orientierung an der Person hergestellt wird (Typus 2, Helsper et al., 2009,
S. 298f., vgl. so dhnlich 2007, S. 155-173). Bei Bezichungen eines anderen Typus, den Helsper
etal. auch herausarbeiten und der ebenfalls durch beidseitige Diffusion charakterisiert ist, treten
allerdings die Vermittlung und Aneignung der unterrichtlichen Sache durchaus fast vollstindig
in den Hintergrund (Typus 4, Helsper et al., 2009, S. 301, vgl. so dhnlich 2007, S. 336-355).
Drittens ist ein Modus des Umgangs mit schiiler:innenseitiger Diffusion der LSB denkbar, der
eine ambivalente Mischform darstellt, insofern die Lehrkraft einerseits die gesteigerte Diffu-
sitit der LSB, die von den Lernenden ausgeht, aufrechterhilt und noch bekriftigt, sie dann
andererseits aber auch radikal begrenzt. Eine solche Ambivalenz im Umgang der Lehrkraft mit
schiiler:innenseitiger Diffusion wiirde besonders dann deutlich, wenn die Lehrkraft innerhalb
einer cinzelnen Interaktionssituation zunichst auf die diffus-affektiven Adressierungen des
bzw. der Lernenden cinsteigt und selbst zur Steigerung der Diffusitit beitrigt, dann aber in
einen spezifisch-rollenformigen Interaktionsmodus wechselt. Empirisch hat beispielsweise Brei-
denstein (2009) im Rahmen einer ethnografischen Studie solche Szenen eines Ambivalenzen
erzeugenden Umgangs analysiert. In diesen Szenen wenden sich Lernende diffundierend an
ihre Lehrerin und tiberschreiten die Rollenférmigkeit der Beziehung. Hierbei handelt es sich
um provokativ grenzverletzende Adressierungen, die eine kumpelhafte Bezichung zur Lehrerin
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unterstellen und diese in Frotzeleien verwickeln oder mit der der Kérper der Lehrerin sexuali-
siert wird. In den von Breidenstein beobachteten Szenen setzen die Lehrerinnen zunichst selbst
fiir einen Moment die Spezifitit der Bezichung beiseite und steigen auf das ,Spiel’ der Lernen-
den cin. Sie geben sich vom Kompliment der Lernenden geschmeichelt oder begegnen frot-
zelnden Beleidigungen mit iibersteigerter und zugleich infantilisierender Wertschitzung, die
der Schiilerin als Biihne dienen kann, sich protestierend als Rebellin zu inszenieren. In einem
zweiten Schritt und teilweise mit deutlich verindertem Ton versuchen die Lehrerinnen, die Ler-
nenden auf ihre Schiiler:innenrolle zu verweisen, die Rollenformigkeit der Bezichung wieder zu
stirken und die von den Lernenden angestofiene und von ihnen fortgesetzte Entgrenzungsbe-
wegung zu stoppen.

Hervorzuheben an Breidensteins Analysen ist, dass er zwar ihnlich wie etwa Sandring (2013)
und Helsper et al. (2009) die Diffusion der Interaktion durch die Lernenden auf deren Aner-
kennungsbediirfnisse zuriickfiihre, allerdings keinen Wunsch nach Anerkennung durch die
Lebrperson, sondern einen nach Anerkennung durch die Peers ausmacht. Breidenstein arbeitet
fiir die von ihm beobachteten Konfrontationen unter Riickgriff auf Goffmans (1967) Begriff
des ,,character contest” heraus, dass die provokativen Grenziiberschreitungen einer Profilierung
vor den Peers dienen.

Als Studien, die einen besonderen Fokus auf iibergreifende, habitualisierte Handlungsmuster
von Lehrkriften legen, sind hervorzuheben die Arbeiten von Kowalski (2019a, 2019b, 2020)
und die bereits in Abschn. 3.1 diskutierte Studie von Helsper et al. (2007) zu pidagogischen
Bezichungen an Waldorfschulen. Letztere rekonstruieren neben den bereits in Abschn. 3.1
betrachteten Ausgestaltungen des Autorititsverhilenisses drei kontrastierende Habitusfigurati-
onen mit Bezug auf die Antinomie von Nihe und Distanz bzw. den Umgang mit Diffusitit und
Spezifitit in der LSB. Bei zwei der Lehrkrifte zeichnet sich der berufliche Habitus durch eine
Disposition zur Diffusion der Bezichung aus, wobei im einen Fall emotionale Nahe und Sorge
fiir die Lernende im Vordergrund stehen, wihrend im anderen mit einer Selbstpositionierungaals
umfassende, moralisch-intellektuelle Leitfigur auf die ganze Person der Lernenden ausgegriffen
wird. Demgegeniiber zeichnet sich der berufliche Habitus der dritten Lehrperson durch einen
emotional distanzierten, spezifisch begrenzten Bezug auf die Lernenden aus. In ihren Analysen
zeigen Helsper et al. vor allem, wie diese drei Muster bei unterschiedlichen Lernenden aufgrund
von (Nicht-)Passung zu unterschiedlichen konkreten Ausformungen der LSB fithren. Hier las-
sen sich harmonische Passungen beidseitiger Diffusitit oder Spezifitit wie auch spannungsvolle
bis konfrontative Nichtpassungen einseitiger, enttiuschter Diffusion rekonstruieren. Insbeson-
dere kommt es teilweise zu tibergriffigen Nihezumutungen seitens der Lebrperson, die Helsper
et al. auf deren emotionale Anerkennungsbediirfnisse zuriickfithren.

Derartige Zusammenhinge zwischen den Anerkennungsbediirfnissen der Lehrperson einerseits
und der habitualisierten Gestaltung der Spannung von Diffusitit und Spezifitit sowie der Aner-
kennungsverhiltnisse in der LSB durch die Lehrperson andererseits nimmt fokussiert Kowalski
(2019a, 2019b, 2020) in einer Untersuchung in den Blick, die anerkennungs-, habitus- und
professionstheoretische Perspektiven verbindet. Vor dem Hintergrund entwicklungsbedingter
Schutz-, Fiirsorge- und Unterstiitzungsbediirftigkeit der Lernenden fragt sie danach, welche
Ausgestaltung von Nihe und Distanz und welche Entwiirfe der Zustindigkeit fiir die Aner-
kennungsbediirfnisse der Lernenden in die beruflichen Habitus der Lehrkrifte eingelagert sind.
Dies setzt sie ins Verhiltnis zu den Anerkennungsbediirfnissen der Lehrkrifte selbst. In ihren
sequenzanalytischen Habitusrekonstruktionen anhand narrativer Interviews kann Kowalski fiir
keinen der Fille einen beruflichen Habitus rekonstruieren, der sich als ,,Bezichungshabitus der



Fiirsorge [charakterisieren lisst], der die eigenen Anerkennungsbediirfnisse zuriicknimmt und
sich umfassend zustindig fiihlt auch fiir die emotionalen Belange und Néte der Heranwachsen-
den® (Kowalski, 2020, S. 429), ohne entgrenzend den Lernenden iibergriffige Nihe zuzumuten.
Bei den drei beruflichen Habitus, die Kowalski identifizieren kann, sind die Anerkennungsbe-
diirfnisse der Lernenden vollstindig aus der Zustindigkeit ausgeklammert und eigene Bediirf-
nisse und Interessen demgegeniiber priorisiert oder die Zustindigkeit ist auf die Anerkennung
schulischer Leistungen reduziert.

Zwei der Fille zeichnen sich durch ein hohes Anerkennungsbediirfnis aus, das beide in die LSB
hineintragen. Im einen Fall ist die Lehrerin daran orientiert, zu einzelnen, ihr sympathischen
Lernenden exklusive, diffuse Bezichungen aufzubauen, die eine entgrenzte Nihe und einen
symmetrischen, freundschaftsartigen Charakter aufweisen — dies aber nur scheinbar. Tatsich-
lich wird in diesen Bezichungen das Machtgefille der LSB noch gesteigert, da die Nihe- oder
Distanzbediirfnisse der Lernenden hochstens von untergeordneter Bedeutung gegeniiber den
Bediirfnissen der Lehrerin sind und die Lernenden sich den Nihewiinschen der Lehrerin kaum
entzichen kénnen. Die Anerkennungsbediirfnisse der Lernenden sind fiir die Lehrerin nur in-
strumentell fiir ihr ,entgrenztes, auch libidindses Bediirfnis nach eigener Anerkennung®
(Kowalski, 2020, S. 213) von Bedeutung.

Im anderen Fall geraten die Anerkennungsbediirfnisse der Lernenden ebenfalls vollstindig in
den Hintergrund (vgl. zu diesem Fall auch Kowalski, 2019b). Anstatt eine Fiirsorgeverantwor-
tung gegeniiber den Lernenden wahrzunehmen, macht der Lehrer umgekehrt die Lernenden
fiir sein Wohl und sein Bediirfnis nach Wertschitzung verantwortlich. Auch er ist folglich vor-
rangig am eigenen Bediirfnis nach Anerkennung orientiert. Obwohl er sich diese Anerkennung
von seiner beruflichen Rolle als Lehrkraft und dem von ihm als seine Bithne entworfenen Unter-
richt erhoff, ist sein Anerkennungsbediirfnis nicht auf fachliche Expertise oder pidagogische
Vermittlung bezogen, sondern richtet sich auf ,diffuse, entgrenzte Anerkennung, die seine
ganze Person betrifft (Kowalski, 2020, S. 322) und fiir die er die Interaktion mit den Lernen-
den instrumentalisiert.

Fiir diese beiden Falle gilt, dass gegeniiber den eigenen Anerkennungsbediirfnissen die padago-
gische Bedeutung der eigenen Gestaltung von Nihe, Distanz und Anerkennung ebenso in den
Hintergrund tritt wie der berufliche Vermittlungsauftrag. Diesem wiederum kommt beim drit-
ten Fall Prioritit zu. Die Lehrerin fokussiert habituell auf Wissensvermittlung, verkiirze dabei
aber auch die LSB aufihre universalistisch-rollenformigen Anteile, wie sie auch den kokonstruk-
tiven Charakter piadagogischer Vermittlungsprozesse ausblendet, sodass sich fiir diesen Fall ein
»Habitus der Abblendung des Diffusen (Kowalski, 2020, S. 407) rekonstruieren lisst. Beriick-
sichtigung finden diffuse Bediirfnisse und biografischen Hintergriinde der Lernenden nur dort,
wo dies zur Beseitigung von ,Stérungen‘ des Leistungsvermégens notwendig erscheint. Einzig
hinsichtlich schulischer Leistung sieht sich diese Lehrerin fiir die Anerkennungsbediirfnisse der
Lernenden zustindig. Umgekehrt trigt sie selbst auch keine diffusen Anerkennungsbediirfnisse
an die LSB heran, sondern mochte vor allem als Wissensvermittlerin anerkannt werden, ohne
dass das Ausbleiben einer solchen Anerkennung sie in manifeste Krisen stiirzt.

Die Befunde zu diffusen Entgrenzungen seitens der Lehrperson — sei es in harmonischer Pas-
sung zu Niheansinnen der Lernenden oder in spannungsvoller Nichtpassung zu deren Dis-
tanzierungsbestrebungen — werfen die Frage auf, ob im Allgemeinen wirklich eine deutliche
gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie hinsichtlich der Fahigkeit, spezifische Sozialbe-
zichungen als solche durchzuhalten, angenommen werden kann. Zumindest in einigen Fillen
ist zu vermuten, dass diesbeziiglich nur eingeschrinkt von einem Entwicklungsvorsprung der
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Lehrperson auszugehen ist. Aber unabhingig davon, ob im konkreten Fall nur eingeschrinke
von einer gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie in relevanter Hinsicht ausgegangen
werden kann oder ob die Lehrkraft den Lernenden im Umgang mit Diffusitit und Spezifitit
in Sozialbezichungen etwas voraushat, die resultierende Angewiesenheit der Lernenden auf
sie in dieser Hinsicht jedoch vernachlissigt: Eine Diffusion der LSB durch die Lehrkraft kann
zu einer Umkehr des Begrenzungsbedarf fithren, wenn die Lernenden die Diffusion der LSB
durch die Lehrperson als Zumutung empfinden und ihrerseits die Bezichung zu begrenzen
versuchen.* Ubergriffige Diffusionen durch die Lehrkraft konnen zudem eine Exklusion aus
der Peergemeinschaft in der Klasse begiinstigen (Helsper & Hummrich, 2008). Besonders bri-
sant ist eine unzureichende Besinnung auf die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie in
dieser Hinsicht — oder ein verminderter Entwicklungsvorsprung der Lehrperson —, wenn die
diffusen Entgrenzungen auch noch auf sexualisierende Weise erfolgen. Solche sexualisierenden
Entgrenzungen durch Lehrpersonen dhnlich denen, die Breidenstein (2009) vonseiten Lernen-
der beobachtet hat, wurden in verschiedenen Unterrichtsprotokollen herausgearbeitet (Kowal-
ski, 2015; Wernet, 2018).

3.3 Ausgewihlte Befunde zur Machtdimension

Wie einleitend zu Abschn. 3.2 angemerkt, hingen die Erkenntnisse, die sich zum Umgang mit
der wissensbedingten Machtasymmetrie aus bereits vorliegenden Untersuchungen ableiten las-
sen, unmittelbar mit denjenigen zusammen, die sich jeweils zu den einzelnen Wissensasymme-
triefacetten ableiten lassen. Daher gehe ich auf diese Facette der Machtdimension im Folgenden
nicht noch einmal ein, sondern diskutiere ausgewihlte Untersuchungen, deren Forschungser-
gebnisse sich als Befunde zum Umgang mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie und der
bewertungsbezogenen Machtasymmetrie lesen lassen.

3.3.1 Ordnungsbezogene Machtasymmetrie

Wie in Abschn. 2.3 dargestellt, betrifft die ordnungsbezogene Machtasymmetrie zwei eng
zusammenhingende, aber unterscheidbare Bereiche. Dementsprechend lassen sich Studien, die
als Beitrdge zur Untersuchung der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie verstanden werden
konnen, in zwei Forschungsstringe systematisieren: zum einen Studien, die sich dem Aspeke der
(Mit-)Bestimmung in der Gestaltung der Lehr-Lern-Aktivititen widmen und die Ausgestaltung
der diesbeziiglichen Dominanzposition der Lehrkraft betrachten; zum anderen solche, die sich
mit dem Aspeke der (Mit-)Bestimmung in der Regelung des sozialen Miteinanders auseinan-
dersetzen.

Umgang mit der Machtasymmetrie in der Gestaltung von Lehr-Lern-Aktivititen

In der Regel sind es die Lehrkrifte, die iiber Lernziele und Unterrichtsinhalte, iiber Sozial- und
Unterrichtsformen und eroffnete Aneignungswege entscheiden, Unterrichtsoffentlichkeit her-
stellen und das Unterrichtsgeschehen phasieren. In diesem Sinne machen Lehrkrifte hiufig
Gebrauch von ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition, was Studien zur Schiiler:innen-
partizipation bestitigen. Die Mitbestimmung von Lernenden in Schulen bleibt vorwiegend auf
Auferunterrichtliches beschrinke (Abs et al., 2007; Arnoldt & Steiner, 2010) und fillt bei der

46 Dass Lernenden dies unterschiedlich gut gelingen kann, zeigen kontrastierende Beispiele aus dem Sample von Hel-
sper et al. (2009): Bei den Fillen Marcus (S. 92-96) und Anna (S. 218-222) gelingt es den Lernenden mehr oder
weniger, die Bezichung wieder auf die Sache zu lenken, wihrend im Fall Séren (S. 174-179) der Schiiler sich der
diffundierenden Bezugnahme kaum entzichen kann.



aktiven Mitgestaltung des Unterrichts eher gering aus, wobei die Lehrkrifte sie hoher einschit-
zen als die Lernenden (Fatke & Schneider, 2005; Grundmann & Kramer, 2001).%

Zu diesem Ergebnis kommt auch Ziegler (2009) in ihrer Untersuchung zur Schiiler:innen-
partizipation im Physikunterricht in drei gymnasialen Oberstufenkursen. Dabei bietet sie eine
Erklirung der geringen Mitgestaltungsmaoglichkeiten der Lernenden, die die Inanspruchnahme
der ordnungsbezogenen Dominanzposition durch die Lehrperson mit deren Annahmen tiber
die sachbezogene und vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie in Zusammenhang bringt.
Anhand von videogestiitzten Unterrichtsbeobachtungen und Interviews stellt Ziegler fest,
dass Lernende auf organisationaler Ebene der Entscheidungen iiber Zielsetzung, Inhalte und
Methoden wie auch auf interaktionaler Ebene der Strukturierung der Lehr-Lern-Prozesse in der
unterrichtlichen Interaktion kaum an der aktiven Unterrichtsgestaltung beteiligt werden (vgl.
fiir dhnliche Befunde fiir den Geschichtsunterricht Schmidt, 2004). Ziegler kommt zu dem
Ergebnis — so lisst sich dies mit der Asymmetrie-Heuristik formulieren —, dass die Vorstellungen
der Lehrkraft tiber die sachbezogene und die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie eine
zentrale Rolle bei der Erméglichung von Schiiler:innenpartizipation spielen. Fiir eine stirkere
Beteiligung auf organisationaler Ebene sei eine Anerkennung der Lernenden ,,als Personen, die
Lernprozesse planen und organisieren kénnen®, erforderlich (Ziegler, 2009, S. 321, Hervorhe-
bung getilgt). Fiir eine stirkere Beteiligung auf interaktionaler Ebene sei eine Anerkennung der
Lernenden ,als kompetente Laien, die tiber naturwissenschaftliche Kenntnisse reden und ihnen
eine persdnliche Bedeutung zumessen konnen®, erforderlich (Ziegler, 2009, S. 321, Hervorhe-
bung getilgt). Das heifit, Ziegler zufolge ist eine besonders steile, die Schiiler:innenpartizipation
stark einschrinkende Ausgestaltung der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie in der Planung
und interaktiven Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse wesentlich auch auf die Annahme einer
steilen sachbezogenen oder vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie zuriickzufiihren.
Diese Dominanz der Lehrperson in Entscheidungen iiber Lernziele und Unterrichtsmethoden,
aber auch in der Phasierung des Unterrichts schligt sich in strukturierenden und direktiven
Lehrer:inneniuflerungen nieder, die vor allem Eroffnungs- und Abschlussphasen innerhalb des
Unterrichts prigen (Sinclair & Coulthard, 1975). Solche direktiven Aufgerungen, mit denen
Lehrpersonen das Unterrichtsgeschehen zu strukturieren und koordinieren versuchen, neh-
men hiufig jedoch eine Form an, die ihren Anweisungscharakter verbirgt. Darauf weist z.B.
Manke (1997, S.75-91) auf Basis ihrer ethnografischen Untersuchung der Machtverhiltnisse
in drei Grundschulklassen hin. Die von ihr beobachteten Lehrpersonen greifen in der Regel
auf ,indirect discourse strategies” (S. 76) zuriick, wenn sie Lernenden Anweisungen geben. Sie
codieren Aufforderungen als Fragen, Vorschlige oder héfliche Bitten oder verwenden weitere
Formulierungen, die ihre Aufforderungen nur indirekt kommunizieren (vgl. auch Leser, 2011).
In solchen Codierungen von Aufforderungen, die deren Anweisungscharakter verbergen, sicht
Reichenbach (2007) eine ,kaschierte Dominanz*, die die zu erbringende Unterwerfung unter
die Dominanzposition der Lehrperson fiir die Lernenden akzeptabel macht.

Eine die ordnungsbezogene Dominanzposition kaschierende Codierung von Aufforderungen
ist nur funktional, wenn Lernende den Aufforderungscharakter wieder decodieren konnen. Dies
ist in den ethnografischen Beobachtungen von Manke (1997, S. 88) auch der Regelfall. Dass
die Dominanz kaschiert und der Aufforderungscharakeer verborgen wird, eroffnet Lernenden
aber gleichzeitig auch einen Handlungsspielraum, um der ordnungsbezogenen Dominanzpo-
sition der Lehrkraft etwas entgegenzusetzen. So rekonstruiert Leser (2011) die Eroffnung der

47 Sauerwein (2019) hat in jiingerer Zeit eine Studie vorgelegt, die diese in verschiedenen Studien konstatierte geringe
Mitbestimmungsméglichkeit von Lernenden im Unterricht infrage stellt (vgl. dagegen Miiller-Kuhn et al., 2020).
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zweiten Stunde einer Doppelstunde, in der die Lehrkraft die Aufforderung, sich wieder dem
Unterricht zuzuwenden, als Wunsch codiert, der bloff vorgeblich Mitbestimmung gewihrt. In
der sich entfaltenden Interaktion von Lernenden und Lehrperson entbléfen die Lernenden die
Kaschierung der Dominanz, indem sie die Codierung als Wunsch ernst nehmen. Dadurch kon-
nen sie wirksam Widerstand gegen die Aufforderung der Lehrkraft leisten, auch wenn sie sich
im weiteren Verlauf der Interaktion nach einem ersten Schlagabtausch ebenso wie die Lehrkraft
um Deeskalation bemiihen und sich dem Unterricht zuwenden.

Dies verdeutlicht noch einmal, dass der ordnungsbezogene Machtunterschied beziiglich der
Gestaltung des Unterrichts trotz der Dominanzposition seitens der Lehrkraft ein gradueller
und kein kategorischer ist. Lernende kénnen trotz ihrer Unterlegenheit Einfluss nehmen, gegen
die Dominanz der Lehrkraft effektiv Widerstand leisten und sich dieser zumindest situativ
entziehen. Verschiedene Strategien hierzu arbeitet z. B. Manke (1997) anhand ihrer ethnogra-
fischen Beobachtungen ebenfalls heraus. Beispielsweise kénnen die Lernenden dem von der
Lehrkraft angebahnten Unterrichtsgeschehen tagtriumerisch die Aufmerksamkeit entzichen
oder Lehrer:innenerwartungen wie die, dass Notendruck Lernende motiviere, unterwandern
(Manke, 1997, S. 107-115). Lehrkrifte sind daher auf eine kooperative Grundhaltung der Ler-
nenden und auf deren Ablassen von ,unco-operative strategies* (‘Thornborrow, 2002, S. 131)
angewiesen, soll das Unterrichtsgesprich nicht von Mafiregelungen und Sanktionierungen
dominiert werden. Manke (1997) wie auch Reichenbach (2007) sehen darin das skizzierte
Kaschieren der Dominanz durch Umcodieren von Aufforderungen begriindet. Umgekehrt
haben die Lernenden mit dem Vorenthalten einer kooperativen Grundhaltung eine Einfluss-
moglichkeit in der Hand, um den Unterricht umzugestalten und auf méglichst angenehme
Weise zu tiberstehen. Besonders effektiv konnen Lernende diese Machtressource einsetzen,
wenn sie sich gegen die Lehrkraft solidarisieren und ihr als zahlenmifig tiberlegene Gemein-
schaft gegeniibertreten. Dies beobachtet Raufelder (2006) in einer ethnografischen Untersu-
chung einer neunten Gymnasialklasse. Auf diese Weise nehmen die Lernenden mittels ihrer
Kontrolle iiber den Lirmpegel immer wieder auf die Durchfiihrbarkeit von Unterricht oder
mittels eines gemeinschaftlich vorgespielten Interesses an nebensichlichen Themen auf die
inhaltliche Entwicklung und das Niveau des Unterrichts Einfluss.*

Uber Entscheidungen zu Zielsetzung und Thema des Unterrichts sowie iiber die Wahl der Lehr-
Lern-Aktivititen hinaus hat das ordnungsbezogene Krifteverhiltnis auch bei der konkreten
Umsetzung und interaktiven Ausgestaltung der Lehr-Lern-Aktivititen eine Schieflage zuguns-
ten der Lehrperson. Diese Schieflage, so lasst sich vermuten, diirfte je nach Lehr-Lern-Akeivitit
sowie je nach deren Einbettung in den Kontext eines Unterrichtsformats unterschiedlich aus-
geformt sein (vgl. etwa die Systematisierung von ,Unterrichtsformen® nach ,Freiheitsgraden®
fiir Lernende von Becker-Mrotzek & Vogt, 2009, S. 64-141). Besonders prononciert diirfte der
Kontrast zwischen dem Kontext des klassenoffentlichen, lehrer:innenzentrierten Unterrichts-
gesprachs und dem des individualisierten Unterrichts sein. Wie in Abschn. 3.2.1 betrachte ich
daher beispielhaft nacheinander diese beiden Kontexte.

Im Fall des Iehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprichs sind erneut solche Studien besonders
instruktiv, die die unterrichtliche Interaktion hinsichtlich der Gesprichsstruktur in den Blick
nehmen. Diese zeigen Mechanismen auf, durch die Asymmetrie im lehrer:innenzentrierten

48 Eine dhnliche Méglichkeit der Einwirkung auf das Lehrer:innenhandeln iiber das Entzichen von Aufmerksamkeit
und Verweigerung, das von der Lehrkraft intendierte Prozedere zu stiitzen, arbeitet Roch (2008) als eine Variante
der Schiiler:innenbeteiligung an Situationen der Notenbekanntgabe und Zeugnisausgabe heraus.



Unterrichtsgesprich interaktiv prozessiert und aufrechterhalten wird (Tyagunova, 2017,
S. 148). Dabei lisst sich die ordnungsbezogene Machtasymmetrie in der Gestaltung des Unter-
richtsgesprich auf zwei Ebene verorten: zum einen auf organisatorischer, zum anderen auf the-
matischer Ebene.

Die asymmetrische Berechtigungsstruktur auf organisatorischer Ebene, wicich siein Abschn. 2.3
skizziere, ist vor allem durch konversations- und diskursanalytische sowie linguistisch-unter-
richtsanalytische Forschung empirisch gut belegt (z. B. Becker-Mrotzek & Vogt, 2009; McHoul,
1978; Liiders, 2003; Mehan, 1979; Richert, 2005; Sinclair & Coulthard, 1975; fiir einen Uber-
blick vgl. Liiders, 2014). Sie betrifft besonders das Rederecht und dessen Zuteilung. Hierzu ist
im Normalfall ausschliefSlich die Lehrperson berechtigt. Sie ist die zentrale Schaltstelle in der
sturn-allocation machinery (Mehan, 1979, S. 83). Lernende kdnnen dagegen nicht von sich
aus das Wort ergreifen, sondern nur mit einer Meldung eine Redeabsicht markieren und miissen
dann auf die Erteilung des Worts durch die Lehrperson warten.

Budde (2011) hebt auf Basis ethnografischer Beobachtungen von vier fiinften Gymnasialklassen
den Variantenreichtum beim Melden hervor, der vom Melden als pro forma Beteiligung in der
Hoffnung, doch iibersehen und nicht aufgerufen zu werden, bis zum aufdringlichen Aufmerk-
samkeitsheischen reicht. Wer sich meldet, erhilt allerdings nicht unbedingt das Rederecht; und
auch wer sich nicht meldet, kann aufgerufen werden. Mit der Erteilung des Worts durch die
Lehrkraft erhalten Lernende daher nicht nur ein Rederecht, sondern auch eine Redepflicht.
Erhalten Lernende das Rederecht, kénnen sie es im nichsten Schritt im Normalfall auch nicht
beliebig weitergeben. Es fillt automatisch an die Lehrperson zuriick. Nur diese ,,can direct spea-
kership in any creative way“ (McHoul, 1978, S. 188, Hervorhebung getilgt). Mehr noch: Sie
muss nicht zwingend auf tibergaberelevanten Stellen warten, um das Rederecht zuriickzuer-
halten. Sie kann Lernende jederzeit unterbrechen und ihnen das Rederecht wieder entzichen.
Damit besitzt sie letztlich ein Dauerrederecht.

Diese Asymmetrie der Berechtigungsstruktur im Rederecht ist nach McHoul (1978) und
Budde (2011) so in der LSB verankert, dass die unterschiedlichen Berechtigungen beziiglich des
Rederechts konstitutiv fiir Lehrer:innen- und Schiiler:innenrolle sind. Dafiir spricht, dass auch
in anderen Interaktionskontexten auf8erhalb des lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprich
eine dhnlich asymmetrische Berechtigungsstruktur bestehen: In Gruppen- oder Paararbeits-
phasen folgt das Gesprich zwar weitgehend Kommunikationsregeln nicht-institutionalisierter
Kontexte, auch wenn die Lehrkraft zum Gesprich der Lernenden hinzutritt (Becker-Mrotzek &
Vogt, 2009, S. 184-187). Aber es ist fiir sie auch legitim, dominant in das Gesprich einzugrei-
fen und von ihrem Dauerrederecht Gebrauch zu machen (Brandt, 2015). Auch im Klassenrat
behilt die Lehrkraft ein Dauerrederecht und kann zudem in die Gesprichskoordination eingrei-
fen, selbst wenn sie diese eigentlich Lernenden iibertragen hat (vgl.z.B. Asbrand & Martens,
2020; Budde & Weuster, 2018a; Lotscher & Sperisen, 2016). Fiir sogenannte Zuweisungsge—
sprache zwischen Lehrperson, Eltern und Kind, in denen der weitere schulische Werdegang am
Ubergang zur Sekundarstufe besprochen und dem Kind die Moderationsrolle iiberantwortet
wird, stellt Hauser (2015) Ahnliches fest. Dem Kind wird diese Rolle nur unter Vorbehalt
tibertragen. Obwohl es mehr Méglichkeiten erhilt, das Gesprich zu steuern, bleiben ,die ins-
titutionalisierten Hierarchien und die damit verbundenen Gesprichsrechte letztlich auch bei
voriibergehend vertauschten Beteiligungsrollen erhalten” (S. 283).

Die asymmetrische Berechtigungsstruktur schligt sich auch quantitativ im Redeanteil von
Lehrkraft und Lernenden nieder: Relativ einhellig kommen Untersuchungen zu dem Ergebnis,
dass Lehrkrifte deutlich mehr Redebeitrige leisten und Redezeit in Anspruch nehmen als alle
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Lernenden zusammen (vgl. die zusammengetragenen Befunde in Hee & Pohl, 2018). Beispiels-
weise belduft sich der Redeanteil der Lehrkraft in der TIMSS-Videostudie auf 69 % aller AufRe-
rungen (Stigler et al., 1999; dhnliche Befunde bei Seidel et al., 2003; Kobarg et al., 2009); in der
VERA-Studie liegt der aktive Sprechanteile der Lehrkraft bei 51 % der Zeit gegeniiber 31 %
bei den Lernenden (Helmke et al., 2008). Allerdings stellt z. B. Richert (2005) auch fachliche
Unterschiede und erhebliche Schwankungen in der Verteilung der Redeanteile fest.

Budde (2011) beobachtet die reibungslose Verteilung des Rederechts nach den Mustern der
asymmetrischen Berechtigungsstruktur so hiufig, dass er dies den ,Modus Routine® nennt.
Dennoch kommen auch Abweichungen vom Modus Routine vor. Sie sind z. B. méglich, wenn
im klassenoffentlichen Unterrichesgesprich eine dyadische Kommunikation zwischen der Lehr-
person und einer einzelnen Schiilerin oder einem einzelnen Schiiler etabliert wurde, der oder
dem dann erweiterte Rederechte zukommen kénnen. Dies illustriert z.B. die Gesprichsorga-
nisation in der Mathematikstunde einer fiinften Gymnasialklasse, die Gellert und Hiimmer
(2008, S.298f.) hinsichtlich des regulativen und instruktionalen Diskurses analysieren. Vom
Modus Routine kann auch insofern abgewichen werden, als nach einem Schiiler:innenbeitrag
das Rederecht nicht automatisch an die Lehrperson zuriickfillt, sondern die Lernenden es an
Mitschiiler:innen weitergeben kénnen. Dies kann beispielsweise bei sogenannten Redeketten
oder bei schiilerzentrierten Diskussionen der Fall sein. Hierbei handelt es sich jedoch um eine
»besondere Organisationsform*, die von der Lehrkraft als solche etabliert werden muss (Becker-
Mrotzek & Vogt, 2009, S. 113f.,, 187-190) und von ihr auch wieder aufgelst werden kann.
Bei Abweichungen vom Modus Routine entgegen der Gesprichsorganisation durch die Lehr-
kraft — etwa wenn Lernende ohne Melden in das Unterrichtsgesprich hineinrufen — beobachtet
Budde (2011) Ermahnungen, die die intendierte Gesprichsorganisation wiederherstellen und
im Sinne einer Erzichung fiir Unterricht die Spielregeln des Unterrichtsgesprichs vermitteln
sollen. In solchen Fillen sind die beiden Aspekte der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie —
das Machtgefille bei der Gestaltung der Lehr-Lern-Aktivititen und das Machtgefille bei der
Regelung des sozialen Miteinanders — besonders deutlich miteinander verschrinke.

Wie bemerkt, betrifft die ordnungsbezogene Dominanzposition der Lehrperson in der Gestal-
tung des lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprichs neben der organisatorischen Ebene der
Rederechtsverteilung auch die thematische Ebene; Lehrkrifte dominieren neben der Frage,
»who will talk®, auch die Frage, ,what they will talk about* (Sinclair & Coulthard, 1975, S. 115).
Lehrkrifte bestimmen wesentlich die thematische Entwicklung des Unterrichtsgesprichs.
Verschiedene Untersuchungen kommen mit unterschiedlichen methodischen Ansitzen zu
dem Ergebnis, dass Lernende haufig kaum Einfluss auf die inhaltliche Entwicklung des Unter-
richtsgesprich haben und nur als ,Stichwortgeber:innen’ fungieren. Zu diesem Ergebnis kom-
men Seidel et al. bei der quantitativ-kodierenden Analyse von 78 Physikstunden in dreizehn
Klassen der Sekundarstufe (Seidel et al., 2003; Seidel & Prenzel, 2006; Kobarg et al., 2009),
wobei Seidel et al. auch deutliche Unterschiede im zeitlichen und inhaltlichen Umfang der
Schiiler:innenbeteiligung feststellen (Seidel et al., 2003, S. 153£.). In dhnlicher Weise, aber auf
Basis linguistischer Analysen fragend-entwickelnder Unterrichtsgespriche kommen Becker-
Mrotzek und Vogt (2009) zu dem Ergebnis, dass die Lehrperson die ,,Strukturierung des Unter-
richtsgeschehens [bestimmt], insbesondere die des propositionalen Gehalts®, und die Lernenden
zuweilen den Status von ,,Stichwortlieferanten® erhalten (S. 101£.). Brandt (2015) hebt anhand
eines an Goffmans konversationsanalytische Arbeiten angelehnten Partizipationsmodells her-
vor, wie Lernende zum Teil mit einer ,funktionalen Rolle des Imitierers” oder ,Paraphrasierers®,
d.h. ohne thematisch kreativen Beitrag, zwar sprachlich-produktiv Teil des Unterrichtsgesprich



sind, aber weniger gestaltend-produktiv daran teilnehmen kénnen, wihrend die Lehrkraft die
inhaltliche Ausrichtung des Gesprichs dominiert.

Die thematische Entwicklung des Unterrichtsgesprich dominieren zu kénnen, versetzt die
Lehrperson in eine privilegierte Sprecher:innenposition, die sich auch am IRE-Muster festma-
chen lisst. Wie in Abschn. 3.2.1 hinsichtlich der Ausgestaltung der sachbezogenen Wissens-
asymmetrie diskutiert, bilden das IRE-Muster und seine erweiterten Varianten die typische
Grundstruktur der Interaktion im lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprich. Mit I- und
E-Schritt besetzt die Lehrperson zwei Schaltstellen, an denen sie die thematische Entwicklung
des Unterrichtsgesprich wesentlich bestimmen kann. Mit dem I-Schritt steckt sic den Rahmen
des Themas und die Stofirichtung seiner Bearbeitung ab. Mit dem E-Schritt kann sie retro-
spektiv die Schiiler:innenantwort in den abgesteckten Rahmen einordnen und beeinflussen,
wie hiervon ausgehend das Thema weiterentwickelt wird (vgl.z.B. Wells, 1993). Mit beiden
Schritten kann sie gleichzeitig regulieren, mit welcher Geschwindigkeit das Unterrichtsge-
sprich inhaltlich voranschreitet, wie u.a. Kalthoff (1995) aufzeigt.*’

Es ist allerdings nicht davon auszugehen, dass die Lehrkraft durchgingig in dieser Weise von
ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition Gebrauch macht und die thematische Entwick-
lung des Unterrichtsgesprich vorgibt. Wie ebenfalls in Abschn. 3.2.1 geschen, lassen sich durch-
aus Varianten der Gesprichsfithrung finden, bei denen die Lehrkraft die Lernenden stirker aktiv
in die Entwicklung des gemeinsamen Gedankengangs einbezicht. In solchen stirker ,dialogi-
schen Diskursen’ (Scott et al., 2006) erhalten die Lernenden Méglichkeiten, sich kokonstruktiv
am gemeinsamen Problemlésungs- und Erkenntnisprozess zu beteiligen und sich mit ihren Bei-
trigen thematisch kreativ in die Entwicklung des Unterrichtsgesprich einzubringen (vgl.z. B.
Chin, 2006; Oliveira et al., 2012; Scott et al., 2006). Neben der Reduktion der Bedeutung der
sachbezogenen Wissensasymmetrie, die darin zum Ausdruck kommt, wird auf diese Weise die
ordnungsbezogene Machtasymmetrie bei der thematischen Kontrolle tiber das Unterrichtsge-
sprich flacher ausgestaltet. Eine extreme Variante hiervon zeigt Goldmann (2020) mit dem
von ihm rekonstruierten ,Lernkonflikt” auf. In der von ihm analysierten Mathematikstunde
tibergibt die Lehrkraft die inhaltliche Strukturierung des Unterrichtsgesprichs an den Konflike
zwischen unterschiedlichen Behauptungen der Lernenden und zieht sich auf eine bloff adminis-
trative Koordination des ansonsten selbstlaufigen Diskurses zuriick.

Mit einer Fallstudie von Hericks (2017) lisst sich vermuten, dass es von der Phase der Erarbei-
tung im Unterrichtsgesprich abhingt, inwiefern die Lehrperson den Lernenden substantiellen
Einfluss auf die inhaltliche Entwicklung des Gesprachs ermdglicht. In seiner dokumentarischen
Analyse einer Mathematikstunde zum Satz des Pythagoras arbeitet Hericks heraus, dass sich mit
einem Wechsel der Zielperspektive von einem konkreten, alltagssprachlichen Durchdringen des
Satzes zur abstrakten, fachsprachlich adiquaten Formulierung des Satzes die Einbindung der
Schiiler:innenbeitrige verindert. Zunichst bindet die Lehrperson die Schiiler:innenbeitrige als
Beitrige von Mitakteur:innen im Erkenntnisprozess ein; nach dem Wechsel der Zielperspektive
weist sie ihnen im Rahmen eines ,Lehrervortrags mit verteilten Rollen® (Ehlich & Rehbein,
1986) die Funktion von Stichworten zu (vgl. fiir ihnliche Befunde Scott et al., 2006).

49 Diese thematische Steuerung iiber das IRE-Muster bestitigt sich auch auf8erhalb des Unterrichtsgesprichs bei den
Lernentwicklungsgesprichen, die Bonanati (2015, 2016, 2018, S. 405-412) rekonstruiert. Formen subtiler Beein-
flussung des inhaltlichen Gesprichsverlaufs durch die Lehrkraft, die ebenfalls auflerhalb des lehrer:innenzentrierten
Unterrichtsgesprichs erfolgt, deren Interaktionssequenzen jedoch nicht unbedingt dem IRE-Muster folgen, lassen
sich in Klassenratssitzungen beobachten (Asbrand & Martens, 2020; Budde & Weuster, 2018a; Lihnemann, 2004;
Létscher & Sperisen, 2016; siche auch Abschn. 3.2.3).
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Der Einfluss der Lernenden auf die thematische Entwicklung des Unterrichtsgesprichs und die
entsprechende Ausgestaltung der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie scheinen auch mit
dem Alter der Lernenden und deren sozialisatorischen Entwicklung zusammenzuhingen. Das
jedenfalls lisst sich anhand von klassenstufeniibergreifenden Untersuchungen sowie anhand
von Vergleichen unterschiedlicher Untersuchungen, die verschiedene Klassenstufen betrachten,
vermuten. Demnach erwerben Lernende im Verlauf ihrer Schulzeit zunechmend die Fihigkeiten,
zwischen den Interaktionsregeln des Unterrichtsgesprich und denen in Alltagsgesprichen zu
unterscheiden und erfolgreich neue Themen im Unterrichtsgesprich zu platzieren. So beein-
flussen sie — innerhalb des durch die Lehrkraft gesetzten Rahmens — zunehmend den inhaltli-
chen Verlauf des Unterrichtsgesprich (vgl. Mehan, 1979; Wenzl, 2014; siche auch Tyagunova,
2017, S. 156-160, und die dort diskutierten Referenzen).

Hierzu arbeitet Mehan (1979, S. 139-160) Bedingungen heraus, unter denen es Lernenden
gelingt, das Unterrichtsgesprich inhaltlich neu auszurichten, ohne dafiir das Rederecht von
der Lehrkraft erhalten zu miissen: Sie diirfen keine bereits vorgingige IRE-strukturierte Inter-
aktionssequenz konterkarieren und miissen einen innerhalb des von der Lehrkraft etablier-
ten Rahmen relevanten, aber neuen interessanten Gedanken einbringen. Diese Bedingungen
beherrschen die Lernenden mit zunehmendem Alter mehr und mehr.

Auch Wenzl (2014) stellt bei den von ihm objektiv-hermeneutisch ausgewerteten Unter-
richtsprotokollen aus Primar- und Sekundarstufe fest, dass Lernende zunehmend souveriner
am Unterrichtsgesprich teilnechmen, etwa ab der fiinften Klasse selbst Fragen einbringen und
so auf den thematischen Verlauf des Unterrichtsgesprichs steuernd einwirken. Haufig leiten sie
dies mit Rahmungen wie ,,Eine Frage® oder ,Ich habe mal eine Frage® ein.”® Mit solchen Rah-
mungen erkennen die Lernenden Wenzl zufolge den Sonderstatus ihrer Frage an. Sie erkennen
an, so lisst sich erginzen, dass sie mit ihrer Frage in das vorgingige, von der Lehrkraft organi-
sierte Unterrichtsgeschehen eingreifen und dieses unterbrechen (vgl. auch Tyagunova, 2017,
S.172). Dementsprechend versuchen die Lernenden zwar, Themen in das Unterrichtsgesprich
einzubringen, die vom Gesprichsverlauf wegfiihren, den die Lehrkraft vorsieht. Sie lehnen sich
damit aber nicht gegen die ordnungsbezogene Dominanzposition der Lehrkraft auf.>!

Der Frage, wie die Lehrkrifte mit den durch ,,Eine Frage® gerahmten Schiiler:innenfragen umge-
hen, geht Wenzl in drei Fallrekonstruktionen nach. Er stellt fest, dass die Lernenden nur kurzzeitig
die Aufmerksamkeit des Unterrichtsgesprich auf ihre Frage lenken konnen. Die Frage und das
aufgeworfene Thema werden zwar knapp von der Lehrkraft aufgenommen. Diese vermeidet aber
eine substantielle Auseinandersetzung mit dem Thema oder gibt sich nur vordergriindig offen fiir
Schiiler:innenfragen und lenkt den Aufmerksamkeitsfokus des Unterrichtsgesprichs dann schnell
wieder zuriick auf das von ihr vorgeschene Thema. Insgesamt rekonstruiert Wenzl im Fallvergleich
sverschiedene Formen eines vorauseilenden Beendens von sich gerade erst entfaltenden Erorte-

50 Tyagunova (2017, S. 166-169) merk kritisch an, dass in den von Wenzl herangezogenen Unterrichtsprotokollen
beinahe ebenso hiufig Schiiler:innenfragen ohne eine solche Rahmung vorkommen.

51 Wenzl zicht aus der Rahmung ,,Eine Frage” weiterfithrende Schlussfolgerungen zum sozialisatorischen Potenzial
des Unterrichtsgesprich als universalistischer Interaktionskontext, das sich bei Lernenden ungefihr ab der fiinften
Klasse soweit aktualisiert habe, dass diese mit der Rahmung ,Eine Frage® anerkennen wiirden, mit der Artiku-
lation ihres partikularen Anliegens gegen den universalistischen Bildungsanspruch des Unterrichts zu verstofien.
Diese weiterfithrenden Schlussfolgerungen stellt Tyagunova (2017, S. 166, 170-178) auf der Basis von Reanaly-
sen infrage. Unabhingig davon, wie Wenzls weiterfithrende Schlussfolgerungen einzuschitzen sind, verweisen die
von ihm analysierten Unterrichtsprotokolle jedoch darauf, wie Lernende darum bemiiht sein kénnen, eigene The-
men auf8erhalb des von der Lehrkraft abgesteckten Rahmens zu platzieren, und gleichzeitig die ordnungsbezogene
Machtasymmetrie bei der thematischen Gestaltung des Unterrichtsgesprich grundsitzlich akzeptieren kénnen.



rungen von Fragen“ (Wenzl, 2014, S. 210, Hervorhebung im Original), mit denen die Lehrkrifte
ihre Hoheit iiber die Gesprichsentwicklung wiederherstellen. Dabei setzen die Lehrkrifte voraus,
»dass diese [von den Lernenden eingebrachten] Fragen problemlos auch wieder ungeklirs aus dem
Unterricht ausgeschlossen werden kénnen — und zwar obne dass damit ein Legitimationsproblem

fiir die Lebrer aufgeworfen wiirde* (Wenzl, 2014, S. 211, Hervorhebung im Original). Das heifst,
die Lehrkrifte setzen ihre ordnungsbezogene Dominanzposition in der thematischen Steuerung
des Unterrichtsgesprichs voraus und machen diese selbstverstindlich bei ihrer Entscheidung gel-
tend, die von den Lernenden eingebrachten Anliegen nicht weiter zu verfolgen.

Wie in Abschn. 3.2.1 bemerkt, werden Studien zu klassenoffentlichen, lehrer:innenzentrierten
Unterrichtsgesprichen die unterrichtliche Interaktion von Lehrenden und Lernenden nur zu
einem Teil beschreiben konnen. Andere Unterrichtsformate diirften inzwischen eine verstirkte
Verbreitung gefunden haben und fithren woméglich auch zu anderen Formen des Umgangs
mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie in der Gestaltung der Lehr-Lern-Aktivititen.
Daher werfen wir wie in Abschn. 3.2.1 noch einmal exemplarisch einen Blick auf einige Unter-
suchungen zu individualisierten Unterrichtssettings und darauf, was sich anhand dieser Unter-
suchungen tiber die Ausgestaltung der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie hinsichtlich der
Gestaltung und Steuerung der Lernprozesse im individualisierten Unterricht sagen lasst.
Zunichst ist festzustellen, dass die Lehrkraft auch in diesen Settings tiber kommunikative Vor-
rechte verfiigt, obwohl sie aufgrund der Dezentrierung der Aufmerksamkeit im individualisier-
ten Unterricht nicht linger im Zentrum steht. Nach wie vor kann die Lehrkraft von sich aus in
Gespriche zwischen Peers eingreifen, das Rederecht an sich ziehen und die thematische Ent-
wicklung steuern (Brandt, 2015, S. 44f.). Hinsichtlich der Organisation und Strukeurierung der
Lernprozesse lassen sich dennoch veranderte Grundbedingungen fiir die Ausgestaltung der ord-
nungsbezogenen Machtasymmetrie ausmachen. Dem Anspruch nach wird im individualisierten
Unterricht aufgegeben, dass die Lehrperson die Lernprozesse aller Lernenden im Detail struktu-
riert — bzw. genauer: es wird die ,,Fiktion“ aufgegeben, dies wire méglich, wie Breidenstein (2014,
S. 48) betont. Trotz dieses verinderten Anspruchs bleibt von den Beteiligten unhinterfrage, dass
es die Lehrperson ist, die in der Position (und in der Pfliche, vgl. Hellrung, 2010, S.201-203)
ist, den Rahmen zu bestimmen, innerhalb dessen die Lernprozesse ablaufen. Die Lernenden
mogen zwar einen Entscheidungsspielraum zugebilligt bekommen. Diesen Entscheidungsspiel-
raum steckt allerdings zuvor die Lehrkraft ab, indem sie Aufgaben und Materialien zur Wahl stellt
oder mit Wochenplinen aufgibt. Teilweise zeigen sich Tendenzen, die Lernprozesse durch die Art
der zur Verfugung gestellten und zur Auswahl angebotenen Aufgaben und Materialien vorab so
stark vorzustrukturieren, dass die Unterstiitzungs- und inhaltlichen Kontrollanforderungen an die
Lehrkraft trotz der Dezentrierung der Aufmerksamkeit und Pluralisierung von Lerninhalten und
-prozessen berechenbar wird und eine méglichst selbstliufige Arbeit der Lernenden ohne Unter-
stiitzungs- oder Erklirungsbedarf begiinstigt wird (Breidenstein, 2014; Breidenstein & Radema-
cher, 2017). Zudem sind auch die individualisierten Lernaktivititen in die zentrale schulische
Zeitstrukturierung eingebunden (Breidenstein & Rademacher, 2013), und insofern die Lehrkraft
diese im individualisierten Unterricht durchsetzt, gibt sie als Stellvertretung der Institution die
Unterscheidung von Lern- bzw. ,Arbeits-Zeit*> und Freizeit vor. Bei aller Betonung von Selbst-
stindigkeit, Selbstkontrolle und Eigenverantwortung der Lernenden im individualisierten Unter-
richt tritt die Lehrkraft den Lernenden also dennoch in einer dominanten Position gegentiber, aus
der heraus sie Handlungsspielraume fiir die Lernenden eréfInet, aber auch verschlief3t.

52 Zur Arbeitsterminologie im individualisierten Unterricht vgl. Breidenstein und Rademacher (2017, Kap. 5).
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Bedeutendere Abweichungen und Erweiterungen der Ausgestaltung der ordnungsbezogenen
Machtverhiltnisse im individualisierten Unterricht arbeiten verschiedene Untersuchungen
heraus, die auf subtile Mechanismen der Durchsetzung schulischer Anforderungen durch die
Verschiebung von Verantwortung im individualisierten Unterricht und Verschleierungen von
Machtmitteln hinweisen. So arbeiten Menzel und Rademacher (2012) anhand von Selbstein-
schitzungsbogen im Rahmen des individualisierten Unterrichts einer Montessori-Grundschule
heraus, dass diese Instrumente der Selbstreflexion in der verwendeten Form entgegen pidagogi-
schem Anspruch und oberflichlichem Anschein nicht auf die Entwicklung von Selbsteinschit-
zungskompetenz und Selbstbestimmungsfihigkeit zielen. Vielmehr dienen sie ihren Analysen
zufolge ,vor allem der Anpassung der Schiiler an die schulischen Normen und der Unterwer-
fung der Schiilersubjekte unter die schulisch-pidagogische Deutungshoheit* (Menzel & Rade-
macher, 2012, S. 96). Diese Anpassung erfolge durch eine Durchsetzung schulischer Macht auf
die ,,sanfte Tour®, wie die Autorinnen im Anschluss an Bourdieu und Passeron formulieren, bei
der die schulische Macht einerseits verleugnet und verschleiert und andererseits gerade dadurch
durchgesetzt werde. Diese Verleugnung erfolge dadurch, dass die duflere Kontrolle durch die
Lehrperson durch einen Zwang zur Selbstkontrolle ersetzt werde (Menzel & Rademacher, 2012,
S. 80). Die Instrumente der Selbsteinschitzung sollen vordergriindig zur Selbststindigkeit und
Entwicklung von Autonomie befihigen, unterwerfen aber mit untergeschobenen Formulierun-
gen und Einschitzungskategorien aus Perspektive der Lehrkraft sowie mit dem Abgleichen der
Selbsteinschitzung mit der ,richtigen® Einschitzung der Lehrperson die Lernenden den schu-
lischen Anforderungen und dem Urteil der Lehrkraft iiber deren Erfiillung. In dieser Art und
Werise, die schulischen Anforderungen durchzusetzen, sehen die Autorinnen eine Verschleie-
rung der schulischen Macht, die diese gerade damit zur Durchsetzung verhilft.

Menzel und Rademacher weisen damit darauf hin, dass im individualisierten Unterricht mit
der Betonung von Selbststindigkeit und Eigenverantwortung im Lernen die Verantwortung fiir
die Kontrolle des Lernhandelns und fiir dessen Ausrichtung an den schulischen Anforderungen
verschoben wird. Die Durchsetzung dieser Anforderungen erfolgt vordergriindig weniger iiber
eine Fremdkontrolle durch die Lehrkraft und mehr iiber eine Selbstkontrolle durch die Ler-
nenden, die dazu aufgefordert sind, ihr Handeln zu reflektieren und selbst mit den schulischen
Anforderungen abzugleichen. Die Entscheidungs- und Handlungsspielriume der Lernenden
im ,offenen’, individualisierten Unterricht sind also mit der Aufgabe verkniipft, sich zu den
schulischen Anforderungen in ein Verhiltnis zu setzen, dieses Verhiltnis zu reflektieren und
sich an die Anforderungen anzupassen oder eine fehlende Anpassung vor sich und anderen zu
rechtfertigen (vgl. auch Breidenstein & Rademacher, 2017).

Weitere Studien, vorwiegend zum individualisierten Unterricht im Primarbereich, kommen zu
dhnlichen Analyseergebnissen (Bonanati, 2015, 2018; Breidenstein & Rademacher, 2013; Mar-
tens, 2018b; Rabenstein, 2007). Vor allem anhand der Analyse von Instrumenten der Selbst-
reflexion und der Forderung selbststindigen Lernens wurde herausgearbeitet, dass sich der
Modus der Durchsetzung schulischer Anforderungen von der Fremdkontrolle zur Selbstkon-
trolle transformiere. Die schulischen Anforderungen, deren Durchsetzungsmodus nach diesen
Untersuchungen auf diese Weise transformiert wird, lassen sich grob in drei Gruppen eintei-
len: die Einhaltung von Sozialverhaltensregeln zum gemeinsamen oder parallelen Lernen®,
das Einnehmen einer Arbeitshaltung der konzentrierten und ,sinnvollen’ Zeitnutzung** oder

53 Hierzu u.a. Bonanati (2015, 2018), Martens (2018b) und Menzel und Rademacher (2012).
54 Hierzu u.a. Bonanati (2015, 2018), Breidenstein und Rademacher (2013) und Menzel und Rademacher (2012).



zumindest das nachtrigliche Zuweisen von Sinnhaftigkeit zur Zeitnutzung” und schlieflich
das Erfiillen schulischer Leistungserwartungen (z.B. das Erreichen bestimmter Lernziele oder
eines bestimmten Pensums)*®.

Dadurch, dass diese schulischen Anforderungen u.a. zur Gestaltung des Lernprozesses und Auf-
rechterhaltung von Lernaktivitit im Unterricht stirker als im Unterrichtssetting des klassen-
offentlichen, lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprichs im Modus der Selbstkontrolle und
Selbststeuerung der Lernenden durchgesetzt werden, konnte man vermuten, dass im Hinblick auf
diese schulischen Anforderungen die ordnungsbezogene Dominanzposition der Lehrkraft in der
Interaktion von Lehrkraft und Lernenden im individualisierten Unterricht eine verminderte Rolle
spielt. Damit wiirde die Bedeutung der ordnungsbezogenen Dominanzposition der Lehrkraft hin-
sichtlich der Durchsetzung dieser schulischen Anforderungen fiir die LSB im individualisierten
Unterricht an Bedeutung verlieren. Die schulischen Anforderungen mittels der Selbstkontrolle
durchzusetzen, lisst sich allerdings gerade hinsichtlich der Ausgestaltung der Machtverhaltnisse in
der LSB adiquater als zusitzliche ,,pidagogische Machttechnologien (Breidenstein & Radema-
cher, 2017, S. 253) oder ,Regierungstechnologien® (Rabenstein, 2007, S. 46) verstehen:

Erstens trite die Selbstkontrolle hinsichtlich der Durchsetzung der oben genannten Anforde-
rungen nur partiell an die Stelle der Fremdkontrolle durch die Lehrperson. Sie ersetzt diese
nicht vollstindig, insofern die Lehrperson auf unterschiedliche Weise beziiglich der Erledi-
gung von Aufgaben, der Zeitnutzung und Arbeitshaltung sowie auch der nichsten Arbeits-
schritte von ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition Gebrauch machen und in das
Schiiler:innenhandeln eingreifen kann, falls sie dies fiir notwendig erachtet. Trotz der Selbst-
kontrolle iiber die ,sinnvolle” Nutzung der Lernzeit tragen Lehrpersonen dafiir Sorge, dass die
Lernenden ihre Zeit tatsichlich wie vorgesehen nutzen, und demonstrieren so gegeniiber den
Lernenden ihre ordnungsbezogene Dominanzposition beziiglich der Strukturierung, Steue-
rung und Aufrechterhaltung des Lernhandelns.

So beschreiben Rabenstein und Podubrin (2015), dass in den von ihnen beobachteten Haus-
aufgabenbetreuungen und Lernzeiten an Ganztagsschulen im Primar- und Sekundarbereich die
Lehrpersonen permanent damit beschiftigt sind, die Lernenden zum Arbeiten anzuhalten und
die Aufgabenerledigung sicherzustellen. In dhnlicher Weise berichten auch Breidenstein und
Rademacher (2017), dass in einigen der untersuchten Grundschulen die Lehrkraft kontrolliert
und sicherstellt, dass alle Lernenden ,etwas zu tun® haben und in diesem Sinne versorgt’ sind
(vgl. auch die unterschiedlichen Varianten des Monitoring bei Briu, 2007). Auch Briu (2015,
S. 134) weist darauf hin, dass in den von ihr untersuchten Lernberatungsgesprichen ,die Steu-
erung des selbststindigen Arbeitsprozesses [...] einen erheblichen Raum® einnimmt. Beispiels-
weise wird in den Lernberatungsgesprichen die Arbeitsfahigkeit der Lernenden sichergestellt
und geklirt, wie diese die verbleibende Zeit nutzen oder wo sie arbeiten.

Auflerdem geben Lehrkrifte auch im individualisierten Unterricht Anweisungen, wie nun wei-
terzuarbeiten sei, und greifen so auch stirker inhaltlich und detaillierter in die individualisierten
Lernprozesse ein.” Briu (2006) rekonstruiert hierzu, dass diese Anweisungen hiufig als Vor-
schlag verschleiert werden, der sich aber auf den zweiten Blick und unter Beriicksichtigung des
Kontexts als Anweisung erweist. Diese verschleierten Anweisungen werden von den Lernenden

55 Hierzu vor allem Rabenstein (2007).

56 Hierzu in Ansitzen Bonanati (2015, 2018), Martens (2018b) und Menzel und Rademacher (2012).

57 Dass dies passiert, ist grundsitzlich erst einmal wenig erstaunlich und kénnte als Lernunterstiitczung durch Strukeu-
rierung der Lernprozesse und Aktivierung neben einer auf den kognitiven Erkenntnisgewinn bezogenen Unterstiit-
zung auch wiinschenswert sein.
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nahezu grundsitzlich als solche befolgt, selbst dann, wenn es sich tatsichlich um ,sprachlich
eindeutig offen gehaltene Ratschlige und Anregungen” und nicht um verschleierte Anweisun-
gen handelt (Briu, 2006, S. 23). Mit Reichenbach (2007) lasst sich hier, wie oben diskutiert, von
»kaschierter Dominanz® sprechen. Eine riickwirkend vollzogene und damit besonders deutliche
Kaschierung der Dominanz findet statt, wenn die Lehrkraft die Aufgabenstellung des von ihr
ausgegebenen Aufgabenblatts im Gesprich wiederholt, sie dabei aber als Vorschlag formuliert,
ohne eine Verbindung zwischen ihrem Vorschlag und der Aufgabe auf dem Aufgabenblatt
herzustellen und die widerspriichliche Konstellation von Vorschlag und Aufgabe aufzulésen
(Briu, 2013, S. 30f.). Eine dhnliche Kaschierung der Dominanz beobachten auch Breidenstein
und Rademacher (2017, z.B.S.55, 61) verschiedentlich, wenn Anweisungen als Wiinsche,
Fragen oder Vorschlige formuliert werden. Wie oben diskutiert, handelt es sich hierbei nicht
um ecine Besonderheit der Interaktion in individualisierten Lernsettings, sondern um eine ver-
breitete Tendenz, als Lehrkraft Anweisungen in héflichen Formulierungen scheinbarer Fragen,
Wiinsche oder auf der sprachlichen Oberfliche bloff konstatierender Aussagen vorzubringen
(Manke, 1997, S. 75-91). Dennoch zeigt sich in diesen kaschierten Anweisungen, dass auch im
individualisierten Unterricht letztlich eine Dominanzposition der Lehrkraft hinsichtlich der
Gestaltung und Organisation der Lernprozesse angenommen wird und damit bestehen bleibt.
Zuweitens gehen die oben beschriebenen Machttechnologien im individualisierten Unterricht
mit einer Erweiterung der lehrer:innenseitigen Kontrolle und somit cher einer Steigerung des
Machtgefilles einher, insofern der Lehrperson nun zusitzlich die ,Kontrolle der Selbstkon-
trolle (Breidenstein, 2014, S. 44) der Lernenden obliegt. So sehen Instrumente der Lernpro-
zessdokumentation vor, dass die Selbstkontrolle anschlieend 6ffentlich gemacht und von der
Lehrkraft iiberpriift und deren Korrektheit von dieser bestitigt wird (Breidenstein, 2014; Brei-
denstein & Rademacher, 2017; Rabenstein, 2007). Mit der Kontrolle der Selbstkontrolle geht
im Fall des Uberwachens der ,.korrekte[n] Verbuchung dieses Abarbeitens durch den Schiiler”
(Breidenstein, 2014, S. 44) natiirlich auch einher, dass die Lehrkraft die Abarbeitung der Auf-
gaben selbst tiberpriift. Das heifit, die Kontrolle der Selbstkontrolle des Lernhandelns setzt die
Kontrolle des Lernhandelns selbst voraus. Vor allem heif3t das aber auch, dass die Selbsteinschit-
zungdes Lern- und Arbeitshandelns weder die Fremdeinschitzung durch die Lehrperson ersetzt
noch diese im Sinne einer zweiten, eigenstindigen Perspektive auf das Schiiler:innenhandeln
erginzt (Menzel & Rademacher, 2012).

Dies zeigt sich auch darin, dass die Selbsteinschitzung der Lernenden in den von Bonanati
(2018) analysierten Lernentwicklungsgesprichen dem aus dem lehrer:innenzentrierten Unter-
richtsgesprich bekannten IRE-Muster folgt: Die Lehrkraft initiiert die Selbsteinschitzung und
evaluiert sie abschliefend. Mit dieser Gesprichsstruktur demonstriert die Lehrkraft im Lern-
entwicklungsgesprich ihre ,,Deutungshoheit® (Bonanati, 2015, S.222) iiber die schulischen
Anforderungen und dariiber, inwieweit die Lernenden diesen entsprechen. Korrespondierend
zu dieser lehrer:innenseitigen Beibehaltung der Deutungshoheit tiber die ,richtige” Einschit-
zung des Lernhandelns lassen sich die Befunde von Martens (2018b) zu den konjunktiven Wis-
sensbestinden der Lernenden verstehen, die deren Selbstreflexion strukturieren. Die Lernenden
erledigen die Selbstreflexion wie andere schulische Aufgaben und schen diese als Teil der Leis-
tung, die von ihnen zu erbringen und anschliefend von der Lehrkraft zu bewerten ist.

Auch lisst sich es als eine Form der Kontrolle der Selbstkontrolle verstehen, mit der die Lehrper-
son eine auf die Strukturierung der Lernprozesse und Aufrechterhaltung einer Arbeitshaltung
bezogene Dominanzposition gegeniiber den Lernenden zum Ausdruck bringt, wenn Lernende
ihre Entscheidungen tiber ihr weiteres Vorgehen oder tiber neue Lernziele von der Lehrperson



absegnen lassen miissen (z. B. Breidenstein, 2014, S. 46) und diese damit die ,Hoheit iiber die
Planung von Unterricht (Bonanati, 2018, S. 433) zu einem erheblichen Teil schlussendlich in
der Hand behilt.

Ausgestaltung der Machtasymmetrie bei der Regelung des sozialen Miteinanders

Fragen zur Regelung des sozialen Miteinanders, d.h. zur Aufstellung, Auslegung und Durch-
setzung sozialer Regeln sowie zur Sanktionierung von Verhalten, tiberschneiden sich mit den
Fragen, die unter den Stichwortern ,,classroom management® und ,,Klassenfithrung® verhan-
delt werden (fiir einen Uberblick vgl.z. B. Ophardt & Thiel, 2017). Das Hauptaugenmerk der
Forschung zu Klassenfithrung liegt jedoch darauf, welche Klassenfithrungsstrategie in dem
Sinne erfolgreich ist, dass sie die Lernzeit im Unterricht maximieren hilft. Daher lisst sich an
die Forschung zu Klassenfithrung fiir die Fragestellung dieser Studie nur begrenzt anschlie-
Ben. Da diese Forschung vor allem darauf abzielt, Merkmale erfolgreicher Klassenfithrung zu
identifizieren, geben die Befunde zum einen in der Regel keine Auskunft tiber das zazsichli-
che Lehrer:innenhandeln.® Zum anderen kommt das Lehrer:innenhandeln damit weniger als
Umgang mit einem asymmetrischen Machtverhilenis in der LSB in den Blick.

Instruktiv sind dennoch solche Untersuchungen zu Klassenfithrung, die zeigen, wie Lernende
im Allgemeinen dazu stehen, wenn Lehrkrifte ihre ordnungsbezogene Dominanzposition bei
der Regelung des sozialen Miteinanders geltend machen. Diese Untersuchungen zeigen, dass
Lernende dem nicht grundsitzlich negativ gegeniiberstehen, sondern Lehrkrifte positiv wahr-
nehmen, die sich durchzusetzen verstehen (Ditton, 2002). Lernende legen Wert auf Regeln zu
Ruhe und Ordnung im Unterricht (Schénbichler, 2006) und begriiffen es, wenn Lehrkrifte
streng sind, sich durchsetzen und so unter Riickgriff auf ihre Ordnungsmacht eine lernforderli-
che Unterrichtsatmosphire schaffen (Woolfolk Hoy & Weinstein, 2006, S. 182-191; vgl. auch
Egeberg & McConney, 2018, und die dort referierten Studien). Dabei ist allerdings wichtig,
so heben diese Untersuchungen ebenfalls hervor, dass Lehrkrifte gleichzeitig eine fursorgli-
che Haltung einnehmen sowie authentisch, wertschitzend und humorvoll mit den Lernenden
umgcehen, anstatt auf Bestrafung zu setzen oder unfair, gemein oder gar aggressiv zu sein (vgl.
auch Mayr, 2006; Montuoro & Lewis, 2015).

Dieses Bild auf Basis vorwiegend quantitativer Befragungen lasst sich anhand der Befunde der
rekonstruktiven Untersuchung von Hertel (2014) erginzen und ausdifferenzieren. Anhand
der dokumentarischen Analyse von Gruppendiskussionen mit Lernenden an marginalisierten
Schulen rekonstruiert Hertel ebenfalls eine affirmative Haltung zu strengen Lehrkriften, die
die schulische Ordnung mittels nachdriicklicher Inanspruchnahme ihrer ordnungsbezogenen
Dominanzposition durchsetzen. Diese affirmative Haltung ist allerdings als nur eine Seite einer
ambivalenten Positionierung zur schulischen Ordnung und ihrer Durchsetzung durch Lehr-
krafte zu verstehen. Auf der anderen Seite zeigen sich die Lernenden widerstindig, sobald es
einer Lehrkraft nicht gelingt, mit der geforderten Strenge aufzutreten. In ihrem Selbstentwurf
sind die Lernenden ,,zu Disziplinierende® (Hertel, 2014, S. 391), denen Lehrkrifte als die fiir
die Disziplinierung Zustindigen gegeniiberstehen. Auf diese Weise konnen die Lernenden die
Spannung zwischen der expliziten Affirmation strenger, dominanter Lehrkrifte und der habitu-
alisierten Praxis des Normbruchs fiir sich kaschieren. Neben diesem ambivalenten Typus rekon-

58 Eine Ausnahme bildet hier etwa die Untersuchung von Neuenschwander (2006), der eine Typologie tatsichlichen
Klassenfithrungsverhalten von Lehrkriften entwickelt und empirisch bestitigt. An die Unterscheidung der identi-
fizierten vier Typen, die sich danach unterscheiden, (i) wie bedeutsam Regeln fiir die Lehrkraft sind und (ii) wie
flexibel diese agiert, lisst sich allerdings hier dennoch nur eingeschrinke anschlielen.
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struiert Hertel einen Typus, der das schulische Regelsystem umfassend inkorporiert und eine
Haltung der Folgsamkeit habitualisiert hat, sowie einen Typus, der in starke Opposition zur
schulischen Dominanzposition tritt und einen normbrechenden Widerstand habitualisiert hat
(vgl. auch Hertel, 2020, S. 312-330).

Bei den Regeln, hinsichtlich deren Etablierung und Durchsetzung Lehrkriften eine Dominanz-
position zukommt, handelt es sich neben formalen, rechtlichen Richtlinien und einzelschulisch
festgelegten Regelungen wie Pausen- und Schulordnungen vor allem um ,ungeschriebene’, hiu-
figimplizit bleibende Regeln, um ,.¢in breites Spektrum an Interaktions- und Kommunikations-
regeln, Routinen und Ritualen, auf die die Teilnehmer in ihren konkreten Handlungen Bezug
nehmen (koénnen), die aber nicht unbedingt diskursiv zur Verfiigung stehen® (Kalthoff & Kelle,
2000, S. 691£.). Welche Regeln sich im Schulalltag beobachten lassen, haben z. B. Richter (2019,
S.94-100) in einer ethnografischen Collage zu Strafpraktiken und Meier in einer Ethnogra-
fie zu Praktiken des Schulerfolgs (Zaborowski et al., 2011, S. 48-50) zusammengestellt. Bei-
spielhaft konnen hier Regeln genannt werden wie das Gebot, nicht in die Klasse zu rufen, oder
Hoflichkeitsnormen wie Fairness oder das Verbot, andere auszulachen. Lernende geben Regeln
zur sozialen Interaktion wie den zuletzt genannten dabei ein geringeres Gewicht als Regeln zur
Ruhe und Ordnung im Unterricht, wihrend Lehrkrifte beide Arten von Regeln ungefihr gleich
gewichten (Schénbichler, 2006). Hervorzuheben sind Regeln, die den Schiiler:innenkérper
betreffen, Korperbewegungen einschrinken und zur Kontrolle von Bediirfnissen und Affekten
auffordern. Solche Regeln nehmen laut A. Langer (2008) und Jiger (2019) eine zentrale Stel-
lung ein.

Die Vermittlung und Durchsetzung solcher Regeln sind aus Perspektive der Lehrpersonen in
Schule mit zwei Funktionen verkniipft. Dies arbeitet Richter (2019, S. 137-146, 165-199) im
Rahmen ihrer ethnografischen Collage zweier Gesamtschulen anhand von Interviews heraus.
Erstens bezichen die befragten Lehrkrifte ihre Regelvermittlung und -durchsetzung auf die
(Wieder-)Herstellung einer Ordnung, die Unterricht erméglicht. Den Gebrauch ihrer ord-
nungsbezogenen Machtposition in dieser Funktion entwerfen die Lehrkrifte in ihrem profes-
sionellen Selbstverstindnis als ihrer pidagogischen Arbeit vorgelagers. Aus dieser Perspektive
betrachtet ist regelwidriges Schiiler:innenverhalten fiir die Befragten eine Behinderung in der
Ausiibung ihrer padagogischen Arbeit und eine negativ bewertete Abweichung vom Sollzu-
stand. Zweitens sprechen die befragten Lehrkrifte tiber ihr Disziplinierungshandeln, wie in
Abschn. 3.2.3 erwihnt, aber auch als Teil eines Auftrags zur Erzichung fiir Gesellschaft, der
Lehrkriften die Vermittlung universeller, gesellschaftlicher Normen und Werte zuweist. In dieser
Hinsicht begreifen die Lehrkrifte die Inanspruchnahme ihrer ordnungsbezogenen Dominanz-
position als 7¢:/ ihrer pidagogischen Arbeit. Aus dieser Perspektive betrachtet ist regelwidriges
Schiiler:innenverhalten fiir die Befragten der normale Ausgangspunkt vom Prozess des Regel-
lernens. In Bezug auf diese gesellschaftliche Erzichungsfunktion entwerfen die Lehrkrifte ihren
Gebrauch der ordnungsbezogenen Dominanzposition also als vermittelnd-erzieherische Bear-
beitung der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie und einer resultierenden Abhingig-
keit der Lernenden als Heranwachsende von der erwachsenen Lehrperson, die ihres Erachtens
bei regelwidrigem Verhalten in Rechnung zu stellen ist. So stellen die Befragten — zumindest in
der reflexiven Auseinandersetzung mit ihrem Disziplinierungshandeln — einen Zusammenhang
zwischen ordnungsbezogener Machtasymmetrie und gesellschaftlich-kultureller Wissensasym-
metrie her.



Schaut man darauf, wie Lehrkrifte mit ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition tatsich-
lich bei der Regelung des sozialen Miteinanders in ihrer beruflichen Handlungspraxis umgehen,
lassen sich die vorliegenden Befunde grob in drei Bereiche systematisieren: die Festlegung und
Einfithrung schulischer Regeln, deren Auslegung sowie deren Durchsetzung in Reaktion auf
regelwidriges oder missbilligtes Schiiler:innenverhalten.

Bei der Festlegung und Einfiihrung schulischer Regeln konnen Lehrkrifte unterschiedlich stark
und unterschiedlich transparent von ihrer Dominanzposition Gebrauch machen. Besonders
transparent konnen sich Lehrkrifte als diejenige Instanz positionieren, die Regeln festlegt,
wenn sie Verhaltensregeln explizit einfithren — z.B. in Form eines Regelkatalogs zu Beginn
der Schulzeit oder des Schuljahres oder in Form sukzessiver Regeleinfiithrung (Richter, 2019,
S.151-158). Unterweger (2019) arbeitet hierzu verschiedene Modi weitgehend unilateraler
Regelfestlegung anhand von ethnografischen Beobachtungen an zwei Grundschulen heraus. Es
lasst sich ein schlicht setzender Modus, bei dem Regeln ohne weitere Begriindung einfach fest-
gesetzt werden, von einem erklirenden Modus, bei dem Regeln tiber diskursive Erarbeitung und
Begriindung eingefiihrt werden, unterscheiden.

Neben Varianten unilateraler Regelfestlegung wie den gerade skizzierten finden sich teilweise
auch solche, bei denen Lernende in die Entscheidung iiber Verhaltensregeln miteinbezogen
werden. Von den von Fatke und Schneider (2005) befragten Jugendlichen gibt allerdings nur
etwa die Hilfte an, an der Festlegung der Regeln im Unterricht beteiligt zu werden. Selbst in
Kontexten wie dem Klassenrat, die gerade auf Mitbestimmung bei der Regelung des sozialen
Miteinanders ausgerichtet sind und die Aushandlung von Klassenregeln ermoglichen sollen,
behilt die Lehrkraft ihre Dominanzposition beziiglich der Regelfestlegung und kann ihre Vor-
stellungen geeigneter Regeln ohne Widerstand durchsetzen, wie verschiedene Fallanalysen zei-
gen (Asbrand & Martens, 2020; Budde, 2010). Diese Fallanalysen verdeutlichen daher noch
einmal besonders pointiert, wie fest die Dominanzposition der Lehrkraft hinsichtlich der Ent-
scheidung tiber Verhaltensregeln in die LSB eingeschrieben ist und wie diese asymmetrische
Bezichungsstruktur die Mitbestimmungsméglichkeiten der Lernenden begrenzen. Wie bereits
in Abschn. 3.2.3 erldutert, verlaufen die Prozesse der Aushandlung von Klassenregeln in den
analysierten Klassenratssitzungen ,tatsichlich nicht ergebnisoffen” (Budde, 2010, S. 397), son-
dern forcieren die von der Lehrkraft intendierten Regeln. Bei der Beteiligung an solchen Aus-
handlungen, in denen die Lernenden ihren Vorschligen nur dann zu Geltung verhelfen konnen,
wenn sie mit denen der Lehrkraft tibereinstimmen, wird die Mitbestimmung fiir die Lernenden
zu einer unterrichtlichen Aufgabe, die zu l6sen ist, wie Budde (2010) anhand sequenzanalyti-
scher Auswertungen von Klassenratssitzungen in zwei fiinften Gymnasialklassen feststellt. Die
Lernenden reagieren auf die wahrgenommene unterrichtliche Aufgabe der Mitbestimmung mit
verschiedenen Praktiken des doing student und versuchen z. B. auf die ,richtige Lésung’, d. h. die
von der Lehrkraft beabsichtigten Klassenregeln, zu kommen. Mit der Zubilligung eines letztlich
stark begrenzten Mitspracherechts, die zugleich eine schulische Anforderung darstellt, wird den
Lernenden zu einem erheblichen Teil die Zustimmung zu Regeln untergeschoben, die die Lehr-
person intendiert. Auf diese Zustimmung kénnen die Lernenden bei der Regeldurchsetzung
verwiesen werden. Da zumindest einige Lernende aber mit doing-student-Taktiken die Mitbe-
stimmungsanforderung unterlaufen, bleiben die vereinbarten’ Regeln diesen Lernenden dufler-
lich, d.h., die Lernenden fiihlen sich der Einhaltung dieser Regeln nicht in dem angestrebten
Maf3e verpflichtet (vgl. hierzu auch Wellgraf, 2012, S. 251f.). Wie in Abschn. 3.2.3 dargestellt,
kommen Asbrand und Martens (2020) in ihrer dokumentarischen Analyse der videografierten
Klassenratssitzung einer achten Gymnasialklasse zu dhnlichen Ergebnissen. Sie kénnen anhand
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der den Beteiligten intransparenten Inkongruenz der habituellen Orientierungen von Lernen-
den und Lehrkraft erkliren, wie die von der Lehrkraft favorisierte Regel zwar als Ergebnis der
Aushandlung festgehalten werden und dennoch ohne handlungspraktische Relevanz fiir die
Lernenden bleiben kann. In diesen Befunden von Budde (2010) sowie Asbrand und Martens
(2020) deutet sich ein Handlungsspielraum fiir die Lernenden bei der Festlegung von Regeln
fiir das soziale Miteinander an. Die Lernenden stehen der ordnungsbezogenen Machtposition
der Lehrkraft nicht ohnmichtig gegeniiber, obschon ihre Machtressourcen stark begrenzt sind.
Die Begrenztheit der Einflussméglichkeiten der Lernenden betriffe vor allem aber auch die
Auslegung und Durchsetzung der Regeln in Reaktion auf wahrgenommene Regelverstfie oder
anderweitig missbilligtes Schiiler:innenverhalten.

Fir die Auslegung schulischer Regeln heben Kalthoff und Kelle (2000) in der Zusammenfiih-
rung ihrer ethnografischen Beobachtungen aus zwei Projekten hervor, dass Verhaltensregeln in
ihrer Durchsetzung und der Ahndung von Regelverstfen fallspezifisch ausgedeutet, d. h.z. B.
mit Ausnahmen belegt oder auf eigentlich nicht unter die Regeln fallende Fille ausgedehnt,
werden und eben nicht schlicht angewendet werden. Auch diesbeziiglich ist die Lehrkraft in
einer machtvolleren Position. Sie ist mit Deutungshoheit ausgestattet. So finden Kalthoff und
Kelle in ihren Beobachtungen, dass es ,weder ein Verhandeln noch einen Spielraum [gibt], den
Schiiler fiir sich reklamieren kénnen® (Kalthoff & Kelle, 2000, S. 701; vgl. auch Richter, 2019,
S. 96£.). In dhnlicher Weise konstatiert Weitkimper (2019, S. 219) angesichts seiner ethnogra-
fischen Beobachtungen in einer Grundschule, dass ,die Lehrkrifte den Konfliktgegner_innen
durchwegs keine Méglichkeit gaben, die eigene Sicht auf die Situation zu schildern®. Die selbst-
verstindliche Voraussetzung einer lehrer:innenseitigen Deutungshoheit weist Jornitz (2004)
auch in ihrer Analyse der Formulare nach, die die Entsendung von Lernenden in den soge-
nannten Trainingsraum dokumentieren. Die Formulare sollen die Lernenden zur Auseinan-
dersetzung mit den Bedingungen anregen, die zur Entsendung gefiihrt haben, und dringen
dabei auf die Ubernahme der Sichtweise der Lehrkraft. Besonders deutlich wird die Deutungs-
hoheit der Lehrkraft, wenn in der Schule ein vermeintlich standardisiertes Regelwerk vorliegt,
das aber durch Auslegung durch die Lehrkraft seine vereinheitlichende Wirkung verliert. So
stellt Richter (2019, S. 253) fiir die von ihr untersuchten Schulen fest, die Strafpraktiken seien
zwar in ein schulisches Regelwerk eingebunden, folgten jedoch keiner Regelmifigkeit. Eine
besonders willkiirlich erscheinende Auslegung eines vermeintlich vereinheitlichenden Regelka-
talogs beobachten Budde et al. (2008, S. 168-182). In dem untersuchten Gymnasium wurde
eine ,Verhaltenspyramide® eingefiihrt, die Verhaltensregeln Sanktionsstufen zuordnet. Zwar ist
die Zuordnung von Regelverstdflen zu Sanktionsstufen von Uneindeutigkeit gepragt, die situ-
ative Auslegungen erfordert. Aber auch in Fillen, in denen das von den Lehrkriften monierte
Schiiler:innenverhalten recht eindeutig einer der Sanktionsstufen zugeordnet werden kann,
scheint die Handhabung der Verhaltenspyramide durch die Lehrkrifte willkiirlich zu sein.

Die Lernenden kénnen der Deutungshoheit der Lehrkraft etwas entgegensetzen: sich gegen die
Lehrkraft solidarisieren. Ethnografische Untersuchungen berichten davon, wie Lernende sich
verbiinden und gemeinsam protestieren, wenn ein:e Mitschiiler:in ungerechterweise bestraft
wird (Raufelder, 2006; Richter & Friebertshiuser, 2012). Diese Untersuchungen stellen jedoch
auch fest, dass sich die Lernenden mit ihrer Deutung der Situation schlussendlich nicht durch-
setzen konnen. Thre Solidarisierung gegen die Disziplinarmacht der Lehrkraft bleibt letzelich
ohne Erfolg und kann, wie Raufelder (2006, S. 158-161) zeigt, gerade in eine besonders deutli-
che Demonstration der lehrer:innenseitigen Dominanzposition durch Willkiir miinden.



Raufelders Beobachtung lisst bereits vermuten, was andere Studien zeigen: Differenzen zwi-
schen Lehrkraft und Lernenden in der Interpretation von Situationen und mutmafllichen
Regelverstofen konnen — gerade weil die Lehrkraft sich aufgrund ihrer ordnungsbezogenen
Dominanzposition mit ihrer Deutung im Allgemeinen durchzusetzen vermag — zu einer Poten-
zierung etwaiger Problemlagen im Unterricht fithren oder diese tiberhaupt erst hervorbringen
(Makarova et al., 2014; Twardella, 2010; Weitkimper, 2019; Wenzl, 2015). Auf der Ebene
allgemeiner Einschitzungen des Storungsniveaus scheinen die Wahrnehmungen von Lehren-
den und Lernenden zwar nicht so stark auseinanderzugehen. Das deutet sich in Studien zur
Einschitzung von Unterrichtsqualitit an, die sich in ihren Skalen auf Unterrichtsstérungen
beziehen. Diese Studien zeichnen kein ganz eindeutiges Bild, tendieren aber zu einer relativ
guten Ubereinstimmung der Perspektiven hinsichtlich Unterrichtsstérung, wenn auch nicht
von Klassenfithrung insgesamt. Beispielsweise bewerten die von Pfitzner und Schoppek (2000)
befragten Lernenden und ihre Lehrkrifte zwar die Stérung in vorgegebenen Szenarien unter-
schiedlich und Clausen (2002) findet zwar keine Ubereinstimmung zwischen Schiiler:innen-
und Lehrer:inneneinschitzung hinsichtlich der Skala Disziplin. Allerdings finden z.B. Fauth
et al. (2014a) eine substanzielle Ubereinstimmung in der Beurteilung von Klassenfithrung, die
hauptsichlich iiber Items zu Unterrichtsstérungen erhoben werden (fiir den verwendeten Schii-
lerfragebogen siche den Appendix zu Fauth et al., 2014b, der Lehrerfragebogen wurde paral-
lel formuliert; fir dhnliche Befunde bei fiir Lehrperson und Lernende gleichlautenden Items
zu ineffizienter Klassenfithrung vgl. Kunter & Baumert, 2006). Auch Wettstein et al. (2016)
finden trotz der jeweils ,rollenspezifischen Perspektive” des Unterrichtserlebens (S. 180) fiir
die Einschitzung zum Vorkommen verschiedener Storungsformen gute Ubereinstimmungen.
Auch Makarova et al. (2014) stellen in qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewerteten Interviews
eine grofe Ubereinstimmung zwischen den Einschitzungen von Lehrenden und Lernenden
hinsichtlich dem Ausmaf} und der Art der Stérungen im Unterricht fest.

Auf der Ebene der Einschitzung konkreter Situationen jedoch zeigen verschiedene Untersu-
chungen, dass es durchaus zu Differenzen zwischen Lehrkraft und Lernenden in der Deutung
der Situation kommt, und machen deutlich, wie hierdurch Problemlagen erst hervorgebracht
oder zumindest verstirkt werden. Dies ist gerade auch dann der Fall, wenn die Lehrkraft auf ihre
Dominanzposition pocht, ohne dass dies aus Sicht der Lernenden auf die Situation nachvoll-
ziehbar oder verhiltnismifig erscheint, oder wenn die Lehrkraft nicht erkennt, wie die Lernen-
den die Situation deuten. So kommt Weitkimper (2019, S. 189) anhand seiner ethnografischen
Beobachtungen in einer Grundschule u.a. zu dem Ergebnis, dass viele Konflikte erst dadurch
eskalieren, ,dass sie in der Vorstellung der Lehrkrifte als eskalierte Konflikee, als Gefihrdung
ihrer Autoritit, gelesen und aufgeladen werden®. In den beobachteten Situationen fokussiert die
Lehrkraft auf die geforderte Folgsamkeit der Lernenden und deren Ausbleiben bei einzelnen.
Bei dieser Fokussierung gerit anderes aus dem Blick wie z. B., dass die ,unfolgsamen’ Lernenden
an ihren Aufgaben arbeiten und ihr Handeln auf ihren Lernfortschritt ausrichten.

Zu ihnlichen Ergebnissen kommt Twardella (2010) in seiner objektiv-hermeneutischen
Fallanalyse. Anhand der Unterrichtsstunde einer siebten Gesamtschulklasse zeichnet er die
Wechselwirkung zwischen dem Verhalten eines Lehrers und dem eines Schiilers nach, der dem
Anschein nach ,den Unterricht stort’, aber letztlich mit seinem Verhalten auf einen durch den
Lehrer bzw. dessen didaktische Entscheidungen ,gestorten” Unterricht reagiert, dem der Schii-
ler gerade vergeblich zu folgen versucht. Die Fokussierung des Lehrers auf die Anerkennung
seiner ordnungsbezogenen Dominanzposition verstellt dessen Blick dafiir, dass der Schiiler ein
Verstindnisproblem duflert, und deutet den Protest des Schiilers als Disziplinproblem und Sta-
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tusmissachtung. Mit seiner auf Einklagen von Autoritit bedachten Reaktion auf den irritierten
Protest des Schiilers tragt der Lehrer nicht dazu bei, dass zur inhaltlichen Auseinandersetzung
und zum Lernen zuriickgekehrt werden kann, sondern fiihrt die unterrichtliche Interaktion
erst richtig davon weg (fiir eine ganz ihnliche Analyse eines weiteren Fallbeispiels siche Wenzl,
2015).

In cine dhnliche Richtung deuten Befunde aus dem Kontext der Klassenfiithrungsforschung:
So stellen etwa Makarova et al. (2014) anhand einer qualitativ-inhaltsanalytischen Auswertung
von Schiiler:innen- und Lehrer:inneninterviews fest, dass Lernende aus Klassen mit vielen
Unterrichtsstorungen den Umgang ihrer Lehrkraft mit Storungen als emotional aufgeladen und
unflexibel beschreiben und von ,unangebrachten Bestrafungen® (Makarova et al., 2014, S. 135)
berichten. Davon ausgehend, dass die Lehrkrifte dieser Klassen diese Einschitzung zuriickwei-
sen, kommen die Autor:innen zu der Einschitzung, dass ,Lehrkrifte, die versuchen, die soziale
Ordnung im Unterricht durch koerzive Methoden wiederherzustellen, [...] einen Teufelskreis in
Gang [setzen], durch den das Storaufkommen in der Klasse nicht reduziert, sondern gesteigert
wird“ (Makarova et al., 2014, S. 137; vgl. so dhnlich zur Wechselwirkung von einseitiger Ord-
nungsfokussierung der Lehrkraft und Stérungen des Unterrichts auch Schonbichler, 2006).

In Bezug auf die Durchsetzung schulischer Regeln in Reaktion auf normabweichendes oder miss-
billigtes Schiilerverhalten werden in der Forschungsliteratur im Wesentlichen zwei tibergrei-
fende Spielarten des Umgangs mit der ordnungsbezogenen Dominanzposition thematisiert.
Zum cinen werden Varianten repressiver Fremddisziplinierung wie Bestrafungen z.B. in Form
von Ausschluss aus dem Unterricht, Nachsitzen, strafendes Ignorieren von Meldungen oder
Strafarbeiten, aber auch Ermahnungen sowie Zurechtweisungen und Riiffel diskutiert. Rich-
ter (2019) spricht bei solch strafenden Reaktionen auf (mutmafiliche) Regelverletzungen von
einem ,reaktiven Disziplinieren®, das von auflen repressiv auf die Lernenden einwirkend die
Regeleinhaltung wiederherstellt. Zum anderen werden Praktiken in den Blick genommen, die
durch subtile Fithrungstechniken zur Regeleinhaltung erzichen, indem sie Selbstkontrolle und
Selbstdisziplinierung hervorbringen, Fremddisziplinierung obsolet machen und das von auflen
an die Lernenden herangetragenen Sollen in deren Wollen zu tiberfithren versuchen. Unter
Riickgriff auf Uberlegungen Foucaults (2004a, 2004b) werden solche Machtmittel zur Regel-
durchsetzung hiufig als gouvernementale Regierungspraktiken verstanden.”

Zur erstgenannten Spielart der Durchsetzung von Regeln arbeitet beispielsweise Unterweger
(2019) einen Modus der alltiglichen Regelpraxis heraus, der durch schlichtes und unnach-
giebiges Einfordern von Regeleinhaltung ausgezeichnet ist. Sanktionen von Regelverstéfien
werden dabei davon begleitet, dass die Lehrkraft ihre personliche Verirgerung demonstriert.
Dieser Modus der Regeldurchsetzung lisst sich abgrenzen von einem zweiten Modus, bei
dem die Lehrkraft die Regel, gegen die verstofSen wurde, noch einmal nachsichtig und sach-
lich erldutert und in ihrer Sinnhaftigkeit begriindet. Mit einem derartigen Umgang mit Regel-
verstdflen fordert die Lehrkraft zur Einsicht in die Sinnhaftigkeit der Regel auf und appelliert
fiir ein zukiinftig regelkonformes Verhalten an die Selbstbeobachtung und -disziplinierung der
Lernenden, anstatt den Regelverstof strafend zu sanktionieren. Dieser zweite Modus lasst sich
daher als eine Variante der zweiten, gouvernementalen Spielart einordnen. In dhnlicher Weise

59 Siehe hierzu auch die oben referierten Studien zu den im individualisierten Unterricht zusitzlich wirksamen
Mechanismen, die iiber die Hervorbringung von Selbstkontrolle schulische Anforderungen durchsetzen (Bonanati,
2018; Breidenstein & Rademacher, 2017; Menzel & Rademacher, 2012; Rabenstein, 2007). Zudem Lisst sich auch
der Einbezug der Lernenden in das Aufstellen der Klassenregeln, der wie gesehen jedoch kaum echte Mitbestim-
mung erméglicht, als gouvernementale Regierungspraktik untersuchen (Budde, 2010, S. 398f.).



beobachten auch Kalthoff und Kelle (2000) einerseits eher erklirende und begriindende Reak-
tionen auf normabweichendes Schiiler:innenverhalten und andererseits aber gleichermaflen
auch Ermahnungen und Zurechtweisungen, die eher Formen repressiver Fremddisziplinierung
darstellen. Bemerkenswert ist dabei vor allem, wie knapp und beiliufig die Zurechtweisungen
und Ermahnungen hiufig erfolgen. Es geniigt unter Umstinden ein Ausrufen des Namens der
Person, die gerade normabweichend agiert, oder ein ungerichtetes ,Hey!", um auf die Verlet-
zung einer Regel aufmerksam zu machen und deren Einhaltung wiederherzustellen. Ahnliche
Ermahnungen wie diejenigen in der Untersuchung von Kalthoff und Kelle (2000), die ohne
eine Benennung oder Erlduterung der gebrochenen Regel erfolgen, machen 69 % der Reaktio-
nen auf Regelverstdfie aus, iiber die in einer Studie von Latzko (2006, S. 67-69) Grundschul-
lehrkrifte anhand von Selbstbeobachtungsbogen Auskunft geben. Darin, dass offenbar nicht
einmal die Notwendigkeit besteht, zu sagen, gegen welche Regel eigentlich verstoflen wurde
oder wer tiberhaupt sich regelwidrig verhilt, zeigt sich, dass das explizite oder implizite Regel-
werk als gemeinsam bekannter Bezugsrahmen vorausgesetzt werden kann. Die Lehrkraft geht
(offenbar zurecht) davon aus, dass die Lernenden genauso wie sie um die Regeln fiir das soziale
Miteinander im Unterricht wissen. Budde et al. (2008) finden an dem von ihnen untersuchten
Gymnasium neben solchen eher unsystematischen Einzelmafinahmen (S. 182-187) auch den
Versuch einer Standardisierung der Disziplinarpraxis mittels eines Strafkatalogs (,Verhaltens-
pyramide®, S. 168-182). Trotz des Anspruchs der Standardisierung wird dieser jedoch unein-
heitlich und teilweise anscheinend willkiirlich eingesetzt.

In Bezug auf Methoden der Regeldurchsetzung und des Umgangs mit regelwidrigem Verhalten,
die cher Formen repressiver Fremddisziplinierung zuzuordnen sind, arbeiten sowohl A. Lan-
ger (2008) als auch Richter (2019) anhand von Interviewdaten heraus, dass Lehrkrifte sich im
Sprechen von (reaktiver) Disziplinierung als repressiv-strafendes Reagieren auf Regelverstofie
distanzieren und sie aus ihrem pidagogischen Selbstverstindnis ausklammern. Anders als Dis-
ziplin, die als Zustand der Regeleinhaltung positiv besetzt ist, scheint Disziplinierung tabuisiert
zu sein.®® Die befragten Lehrkrifte sihen sich in den Interviews genétigt, sich gegeniiber den
Forscherinnen zumindest vom ,furchtbare[n] Wort* (A. Langer, 2008, S. 166) der Disziplinie-
rung zu distanzieren und das von den Forscherinnen beobachtete Strathandeln zu rechtfertigen
(A. Langer, 2008, S. 162f, 271; Richter, 2019, S. 115-133).%' Die von A. Langer und Richter
herausgearbeitete Tabuisierung von Disziplinierung sowie die Distanzierung der Lehrkrifte
von Disziplinierung sind als Reflexion der eigenen Handlungspraxis und deren Verhiltnis zu
den normativen Erwartungen zu verstehen, mit denen sich die Lehrkrifte konfrontiert sehen.
Dafiir sprechen neben den im vorangegangenen Absatz skizzierten Befunde zur Durchsetzung
von Regeln mittels repressiver Fremddisziplinierung auch die Strathandlungen, die A. Langer
und Richter selbst im Rahmen ihrer ethnografischen Beobachtungen identifizieren und jeweils
nicht als subtile Techniken der Hervorbringung von Selbstkontrolle einordnen, sowie Befunde,

60 Krieger (2008) stellt anhand von Fragebogendaten aus vier Jahrzehnten unter Lehramtsstudierenden eine Renais-
sance von Disziplinerwartungen und Autorititseinforderung fest, nachdem diese seit den ersten von Krieger
berticksichtigten Daten aus dem Jahr 1964 zunichst zuriickgegangen waren. Allerdings lisst sich aufgrund der
Operationalisierung schwer einschitzen, ob dies #bereinstimmt mit den Befunden von A. Langer und Richter, dass
Disziplin als positiver Zustand entworfen wird, oder ob es iz Konflikt steht mit deren Befunden, dass Disziplinie-
rung tabuisiert wird.

61 Wie A. Langer und Richter in den diskursanalytischen Teilstudien ihrer Untersuchungen jeweils zeigen, spiegelt
diese Redeweise der Lehrkrifte mit ihrem Lavieren um Strafe und Disziplinzerung cinen Wandel des padagogischen
Diskurses hierzu wider, der sich in praxisnahen Fachzeitschriften und pidagogischen Nachschlagewerken seit den
Siebzigerjahren beobachten lisst (A. Langer, 2008; A. Langer & Richter, 2015; Richter, 2018).
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die gerade nicht die Reflexion der eigenen Disziplinarpraxis, sondern das implizite, handlungs-
leitende Machtwissen der Lehrkrifte betreffen, das dieser Disziplinarpraxis zugrunde liegt (vgl.
Hertel, 2020).?

Anschlieend an den Befund einer Tabuisierung von Disziplinierung interpretiert Richter
(2019, S.200-250) verschiedene Weisen des Umgangs mit Regelverstofien als Strategien der
Vermeidung der tabuisierten, reaktiven Disziplinierung, die mit ihrem repressiven Strafcharak-
ter in Spannung zum pidagogischen Selbstverstindnis der Lehrkrifte stehe. Als solche Vermei-
dungsstrategien deutet Richter z. B. die Auslagerung der Disziplinierung aus der LSB. Lehrkrifte
iiberantworteten diese, so Richter (2019, S.208-218, 237-250), anderen Akteur:innen wie
den Eltern oder der Schulsozialarbeit, oder sie iibergiben sie schulrechtlichen Disziplinar-
gremien wie der Klassenkonferenz. Als eine weitere Vermeidungsstrategie, mit der Lehrkrifte
die problematisierte, repressive Disziplinierung umgehen, interpretiert Richter den Riickgriff
auf institutionalisierte Programme wie die ,Bonusleiter oder den ,Trainingsraum® (Richter,
2019, S.218-237). Diese Programme, so Richter, erlaubten neben einer Entpersonalisierung
des Umgangs mit normabweichendem Schiiler:innenverhalten auch dadurch eine (zumindest
scheinbare) Vermeidung repressiver, reaktiver Disziplinierung, dass sie ,,an die Stelle reaktiver
Disziplinierung die aktive (Selbst-)Hervorbringung von Disziplin“ (S. 259) setzten, also Selbst-
disziplinierung hervorzubringen bestrebt seien. Mit dieser Zielsetzung der Hervorbringung von
Selbstkontrolle und -disziplinierung durch subtile Fithrungstechniken weisen diese Programme
grof8e Nihe zur zweiten oben genannten Spielart der Durchsetzung von Regeln, also zu den
gouvernementalen Regierungspraktiken, auf. Mit einem Riickgriff auf solche Programme wie
Bonusleiter und Trainingsraum, so Richter, wichen Lehrkrifte dementsprechend den problema-
tisierten Praktiken reaktiver Disziplinierung mit ihrem repressiven Strafcharakeer aus.

Gerade das Trainingsraumprogramm® als eine Methode des Umgangs mit regelwidrigem
Schiiler:innenverhalten, das zumindest dem ersten Anschein nach als ,,gouvernementales Straf-
arrangement” (Pongratz, 2013) verstanden werden kann, ist in den vergangenen Jahren ver-
stirkt in den Aufmerksamkeitsfokus kritisch konzeptioneller Analysen (Pongratz, 2010, 2013)
und empirischer Untersuchungen der praktischen Umsetzung (Budde, 2014; Folker et al., 2013;
Hertel, 2015, 2020; Jornitz, 2004; Richter, 2019; Richter & Friebertshiuser, 2012) geraten.
Wihrend Pongratz (2010, 2013) die programmatische Nihe des Trainingsraums zu Prinzipien
gouvernementaler Regierungspraktiken betont, weisen sowohl Hertel (2020, S. 104-106) als
auch Richter (2019, S. 233f.) darauf hin, dass sich der Trainingsraum gemif§ seiner programma-
tischen Anlage nichtsdestotrotz diesen nicht eindeutig und ungebrochen zuordnen lisst.
Empirische Untersuchungen zu seiner praktischen Umsetzung in den Schulen deuten cinerseits
darauf hin, dass der Trainingsraum in den Bereichen der Aufmerksamkeit, des Storverhaltens
oder des Schul- und Klassenklimas nicht die erhofften Wirkungen zeitigt (Wollenweber, 2013).
Anderseits lassen sie iiber die programmatische Anlage hinaus skeptisch werden, dass mit der
Einfithrung von Trainingsriumen eine Gouvernementalisierung schulischer Disziplinarpraxis
substanziell vorangetrieben wird und gouvernementale Kontrollformen Disziplinartechniken
im Sinne der oben genannten ersten Spielart ablésen. Denn relativ tibereinstimmend zeigt sich,
dass der Trainingsraum nicht unbedingt als Mittel sanfter Fithrung zur Hervorbringung von
Selbstkontrolle und Selbstdisziplinierung, die repressive Fremddisziplinierung eriibrigen, ein-
gesetzt wird. Er dient vielmehr immer wieder auch dem strafenden Ausschluss. So beobachten

62 Zudem ist bei der Interpretation der Befunde von A. Langer und Richter woméglich auch die Erhebungsform des
Interviews in besonderer Weise zu beriicksichtigen.
63 Zur Programmatik der Trainingsraummethode siche z. B. Balke (2003).



beispielsweise Richter und Friebertshiuser (2012, S.77), ,dass der Verweis in den Trainings-
raum als Drohung und Sanktion erfolgt®. Dies decket sich mit den Ergebnissen von Budde
(2014, S. 220). Die Lernenden an allen fiinf von ihm ethnografisch untersuchten Schulen sehen
den programmatischen Anspruch auf Freiwilligkeit des Trainingsraumbesuchs nicht realisiert.
Der Gang in den Trainingsraum werde von der Lehrkraft verordnet und von ihr als ,,Strafin-
strument” eingesetzt. Diese einheitliche Schiiler:innenwahrnehmung iiber die verschiedenen
Schulen hinweg ist insofern erstaunlich, als Budde unterschiedliche Modi des Umgangs mit
dem Trainingsraum an den einzelnen Schulen herausarbeitet, die auf einem breiten Spektrum
verortet sind. Sie reichen von einer ,,Orientierung am Einzelfall“ mit Anlehnung an ,sozialpid-
agogischen Maximen® bis zu einem Modus, der sich durch eine ,,hohe Unterrichtsorientierung®
auszeichnet (Budde, 2014, S. 215). Der fremddisziplinierend-strafende Charakter der Nutzung
des Trainingsraums manifestiert sich auch in den vorgedruckten Laufzetteln fiir die Entsendung
in den Trainingsraum, die Jornitz (2004) diskutiert.**

Der weitgehend tibereinstimmende Befund, dass der Trainingsraum als Strafinstrument und
weniger als gouvernementale Technik subtiler Hervorbringung von Selbstkontrolle und -diszi-
plin genutze wird, lisst sich jedoch zumindest etwas relativieren. Hertel (2020, S.232-249)
identifiziert zwar ebenfalls einen Modus punitiver Exklusion, bei dem mit einer Entsendung
von Lernenden in den Trainingsraum einerseits die verbleibende Lerngruppe in ihrem Verhalten
homogenisiert, andererseits die entsendeten Lernenden bestraft werden sollen, was zusitzlich
um Nacharbeiten nach Unterrichtsschluss als Mittel, Strafleid zuzuftigen, erginzt wird. Aller-
dings rekonstruiert Hertel neben diesem punitiven Modus der Trainingsraumnutzung auch
diagnostische und integrative Nutzungsmodi, bei denen der Trainingsraum stirker im Sinne
gouvernementaler Machttechniken zur subtilen Hervorbringung von Selbstfithrung eingesetzt
wird. Zwar teilen diese Modi mit dem punitiven Modus die Orientierung an der Verhaltensho-
mogenisierung der verbleibenden Lerngruppe. Aber sie erginzen diese um einen Entwurf der
exkludierten Lernenden als Unterstiitzungsbediirftige, deren Problemlagen im Trainingsraum
zu verstehen und mit dem Ziel der Riickkehr in den Unterricht zu bearbeiten sind, oder um
eine Vorstellung vom Trainingsraum als Méglichkeit fiir die Lernenden, sich zu beruhigen und
Impulse zu beschwichtigen, um anschliefend ein regelkonformes Verhalten zu erleichtern.”
Die von Hertel rekonstruierten Modi der Trainingsraumnutzung sind eingebunden in iiber-
greifende Orientierungen der befragten Lehrkrifte, die als implizites, handlungsleitendes
Machtwissen deren Disziplinarpraxis insgesamt zugrunde liegen. In seiner Untersuchung von
Machtwissen und Disziplinarkultur an marginalisierten Schulen rekonstruiert Hertel (2020)
dokumentarisch anhand von Gruppendiskussionen mit Lehrkriften einen Typus der Explo-
ration und einen der Repression. Beide Typen verbindet zwar die Erfahrung einer Prekaritit

64 Wiesich in denjenigen Untersuchungen zum Trainingsraum zeigt, die auch die Praxis im Trainingsraum selbst oder
die Perspektive und die handlungsleitenden Orientierungen der dort titigen Pidagog:innen in den Blick nehmen,
stellen sich diese Akteur:innen gegen eine strafend-disziplinarische Nutzung des Trainingsraums wie auch gegen
cine Indienstnahme als Ort von ,Ersatzunterricht’ fiir storende Lernende (Budde, 2014; Hertel, 2015; Richter,
2019; Richter & Fricbertshiuser, 2012). Dennoch wird die Zeit im Trainingsraum entgegen der Programmatik
nicht unbedingt zur Reflexion von vorausgegangener Situation, eigenem Verhalten und Entwicklungsperspektiven
anhand des Riickkehrplans und zu Gesprichen mit dem betreuenden Personal genutzt. Sie dient eher dem Erwerb
von Taktiken und Strategien, wie eine erwartungskonforme Reflexion vorgetiuscht und im Sinne schulischer Auf-
gabenerledigung als Teil des ,,Schiilerjobs® (Breidenstein, 2006) abgearbeitet werden kann (Jornitz, 2004; Richter
& Friebertshiuser, 2012).

65 Zum Kontrast des punitiven Modus cinerseits und der diagnostischen und integrativen Modi andererseits siche
auch Folker et al. (2013).
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der schulischen Ordnung und fortlaufender Disziplinarkrisen (Hertel, 2020, S. 170-178). Sie
teilen auch eine Wahrnehmung unangepassten Schiiler:innenverhaltens, die dieses ,externalisie-
rend verrdumlicht* (Hertel, 2016, S. 98), d. h., die die Ursache fiir das Schiiler:innenverhalten
sozialriumlich verortet und das Verhalten auf den (zugeschriebenen) Milieuhintergrund der
Lernenden bezieht.*® Die beiden Typen unterscheiden sich aber in ihrer Bewertung des so
wahrgenommenen unangepassten Schiiler:innenverhaltens (vgl. hierzu genauer Hertel, 2020,
S.179-192) und vor allem in ihrem Umgang mit den fortlaufenden Disziplinarkrisen, also in
ihrer Inanspruchnahme der ordnungsbezogenen Dominanzposition in ihren Disziplinarpra-
xen. Im Fall des explorativen Typs sind die Praxen ,,zu den Techniken der von Foucault beschrie-
benen (spit-)modernen Gouvernementalitit mit ihren Prinzipien sanfter Fithrung kongruent*
(Hertel, 2020, S.257). Dieser Typus nimmt normabweichendes Schiiler:innenverhalten auf
eine Weise wahr, in der sich das Bestreben dokumentiert, das Schiiler:innenverhalten zu verste-
hen. Dieses Wissen nutzt dieser Typus bei seinem Disziplinarhandeln, das auf Formen subtiler
Fiihrung setzt und an der schrittweisen Transformation des Schiiler:innenverhaltens und fle-
xiblen Einpassung in die schulische Ordnung durch Selbstdisziplinierung orientiert ist. Die-
sem explorativen Typus steht mit dem Typus der Repression ein Gegenpol gegeniiber, der sich
durch eine ausgeprigte Straforientierung auszeichnet. Mit seiner Perspektive auf unangepasstes
Schiiler:innenverhalten schreibt dieser Typus den Lernenden eine grundsitzliche, wesensma-
Bige Abweichung von der Norm zu und wertet sie vor dem Hintergrund der schulischen Nor-
malititserwartungen ab. Das Disziplinarhandeln dieses Typs ist auf Strafe und die repressive
Verhaltensmodifikation durch Zufiigen von Strafleid ausgerichtet, wobei die befragten Lehr-
krifte auch von der Instrumentalisierung ihrer bewertungsbezogenen Macht als Strafmaf-
nahme® und von Strafpraktiken jenseits des schulrechtlichen Rahmens berichten.

Diese Befunde zu ibergreifenden, die Disziplinarpraxis strukturierenden Orientierungen
bestirken noch einmal die Vermutung, dass noch nicht von einer fortgeschrittenen Gouverne-
mentalisierung schulischer Disziplinierung gesprochen werden kann. Zum einen steht dem
Typus mit einer deutlichen Nihe zu Techniken der Gouvernementalitit ein Typus der Repres-
sion gegeniiber. Zum anderen kann sich aber vor allem auch selbst der Typus der Exploration
nicht vollstindig von weniger subtilen, stirker strafenden Umgangsformen mit normabwei-
chendem Schiiler:innenverhalten freimachen. Auch sein exploratives Disziplinarhandeln ist
von ,,punitiven Interferenzen® (Hertel, 2020, S. 226-230) durchbrochen.

Abschliefend ist hervorzuheben, dass die Durchsetzung schulischer Regeln zwar im Allgemei-
nen in der Hand der Lehrkraft ist, mehrere Untersuchungen aus unterschiedlichen methodi-
schen und theoretischen Perspektiven aber auch aufgezeigt haben, dass auch Lernende an der
Durchsetzung der schulischen Regeln beteiligt sind. Sie werden von der Lehrkraft als ,Hilfs-
krifte bei der Regelwiederherstellung® (Weitkimper, 2019, S. 190) rekrutiert oder versuchen
von sich aus, die schulischen Regeln durchzusetzen und eine bestimmte Unterrichtsordnung
aufrechtzuerhalten. Sie weisen sich gegenseitig auf Regeln hin, rufen sich zur Ordnung und
adressieren sich damit auch untereinander als ,,auf das ;Uberwachen’ und ,Kontrollieren' ange-
wiesene Schiilersubjeke[e]“ (Eckermann & Heinzel, 2015, S. 32). Solche Ermahnungen unter
Peers konnen laut Tyagunova und Breidenstein (2016, S. 92) auf eine Weise erfolgen, mit der

66 Eine solche sozialriumlich verortende Wahrnehmung unangepassten Schiiler:innenverhaltens bei Lernenden spe-
ziell aus marginalisierten Quartieren und eine Interpretation von Schiiler:innenverhalten als Infragestellung der
Lehrkraft, auf die mit ,,doing class“ reagiert wird, werden auch in weiteren Arbeiten beschrieben (Félker etal., 2013;
Unterweger, 2019; Weitkimper, 2019).

67 Siche hierzu auch den Typ 3 bei Streckeisen et al. (2007, S. 178-211).



gleichzeitig markiert wird, dass auf das Handlungsrepertoire der Lehrkraft zuriickgegriffen
wird, und somit die Dominanzposition der Lehrkraft in der Durchsetzung schulischer Ordnung
cher bestitigt als abgeschwicht wird. Bezieht die Lehrkraft Lernende in die Regeldurchsetzung
mit ein, stiitzt sie sich nicht immer nur auf die Unterstiitzung cinzelner. Teilweise nimmt sie
die Klasse als Ganzes fiir die Regeldurchsetzung in Dienst, indem sie den Regelbrecher:innen
das Wir" aus Klassengemeinschaft und Lehrkraft gegeniiberstellt oder durch den Verweis auf
die Klassenoffentlichkeit sozialen Druck schafft (Weitkimper, 2019, S. 190). In Unterwegers
(2019, S. 74f.) Vergleich zweier Grundschulklassen mit Lernenden aus unterschiedlich privile-
gierten Quartieren deutet sich an, dass gegenseitiges Kontrollieren und Anmahnen der Regel-
einhaltung unter Lernenden milieuspezifisch sein konnte (siche auch Meiers Beobachtungen
an einem Gymnasium in Zaborowski et al.,, 2011, z.B. S.56-59, 60-64). In der Grundschule
im tendenziell unterprivilegierten Quartier erfolgt die Regeldurchsetzung echer im Rahmen des
ordnungsbezogenen Hierarchiegefilles zwischen Lehrkraft und Lernenden, wihrend in der
Grundschule im tendenziell privilegierten Quartier die Regeleinhaltung auch auf Peerebene
kontrolliert wird. Aufgrund der Anlage des Vergleichs bei Unterweger muss offenbleiben, ob
diese Unterschiede tatsichlich Ausdruck von Milieuspezifititen sind.

3.3.2 Bewertungsbezogene Machtasymmetrie

Die Uberpriifung und Bewertung von Schiiler:innenleistung® sind ein Dauerthema im schu-
lischen Alltag (Breidenstein, 2012, S.83-85): Zeugnisse, Klassenarbeiten, Vokabeltests,
benotete Hausaufgaben, ritualisierte Wiederholungen zu Stundenbeginn, die gleichzeitig der
Leistungskontrolle dienen. In derartigen Situationen der Priifung von Schiiler:innenleistungen
wie auch bei der Bekanntgabe von Ergebnissen der Leistungsbewertung wird den Beteiligten
die Konstellation von Bewertenden und Bewerteten, als die sich Lehrende und Lernende auch
gegeniiberstehen, immer wieder neu vor Augen gefiihrt. Diese Konstellation durchdringt den
Schulalltag untibersehbar, wie auch die Anzahl der Benotungen verdeutlicht, die Lernende
Woche fiir Woche entgegennehmen. Breidenstein zihlt anhand von Daten aus ethnografischen
Beobachtungen an einer Sekundarschule und einem Gymnasium bis zu zehn Zensuren, die den
Lernenden pro Woche zuriickgemeldet werden, und errechnet anhand gesetzlicher Vorgaben in
Sachsen-Anhalt, dass jede:r Sechstklissler:in pro Halbjahr am Gymnasium mindestens 40, an
der Sekundarschule mindestens 55 Benotungen erhilt; diese Schitzungen diirften noch deut-
lich unter den tatsichlichen Werten liegen (Breidenstein, 2012, S. 83f.). Wie Zaborowski in
ihrer Ethnografie einer Sekundarschule wiederholt beobachtet, erfahren die Lernenden manch-
mal erst durch die Bekanntgabe einer Note, dass sie gepriift worden sind (Zaborowski et al.,
2011, S. 215-221). Wenn hiufig unklar ist, ob es sich gerade ausschliefllich um einen Moment
des Lernens handelt oder ob gerade auch etwas geleistet werden soll, das dann bewertet wird,
diirfte den Lernenden geradezu dauerprisent sein, dass sie und die Lehrkraft sich auch in der
Konstellation von Bewerteten und Bewertenden gegentiberstehen. Dies wird vermutlich durch
weitere Unschirfen in der Trennung von Lern- und Leistungssituationen noch potenziert,

68 Wiein Abschn. 2.3.1 erldutert, grenze ich Bewertungen im Sinne karrierewirksamer Selektion von Bewertungen im
Sinne ancignungspriifender Selektion ab und beziche die bewertungsbezogene Machtasymmetrie nur auf erstere.
Die Uberpriifung von und Riickmeldung zu Schiiler:innenleistungen im zweiten Sinn z.B. im Rahmen des Unter-
richtsgesprichs sowie den Umgang mit der fachlichen Deutungshoheit der Lehrkraft dabei habe ich im Zusammen-
hang mit der sachbezogenen Wissensasymmetrie und der sachbezogen-wissensbedingten Machtasymmetrie sowie
der hierzu einschligigen Forschung thematisiert (siche Abschn. 3.2.1, vgl. zur Verwobenheit von Vermittlung und
Bewertung in diesem Sinn im lehrerzentrierten Unterrichtsgesprich auch Leser, 2016).
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etwa wenn die miindliche Mitarbeit im Unterrichtsgesprich laufend auch als Leistung ge- und
bewertet wird.

Zur Bewertungspraxis von Lehrpersonen gibt es einen umfangreichen Forschungsdiskurs zur
messtheoretischen Giite schulischer Leistungsbewertung (vgl. zusammenfassend z.B. Birkel &
Tarnai, 2018; Briigelmann et al., 2006; Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 137-155; Ziegen-
speck, 1999). Zu einem erheblichen Teil basieren die in diesem Diskurs angefithrten Befunde
auf ilteren Untersuchungen, die Ingenkamp (1995) zusammengetragen hat. Vereinzelt liegen
aber auch neuere Replikationsstudien vor, die die ilteren Befunde bestitigen und vermuten las-
sen, dass sich die Situation seit den fritheren Untersuchungen nicht grundsitzlich verindert hat
(Birkel & Tarnai, 2018). In diesen Untersuchungen wird auf die ,,Fragwiirdigkeit der Zensuren-
gebung“ (Ingenkamp, 1995) wegen ihrer mangelhaften Objektivitit, Reliabilitit und Validitit
hingewiesen. Dieses Urteil ist bei genauer Betrachtung der Befunde allerdings etwas zu relativie-
ren (vgl. hierzu z. B. Terhart, 2014, S. 887; Birkel & Tarnai, 2018, S. 907).

Die Studien zur messtheoretischen Giite bieten jedoch kaum Anschlussméglichkeiten fiir die
vorliegende Untersuchung. Auch wenn diese Studien auf den Spielraum hinweisen, den Lehr-
krifte bei der Notenvergabe offenbar haben, wird in ihnen das mit der Befugnis zur Leistungs-
bewertung einhergehende Machtgefille in der LSB nicht genauer in den Blick genommen. Das
Untersuchungsinteresse dieser Studien zielt schliefllich auch nicht darauf ab, welche Rolle die
bewertungsbezogene Machtasymmetrie in der LSB spielt, wie Lehrende und Lernende mit
der Machtungleichheit aufgrund der immer wieder offensichtlich werdenden Konstellation
von Bewertenden und Bewerteten umgehen und wie Lehrpersonen ihre bewertungsbezogene
Dominanzposition in Anspruch nehmen. Damit richtet sich der Fokus dieser Studien nicht auf
die unterschiedlich verteilte Macht beziiglich der Bewertung von Leistung als eine gestaltbare,
gestaltungsbediirftige und gestaltete Asymmetriefacette der LSB.

Informativer sind hier Untersuchungen, die sich der Praxis der Notengebung selbst und der
Auseinandersetzung mit Leistungsbewertung in der Interaktion von Lehrkraft und Lernenden
zuwenden. Diese Untersuchungen verstehen sich hiufig als Studien zur ,,soziale[n] Konstruk-
tion von Leistung und Leistungsbewertung® (Briu & Fuhrmann, 2015) und betonen in ihren
theoretischen Vorannahmen sowie in ihren Befunden die Bedeutung des Lehrer:innenhandelns
dafiir, was als Leistung gilt, wem welche Méglichkeiten, eine solche Leistung zu zeigen, erdffnet
werden und inwiefern Produkte oder Handlungen als Ausweis einer solchen Leistung bewer-
tet werden (Gellert & Hiimmer, 2008; Kalthoff, 1996, 2000; Rabenstein, 2017; Rabenstein
et al, 2015; Rabenstein & Strauf, 2018). Zum Teil liegt bei diesen Untersuchungen jedoch
das Hauptaugenmerk weniger auf Praktiken, die formalisierte Beurteilungen z. B. in Form von
Zensuren mit potenziellen Konsequenzen fiir Selektionsentscheide fixieren. Der Einfluss der in
diesen Studien untersuchten Bewertungspraktiken auf solche formalisierten Beurteilungen ist
eher indirekt und hingt u.a. davon ab, wie konsequent und transparent zwischen Phasen des
Lernens und Phasen des Leistens im Unterricht unterschieden wird.

Einen ersten Zugang dazu, wie Lehrkrifte mit ihrer bewertungsbezogenen Dominanzposition
im Rahmen formalisierter Beurteilungen umgehen, bieten die Befunde zu Deutungsmuster-
typen, die Streckeisen et al. (2007) anhand von Interviews mit Schweizer Lehrkriften rekons-
truieren. Streckeisen et al. schen den Selektionsauftrag der Lehrkrifte in einer dilemmatischen
Spannung zum Forderauftrag und fragen danach, wie Lehrpersonen mit diesem Dilemma deu-
tend umgehen. Sie identifizieren fiinf Typen: Die Typen ,,Auslese der Besten® und ,,Selektion als
Platzanweisung” schen die mit dem Selektionsauftrag verbundene Machtposition weitgehend
unproblematisch und betrachten das Selegieren als quasi-natiirlichen und fiir die Férderung der



Lernenden notwendigen Aspekt des Lehrberufs und des Bildungssystems, wihrend die Typen
»Ringen um ein Arbeitsbiindnis“ und ,,Férdern jenseits der Selektion® ihre bewertungsbezogene
Machtposition problematisieren. Fiir sie sind Fordern und Selegieren unvereinbar. Der Typ
»Fordern jenseits der Selektion” versucht daher, den Lernenden einen Schonraum zu bieten und
den Selektionsauftrag méglichst auszuklammern. Der Typ ,Ringen um ein Arbeitsbiindnis®
sicht dagegen die Doppelfunktion von Férderung und Selektion sowie die damit verkniipfte
bewertungsbezogene Machtposition als Belastung fiir die pidagogische Arbeit, die den Aufbau
eines tragfihigen Arbeitsbiindnisses erheblich erschwert (vgl. zu diesem Typ auch Streckeisen,
2012). Besonders hervorzuheben ist der Typ ,Disziplinierung®. Fiir diesen stellt die Selekti-
onsmacht ein Druckmittel dar, das iiber drohenden schulischen Misserfolg das Verhalten der
Lernenden zu regulieren hilft. Dieser Typ setzt die Selektionsmacht als Disziplinierungsinstru-
ment ein, um entweder eine bestimmte unterrichtliche Ordnung (wieder-)herzustellen oder die
Leistungsbereitschaft der Lernenden zu erhéhen.

Der letztgenannte Typ illustriert einen Befund, den verschiedene Untersuchungen aus unter-
schiedlichen Perspektiven bestitigen: die Instrumentalisierung der bewertungsbezogenen
Machtasymmetrie zur Verhaltensregulation und Disziplinierung. So arbeitet beispielsweise
Hertel (2020, S. 200-205) heraus, dass sich der rekonstruierte repressive Disziplinierungstypus
u.a. in der Vergabe von ,,Strafzensuren® duflert. Das heifit, missbilligtes Schiiler:innenverhalten
wird mit schlechten Noten geahndet (vgl. auch Wellgraf, 2012, S. 253). Auch Lernende geben
an, Lehrkrifte setzten Noten teilweise als Drohkulisse zur Disziplinierung ein oder bestraften
mittels Zensuren (Czerwenka et al., 1990, S. 117). In der Befragung von Krumm (1999) an
hessischen und sichsischen Haupt- und Sonderschulen stimmen zwischen 27 und 34 % der
Lernenden iiberwiegend oder ginzlich der Aussage zu, dass man mit regelwidrigem Verhalten
eine schlechte Note riskiere. Etwa 36 % stimmen dem zumindest teilweise zu. Neben Erfah-
rungen einer Bestrafung durch schlechte Fachleistungsnoten geben Studierende in Osterreich,
Deutschland und der Schweiz in der offenen Befragung von Krumm und Weif} (2000) an, in
ihrer Schulzeit auch erlebt zu haben, wie Kritik an der Lehrperson oder Protest in schlechteren
Zensuren resultierte.

In den Dissertationen von Meier und Zaborowski im Rahmen des ethnografischen Forschungs-
projekts von Breidenstein (Zaborowski et al., 2011) erwies sich die Bedeutung der Note als
Mittel zur Disziplinierung und Verhaltensregulation als charakteristisches Merkmal der Bewer-
tungspraxis an der untersuchten Sekundarschule im Vergleich zum untersuchten Gymnasium.
Wahrend die Lehrkrifte am Gymnasium sich darum bemiihen, dass die Lernenden schulische
Erfolge verzeichnen kénnen, und gleichzeitig darum, die Zensuren auf Zeugnissen in ihrer
Bedeutung und Aussagekraft zu relativieren, fungiert die Leistungsbewertung an der Sekun-
darschule als Disziplinierungsinstrument (vgl. auch Breidenstein et al., 2007; Breidenstein &
Zaborowski, 2013). Diese Funktion als Disziplinierungsinstrument wird besonders deutlich bei
der Ausgabe von Zeugnissen und der Vorabbekanntgabe von Zeugniszensuren. In solchen Situ-
ationen genieflen die Lehrpersonen eine besondere Aufmerksamkeit und nutzen diese fiir einen
»stark moralisierenden Diskurs, der auf Verhaltensnormierung abhebt* (Breidenstein et al.,
2007, S. 532; vgl. fiir dhnliche Befunde Breidenstein, 2006, S. 233-244). Die Lehrkrifte geben
den Noten bei ihrer Bekanntgabe die retrospektive Funktion positiver und negativer Sanktionie-
rung von Verhalten; prospektiv mahnen sie mit ihnen ein engagiertes Schiiler:innenverhalten an
und versuchen, iiber Zensuren eine Leistungsbereitschaft herzustellen. Dabei wird deutlich, dass
die Lehrkrifte an der Sekundarschule davon ausgehen, die Lernenden wiirden Schule und die in
ihr geltenden Leistungsanforderungen nicht hinreichend ernst nehmen. ,Leistungsbewertung
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stellt sich hier als ein Instrument dar, mit dem die grundlegende Anerkennung des Schulischen
allererst erkimpft werden muss“ (Breidenstein & Zaborowski, 2013, S. 307), wihrend sie am
untersuchten Gymnasium cher als allen Beteiligten listige Plichterfiillung erscheint.

Die Gruppe um Breidenstein arbeitet fiir Situationen der Notenbekanntgabe auch heraus, dass
Lehrkrifte in solchen Momenten die Problematik der Legitimitit ihrer Bewertungen bear-
beiten. Hierbei handelt es sich um eine zentrale Herausforderung, mit der Fragen nach den
Grenzen der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie und den Restriktionen und Kontrollen
der lehrer:innenseitigen Dominanzposition verkniipft sind. Diese Herausforderung resultiert
daraus, dass die Lehrkraft auf mehrere Weisen einen Anteil an den vergebenen Noten hat. Zum
einen fehlt es an einem ,klaren Algorithmus® (Terhart, 2000, S. 43) bei der Notengebung,
wodurch sich gestaltungsbediirftige ,,Dispositionsspielriume* (Liiders, 2001a) fiir die Lehr-
kraft ergeben.®” Zum anderen stellt jede Leistungsiiberpriifung gleichzeitig auch in Teilen eine
Uberpriifung des Unterrichtserfolgs und der Kompetenz der Lehrkraft dar. Um als legitime
Bewertungen von Schiiler:innenleistungen zu erscheinen, miissen jedoch die vergebenen Noten
vollstindig als Ergebnis der Bemithungen der Lernenden begriffen und diese fiir ihre Noten
verantwortlich gemacht werden kénnen. Die Noten miissen vollstindig den Lernenden zuge-
rechnet werden, obwohl indirekt immer auch die Lehrkraft mit auf dem Priifstand steht.

Wie die Gruppe um Breidenstein anhand der Ausgaben von Zeugnissen und Notenbespre-
chungen herausarbeitet, stellt sich den Lehrkriften das letztgenannte Legitimationsproblem der
Zurechnung von Noten offenbar besonders im Fall schlechter Zensuren und hier vor allem im
Fall einer Verschlechterung gegeniiber fritheren Zensuren. Jedenfalls zeigen sich die Lehrkrifte
hier mit ausfiihrlichen Begriindungen und Kommentierungen besonders bemiihe, die verge-
bene Note von ihrem Unterricht zu trennen und einzig den jeweiligen Lernenden und deren
mutmaflich verinderter Leistungsbereitschaft zuzuschreiben, mit der sie hinter ihrem zu einem
fritheren Zeitpunke bereits nachgewiesenen Leistungsvermégen zuriickblieben (Zaborowski et
al., 2011, S. 354-356; vgl. auch Breidenstein et al., 2012).

Die Legitimationsproblematik der Zurechnung von Noten bearbeiten Lehrkrifte nicht nur in
der direkten Interaktion mit Lernenden, wie von Zaborowksi et al. analysiert. Kalthoff (1996)
beobachtet bei der Korrekturarbeit von Lehrpersonen, wie diese ihren Erwartungshorizont, ihre
Gewichtung von Klausurteilen etc. im Sinne einer ,, Arbeit am Schnitt” (S. 113) nachjustieren”,
wenn die Noten einer Klassenarbeit sonst erwartungswidrig — vor allem schlechter als erwar-
tet — ausfallen wiirden. Einerseits schligt sich in diesem Vorgehen eine starke Orientierung an
sozialen Bezugsnormen nieder, wie sie auch Studien zur messtheoretischen Giite von Leistungs-
bewertungen nachweisen.” Andererseits zeigt sich darin, wie Lehrkrifte sich bei der Korrektur-
arbeit auch selbst beobachten und damit auseinandersetzen, ob ihre Erklirungen im Unterricht
nichtausgereicht haben, ob das Arbeitsmaterial im Unterricht oder die Aufgaben in der Klassen-

69 Die fehlende Algorithmisierbarkeit der Notengebung kann geradezu als manifeste Krise erlebt werden, wie Fall 1 in
Dietrich und Fricke (2013) zeigt.

70 Kalthoff (1996, S. 114) beobachtet auch cin Korrckturvorgehen, das dieses Nachjustieren dadurch umgeht, dass
der Erwartungshorizont erst entwickelt wird, wenn die Schiiler:innenarbeiten vorliegen und diejenigen Arbeiten
als Orientierung dienen kénnen, die von den voraussichtlich Klassenbesten verfasst wurden.

71 Die von Lehrkriften vergebenen Noten bilden beispielsweise die in Tests gemessenen Leistungsunterschiede zwi-
schen Klassen nur schlecht ab, auch wenn sie dicjenigen innerhalb ciner Klasse meist relativ gut abbilden (Briigel-
mann et al., 2006; zu den blinden Flecken sozialer Bezugsnormen siche auch Rheinberg, 2014). Lernende empfin-
den eine soziale Bezugsnorm ebenso wie eine individuelle Bezugsnorm, die den jeweiligen Einsatz beriicksichtigt,
als cher ungerecht, wobei sich hier leichte Unterschiede zwischen Schulformen zeigen (Dalbert, 2004; Dalbert et
al, 2007).



arbeit zu schwer gewesen sind, ob ihr Erwartungshorizont zu anspruchsvoll formuliert ist — also
damit, was ihr Anteil an den benoteten Schiiler:innenleistungen ist. Die ,,Arbeit am Schnitt*
lasst sich als eine Strategie verstehen, den eigenen Anteil an den Schiiler:innenleistungen nach-
triglich sozusagen herauszukorrigieren, also die Noten zu bereinigen und so zu legitimieren.
Kalthoff (1996) beobachtet jedoch bei der Korrekturarbeit auch einen dazu entgegengesetz-
ten Umgang mit dem eigenen Anteil an den Noten der Lernenden: Die beobachteten Leht-
krifte nutzen ihren Gestaltungsspielraum in der Notengebung auch dazu, eigentlich falsche
Schiiler:innenantworten auf Klausurfragen so zu interpretieren, als wiren sie zumindest teil-
weise korrekt. Auf diese Weise ,holen’ die Lehrkrifte noch einzelne Punkte aus Schiiler:innen-
antworten ;heraus’, die von den Lernenden eigentlich dort nicht hineingesteckt’ wurden. So
erh6hen die Lehrkrifte ihren Anteil an der Note der Lernenden. Ein eigener Anteil an der Note
der Lernenden scheint fiir die Lehrkrifte in diesen Fillen jedoch unproblematisch zu sein, wih-
rend er im Fall eines zu schlechten Notendurchschnitts problematisch zu sein scheint. Ahnlich
wie die Gruppe um Breidenstein findet Kalthoff damit eine Asymmetrie im Umgang mit der
Legitimationsproblematik: Legitimationsprobleme bestchen vor allem dann, wenn die verge-
benen Noten schlecht ausfallen — es sei denn, so ist angesichts der Vergabe von ,,Strafzensuren®
(Hertel, 2020, S. 200) zu erginzen, die schlechtere Note dient der Disziplinierung missbilligten
Verhaltens.

Bei der Bearbeitung von Legitimationsproblemen spielt auch der kollegiale Austausch eine
Rolle, und zwar auf zwei Weisen. Auf die eine Weise spielt er gerade durch die Begrenzung
des Austauschs iiber Leistungsbewertungen cine Rolle. Gegenseitige Beratung und gemein-
same Entscheidungsfindung kommen bei Bewertungsfragen den qualitativen Interview- und
quantitativen Fragebogenstudien von Terhart (2000) und Liiders (2001a, 2001b) zufolge nur
eingeschrinkt vor. Auch eine Kontrolle der Bewertungspraxis durch Schulleitung oder Kolle-
gium findet bis auf in Ausnahmefillen nicht statt. Ein solches ,gezielte[s] Nebeneinanderher-
Arbeiten schiitzt vor der Notwendigkeit stindiger Begriindungs- und Rechtfertigungsdiskurse*
(Terhart, 2000, S. 46) und stabilisiert den unsicheren Benotungsprozess und seine in ihrer Legi-
timitit anfilligen Ergebnisse durch Vermeidung kritischer Blicke.”

Eine zweite Weise, auf die dem kollegialen Austausch bei der Bearbeitung von Legitimations-
problemen cine Bedeutung zukommt, zeigen Untersuchungen zu Zeugniskonferenzen auf. Bei
Zeugniskonferenzen lisst sich ein Austausch iiber Benotungen nicht vermeiden. Dieser Aus-
tausch kann dadurch der Bearbeitung von Legitimationsproblemen dienen, dass die von Lehr-
kriften einzeln getroffenen Bewertungsentscheidungen hier kollektiv und institutionell verbiirge
und auf diese Weise legitimiert werden. So beobachten Kalthoff und Dittrich (2016) bei einer
gymnasialen Zeugniskonferenz, dass in dieser der Bewertungsprozess bereits abgeschlossen ist
und dessen Ergebnisse nur noch ziigig ratifiziert werden. Kalthoff und Dittrich begreifen die
Zeugniskonferenz daher vorrangig als ,,symbolischen Akt eines Wechsels“ (S. 479), mit dem die
von der individuellen Lehrperson entschiedenen Noten transformiert werden in Noten, die die
Schule vergibt. Mit dieser Kollektivierung der vergebenen Noten wiirden diese von der Orga-
nisation Schule ,,,gehirtet” und damit objektiviert* (S. 480; vgl. fiir dhnliche Befunde Maier,
2016; Rehm, 2021).

72 Eine Situation, bei der sich dieser kritisch Blick auf die Notengebungspraxis der Kolleg:innen nur schwer vermeiden
lisst, sind miindliche Priifungen, bei denen mehrere Lehrkrifte der Priifung beiwohnen und gemeinsam zu ciner
Notenentscheidung kommen miissen. Hierbei geraten die Lehrkrifte selbst mit ihrer Priifungs- und Bewertungs-
kompetenz unter Bewihrungsdruck gegeniiber den Kolleg:innen (Kalthoff, 1996).
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Eine weitere Form der Bearbeitung von Legitimititsproblemen, die ich abschliefend hervor-
heben maéchte, ist das ,,komplex[e] Wechselspiel von Objektivierung und Subjektivierung der
Zensuren“ (Breidenstein et al,, 2012, S. 170), das sich — im Gegensatz zu den letztgenannten
Bearbeitungsformen — in direkter Interaktion mit den Lernenden vollzieht. Neben solchen Legi-
timierungspraktiken wie ritualisierte, verfahrensformige Priifungssituationen oder die Verrech-
nung einer Vielzahl von Teilnoten” arbeiten Zaborowski et al. (2011) eine Familie von Praktiken
heraus, mit denen den vergebenen Noten das Pradikat der Objektivitit und Legitimitit verlichen
wird, die aber gleichzeitig eine Subjektivierung im Sinne einer individualisierenden Einordnung
der Bewertung fiir die einzelnen Lernenden darstellen. Bei der Bekanntgabe von Noten, der
Riickgabe von Tests und Klassenarbeiten sowie bei der Zeugnisausgabe kommentieren Lehrkrifte
die vergebenen Noten und setzen sie in ein Verhiltnis zu dem Potenzial, das sie den Lernenden
jeweils zuschreiben. Dieselbe Note sagt dann Unterschiedliches iiber die erbrachte Leistung aus
je nachdem, wer diese Note erhilt. Die Drei einer ,Einser-Kandidatin® wird so mit der Fufinote
versehen, dass diese Drei fiir diese Schiilerin keine gute Leistung darstelle, wihrend sie dies fiir eine
,Fiinfer-Kandidatin® sehr wohl wire. Mit dem Herausstellen einer solchen Differenz zwischen
Note und ,eigentlicher’ Leistungsfibigkeit, so Zaborowski et al. (2011, S. 353), werde die Objek-
tivitit der Note und somit deren Legitimitit bekraftigt, insofern die Lehrperson demonstriere,
sic wisse darum, was die Lernenden ,eigentlich’ kdnnen, habe sich aber in ihrer Benotung den
gezeigten Leistungen zu beugen (vgl. auch Breidenstein et al,, 2012).

Den genannten Formen der Bearbeitung von Legitimationsproblemen stehen solche Umgangs-
weisen mit der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie gegeniiber, bei denen Lehrkrifte ihre
Dominanzposition und zur Verfiigung stechende Entscheidungsfreiheit betonen. Bei der Bekannt-
gabe von Noten markieren sie mit ihren Formulierungen die vergebenen Noten als etwas, das sie so
beschlossen hitten oder bei dem dieses oder jenes fiir sie den Ausschlag gegeben hitte (Breidenstein
& Zaborowski, 2013), und stellen so den eigenen Entscheidungsspielraum und die Kontingenz
ihres Urteils heraus (,ich entscheide mich heute fiir ..:). Das Nutzen dieses Spielraums kann dabei
als , Akt eines herrschaftlichen Wohlwollens (Wernet, 2005, S. 128) inszeniert werden, aber auch
zum Nachteil der Lernenden ausfallen. Geht man nach der Wahrnehmung der Lernenden, so
kommt Letzteres weitaus hiufiger vor als Ersteres. Altere wie neuere Befragungen kommen relativ
einhellig auf etwa ein Viertel bis ein Drittel aller Lernenden, das die Noten der Lehrkrifte zumin-
dest teilweise oder manchmal als ungerecht empfindet (Haecker & Werres, 1983; Jachmann,
2003; Resh & Dalbert, 2007), wovon wiederum ein Anteil von rund 90 % sich zu schlecht bewer-
tet sicht, wie die Daten von Resh und Dalbert (2007) zeigen. Ferner beschweren sich Lernende
in offenen Befragungen, Benotungen erfolgten teilweise nach Sympathie und Antipathie, nach
Vorurteilen z. B. basierend auf fritheren Leistungen oder nach anderen leistungsfremden, teilweise
nicht nachvollziehbaren Kriterien (Czerwenka et al., 1990, S. 117f,; Krumm & Weif3, 2000). In
der Untersuchung von Krumm und Weif (2000) berichten die Befragten dariiber hinaus von Fil-
len, in denen die Lehrperson bereits die Priifung unfair gestaltete.

Beim Umgang mit Legitimititsproblemen lassen sich also gegenliufige Tendenzen ausmachen,
die die bewertungsbezogene Machtasymmetrie unterschiedlich austarieren. Zum einen zeigen
sich unterschiedliche Bemiihungen, die Benotung von einem Anteil der Lehrperson freizuhal-
ten bzw. sie so darzustellen und sie institutionell zu verbiirgen. Mit diesen Bemithungen erken-

73 Fiir eine solche Strategie, sich selbst als Entscheidungsinstanz im Notengebungsprozess dadurch zum Verschwin-
den zu bringen, dass die Notengebung iiber sorgfiltiges Nachhalten von Versaumnissen der Lernenden und deren
Verrechnung zu einem scheinbar entscheidungsfreien Bewertungsautomatismus gemacht wird, siche auch Dietrich
und Fricke (2013).



nen die Lehrkrifte die Anforderung an ihre Bewertungspraxis an, die von ihnen vergebenen
Noten miissten legitim sein. Die Bearbeitung von Legitimititsproblemen lisst sich als Ausei-
nandersetzung mit den Grenzen der eigenen Bewertungsmacht verstehen sowie als Bemithung
darum, iiber die Darstellung der Grenzen der bewertungsbezogenen Dominanzposition eine
Akzeptanz der vergebenen Noten interaktiv herzustellen. Zum anderen werden die Entschei-
dungsspielriume und die Kontingenz der Inanspruchnahme dieser Spielrdume herausgestellt.
Zudem bleiben in der kollegialen Bearbeitung von Legitimititsproblemen gegenseitige Kont-
rolle als Begrenzung der Bewertungsmacht sowie gemeinsames Beurteilen weitgehend aus. Auf
diese Weise wird die Frage nach der Legitimitit der vergebenen Noten tendenziell zuriickgewie-
sen und die bewertungsbezogene Dominanzposition cher entgrenzt. Eine solche Entgrenzung
der bewertungsbezogenen Dominanzposition wird von den Lernenden auch wahrgenommen,
teilweise wird sie ihnen geradezu demonstriert.”

Neben der Bearbeitung von Legitimititsproblemen der vergebenen Noten und dem Einsatz
der Bewertungsmacht zur Disziplinierung und Verhaltensregulation finden eine interaktive
Auseinandersetzung mit der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie und deren Ausgestal-
tung auch statt in Zusammenhang mit dem Einbezug der Lernenden in Bewertungsprozesse,
wenn Lernende ihre eigenen Leistungen oder die ihrer Mitschiiler:innen einschitzen sollen.
Hier lassen sich ein formalisierter Einbezug, wie er vor allem im Zusammenhang mit indivi-
dualisierten Lernarrangements etwa als Bestandteil von Lerntagebiichern oder Lernberatungs-
gesprachen Verbreitung gefunden hat, und ein nichtformalisierter Einbezug z.B. in Form von
Selbsteinschitzungen nach miindlichen Wiederholungspriifungen unterscheiden. In beiden
Fillen eroffnet der Einbezug von Lernenden in den Bewertungsprozess die Moglichkeit, die
bewertungsbezogenen Krifteverhiltnisse zu verschieben oder zu verfestigen je nachdem, welche
Bedeutung den Leistungseinschitzungen der Lernenden zugewiesen wird.

Formen nichtformalisierten Einbezugs betrachten etwa Breidenstein (2006, S. 238-244), Wernet
(2005) und Zaborowski et al. (2011; vgl. auch Breidenstein et al., 2012). Sie analysieren Bekannt-
gaben von Zeugniszensuren und miindliche Wiederholungspriifungen, in denen die Lernenden
jeweils aufgefordert sind, ihre Leistung oder die ihrer Mitschiiler:innen einzuschitzen. Dabei
zeigt sich, dass dieser Einbezug der Lernenden in die Notengebung cher den Charakter eines
»Pseudomitspracherecht[s]“ (Breidenstein, 2006, S. 244) trigt. Die Entscheidungsgewalt iiber die
Noten verbleibt vollstindig bei der Lehrkraft, die die Einschitzung der Lernenden dahingehend
kommentiert, ob diese mit der von ihr bereits fixierten Bewertung iibereinstimmen und dement-
sprechend Jkorrekt’ ist. Damit wird der Einbezug der Lernenden fiir diese zu einer schulischen
Aufgabe, Leistungen ,richtig’, d.h. in Ubereinstimmung mit dem Urteil der Lehrkraft, einzuschit-
zen. Gleichzeitig wird die Lehrkraft als Maf$stab fiir die Leistungseinschitzung noch einmal her-
vorgehoben und ihr Status als notengebende Instanz stabilisiert.

Wernet (2005) arbeitet fiir die von ihm rekonstruierte miindliche Leistungsiiberpriifung her-
aus, dass die Brisanz der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie durch die Art und Weise,
wie die Lehrperson die Lernenden in die Notenfindung einbezicht, deren Einschitzung
dann aber korrigiert, noch verschirft wird. Denn die Lehrperson rahmt ihre Korrektur der

74 Vereinzelt lisst sich ein Umgang mit der bewertungsbezogenen Dominanzposition rekonstruieren, der streng
genommen die Frage nach der Legitimitit vergebener Noten nicht zuriickweist, aber gleichzeitig auch nicht um
cine Objektivitit, Reliabilitit und Validitit der Noten bemiiht ist. So rekonstruieren Dietrich und Fricke (2013)
einen Fall, der die Nichtalgorithmisierbarkeit der Notengebung nicht als Bedrohung ihrer Legitimitit begreift, son-
dern darin fiir sich den Spielraum einer in Anspruch genommenen ,pidagogischen Entscheidungsfreiheit® sieht, die
Noten legitimiert, die messtheoretischen Giitekriterien nicht gerecht werden.
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Schiiler:inneneinschitzung als wohlwollende, aber letztlich willkiirliche Ausiibung der Bewer-
tungsmacht. Dies ist Teil einer Entgrenzungsbewegung, die auch die Einkleidung der Leistungs-
tiberpriifung als spielerischen Wettkampf umfasst und die den schulischen Handlungsrahmen
der Leistungsiiberpriifung nur scheinbar entdramatisiert, tatsichlich aber in seiner Dramatik
noch iiberbietet.

Zaborowski et al. (2011) arbeiten dagegen fiir die verschiedenen von ihnen beobachteten Situ-
ationen einer ,,Pseudo-Einbezichung® (S. 350) von Lernenden heraus, dass sich die Prozedur
der Schiiler:inneneinschitzung vor allem als eine weitere Form der Bearbeitung von Legiti-
mitétsproblemen begreifen lasst. Uber den Einbezug von Schiiler:inneneinschitzungen, die
in Deckung mit der Einschitzung der Lehrkraft gebracht werden, wird eine Akzeptanz oder
zumindest 6ffentliche Einwilligung in die vergebenen Noten interaktiv hergestellt und damit
die Frage ihrer Legitimitit ausgeriumt (vgl. auch Breidenstein et al., 2012).

Formalisierte Formen des Einbezugs von Lernenden in Bewertungsprozesse haben sich vor
allem im Rahmen individualisierten Lernens u. a. als Teil alternativer oder erginzender Bewer-
tungsformen etabliert. Fiir sie lasst sich mit Blick auf die Ausgestaltung der bewertungsbezo-
genen Machtasymmetrie Ahnliches festhalten wie fiir die nichtformalisierten Formen. Die
Beteiligung der Lernenden am Bewertungsprozess zielt nicht auf die Eréffnung von Méglich-
keiten des Einflusses auf die Bewertung. Die abschliefende Entscheidungsgewalt verbleibt bei
der Lehrkraft (Rabenstein, 2017). Auch bei den formalisierten Formen der Integration von
Schiiler:inneneinschitzungen in die Bewertungspraxis kommentiert anschliefend die Lehr-
kraft die Schiiler:inneneinschitzungen, ordnet sie ein, erginzt, revidiert oder validiert sie und
demonstriert so, dass es gilt, die ,korrekte® Einschitzung abzugeben, d.h. mit dem Urteil der
Lehrkraft iibereinzustimmen. Damit wird z.B. das Lernentwicklungsgesprich zur ,Situation
einer Priifung” (Rabenstein & Strauf}, 2018, S. 338), in der man sich mit der Selbsteinschit-
zung bewihren muss. Die Einschitzung von Leistung erhilt damit auch hier den Status einer
zu erbringenden schulischen Aufgabe, die die Lernenden — teilweise ritualisiert — abarbeiten
(Kalthoft & Dittrich, 2017). Im Zuge einer ,,Verschiebung von Leistung®, die Rabenstein et al.
(2015) zufolge im individualisierten Unterricht stattfindet, wird diese schulische Aufgabe selbst
zum Bestandteil schulischer Leistung, die ebenfalls von der Lehrkraft zu bewerten ist. Ahnliches
gilt fiir Selbststindigkeit, Selbstregulation und Selbstorganisation, die laut Rabenstein et al.
(2015) fachliche Kompetenzen im individualisierten Unterricht an den Rand des Leistungsbe-
griffs dringen. Damit veridndert sich, was beim individualisierten Lernen Gegenstand der Beur-
teilung ist, und fiihrt zu einer Erweiterung der bewertungsbezogenen Dominanzposition der
Lehrperson. Neben dieser Funktion der Schiiler:inneneinschitzungen von Leistung, selbst als
Leistungen ge- und bewertet zu werden, machen die Autor:innen eine weitere Funktion fiir den
Einbezug der Lernenden in Bewertungsprozesse aus: Die Lernenden sind mit dem Einbezug in
die Bewertung aufgefordert, sich affirmativ gegeniiber den schulischen Leistungsanforderungen
zu zeigen sowie sich kompetent zu diesen in ein Verhiltnis zu setzen (Kalthoff & Dittrich, 2017;
Rabenstein & Strauf}, 2018). Die Aufgabe der (Selbst-)Einschitzung zielt damit nicht darauf
ab, Erfolge und Misserfolge ,,in der Zeit zu fixieren®, sondern vielmehr ,normative Horizonte
der Verinderung und Entwicklung des Einzelnen zu eréffnen (Rabenstein, 2017, S. 56)” und

75 Vergleichbares arbeiten Breidenstein und Thompson (2014) auch fiir nichtformalisierte Formen der Beteiligung
der Lernenden an der Leistungsbewertung heraus und weisen auf das subjektivierende Moment der (Verhandlung
der) Leistungsbewertung hin.



als Bezugspunke der selbststindigen Organisation und Kontrolle im weiteren Lernprozess zu

etablieren.”

3.4 Abschlieffende und zusammenfassende Bemerkungen

Wie die ausfiihrliche Diskussion von Befunden, anhand derer sich die Uberlegungen der the-
oretisch-heuristischen Anniherung weiterfithren lassen und an die eine Untersuchung zum
Umgang von Lehrkriften mit der asymmetrischen Beziehungsstruktur der LSB ankniipfen
kann, deutlich gemacht haben diirfte, handelt es sich bei der Asymmetrie und dem Umgang
von Lehrpersonen mit dieser mitnichten um ein unbeschrittenes Forschungsfeld, obwohl bis-
her nur vereinzelt Untersuchungen vorliegen, deren Forschungsinteresse sich ausdriicklich auf
Asymmetrie und ihre Ausgestaltung bezieht. Eine Vielzahl von Studien, die sich zwar in ihrem
Selbstverstindnis nicht dezidiert der Ausgestaltung der Asymmetrie widmen, erweist sich den-
noch als instruktiv fiir die Betrachtung des Umgangs von Lehrkriften mit der asymmetrischen
Bezichungsstruktur. An diese Studien aus verschiedenen Bereichen der Schul-, Unterrichts- und
Lehrkrifteforschung lisst sich mit der vorliegenden Untersuchung anschliefen. Dabei kommen
allerdings meist nur einzelne Asymmetriefacetten in den Blick. In ihrer Mehrdimensionalitit
wurde Asymmetrie bisher kaum betrachtet.
Anstatt die in den vorangegangenen Abschnitten diskutierten Befunde noch einmal entlang der
einzelnen Asymmetriefacetten zusammenzufassen, versuche ich im Folgenden, in der Zusam-
menschau einige Fluchtpunkte aufzuzeigen, in denen die zu den einzelnen Facetten referierten
Forschungsergebnisse zusammenlaufen. Eingehen mochte ich auf:
o die Bekriftigung und Prizisierungen des graduellen Charakters der Asymmetrie durch die vor-
liegenden Befunde;
o die Selbstverstindlichkeit und Robustheit der Asymmetrie als ein zentrales Strukturmoment der
LSB;
o dic Sonderstellung der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie in der Ausgestaltung der Asym-
metrie und die im Umkehrschluss ableitbare Superiorititsaffirmation;
o und schlielich die Bedeutung habitualisierter Muster fiir die Ausgestaltung der Asymmerrie.

Aus Platzgriinden werde ich nicht eingehen auf die situativen oder kontextspezifischen Ver-
schrinkungen zwischen den Ausgestaltungen verschiedener Asymmetriefacetten (z.B. die
Funktionalisierung der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie zur Unterstiitzung der ord-
nungsbezogenen Dominanzposition), die sich anhand der gesichteten Studien zusitzlich zu
solchen prinzipiellen Verschrinkungen wie der von Facetten der Wissensdimension mit der
wissensbedingten Machtasymmetrie identifizieren lassen.

Wie bereits in Abschn. 2.3 hervorgehoben, beschreiben die Asymmetriefacetten — mit Ausnah-
me der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie — Unterschiede zwischen Lehrenden und Ler-
nenden, die auf einem Kontinuum angeordnet sind. Das heiflt, Lernende und Lehrende unter-
scheiden sich nicht kategorial, sondern nur graduell in den jeweiligen Hinsichten. Zum Beispiel
ist der sachbezogene Wissensunterschied kein Unterschied von ,unwissend” und ,wissend",

76 Diese Ergebnisse zur Bedeutung der formalisierter Formen der Integration von Selbsteinschitzungen fiir die bewer-
tungsbezogene Machtasymmetrie weisen deutliche Parallelen dazu auf, welche Bedeutung der Betonung von Selbst-
steuerung und Selbstreflexion fiir die Erweiterung und Modifikation der Ausgestaltung der ordnungsbezogenen
Machtasymmetrie im individualisierten Unterricht zukommt (siche Abschn. 3.3.1; z. B. Bonanati, 2018; Martens,
2018b; Menzel & Rademacher, 2012).
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sondern von ,,weniger wissend“ und ,,mehr wissend®. Dieser graduelle Charakter der Asymmetrie
lasst sich mit den gesichteten Befunden genauer beschreiben.

Der graduelle Charakter der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie resultiert wesentlich aus
der zahlenmiRigen Uberlegenheit der Lernenden. Diese konnen sie der institutionell verbiirg-
ten Dominanzposition der Lehrkraft entgegensetzen. Denn fiir eine konfliktarme Durch-
setzung ihrer Dominanzposition ist die Lehrkraft auf eine kooperative Grundhaltung der
Lernenden angewiesen. Wenn diese aber eine (offensiv oder subversiv) unkooperative Haltung
einnehmen und sich darin solidarisieren, kénnen sie manchmal Einfluss auf die Gestaltung der
Lehr-Lern-Aktivititen oder die Durchsetzung von Verhaltensregeln nehmen. Weitere Ressour-
cen, die Lernende der lehrer:innenseitigen Dominanzposition entgegensetzen konnen, liegen
in verschiedenen doing-student-Praktiken, mit denen Lernende z. B. die Zumutung unterlaufen
konnen, im Rahmen blof scheinbar partizipativer Aushandlung von Klassenregeln die von der
Lehrkraft intendierten Regeln zu verbiirgen.

Der vermittlungsbezogene Wissens- und Kompetenzunterschied zwischen Lehrperson und
Lernenden erweist sich zwar durchaus als ein gradueller Unterschied. Bemerkenswerterweise
schligt sich dieser graduelle Charakter jedoch im Unterricht kaum nieder. Lernende erwer-
ben im Laufe ihrer Schulzeit zunechmend vermittlungsbezogene Kompetenzen. Sie lernen z.B.
Méglichkeiten der Unterrichtsgestaltung hinsichtlich Lernziel oder Motivationspotenzial zu
betrachten. Die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie nimmt ab. Es verschmilert sich die
legitimatorische Basis der Lehrperson fiir eine ordnungsbezogene Dominanz bei methodisch-
didaktischen Entscheidungen. Diese Entwicklungen spiegeln sich allerdings normalerweise
nicht in der Interaktion von Lehrperson und Lernenden wider. Zum Beispiel bringen Lernende
das zunehmend verminderte Kompetenzgefille selten gegen die ordnungsbezogene Dominanz-
position der Lehrperson in Stellung, um darauf zu pochen, auf deren didaktische Expertise
nicht angewiesen zu sein, und deren Entscheidungsgewalt zu hinterfragen.”” Auch dann z.B.,
wenn Lernende aufgefordert sind, sich an Unterrichtsgestaltung und deren Reflexion zu beteili-
gen, geht es nicht primir darum, dass sie zunehmend weniger auf die didaktische Expertise der
Lehrperson angewiesen sind und mehr Mitspracherecht erhalten sollen. Es handelt sich primir
um eine schulische Aufgabe, die von den Lernenden auch entsprechend abgearbeitet wird.
Den graduellen Charakter von sachbezogener Wissensasymmetrie und korrespondierender wis-
sensbedingter Machtasymmetrie heben Lehrkrifte teilweise selbst hervor. Eine Variante, die die
in Abschn. 3.2.1 betrachteten Befunde illustrieren, geht mit einer dialogischen Ausrichtung des
Unterrichtsgesprichs einher. Dabei versetzen Lehrkrifte die Lernenden in die Position eines
ebenfalls fachlich kompetenten Gegeniibers, das einen eigenstindigen, originellen Beitrag zum
gemeinsamen Erkenntnisprozess leisten kann, ohne umfassend auf die Lehrkraft als kompeten-
tere Andere angewiesen zu sein. Damit geben die Lehrkrifte der sachbezogenen Wissensasym-
metrie und der korrespondierenden wissensbedingten Machtasymmetrie eine flachere Gestalt
und heben im Vergleich zu autoritativ ausgerichteten Unterrichtsgesprichen stirker den gradu-
ellen Charakter der Asymmetrie hervor. Ahnliche Tendenzen einer Ausgestaltung der Asym-
metrie, die deren graduellen Charakter hervorhebt, finden sich auch fiir den Umgang mit der
gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie im Klassenrat, wenn auch nur sehr vereinzelt.
Eine wichtige Frage zum graduellen Charakeer der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymme-
trie werfen die wiederkehrenden Rekonstruktionen von diffusen Entgrenzungen durch Lehr-
personen auf. Sie werfen die Frage auf, ob tatsichlich wie in der Heuristik davon ausgegangen

77 Dass genau das an den von Gibson (2019) untersuchten Schulen laufend vorkommt, scheint gerade ein Spezifikum
der besonders ausgewihlten Klientel ebenjener Eliteinternate zu sein.



werden kann, dass Lehrkrifte im Allgemeinen besser als Lernende mit der Differenz diffuser und
spezifischer Sozialbezichungen umgehen und den spezifischen Charakter der LSB aufrechter-
halten kénnen. Wenn dem nicht so ist, ist die Heuristik beziiglich dieses Aspekts der Asymme-
triefacette in seiner Allgemeinheit zu revidieren. Unabhingig davon ist jedoch, dass Lernende
fiir die spezifische Begrenzung der pidagogischen Bezichung nichtsdestotrotz auf einen ent-
sprechenden Entwicklungsvorsprung der Lehrperson angewiesen wiren, wie die Rekonstrukei-
onen ebenfalls verdeutlichen. Beziiglich dieses Aspekes der wissensbedingten Machtasymmetrie
wire die Heuristik also nicht neu zu formulieren.

Obwohl Lehrkrifte hinsichtlich bestimmter Facetten den graduellen Charakter der Asymme-
trie zuweilen hervorheben, setzen sie und die Lernenden in der gemeinsamen Interaktion eine
asymmetrische Beziehungsstruktur in der Regel doch als selbstverstindlich voraus. Diese bildet
fur Lehrende wie Lernende einen selbstverstindlichen, kaum zu irritierenden Bezugspunkt, auf
den das eigene Handeln und das des Gegeniibers bezogen ist und der auf diese Weise die Inter-
aktion in der LSB stets mitvorstrukturiert. Das bestitigt und bekriftigt die Selbstverstindlich-
keit und Robustheit der Asymmetrie als ein zentrales Strukturmoment der LSB, die sich anhand
der diskutierten Untersuchungen immer wieder auf unterschiedliche Weise und fir simtliche
Facetten ableiten lasst.

Studien zur Strukeur von Unterrichtsgesprichen beispielsweise verdeutlichen, wie selbstver-
standlich Lehrperson und Lernende voraussetzen, dass Lernende zur fachlichen Absicherung
ihrer Beitrige auf die Lehrperson als kompetentere Andere angewiesen sind. Diese fur alle
Beteiligten selbstverstindliche Vorannahme einer sachbezogenen Wissensasymmetrie und
wissensbedingten Machtasymmetrie strukturiert die unterrichtliche Interaktion so vor, dass
Bestitigungen und Zuriickweisungen von Schiiler:innenbeitrigen durch die Lehrperson auch
stillschweigend und trotzdem ohne Missverstandnisse erfolgen konnen.

Auf dhnliche Weise strukturiert die selbstverstandliche Vorannahme einer ordnungsbezogenen
Dominanzposition der Lehrkraft in der Unterrichtsgestaltung die Interaktion vor. Diese Vor-
strukeurierung erlaubt Lehrkriften, kaschiert und wenig offensiv, aber doch unmissverstandlich
von ihrer Dominanzposition Gebrauch zu machen. Auch dann, wenn Lehrkrifte Anweisun-
gen als Fragen oder Vorschlige kaschieren, verstehen Lernende im Regelfall problemlos deren
Anweisungscharakter. Missverstanden werden eher echze Fragen oder Vorschlige. Lernende ten-
dieren dazu, diese — sozusagen gemif der Standardinterpretation — ebenfalls als Anweisungen
zu deuten.

Dass die Asymmetrie fiir Lehrende und Lernende so sehr in die Struktur der LSB eingeschrie-
ben ist, dass sie einen selbstverstindlich vorausgesetzten Bezugspunkt der Interaktion bildet, ist
nicht so klar, wie man vielleicht vermuten konnte. Nicht in allen Kontexten und Konstellationen
der Interaktion von Lehrperson und Lernenden liegt nahe, dass die asymmetrische Beziehungs-
strukeur einen der zentralen, die Interaktion vorstrukturierenden Bezugspunkte darstellt. Im
Gegenteil: In einigen Kontexten wie dem Klassenrat, aber auch in solchen Konstellationen wie
unter Bedingungen einer verminderten vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie ist eigent-
lich cher eine reduzierte Bedeutung der Asymmetrie oder einzelner ihrer Facetten angelegt.
Ein solcher Umgang mit den Asymmetriefacetten ist in diesen Kontexten und Konstellationen
mindestens moglich, wenn nicht nahegelegt. Aber selbst dort, so verdeutlichen die gesichteten
Untersuchungen auf vielfiltige Weise, bleibt die asymmetrische Bezichungsstrukeur einer der
zentralen Bezugspunkte, an denen sich die Interaktion von Lehrperson und Lernenden aus-
richtet. Das bestatigt eindrucksvoll, wie selbstverstindlich Asymmetrie Relevanz zugeschrieben
wird, wie schwer diese Selbstverstindlichkeit zu irritieren ist und wie robust und durchgingig
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relevant daher Asymmetrie als ein zentrales Strukturmerkmal der LSB ist. Die Robustheit von
Asymmetrie trotz gegenliufiger Potenziale werde ich im Folgenden fiir ein paar beispielhafte
Kontexte und Konstellationen ausbuchstabieren.

Besonders deutlich zeigt sie sich beim Kontext des individualisierten Unterrichts, wie ausfiihrlicher
in Abschn. 3.2.1 diskutiert. Da die programmatische Konzeption individualisierten Unterrichts
Selbststindigkeit sowie Offnung des Unterrichts fiir individuelle Interessen und Vorkenntnisse der
Lernenden betont und da sie zur Pluralisierung von Lerninhalten und -prozessen fiihrt, ist in ihr eine
veranderte Bedeutung von sachbezogener Wissensasymmetrie und korrespondierender wissensbe-
dingter Machtasymmetrie fiir die Interaktion von Lehrkraft und Lernenden angelegt. Dennoch zei-
gen die referierten Untersuchungen keine grundsitzlich verminderte Bedeutung der Asymmetrie
in diesen Facetten: Die Lehrkraft wird auch im individualisierten Unterricht fortlaufend als kom-
petentere Andere positioniert, auf die die Lernenden fiir die fachliche Absicherung ihrer Arbeits-
ergebnisse angewiesen sind. Zudem fiihrt die fiir individualisierten Unterricht vielfach konstatierte
Entfachlichung trotz Offnung des Unterriches fiir individuelles Vorwissen der Lernenden dazu, dass
in den Fillen, in denen Lernende der Lehrkraft Wissen oder Kompetenzen hinsichelich der fachli-
chen Sache voraushaben, diese situativ umgekehrte oder abgeflachte sachbezogene Wissensasym-
metrie keine Relevanz in der Interaktion von Lehrkraft und Lernenden entfaltet. Stattdessen tritt
an die Stelle des auf die fachliche Sache bezogenen Kompetenzunterschieds ein fachiibergreifender
Kompetenzunterschied, bei dem die Lehrkraft fiir sich einen Vorsprung beanspruche, auf den die
Lernenden angewiesen seien, und an dem sich die Interaktion ausrichtet.

Ein weniger prominentes Herausstellen der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie
und der damit verkniipften wissensbedingten Machtasymmetrie ist im Klassenrat angelegt. Mit
dem konzeptionellen Anspruch des Klassenrats ist das Potenzial verbunden, dass die Lehrper-
son die Lernenden in ihren bereits entwickelten gesellschaftlich-kulturellen Fihigkeiten stirke
und diese weiter fordert, indem sie Raum fuir das eigenstindige Erproben gemeinschaftlicher
Aushandlung und Problemlssung gibt. Uberwiegend fillt es Lehrpersonen (und Lernenden)
jedoch schwer, aus der asymmetrischen Bezichungskonstellation herauszutreten. Insbesondere
durch ihre Eingriffe und Prifigurierungen der Diskussionen verweisen Lehrpersonen Lernende
auf einen mutmafllichen Unterstiitzungsbedarf in gemeinschaftlicher Aushandlungs- und Pro-
blemlésekompetenz, beziiglich derer die Lehrperson fiir sich einen gesellschaftlich-kulturellen
Entwicklungsvorsprung reklamiert.

Eine reduzierte Bedeutung der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie fiir die LSB ist
hinsichtlich der Durchsetzung von Regeln fiir das soziale Miteinander angelegt in den
verschiedentlich konstatierten Ansitzen einer Gouvernementalisierung schulischer Diszip-
linierungspraxis. Mit einer Gouvernementalisierung der Disziplinierungspraxis wiirde die
Anpassung von Schiiler:innenverhalten an schulische Erwartungen mittels repressiver Fremd-
disziplinierung durch eine Selbstdisziplinierung der Lernenden ersetzt, die durch subtile
Fiihrungstechniken hervorgebracht wiirde. Damit wiirde Disziplinierung aus der LSB ausge-
lagert und sozusagen in die Lernenden hineinverlagert, sodass der ordnungsbezogenen Mach-
tasymmetrie eine geringere Bedeutung fiir die Interaktion von Lehrperson und Lernenden
zukidme. Wie in Abschn. 3.3.1 argumentiert, lasst sich jedoch kaum von einer fortgeschrittenen
Gouvernementalisierung sprechen. In der Handlungspraxis, insbesondere im Einsatz gouverne-
mentalistisch orientierter Disziplinierungsinstrumente, wird der Wechsel von Fremd- zu Selbst-
disziplinierung kaum vollzogen. In der Regel nehmen Lehrpersonen ihre ordnungsbezogene
Dominanzposition offensiv in Anspruch und nutzen gouvernementalititsnahe Disziplinie-
rungsinstrumente zur repressiven Fremddisziplinierung.



Es liefen sich weitere Kontexte und Konstellationen anfiihren, fiir die sich Ahnliches wie fiir die

gerade diskutierten nachzeichnen liefe, die ich hier jedoch nur knapp benenne:

o Konstellationen einer verminderten vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie, die zwar in
oberen Klassenstufen zu finden ist, aber in der unterrichtlichen Interaktion kaum relevant
wird

o Kontexte individualisierten Unterrichts, in dem trotz programmatischer Betonung von
Selbststindigkeit, Eigenverantwortung und Selbstkontrolle die ordnungsbezogene Macht-
asymmetrie hinsichtlich Organisation und Steuerung des Lernhandelns zentral fir die Inter-
aktion von Lehrperson und Lernenden bleibt und z. B. durch Kontrolle der Selbstkontrolle
noch gesteigert wird

o Kontexte des Einbezugs von Lernenden in die Festlegung von Klassenregeln, ohne dass sich
die ordnungsbezogenen Krifteverhiltnisse verschieben, da Lernende nur scheinbar mitent-
scheiden kénnen und letztlich die von der Lehrkraft geplanten Regeln ,erarbeiten’

e Kontexte von Notendiskussionen, in die Lernende einbezogen werden, jedoch ohne echten
Einfluss zu erhalten, und durch die die Lehrkraft als Maf8stab und Entscheidungsinstanz fiir
Leistungsbeurteilung zusitzlich hervorgehoben werden

Diese Kontexte und Konstellationen zusammen mit den zuvor diskutierten verdeutlichen ein-
driicklich, dass die Asymmetrie in ihrer Selbstverstindlichkeit ein robustes, durchgingig rele-
vantes Strukturmoment der LSB darstellt, das einen der zentralen Bezugspunkee fiir die Inter-
aktion von Lehrperson und Lernenden bildet. Selbst in den Kontexten und Konstellationen, in
denen ein reduzierter Stellenwert der asymmetrischen Bezichungsstruktur angelegt ist und die
Gelegenheit bieten, aus dieser Beziehungsstruktur herauszutreten, bleibt die Asymmetrie als ein
selbstverstandlicher Bezugspunkt bestehen.

Hinsichtlich des Umgangs von Lehrkriften mit der Asymmetrie kommt der bewertungsbezogenen
Machtasymmetrie eine Sonderstellung zu. Zur bewertungsbezogenen Machtasymmetrie lassen sich
verschiedene Bearbeitungsformen identifizieren, mit denen Lehrkrifte in der Interaktion mit Ler-
nenden ihre Superioritit handlungspraktisch negiert oder sie zumindest als stark begrenzt darstel-
len. So lasst sich die Art der Auseinandersetzung mit Legitimititsproblemen von Leistungsbeur-
teilungen verstehen, die verschiedene Untersuchungen herausarbeiten. Lehrkrifte verhandeln das
Ergebnis der Leistungsbewertung als vollstindig den Lernenden zurechenbar und frei von einem
Anteil ihrerseits. Damit weisen sie ihren Einfluss auf die Priifungsleistung der Lernenden und vor
allem ihren Entscheidungsspielraum bei der Notengebung zuriick. In diesem Sinn negieren sie in
der interaktiven Ausgestaltung der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie handlungspraktisch
ihre superiore Position oder beteuern durch ihr Handeln zumindest, tiber eine bloff minimal supe-
riore Position zu verfiigen. Es findet sich zwar auch die gegenlaufige Tendenz, von der Bewertungs-
macht demonstrativ willkiirlich Gebrauch zu machen. Mindestens ebenso zentral fiir den Umgang
von Lehrkréften mit der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie ist jedoch die superiorititsne-
gierende Form der interaktiven Ausgestaltung.

Der Vergleich mit den anderen Asymmetriefacetten macht deutlich, dass eine superioritits-
negierende Ausgestaltung der Asymmetrie eine Besonderheit der bewertungsbezogenen
Machtasymmetrie ist. Umgekehrt macht diese Besonderheit der bewertungsbezogenen Macht-
asymmetrie darauf aufmerksam, dass sich fiir die anderen Asymmetriefacetten keine superio-
rititsnegierenden Ausgestaltungsformen finden. Zwar kaschieren Lehrkrifte — vor allem im
Fall der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie — haufig die Inanspruchnahme ihrer superioren
Position. Sie negieren jedoch nicht die superiore Position selbst. Jedenfalls finden sich dafiir
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keinerlei Anhaltspunkte in den gesichteten Studien. Der Kontrast zwischen der bewertungs-
bezogenen Machtasymmetrie und den anderen Asymmetriefacetten macht daher darauf auf-
merksam, dass sich der Umgang von Lehrkriften mit der Asymmetrie weitgehend, nimlich
nur mit Ausnahme des Umgangs mit der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie, durch eine
(unter Umstinden implizite) Superiorititsaffirmation auszeichnet, die kongruent zur Selbstver-
standlichkeit und Robustheit der Asymmetrie als zentrales Strukturmerkmal der LSB ist. Diese
Superiorititsaffirmation ldsst sich erst einmal nur negativ als weitgehende Abwesenheit von
Superiorititsnegation bestimmen und ergibt sich im Umkehrschluss aus der Sonderstellung der
bewertungsbezogenen Machtasymmetrie.

AbschlieSend ist die Bedeuntung habitualisierter Muster fiir die Ausgestaltung der Asymmetrie
festzuhalten. Liu (2018) und Helsper et al. (2007) zeigen, dass Lehrpersonen sich darin un-
terscheiden, welche Facetten der Asymmetrie in ihr Blickfeld riicken und das Erleben ihrer
beruflichen Handlungspraxis stirker priagen und welche weniger zentral, weniger prigend sind.
Wihrend Liu dies auf Ebene reflexiver (Ideal-)Entwiirfe der pidagogischen Bezichung zeigt,
arbeiten Helsper et al. iberzeugend heraus, dass es Ausdruck habitualisierter Handlungsmus-
ter ist, welche Asymmetriefacetten Lehrkrifte fokussieren und wie sie diese ausgestalten und
mit ihnen umgehen: Erstens folgt der Umgang ciner Lehrperson mit der Asymmetrie einem
Muster, das Bezichungen zu unterschiedlichen Lernenden gleichermafen prigt, obwohl dar-
aus unterschiedliche Passungs- und Nichtpassungsverhiltnisse mit unterschiedlichen Lernen-
den resultieren und letztere Hypotheken fur die unterrichtliche Interaktion mit sich fihren.
Zweitens lisst sich aus den Ergebnissen von Helsper et al. auf eine auflerordentliche zeitliche
Beharrungskraft der Muster schliefen. Obwohl die Entwicklung der Lernenden iiber die lange
Zeit der Klassenlehr:in-Schiiler:in-Beziehung an Waldorfschulen zunehmend auf Verinderun-
gen der Beziehungsgestaltung und einen anderen Umgang mit der Asymmetrie dringt, bleiben
dieselben Muster handlungsleitend, und das, obwohl sie zunehmend zu Konflikten fithren. Be-
statigt wird die von Helsper et al. herausgearbeitete Bedeutung habitualisierter Muster fur die
Ausgestaltung der asymmetrischen Bezichungsstruktur durch solche Untersuchungen wie die
von Kowalski (2020) und Hertel (2020), die ebenfalls zeigen, dass sich fiirr den Umgang mit
der Asymmetrie habitualisierte Muster rekonstruieren lassen und diese von Bedeutung fiir die
Ausgestaltung der piadagogischen Beziehung sind.

Zusammentfithrend lassen sich Ankniipfungspunkte und Erkenntnisse ableiten, an die mit der
vorliegenden Untersuchung angeschlossen werden soll. Die asymmetrische Beziehungsstrukeur
erweist sich als robustes, fiir die Beteiligten selbstverstindliches Merkmal der LSB, das einen
der zentralen Bezugspunkte fiir die Interaktion von Lehrperson und Lernenden bildet. Das
wirft die Frage auf, wie Lehrkrifte mit diesem als selbstverstindlich vorausgesetzten Strukeur-
merkmal der padagogischen Beziehung in der Interaktion mit Lernenden umgehen, welche
Typen der Ausgestaltung sich finden. Allerdings liegen Untersuchungen, die sich dezidiert, sys-
tematisch und vor allem auch facetteniibergreifend der Asymmetrie und deren Ausgestaltung
durch Lehrkrifte widmen, bisher kaum vor. Eine solche Untersuchung, die die asymmetrische
Bezichungsstrukeur in ihrer Komplexitit und Mehrdimensionalitit in den Blick nimmt, wiirde
insbesondere erméglichen, den Umgang von Lehrkriften mit unterschiedlichen Asymmetriefa-
cetten auch zu vergleichen, facetteniibergreifende Homologien festzustellen und Diskrepanzen
in der Bearbeitung unterschiedlicher Facetten herauszuarbeiten, also die Auseinandersetzung
von Lehrkriften mit der asymmetrischen Beziehungsstruktur zu deren Komplexitit, wie sie sich
im Anschluss an struktur- und systemtheoretische Uberlegungen bestimmen lisst, in ein Ver-



hiltnis zu setzen. Zu vermuten sind hier Fokussierungen auf einzelne Asymmetriefacetten und
blinde Flecken sowie diesbeziigliche Differenzen zwischen Lehrkriften. Ferner kommt beim
Umgang von Lehrkriften mit der Asymmetrie habitualisierten Handlungsmustern eine zent-
rale Bedeutung zu. Diese strukturieren die Ausgestaltung der LSB und damit auch den Umgang
von Lehrkriften mit der asymmetrischen Bezichungsstruktur im Sinne eines modus operandi.
Dementsprechend ist sinnvoll, mit einer Untersuchung zur Ausgestaltung der asymmetrischen
Beziehungsstruktur an diesen habitualisierten Handlungsmuster anzusetzen.
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4 Fragestellung und methodische Anlage der
empirischen Studie

Sowohl die Ausfithrungen im Anschluss an struktur- und systemtheoretische Uberlegungen zu

pidagogischer Praxis, Kommunikation und Professionalitit als auch die bisher vorliegenden

Forschungsergebnisse, die Hinweise zum Umgang mit der Asymmetrie in der LSB geben, haben

deutlich gemacht, dass die asymmetrische Bezichungsstruktur in der LSB ein zentrales, zum

Teil konstitutives Merkmal der LSB als padagogischer Bezichung ist. Sie ist eine bedeutsame

Grundlage der Interaktion in der LSB, die diese wesentlich mitvorstrukturiert. Gleichzeitig ist

sie fiir Lehrpersonen ein gestaltbarer und gestaltungsbediirftiger Aspekt ihrer Beziechungzu Ler-

nenden, mit dem verschiedene Herausforderungen verbunden sind.

Vor dem Hintergrund der theoretisch-heuristischen Uberlegungen sowie der im vorangegange-

nen Kapitel herausgearbeiteten bereits vorliegenden Erkenntnisse und Desiderata lisst sich die

in Kap. 1 in erster Anniherung formulierte Fragestellung der vorliegenden Untersuchung wie
folgt konkretisieren:

(a) Wie wird die Asymmetrie der LSB von Lebrpersonen in ibrer Interaktion mit Lernenden
erlebt?

(b) Welchen handlungsleitenden Orientierungen folgt der Umgang von Lebrkriften mit der
Asymmetrie der LSB in deren beruflichen Handlungspraxis? Woran sind sie in der Ausgestal-
tung der Asymmetrie orientiert?

(c) Wie verhilt sich die empirisch rekonstruierbare Auseinandersetzung von Lebrpersonen mit der
Asymmetrie in der LSB zu dem mit der Heuristik entwickelten Verstindnis der Asymmetrie?

Diesen Fragen gehe ich in dieser Studie nach, wobei im Zentrum Frage (b) als Hauptfrage-
stellung zur Ausgestaltung der Asymmetrie steht. Mit dem Ausdruck ,handlungsleitende
Orientierungen® greife ich den durch die gesichteten Untersuchungen nahegelegten Analyse-
gegenstand habitualisierter Handlungsmuster auf und fasse diesen im Anschluss an die pra-
xeologische Wissenssoziologie (Bohnsack, 2017b; Mannheim, 1980), die eine geeignete me-
tatheoretische Prizisierung und Fundierung dieses Gegenstands bietet. Die metatheoretische
Konzeption des Analysegegenstandes im Anschluss an die praxeologische Wissenssoziologie
stelle ich in Abschn. 4.1 dar. Einen etablierten und in zahlreichen Studien erprobten Zugang zu
diesem Gegenstand eroffnen die Erhebungsmethode des Gruppendiskussionsverfahrens (Loos
& Schiffer, 2001) und die Auswertungsmethode der Dokumentarischen Methode (Bohnsack,
2014c). Beide basieren gerade auf der praxeologisch-wissenssoziologischen Konzeption hand-
lungsleitender Orientierungen. Mit ihnen lassen sich Typen handlungsleitender Orientierun-
gen von Lehrkriften hinsichtlich des Umgangs mit der Asymmetrie der LSB rekonstruieren und
in einer Typologie systematisieren. Das methodische Vorgehen skizziere ich in Abschn. 4.2 und
erlautere dabei auch die Auswahl und Zusammensetzung der Fille, d. h. der befragten Gruppen
von Lehrkriften.

4.1 Metatheoretische Konzeption des Analysegegenstands

Die praxeologische Wissenssoziologie schliefft an Mannheims grundlagentheoretische Arbei-
ten zur Wissenssoziologie (1959, 1980) sowie dessen Arbeiten zum Generationenkonzept
(1964b) und zum Konservatismus (1984) sowie an dessen methodologische Uberlegungen fiir
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eine Kulturwissenschaft (1964a) an. Wie auch die Dokumentarische Methode wurde die pra-
xeologische Wissenssoziologie vor allem von Bohnsack (u.a.2001, 2012, 2013a, 2014c, 2017b)
in Auseinandersetzung mit Mannheims Uberlegungen und unter Riickgriff auf weitere Theo-
rietraditionen, vor allem die Kultursoziologie Bourdieus, ausgearbeitet und fiir die rekonstruk-
tive Sozialforschung fruchtbar gemacht.

4.1.1 Grundziige der praxeologischen Wissenssoziologie

Die praxeologische Wissenssoziologie geht davon aus, dass die ,,Sinnstruktur des Handelns® bei
Akeeur:innen ,wissensmiflig reprasentiert” ist (Bohnsack, 2013a, S. 186). Das heifSt, dem All-
tagshandeln von Akteur:innen liegen bestimmte Wissensbestinde zugrunde und diese orientie-
ren ihre habitualisierte, routinierte Handlungspraxis. Sie bilden die habitualisierten Muster, die
deren Handeln anleiten. Die Rekonstruktion dieser Wissensbestinde bietet damit einen Zugang
zur habitualisierten Handlungspraxis der Akteur:innen. Diese Wissensbestinde werden in der
praxeologischen Wissenssoziologie tiber die Abgrenzung von anderen Wissensbestinden genauer
bestimmt, die ebenfalls, aber auf eine andere Weise auf Handlungspraxis bezogen sind. Die Gegen-
tuberstellung dieser zwei Formen des handlungsbezogenen Wissens von Akteur:innen bildet die
zentrale Leitdifferenz der praxeologischen Wissenssoziologie, mit der die grundlegende Unter-
scheidung zweier Modi von Sozialitit zusammenhingt: die Gegentiberstellung von konjunktivem
und kommunikativem Wissen (Bohnsack, 2017b; Mannheim, 1980).

Beim kommunikativen Wissen handelt es sich um Wissen der Akteur:innen zber Handlungspra-
xis. Dieses Wissen lasst sich in drei Bereiche einteilen (vgl. zum Folgenden z. B. Bohnsack, 2012,
S.120-124,2017b, S. 54f., 84f.). Den ersten bilden Alltagstheorien der Akteur:innen iiber das
eigene Handeln und das anderer. Bohnsack fokussiert hier auf ,,Common-sense-Theorien®, die
ein zweckrationales Handlungsmodell unterstellen und auf der Zuschreibung generalisierter
Handlungsentwiirfe wie Um-zu-Motive im Sinne von Schiitz basieren. Common-sense-Theo-
rien dienen sowohl der Erklirung als auch der Legitimation von Praxis. Gerade im Fall von
Lehrkriften liefen sich jedoch noch weitere Formen reflexiver Theoretisierungen der eigenen
beruflichen Handlungspraxis erginzen. Den zweiten Bereich kommunikativen Wissens bilden
Normen, vor allem institutionalisierte und organisationale Rollennormen und Anforderun-
gen, mit denen die Akteur:innen ihr Handeln konfrontiert sechen. Den dritten Bereich bilden
schlieflich Identititsnormen im Sinne von Goffmans virtualen sozialen Identititen, d. h. Wis-
sen um ,,[gJesellschaftliches Identifiziertwerden (Bohnsack, 2017b, S. 103). Teilweise spricht
Bohnsack beim kommunikativen Wissen auch schlicht von (Wissen iiber) Normen oder
Regeln. Auf Normen und Regeln bezogene Wissensbestinde bilden laut Bohnsack (2014b,
S.37) ,zentrale Komponenten® des kommunikativen Wissens von Akteur:innen.

Nach der praxeologischen Wissenssoziologie ist das kommunikative Wissen der Akteur:innen
tber Handlungspraxis nicht zwingend deckungsgleich mit deren Wissen iz der Handlungspra-
xis, d.h. mit dem Wissen, das deren Handlungspraxis im Vollzug anleitet. Dieses die Hand-
lungspraxis anleitende Wissen ist das konjunktive Wissen. Es ist dasjenige Wissen, aufgrund
dessen die ,,Sinnstrukeur des Handelns® bei den Akteur:innen ,wissensmifig reprasentiert” ist
(Bohnsack, 2013a, S. 186). Hierbei handelt es sich um ein implizites, ,atheoretisches* (Mann-
heim, 1964a, S. 97, 1980, S.73) Wissen, das sich einem reflexiven Zugriff der Akteur:innen
weitgehend entzicht und von diesen kaum expliziert werden kann, wihrend kommunikatives
Wissen im Allgemeinen von den Akteur:innen explizierbar ist.” Dieses implizite Wissen bildet

78 Zur weiteren Ausdifferenzierung des impliziten Wissens siche Bohnsack (2012, S. 125-127, 2017b, Kap. 5) sowie
die Uberlegungen in Abschn. 7.2.1.



den ,,modus operandi, die generative Formel, welche als handlungspraktisches Wissen der Her-
stellung der Praxis insgesamt zugrunde liegt“ (Bohnsack, 2010, S. 298). Erst vermittelt durch
dieses Wissen kommt dem kommunikativen Wissen der Akteur:innen eine handlungsprakei-
sche Bedeutung zu.

Konjunktives Wissen wird iiber Erfahrungen in der Handlungspraxis erworben. Die Erfahrun-
gen verdichten sich zu Handlungsmustern. Diese werden verinnerlicht und bringen als genera-
tive Prinzipien wiederum Handlungspraxis hervor. Konjunktives Wissen ist daher als ein ,in
der gelebten Praxis angeeignete[s] und diese Praxis zugleich orientierende[s] Wissen“ (Bohn-
sack, 2001, S.331) zu verstehen. Diese praxeologisch-wissenssoziologische Charakterisierung
konjunktiven Wissens weist deutliche Parallelen zu Bourdieus (1982, S.279f.) Beschreibung
des Habitus als eine durch die Handlungspraxis strukturierte und diese gleichzeitig strukturie-
rende Struktur auf.

Dass das konjunktive Wissen in den Erfahrungen der Handlungspraxis griindet und von den
»Seinsfaktoren, unter denen es erworben wurde, entscheidend geprigt ist, bezeichnet Mann-
heim (1959, S.660f.) als ,Seinsverbundenheit des Wissens. Eine zentrale Konsequenz der
Seinsverbundenheit konjunktiven Wissens ist, dass aus vergleichbarer ,Erlebnisschichtung®
(Mannheim, 1964b, S.535f., Hervorhebung getilgt) in der Handlungspraxis vergleichbares
konjunktives Wissen hervorgeht. Akteur:innen, die gemeinsame oder unabhingig voneinander
gemachte, aber strukturidentische Erfahrungen teilen, verfiigen auch tiber Gemeinsamkeiten im
konjunktiven Wissen. Diese ,,Gemeinsamkeit der Erfahrungsbasis“ (Meuser, 2013, S. 225) bil-
det eine Wissensgrundlage, die als ,,,objektiv-geistiger Strukturzusammenhang’ ([Mannheim]
1984: 94f.) auch jene verbindet, die nicht in Kommunikation miteinander stehen“ (Bohnsack,
2013a, S. 184f.). Mannheim (1980) spricht hier von einem konjunktiven Erfabrungsraum, was
sich als Prazisierungsvorschlag und gleichzeitig Verallgemeinerung des Milieubegriffs verste-
hen lisst (Bohnsack, 2014a). Ein konjunktiver Erfahrungsraum stiftet zwischen Akteur:innen
eine ,primordiale Sozialitit* (Bohnsack, 2014a, S. 21, Hervorhebung im Original). Zwischen
Akteur:innen, die durch einen konjunktiven Erfahrungsraum verbunden sind, ist ein unmittel-
bares Verstehen der Anderen und deren Handelns moglich, wihrend dort, wo kein konjunktiver
Erfahrungsraum gegeben ist, Verstindigung nur im Modus der Interpretation auf der Basis von
kommunikativem Wissen méglich ist und deutlich begrenzt ist, was kommunizierbar ist (Bohn-
sack,2012,S.122,2013a, S. 183f; Mannheim, 1959, S. 665f., 1980, S. 271f.). Vor allem besteht
die primordiale Sozialitit zwischen Akteur:innen, die einen konjunktiven Erfahrungsraum tei-
len, aber auch in ciner Verbundenheit in Form ,einer in den konjunktiven Erfahrungen fun-
dierten habituellen Ubereinstimmung“ (Bohnsack, 2014c, S. 69, Hervorhebung im Original).
Diese habituelle Ubereinstimmung, der kollektive Habitus, stellt die ,,primordiale Sinnebene
und den zentralen Gegenstand der Analyse dar* (Bohnsack, 2013a, S. 185, vgl. auch 2017b,
5. 124-128).

Die konjunktiven Wissensbestinde von Akteur:innen als implizites, handlungsleitendes Wis-
sen fasst Bohnsack (u.a. 2012) als Orientierungsrabmen oder Habitus, stellt ihnen die kommu-
nikativen Wissensbestinde der Akteur:innen als Orientierungsschemata gegeniiber und grenzt
sie von diesen ab. Wihrend der Orientierungsrahmen die Handlungspraxis also im Sinne eines
modus operandi strukturiert und anleitet, erhalten die Orientierungsschemata ihre handlungs-
praktische Bedeutung erst vermittelt durch den Orientierungsrahmen. Dabei treten die nor-
mativen Anforderungen und Identititserwartungen der Orientierungsschemata ,als das der
habitualisierten und korporierten Praxis gegeniiber als exterior, widerstindig und zwanghaft
Erfahrene in Erscheinung” (Bohnsack, 2017a, S. 238f., Hervorhebung im Original).
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Die praxcologische Konzeption des Orientierungsrahmens bietet eine fiir die vorliegende
Untersuchung geeignete metatheoretische Prizisierung und Fundierung des Analysegegen-
stands handlungsleitender Orientierungen. Nach dieser Konzeption liegt der Ausgestaltung
der Asymmetrie in der LSB durch Lehrpersonen ein implizites Wissen zugrunde, das ein kon-
junktives ist und in kollektiven Erfahrungen griindet, das sowohl von den reflexiven Theo-
retisierungen der Lehrpersonen als auch von den von ihnen wahrgenommenen Normen und
Anforderungen zu unterscheiden ist und das als Orientierungsrahmen den Umgang mit der
Asymmetrie in ihrer beruflichen Handlungspraxis im Sinne eines habitualisierten modus ope-
randi strukeuriert. Diese impliziten, konjunktiven und handlungsleitenden Wissensbestinde zu
rekonstruieren ist zentrales Anliegen dieser Untersuchung.

Aufgrund des vorliegenden Datenmaterials und des Forschungsinteresses der Untersuchung
lasst sich allerdings nur mit Einschrinkungen an die praxeologisch-wissenssoziologische Kon-
zeption des Orientierungsrahmens anschlielen. Diese Einschrinkungen bezichen sich auf
einige metatheoretische Annahmen und damit verkniipfte Umbauten im Begriffsapparat, die
in neueren Weiterentwicklungen der praxeologischen Wissenssoziologie vorgeschlagen wurden
(u.a. Bohnsack, 2013a, 2014b, 2017b). Bei der Rekonstruktionsarbeit am empirischen Mate-
rial stellte sich heraus, dass einige der neueren metatheoretischen Annahmen und der revidierte
Begriffsapparat zu Schwierigkeiten fiir eine dem Datenmaterial angemessene und dem Unter-
suchungsinteresse funktionale Analyse fithren. Daher weiche ich in einzelnen Punkten von den
neueren Weiterentwicklungen der praxeologischen Wissenssoziologie und der kanonischen
Verwendung der Terminologie ab. Diese Abweichungen lassen sich iiber die im Rekonstruk-
tionsprozess identifizierten Schwierigkeiten hinaus auch vor dem Hintergrund der theoreti-
schen Begriindungen fiir die neueren Entwicklungen rechtfertigen. Darauf gehe ich genauer in
Abschn. 7.4 ein und zeige, welche empirischen Impulse fiir Erweiterungen und Modifikationen
der praxeologischen Wissenssoziologie das vorliegende Datenmaterial geben kann. An dieser
Stelle beschrinke ich mich darauf, die im Analyseprozess identifizierten Schwierigkeiten anzu-
deuten, die dadurch motivierten Abweichungen von der praxeologischen Wissenssoziologie in
ihrer jiingeren Fassung zu markieren und meine Begriffsverwendung transparent zu machen.

4.1.2 Neuere Weiterentwicklungen der praxeologischen Wissenssoziologie, ihre
Schwierigkeiten fiir die vorliegende Untersuchung und Konsequenzen fiir die
metatheoretische Konzeption des Analysegegenstands

Ich weiche bei der Gegenstandskonzeption fir diese Untersuchung im Wesentlichen in zwei

miteinander zusammenhingenden Punkten von den neueren Weiterentwicklungen der praxeo-

logischen Wissenssoziologie ab: zum einen bei der metatheoretischen Annahme, die man als

Spannungsaxiom bezeichnen kann, zum anderen bei der Unterscheidung von Orientierungsrah-

men im engeren Sinn (i. e. S.) und Orientierungsrabmen im weiteren Sinn (i. w. S.).

Als ,,Spannungsaxiom” bezeichne ich die metatheoretische Annahme, es bestehe ein prinzipi-

elles Spannungsverhaltnis zwischen konjunktivem und kommunikativem Wissen — oder etwas

verkiirzend: zwischen Habitus und Norm (Bohnsack, 2017b). Bohnsack spricht hier haufigauch
von einer ,,ubiquitiren notorischen Diskrepanz” (2017b, S. 54, Hervorhebung im Original). Das

Spannungsverhiltnis ist laut Bohnsack (2017b, S. 337) ,insofern zentraler Gegenstand der Pra-

xeologischen Wissenssoziologie®, als konjunktiver Erfahrungsraum und Orientierungsrahmen

»ganz wesentlich durch ein derartiges Spannungsverhiltnis im Sinne einer notorischen Diskre-

panz gepragt® seien. Die These eines Spannungsverhiltnisses wird nicht aus anderen praxeo-

logisch-wissenssoziologischen Grundannahmen abgeleitet. Daher kommt ihr innerhalb der



praxeologischen Wissenssoziologie theoriearchitektonisch der Status eines Axioms zu. Trotz-
dem handelt es sich nicht um ein dogmatisches Postulat, das ohne weitere Begriindung voraus-
gesetzt wird. Bohnsack argumentiert durchaus ausfiihrlich fiir diese These und macht hierfiir
Anschlussméglichkeiten an weitere Theorietraditionen geltend. Aufgrund des theorieinternen
Status der These werde ich dennoch der Einfachheit halber vom ,,Spannungsaxiom” sprechen.
Was genau das Spannungsaxiom aussagt, scheint mir zwar klarungsbediirftig. Fiir den Moment
geniigt allerdings das gerade skizzierte, rudimentire Verstindnis. Genauer gehe ich darauf und
auf die Begriindung des Spannungsaxioms in Abschn. 7.4 ein.

Mit dem Spannungsaxiom hingt unmittelbar die Unterscheidung von Orientierungsrahmen
i.e.S.und Orientierungsrahmen i.w.S. zusammen (vgl. zum Folgenden vor allem Bohnsack,
2013a, S. 181-183, 2014b, S.35-37, 2017b, S. 103f. und passim). Beim Orientierungsrahmen
i.e.S. handelt es sich um die ,,Struktur der Handlungspraxis selbst“ (Bohnsack, 2013a, S. 181),
um die ,,(Prozess-)Struktur, den modus operandi der Handlungspraxis selbst“ (Bohnsack, 2014b,
S. 44). Bohnsack verwendet verstirkt auch den Habitusbegriff, den er fiir den Orientierungsrah-
men i.e.S. reserviert. Der Orientierungsrahmen i.e.S. entspricht im Wesentlichen dem Orientie-
rungsrahmen, wie ich ihn bis hierhin erldutert habe. Zudem ist es der Orientierungsrahmeni.e. S,
auf den sich das Spannungsaxiom bezieht: Die notorische Diskrepanz besteht laut Spannungs-
axiom zwischen dem Orientierungsrahmen i.e.S., der die Handlungspraxis der Akteur:innen
strukturiert, und deren Orientierungsschemata, vor allem den Rollen- und Identititsnormen
sowie Anforderungen, mit denen die Akteur:innen ihr Handeln konfrontiert schen.

Auf dieses prinzipielle Spannungsverhiltnis zwischen Orientierungsrahmen i.e.S. und Ori-
entierungsschemata wiederum bezieht sich der Begriff des Orientierungsrahmens i.w.S. Er
betrifft die habitualisierte Bearbeitung dieser Spannung. Das heiflt, der Orientierungsrahmen
i.w.S. beinhaltet das konjunktive Wissen, das die habitualisierte Auseinandersetzung mit dem
Spannungsverhiltnis zwischen Habitus und Normen — Orientierungsrahmen i.e.S. und Ori-
entierungsschemata — orientiert. Dies ldsst sich auf mindestens zwei Weisen verstechen. Man
kann es so verstehen, dass der Orientierungsrahmen i. w. S. den Orientierungsrahmen i.e. S. ein-
schlieft und diesen in einem zu spezifizierenden Sinn um dasjenige konjunktive Wissen erwei-
tert, das der habitualisierten Bearbeitung des Spannungsverhilenisses zugrunde liegt. Man kann
den Orientierungsrahmen i. w.S. aber auch so verstehen, dass er sich nur auf dieses konjunktive
Wissen beschrinkt und er das konjunktive Wissen, das den Orientierungsrahmen i.e. S. kons-
tituiert, nicht umfasst. Der Orientierungsrahmen i.w.S. in dieser Konzeption ,bezeichnet die
Prozessstruktur bzw. den modus operandi der Bearbeitung dieses Spannungsverhiltnisses* (Sot-
zek et al,, 2017, S. 320; vgl. auch Asbrand & Martens, 2018, S. 23).

Unabhingig davon, ob man den Orientierungsrahmen i.w.S. so konzeptualisiert, dass er nur
modus operandi der habitualisierten Bearbeitung des Spannungsverhilenisses ist, oder so, dass dies
nur derjenige Teil ist, durch den der Orientierungsrahmen i. w.S. eine Erweiterung des Orientie-
rungsrahmen i.e.S. darstelle: Der Orientierungsrahmen i w.S. kann nicht die ,,Strukeurlogik der
Handlungspraxis selbst“ (Bohnsack, 2013a, S. 181) und auch kein Teil von ihr sein. Insbesondere
kann der modus operandi der habitualisierten Bearbeitung des Spannungsverhiltnisses weder die
»Strukeurlogik der Handlungspraxis selbst” noch ein Teil von ihr sein. Denn sonst fillt die Unter-
scheidung von Orientierungsrahmen i.e.S. und i.w.S.in sich zusammen.”” Gleiches gilt, wenn

79 Streng genommen bliebe bei der Konzeption, nach der der Orientierungsrahmen i. w. S. keine Erweiterung des Ori-
enticrungsrahmens i.c. S. darstellt und diesen nicht cinschlief8t, noch die Méglichkeit, dass der Orientierungsrah-
men i.w.S. zwar nicht mit dem Orientierungsrahmen i.e.S. zusammenfillt, aber ein (echter) Teil von diesem ist.
Das scheint Bohnsack aber gerade nicht zu intendieren.
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man den Orientierungsrahmen i.w.S.in der den Orientierungsrahmen i.e.S. inkludierenden
Konzeption so versteht, dass er nicht nur eine schlichte Erweiterung des Orientierungsrahmens
i.e.S. durch blof additive Erginzung eines modus operandi der Bearbeitung des Spannungsver-
hilenisses darstellt, sondern dass bei der Erweiterung des Orientierungsrahmensi. e. S. etwas Neues
emergiert. Auch in dieser Konzeption kann der Orientierungsrahmen i.w.S. nicht die ,,Strukeur-
logik der Handlungspraxis selbst” und auch kein Teil von dieser sein.

Das Spannungsaxiom und die Unterscheidung der beiden Orientierungsrahmen erhellen das
bis dahin in der praxeologischen Wissenssoziologie weitgehend unterbelichtete Verhilenis
von Orientierungsrahmen und Orientierungsschema. In vielerlei Hinsicht ermégliche diese
Weiterentwicklung des praxeologisch-wissenssoziologischen Begriffsapparats einen héheren
Grad an Prizision in der empirischen Analyse. Die Ausdifferenzierung erlaubt zudem, trotz
oppositioneller Diskursbewegungen in Gruppendiskussionen (Przyborski, 2004; siche unten,
Abschn. 4.2.3) konjunktives Wissen einer Gruppe zu erschlieffen, das mit dem urspriinglichen
Begriffsapparat vom oppositionellen Charakter des Diskurses verdeckt wiirde (vgl. Abschn. 5.4).
Gleichwohl scheint mir das Spannungsaxiom aufgrund theoretischer Uberlegungen und empi-
rischer Analysen in Teilen ebenso relativierungs- und erweiterungsbediirftig wie die Bedeutung,
die der Auseinandersetzung mit dem Spannungsverhilenis fiir die Konturierung des konjunkei-
ven, habitualisierten, handlungsleitenden Wissens und fiir die Rekonstruktion dieses Wissens
zugewiesen wird (vgl. auch Bohnsack, 2017b, S. 163, 2017a, S. 241). In Abschn. 7.4 diskutiere
ich dies genauer. Vor allem aber bildet das Spannungsaxiom zusammen mit der Unterschei-
dung von Orientierungsrahmen i.e.S. und i.w.S. einen metatheoretischen Rahmen, innerhalb
dessen sich die in dieser Untersuchung vorliegenden Daten nicht adiquat fassen lassen und der
fiir Analysen zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellung bei dem vorliegenden
Datenmaterial eher hinderlich als hilfreich ist.

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Untersuchung richtet sich auf die Rekonstruktion
der habitualisierten Handlungsmuster — praxeologisch-wissenssoziologisch: auf die impliziten,
konjunktiven, handlungsleitenden Wissensbestinde —, die die Auseinandersetzung und den
Umgang von Lehrkriften mit der Asymmetrie in der LSB anleiten. Demgegeniiber kommt der
Analyse der Konstellationen von Habitus und Normen sowie der habitualisierten Bearbeitung
dieser Konstellationen eine nachgeordnete Bedeutung zu. Sie ist nur insoweit relevant, wie
sie Aufschluss iiber das handlungsleitende Wissen gibt, das die Auseinandersetzung und den
Umgang der Lehrkrifte mit der Asymmetrie orientiert.

Im Fall der dieser Studie zugrunde liegenden Gruppendiskussionen spielen wahrgenommene
Spannungsverhiltnisse zwischen Habitus bzw. habitualisierter Handlungspraxis und Normen
im Hinblick auf das Forschungsinteresse eine begrenzte und teilweise gegeniiber dem Span-
nungsaxiom modifizierte Rolle. Einige Gruppen nehmen keine prinzipielle Spannung im Ver-
stindnis des Spannungsaxioms wahr oder eine solche Spannung ist fiir deren habitualisierten
Umgang mit der Asymmetrie nicht von zentraler Bedeutung; bei einigen Gruppen gestaltet sich
die Konstellation von Habitus und wahrgenommenen Anforderungen an das eigene Handeln
komplexer und lasst sich nicht auf ein Spannungsverhiltnis reduzieren. Deswegen ldsst sich das
vorliegende Material nicht adidquat vom Spannungsaxiom her aufschlieflen.

Daher fithrt auch der Versuch, die fiir die Fragestellung dieser Studie relevanten Rekonstrukei-
onsergebnisse mit der Terminologie von Orientierungsrahmen i.e.S. und i.w.S. in ihrer kano-
nischen Verwendung zu fassen, in Schwierigkeiten. Auf Ebene der einzelnen Gruppen fiihrt er
z.B. bei einigen Gruppen zu widerspriichlichen Verstrickungen in die Terminologie. Auf Ebene
der Typenbildung fithrt er dazu, dass die fiir das verfolgte Erkenntnisinteresse entscheidenden



Kontraste nicht adidquat abgebildet, sondern durch eine metatheoretisch induzierte Differenz
tiberdeckt wiirden, wenn die Typenbildung der Unterscheidung von Orientierungsrahmen
i.e.S.und i.w.S. Rechnung trigt.

Um nicht der Darstellung der Analyseergebnisse vorzugreifen, fithre ich dies hier nicht weiter
aus und komme darauf noch einmal in Abschn. 7.4.1 zuriick. Ansonsten werde ich im Folgenden
nicht zwischen Orientierungsrahmen i.w.S.und Orientierungsrahmen i.e.S. unterscheiden,
sondern schlicht von Orientierungsrabmen — oder kurz von (handlungsleitenden oder habituel-
len) Orientierungen — sprechen. Das Aufgeben der Unterscheidung und die damit zusammen-
hingende Relativierung des Spannungsaxioms lassen sich unabhingig vom Forschungsinteresse
der vorliegenden Untersuchung vor dem Hintergrund theoretischer Uberlegungen und empi-
rischer Impulse rechtfertigen (vgl. Abschn. 7.4). Vor allem aber ist diese damit blof§ scheinbare
begriffliche Unsauberkeit dem empirischen Datenmaterial angemessen und funktional fiir das
Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung, wihrend ein Festhalten an der kanonischen Unter-
scheidung zu widerspriichlichen Verstrickungen und einer artifiziellen, verzerrenden Typenbil-
dung fithren wiirde.

Der Begriff des Orientierungsrahmens umfasst damit in der ,Struktur der Handlungspra-
xis selbst“ (Bohnsack, 2014b, S. 35) auch die Auseinandersetzung mit und Bearbeitung von
Normen, sofern diese habitualisiert ist. Erst durch diese Auseinandersetzung und Bearbeitung
z.B. in Modi der Aneignung oder Zuriickweisung, der ,,Integration in bzw. ,Brechung’ durch*
(Bohnsack, 2013a, S. 181) den Orientierungsrahmen entfaltet das kommunikative Wissen um
Normen handlungspraktische Wirkung und kann in der Handlungspraxis entsprechend des
Orientierungsrahmens z. B. ,rekontextualisiert” (Martens & Wittek, 2019, S. 286), beiseitege-
schoben oder zum Gegenstand stindigen Sich-Abarbeitens werden. Diese Konzeptualisierung
von kommunikativem Wissen um Normen und von Orientierungsrahmen lisst vielfiltige und
unterschiedlich komplexe Konstellationen von Orientierungsrahmen und Normen auch abseits
von Spannungsverhiltnissen zu.

4.2 Methodisches Vorgehen

Wie in Abschn. 4.1 erldutert, zeichnet sich der zentrale Analysegegenstand dieser Studie gemif$
seiner metatheoretischen Prizisierung und sozialtheoretischen Verankerung zentral durch
Implizitheit und eine Fundierung in Konjunktivitit aus. Beide Merkmale haben Konsequenzen
fiir den methodischen Zugang.

Aufgrund der Implizitheit der Wissensbestinde, auf deren Rekonstruktion die Studie zielt,
sind diese den Akteur:innen selbst kaum reflexiv zuginglich und kénnen von ihnen nur schwer
expliziert werden. Daher lassen sie sich nicht direkt erfragen. Sie lassen sich jedoch mittels
Dokumentarischer Methode (u. a. Bohnsack, 2014c) anhand der von den Akteur:innen erzihl-
ten und beschriebenen Handlungspraxis rekonstruieren. Die Dokumentarische Methode zielt
gerade auf die Rekonstruktion handlungsleitender Orientierungen im obigen Verstindnis und
geht von der methodologischen Annahme aus, dass die handlungsleitenden Orientierungen
von Akteur:innen sich in deren Darstellung ihrer Erfahrungen und Handlungspraxis reprodu-
zieren, dass sie gewissermafien Spuren darin hinterlassen, wie die Akteur:innen die Erfahrungen
ihrer Handlungspraxis verhandeln. Dies gilt vor allem fiir Verhandlungen in Form von Erzih-
lungen und Beschreibungen. In diesen ist die Auseinandersetzung der Akteur:innen mit ihrer
Handlungspraxis weniger durch Theoretisierungen tberformt. Diese Spuren, die die hand-
lungsleitenden Orientierungen in Erzihlungen und Beschreibungen hinterlassen, bilden eine
zusitzliche Bedeutungsebene: den dokumentarischen Sinngebalt oder Dokumentsinn (Mann-
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heim, 1964a, S. 104) der Erzihlungen und Beschreibungen. Das heifit, in den erzihlerischen
oder beschreibenden Auseinandersetzungen der Akteur:innen mit der eigenen Handlungspra-
xis dokumentiert sich deren implizites handlungsleitendes Wissen und ist dadurch in metho-
disch kontrollierter Weise zuginglich.

Die Konjunktivitit der handlungsleitenden Wissensbestinde, die in praxeologisch-wissensso-
ziologischer Perspektive aufgrund der konstatierten ,,Primordialitit des Kollektiven“ (Bohn-
sack, 2017b, S. 124) von zentraler Bedeutung ist, lisst sich zwar auch iiber Erzihlungen und
Beschreibungen in Einzelinterviews rekonstruieren (Nohl, 2017). Direkter ist allerdings der
Weg tiber Erzahlungen und Beschreibungen in Gruppendiskussionen. Die Erhebungsmethode
des Gruppendiskussionsverfahrens zeichnet sich bereits durch eine ,,Einstellung auf das Kollek-
tive“ (Loos & Schiffer, 2001, S. 29-38) aus, die auch die praxeologisch-wissenssoziologische
Gegenstandskonzeption handlungsleitender Orientierungen kennzeichnet. Diesen Weg tiber
Gruppendiskussionen habe ich in der vorliegenden Studie gewihlt. Da Gruppendiskussions-
verfahren und Dokumentarische Methode gleichermaflen methodologisch in der metatheo-
retischen Gegenstandskonzeption der praxeologischen Wissenssoziologie verankert sind und
zudem zusammen in der Forschungspraxis entwickelt wurden, sind Datenerhebung und -aus-
wertung damit in besonderem Mafie aufeinander abgestimmt.

Ich kann darauf verzichten, das Gruppendiskussionsverfahren und die Dokumentarische
Methode detailliert in ihren Arbeitsschritten darzustellen, und mich darauf beschrinken, die
Methoden im Folgenden in ihren Grundziigen zu skizzieren. Beides sind etablierte, in zahlrei-
chen Studien bewihrte Methoden der qualitativen Sozialforschung und zu beiden Methoden
liegen einschlagige Darstellungen ihrer methodologischen Grundlagen und Forschungspraxis
vor, auf die ich hier verweisen kann.%°

4.2.1 Datenerhebung mittels Gruppendiskussionsverfahren

Bereits Mangold (1960, 1962) hat herausgearbeitet, dass im Gruppendiskussionsverfahren ecine
bestimmte Form von Sozialitit zum Ausdruck kommt. Was in Gruppendiskussionen erhoben
wird, ist etwas genuin Kollektives. Mangold (1960, S. 47) spricht von ,,Gruppenmeinungen®’,
die nicht ,,,Summe’ von Einzelmeinungen, sondern das Produkt kollektiver Interaktionen® sind
und von den Gruppenmitgliedern gemeinsam — teilweise sogar in gemeinsam vollzogenen For-
mulierungen - entfaltet werden. ,,Gruppenmeinungen® sind jedoch ,,nicht als Produkt der Ver-
suchsanordnung, nicht als Endresultat cines aktuellen Prozesses gegenseitiger Anpassung und
Beeinflussung in der Diskussionssituation selbst” (Mangold, 1962, S.216) zu verstchen, sondern
griinden in einer Kollektivitit, die die Gruppe auch aufierhalb der Erhebungssituation verbindet.
Sie werden in der Gruppendiskussion lediglich reproduziert und artikuliert. Diese Kollektivi-
tit, die die Gruppe verbindet und aus der die ,,Gruppenmeinungen® hervorgehen, basiert dabei
nicht unbedingt darauf, dass sich die Gruppenmitglieder kennen und eine gemeinsame Hand-
lungspraxis teilen. Auch bei Gruppen, deren Mitglieder sich nicht schon kennen, findet Mangold
gemeinsam entfaltete ,,Gruppenmeinungen®, sofern die Gruppen ,,in bezug auf den Gesprachsge-
genstand objektiv homogen zusammengesetzt* sind und ihre Mitglieder sich in ihren ,objektiven
Lebensbedingungen” dhneln (Mangold, 1962, S.216). Auf diesen dhnlichen Lebensumstinden

80 Fiir das Gruppendiskussionsverfahren vgl. z. B. Bohnsack (2014c, S. 107-122, 225-230), Loos und Schiffer (2001)
oder Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, S. 88-102). Fiir die Dokumentarische Methode in ihrer Anwendung auf
Gruppendiskussionen vgl. z. B. Bohnsack (2014c, 2020), Bohnsack und Pfaff (2010) oder Przyborski (2004).

81 Mangold (1960, S.49) macht deutlich, dass er diesen Ausdruck in einem schr weiten Sinn verstanden wissen will,
der auch ,weniger ,greifbare’ Haltungen, Affekte und Mafistibe® einschlieft, die sich in der einhelligen Strukturie-
rung und thematischen Fokussierung des Diskurses dokumentieren.



oder Schicksalen basiert die Kollektivitit, die die Mitglieder verbindet. Durch diese gehéren die
Mitglieder zu einer ,sozialen Grof8gruppe‘ (Mangold, 1962, S.218), in der die von der Gruppe
in der Gruppendiskussion zum Ausdruck gebrachten ,,Gruppenmeinungen® entstehen. In diesem
Sinne reprisentiert die Gruppe die die Befragten verbindende(n) Grofigruppe(n).

Aufgrund dieser von Mangold herausgearbeiteten Form der Sozialitit, die in Gruppendiskus-
sionen zum Ausdruck kommt, ist das Gruppendiskussionsverfahren besonders geeignet fiir
eine praxeologisch-wissenssoziologische Forschung. Mehr noch: Die praxeologische Wissens-
soziologie bietet erst eine metatheoretische Fundierung, die ,jener in Gruppendiskussionen
sich dokumentierenden spezifischen Sozialitit gerecht zu werden vermag® (Bohnsack, 2014c,
S.113) und mit der sich die von Mangold beobachteten Phinomene fassen und zu einer sozial-
theoretisch begriindeten Methodologie der Erhebungsmethode ausarbeiten lassen.

Die von Mangold herausgearbeitete Form der Sozialitit, die in Gruppendiskussionen zum Aus-
druck kommt, lisst sich gerade als die habituelle Ubereinstimmung und das unmittelbare gegensei-
tige Verstehen aufgrund eines geteilten konjunktiven Erfahrungsraums fassen (vgl. zum Folgenden
Bohnsack, 2014c, S. 110-115; Loos & Schiffer, 2001, S. 26-38). Die Gruppenmitglieder sind
durch strukturidentische Erfahrungen und konjunktives Wissen miteinander verbunden. Es sind
diese die Gruppenmitglieder verbindenden strukturidentischen Erfahrungen und konjunktiven
Wissensbestinde, die in der Gruppendiskussion bei der erzihlerischen oder beschreibenden Aus-
einandersetzung mit Handlungspraxis gemeinsam entfaltet werden. Anhand des unmittelbaren
gegenseitigen Verstehens in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit Handlungspraxis wird das
die Gruppe habituell zusammenhaltende, konjunktive, handlungsleitende Wissen der Rekon-
struktion zuginglich, auch wenn die Gruppenmitglieder selbst dieses Wissen untereinander nicht
zu explizieren brauchen und es auch gar nicht explizieren kdnnten.

Um die konjunktiven Wissensbestinde der Gruppenmitglieder anhand deren unmittelbaren
gegenseitigen Verstehens in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit Handlungspraxis rekon-
struieren zu konnen, ist es in der Erhebung mit dem Gruppendiskussionsverfahren erforder-
lich, Interaktion der Gruppenmitglieder, gegenseitige Bezugnahmen etc. zu erméglichen und
zu erfassen (vgl. zum Folgenden Loos & Schiffer, 2001, S. 48—54; Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2014, S.96-102). Erst durch diesen Kontext kann in der Auswertung der dokumentarische
Sinngehalt der Auerungen und die konjunktiven Wissensbestinde der Gruppe erschlossen
werden. Dies setzt vor allem eine grofle Selbstlaufigkeit der Gruppendiskussion sowie viel
Raum fiir die selbststrukturierte Interaktion der Gruppenmitglieder und fiir gemeinsame Ent-
faltung von Handlungspraxis voraus. Die Befragten miissen die Moglichkeit erhalten, ihre eige-
nen ,Relevanzsysteme® (Przyborski, 2004, S. 40) zum Ausdruck zu bringen und im Rahmen
dieser zu diskutieren. Die ,Herstellung von Selbstliufigkeit® bildet daher das ,,oberste Ziel in
der Durchfithrung von Gruppendiskussionen” (Loos & Schiffer, 2001, S. 51, Hervorhebung
getilgt). Dementsprechend ist eine grofie Zuriickhaltung der Forschenden erforderlich. Bei
Interventionen, sofern erforderlich, sollte der Fokus auf immanenten Nachfragen liegen, die
bereits von den Befragten angesprochene Themen aufgreifen und zu weiteren Erzihlungen und
Beschreibungen anregen. Entsprechend sollte auch der Leitfaden gegeniiber etwa dem bei Inter-
viewmethoden stark reduziert sein und wenige, méglichst offen gehaltene Erzihlstimuli bein-
halten, die sich durch eine ,,demonstrative Vagheit” mittels ,unprizise[r] Fragestellungen und
»Fragereihungen” auszeichnen (Loos & Schiffer, 2001, S. 53, Hervorhebung getilgt; vgl. auch
Bohnsack, 2014c, S. 226f.; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 99).

Entsprechende Erzihlstimuli wurden fiir diese Studie entwickelt. Insbesondere wurden keine
Fragen entwickelt, die sich ausgehend von der in Abschn. 2.3 erarbeiteten Heuristik auf einzelne
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Asymmetriefacetten beziehen.® Zudem wurden das Forschungsinteresse und das Thema der
Gruppendiskussion bei den ecinleitenden Vorbemerkungen in der Erhebungssituation ebenso
wie bei der Gewinnung von Studienteilnehmenden auf den groben Hinweis beschrinke, es
ginge darum, wie Lehrkrifte ihren beruflichen Alltagund ihre Interaktion mit Lernenden erleb-
ten. Fiir die Gruppendiskussionen selbst wurden die folgenden zwei Erzihlstimuli verwendet:
e Konnen Sie eine Situation beschreiben, an die Sie sich erinnern, die Sie erlebt haben, in der
Sie sich besonders als Lehrkraft gefiihlt haben?
o Bitte erzihlen Sie davon, was Sie so mit Ihren Schiiler:innen erleben. Wie ist so der Kontakt
mit den Schiiler:innen? Fallen Thnen Situationen im Unterricht oder auflerhalb des Unter-
richts ein, die Thnen besonders im Gedichtnis geblieben sind?

Besonders der erstgenannte Erzihlstimulus ist aus verschiedenen Griinden problematisch. Der
Singular ,eine Situation® kénnte nahelegen, als einzelne Individuen angesprochen zu sein und
jede:r fur sich der Reihe nach eine Situation zu berichten. Vor allem regt der Erzihlstimulus
mit der Spezifizierung ,in der Sie sich besonders als Lehrkraft gefiihlt haben® zunichst zur Re-
flexion an. Der zweitgenannte Erzihlstimulus ist in diesen Hinsichten besser konstruiert. Den-
noch sind auch durch den erstgenannten Stimulus zumindest bei einigen Gruppen selbstlaufi-
ge Gruppendiskussionen zustande gekommen, in denen sich die Gruppenmitglieder intensiv
sowie erzahlungs- und beschreibungsstark tiber ihre berufliche Handlungspraxis ausgetauscht
haben. Im weiteren Verlauf der Gruppendiskussionen beschrankten sich die weiteren Impulse
seitens der Gruppendiskussionsleitung im Wesentlichen auf immanente Nachfragen. Insgesamt
waren allerdings weitere Impulse zumindest bei den Gruppen, die das Basissample (vgl. Ab-
schn. 4.2.2) der Studie bilden, kaum notwendig,.

Die Aufbereitung der audioaufgezeichneten Gruppendiskussionen erfolgte tiber Transkription
und Pseudonymisierung nach dem Manual Tk in Qualitative Social Research (z.B. Przyborski
& Wohlrab-Sahr, 2014, S. 167-170).

4.2.2 Sampling und Auswahl des Basissamples

Mit ihrer qualitativen Ausrichtung zielt die Studie bei der Beantwortung der Fragestellungen
zum Phinomen des Umgangs von Lehrkriften mit der Asymmetrie der LSB darauf, ,,das Spek-
trum seiner Ausprigungen zu erfassen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 180). Es geht
also darum, kontrastierende Erfahrungen und Umgangsweisen zu rekonstruieren. Daher galt
es, Fille, d.h. Gruppen, zu erheben, die kontrastierende Erfahrungen und handlungsleitende
Orientierungen hinsichtlich der Interaktion mit Lernenden und der Ausgestaltung der asym-
metrischen Bezichungsstruktur versprachen.

Um Kontraste versprechende Fille zu suchen, bin ich in Anlehnungan ,selektives Sampling” und
»qualitative Stichprobenpline* (Kelle & Kluge, 2010, S. 50-55) als ,,Suchstrategic“ (Nohl, 2013b,
S.39) von der Vermutung ausgegangen, dass sich kontrastierende Erfahrungen und Orientierun-
gen im Umgang mit der Asymmetrie anhand von Lehrkriften unterschiedlicher Schulformen fin-
den lassen kénnten. Denn verschiedene Untersuchungen zu Schul- und Klassenklima sowie zur
Bezichungsqualitit der LSB deuten darauf hin, dass ,sich in spezifischen Schulformen angesichts
schulformspezifischer Traditionen, selektierter Schiilerschaft und spezifischer Strukturprobleme
spezifische Muster des Umgangs zwischen Lehrern und Schiilern herausgebildet haben®, wie Hel-
sper und Hummrich (2014, S.47) zusammenfassen (vgl.z.B. auch Horstkemper & Tillmann,

82 Das hat Vor- und Nachteile. Wie in Abschn. 7.2.1 diskutiert, ist ein zentraler Vorteil, dass dieses Vorgehen einen
deutlicheren Einblick in die Relevanzsetzungen der Befragten erméglicht, was sich als aufschlussreich erweist.



2008, S. 290f; van Ackeren et al., 2015, S. 149). Obschon innerhalb einer Schulform auch deutli-
che Unterschiede bestehen, schien eine Samplebildungsstrategie tiber schulformspezifische Grup-
pen von Lehrkriften vielversprechend, um ein Sample zu bilden, das kontrastierende Erfahrungen
mit der asymmetrischen Bezichungsstruktur der LSB umfasst und ein Spekerum maéglicher Modi
der Asymmetriegestaltung abzubilden vermag. Daher habe ich Gruppendiskussionen mit Haupt-
schullehrpersonen, mit Realschullehrpersonen, mit Gesamtschullehrpersonen, mit Gymnasial-
lehrpersonen sowie mit Berufskolleglehrpersonen erhoben.

Ob die befragten Gruppen tatsichlich insofern kontrastierende Fille bilden, als sie ein Spektrum
unterschiedlicher Erfahrungen der Interaktion mit Lernenden und unterschiedlicher Modi der
Asymmetriebearbeitung abbilden, zeigt sich natiirlich erst in der Rekonstruktion. Ob die rekon-
struktiv identifizierten minimalen und maximalen Kontraste dann tatsichlich schulformspezifi-
sche Unterschiede darstellen und ob daher die Soziogenese der rekonstruierten Orientierungen
in konjunktiven Erfahrungsriumen des Unterrichtens an einer bestimmten Schulform zu suchen
wire, lisst sich in dieser Studie nicht klaren, ist aber auch nicht Gegenstand der Untersuchung.
Wie bemerkt, fungiert die Samplebildung entlang von Schulformunterschieden daher nur als
Suchstrategie, um moglichst ein Spektrum unterschiedlicher Orientierungen im Umgang mit der
Asymmetrie und unterschiedlicher Erfahrungen herausarbeiten zu kénnen.

Insgesamt gestaltete sich das Gewinnen von Gruppendiskussionsteilnehmenden duflerst schwie-
rig. Das machte einige forschungspragmatische Entscheidungen notwendig. Allen voran war
notwendig, Realgruppen und kiinstlich zusammengestellte Gruppen zu kombinieren (vgl. hierzu
Loos & Schiffer, 2001, S. 43-45; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 94-96). Das heifit, das
Sample umfasst sowohl Gruppen von Lehrkriften, die an derselben Schule unterrichten, daher
auch auf8erhalb der Erhebungssituation miteinander interagieren und sich gemeinsam zur Grup-
pendiskussion bereit erklirt haben, als auch solche Gruppen, deren Mitglieder an unterschiedli-
chen Schulen unterrichten und die von mir zu einer Gruppe zusammengesetzt wurden.
Ausgehend vom Konzept des konjunktiven Erfahrungsraums und den im vorangegangenen
Abschnitt skizzierten Beobachtungen Mangolds (1960, 1962) sollte diese Kombination von
Realgruppen und kiinstlich zusammengesetzten Gruppen allerdings kein grundsitzliches Pro-
blem darstellen. Analysegegenstand sind die geteilten Erfahrungen und die konjunktiven, hand-
lungsleitenden Wissensbestinde der Lehrkrifte hinsichtlich des Umgangs mit der Asymmet-
rie. Gemif§ der praxeologisch-wissenssoziologischen Konzeption von Konjunktivitit basieren
diese nicht nur auf gemeinsamen, sondern auch auf strukturidentischen handlungspraktischen
Erfahrungen. Solange die Lehrkrifte in den kiinstlich zusammengestellten Gruppen iiber rele-
vante strukturidentische Erfahrungen verfiigen, sollte auch iiber deren Gruppendiskussionen
konjunktives, handlungsleitendes Wissen im Umgang mit der Asymmetrie rekonstruierbar
sein. Mit der kiinstlichen Zusammenstellung von Gruppen ist daher in erster Linie ein erh6h-
tes Risiko verbunden, dass die Gruppenmitglieder keine relevanten Erfahrungen teilen, keine
selbstlaufige, interaktiv dichte Entfaltung von Handlungspraxis zustande kommt und sich keine
konjunktiv geteilten Orientierungen rekonstruieren lassen. Umgekehrt stehen bei den Real-
gruppen die konjunktiven, handlungsleitenden Wissensbestinde der Gruppe nicht als ein in
gemeinsamer Handlungspraxis der Gruppe verankertes Wissen im Vordergrund.

Um Lehrpersonen fiir Gruppendiskussionen zu gewinnen, kontaktierte ich zunichst Schullei-
tungen in Nordrhein-Westfalen und skizzierte das Projeke. Ich bat die Schulleitungen darum, das
Projektvorhaben dem Kollegium personlich vorstellen und um Teilnehmende werben zu kénnen.
Dies wurde in vielen Fillen direkt abgelehnt. Auch die Frage, ob die Schulleitung alternativ einen
Aushang mit Informationen zum Projekt und dem Aufruf zur Studienteilnahme an das Kollegium
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weiterleiten kénne, wurde teilweise verneint. In einigen Fillen konnte ich jedoch das Projekt dem
Kollegium personlich vorstellen. Vereinzelt kamen so Gruppen von Lehrkriften zusammen, die
zu einer gemeinsamen Gruppendiskussion bereit waren. Haufig meldeten sich allerdings keine
oder nur einzelne Lehrkrifte, sodass keine Gruppendiskussionen zustande kamen. Aus den Lehr-
kriften, die sich als einzige an ihrer Schule zu einer Gruppendiskussion bereit erklirten, stellte
ich aufgrund der Samplebildungsschwierigkeiten schuliibergreifende, aber schulformhomogene
Gruppen zusammen. Fiir diese zusammengestellten Gruppen versuchte ich erginzende Lehrkrifte
tiber Mitteilungen in einschligigen Internetforen zu gewinnen.

Wegen der Samplebildungsschwierigkeiten war es nicht moglich, neben der Schulform weitere
Merkmale fiir die Gruppenauswahl oder -zusammenstellung systematisch zu beriicksichtigen,
wie es fiir eine breitere Suchstrategie zur Abbildung eines gréfieren Spektrums niitzlich gewesen
wire. Zudem konnten nicht fiir alle einbezogenen Schulformen mehrere Gruppendiskussionen
erhoben werden. Auch systematische Nacherhebungen, die im Sinne eines ,theoretical samp-
ling“ (Glaser & Strauss, 2017) parallel zum Auswertungsprozess und informiert durch diesen
erfolgen sollten, gestalteten sich schwierig, obschon diese zur Sittigung des Samples ebenfalls
wiinschenswert gewesen waren.

Tabelle 4.1 zeigt eine Ubersicht iiber die erhobenen Gruppendiskussionen.®® Von diesen wur-
den vier als Basissample in die intensive Auswertung einbezogen. Diese sind in der Tabelle kursiv
gesetzt und wurden mit einem einprigsameren Gruppennamen verschen. Es handelt sich um
eine Realschul-, eine Hauptschul-, eine Gesamtschul- und eine Gymnasialgruppe. Die Haupt-
schul- und die Gesamtschulgruppen bestechen aus Lehrkriften, die jeweils an derselben Schule
titig sind und sich gemeinsam zur Studienteilnahme bereit erklirt haben. Die anderen beiden
Gruppen wurden von mir zusammengestellt, wobei sich allerdings bei der Erhebung mit der
Gymnasialgruppe herausstellte, dass sich einige der Gruppenmitglieder bereits kannten, da sie
zumindest zeitweilig gemeinsam an derselben Schule unterrichtet haben. Drei der Gruppen-
diskussionen des Basissamples dauerten wie fast alle Gruppendiskussionen zwischen siebzig
und achtzig Minuten; die Gruppendiskussion der Gesamtschulgruppe war mit knapp vierzig
Minuten deutlich kiirzer, trotzdem aber hnlich interaktiv dicht und erzihlungsstark. Weitere
Informationen zu den Fillen des Basissamples stelle ich jeweils den Fallportrits in Kap. 5 voran,
sofern diese fiir die Einordnung der Analysen hilfreich oder erfordetlich erscheinen.

Die Auswahl der Fille fiir ein Basissample sollte vorrangig im Zuge des Rekonstruktionspro-
zesses erfolgen und sich daran orientieren, welche Fille sich bei der Auswertung zunechmend als
minimale und maximale Kontraste herauskristallisierten. Leider waren die Auswahlméoglich-
keiten begrenzt. Denn einige der erhobenen Gruppendiskussionen stellten kein fiir den gewihl-
ten Analysegegenstand und die Auswertung mit der Dokumentarischen Methode geeignetes
Datenmaterial dar. Erstens waren cinige der Gruppendiskussionen nicht ausreichend selbstliu-
figund ihnen fehlten Passagen der nétigen interaktiven Dichte. Zweitens waren die Diskurse in
einigen Gruppendiskussionen zu stark theoretisierend-argumentativ und boten daher keinen
ausreichenden Einblick in die berufliche Handlungspraxis der Befragten. Teilweise mag dies
darauf zuriickzufiihren sein, dass ich bei den ersten Gruppendiskussionen noch nicht iiber aus-
reichende Kompetenz als Gruppendiskussionsleiter verfiigte. Teilweise wird es aber auch darauf
zuriickzufiihren sein, dass es bei einigen Gruppen keine gemeinsame Basis relevanter struktur-
identischer Erfahrungen gab. Das gilt vermutlich fiir einzelne der kiinstlich zusammengestell-
ten Gruppen, aber wahrscheinlich nicht nur fiir diese. Auch bei einigen Gruppen, deren Mit-

83 Zusitzlich zu den aufgefithrten Gruppendiskussionen wurde eine Gruppendiskussion zur Erprobung von Erzihl-
stimuli gefithre.



glieder an derselben Schule titig sind, schien es zum Teil deutliche Schwierigkeiten zu geben,
an die von anderen berichteten Erfahrungen anzuschlieffen, was auf substanzielle Differenzen
im Erleben der beruflichen Handlungspraxis und ,Rahmeninkongruenzen® (Przyborski, 2004,
S.72) schlief8en lisst. Trotz der eingeschrinkten Auswahlméglichkeiten lief sich gliicklicher-
weise ein Basissample aus immerhin vier Fillen bilden, anhand derer diametral entgegengesetzte
Erfahrungen zur Interaktion mit Lernenden hinsichtlich der Asymmetrie und diametral entge-
gensetzte Typen von Orientierungen im Umgang mit der asymmetrischen Beziehungsstruktur
rekonstruiert werden konnten. Daher konnte trotz der Einschrinkungen ein Spektrum an Aus-
priagungen herausgearbeitet werden.

Tab. 4.1: Sampletibersicht und Auswahl des Basissamples

Gruppenkiirzel Pseudonyme Schulform Zusammensetzung

GDHRGeGeml =  Anna Schneider (Aw) Realschule kiinstlich zusammengestellte Gruppe
Gruppe Tannengriin - Benjamin Gopnik (Bm)
Christel Hoffmann (Cw)

GDHSNgem1 = Agnes Silva (Aw) Hauptschule  Realgruppe
Gruppe Sandgelb Bianca Moss (Bw)

Catharina Geiger (Cw)

Daniela Kerner (Dw)

GDGyGeml = Arnd Schmidt (Am) Gymnasium  kiinstlich zusammengestellte Gruppe
Gruppe Rot Bettina Nitling (Bw)

Carsten Geyser (Cm)

Daniel Brandt (Dm)

GDTAL2 = Astrid Rudolph (Aw) Gesamtschule  Realgruppe
Gruppe Veilchenblan  Brigitte Gunderson (Bw)

Claudia Schmidt (Cw)

Doris Laurentz (Dw)

GDAALL Annika Wahl (Aw) Berufskolleg  Realgruppe
Bernd Bartels (Bm)
Claus Buchsbaum (Cm)
Dieter Geier (Dm)
Ellen Schroder (Ew)

GDBkGeml Anita Baumgirtner (Aw) Berufskolleg  kiinstlich zusammengestellte Gruppe
Birbel Neumann (Bw)
Christina Wilkens (Cw)

GDGyGem2 Alexander John (Am) Gymnasium  kiinstlich zusammengestellte Gruppe
Beyza Durmus (Bw)
Charlotte Max (Cw)
Dagmar Ludwig (Dw)
Eva Nansen (Ew)

GDTAL1 Andrea Sander-Koch (Aw) Gesamtschule Realgruppe
Bruno Koller (Bm)
Carmen Baumeister (Cw)

Anmerkung: Die kursiv geserzten Fille bilden das Basissample.
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Die Gruppendiskussionen, die nicht in das Basissample aufgenommen wurden, wurden den-
noch als zusitzliche Vergleichshorizonte in die Auswertung der Gruppendiskussionen des
Basissamples einbezogen. Eine der Stirken der Dokumentarischen Methode ist die Bedeutung,
die sie einer durchgingigen komparativen Analyse beimisst (Nohl, 2013a). Der dokumentari-
sche Sinngehalt der Art und Weise, wie eine Gruppe ein Thema bearbeitet, wird tiber den Ver-
gleich mit anderen Bearbeitungsweisen desselben Themas rekonstruiert. Entscheidend ist dabei,
sich auf empirisch fundierte Vergleichshorizonte zu stiitzen, um der Standortgebundenheit der
Forschenden Rechnung zu tragen. Hierfiir konnten auch die Gruppendiskussionen, die nicht
Teil des Basissamples sind, als empirische Vergleichshorizonte genutzt werden, auch wenn sie
selbst nicht vollstindig ausgewertet wurden.

Noch cine abschliefende Bemerkung zur Pseudonymisierung: In dokumentarisch ausgerich-
teten Studien wird nicht ganz einheitlich mit der Pseudonymisierung der Gruppenmitglieder
verfahren. Teilweise wird den Gruppenmitgliedern nur eine Maskierung mit einem Buchstaben-
kiirzel zugewiesen, um zu signalisieren, dass sich die Analyse nicht auf die Gruppenmitglieder in
ihrer Individualitit, sondern auf die Gruppe als Ganze, den von ihr entfalteten Diskurs und ihre
kollektive Orientierung richtet. Teilweise wird den Gruppenmitgliedern aber auch zusitzlich
zum Buchstabenkiirzel noch ein Pseudonym gegeben. Ich habe mich fiir diese zweite Variante
entschieden. Trotz dieser Personalisierung auf der sprachlichen Ebene der Ergebnisdarstellung
zielt die Analyse auf die Gruppe als Ganze und deren geteilte Orientierung.

4.2.3 Datenauswertung mittels Dokumentarischer Methode

Wie die praxeologische Wissenssoziologie geht auch die Dokumentarische Methode in ihren
Grundziigen auf Mannheim (1964a, 1980) zuriick und wurde von Bohnsack (u.a. 2014c)
ausgearbeitet. Wie cinleitend bemerke, erlaubt die Dokumentarische Methode, basierend auf
der Auscinandersetzung von Akteur:innen mit den Erfahrungen ihrer Handlungspraxis das
konjunktive Wissen zu rekonstruieren, das dieser Handlungspraxis als handlungsleitende Ori-
entierungen zugrunde liegt. Schlussendlich zielt die Dokumentarische Methode darauf, cine
Typologie handlungsleitender Orientierungen zu erarbeiten, in der diese von den fallspezifi-
schen Besonderheiten der Einzelfalle abstrahiert und zu Typen verdichtet werden. Die Doku-
mentarische Methode geht im Wesentlichen in drei Schritten vor, die ich im Folgenden nur
grob skizzieren werde (fiir ausfithrlichere Darstellungen des Vorgehens und dessen methodo-
logischer Begriindung vgl. z. B. Bohnsack, 2014c; Przyborski, 2004): formulierende Interpreta-
tion, reflektierende Interpretation und Typenbildung.

In der formulierenden Interpretation wird die thematische Entwicklung der Gruppendiskussion
insgesamt nachgezeichnet und innerhalb der fiir die Analyse ausgewihlten Passagen anhand
der Identifikation von Ober- und Unterthemen sowie anhand zusammenfassender Paraphasen
noch einmal in hohere Auflésung herausgearbeitet. Auf diese Weise wird der ,immanente Sinn-
gehalt’ (Bohnsack, 2014c, S. 136) des Gesagten erfasst, von dem der einleitend bereits erwihnte
dokumentarische Sinngehalt abzugrenzen ist. Durch die Identifikation des immanenten Sinn-
gehalts des Diskurses unterstiitzt die formulierende Interpretation den Wechsel der Analyseein-
stellung zur Betrachtung des dokumentarischen Sinngehalts, den es im folgenden Arbeitsschritt
der reflektierenden Interpretation zu rekonstruieren gilt.

Anhand der Rekonstruktion des dokumentarischen Sinngehalts werden in der reflektierenden
Interpretation die konjunktiven Erfahrungen und Wissensbestinde und damit schlussendlich
die handlungsleitenden Orientierungen auf Fallniveau, d.h. fur die einzelnen Gruppen, her-
ausgearbeitet. Daftir wird der dokumentarische Sinngehalt auf zwei Ebenen der Gruppendis-



kussion in den Blick genommen: auf Ebene der proponierten Performanz und auf Ebene der
performativen Performanz (Bohnsack, 2017b, S. 92-101).

Mit ,,proponierter Performanz” ist die Handlungspraxis gemeint, die die Gruppenmitglieder in
der Gruppendiskussion wiedergeben und verhandeln, und zwar in Form von Erzihlungen oder
Beschreibungen. Wie ecinleitend bemerke, bieten vor allem erzihlerische und beschreibende
Auseinandersetzungen mit der Handlungspraxis Zugang zum Erfahrungswissen der Gruppe,
withrend bei ,theoretisierenden Propositionen (Bohnsack, 2017b, S. 98), d. h. argumentativen
oder theoretisierenden Auseinandersetzungen mit der Handlungspraxis, die Wiedergabe der
Handlungspraxis reflexiv-theoretisierend tiberformt ist. Theoretisierende Propositionen bieten
vorrangig Zugang zum kommunikativen Wissen der Gruppe, wihrend proponierte Performanz
Zugang zum konjunktiven, handlungsleitenden Wissen bietet. Dafiir wird anhand des ;Wie*
der Themenbearbeitung in den Erzihlungen und Beschreibungen, anhand der stillschweigend
eingenommenen Perspektiven und selbstverstindlich vorausgesetzten Bezugspunkte sowie
anhand der Identifikation von markierten ,,positiven Horizonten* und ,negativen Gegenhori-
zonten® (Przyborski, 2004, S. 56; Bohnsack, 2014c, S. 138) die konjunktive Wissensgrundlage
herausgearbeitet, die unter den Gruppenmitgliedern unmittelbares Verstehen erméglicht, aber
von den Forschenden erst rekonstruktiv erschlossen werden muss. Diese gibt Auskunft iiber
die kollektiven Orientierungen der Gruppe, die die Handlungspraxis als generative Prinzipien
strukturieren.

Zentral ist hierfiir auch die Ebene der performativen Performanz. Im Kontext der Gruppen-
diskussion ist darunter die Handlungspraxis der Gruppenmitglieder in der Gruppendiskussi-
onssituation gemeint — etwas verkiirzt formuliert: die Erzahlpraxis im Kontrast zur erzihlten
Praxis (proponierte Performanz). Hierzu zihlt auch die Interaktion der Gruppenmitglieder
untereinander. Wie in Abschn. 4.2.1 erliutert, dokumentiert sich in der Art und Weise, wie die
Gruppenmitglieder im Diskurs aufeinander Bezug nehmen, die Konjunktivitit dessen, was sie
in der Gruppendiskussion entfalten. Aus den aufeinanderfolgenden Diskursziigen, in denen die
Gruppenmitglieder aufeinander Bezug nehmen und aneinander anschlieflen oder gerade nicht
anschlieflen, bauen sich Diskursbewegungen auf, die je nach Art der Bezugnahmen cine spezi-
fische formale Diskursorganisation aufweisen. Anhand deren Analyse lisst sich rekonstruieren,
ob die Gruppe iiber relevantes konjunktives Wissen verfiigt, das sie habituell verbindet, und
inwiefern sich daher in den Diskursbewegungen eine kollektive handlungsleitende Orientie-
rung dokumentiert (vgl. zum Folgenden ausfiihrlich Przyborski, 2004).

Wird anhand der gegenseitigen Bezugnahmen erkennbar, dass die Gruppe iiber keine konjunk-
tiv geteilten Erfahrungen verfuigt, bestehen zwischen den Gruppenmitglieder ,,Rahmeninkon-
gruenzen® (Przyborski, 2004, S. 72) und es lisst sich keine handlungsleitende Orientierung fiir
die Gruppe rekonstruieren. Przyborski (2004) spricht in diesem Fall von einem exkludierenden
Diskursmodus (oppositionelle oder divergente Diskursorganisation). Verfiigt die Gruppe iiber
eine geteilte Basis relevanten konjunktiven Wissens, zeigt sich dies in einem inkludierenden Dis-
kursmodus (parallele oder antithetische Diskursorganisation). In diesem Fall entfalten die Grup-
penmitglieder ihre konjunktiven Erfahrungen der Handlungspraxis gemeinsam. Die Beitrige
der Gruppenmitglieder greifen ineinander und bauen aufeinander auf. Die bestimmte Form der
Auseinandersetzung mit den Erfahrungen in der Handlungspraxis, die sich im die Diskursbe-
wegung erdffnenden Diskurszug (Proposition) als dokumentarischer Sinngehalt dokumentiert,
wird in weiteren Diskursziigen bestitigt (Validierung) und anhand homologer Auseinanderset-
zungen mit weiteren Erfahrungen ausgearbeitet oder prizisiert (Elaboration, Differenzierung,
Antithese) und so zunehmend erkennbar. Im Abschluss der Diskursbewegung (Konklusion)
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wird noch einmal die Konjunktivitit der verhandelten Erfahrungen und der Form, in der sich
mit diesen auseinandergesetzt wird, deutlich. Anhand derartiger Diskursbewegungen wird das
unmittelbare gegenseitige Verstehen innerhalb der Gruppe sichtbar. Die dieses unmittelbare
Verstehen ermdglichende Basis konjunktiven Wissens und damit die im Diskurs zum Ausdruck
kommende Orientierung lassen sich anhand der aufeinander aufbauenden Diskursziige rekon-
struieren. Ich verzichte hier darauf, das Begriffsinventar der dokumentarischen Diskursanalyse
im Detail zu erliutern (vgl. hierzu Przyborski, 2004, S. 61-76, 313-316).

Bei der Rekonstruktion des dokumentarischen Sinngehalts und damit auch der handlungslei-
tenden Orientierung ist ein komparatives Vorgehen von zentraler Bedeutung (vgl. zum Folgen-
den Nohl, 2013a). Die komparative Analyse umfasst zum einen fallinterne Vergleiche, bei denen
rekonstruierte Orientierungen anhand thematisch dhnlicher und verschiedener Passagen besti-
tigt, generalisiert und in ihrer Reichweite als genetisches Prinzip der Handlungspraxis bestimmt
werden. Zum anderen umfasst die komparative Analyse fallibergreifende Vergleiche, die eine
methodische Kontrolle der Standortgebundenheit der Forschenden erméglichen. Der doku-
mentarische Sinngehalt dessen, wie eine Gruppe cin Thema bearbeitet und ihre Erfahrungen
darstellen, tritt erst im Vergleich mit homologen und heterologen Bearbeitungs- und Darstel-
lungsweisen hervor. Die Rekonstruktion des dokumentarischen Sinngehalts ist umso tragfi-
higer und gleichzeitig intersubjektiv nachvollzichbarer, desto mehr zum Vergleich empirisch
fundierte Vergleichshorizonte herangezogen werden. Ausgangspunkt fiir den falliibergreifen-
den Vergleich ist ein Thema, das in verschiedene Gruppendiskussionen verhandelt wird. Dieses
Thema bildet das tertium comparationis, d. h. die Gemeinsambkeit, vor dessen Hintergrund die
Fille verglichen werden. Zunchmend gilt es abstrakter gefasste Vergleichspunkee zu erarbeiten.
Durch die zentrale Bedeutung falliibergreifender Vergleiche fiir die Analyse auf Fallebene hingt
diese immer schon mit dem Schritt der Typenbildung zusammen. In der Dokumentarischen
Methode gibt es zwei Formen der Typenbildung. In dieser Studie beschrinke ich mich auf die
sinngenetische Typenbildung, d.h. die rekonstruktive Typisierung der Gehalte der Orientie-
rungen. Eine soziogenetische Typenbildung, also die Riickfiihrung der sinngenetischen Typen
auf konjunktive Erfahrungsriume, in denen die Orientierungen des jeweiligen Typs griinden
und die deren Entstehungszusammenhang bilden, ist nicht Anliegen dieser Untersuchung und
liefRe sich anhand der vorliegenden Daten auch nicht durchfithren (zu den verschiedenen For-
men dokumentarischer Typenbildung vgl. Amling & Hoffmann, 2013; Bohnsack, 2013b,2018,
2020)

In der sinngenetischen Typenbildung wird von den spezifischen Besonderheiten des Einzel-
falls abstrahiert. Die rekonstruierten Orientierungen werden zu Typen verdichtet und in einer
Typologie verortet. Dafiir wird normalerweise iiber alle Fille hinweg ein gemeinsames Orien-
tierungsproblem rekonstruiert. Dieses bildet bei der Typenbildung das iibergreifende tertium
comparationis und ist als sinngenetische Basistypik (Amling & Hoffmann, 2013, S. 192) zu
begreifen, die in unterschiedliche Typen der rekonstruierten Orientierungen ausdifferenziert
wird, die sich als unterschiedliche Modi der Bearbeitung des Orientierungsproblems begreifen
lassen. Im Auswertungsprozess hat es sich als sinnvoll herausgestellt, bei dem in dieser Studie vor-
liegenden Datenmaterial etwas anders zu verfahren. Dies erldutere ich genauer in Abschn. 6.1.
Sowohl im Schritt der reflektierenden Interpretation als auch in dem der Typenbildung wurde
die in Abschn. 2.3 entwickelten Heuristik der asymmetrischen Bezichungsstruktur unterstiit-
zend herangezogen, ohne sie allerdings schlicht subsumtiv auf das Datenmaterial anzuwenden
und eine rekonstruktive Vorgehensweise im Sinne der Dokumentarischen Methode aufzugeben.
Sie diente mit ihrer Ausdifferenzierung der Asymmetrie in unterscheidbare Dimensionen und



Facetten vielmehr erstens einer grundsitzlichen Sensibilisierung fiir die Komplexitit der Asym-
metrie. Damit sensibilisierte sie vor allem auch fiir die Méglichkeit, dass sich diese Komplexitit
ebenso in der habitualisierten Bearbeitung der Asymmetrie durch die Lehrkrifte niederschligt
und die zu rekonstruierenden Orientierungen als modi operandi des Umgangs mit der asymme-
trischen Beziechungsstruktur in ihrer Reichweite begrenzt sind. Zweitens zeigte sie auf, welche
Ungleichheitskonstellationen aus theoretischer Perspektive bedeutsam erscheinen, inwiefern sie
herausfordernd sein mégen und welche Zusammenhinge zwischen ihnen bestehen. Hiermit
lief sich die Auseinandersetzung der Lehrkrifte mit der Asymmetrie vergleichen. Drittens bot
die Heuristik eine vorliufige Dimensionierung des Forschungsgegenstands an. Wo hilfreich, um
die Rekonstruktion zu schirfen, die (Un-)Spezifik der verhandelten Ungleichheitskonstellati-
onen aufzuzeigen oder die Gruppendiskussionen zueinander in Bezichung zu setzen, also das
tertium comparationis des Fallvergleichs genauer zu bestimmen, wurde das Begriffsinstrumen-
tarium der Heuristik zur Prizisierung der im Material vorfindlichen Auseinandersetzung mit
der Asymmetrie herangezogen.
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5 Fallportrits

Zur besseren Lesbarkeit teile ich die Darstellung der Ergebnisse der empirischen Studie in zwei
Kapitel auf. In diesem Kapitel werden zunichst die Rekonstruktionsergebnisse zu den in der
Analyse fokussierten Einzelfillen des Basissamples dargestellt. Damit bereitet dieses Kapitel die
abschlieSende Ergebnisdarstellung des nichsten Kapitels vor, in dem die Rekonstruktionser-
gebnisse von den Einzelfillen gelést und zu einer sinngenetischen Typologie verdichtet werden.

5.1 Vorbemerkungen zur Darstellung der Rekonstruktionen

Die Falldarstellungen sind wie folgt strukeuriert: Der Diskussion des Datenmaterials ist eine
kurze Erlauterung zur Gruppe vorangestellt. Dabei wird auf eine Aufschlisselung der Gruppen-
mitglieder nach soziodemografischen Kategorien weitgehend verzichtet und auf die Aspekte
der Gruppenkonstellation fokussiert, die wesentlich fiir das Verstindnis der nachfolgenden
Auswertung der Gruppendiskussion erscheinen.

In der anschliefenden Darstellung der dokumentarischen Analyse der Gruppendiskussion wer-
den nicht alle Auswertungsschritte der Dokumentarischen Methode detailliert nachvollzogen.
Das ist aus Platzgriinden nicht méglich, erscheint aber auch fir die Nachvollziehbarkeit der
Analyseergebnisse nicht durchgehend notwendig und fiir den Lesefluss zum Teil cher storend.
Daher verzichte ich auf die ausfithrliche Wiedergabe der formulierenden Interpretation und
konzentriere mich auf die Aspekte, die fiir den Nachvollzug der reflektierenden Interpretation
erforderlich sind.

Zudem steht in der Darstellung die Aufschlisselung des dokumentarischen Sinngehalts im
Vordergrund; zur besseren Lesbarkeit wird die Rekonstruktion der Diskursorganisation nicht
gesondert dargestellt, sondern, wo fiir das Verstidndnis erforderlich, moglichst in die Analyse
des dokumentarischen Sinngehalts integriert. Die Prasentation der Rekonstruktionsergebnisse
ist dabei bereits an der sinngenetischen Typologie in Kap. 6 orientiert und legt den Fokus auf
diejenigen Aspekte der Gruppendiskussion und insbesondere der abgedruckeen Transkriptaus-
schnitte, die fir die Fragestellung der Arbeit und die sich im Fallvergleich abzeichnenden Typen
relevant sind. In diesem Sinne ist die Falldarstellung bereits von der sinngenetischen Typenbil-
dung informiert. Entsprechend werden auch Vergleiche mit anderen Fillen des Basissamples
und gegebenenfalls auch Ausschnitte aus anderen Fillen des erhobenen Samples herangezogen,
sofern diese helfen, den dokumentarischen Gehalt deutlicher herauszuarbeiten. Um Doppelun-
gen in der Darstellung zu vermeiden, wird dabei fiir eine detailliertere Rekonstruktion zum Teil
auf spitere Falldarstellungen verwiesen. Die durchgingig komparative Analyse, wie sie im Pro-
zess der Auswertung durchgefithrt wurde, lisst sich jedoch nicht vollstindig wiedergeben, ohne
dass die Lesbarkeit darunter leidet.

In den Falldarstellungen bin ich ferner bemiiht, moglichst dem rekonstruktiven Charakter der
Analyse Rechnung zu tragen. Das heifit auch, dass wie die Analyse selbst die Darstellung der
Analyseergebnisse nicht streng der in Abschn. 2.3 vorgestellten Heuristik fiir die Asymme-
trie in der LSB folgt. Ein solches Vorgehen wire eher subsumtiv und wiirde den rekonstruktiv
gewonnenen Analyseergebnissen nicht gerecht werden. Wie in Abschn. 4.2.3 erldutert, wurden
die Kategorien der Heuristik im Rekonstruktionsprozess cher herangezogen, wenn sie geholfen
haben, die Rekonstruktion zu schirfen oder die (Un-)Spezifik der verhandelten Asymmetrie
aufzuzeigen, oder erleichtert haben, die Gruppendiskussionen zueinander in Bezug zu setzen.

147



148

Dies spiegelt sich in der Darstellung der Rekonstruktionsergebnisse wider. In dhnlicher Weise
versuche ich, auf technisches Vokabular zu verzichten, wo es den Blick auf die rekonstruierten
Orientierungen cher verstellt, und auf das Begriffsinventar der Dokumentarischen Methode
dort zuriickzugreifen, wo es der Prizision und Klarheit der Analyse zutriglich ist.

Jedes Fallportrit schliefit mit einer Verdichtung der zentralen Aspekte der handlungsleitenden
Orientierungen, die die dargestellten Rekonstruktionsergebnisse noch einmal zusammenfasst.
Hier werden die impliziten Wissensbestinde zu den Erfahrungen mit der asymmetrischen
Bezichungsstruktur in der Interaktion mit Lernenden und zur handlungspraktischen Ausge-
staltung der Asymmetrie noch einmal gebiindelt.

Die sich aus der komparativen Analyse ergebende sinngenetische Typologie ist zweidimensio-
nal und die beiden Dimensionen sind verschrinke, d. h., jeder Fall ist im Schnitt zweier Typen
verortet (vgl. Tabelle 6.2). Die Reihenfolge der Falldarstellung orientiert sich insofern an der
Typologie, als zunichst die beiden Fille des Typs Opposition (Typ 1) der Typik Wabrgenomme-
ner Interaktionsmodus dargestelle werden, bevor die Fille des kontrastierenden Typs Komple-
mentaritit (Typ 2) prisentiert werden. Fiir jeden der beiden Typen wird jeweils der Fall zuerst
dargestellt, der den Typ Selbstbeziiglichkeit (Typ A) der Typik Inanspruchnabme einer superioren
Position instanziiert, gefolgt vom Fall des Typs Bezug auf berufliche Notwendigkeit (Typ B).

5.2 Gruppe Tannengriin: Streben nach Statusakzeptanz

Die Gruppe Tannengriin bestcht aus zwei Lehrerinnen und einem Lehrer. Christel (Cw) ist
zum Zeitpunke der Gruppendiskussion bereits seit knapp 20 Jahren im Lehrberuf titig, Anna
(Aw) hat kiirzlich ihr Referendariat erfolgreich abgeschlossen und Benjamin (Bm) stcht gerade
am Anfang seines Vorbereitungsdienstes, hat aber bereits ein Jahr lang als Vertretungslehrer
gearbeitet. Alle Lehrpersonen dieser Gruppe unterrichten an unterschiedlichen Realschulen.
Obwohl die Gruppenmitglieder also keine gemeinsame Berufspraxis haben und sich vor der
Gruppendiskussion nicht kannten, ist die Gruppendiskussion ausgesprochen parallel organi-
siert und weist an verschiedenen Stellen eine hohe interaktive Dichte auf. Darin zeigt sich, dass
die Gruppe trotz fehlender gemeinsamer Erfahrungen durch ein strukturidentisches Erfahren der
beruflichen Handlungspraxis habituell verbunden ist.

Erste Befunde zum Kontrast dieser Gruppe mit der Gruppe Rot wurden bereits in Bressler und
Rotter (2019) publiziert.

5.2.1 Erfahrungen zur Interaktion mit Lernenden im Hinblick auf die Asymmetrie und
handlungsleitende Orientierungen

Die Gruppe Tannengriin erlebt ihren Berufsalltag als geprigt von der Erfahrung, dass die Ler-
nenden eine Superioritit der Lehrpersonen und mithin eine Asymmetrie in der LSB fortwih-
rend infrage stellen. Die Lehrkrifte sehen die Lernenden zwar in unterschiedlichen Hinsichten
als ihnen inferior an, miissen den Lernenden allerdings immer wieder abringen, diese Inferiori-
tit anzuerkennen. Diese Auseinandersetzung mit den Lernenden erweist sich in der Wahrneh-
mung der Gruppe als immer wiederkehrender Kampf. Die Akzeptanz einer asymmetrischen
Bezichungsstruktur entsprechend der Vorstellung der Lehrkrifte erweist sich also de facto
als fragil und bietet fir die Gruppe keinen selbstverstindlichen Bezugspunkt in ihrer beruf-
lichen Handlungspraxis. Vielmehr setzt die Gruppe in ihrer Interaktion mit den Lernenden
einen prinzipiellen Antagonismus voraus, der sich in einer Angriffs- und Verteidigungsdynamik
duf8ert und ein Grundmuster der Berufspraxis der Gruppe zu bilden scheint, wie die Homologie
zum Interagieren mit Eltern nahelegt.



Wenn die Gruppe auf die Asymmetrie der LSB pocht und eine superiore Position in Anspruch
nimmt, bezicht sie sich immer wieder auf die Lehrer:innenrolle. An der Art, wie dieser Bezug
erfolgt, wird deutlich, dass sich die Gruppe mit der Lehrer:innenrolle vor allem einen herausge-
hobenen Status gegeniiber den Lernenden zuschreibt. Diese Statusorientierung duf8ert sich u.a.
auch darin, dass sich die Gruppen immer wieder von den Lernenden und deren familialen Mili-
eus auf unterschiedliche Weise distinguiert. Diese Distinktion dokumentiert sich sowohl auf
der Ebene der erzihlten Praxis als auch auf der des Erzihlens der Praxis. Dem herausgehobenen
Status, den sich die Gruppe zuschreibt, korrespondiert fiir die Gruppe cine schiiler:innenseitige
Pflicht, die Statusdifferenz zwischen Lehrperson und Lernenden zu respektieren. Dass die
Lernenden diese Hierarchie achten, ist fiir die Gruppe so bedeutsam, dass das Lernen der
Schiiler:innen dahinter in den Hintergrund tritt, wenn die Gruppe ecine Missachtung ihres
angenommenen Status wahrnimmt und in einer affektiv aufgeladenen Reaktion Superioritit
beansprucht. Das Streben nach der Achtung des Status der Lehrkrifte bildet fiir die Gruppe den
zentralen Bezugspunke in der interaktiven Auseinandersetzung mit der Asymmetrie der LSB.

Wahrend die anderen Gruppen in ihrer Verhandlung der Interaktion mit Lernenden deutlich
auf die Machtdimension der Asymmetrie in der LSB fokussieren, beschiftigt sich diese Gruppe
ausfiihrlich mit Asymmetriefacetten sowohl der Macht- als auch der Wissensdimension. In bei-
den Dimensionen erleben die Gruppenmitglieder die Akzeptanz der Asymmetrie als umkimpft.

Betrachten wir zunichst die Infragestellung der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie, die die-
se Gruppe so regelmifig erlebt, dass sie einen routinierten Umgang damit entwickelt hat. Dieser
besteht im schlichten Einfordern des Machtgefilles — mal mehr, mal weniger ausdriicklich. Dies
lasst sich anhand einer Passage herausarbeiten, in der die Gruppe Widerworte der Lernenden
verhandelt. In dieser Passage deutet sich ferner an, dass die Gruppe in ihrer Inanspruchnahme
der Dominanzposition an Pflichten der Lernenden orientiert ist, die sie mit deren institutiona-
lisierten Rolle assoziiert und der zufolge die Lernenden Lehrpersonen Respeke schulden. Anna
eroffnet die Passage mit der abgebrochenen Formulierung, sie habe ,manchmal das Gefuihl dass
der Stellenwert von das ist dein Lehrer (GD Tannengriin, Z. 789) — kaum noch respektiert
werde, wie sich aufgrund des Kontexts erginzen liefSe. Eigentlich kommt den Lehrpersonen also
nach Anna cin besonderer Status zu. Diesen Status erkennen die Lernenden den Lehrkraften
aber nicht zu. Anna und Christel fiihren dies gemeinsam weiter aus:

Aw: ich sag immer wenn ich sage spring aus dem Fenster musst du nicht machen
aber wenn ich sage spuck das Kaugummi aus; putz die Tafel oder weiff was ich

Cw: Lja.
Aw: hor auf zu essen. dann musst du das machen. ne, mein Wort ist bestimmt nicht
Cw: Lja

Aw:  das ch Wort Gottes oder das Gesetz aber ¢h ich denke es gibt Regeln und an die
musst du dich halten. ne,

Cw: Lrichtig ; und es wird ja dann alles infrage gestellt und warum
und wieso

Aw: ja.

Cw: eh ne, manchmal bin ich dann auch schon hab ich auch keine Lust auf diese
Diskussionen eigentlich wissen sie=es

Aw: ja.

Cw: und ich muss das nicht schon zum hundertsten Mal durchdiskutieren dann sag

Aw: Lhein

Cw: ich einfach nein. oder ((nachiffend)) gibt=es da ein Gesetz dafiir, oder ist das

verboten, ((normal)) ja; Punke. ne, so Kappe auf ne, ja.
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Aw: Lja manchmal muss man wirklich
Bm: la()@

Aw: sagen ich diskutier jetzt nicht ne,

Cw: Lj a.

(GD Tannengriin, Z. 790-810)%

Der von Anna postulierte besondere ,,Stellenwert” (GD Tannengriin, Z. 789) von Lehrkriften
und die Statusdifferenz zwischen Lehrenden und Lernenden iufSern sich darin, dass die Lernen-
den zu tun haben, was die Lehrperson ihnen sagt. Anna illustriert dies anhand gingiger Klas-
senregeln (kein Kaugummi im Unterricht, Tafel vor der nichsten Stunde 16schen, wihrend des
Unterrichts nicht essen). Die Lehrkraft ist also befugt, eine bestimmte schulisch-unterrichtliche
Ordnung durchzusetzen und den Lernenden entsprechende Anweisungen zu geben. Diese ord-
nungsbezogene Machtasymmetrie thematisiert Anna ausdriicklich mit den Lernenden (ich sag
immer“). Hierbei handelt es sich um eine schon routinierte Entgegnung (,,ich sag immer) auf
Widerworte und Infragestellungen der Machtverhiltnisse, die Anna offenbar regelmifig erlebt.
In dieser Entgegnung geht sie auf den blof antizipierten oder woméglich auch vorgebrachten
Einwand der Lernenden ein, man miisse nicht alles machen, wozu die Lehrerin auffordert. Denn
Anna unterscheidet Aufforderungen, die die Lernenden befolgen miissen, von solchen, denen
sie nicht nachzukommen brauchen. Sie gesteht damit zu, dass auf sie nicht uneingeschrinkt
gehdrt werden muss. Gleichzeitig fordert Anna aber, abseits der Ausnahmen das Machtgefille
in der LSB zu akzeptieren. Die Ausnahme ,,spring aus dem Fenster® ist dabei so extrem gewihlt,
dass sie die ordnungsbezogene Macht der Lehrerin gegeniiber den Lernenden nur in beinahe
trivialem Mafle einschrinke (siehe auch ,,mein Wort ist bestimmt nicht das eh Wort Gottes®).
Im Gegensatz zur Gruppe Sandgelb und ihrem Umgang mit der regelmifiigen Infragestellung
der Machtasymmetrie (vgl. Abschn. 5.3.1) bringt Anna ihr Beharren auf einer Dominanzpo-
sition nicht in Zusammenhang mit der Gestaltung eines lernforderlichen Unterrichtssettings
oder der beruflichen Pflicht von Lehrkriften, die schulische Ordnung durchzusetzen und fiir die
Einhaltung von Klassenregeln einzustehen. Vielmehr zeigt sich hier die angesprochene Fokus-
sierung auf die Pflichten der Lernenden (,,dann musst du das machen®) und die Verhandlung
dieser Pflichten im Kontext eines besonderen Status, den die Gruppe Lehrkriften zuschreibt
(»der Stellenwert von das ist dein Lehrer”, GD Tannengriin, Z. 789). Besonders deutlich wird
die Konzentration auf Erwartungen an die Lernenden auch in der Formulierung ,.es gibt Regeln
und an die musst du dich halten®. In dieser kommt die Lehrerin als Instanz, die die Regeln
durchsetzt, nicht mehr vor und es geht nur noch um die Pflicht der Lernenden, sich allgemeinen
Vorschriften unterzuordnen. Anna verweist die Lernenden hier auf ihren mutmafilichen Platz
in einer sozialen Hierarchie und fordert die Akzeptanz dieser Position ein.

Das von Anna Gesagte und der darin zum Ausdruck kommende dokumentarische Sinngehalt
ist fur die Gruppe anschlussfihig, wie sich in Christels Bestitigungen sowie ihrer mit Annas
Elaboration tiberlappenden Fortsetzung der Ausarbeitung der Proposition zum ,,Stellenwert
von das ist dein Lehrer” (GD Tannengriin, Z. 789) zeigt. Auch in ihrer Erfahrung ,wird dann
ja alles infrage gestellt“. Anstatt die Weisungsbefugnis der Lehrerin zu achten und ihren Auffor-

84 Die Transkriptionen erfolgen nach dem Manual Talk in Qualitative Social Research (z.B. Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2014, S. 167-170). Fiir meine cigenen Hervorhebungen in Transkriptzitaten verwende ich ausschlieflich
Kursivsetzungen; Unterstreichungen und Fettdruck sind der Kennzeichnung von Betonungen resp. erhéhter
Sprechlautstirke vorbehalten. Sofern hinter einem Zitat aus dem Transkript keine Zeilenangabe folgt, stammt die-
ses aus dem unmittelbar zuvor abgedruckten Transkriptausschnitt.



derungen nachzukommen, fordern die Lernenden immer wieder Begriindungen oder Rechtfer-
tigungen dafiir ein, ,warum und wieso“ sie etwas machen sollen. Christel deutet diese Fragen
jedoch nicht als aufrichtige Verstindnisfragen, sondern als Widerstandstaktik der Lernenden
(z.B. ,eigentlich wissen sie=es®).

Zusitzlich zu ,Diskussionen” mit den Lernenden iiber die Aufforderungen der Lehrerin, wie
sie Anna zuvor beschrieben hat, schildert Christel eine zweite Art, auf Infragestellungen der
ordnungsbezogenen Machtasymmetrie zu reagieren. Sie blockt Debatten schlicht mit Entgeg-
nungen ab, die keine sinnvollen Anschlussfragen zulassen (,dann sag ich einfach nein’, ,ja;
Punke!). Mit ihren einsilbigen Antworten erklirt sie die von den Lernenden gerade erst ange-
strengte Debatte unmittelbar wieder fiir erledigt (,,Punkt’). Sie lisst sich also nicht auf Ausein-
andersetzungen tiber das Michteverhiltnis und die von der Lehrerin in Anspruch genommene
ordnungsbezogene Dominanzposition ein. Hierbei handelt es sich jedoch nicht um einen
grundsitzlich anderen Reaktionsmodus. Erstens ist auch fiir Anna das Machtverhiltnis nicht
verhandelbar (,,dann musst du das machen!) und Auseinandersetzungen mit Lernenden iiber

das Machtverhiltnis miinden bloff im Zugestindnis trivialer Einschrinkungen der Macht
der Lehrperson. Zweitens ist das unmittelbare Erkliren jedweder Debatte fiir beendet, wie es
Christel beschreibt, cher eine verschirfte Variante der Reaktion, auf der eigenen Dominanzpo-
sition zu beharren und einzufordern, die ordnungsbezogene Machtasymmetrie zu akzeptieren.
Denn mit den knappen Entgegnungen auf die Infragestellungen werden weitere Fragen nach
der Begriindung und Rechtfertigung der Anweisung pragmatisch unterbunden. Beide Arten,
mit offenbar immer wieder erfahrenen Infragestellungen umzugehen, stellen Enaktierungen
eines modus operandi dar, der sich durch ein Einfordern der Akzeptanz der ordnungsbezoge-
nen Machtasymmetrie auszeichnet. Die zweite Spielart, auf die Akzeptanz des Machtgefilles
zu pochen, wird von Anna mit ,manchmal muss man wirklich sagen ich diskutier jetzt nicht”
bestitigt, womit die Diskursbewegung abgeschlossen wird.

In dieser Passage zeigt sich deutlich, wie sehr in der Wahrnehmung der Gruppe Infragestellungen
der Machtverhiltnisse ihre berufliche Handlungspraxis dominieren. Derartige Infragestellun-
gen deutet die Gruppe als Missachtung eines herausgehobenen Status, den sie der Lehrperson
zuschreibt. Die iibergeordnete Position der Lehrkraft anzuerkennen, wird als Pflicht der Ler-
nenden geschen. Diese Pflicht bildet immer wieder den Kontrast, zu dem das Infragestellen der
Lernenden ins Verhiltnis gesetzt wird.

Die Erfahrung der Infragestellung der Asymmetrie macht die Gruppe, wie bemerkt, auch in
Bezug auf Wissensunterschiede. In der Verhandlung dieser Erfahrung dokumentiert sich eben-
falls die Fokussierung auf eine angenommene Schiiler:innenpflicht, die Uberlegenheit und den
Status der Lehrkraft zu respektieren. Wahrgenommene Missachtungen dieser Pflicht deutet die
Gruppe als personliche Angriffe und Ausdruck eines prinzipiellen Antagonismus und reagiert
mit Empérung und Distinktion. Sie fordert dhnlich wie im Fall der Machtasymmetrie unter
Verweis auf die Lehrer:innenrolle und den eigenen Bildungsstand die Akzeptanz der Wissens-
asymmetrie ein. Diese Fokussierung auf den nach Ansicht der Gruppe gebotenen Respekt fiir
die Position der Lehrkraft lasst Lernprozesse in den Hintergrund treten. Diese Punkte zeigen
sich besonders prignant in einer Diskursbewegung, die Christel wie folgt eroffnet:

Cw: das ch was ich auch jetzt zunchmend beobachte was mich auch ganz fuchsig
macht; dieses Anzweifeln meiner Kompetenz;
Aw: ja: mmh.

(GD Tannengriin, Z. 522-525)
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Bestitigt von Anna konstatiert Christel hier, dass die wissensmifiige Uberlegenheit, die sie fiir
sich in Anspruch nimmt, von den Lernenden nicht so ohne Weiteres akzeptiert wird. Im Gegen-
satz dazu, wie in der Gruppe AAL1 verhandelt wird, dass man ,,gar nicht so richtig eh als als Fach-
mann wahrgenommen“ wird (GDAALL, Z. 376f.), ist fiir die Gruppe Tannengriin die Skepsis der
Lernenden empérend (,ganz fuchsig®). Derartiges Hinterfragen der Lehrperson ist illegitim und
wird als ein Fehlverhalten der Lernenden diskutiert. In der Gruppe AALL hingegen leitet Claus

fiir sich daraus ab, dass die Lehrkraft auf eine bestimmte Weise mit den Lernenden interagieren

muss: ,,da muss man sich erstmal Respeke (.) verschaffen nicht weil man vorne steht sondern auf-
grund seiner Fachkenntnisse auf dem was man weif§ was man wiedergibt“ (GDAALI, Z. 380f.).
Es ist an der Lehrperson, die Lernenden vom eigenen Mehr-Wissen zu iiberzeugen und so ein
Arbeitsbiindnis aufzubauen. Man kann sich nicht schlicht auf die Lehrer:innenrolle zuriickzie-
hen und es zur Pflicht der Lernenden erkliren, die wissensmifigen Uberlegenheit der Lehrkraft
hinzunehmen. Im Kontrast dazu verhandelt die Gruppe Tannengriin Infragestellungen der Wis-
sensasymmetrie im Kontext dessen, was ihnen ihres Erachtens die Lernenden schulden, und nicht
was sie als Lehrpersonen in solchen Situationen zur Gestaltung eines tragfihigen Arbeitsbiind-
nisses tun miissten. Zumindest lisst sich dies aufgrund der artikulierten Emporung vermuten.
An anderer Stelle wird Zweifel am (fachlichen) Mehr-Wissen der Lehrperson noch deutlicher
als Respektlosigkeit gerahmt. So leitet die Gruppe die Verhandlung von wahrgenommener Uber-
heblichkeit der Lernenden (,ich bin so das Maf aller Dinge; eh und was ich nicht kenne das
muss ja irgendwie eh falsch sein, GD Tannengriin, Z. 735f.) mit der Beschwerde ein: ,,iiberhaupt
dieser Respekt der denen fehlt//schwierig; ja. Respeke ja“ (GD Tannengriin, Z. 731f.).

Diese Vermutung bestitigt sich aufferdem in dieser Passage in der Art, wie Christel dieses Thema
anhand zweier Episoden im Anschluss an obige Proposition weiter verhandelt. In der ersten
erzihlten Situation wollte die Lehrerin den Begriff der umgangssprachlichen Formulierung ein-
fithren und hat diesen dazu an die Tafel geschrieben. An diesem Tafelbild entziindete sich eine
Konfrontation mit einer Schiilerin. Die zweite, kiirzere Erzihlung handelt von einer dhnlichen
Situation.

Cw: dieser Begriff umgangssprachliche Formulierung den kannten die natiirlich
nicht der sollte re- den sollten sie lernen; haben natiirlich erkannt diese- das darf
man da nicht schreiben; hab gesagt ja passt auf ne, also das nennt man umgangs-
sprachliche Formulierung ne, hab ich den eben so auch gesagt ja. hab ich das

auch angeschrieben; wir hatten die ganze Fehlerliste schon an der Tafel so; und
das war unten rechts ne, umgangssprachliche Tafel war zu Ende; oben Formu-
lierungen neues Wort; und cine=Schiilerin ((mit hoher Stimme, langsam
gedehnt und niselnd gesprochen)) hi::, sind das zwei Worter? ((normale
Stimme)) ja. ch mhm hi, hat=sie nicht verstanden; ja sag=ich guck hier um-

gangssprachliche ne, da is ja kein Trennstrich; und da oben Formulierungen gro-
Bes F das ist ja ein Nomen; ne, also ganz klar dass das zwei Worter sind es wun-
dert mich dass du fragst; ((verstellt die Stimme, wie oben)) ja Sie konnen ja auch
einen Fehler gemacht haben;

Bm: ‘@()@°

Cw: ichsoboa::h ja ch grundsitzlich ist das durchaus moglich dass ich dass mir auch
Fehler unterlaufen klar; ich bin auch nich fehlerlos aber manche Dinge weif? ich
einfach und das in dem Fall ist kein Fehler und das kannst=du jetzt einfach mal
so hinnehmen; und am nichsten Tag kam da schon wieder irgendwas wieder
dies- so diese Nachfragen ist das denn auch wirklﬁchtig was Sie da sagen?

Aw: ((atmet genervt aus))




Cw: bin ich auch wirklich sauer geworden so Leute jetzt ist ((haut auf den Tisch))
aber mal gut; wie gesagt ich mache auch Fehler aber ich hab da auch ne, ich hab
Germanistik studiert ich hab meine Ausbildung ((haut auf den Tisch)) gemacht
und manche Dinge weif§ ich ((haut auf den Tisch)) einfach und die miisst=ihr
cinfach mal hinnehmen; und da sagt einer wie Sie haben studiert?

Awv: @)@

Bm: @()@

Cw: ja.((haut auf den Tisch)) ja. @(.)@ ja.

(GD Tannengriin, Z. 535-560)

In beiden berichteten Episoden hinterfragen die Lernenden die Richtigkeit einer Auflerung der
Lehrerin. Fiir sich genommen wire dies eigentlich vereinbar damit, dass sie der Lehrerin eine gro-
ere Kompetenz als sich selbst zuschreiben, ohne allerdings die Lehrerin in relevanter Hinsicht fiir
unfehlbar zu halten. Auch die Deutschlehrerin, die in deutscher Rechtschreibung kompetenter
als die Lernenden ist, kann sich einmal in orthografischen Fragen vertun oder Fliichtigkeitsfehler
machen, und die Lernenden kénnen trotz ihrer geringeren Kompetenz zumindest potenzielle Irt-
tiimer dieser Art gelegentlich erkennen. Wenn die Lehrerin die Frage, ob ihr ein Fehler unterlaufen
ist, nach nochmaliger Priifung verneint, konnte es sein, dass die Lernenden dies akzeptieren, weil
sie die Lehrkraft letztlich eben doch als fachliche Autoritit anerkennen.

Die Gruppe scheint die Schiilerinnenfrage, ob sich die Lehrperson nicht vertan hat, jedoch
anders zu erleben. In beiden Erzihlungen reagiert die Gruppe mit Empérung (,,ich so boa:::h",
siche auch Annas genervtes Ausatmen; siche auch ,,Cw: das ist ja falsches Deutsch was Sie uns
da beibringen//Aw: boah das ist auch krass;//Cw: e:::h), GD Tannengriin, Z. 745-748).
Die Reaktion erscheint impulsiv und hoch emotional aufgeladen (,,bin ich auch wirklich sauer
geworden®, siche auch Christels wiederholtes Hauen auf den Tisch). Auch vertraut Chris-
tel nicht darauf, dass die Lernenden die Richtigkeit ihrer Auflerung akzeptieren, nachdem sie
bestitigt hat, dass ihr hier kein Irrtum unterlaufen ist. Eine zusitzliche Aufforderung, das ,,jetzt
einfach mal so hin[zu]nehmen®, wiirde sich sonst eriibrigen. Damit erlebt die Gruppe die Frage,
ob der Lehrerin nicht ein Fehler unterlaufen ist, als tiefgreifendere Infragestellung — als einen
Angriff auf die sachbezogene Wissensasymmetrie, die die Gruppe als selbstverstindlich voraus-
setzt (z.B. ,dieser Begriff umgangssprachliche Formulierung den kannten die zazsirlich nicht®).
Der Reaktionsmodus auf diesen wahrgenommenen Angriff ist homolog zu dem, der sich im Fall
der Machtasymmetrie gezeigt hat: Im Vordergrund steht, wozu nach Ansicht der Lehrkrifte
die Lernenden verpflichtet sind (,die misst=ihr einfach mal hinnehmen®). Ihre Uberlegenheit
schrankt Christel nur in dhnlich trivialisierender Weise ein, wie es sich zuvor bei Annas Zuge-
stindnis hinsichtlich des Machtgefilles gezeigt hat (,grundsitzlich ist das durchaus mdglich dass
ich dass mir auch Fehler unterlaufen klar: ich bin auch nicht féhlerlos) und zicht sich auf ihren
formalen Bildungsstand zuriick, der zumindest potenziell ihr Mehr-Wissen verbiirgt. Auf diese
Weise wird die Debatte dariiber, ob der Lehrerin Glauben zu schenken ist, fiir beendet erklirt
und eine Auseinandersetzung iiber die Wissensasymmetrie in der LSB abgeblocke.

Der formale Bildungsstand wird zudem fiir die Gruppe zu einem Vehikel der Distinktion gegen-
tiber den Lernenden: Nicht nur wiirden die Lernenden als Realschiiler:innen grof8enteils nicht
studieren, die Lernenden seien nicht einmal damit vertraut, dass nur Studierte iiberhaupt Lehr-
krifte werden konnen, woriiber sich die Gruppe lustig macht (,,da sagt ciner wie Sie haben stu-
dierc?//@()@//@(.)@//ja. ((haut auf den Tisch)) ja. @(.)@ ja.). Uber diese (Un-)Vertrautheit
mit den beruflichen Zugingen, die nur Hochschulabschliisse eréffnen, grenzt sich die Gruppe von
den Lernenden ab. Eine derartige Distinktion bzw. ein Abwerten der Lernenden zeigt sich auch
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darin, wie Christel die Schiilerin imitiert, mit der sie in der zuerst berichteten Episode aneinan-
der geraten ist. Somit dokumentiert sich die Distinktion sowohl auf der Ebene der proponierten
Performanz als auch auf der der performativen Performanz, d. h. sowohl in der erzihlten Praxis als
auch in der Erzihlpraxis.

Die Abwertung der Lernenden und Distinktion ihnen gegeniiber zeigen sich immer wieder in
der Gruppendiskussion. In der zuvor betrachteten Passage hat sich eine solche Abwertung z. B.
ihnlich wie hier im Persiflieren der Lernenden gezeigt (,,((nachiffend)) gibt=es da ein Gesetz
dafiir, oder ist das verboten,’, GD Tannengriin, Z. 805f,, siche auch ,,isch mach Abitur//isch geh
ja//isch geh Ab- isch geh Gymnasium®, GD Tannengriin, Z. 426f.). Das Distinguieren anhand

von Bildungsszand und das Reklamieren eines hoheren sozialen Status lassen sich anhand weite-

rer Passagen erginzen um eine Distinktion mittels Bildungsorientiemng, z.B. in Passagen zum
Thema Klassenfahrten und Ausfliige. ,Halligalliausfliige” (GD Tannengriin, Z. 1437), wie sich
nach geteilter Erfahrung die Lernenden wiinschen, lehnt die Gruppe ab. Damit schreibt die
Gruppe der Schiilerschaft einen in irgendeinem Sinne stumpfen Hedonismus zu, von dem sie
sich abgrenzt. Der Versuch, die Lernenden fiir ein Bildungsprogramm — Besuch eines ,,coole[n]
Popmusikmuseum([s]“ — zu begeistern, sei ein von Grund auf falscher Ansatz fiir die Planung
von Ausfliigen gewesen, so scherzt die Gruppe (,,das war ein Fehler einfach zum nichsten Mec-
ces//richtig das ist super®, GD Tannengriin, Z. 1493f.). Stattdessen wird ein Ausflug in ein Fast-
food-Restaurant empfohlen — dies aber nur ,.ironisch® (GD Tannengriin, Z. 1497). Das heifit, es
wird vorausgesetzt, dass die anderen Gruppenmitglieder den angeblichen Schiiler:innenwunsch

fiir Ausfliige genauso absurd finden, wie man selbst. Diese distinktive Haltung gegeniiber den
Lernenden lasst sich anhand von Erzihlungen zu Interaktionen mit Eltern zu einer Abgrenzung
vom familialen Milieu insgesamt verallgemeinern (z. B. GD Tannengriin, Z. 1447-1475). Das
geringe Niveau, das die Gruppe Eltern fiir den Anspruch an Klassenfahrten zuschreibt (,wenn
Thnen das reicht”, GD Tannengriin, Z. 1458f.), stellt die Gruppe z. B. den eigenen, als Bildungs-
anspruch gekennzeichneten Erwartungen gegeniiber, die eine Reise erfiillen muss, um sich fiir
die Gruppen zu lohnen (,wir sind hier immer noch ne eh allgemeinbildende Schule®, GD Tan-
nengriin, Z. 1457£,, ,ich fahre nicht diesen weiten Weg bis nach Italien, nur damit ich da an
irgend=nem Pool liege*, GD Tannengriin, Z. 1461-1465).

Um herauszuarbeiten, wie sich die Annahme eines prinzipiellen Antagonismus zeigt und inwie-

fern die Statusfokussierung den Blick von Lernprozessen ablenkt, kehren wir noch einmal zur
eben betrachteten Diskursbewegung zuriick. In Christels Erzihlung der Auseinandersetzung
wegen des Tafelbildes zeigen sich diese Aspekte besonders priagnant. Obschon Christel mit
der Trennung von ,umgangssprachliche” und ,Formulierungen® im Tafelanschrieb mit gin-
gigen Richtlinien guter Tafelbilder bricht (z.B.H. Meyer, 2011), kommentiert Christel diese
ungliickliche Gestaltung des Anschriebs nicht kritisch. Vielmehr konzentriert sie sich auf den
sich daraus ergebenden Schlagabtausch mit der Schiilerin.

Christel gibt die Reaktion der Schiilerin auf den Tafelanschrieb mit einem fragenden ,,hi:::; und

der Frage ,,sind das zwei Worter?“ wieder. Letzteres ist eine Ja-/Nein-Frage, ersteres hingegen ist

mit der gedehnten Aussprache und der fragenden Intonation die Artikulation von Irritation und
Unverstindnis. Die Schiilerin duf8ert — zumindest nach Christels Erzahlung — hier letztlich ein
Verstindnisproblem und somit eine Warum-Frage. Die Schwierigkeit ist offenbar weniger, den
Tafelanschrieb zu entziffern, und mehr, dass die Schiilerin gerade angesichts des klar entzifferten
Anschriebs irritiert ist. So jedenfalls gibt Christel die Auerung der Schiilerin wieder und so legt
es auch der weitere Gesprichsverlauf nahe. Im Folgenden geht Christel jedoch nicht auf die im
Raum stehende Verstindnistrage ein, warum der Ausdruck getrennt geschrieben wird. Sie beant-



wortet — auf minimalistische Weise — nur die Ja-/Nein-Frage. Daraufhin verleiht die Schiilerin
laut Christels Erzihlung ihrem Unverstiandnis erneut mit einem ,,@,“ Ausdruck, was Christel auch
explizit so deutet (,,hat=sie nicht verstanden®). In ihrer Antwort erklirt sie nicht nur, wie die Schii-
lerin sich angesichts ihres Tafelanschriebs ihre Frage selbst hitte beantworten kénnen, sondern
signalisiert damit vor allem auch, dass sie sich die Frage selbst hitte beantworten miissen. Denn die
Antwort auf die Frage ,;sind das zwei Worter?“ sei angesichts dessen, was Christel angeschrieben

hat, ,,ganz klar“. Mit dieser Reaktion bringt Christel die Schiilerin in Zugzwang, zu rechtferti-
gen, warum ihre Frage nicht von mangelhafter (Lese-)Kompetenz ihrerseits zeugt, wenn doch die
Antwort auf die Frage ,ganz klar® ist. Mit dieser Reaktion iibergeht Christel die im ,hi::;)" bzw.

,,@,“ zum Ausdruck kommende Verstindnisfrage. Dem Rechtfertigungsdruck nachgebend gibt
die Schiilerin einen mdglichen Fehler seitens der Lehrerin als Begriindung an und verteidigt sich
so gegen den unausgesprochen im Raum stehenden Vorwurf, mangelhaft lesen zu kénnen.

In dieser Erzihlung dokumentiert sich eine feindselige Angriffs- und Verteidigungsdynamik,
die Christel cher potenziert als entschirft. Anstatt das artikulierte Unverstindnis der Schiile-
rin auszublenden, wire auch eine Gegenfrage wie ,Meinst du, das sollte zusammengeschrieben
werden? Warum?“ méglich gewesen, die die Schiilerin auffordert, ihre Frage genauer zu erliu-
tern und ihre Uberlegungen mitzuteilen. Davon ausgehend hitten Fehlkonzeptionen geklirt
werden konnen. Stattdessen wird die Schiilerin unter Druck gesetzt, ihre Frage zu verteidigen.
Dieser Interaktionspraxis mit der Schiilerin liegt eine Konzeption der LSB als grundsitzlich
anzunchmenden Antagonismus zugrunde. Diese Annahme einer Frontstellung zwischen Leh-
rerin und Schiilerin verdringt die Verstindnisfrage zur Orthografie; das Lernen der Schiilerin
tritt hinter das Streben der Lehrerin danach zuriick, als Uberlegene in der LSB anerkannt zu
werden, sowie hinter die empfundene Krinkung, dass dem nicht so ist.

Dass die Gruppe ihr Gegeniiber als prinzipiell antagonistisch erlebt, findet eine Bestitigung
und auch Verallgemeinerung darin, wie die Gruppe Konfrontationen mit Eltern verhandelt.
Dabei verdringt der antagonistische Charakter der Konfrontation Fragen des Lernens der
Schiiler:innen. Im Anschluss an obige Erzihlungen von Christel bestitigt Anna deren Erfah-
rung mit Lernenden (,,solche Sachen die kenn ich auch®, GD Tannengriin, Z. 561) und berich-
tet dann von ihrer Erfahrung, ,dass teilweise Eltern anzweifeln dass man das denn alles richtig
macht;“ (GD Tannengriin, Z. 564). Anna charakeerisiert die Eltern so, als gingen sie zunichst
erst einmal von einem Fehlverhalten der Lehrperson aus. Anna illustriert dies, indem sie davon
erzihlt, wie sie mit einer Mutter aneinander geraten ist.

Aw: zum Beispiel chm hab=ich einen Schiiler in der sechs ehm der ist nicht besonders
gut in Deutsch; und ¢h dann hatte mich die Mutter irgendwann mal um ein
Gesprich gebeten; war ich natiirlich auch bereit zu und dann hab ich ihr ber
die Leistungen erzihlt und was meiner Meinung nach das Problem ist; zum Bei-
spiel dass ihr Sohn sich auch nicht besonders @interessiert@ fir das Fach
Deutsch; ob das jetzt an mir liegt oder an wem anders konnte=ich jetzt nicht
sagen er hatte vorher eine andere Lehrerin

Cw: mmh.

Aw: von daher kann das ja auch schon mal lehrerbedingt sein; naja und dann fragte
sie mich doch tatsichlich ja; aber eh wenn Sie jetzt Hausaufgaben kontrollieren
ch woher wissen Sie denn dass das richtig ist?

Bm: @()@

Cw: e::h

Aw: und dann sag=ich so ch ich hab das studiert ne,

(GD Tannengtiin, Z. 566-578)
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Gegenstand des Elterngesprichs sind die nach Annas Einschitzung ,,nicht besonders gut[en]
Leistungen des Schiilers. Anna berichtet der Mutter von ihrer Bewertung der Leistungen und
schlieft mit ihrer Diagnose an, warum der Schiiler Defizite im Deutschunterricht zeigt. Auf
diese Diagnose geht die Mutter laut Annas Darstellung gar nicht ein. Vielmehr reagiert sie mit
einer Frage, die die Richtigkeit von Annas Einschitzung der Leistung infrage stellt. Plausibler
als Annas Erklirung ist fiir sie, dass ihr Sohn eigentlich bessere Leistungen zeigt, die Lehrerin
diese aber nicht richtig einschitzen kann. Die Mutter zieht die Einschitzungen der Lehrerin so
verallgemeinert in Zweifel, dass letztlich die zugrunde liegende Fachkompetenz zur Debatte
gestelle wird (,wenn Sie jetzt Hausaufgaben kontrollieren eh woher wissen Sie denn dass das
richtig ist?*). Somit verwirft sie Annas Diagnose iiber die Griinde der Defizite durch Anzwei-
feln der fachlichen Einschitzung und stellt allgemein infrage, dass Anna fachliche Fragen besser
als Lernende einschitzen kann. Diesen Kompetenzvorsprung setzt Anna jedoch im Gesprich
tiber die Leistungen des Schiilers gerade als selbstverstindliche Primisse voraus.

Folglich erfihrt Anna in der berichteten Situation eine Skepsis gegeniiber der sachbezogenen
Wissensasymmetrie, wie sie die Gruppe an anderen Stellen der Gruppendiskussion vonseiten
der Lernenden berichten: Die Mutter vermutet nicht nur, dass die Lehrerin sich bei einzelnen
Beurteilungen mal vertan hat, sondern bezweifelt, dass sic im Allgemeinen besser als der Schiiler
einschitzen kann, was korreke ist. Zudem zicht die Mutter Annas Ursachendiagnose in Zwei-
fel und stellt damit potenziell infrage, dass die Lehrerin Griinde fiir Lernschwierigkeiten bes-
ser als sie einschitzen kann. Dies ldsst sich begreifen als Infragestellung des Analogons in der
Lehrer:in-Eltern-Bezichung zur vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie in der LSB. Diese
verschiedenen Infragestellungen des Wissens-/Kénnensvorsprungs der Lehrerin fithren bei der
Gruppe zu Irritation (,e:::h", ,und dann sag=ich so eh*) und Belustigung (Benjamins Lachen,
siche auch ,woher ich denn jetzt wissen kann @dass das richtig ist@“, GD Tannengriin, Z. 584).
Wie bereits bemerke, verstellt auch hier die Wahrnehmung des Konflikes den Blick der Leh-
rerin auf die Lernprozesse der Lernenden. Anna konfrontiert die Mutter mit ihrer Einschit-
zung der Griinde fiir die Leistungsschwichen. Dabei erklirt sie diese iiber ein Desinteresse des
Schiilers. Das Desinteresse wird hier nicht im Hinblick darauf verhandelt, wie der Schiiler fiir
das Fach begeistert und in seinem Lernen unterstiitzt werden konnte, auch wenn eine Mutter
hierzu wertvolle Hinweise geben kénnte. Anna ist im Gesprich mit der Mutter vielmehr daran
orientiert, wer die Verantwortung fiir die Defizite des Schiilers trigt. Dies zeigt u.a. die argu-
mentative Hintergrundkonstruktion®, dass das geringe Interesse eventuell ,lehrerbedingt” ist
und die Lehrerin damit mittelbar teilweise auch Verantwortung fiir die Leistungsschwichen
trigt. Dass aber letztendlich Desinteresse fiir Anna kein akzeptabler, entschuldigender Grund
fiir die Schwichen des Schiilers sind, deutet sich darin an, dass sie ,@interessiert@“ lachend
spricht und damit als wenig ernst zu nehmende Begriindung deklariert. Damit bleibt Anna auf
retrospektive Fragen der Schuld fokussiert, wendet ihre Diagnose nicht in konstruktive Uberle-
gungen zur zukiinftigen Lernfdrderung des Schiilers. Die Diagnose erhilt so eher den Charakter
eines Vorwurfs. Auf diesen Vorwurf reagiert die Mutter laut Annas Erzihlung ebenfalls mit
einem Vorwurf, der gleichermaflen Fragen zu Forderméglichkeiten fiir den Schiiler geradezu
ausklammert.

Damit bestitigt sich die Angriffs- und Verteidigungsdynamik als ein Grundmuster der prak-
tischen Auseinandersetzung der Gruppe mit der Wissensasymmetrie, das tiber die Interaktion

85 Zu den Begriffen der Hintergrund- und Vordergrundkonstruktion siche z. B. Nohl (2017).



mit den Lernenden hinausgeht. Auch die Voraussetzung eines prinzipiellen Antagonismus lisst
sich somit als allgemeines Moment in der Berufspraxis identifizieren, das den Blick der Gruppe
von den Lernprozessen der Lernenden ablenke. Statt an der Unterstiitzung des Lernens ist die
Lehrerin vorrangig an etwas anderem orientiert, nimlich an der retrospektiven Frage der Verant-
wortung fiir die Leistungsdefizite. Aber auch die Fokussierung auf Statusdifferenzen zeigt sich
in Annas Erzihlung. Zum einen zicht sich die Lehrerin noch einmal auf ihr Studium zuriick,
das wie zuvor bei Christel potenziell ihren Wissensvorsprung verbiirgt und fir sie rechtfertigt,
warum die Mutter die von ihr als selbstverstindlich vorausgesetzte Wissensasymmetrie nicht
hinterfragen sollte. Zum anderen inszeniert die Gruppe mit ihrer Belustigung tiber die Frage der
Mutter und dem irritierten Verweis auf das abgeschlossene Studium die Statusdifferenz noch
ein weiteres Mal im Modus der Distinktion entlang des Bildungsstandes und der Vertrautheit
mit tertidrer Bildung.

Abschlieflend soll gezeigt werden, dass sich die Bedeutung, die die Gruppe Statusdifferenzen
zuweist, auch darin zeigt, dass die Gruppe teilweise nicht nur die Akzeptanz von Wissens- und
Machtgefillen schlicht einfordert, sondern sich dariiber hinausgehend die Vermittlung einer
Hierarchisiertheit der Gesellschaft zur Aufgabe macht. So zeigt sich teilweise eine Erzichungs-
praxis, die auf die Eingliederung der Lernenden in eine unterstellte gesellschaftliche Hierarchie
ausgerichtet ist, wenn die Gruppe Adressierungen durch Lernende diskutiert, die sie unange-
messen findet. Dabei bezieht sich die Gruppe sowohl auf Statusdifferenzen, die sie mit den in-
stitutionalisierten Rollen von Lehrkriften und Lernenden verbindet, als auch auf solche, die
ihres Erachtens im Generationenverhiltnis griinden und damit allgemein gesellschaftliche Hie-
rarchien darstellen.

Aw:  sie sagen oft Sachen die bringen mich auch manchmal auf die Palme; wo ich mir
dann denke sag mal ich bin deine Lehrerin; ja,
Cw: richtig

Aw: ich bin nicht deinesgleichen sag=ich dann immer ne, chm

Cw: Linmh deinesgleichen,
verstehen die das Wort? @(.)@

Bm: la()@

Aw: ne:

(GD Tannengriin, Z. 761-768)

ErneutzeigtsichhiereineEmpérungundemotionale AngegriffenheitvomSchiiler:innenverhalten
(,,bringen mich auch manchmal auf die Palme;*, ,,sa¢ 724/ ich bin deine Lehrerin;“), die auf die
personliche Bedeutsamkeit davon verweisen, als Hoherstehende respektiert zu werden. Auf
solch ein Verhalten reagiert Anna laut ihrer Beschreibung, indem sie den Lernenden gegentiber
explizit einen herausgehobenen Status und eine vermeintlich standesgemifie Adressierung fiir
sich beansprucht (,,ich bin nicht deinesgleichen®). Der distinktive Charakter dieser Ermahnung
bestitigt sich performativ in der gemeinschaftlichen Distinktion entlang des Bildungsstandes,
die sich im Amiisement tiber die unterstellte Unkenntnis des bildungssprachlichen ,deinesglei-
chen® dokumentiert. Diese Art, mit missbilligtem Schiiler:innenverhalten umzugehen, scheint
zunichst nur den schon rekonstruierten Reaktionsmodus, die Akzeptanz von Asymmetrie
schlicht einzufordern, in Bezug auf einen mit den institutionalisierten Rollen verkniipften Sta-
tusunterschied zu bestitigen. In der Fortsetzung der Elaboration wird allerdings deutlich, dass
die Gruppe in dieser Passage dariiber hinausgeht.
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Aw: einfach um nochmal eh verstindlich zu machen so darfst du nicht mit mir reden

Cw: mmh

Aw: und so redet man auch nicht mit Erwachsenen

Cw: mmh

Aw: ja? du mochtest spiter auch nicht wenn du erwachsen bist dass ein Kind so mit
dir redet; ne, und ich denk mir so redest du denn auch so zu Hause mit deiner
Mutter, oder mit deinem Vater?

Bm: dasagen die nein.

Aw: nein. aha.

Cw: jaund warum dann mit mir?

Aw: richtig.

(GD Tannengriin, Z. 779-789)

Als Um-zu-Motiv fiir die Ermahnung, nicht ,ihresgleichen® der Lernenden zu sein, formuliert
Anna: ,um nochmal eh verstindlich zu machen so darfst du nicht mit mir reden®. Es geht folg-
lich nicht nur ums Ermahnen, sondern auch um ein Verstindlichmachen, d. h. darum, eine Hie-
rarchisiertheit der Gesellschaft und eine Statusdifferenz zwischen Lehrkraft und Lernenden zu
vermitteln. Dass es sich hierbei aber nicht nur um eine nachtrigliche Motivkonstruktion han-
delt, die von der Handlungsorientierung in actu abweicht, zeigt der anschlieSende Austausch
der Gruppe. Dieser Austausch ist kommunikativ ausgesprochen dicht: Die Gruppenmitglie-
der erginzen sich bei der Wiedergabe der Auseinandersetzung mit den Lernenden gegenseitig
und fithren sie beinahe mit verteilten Rollen vor. Diese vorgefiihrte Auseinandersetzung hat
die Strukeur eines fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprichs. An dieser interaktiv dichten
Darstellung, wie auf unangemessen empfundene Adressierungen reagiert wird, zeigt sich nicht
nur eine hohe Konjunktivitit, sondern auch dass die Gruppe bei der Reaktion tatsichlich auch
handlungspraktisch an einer Vermittlungsfunktion orientiert ist, es sich hierbei also nicht nur
eine nachtrigliche Theoretisierung der eigenen Praxis handelt. Dies zeigt sich auch im Einbe-
zug der Bezichung zwischen Kindern und Eltern bzw. Erwachsenen allgemein, die Anna vorher
vornimmt. Mit ,,du méchtest spiter auch nicht wenn du erwachsen bist dass ein Kind so mit dir
redet;“ wendet sie hier eine Instanziierung der Goldenen Regel ,Was du nicht willst, das man dir
tu’ .." an, die hier als didaktisches Mittel der Vermittlung verstanden werden kann.

Damit reagiert die Gruppe auf wahrgenommene Missachtungen einer vorausgesetzten Status-
differenz nicht nur mit dircktem Einfordern der Akzeptanz dieser Hierarchie zwischen Lehr-
kraft und Lernenden. Thre Reaktion ist teilweise auch an der Vermittlung dieser Hierarchie
zwischen Lehrenden und Lernenden ausgerichtet, aber auch an der Vermittlung einer Hierar-
chisiertheit der Gesellschaft in anderen Hinsichten wie einer Statusdifferenz, die die Gruppe
generational begriindet sicht.

Dieser stirker vermittelnde Reaktionsmodus unterscheidet sich hinsichtlich des Umgangs mit
der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie in bedeutsamer Weise von dem Modus
des einfachen Einforderns, der sich sonst vorrangig herausarbeiten lasst: Sich in soziale Ord-
nungen cinzufiigen, impliziert die Kenntnis und das Befolgen gewisser sozialer (Kommuni-
kations-)Regeln (,,s0 redet man auch nicht mit Erwachsenen®). Wenn die Gruppenmitglieder
diesbeziiglich einen Vermittlungsauftrag sehen, sehen sie auch eine gesellschaftlich-kulturelle
Wissensasymmetrie in der LSB, die sie mit Erlduterungen zur Angemessenheit von Adressie-
rungen abzubauen bestrebt sind. Bei einem Pochen auf die Wissens- oder Machtasymmetrie im
Sinne eines Einforderns von deren Akzeptanz wird dagegen eine Symmetrie der Kenntnis der



sozialen Regeln vorausgesetzt (z. B. ,eigentlich wissen sie=es und ich muss das nicht schon zum
hundertsten Mal durchdiskutieren, GD Tannengriin, Z. 801-805).

5.2.2 Zusammenfassung

Die Gruppe Tannengriin zeichnet sich auf der einen Seite dadurch aus, dass sie grofSen Wert auf
eine Statusdifferenz zwischen Lehrenden und Lernenden legt und eine Superioritit der Lehr-
person als selbstverstandlich zu akzeptieren voraussetzt. Auf der anderen Seite steht ihrem Ver-
stindnis der LSB die Erfahrung der tatsichlichen Interaktion mit Lernenden entgegen. Denn
aus ihrer Perspektive ist diese Interaktion u. a. davon geprigt, dass die Lernenden eine superiore
Position der Lehrkraft laufend infrage stellen und damit auch das asymmetrische Verhaltnis, von
dem die Gruppe als selbstverstindlich zu akzeptieren ausgeht. Weil eine asymmetrische Struktur
der Bezichung in der Gestalt, wie sie die Gruppe voraussetzt, kein gemeinsamer Bezugspunke in
der Interaktion ist, muss eine Anerkennung dieser Bezichungsstrukeur erst hergestellt werden.
Dies erlebt die Gruppe als kontinuierlichen Kampf um eine Akzeptanz der Asymmetrie und als
Kampf gegen einen prinzipiellen Antagonismus der Lernenden, was sich in einer Angriffs- und
Verteidigungsdynamik manifestiert.

Auf Infragestellungen reagieren die Lehrkrifte, indem sie auf ihre Superioritit pochen und
von den Lernenden — mal mehr, mal weniger explizit — einfordern, ihre Inferioritit hinzu-
nehmen. Dies erfolgt immer wieder auch unter Verweis auf die institutionalisierten Rollen.
Darin dokumentiert sich jedoch keine Besinnung auf die Verantwortung, die mit der eigenen
Rolle als Lehrer:in einhergeht (z. B. Anbahnung von Lehr-Lern-Prozessen, Aufrechterhaltung
unterrichtlicher Ordnung). Die Gruppenmitglieder beanspruchen mit der Lehrer:innenrolle
vielmehr einen herausgehobenen Status gegeniiber den Lernenden, dem aus ihrer Sicht die
Schiler:innenpflicht korrespondiert, diesen Status der Lehrkraft zu achten. Das heiflt, die
Gruppe ist daran orientiert, eine ibergeordnete Stellung in einer Hierarchie fiir sich zu rekla-
mieren und den Lernenden eine Akzeptanz der Statusdifferenz abzuverlangen. Bleibt diese aus,
tritt das Lernen der Schiiler:innen bei dieser Fokussierung auf die in Anspruch genommene
Statusdifferenz in den Hintergrund und wird von einem nachdriicklichen Bestehen auf dieses
Statusgefille und einem Ringen um die Akzeptanz der Superioritit der Lehrkraft verdringt.
Wie personlich bedeutsam der eigene Status relativ zu dem der Lernenden fir die Gruppe ist,
wird besonders darin deutlich, erstens wie emotional aufgeladen die Gruppe als Missachtung
empfundenes Schiiler:innenverhalten diskutiert und teilweise impulsiv darauf reagiert. Zwei-
tens zeigt das distinktive Verhalten der Gruppe, in dem sie sich u.a. tber Bildungsstand und
-orientierung von den Lernenden abgrenzt, wie zentral eine herausgehobene Stellung gegeniiber
den Lernenden fir die Gruppe ist. Drittens lief§ sich auch ein starker vermittelnder oder erzie-
hender Umgang mit empfundener Missachtung der vorausgesetzten Hierarchie rekonstruieren.
Damit zeigt sich die Gruppe auch an einer Erzichungsfunktion orientiert, die auf die Vermitt-
lung einer Hierarchisiertheit der Gesellschaft insgesamt und der Erzichung zum Respektieren
der eigenen Position und derjenigen der anderen innerhalb der angenommenen Hierarchie aus-
gerichtet ist. Hier kommt zum Ausdruck, welche Bedeutung fiir die Gruppenmitglieder hierar-
chische Ordnungen auch jenseits derjenigen haben, die sie in der schulischen Rollenbeziechung
angelegt schen.

Insgesamt ist die handlungsleitende Orientierung der Gruppe im Hinblick auf den Umgang
mit der Asymmetrie also zentral dadurch charakeerisiert, dass die Lehrkrafte Akzeptanz der von
ihnen vorausgesetzten hierarchischen Ordnungen und Statusdifferenzen sowie Zuerkennung
des sich selbst zugeschriebenen Status anstreben. Sie lisst sich daher etwas kiirzer als Orientie-
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rung an einem Streben nach Statusakzeptanz bezeichnen. In der Interaktion mit den Lernenden
wird dieses Streben jedoch immer wieder enttiuscht, sodass es sich als Kampf um Akzeptanz
des fiir sich reklamierten Status Bahnen bricht. Bestitigt wird dies auch dadurch, dass sich eine
ganz dhnliche Handlungsorientierung in der Interaktion mit den Eltern dokumentiert. Diese
Orientierung wie auch die wiederkehrende Erfahrung empfundener Missachtungen des fiir sich
reklamierten Status zeigen sich bemerkenswerterweise iiber die verschiedenen Asymmetriefa-
cetten und Ungleichheitskonstellationen hinweg, die die Gruppe verhandelt.

Um die angestrebte Statusdifferenz genauer zu bestimmen, ist es sinnvoll, abschlieend noch
einmal zu betrachten, welchen Asymmetriefacetten die Gruppe in ihrer beruflichen Handlungs-
praxis Relevanz zuweist. Die Gruppe arbeitet sich immer wieder an Schiiler:innenverhalten
ab, durch das sie die sachbezogene Wissensasymmetrie missachtet schen. Teilweise zeigt sich
auch ein Ringen um Akzeptanz der vermittlungsbezogenen Uberlegenheit von Lehrkriften,
dies in dieser Gruppendiskussion jedoch nur in Passus zu Konflikten mit Eltern. Neben diesen
Asymmetriefacetten in der Wissensdimension bezicht sich das Statusstreben der Gruppe beson-
ders auch auf Machtgefille in der LSB. Zusitzlich zur ordnungsbezogenen Machtasymmetrie,
deren Infragestellung die Gruppe mehrfach verhandelt, bearbeitet die Gruppe eine fiir sie hoch
bedeutsame Machtungleichheit, die sich so nicht in der Heuristik in Abschn. 2.3 findet. Die
Lehrpersonen pochen hier auf eine Hierarchie, die sie einerseits an den komplementiren, insti-
tutionalisierten Rollen festmachen, die andererseits aber auch auf eine generationale Differenz
und somit auf eine allgemeinere, von den Lehrkriften unterstellte gesellschaftliche Ordnung
verweist. Hierbei geht es der Gruppe ganz wesentlich um angemessene und unangemessene
Adressierungen, in denen der ihres Erachtens gebotene Respeke fiir Statusgruppen zum Aus-
druck kommt bzw. die gerade so einen Respekt vermissen lassen.

5.3 Gruppe Sandgelb:

Angeeignete berufliche Verantwortung der Lehrer:innenrolle

Die Gruppe Sandgelb setzt sich aus den vier Lehrerinnen Agnes (Aw), Bianca (Bw), Catha-
rina (Cw) und Daniela (Dw) zusammen. Die Lehrerinnen unterrichten alle zusammen an einer
Hauptschule und kennen sich dementsprechend. Wihrend Daniela allerdings erst seit ca. finf
Jahren als Lehrerin titig ist, sind die anderen drei Lehrerinnen zum Zeitpunke der Erhebung
bereits seit ca. 20 Jahren (Agnes und Bianca) bzw. fast 40 Jahren (Catharina) im Schuldienst.
Trotz der gemeinsamen Berufstitigkeit an derselben Schule gibt es in der Gruppendiskussion
immer wieder auch divergent oder oppositionell organisierte Diskursbewegungen, die auf ,Rah-
meninkongruenzen® (Przyborski, 2004, S. 72), d. h. fehlende Konjunketivitit der sich dokumen-
tierenden Erfahrung und Orientierung hinsichtlich der verhandelten Themen, hindeuten. Die
Themen allerdings, die relevant fir die Fragestellung dieser Untersuchung und fiir die kompara-
tive Analyse sind, werden parallel oder antithetisch diskutiert.

5.3.1 Erfahrungen zur Interaktion mit Lernenden im Hinblick auf die Asymmetrie und
handlungsleitende Orientierungen

In der Diskussion ihrer Interaktionspraxis mit den Lernenden verhandelt die Gruppe Sandgelb
immer wieder die ordnungsbezogene Machtasymmetrie. Eine Auseinandersetzung mit anderen
Asymmetriefacetten bleibt in dieser Gruppendiskussion dagegen weitgehend aus. Das Erleben
der beruflichen Handlungspraxis der Gruppe ist offenbar stirker von den Machtverhiltnissen
der LSB und dem Umgang mit ihnen geprigt, sodass sich die Auseinandersetzung hiermit eher
in den Erzihlungen und Beschreibungen der Berufspraxis niederschligt.



Im Berufsalltag der Gruppe kommt es immer wieder zu Auseinandersetzungen mit Lernenden,
die sich den Aufforderungen der Lehrerinnen widersetzen. Teilweise stellen sie offen die ord-
nungsbezogene Machtasymmetrie in der LSB infrage und fordern die Lehrkraft heraus, ihre
Dominanzposition unter Beweis zu stellen. Derartige Herausforderungen erweisen sich in der
Wahrnehmung der Gruppe als fortdauernder Kampf darum, sich gegen den Widerstand der
Lernenden und somit unter den Bedingungen fehlender Akzeptanz der ordnungsbezogenen
Machtasymmetrie durchzusetzen. Das Schiiler:innenverhalten wird von der Gruppe dabei als
Behinderung in der Ausiibung ihrer Aufgabe wahrgenommen, Lernarrangements zu gestalten
und Lernprozesse anzuleiten, und erscheint iz dieser Hinsicht als ein zu bearbeitendes Problem.
Im Umgang mit dem so gefassten Problem stiitzt sich die Gruppe auf Ressourcen und Struk-
turen, die die Schule ihr zur Verfiigung stellt. In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass
das Schiiler:innenverhalten nicht als zu bearbeitendes Problem der Person der Lehrkraft, son-
dern als cines der Institution gesehen wird; die Lehrkrifte setzen sich mit ihm in ihrer Stell-
vertretungsfunktion fiir die Institution auseinander. Hierbei die institutionell tibertragene
Dominanzposition geltend zu machen, erweist sich dabei als eine exteriore Handlungsanfor-
derung an die Gruppe, die sie sich allerdings in ihrer beruflichen Praxis zu eigen macht. Dem-
entsprechend orientiert sich diese Gruppe an der beruflichen Verantwortlichkeit, die sie mit
der Lehrer:innenrolle verbindet. Diese Orientierung zeigt sich zum einen direkt — z.B. in der
Wahrnehmung des relevanten Schiiler:innenverhalten als Unterrichtsstorung —, zum anderen
indirekt — etwa iiber die sich dokumentierende Abgrenzung von impulsiv-emotionalem Reagie-
ren als Lehrperson.

Dass die Gruppe sich regelmifig mit Infragestellungen oder Leugnungen der ordnungsbezoge-
nen Machtverhaltnisse in der LSB konfrontiert sicht und sie solches Schiiler:innenverhalten pri-
mir in seiner Bedeutung fiir das Unterrichtsgeschehen als Handlungsproblem verhandelt, zeigt
sich in einer besonders interaktiven und selbstldufigen Passage im ersten Drittel der Diskussion.
Zwar eroffnet der Gruppendiskussionsleiter die Passage mit einer immanenten Nachfrage. Es
zeigt sich aber schnell, dass das mit der Nachfrage angeschnittene Thema hoch bedeutsam dafiir
ist, wie die Gruppe ihre Berufspraxis erlebt. Die Passage zeigt aufierdem, wie die Gruppe sich in
ihrem Disziplinarhandeln zuversichtlich und in mehrfacher Weise auf Ressourcen und Strukeu-
ren der Schule stiitzt.

Bereits frith im Verlauf der Gruppendiskussion betonen die Gruppenmitglieder, dass sie trotz
des an sich guten Verhaltnisses zu den Lernenden ,,durchaus Probleme mit den schwe- sehr sehr
schwierigen Schiilern haben im Unterricht und da geht es oft auch hoch her* (GD Sandgelb,
Z. 18f.). Dies greift der Gruppendiskussionsleiter auf. Es entspinnt sich ein selbstldufiger Dis-
kurs, in dem die Gruppenmitglieder in die Erzihlungen der anderen eingreifen — diese teilweise
sogar tiberténen (z.B. GD Sandgelb, Z. 586-589, 652-659) — und schon zu neuen Erzihlun-
gen anheben, bevor der Gruppendiskussionsleiter den Erzihlimpuls zu Ende formulieren kann
oder die Vorrednerin das Ende ihrer Erzihlung mit einer Erzahlkoda signalisiert hat. Also ist
der Mitteilungsdrang der Lehrerinnen beziiglich dieses Themas grof und derartige Erfahrungen
bilden ein Zentrum konjunktiven Erlebens der beruflichen Handlungspraxis fiir diese Gruppe.
Dies dokumentiert sich schon darin, wie emphatisch Daniela die immanente Nachfrage des
Gruppendiskussionsleiters aufnimmt (,,oh ja“):

Ym: Sie haben ja 4hm vorhin auch mehrmals schon beschrieben dass Sie im Unter-
richt sich mit Schiilern auseinandersetzen dass es da irgendwie Reibungen gibt
und so, (.) ih erinnern Sie=sich vielleicht an ne konkrete Situation,
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Dw: ohjaheute (.) ne Doppelstunde 5a (.) ihm ich mach das nur dass ich mir alles

Ym: die Sie mir erzihlen kénnen?

Dw: aufschreibe und ne bin ja noch jiinger als du (.) ihm ich bin frustriert ohne Ende

Aw: Lmmh

Dw: dass ich mich iiberhaupt noch Unterricht vorbereite fiir diese: liec@ben@ Kind-
lein (.) ihm die ersten fiinfundvierzig Minuten sind komplett fiir Disziplin-
schwierigkeiten draufgegangen es war=n Chaos ohne Ende

(GD Sandgelb, Z. 571-579)

Die vom Gruppendiskussionsleiter erneut thematisierte Erfahrung, ,dass es da irgendwie Rei-
bungen [mit Lernenden] gibt, exemplifiziert Daniela mit einer Situation aus der jiingsten
Vergangenheit. Sie kontrastiert dabei ihre sorgfiltige Planung des Unterrichts mit dem ,,Chaos
ohne Ende” wihrend der Unterrichtsstunde. Daniela kann die Lernsituation nicht entspre-
chend ihrer Vorbereitung gestalten, sondern hat stattdessen mit ,Disziplinschwierigkeiten®
umzugehen. Der Auseinandersetzung mit diesen Schwierigkeiten fillt der eigentliche Unter-
richt als von der Lehrerin angeleiteter Lernprozess zum Opfer (»komplett fiir Disziplinschwie-
rigkeiten draufgegangen®).

Somit wird hier — wie bei der Gruppe Tannengriin — eine Krise der ordnungsbezogenen Macht-
asymmetrie berichtet. Die Lernenden fiigen sich nicht schlicht den Anweisungen der Lehrkraft,
die die von ihr anvisierte Unterrichtsordnung nur mithevoll gegen Widerstand durchsetzen
kann. Diesen Widerstand gegen ihre ordnungsbezogene Dominanzposition verhandelt Dani-
ela hier im Gegensatz zur Gruppe Tannengriin in Bezug auf die Gestaltung von Lehr-Lern-Pro-
zessen. Das als ,Disziplinschwierigkeiten® gefasste Schiiler:innenverhalten stellt eine Storung
dieser Lehr-Lern-Prozesse und eine Behinderung des geplanten Unterrichts dar.

In der Fortsetzung ihrer Erzihlung schildert Daniela, dass sie auf den Widerstand der Lernen-
den reagiert, indem sie zwei Schiiler in den sogenannten Raum fiir eigenverantwortliches Denken
(kurz: RED) schickt. Hierbei handelt es sich um das in Abschn. 3.3.1 angesprochene Disziplinie-
rungsinstrument, das haufig unter dem Namen , Trainingsraum® firmiert und an der Schule der
Lehrerinnen eingerichtet wurde.* Diese Praxis, sich zur Durchsetzung der eigenen Dominanzpo-
sition auf institutionalisierte Ressourcen und Strukturen der Schule wie etwa den Trainingsraum
zuriickzuzichen, bildet fiir die Gruppe einen geteilten Reaktionsmodus im Umgang mit Infrage-
stellungen der ordnungsbezogenen Machtverhiltnisse. So berichtet z. B. Catharina in ihrer Fort-
setzung von Danielas Exemplifizierung ebenfalls wie sie sich in Reaktion auf Infragestellungen der
Machtverhiltnisse in der LSB auf die Ressourcen und Strukturen der Schule zuriickzieht. Sowohl
der Riickgriff auf die institutionalisierten Méglichkeiten der Schule als auch die Erfahrung der
Infragestellung lassen sich anhand von Catharinas Erzihlung weiter ausdifferenzieren.

Catharina berichtet von einer Auseinandersetzung mit einem Schiiler namens Sebastian:

Cw: dersitzt denn da mit Kappe kauend (.) der schmeifit dauernd
Aw: Lo::: Gote

86 Obschon dem Anspruch nach der Trainingsraum weniger der Sanktionierung und mehr der Unterstiitzung bei
der Entwicklung von Selbstdisziplinicrungsfihigkeiten dienen soll, scheint diese Gruppe — wie auch in verschiede-
nen Studien herausgearbeitet (vgl. Abschn. 3.3.1) — den Raum cher zur Bestrafung einzusetzen. So erliutert z. B.
Daniela im Kontext der obigen Erzihlung, dass sie den Trainingsraum ,,sehr schonend* einsetzt und es dauert, bis
sic ,wirklich Strafen verhing[t]“ (GD Sandgelb, Z. 594-598). Da Gegenstand dieser Untersuchung nicht speziell
die Praxis der Disziplinierung nach der Trainingsraummethode ist, gehe ich hier auf diese Diskrepanz zwischen
Konzept und Umsetzung durch die Gruppe nicht genauer ein.



Cw: Miill durch die Klasse ich sag Sebastian °ih° spuck das Kaugummi aus (.) und
wat is wenn nich? gut sag=ich ih und dann stort der tausend Mal

Bw: Lboseer

Cw: und dann sag=ich so wenn=s du jetzt nicht authérst musst du in den RED dieser
Trainin- hier das ist dieser (.) Raum. ihm geh ich nich hin (.) mach ich niche (.)
wolln=Se jetzt machen (.) ja sag=ich dann muss ich die Schulleitung rufen ja ma-
chen=Se (.) rufen Se die Schulleitung (.) dann eh wir

Bw: Leins eins null (.) oder war=s eins eins zwei

Cw: dirfen ja den Klassenraum nicht mehr verlassen, weil wir diese #h Hightechnik
hier schiitzen (.) dann hab ich angerufen

Bw: Lbe@schiitzen miissen@

Cw: im Sekretariat zum Gliick war dies-

Bw:  aus der Klasse haste angerufen?

Cw: jaklar(.)
Aw: dasist doch auch das ist also das ist doch=n schlechter Scherz wir miissen (.) wir
Bw: L@ijberleg mal@

Aw: miissen anrufen weil wir aufgrund der neuen Technik (.) den Klassenraum nicht
mehr verlassen diirfen um da hinzugehen?

Cw: Lja

Cw: oder ihm

Bw: und weil da einer sagt und jetze?

Aw: ja

(GD Sandgelb, Z. 615-637)

Catharina charakeerisiert das Verhalten, das fiir sie ein zu bearbeitendes Problem darstellt und
den Ausgangspunkt fiir ihre Auseinandersetzung mit dem Schiiler bildet, erstens als Verstof§
gegen solche Verhaltensregeln wie den Klassenraum sauber zu halten und zweitens als Storung
des Unterrichts, wie zuvor Daniela. Auf Catharinas Versuche, den Schiiler zur Ordnung zu
rufen, reagiert dieser mit einer gesteigerten Form der Infragestellung des ordnungsbezogenen
Machtverhiltnisses zwischen Lehrerin und Schiiler. Mit Entgegnungen wie ,wat is wenn nich?*
und ,geh ich nich hin (.) mach ich nicht (.) wollen=Se jetzt machen fordert er sie zu einem
Kriftemessen heraus und demonstriert seine Zuversicht, bei dem Kriftemessen nicht zu unter-
liegen, indem er die Lehrerin ermuntert, die Schulleitung ruhig hinzuzuzichen.

Bevor wir die hier berichteten Riickgriffe auf die Strukturen und Ressourcen der Schule genauer
betrachten, ist zunichst zu bemerken, wie gelassen Catharina in der Auseinandersetzung mit dem
Schiiler reagiert. Angesichts einer so gravierenden Infragestellung und provokativen Demons-
tration der Uberzeugung, die Lehrerin konne letztlich nichts gegen den Widerstand ausrich-
ten, kdnnte man erwarten, dass Catharina die Situation als ein Moment der Ohnmacht erlebt
hat. Erstaunlicherweise dokumentiert sich in ihrer Erzihlung keine derartige Wahrnehmung
der Konfrontation. In ihren ruhigen Reaktionen ,,gut sag=ich“ und ,;ja sag=ich dann muss ich
die Schulleitung rufen®, die sich deutlich von dem impulsiven Reagieren, das sich immer wieder
bei Gruppe Tannengriin dokumentiert (vgl. Abschn. 5.2.1), und dem von Gruppe Rot berich-
teten Wutausbruch in einer Ausnahmesituation (GD Rot, Z. 1019-1026) abheben, kommt
vielmehr eine Zuversicht zum Ausdruck, dass die Institution, die die Lehrerin reprisentiert,
schlussendlich doch sozusagen am lingeren Hebel sitzt. Wenn Daniela in der vorangegangenen
Erzihlung zwei Schiiler, die sich den wiederholten Ermahnungen trotz der Ankiindigung der
drohenden Konsequenzen widersetzen, als irrational beurteilt (,ich weif} nicht wie man so doof
sein kann, GD Sandgelb, Z. 601), dann dokumentiert sich darin ebenfalls die Uberzeugung,
dass ein Ignorieren ihrer Aufforderungen letztlich sinnlos ist; schon aus Eigeninteresse sollten

163



164

die beiden Schiiler darauf héren, wenn die Lehrerin sie zur Ordnung ruft. Diese Gewissheit,
dass die Lernenden mit ihrem Widerstand letztlich nicht durchkommen, bestitigt sich z.B.
auch, wenn Bianca fragt ,,boah hast du einen Lachkrampf gekriegt?“ (GD Sandgelb, Z. 644),
nachdem Catharina berichtet, eine andere Schiilerin habe sich auf ihr ,Recht auf Bildung* (GD
Sandgelb, Z. 642f.) berufen, um sich einem Rauswurf zu widersetzen.

In ihren Disziplinarmafinahmen stiitzt sich Catharina auf zwei verschiedene Weisen auf die
Ressourcen und institutionellen Strukturen der Schule. Erstens setzt auch sie wie Daniela den
Trainingsraum der Schule ein. Zweitens stiitze sich die Lehrerin noch in anderer Weise darauf,
was ihr die Schule an Ressourcen zur Verfiigung stellt: Sie ruft gelassen die Schulleitung her-
bei, womit sie sich auf die hierarchischen Strukturen der Institution Schule zuriickzieht. Damit
wendet sie sich an eine iibergeordnete Instanz in der hierarchisch gegliederten Schule, die ihre
ordnungsbezogene Machtposition gegeniiber den Lernenden verbiirgen konnte. Vor allem aber
iibergibt Catharina die Auseinandersetzung mit den Lernenden an die stellvertretende Schul-
leiterin und lasst sich weniger ihr Disziplinarhandeln ausdriicklich bestitigen, wie die anschlie-
ende, homologe Erzihlung von Catharina noch deutlicher zeigt (GD Sandgelb, Z. 638-662).
Bei dieser zweiten, homologen Erzihlung wird noch klarer, dass das Hinzuzichen der Schullei-
tung nicht als eine Art Riickenstirkung fiir die Gruppe bedeutsam ist, sondern insofern, als der
Schulleitung die Auseinandersetzung mit Lernenden iiberantwortet werden kann, aus der man
sich selbst dann zuriickziehen kann. Catharina ordnet sich so in die hierarchische Struktur der
Schule ein und stellt ihre Funktion als Stellvertreterin der Institution heraus. Den Widerstand
des Schiilers bzw. der Schiilerin gegen die Ermahnungen der Lehrperson und die Anfechtung
der Machtverhiltnisse in der LSB tiberweist sie als zu bearbeitendes Problem gelassen an die
hierarchisch nichst hohere Stellvertreterin der Institution. Darin dokumentiert sich, dass das
Verhalten des Schiilers als Widerstand gegen die Institution gedeutet wird, den die Lehrerin
nicht als ihr persinliches Problem zu bearbeiten hat. Auf diese Weise schafft Catharina eine Dis-
tanz zwischen ihrer Person und der disziplinarischen Auseinandersetzung mit dem Schiiler.
Dass diese Praxis, die Schulleitung hinzuzuziehen, und der dokumentarische Sinngehalt von
Catharinas Schilderung dieser Praxis von der Gruppe konjunktiv geteilt wird, mag angesichts
der Verwunderung, die Catharinas Erzihlung bei den Kolleginnen auslost und die ihrerseits
Catharina verwundert (,aus der Klasse haste angerufen?//ja klar), zunichst unplausibel
erscheinen. Allerdings zeigt der weitere Verlauf, dass es sich hier nicht um einen oppositionel-
len, sondern antithetischen Diskurs handelt: Agnes und Bianca empéren sich dariiber, dass sie
nicht einfach ins Sekretariat gehen kénnen, um die Schulleitung hinzuzuholen. Damit erken-
nen sie aber zumindest die Notwendigkeit an, die Schulleitung hinziehen zu kénnen, wenn ,,da
einer sagt und jetzt?“. Ferner validieren sie, wenn auch nicht zwingend die spezifische Praxis, so
doch aber zumindest die darin zum Ausdruck kommende Einordnung des Konflikes als zu bear-
beitendes Problem der Institution anstatt als personliches Problem der Lehrerin. Diese Synthese
deutet sich bereits in Biancas Einwurf ,eins eins null (.) oder war=s eins eins zwei“ an. Denn
hiermit schlagt sie vor, nicht nur die Schulleitung, sondern die Polizei zu rufen, die mit weiteren
Mitteln ausgestattet ist und an die die Disziplinierung und Durchsetzung einer bestimmten
schulisch-unterrichtlichen Ordnung iibergeben werden kann. Wenn auch vielleicht tiberspit-
zend, validiert sie damit das Prinzip, gravierende Infragestellungen der Machtverhiltnisse an
tibergeordnete Instanzen zu tiberweisen. An anderer Stelle schildert Daniela ebenfalls, erwogen
zu haben, die Schulleitung hinzuzuziehen (GD Sandgelb, Z. 1232-1241). Die Art, wie sie dies
schildert, lasst darauf schliefSen, dass es sich hierbei um eine routinierte Praxis handelt. Entgegen
dem ersten Anschein sind also dieses Berufen auf die institutionalisierten Strukturen der Schule



oder zumindest die Einordnung von Konfrontationen als Handlungsproblem der Institution
durchaus konjunktiv fiir die Gruppe.

Schiiler:innenverhalten, auf das die Lehrerinnen mit der Inanspruchnahme ihrer ordnungsbe-
zogenen Dominanzposition oder dem Hinzuzichen einer tibergeordneten Instanz der hierar-
chisch gegliederten Schule reagieren, deuten die Gruppenmitglieder also als Widerstand gegen
die Institution und die Lehrerin qua Stellvertreterin der Institution sowie, wie wir gesehen haben,
als eine Behinderung der Lehrperson in der Ausiibung ihrer beruflichen Aufgabe, Lehr-Lern-
Prozesse zu organisieren und anzuleiten. Letzteres tritt noch einmal in den Vordergrund in der
(Zwischen-)Konklusion der obigen Diskursbewegung, die Bianca und Catharina gemeinsam
vollzichen. Im Anschluss an die homologe Schilderung einer zweiten Episode von Catharina
(GD Sandgelb, Z. 638-662) resiimieren die beiden Lehrerinnen noch einmal die Problematik,
der sie sich in Situationen gegeniibersehen, in denen sie ihre Dominanzposition in Anspruch
nehmen miissen.

Bw: und dann setzt du dich hin und sagst so wir machen jetzt bei neunzehnhundert
() fiinfundsiebzig weiter @(.) @ @Geschichte@ (.) wobei das kannste doch (.) das

Cw: ja wir sind jetzt bei den Rosinen-
bombern () ja

Bw: kannst doch vergessen oder?

Cw: ja(.)jaund so ih (.) hiuft sich das ih dann bei vielen

Bw: Ldaist Unterricht doch erst mal

(GD Sandgelb, Z. 663-668)

Die Konfrontation mit den Lernenden und der Widerstand gegen die Anweisungen der Lehr-
kraft werden hier auf ein Neues als Hindernis fiir die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsin-
halt verhandelt. Wihrend in der Gruppe Tannengriin Fragen des Lernens bei Infragestellungen
der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie (oder der sachbezogenen Wissensasymmetrie) in
den Hintergrund des Pochens auf eine Superioritit der Lehrkraft treten, ist diese Gruppe an der
zentralen Aufgabe von Lehrkriften orientiert, Lehr-Lern-Prozesse zu organisieren und anzulei-
ten. Zum einen wird das Schiiler:innenverhalten als St6rung des Unterrichts gefasst, auf das ent-
sprechend zu reagieren und die ordnungsbezogene Dominanzposition in Anspruch zu nehmen
ist. Zum anderen erschweren die gravierende Infragestellung durch die Lernenden und das Igno-
rieren von Ermahnungen noch zusitzlich, zum Gegenstand des Unterrichts zuriickzukehren.

Die zentralen, bisher herausgearbeiteten Aspekte lassen sich, wie einleitend angemerkt, abs-
trakter biindeln als eine Orientierung an den beruflichen Verantwortlichkeiten und Aufga-
ben, die die Gruppe mit der Lehrer:innenrolle verbindet. Einerseits zeigt sich dies darin, wie
die Gruppe Konflikte mit Lernenden wahrnimmt. Wie gerade noch einmal gesehen, sicht die
Gruppe solche Auseinandersetzungen als Erschwernis des Unterrichtens, d. h. als Behinderung
ihrer Austibung der zentralen Verantwortung von Lehrkriften, Lernarrangements zu gestalten
und Lernprozesse anzuleiten. Nehmen die Lehrerinnen bei solchen ,Unterrichtsstorungen’ eine
Dominanzposition in Anspruch, ist dieses Disziplinarhandeln an der Wiederherstellung einer
unterrichtlichen Ordnung, die weiter zu unterrichten erméglicht, und damit an der Austibung
ihrer Verantwortung fiir die Gestaltung von Unterricht orientiert. Andererseits stiitzt sich die
Gruppe in ihrem Disziplinarhandeln auf die Ressourcen und vor allem auch die hierarchische
Strukturiertheit der Schule. Besonders mit letzterem positionieren sich die Gruppenmitglieder
als Stellvertreterinnen der Institution, die Auseinandersetzungen mit Lernenden gegebenenfalls
auch an hoherstehende Reprisentanzen der Institution weiterreichen kénnen. Widersetzen sich
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Lernende also den Anweisungen der Lehrkraft, wird dies nicht als Widerstand gegen die Person
der Lehrkraft, sondern als Widerstand gegen die Institution wahrgenommen, fiir die die Leh-
rerinnen eine Stellvertretungsfunktion innehaben. Damit bezieht sich die Gruppe zwar wie die
Gruppe Tannengriin bei der Ausiibung ihrer ordnungsbezogenen Macht gegeniiber den Ler-
nenden auf die Lehrer:innenrolle. Wihrend letztere allerdings mit der Lehrer:innenrolle ver-
bindet, dass Lehrpersonen einen bestimmten Status haben und dem eine schiiler:innenseitige
Pflicht korrespondiert, diesem Status Respeke zu zollen (vgl. Abschn. 5.2.1), verkniipft erstere
mit der Lehrer:innenrolle Aufgaben von Lehrkriften wie die Durchsetzung einer unterrichtli-
chen Ordnung, die bei Schwierigkeiten auch an die Schulleitung als nichst hohergestellte Stell-
vertretung der Institution Schule abgegeben werden kann.

Der Unterschied, wie sich die beiden Gruppen in ihrer Machtaustibungauf die Lehrer:innenrolle
beziehen, wird noch deutlicher, wenn man betrachtet, wie sich Gruppe Sandgelb in Ausein-
andersetzungen mit Lernenden zu ihren eigenen Emotionen verhilt, und beriicksichtigt, dass
die Gruppe weniger unmittelbar von sich aus die ihr institutionell iibertragene Macht gegen-
tiber den Lernenden geltend macht, sondern sich eher dazu gezwungen sicht. Letzteres deu-
tet sich bereits verschiedentlich in der obigen Diskursbewegung an. So spricht Daniela etwa
davon, dass die beiden Schiiler, die sie in den Trainingsraum geschicke hat, es ,geschafff [ha-
ben] (.) n=Trainingsraumschein von [ihr] zu bekommen® und es anschliefend ,,nochmal ge-
schafft [haben] zwei Mal an die Tafel zu kommen®, also verwarnt zu werden (GD Sandgelb,
Z.598-601). In dieser Darstellung des Disziplinarhandelns taucht die Lehrerin gar nicht mehr
als Akteurin und Entscheidungsinstanz auf, die zwischen dem Schiiler:innenverhalten und der
Sanktionierung vermittelt. Dass es zu diesen Sanktionsmafinahmen gekommen ist, ist gewisser-
maflen etwas, was die Schiiler ohne aktives Zutun der Lehrerin erreicht haben. Die Lernenden,
so schildert es Daniela, haben sich so verhalten, dass Daniela keine Wahl hatte. Ganz ihnlich
formuliert Catharina z.B. in der oben zitierten Erzahlung die Ankiindigung, die Schulleitung
hinzuzuziehen, nicht als ihre Entscheidung, sondern als eine Notwendigkeit, mit der sie sich
konfrontiert sicht (,,ja sag=ich dann muss ich die Schulleitung rufen”, GD Sandgelb, Z. 621).
Dass die Gruppe mit der Ausiibung ihrer ordnungsbezogenen Macht eher einem exterioren
Druck nachgibt, lasst sich anhand weiterer Passagen genauer und mit Bezug auf die rekonstruier-
bare Diskursorganisation ausdifferenzieren. Damit zusammenhingend wird auch deutlich, wie
sich die Gruppe dabei zu ihrer eigenen emotionalen Involviertheit in die Auseinandersetzungen
mit Lernenden verhilt — namlich, dass sie in der Konfrontationssituation von impulsiv-emoti-
onalem Reagieren Abstand nimmt und an einem kontrollierten Reagieren orientiert ist. Wenn
die Lehrerinnen beispielsweise ihren Umgang mit Adressierungen durch Lernende verhandeln,
die sie unangemessen finden, kommt zum Ausdruck, dass die Lehrerinnen sich eigentlich eher
strauben, ihre Dominanzposition geltend zu machen. Dies dokumentiert sich z.B. in Biancas
Erzahlung von einer Auseinandersetzung mit einem Schiiler, der ,sich immer volles Rohr mit
[ihr] anlegt und am nichsten Tag kommt und sagt tut mir leid“ (GD Sandgelb, Z. 1192f).

Bw: dann hatten wir Bio hab ich mit Annegret zusammen Bio, und dann ging=s um
geschlechtsreif und sagt der doch tatsichlich s=hat bei Ihnen ja nicht geklappt,

Cw: Lmmh wer
%ist das®

Bw: (.) und wir ha::tten gerade diese mega Auseinandersetzung und ich hab dann
irgendwie gedacht nein ich habe ich habe jetzt cin®fach keinen Bock® (.) und
denke (.) eigentlich muss ich da natiirlich drauf reagieren eigentlich miisste ich

dahingehen und ihm sofort=n paar hauen (.) weil (.) t: ((Schulterzucken))




Cw: Lmmh
Bw: ne das ist so f:- das geht gar nicht ne (.) so dann hab ich so=n bisschen aus=m
Cw: Lmmh Lmmh mmh

Bw: Fenster gegucke Annegret erzihlte weiter ne hatte dann (.) hat natiirlich alle
Schiiler beobachten mich dann immer, wat macht se wat macht se

Cw: Lmmh

Bw: wat macht se hab ich gedacht (.) nee gar nichts sagen kannst=e jetzt auch nicht
(-) und dann hab ich mich eben umgedreht und hab gesage (.) °ich hab das ge-

hort®

(GD Sandgelb, Z. 1193-1207)

Der Schiiler macht im Unterricht einen Einwurf, der gegen die Lehrerin als Person gerichtet ist.
Dieser Seitenhieb macht Bianca offenbar fassungslos (,,sagt der doch tatsichlich®, siche auch die
Abbriiche in ,weil (.) t: ((Schulterzucken)) ne das ist so f:- das geht gar nicht) und ist fiir sie
so empdrend, dass unter normalen Umstinden die angemessene Reaktion wire, jemandem, der
sich so duflert, ,sofort=n paar [zu] hauen®. Trotz der Fassungslosigkeit und Empérung iiber den
Kommentar ist der erste Impuls der Lehrerin jedoch nicht, ihre Dominanzposition geltend zu
machen und den als unverschimt empfundenen Kommentar zu sanktionieren. Im Gegenteil:
Angesichts der gerade erst zuriickliegenden Konfrontation mit dem Schiiler hat Bianca ,ein°fach
keinen Bock™, sich schon wieder mit dem Schiiler wegen der Bemerkung auseinanderzusetzen
(siche auch die Frustration, die in ,und wir ha::tten gerade diese mega Auscinandersetzung”
zum Ausdruck kommt). Im Kontrast zur Gruppe Tannengriin (vgl. Abschn. 5.2.1), die stets
einfordert, Statusdifferenzen zwischen Lehrkraft und Lernenden zu achten, wenn Lernende
sich ihres Erachtens im Ton vergreifen (,ich bin nicht deinesgleichen sag=ich dann immer*,
GD Tannengriin, Z. 764), widerstrebt Bianca eine solche Reaktion offenbar. Dass sie dennoch
den Schiiler zurechtweist und in diesem Sinne ihre ordnungsbezogene Dominanzposition in
Anspruch nimmt, schildert Bianca hier als Uberwindung eines inneren Widerstandes, nicht
schon wieder in eine hitzige Konfrontation mit dem Schiiler zu geraten und den Kommentar
darum zu ignorieren. Den Einwurf nicht zu tibergehen, sondern die mit der Rolle zugewiesene
Ordnungsmacht in Form einer Ermahnung auszuiiben, erscheint damit zunichst als ein exteri-
orer Anspruch an Biancas Handeln, den sie sich jedoch zu eigen macht. Dieser exteriore Cha-
rakter wird besonders deutlich im Kontrast zum Streben nach Statusakzeptanz, an dem Gruppe
Tannengriin orientiert ist, wenn sie ihre Superioritit in Konfrontationen geltend macht.

Wie es trotz des ersten Impulses, den Spruch des Schiilers zu tibergehen und sich eine weitere
Auseinandersetzung mit ihm zu ersparen, zur Aneignung dieser zunichst exterioren Anforde-
rung an ihr Handeln kommt, schildert die Lehrerin mit einer Gegeniiberstellung: Sie stellt die
gespannte Erwartungshaltung der iibrigen Lernenden (jalle Schiiler beobachten mich dann
immer, wat macht se wat macht se wat macht se“) und ihren parallel ablaufenden Reflexionspro-
zess mit dem Ergebnis ,nee gar nichts sagen kannst=e jetzt auch nicht" einander gegeniiber. Ihre
schlussendliche Entgegnung auf den Einwurf des Schiilers bringt Bianca so in Verbindung mit
der sich in der Situation entfaltenden Klassendynamik und den Erwartungen, mit denen sie sich
als Lehrerin in der LSB konfrontiert sicht. In diesem Kontext der Rollenerwartungen erkennt
Bianca die Notwendigkeit an (,kannst=c [...] nicht*), so eine Bemerkung nicht unkommentiert
zu lassen, und gibt schlieflich der wahrgenommenen exterioren Anforderung nach (,und dann
habe ich mich eben umgedreht und gesagt®).

Dies ist homolog dazu, wie Daniela im Anschluss an Biancas Erzihlung ihren Umgang mit
cinem provokativen Schiilerkommentar schildert (GD Sandgelb, Z. 1217-1244). Mit der
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Handlungsalternative, den Schiiler zur Disziplinierung zur Schulleitung zu bringen, assoziiert
die Lehrerin, sich ,,Stress und Arger“ einzuhandeln (GD Sandgelb, Z. 1234). Dies widerstrebt
ihr anscheinend und daher wihlt sie folgende Option: ,ich nehm- es (.) nicht ernst weil es
kommt von Rolf. (.) da nehme ich selten was ernst (.) und dhm lass ma alle fiinfe gerade sein”
(GD Sandgelb, Z. 1234f.). Gegen die Ausiibung ihrer Ordnungsmacht durch Disziplinarhan-
deln regt sich bei Daniela ein innerer Widerstand, sodass sie den Schiiler erst bei einem erneuten
Einwurf zurechtweist. Mit diesem ersten Ignorieren der Bemerkung lasst die Lehrerin ,ma alle
fiinfe gerade sein” und stellt so ihre Entscheidung als Abwigung zwischen dem Durchsetzen
gewisser Regeln einerseits und der Vermeidung von ,,Stress und Arger“ andererseits dar.
Zwischen den Gruppen Sandgelb und Tannengriin zeigt sich ferner eine Differenz darin, wie
sich die Lehrpersonen zu ihrer eigenen Emotionalitit in derartigen Konfrontationssituationen
verhalten. Die Gruppe Tannengriin reagiert affektiv aufgeladen und impulsiv auf Anzweifelun-
gen ihrer Superioritit (vgl. Abschn. 5.2.1). Anstatt eines emotional-impulsiven Reagierens lisst
sich bei der Gruppe Sandgelb dagegen cine reflexive Kontrolliertheit beobachten, bei der Dis-
ziplinarhandeln und die Ausiibung von Ordnungsmacht kein Ventil fiir die eigene emotionale
Involviertheit in die Auseinandersetzung mit den Lernenden darstellen. Zu beachten ist hier,
dass mit ,Kontrolliertheit” nicht gemeint ist, dass die Lehrerinnen Konflikten mit Lernenden
unbedingt stets deeskalierend begegnen und bei Ermahnung prinzipiell einen ruhigen, freund-
lichen Ton anschlagen. ,,Kontrolliertheit“ verwende ich hier als Gegenbegriff zu ,Impulsivitit”
als Begriff fiir ein Handeln vorrangig aus der eigenen situativen Emotionalitit heraus, das weit-
reichendere Konsequenzen nicht beriicksichtigt und ein ;wiitendes Ausrasten’ darstellt. So kann
ein kontrollierter Umgang mit Schiiler:innenverhalten, das als unangebracht eingeordnet wird,
situationsspezifisch auch bedeuten, in einem schirferen Ton zu ermahnen.

Diese Art des reflektierten, kontrollierten Reagierens und die beschriebene Relation
von Emotionen der Lehrpersonen und Disziplinierungshandeln zeigen sich u.a. in den
gerade betrachteten Erzihlungen von Bianca®” und Daniela, in denen sie von provokativen
Schiiler:innenbemerkungen berichten. Einerseits deuten sie an, die Schiiler durchaus schon
mal streng zurecht gewiesen zu haben (,wir hi tten gerade diese mega Auseinandersetzung®,
GD Sandgelb, Z. 1195-1197, ,dann hab ich ihm gesacht so. sach ich Rolf jetzt reicht es.
noch einmal und jetzt sind wir wirklich bei der Schulleitung’, GD Sandgelb, Z. 1239-1241).

Nichtsdestotrotz dokumentieren sich in den geschilderten Auseinandersetzungen anderer-

seits die emotionale Kontrolliertheit und Reflexivitit auch als iiberlegte Zuriickhaltung im
Umgang mit den Schiiler:innenkommentaren. Beide Lehrerinnen berichten, dass sie auf den
Schiiler:innenkommentar jeweils nicht unmittelbar reagiert haben, sondern die Situation sowie
ihre Handlungsmoglichkeiten erwogen haben: Bianca schildert, was ihr in der Situation durch
den Kopf ging, und dass sie sich Zeit fiir ihre Reaktion genommen hat (,,ich hab dann irgendwie
gedacht ich habe jetzt ein’fach keinen Bock® [...] so und dann hab ich so=n bisschen aus dem
Fenster geguckt Annegret erzihlte weiter ne hatte dann [...] hab ich gedacht (.) nee gar nichts
sagen kannst=e jetzt auch nicht (.) und dann hab ich mich eben umgedreht*, GD Sandgelb,

87 Es gibt in der Gruppendiskussion auch Passus, in denen Bianca von sich selbst sagt, impulsiv zu reagieren (z.B.
»’ich=bin cher so Rakete™, GD Sandgelb, Z. 1292). Jedoch handelt es sich hierbei um reflexive Rekonstruktionen
der eigenen Praxis, die sich zum cinen so nicht in den Beschreibungen und Erzihlungen widerspiegeln (siche oben).
Zum anderen widersprechen andere Gruppenmitglieder auch Biancas abstrakter Einordnung ihrer eigenen Praxis
(»Bw: [es] gibt bei mir im:mer nur Kante immer immer immer also auf- de- 3h °na wie denn® iibelste Art und Weise
auch nicht aber (.) doch im Grunde genommen empfinde ich das so [...]//Cw: ach du bist aber also (.) finde ich jetzt
nicht [...] nee=nee also ih: (.) nee das seh- ich nicht so*, GD Sandgelb, Z. 1337-1348). Folglich ist der reflexiven

Rekonstruktion der eigenen Praxis von Bianca diesbeziiglich mit besonderer Skepsis zu begegnen.



Z.1197-1207). Ebenso hat Daniela ,erstmal tief ein@geatmet@ und dann gedacht okay [sie]
hab[e] zwei Moglichkeiten zu reagieren” (GD Sandgelb, Z. 1232f.). Wichtig ist jeweils, dass die
Lehrerinnen in ihrer Darstellung nicht die Textsorte wechseln. Sie fithren die narrative Vorder-
grundkonstruktion fort und wechseln nicht in eine Hintergrundkonstruktion im Modus der
Argumentation (vgl. die Verwendung des Perfekt und die Hervorhebung der Sequenzialitit mit
»dann®). Die Lehrerinnen steigen #icht aus der Erzihlung ihres Erlebens der Unterrichtssitua-
tion aus, um die Situation innerhalb der Gruppendiskussion zu reflektieren. Sie erzihlen von
ihrem Reflexionsprozess innerhalb der erzihlten Unterrichtssituation (vgl. auch Gruppe Veil-
chenblau, Abschn. 5.5.1). Mit Kramer (2019, S. 45) gesprochen zeigt sich hier eine ,,Reflexivitit
im Habitus®, der die Berufspraxis anleitet, — keine ,,Reflexion des Habitus®, die Teil der Praxis
der Gruppendiskussion ist.

Bei Bianca und Daniela zeigt sich in diesen Diskursziigen also eine Kontrolliertheit, die sich
handlungspraktisch in einer iiberlegten Zuriickhaltung realisiert, aber nicht ausschliefit, Ler-
nende situationsabhingig auch mal harscher zurechtzuweisen. Allerdings realisiert sich die
Kontrolliertheit handlungspraktisch nicht bei der gesamten Gruppe in einer solchen Weise.
Bei Catharina kommt die Kontrolliertheit in Form eines prinzipiell freundlich-deeskalieren-
den Reagierens zum Ausdruck, woran die anderen Gruppenmitglieder aber nicht anschlielen
konnen. Hierbei handelt es sich jedoch nur um einen Unterschied in der Art und Weise, wie
Kontrolliertheit enaktiert wird. Das heift, die iibergeordnete Kontrolliertheit ist den Grup-
penmitgliedern gemeinsam und realisiert sich handlungspraktisch bei den Lehrerinnen dann
lediglich in unterschiedlichen, nicht konjunktiv geteilten Spielarten. Dies wird anhand der
komplexen Diskursorganisation der relevanten Passagen deutlich, die in subtiler Weise antithe-
tisch organisiert sind und mit der Artikulation von tibergeordneten, von der gesamten Gruppe
geteilten Orientierungskomponenten synthetisiert werden.

Um die antithetische Entfaltung der Kontrolliertheit und des Verhiltnisses zu den eigenen
Emotionen in Konfrontationssituationen zu illustrieren und deren Konjunkeivitit zu bestiti-
gen, betrachten wir noch einmal die gerade diskutierten Erzahlungen von Bianca und Daniela
hinsichtlich ihrer Einbettung in den Diskurskontext.

Catharina eréffnet diese Diskursbewegung mit dem Hinweis, manchmal seien die Lernenden
seinfach nur frech?, dann diirfe man als Lehrperson aber trotzdem ,,da nicht nachtragend sein®,
sondern miisse ,denen freundlich und héflich begegnen” (GD Sandgelb, Z. 1172-1179). Catha-

rina proponiert hiermit eine Kontrolle der eigenen Emotionalitit im Umgang mit als unver-

schimt empfundenem Schiiler:innenverhalten (,nicht nachtragend®) und konkretisiert dies als
prinzipielles Freundlichbleiben. Ersteres ist fiir die anderen Gruppenmitglieder anschlussfihig,
letzteres nicht. Dies zeigt sich bereits darin, wie Bianca Catharinas Themeneréfinung aufgreift:
»javor allen Dingen man man darf//Cw: doch//ja. und du darfst hier einfach ga:r nichts person-
lich nehmen* (GD Sandgelb, Z. 1180-1182). Bianca stellt in ihrer Antithese den allgemeineren
Aspeke der Regulation der eigenen Emotionalitit, d.h. der Kontrolliertheit, in den Mittelpunke
des Gesprichs; an Catharinas Punke, ,,freundlich und héflich“ (GD Sandgelb, Z. 1177) zu bleiben,
den Catharina mit ,doch” noch einmal bekriftigt, schlieft sie nicht an.

Catharina und Bianca formulieren die Kontrolle der eigenen Emotionalitit in Konfronta-
tionssituationen zunichst als eine Norm (,man darf da nicht®, ,man muss“ etc., GD Sand-
gelb, Z. 1176-1181). Auch wenn es sich hierbei zunichst nur um eine explizierte Norm
handelt, realisiert die Gruppe die entsprechende Relativierung der Bedeutung, die solche
Schiiler:innenadressierungen fiir die weitere Bezichung zu den Lernenden haben, auch hand-
lungspraktisch. Dies zeigen die anschlieSenden Beschreibungen und Erzihlungen ebenso wie
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weiteren Passagen (u.a. GD Sandgelb, Z. 18-32, 1078-1107%), in denen sich auf der Ebene
der performativen Performanz, d. h. in der Praxis des Erzihlens in der Gruppendiskussion, eine
entsprechendes habitualisiertes Handlungsmuster dokumentiert.

In obigem Austausch von Catharina und Bianca auf Ebene der Normen bleibt der antithetische
Dissens noch weitgehend implizit. Im weiteren Verlauf der Diskursbewegung tritt er jedoch
mit ausdriicklichen Gegenreden offen zutage und wird erst dann in einer Synthese tiberwun-
den: Nachdem Bianca und Daniela die Antithese elaboriert und validiert haben (GD Sandgelb,
Z.1188-1261, siche oben), fithrt Catharina ihre zur Antithese korrespondierende These weiter
aus (GD Sandgelb, Z. 1262-1285). Sie beschreibt, dass sie bei Schiiler:innenverhalten, dass sie als
problematisch bewertet, auf die Lernenden einredet ,wie auf so=n kranken Gaul“ (GD Sandgelb,
Z.1281). Das, so Catharina, ,wirkt mehr als wenn man sagt ((bedrohlich gesprochen)) hast du
jetzt unverschimt gesagt und willst du dich hie- mal hinsetzen (GD Sandgelb, Z. 1281-1284).
Stets in dieser Weise nachsichtig zu sein, prinzipiell einen freundlichen Ton zu wahren und grund-
siatzlich zu ,,@eskalieren“ (GD Sandgelb, Z. 1293) wird als Reaktionsmodus von den anderen
Gruppenmitgliedern nicht geteilt, wie sie an dieser Stelle ausdriicklich sagen.

Diesen Dissens iiberbriickt die Gruppe, wie bereits bemerkt, indem sie als iibergeordnete, ver-
bindende Orientierung in den Vordergrund stellt, sich in Konflikesituationen nicht schlicht von
den personlichen Emotionen leiten und impulsiv der Verirgerung freien Lauf zu lassen, sondern
kontrolliert auf unangemessenes Schiiler:innenverhalten zu reagieren, auch wenn es manchmal
schwer fillt. Diese Synthese vollzichen die Gruppenmitglieder gemeinsam, indem sie sich in
ihrem Umgang mit ihrer Verirgerung iiber das Verhalten der Lernenden gegenseitig bestiti-
gen: Anstatt ihrem Unmut in der Unterrichtssituation und gegeniiber den Lernenden Luft zu
machen, enthalten sie sich zunichst in der Interaktion mit den Lernenden einer affektiv aufge-
ladenen Reaktion und verarbeiten ihre Emotionen spiter in hyperbolischen Gewaltfanzasien,
deren Dramatik sie sozusagen weglachen und so entschirfen:

Dw: nachher wollte ich die nur noch erschiefien jedenfalls=n paar davon
Cw: jagut (.) was das geht mir auch oft so [...] ich glaub ich @hitte auch schon den

einen oder anderen Schiiler erschossen@ (.) nein das bitte 1schen jetzt @(.)@

Dw: @()@

Bw: @(.)@ jaaber gefiihlt () natiirlich () hallo

Cw: Lja gefithlt manchmal
Dw: Lin Gedanken

(GD Sandgelb, Z. 1315-1324)

Auch wenn die Gruppenmitglieder die emotionale Kontrolliertheit nicht alle auf dieselbe Art
und Weise handlungspraktisch realisieren, so verbindet sie dennoch, ihre emotionale Involviert-
heit bei Auseinandersetzungen im Modus des Fantasierens zu verarbeiten, anstatt in der Situa-
tion der Konfrontation impulsiv-emotional zu agieren und mit ihrem Disziplinarhandeln ihrer
Frustration oder Wut Luft zu machen. Folglich ist dieses Verhiltnis zu den eigenen Emotionen
in Auseinandersetzungen mit Lernenden und eine Kontrolliertheit in diesem Sinne durchaus
konjunktiv fiir die Gruppe.

Erstens zeigt sich also fiir diese Gruppe bei der Verhandlung von Disziplinarhandeln und mit-
hin der Inanspruchnahme der ordnungsbezogenen Dominanzposition eine kontrollierte Art

88 In Abschn. 7.4 diskutiere ich kritisch die These der notorischen Diskrepanz zwischen Habitus und Norm (Bohn-
sack, 2013a, 2014b, 2017b) und unterziche hierzu diese Passagen ciner genaueren Analyse. Ich verzichte darauf, die
Rekonstruktion dieser Passagen hier noch einmal wiederzugeben.



und Weise, wie die Lehrerinnen sich in Auseinandersetzungen zu ihren Emotionen verhalten.
Die ordnungsbezogene Machtasymmetrie geltend zu machen und die Lernenden gegebenen-
falls zu disziplinieren, hat zweitens fiir die Gruppe den Charakter einer exterioren Anforderung,
die sie sich - teilweise gegen einen inneren Widerstand — in Konflikesituationen aneignen. Die
beiden zusammenhingenden Punkte bieten kaum eine positive Handlungsorientierung. Das
heiflt, zunichst handelt es sich vor allem um eine Negativfolie, von der sich die Gruppe mit
ihrem beruflichen Handeln abgrenzt. Die Lehrerinnen agieren in Auseinandersetzungen zicht
impulsiv; wenn sie disziplinierend auf Schiiler:innenverhalten reagieren, machen sie ihre Do-
minanzposition zicht schlicht aus Verirgerung geltend; damit handeln sie ferner teilweise geger
einen inneren Widerstand und die darin zum Ausdruck kommende Exterioritit bleibt zunichst
weitgehend unbestimmt.

Das Gegenstiick zu dieser Negativfolie stellt die zuvor herausgearbeitete Orientierung an
der Verantwortlichkeit dar, die die Gruppe mit der Lehrer:innenrolle verbindet und sich zu
eigen macht. Vor dem Hintergrund dieser Orientierung steht zu vermuten, dass die Exterio-
ritit der Anforderung, gegebenenfalls Ordnungsmacht auszuiiben, in der institutionalisier-
ten Rolle der Lehrperson verortet ist. Anstatt mit emotionaler Impulsivitit auf provokative
Schiiler:innenkommentare zu reagieren oder der Verirgerung dariiber mit Sanktionierungen
Luft zu machen, ist die Gruppe an der Verantwortung orientiert, die sie als exteriore Anforde-
rung ihrer beruflichen Rolle wahrnimmt und sich zu eigen macht. An einigen Stellen der kom-
plexen Diskursbewegung, die wir gerade betrachtet haben, deutet sich dieser Zusammenhang
bereits an — so z. B., wenn Bianca ihre Reaktion auf den Schiiler:innenkommentar dazu ins Ver-
halenis setzt, was ihres Erachtens die Lernenden von ihr als Lehrerin erwarten. Sie zeigt sich aber
auch in anderen Passagen, in denen cin Bezug zwischen der Kontrolliertheit einerseits sowie
der Einordnung des Schiiler:innenverhaltens als Unterrichtsstdrung und die wahrgenommenen
Zustandigkeit fir eine effektive Aufrechterhaltung einer unterrichtlichen Ordnung andererseits
hergestellt wird (vgl.z.B. GD Sandgelb, Z. 46-64). Da diese Passagen iiber die Zusammenfiih-
rung der ,zwei Seiten dieser Medaille® hinaus keine neuen Erkenntnisse bringen, verzichtet ich
darauf, ihre Analyse hier darzustellen.

5.3.2 Zusammenfassung

Die Auseinandersetzung der Gruppe Sandgelb mit der Asymmetrie der LSB beschrinkt sich
auf die Facette der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie. Die tibrigen Asymmetriefacetten
sind fiur die Gruppe in ihrer Interaktionspraxis mit den Lernenden nicht von einer solchen
Bedeutung, dass sich die Auseinandersetzung mit ihnen in der Gruppendiskussion nieder-
schlidgt. Hinsichtlich der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie erlebt die Gruppe ihre alltig-
liche Interaktionspraxis mit den Lernenden trotz eines ihres Erachtens guten Verhaltnisses zu
den Lernenden als ausgesprochen konfliketrichtig. Immer wieder kommt es zu konfrontativen
Auseinandersetzungen. Regelmifig stellen die Lernenden die ordnungsbezogene Machtasym-
metrie massiv infrage und fordern Lehrkrifte teilweise offensiv dazu heraus, ihre Machtposi-
tion gegeniiber den Lernenden unter Beweis zu stellen, oder sie adressieren Lehrkrifte auf eine
Weise, die diese als unverschamt beurteilen. Dementsprechend ringt die Gruppe kontinuierlich
darum, sich gegen den Widerstand der Lernenden und daher unter den Vorzeichen fehlender
Akzeptanz der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie durchzusetzen.

In ihrem Umgang mit den Machtverhiltnissen in der LSB bildet den zentralen Bezugspunke fir
die Gruppe die Lehrer:innenrolle. Im Zentrum steht dabei fiir sie die berufliche Verantwortung,
die ihr ihres Erachtens mit dieser Rolle iibertragen wird und Anforderungen an ihr Handeln
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generiert. Dies dokumentiert sich kohirent sowohl darin, wie die Gruppe in Reaktion auf kon-
frontatives Schiiler:innenverhalten ihre ordnungsbezogenen Machtressourcen einsetzt, als auch
darin, wie sie das Schiiler:innenverhalten wahrnimmt und fiir sich mit Bedeutung besetzt.

So nimmt die Gruppe konfrontatives Schiiler:innenverhalten als Unterrichtsstorung und somit
als Behinderung in der Ausiibung ihrer Kerntitigkeit als Lehrpersonen wahr, Lehr-Lern-Pro-
zesse zu gestalten und anzuleiten. Gerade in dieser Hinsicht wird das Schiiler:innenverhalten
fiir die Gruppe zu einem Handlungsproblem, fiir das sie sich zustindig sicht. Diese Betrachtung
des konfrontativen Schiiler:innenverhaltens aus einer Perspektive der rollenbedingten Zustin-
digkeit wird besonders dann deutlich, wenn die Gruppe Grenzen ihrer Zustindigkeit zieht, d. h.,
wenn sie die Auseinandersetzung mit den Lernenden einem Mitglied der Schulleitung als einer
tibergeordneten Instanz in der Hierarchie der Institution Schule iiberantwortet. In der Art und
Weise, wie die Gruppe solche Situationen schildert, wird deutlich, dass sie sich damit in diese
hierarchische Struktur einordnet und sich als Stellvertretung der Institution Schule positioniert,
die mit begrenzten Machtressourcen ausgestattet ist und deren Zustindigkeit dementsprechend
ebenfalls begrenzt ist. Aus dieser Position einer mit begrenzter Macht und Zustindigkeit ausge-
statteten Stellvertretung heraus agiert die Gruppe, wenn sie ihre ordnungsbezogene Dominanz-
position gegeniiber den Lernenden geltend macht. Dabei zeigt sich die Gruppe zuversichtlich,
sich mit Unterstiitzung der Institution letztlich durchzusetzen. Dass die Gruppe sich nicht als
individuelle Lehrkrifte, sondern als Stellvertretung der Institution Schule zustindig fiir die Aus-
einandersetzung mit dem Verhalten der Lernenden sicht und dass der Institution letztlich die
Auseinandersetzung mit dem Schiiler:innenverhalten obliegt, schligt sich auch darin nieder,
dass die Gruppe sich auf die institutionalisierten Ressourcen und universalistischen Disziplinie-
rungsprozeduren wie das in der Schule eingefithrte Konzept des Trainingsraums stiitzt.

Dem Bezug auf die Lehrer:innenrolle und auf die damit verbundene Zustindigkeit korrespon-
diert eine Distanzierung von der eigenen Person im Umgang mit den Lernenden hinsichtlich
der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie. Dies betrifft zum einen die Art und Weise, wie sich
die Gruppe zu ihrer eigenen emotionalen Involviertheit in die Konflikte im Unterricht verhilt.
Sie bezieht das Schiiler:innenverhalten, selbst wenn es sich um persénliche Angriffe handelt,
nicht auf sich als Person, sondern auf die Lehrer:innenrolle und misst ihm nur eine begrenzte
Bedeutung fiir die weitere Interaktion mit betreffenden Lernenden bei. Zudem nimmt die
Gruppe Abstand davon, emotionsgeleitet und impulsiv auf das Schiiler:innenverhalten zu
reagieren, und reagiert stattdessen mit einer iiberlegten Kontrolliertheit.

Die Distanzierung von der eigenen Person betrifft zum anderen das gelegentliche Nachgeben
eines exterioren Zwangs beim Disziplinarhandeln. Wenn die Gruppe in Reaktion auf als pro-
blematisch eingeschitztes Schiiler:innenverhalten ihre Dominanzposition in Anspruch nimmt
und die Lernenden zurechtweist oder sanktioniert, iiberwindet sie teilweise einen inneren
Widerstand. Obwohl ein solches Handeln der Gruppe eigentlich widerstrebt, besinnt sie sich
in diesen Situationen auf ihre berufliche Verantwortung und die Zustindigkeit, die ihres Erach-
tens damit einhergeht, und kommt mit ihrer Reaktion auf das Schiiler:innenverhalten einer
wahrgenommenen Verpflichtung als Lehrperson nach.

Insgesamt sicht sich die Gruppe also hinsichtlich der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie
mit Rollennormen konfrontiert, die ihrer beruflichen Verantwortung entspringen und die sie
sich in ihrem Handeln zu eigen macht. Daran, dass die Gruppe manchmal (nicht immer) einen
inneren Widerstand tiberwinden und sich von der eigenen Person distanzieren muss, wird zwar
besonders gut sichtbar, dass diese Rollennormen fiir die Gruppe den Charakter der Exterioritit
und des Zwangs tragen. Die Gruppe macht sich die Rollennormen jedoch insofern erfolgreich



zu eigen, als sie ihre Handlungspraxis als im Einklang mit ihrer beruflichen Verantwortungerlebt
(vgl. zum Verhilenis von Norm und Handlungspraxis bei dieser Gruppe auch Abschn. 7.4.4).
An einzelnen Stellen der Gruppendiskussion lasst sich die Aneignung der Rollennormen auch
in seiner Prozessstruktur nachzeichnen, wenn die Gruppe schildert, wie sie sich in der Kon-
frontationssituation reflexiv mit einer situativen Spannung zwischen ihrem Handeln und den
wahrgenommenen Anforderungen an dieses Handeln auseinandersetzt, diese Spannung in der
Situation zugunsten der Anforderungen auflést und somit letztlich konsistent mit den wahrge-
nommenen Anforderungen handelt. Diese reflexive Auscinandersetzung lisst sich — einen Aus-
druck Bohnsacks (2017b, S. 107) entlehnend - als Aneignung im Modus ,impliziter Reflexion’
im Sinne eines Prozesses der Besinnung auf die Lehrer:innenrolle und die an sie in der Wahrneh-
mung der Gruppe gekniipfte Verantwortung begreifen.

Diese Aneignung der beruflichen Verantwortung und die Orientierung an den sich zu eigen
gemachten Rollennormen bzw. an deren Erfiillung bildet das zentrale Strukturmoment, das
der Handlungspraxis der Gruppe und insbesondere ihrer Auseinandersetzung mit der Asym-
metrie der pidagogischen Bezichung als sich immer wieder reproduzierende Handlungslogik
zugrunde liegt. Dementsprechend ist fiir den Umgang dieser Gruppe mit der Asymmetrie, so
lasst sich zusammenfassend formulieren, eine Orientierung an der angeeigneten beruflichen Ver-
antwortung der Lehrer:innenrolle charakteristisch.

5.4 Gruppe Rot: Diffundierende Selbstbeziiglichkeit

Arnd (Am), Bettina (Bw), Carsten (Cm) und Daniel (Dm) bilden die Gruppe Rot. Wihrend
Bettina gerade ihren Vorbereitungsdienst abgeschlossen hat, sind die drei Lehrer Arnd, Carsten
und Daniel zum Erhebungszeitpunke bereits seit ungefihr zehn Jahren im Schuldienst tatig.
Alle Gruppenmitglieder unterrichten an Gymnasien. Wie sich im Laufe der Gruppendiskus-
sion herausstellt, haben die drei Minner zumindest zeitweilig an derselben Schule unterrichtet
und kennen sich daher; Bettina kannten sie vor der Datenerhebung noch nicht.

Immer wieder finden sich in der Gruppendiskussion Passagen, in denen der Diskurs — mal stir-
ker, mal schwicher — divergent organisiert ist, d.h. Diskursziige anderer Gruppenmitglieder
nur scheinbar aufgegriffen und weiterentwickelt werden, wobei der dokumentarische Sinn-
gehalt aber transformiert wird, was die Gruppe jedoch nicht thematisiert (Przyborski, 2004,
S.72). Dies liegt vor allem daran, wie sich Bettina auf die Diskussionsbeitrige der drei anderen
Lehrer bezieht und diese wiederum ihre Beitrige aufnehmen. Auch wenn der Diskurs zwischen
den drei minnlichen Gruppenmitglieder gelegentlich ebenfalls divergent oder oppositionell
erscheint, zeigt eine genaue Analyse der komplexen Diskursorganisation, dass die drei Lehrer
durchaus eine homologe Handlungsorientierung verbindet. Dies deutet darauf hin, dass die
handlungsleitenden Wissensbestinde von den minnlichen Gruppenmitglieder einerseits und
Bettina andererseits hinsichtlich einzelner Praxisdimensionen nicht immer voll in Deckung zu
bringen sind. Worauf diese Sonderstellung von Bettina in dieser Gruppe zuriickzufiihren ist,
d.h., auf welchen Unterschiede in der Teilhabe an den sich im Material tiberlagernden konjunk-
tiven Erfahrungsriumen sie basiert, lasst sich auf Basis der erhobenen Daten leider nur speku-
lieren. In den betreffenden Passagen lasst sich Bettinas abweichende Orientierung meist nicht
genauer bestimmen. Gleichzeitig scheint sie in verschiedenen Passagen aber den dokumentari-
schen Sinngehalt mitzutragen, der in den Diskursziigen der tibrigen Gruppenmitgliedern zum
Ausdruck kommt und auf den dominanten modus operandi der Gruppe fiir die Bearbeitung
der Asymmetrie in der LSB verweist. Da sich diese Komplexitit nicht vollstindig auflésen
lasst, fokussiere ich im Folgenden auf die Rekonstruktion dieser dominanten Orientierung
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der Gruppe, deren Entfaltung Bettina zwar nicht durchgehend, aber immer wieder mittrigt.
Zur besseren Lesbarkeit verzichtet ich darauf, jeweils genau zu beleuchten, inwiefern sich eine
vollstindige Deckung des handlungsleitenden Wissen oder eine partielle, nicht immer genau
bestimmbare Abweichung bei Bettina dokumentiert.

Erste Befunde zum Kontrast dieser Gruppe mit der Gruppe Tannengriin wurden bereits in
Bressler und Rotter (2019) publiziert.

5.4.1 Erfahrungen zur Interaktion mit Lernenden im Hinblick auf die Asymmetrie und
handlungsleitende Orientierungen
Wie schon fiir Gruppe Sandgelb spielen fiir Gruppe Rot Asymmetriefacetten der Wissensdi-
mension kaum eine Rolle. Die Gruppe verhandelt nahezu ausschlief8lich Machtverhilenisse in
der LSB, die teilweise allerdings auch auf Asymmetriefacetten der Wissensdimension verweisen.
Im Gegensatz zu Gruppe Sandgelb, aber auch zu Gruppe Tannengriin, erlebt sie diese jedoch
nicht als umkampft, sodass cine Akzeptanz der lehrer:innenseitigen Dominanz auch nicht
immer wieder unter Kraftaufwand neu hergestellt werden muss. Im Gegenteil: Die Gruppe
zeigt sich darum bemiiht, den Lernenden den Eindruck eines eingeebneten Machtgefilles in der
LSB zu vermitteln. So lehnt die Gruppe ab, die ordnungsbezogene Machtasymmetrie geltend
zu machen und auf die Einhaltung von Regeln zu pochen, auch wenn Schule dies ihres Erach-
tens eigentlich erfordert. Auflerdem interagiert sie mit den Lernenden auf eine Weise, durch die
diese sie weniger als Lehrpersonen und mehr als Peers schen und sich ihrerseits als ganze Person
adressiert fuhlen. Diese Sicht schreibt die Gruppe zumindest den Lernenden zu.
Trotz dieser Bemithung um den Anschein einer flachen Hierarchie bleibt die Dominanzposition
der Lehrkraft jedoch bestehen und die Gruppe greift in ihrer Handlungspraxis mit Selbstver-
stindlichkeit auf diese zuriick. Dies betrifft erstens Machtverhiltnisse, wie ich sie in der Heuristik
in Abschn. 2.3 zu systematisieren versucht habe, besonders die wissensbedingte und die bewer-
tungsbezogene Machtasymmetrie, die die Gruppe bei missbilligtem Schiiler:innenverhalten
ausspielt. Zweitens stiitzt sich die Gruppe auf Macht gegeniiber den Lernenden, die sich nicht
unmittelbar aus den institutionalisierten Rollen ergibt, sich aber dem direkt in den Rollen ange-
legten Machtgefille verdanke. Beispielsweise konnen die Lehrkrifte die Vorzeichen bestimmen,
unter denen Gespriche gefithrt werden, wogegen sich die Lernenden kaum wehren kénnen,
da sie in der Bezichung insgesamt am kiirzeren Hebel sitzen. Drittens tragen die Lernenden
neue Abhingigkeitsverhiltnisse an ihre Beziehung zu den Gruppenmitgliedern heran, indem
sie diese hdufig als lebenserfahrenere Vertrauensperson und Unterstiitzung bei gravierenden pri-
vaten Krisen adressieren. Die Gruppe nimmt diese Adressierung offenbar vorbehaltlos auf und
dehnt so die wissensbedingte Machtasymmetrie weit tiber den schulischen Kontext hinaus aus,
anstatt sie rollenspezifisch zu begrenzen. Auch dieses neu in die Beziehung eingefithrte Abhin-
gigkeitsverhiltnis wendet die Gruppe gelegentlich gegen die Lernenden, wenn sie aufgrund
missbilligten Schiiler:innenverhaltens die Funktion als Unterstiitzung und Vertraute nicht lin-
ger Uibernimmt.
Bei dieser Ausiibung der Macht gegeniiber den Lernenden und der Erweiterung der wissensbe-
dingten Machtasymmetrie sowie insgesamt bei der Gestaltung einer scheinbar hierarchiefreien
LSB durch ihr lockeres, kumpelhaftes Auftreten ist die Gruppe primir an der eigenen Person
orientiert. Das heifSt, ihre personlichen Interessen und Priferenzen bilden den vorrangigen
Bezugspunkt fir ihre Praxis und z.B. die Anforderungen der Lehrer:innenrolle, die Lern- und
Entwicklungsprozesse der Lernenden oder deren Wohlergehen riicken gegeniiber dem Primat
des Bezugs auf dic eigene Person zumindest in den Hintergrund. Diese tibergreifende Orientie-



rung setzt sich aus zwei Komponenten zusammen: zum einen aus einer Orientierung an einem
Streben nach herausgehobener Bedeutung der cigenen Person, zum anderen aus einer Orientie-
rung, die ich im Weiteren — trotz moglicherweise missverstindlicher Konnotationen — der Ein-
fachheit halber ,,Orientierung an Vergeltung“ nennen werde. Was damit gemeint ist, erldutere
ich weiter unten. Wie sich die primire Orientierung an der eigenen Person im Sinne der beiden
Komponenten dufiert, stelle ich im Folgenden zunichst fiir die erste Komponente dar.

Die Orientierung am Streben nach einer herausgehobenen Bedeutung der eigenen Person zeigt
sich vor allem ecinerseits im Gestalten einer vermeintlich hierarchiefreien LSB und andererseits
im Ubernehmen einer Unterstiitzungsfunktion bei privaten Krisen und somit im Losen der wis-
sensbedingten Machtasymmetrie aus den Begrenzungen durch die institutionalisierten Rollen.
Wenden wir uns zunichst der erstgenannten Praxis zu.

Mit dem erwihnten kumpelhaften Auftreten der Gruppe, durch das sie ihres Erachtens den Ler-
nenden den Eindruck einer Interaktion auf Peerebene vermittelt, starke sie die personlich-diffu-
sen Anteile der LSB und negiert handlungsprakeisch ihren rollenformig-spezifischen Charakeer.
Aufgrund dieses Interaktionsmodus erfreut sich die Gruppe in ihrer Wahrnehmung besonderer
Beliebtheit bei den Lernenden. Dieser besondere Stand bei der Schiilerschaft erweist sich als
der zentrale Bezugspunkt im Umgang mit den Lernenden und der Asymmetrie in der LSB,
nicht z. B. die Lernforderlichkeit der Arbeitsatmosphire im Unterricht. Deutlich wird dies auch
daran, dass die Gruppe sich iiber ihre Beliebtheit von den anderen Lehrkriften positiv abgrenzt.
Diese Distinktion ist Teil eines Konkurrenzverhaltens, das die Gruppe zu anderen Lehrper-
sonen zeigt. Das Kriterium im Konkurrenzkampf ist dabei nicht die Qualitit des beruflichen
Handelns gemessen an den Zielen und Erfordernissen der Lehrer:innenrolle (vgl. dagegen die
Gruppe Veilchenblau, Abschn. 5.5.1). Denn gerade iiber die Zuriickweisung der Erfordernisse
und Ziele der Rolle distinguiert sich die Gruppe.

Diese Distinktion tiber die Distanzierung von der Lehrer:innenrolle dokumentiert sich in der
folgenden Passage, in der die Gruppe ihre Art der Interaktion mit den Lernenden als etwas
Subversives entwirft, das der Funktion von Schule zuwiderliuft. Es handelt sich um eine der zen-
tralen Fokussierungsmetaphern (Bohnsack, 2014c, S. 125f.) der Gruppendiskussion, d.h., die
Passage zeichnet sich durch eine hohe kommunikative Dichte mit Uberlappungen und gegen-
seitigen Erginzungen auf, was auf eine hohe Konjunkeivitit schliefen ldsst.

Cm: ganz chrlich; ich finde nicht dass jeder Lehrer (.) immer offen sein muss

Dm: Lne. () nein
nein.

Cm: Limmer nett sein muss ne, also es muss auch Lehrer geben im Kollegium die

Dm: strike () %a°.

Cm: Lgewisse Str- Stringenz

Bw: ja.

Cm: vielleicht auch ne gewisse Trockenheit da haben ne, weil ja wenn wir alle ¢h ¢h
Dm: Lia. () ja.

Cm: daimmer immer=n n Zirkus veranstalten im Unterricht

Dm: ne;

Cm: und alle immer freundlich und nett sind die Schiiler sind vollig tiberfracheet ir-
gendwann; ne, also es muss schon ne Mischung geben deswegen

Dm: Lja. die miissen das ganze
Spektrum schen;

Cm: I-ja; genau. glaub=ich auch ne,
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Bw: jaja die das System Schule lebt auch ni- oder wiirde auch nich mit Kuschelpida-
gogik tiberleben; ne, also dann

Cm: nein. genau.

Dm: Lne.

Cm: wenn ich Kuschelpidagogik mache reicht das ne,

Dm: @()@

Cm: dic andern miissen dann streng sein @(.)@ sonst funktioniert das nicht @(2)@
Dm: die miissen streng genau @(.)@ sag=ich mir

auch immer;
Bw: ja.
Dm: das sagich mir auch immer
me: L@@
(GD Rot, Z. 639-667)

Die Gruppe stellt hier zwei Modi der Interaktion mit den Lernenden einander gegeniiber: auf
der einen Seite die Art und Weise, die sie sich selbst im Umgang mit den Lernenden zuschreibe,
auf der anderen Seite ein Gegenentwurf, von dem sie sich abgrenzt. Wahrend Lehrkrifte dieses
zweiten Typs ,strikt” bzw. ,streng” sind, eine ,gewisse Str- Stringenz” an den Tag legen und
sich durch eine ,gewisse Trockenheit” auszeichnen, sind Lehrkrifte des ersten Typs ,offen”
und ,freundlich®, veranstalten im Unterricht ,,immer=n n Zirkus“ und sind ,witzig“ (GD Ror,
Z. 687) und ,locker” (GD Rot, Z. 687). In der Gegeniiberstellung der beiden Interaktions-
modi entwerfen sich die Gruppenmitglieder damit im Umgang mit den Lernenden einerseits
als freundlich, unterhaltsam und unverkrampft, andererseits distanzieren sie sich davon, die
ordnungsbezogene Machtasymmetrie geltend zu machen und schulische wie unterrichtliche
Regeln streng durchzusetzen.

Die Unterscheidung dieser beiden Interaktionsmodi fallt fiir die Gruppe nicht mit der Unter-
scheidung guter und schlechter oder geeigneter und ungeeigneter Lehrkrifte zusammen.
Ausgangspunkt der Kontrastierung ist jedenfalls gerade, dass Lehrpersonen beiden Typs glei-
chermaflen geeignet sein kénnen und eben nicht ,jeder Lehrer (.) immer offen sein muss immer
nett sein muss“. Das heiflt auch, dass die Gruppe ihre Art, mit den Lernenden zu interagieren
und sich mit ordnungsbezogener Machtausiibung zuriickzuhalten, in ihrem Selbstverstindnis
nicht direkt auf die Qualitit des eigenen beruflichen Handelns bezicht.

Im weiteren Verlauf der Diskursbewegung zeigt sich vielmehr eine gegenliufige Tendenz. Denn
ausgehend davon, dass es kein Muss fiir Lehrpersonen ist, so wie die Gruppe mit den Lernenden
zu interagieren, arbeitet sich die Gruppe schrittweise dazu vor, dass es eigentlich ihr Interaktions-
modus ist, der im Widerspruch dazu steht, was nach ihrem Verstindnis die Lehrer:innenrolle und
das ,,System Schule® erfordern. Sozusagen als Zwischenschritt formuliert die Gruppe die These
ciner symbiotischen Abhingigkeit der beiden Lehrer:innentypen (,,es muss auch Lehrer geben im
Kollegium die//strike (.) °ja°.//gewisse Str- Stringenz//ja./ /vielleicht auch ne gewisse Trockenheit
da haben®, ,es muss schon ne Mischung geben®). Letztendlich kommt die Gruppe dann jedoch
zu dem Schluss, dass ihre eigene Art, die Lehrer:innenrolle auszufiillen, den Erfordernissen im
»System Schule® widerspricht. Notwendig wire cher ein ,trockener’, ,strenger’ Umgang mit den
Lernenden. Denn ,,das System Schule [...] wiirde auch nich mit Kuschelpidagogik tiberleben®,
wie Bettina bemerkenswerterweise anstatt ,nicht zur mit Kuschelpadagogik iiberleben formu-
liert. Die zunichst symbiotisch erscheinende Bezichung der beiden Typen erweist sich als — um
im Bild zu bleiben - parasitire Angewiesenheit des Interaktionsmodus der Gruppe einerseits auf
den als Kontrast entworfenen Modus andererseits. Nur weil die tibrigen Lehrkrifte so mit den
Lernenden interagieren, wie es das ,,System Schule erfordert, kdnnen sich die Gruppenmitglie-



der herausnehmen, mit den Lernenden auf unterhaltsame Art und Weise zu interagieren und
ihre ordnungsbezogene Dominanzposition nicht in Anspruch zu nehmen (,die andern miissen
dann streng sein @(.)@ sonst funktioniert das nicht @(2)@//die miissen streng genau @(.)@
sag=ich mir auch immer;//ja.//das sag ich mir auch immer//@(3)@").

Obwohl also die Gruppe diesem Interaktionsmodus das Potenzial zuschreibt, das ,,System
Schule® subversiv zu unterwandern, bildet er fiir sie einen positiven Horizont. Die wahrge-
nommene Spannung zwischen der akzeptierten Handlungsnotwendigkeit, wie nach dem Ver-
stindnis der Gruppe Lehrkrifte eigentlich agieren miissten, und der eigenen Handlungspraxis
verarbeitet die Gruppe mit Selbstbeschwichtigungen, als fithrte das eigene Handeln zu Proble-
men, die man sich kleinreden miisste. So stellt es jedenfalls Daniel zum Abschluss der Diskurs-
bewegung dar (,,sag=ich mir auch immer;//ja.//das sag ich mir auch immer//@(3)@").
Darin bestitigt sich, dass die Gruppe mit der Kontrastierung der beiden Interaktionsmodi
nicht das eigene Handeln als berufsangemessen dem anderer Lehrkrifte als berufsunangemes-
sen gegeniiberstellt. Mehr noch: Das herzhafte Lachen, in das am Ende der Passage mehrere
(me) Gruppenmitglieder einstimmen, deutet darauf hin, dass die Gruppe die auf der Distan-
zierung von der Lehrer:innenrolle basierende Spannung zwischen eigentlichen Erfordernissen
und eigener Praxis nicht nur hinnimmt. Es [6st vielmehr grofie Erheiterung aus, fiir sich im Kol-
legium eine Sonderstellung zu reklamieren und entgegen der eigenen Rolle das Ausfiillen der
Lehrer:innenrolle entsprechend der beruflichen Verantwortung den anderen Lehrpersonen zu
iiberlassen (,wenn ich Kuschelpidagogik mache reicht dasne, [...] dieandern miissen dann streng
sein”). Die Gruppe scheint sich mit dem fiir sich entworfenen Typ einer ,antilehrer:innenhaften’
Lehrkraft gut zu gefallen. Sie hebt sich gerade tiber ihre Distanzierung von der Lehrer:innenrolle
von den anderen Lehrpersonen ab. Das bestitigt sich auch in einer spiteren Passage, wenn
Arnd den Namen eines ,cher streng[en]“ Kollegen mit einem Piepton zensiert (,wie geh ich
mitm bizp um @(.)@//@(.)@//der cher streng is;“), als ob ein Lehrer vom strengen Typ zu
sein beschimend sei, wihrend er Carsten als Beispiel fiir den ,antilehrer:innenhaften’ Typ beim
Namen nennt (GD Rot, Z. 686-689).

Dass sich die Gruppe gerade tiber die Unangemessenheit ihrer Interaktionspraxis gemessen an
den Erfordernissen ihrer Rolle distinguiert, wird noch deutlicher in der oberflichlich pejorati-
ven Beschreibung der eigenen Praxis: Die Lehrkrifte nehmen mit ,,Kuschelpiadagogik® einen
»Kampfbegrift (Balzer & Kiinkler, 2007, S.79) auf, der fehlenden Anforderungscharakeer
und unzureichende Durchsetzung von Regeln attestiert und das Ausbleiben von ,,ernsthaftem
Unterricht™ (Balzer & Kiinkler, 2007, S. 80) kritisiert. In dieselbe Kerbe schligt die Formulie-
rung ,,Zirkus veranstalten im Unterricht®, die ,,,ernsthaftem Unterricht™ unangebrachten Tru-
bel gegeniiberstellt. Vor dem Hintergrund, dass sich die Gruppe in ihrem Selbstverstindnis iiber
den ,Zirkus“ und ihre ,,Kuschelpidagogik® positiv von anderen Lehrkriften abhebt, erscheinen
die Abschitzigkeit dieser Ausdrucksweise hochironisch. Die blof ironisch iibernommene Per-
spektive, aus der die eigene Interaktionspraxis mit den Lernenden kritisch erscheint, wird so
persifliert und als Bezugspunkt fiir die eigene Praxis abgelehnt, obschon gleichzeitig auf Ebene
des deskriptiven Gehalts dieser Beschreibung anerkannt wird, dass das ,,System Schule® eine
andere Praxis notwendig macht.

Es handelt sich bei dieser Diskursbewegung vorrangig um eine theoretisierende Reflexion, sodass
die Beschreibungen der Praxis erst einmal nur Aufschluss tiber die Konstruktion der eigenen Iden-
titit als Lehrkraft geben. Abseits der sich dokumentierenden Distinktion gegeniiber anderen
Lehrkriften tiber die Konstruktion einer Identitit, mit der die Lehrer:innenrolle zuriickgewiesen
wird, bietet die Diskursbewegung keinen dirckten Zugang zu den handlungsleitenden Orientie-
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rungen. Allerdings ldsst eine genauere Betrachtung der von der Gruppe wahrgenommenen Span-
nung zwischen Handlungsnotwendigkeit und Handlungspraxis erste Riickschliisse zu.

Man kénnte vermuten, dass die Spannung, die die Gruppe zwischen ihrer Praxis und Anforde-
rungen an die Praxis sieht, als die Art von Rollendistanz zu verstehen ist, die Goffman (1961,
S.102-117) am Beispiel von Chefchirurg:innen im Operationssaal herausarbeitet. Anstatt
die normativen Erwartungen, die mit der Rolle der Chefchirurgie verbunden sind, vollstin-
dig zu erfiillen, distanziert sich eine Chefchirurgin von ihrer Rolle durch souverin-entspanntes
Auftreten, das cher an eine gut aufgelegte Gastgeberin als an die Fithrungsverantwortliche in
einer Risikosituation erinnert. In solchen Fillen sicht Goffman (1961, S. 107) Rollendistanz in
dem ,,commitment to the situated activity system itself “ begriindet. Bei der partiellen Zuriick-
weisung der mit ihrer Rolle verkniipften Erwartungen ist die Chefchirurgin also dennoch am
tibergeordneten Ziel das Praxis orientiert, in der sie diese Rolle einnehmen soll: Sie ist ,actu-
ally denying not the role but the virtual self that is implied in the role for all accepting perfor-
mers” (Goffman, 1961, S. 95). Erst durch ein Auftreten, das eigentlich nicht dem (der virtuellen
sozialen Identitit) einer Chefchirurgin entspricht, schafft sie eine Arbeitsatmosphire, in der
bestméglich das Ziel der Praxis kooperativ erreicht werden kann, und fiillt ihre Rolle deren
tibergeordneten Verantwortung nach aus.

Analog kénnte man vermuten, dass die Gruppe am tibergeordneten Ziel der Praxis, in der die
Gruppenmitglieder die Lehrer:innenrolle tibernehmen sollen, und damit an der Gestaltung
eines lernforderlichen Klassenklimas orientiert ist. Dagegen spricht allerdings, was fiir eine
Spannung zwischen Praxisanforderung und Praxis die Gruppe hier verhandelt. Um das zu sehen,
ist es hilfreich, genauer zu beriicksichtigen, mit Handlungsnotwendigkeiten welcher 477 — nicht
welches Gehalts — die Gruppe ihre Praxis in Konflike sicht, d.h. auf was fiir ein normatives
System sie Bezug nimmt.%” Wenn die wahrgenommene Spannung als dhnliche Rollendistanz zu
interpretieren wire, wie sie Goffman fiir Chefchirurg:innen herausgearbeitet hat, miisste die
Gruppe sich von sozialen Identititskonstruktionen im Sinne normativer Erwartungen anderer
und anderen sozialen Rollennormen distanzieren. Gleichzeitig miisste sie an der libergeordne-
ten Zielsetzung der Praxis festhalten. Tatsichlich aber arbeitet sich die Gruppe daran ab, was de
facto fiir das Funktionieren der schulischen Praxis geboten wire (,,das System Schule [...] wiirde
auch nich mit Kuschelpidagogik iiberleben;*). Die Gruppe arbeitet sich also an instrumentel-
len Normen (z.B. Kiesewetter, 2015) ab, die das Handeln in eine Zweck-Mittel-Relation zum
tibergeordneten Ziel schulischer Praxis setzen. Eine Spannung zu sozialen Rollennormen und
normativen Erwartungen verhandelt sie gerade nicht, wie es bei einer Rollendistanz im obigen
Sinne zu erwarten wire. Uberdies markiert sie mit der artikulierten Spannung die iibergeord-
nete Zielsetzung der Praxis als fiir sie nicht handlungsleitend, wihrend sie bei einer solchen
Rollendistanz an ihr festhalten wiirde. Es deutet sich folglich an, dass die Ablehnung der Rolle
tiber eine Rollendistanz der obigen Art hinausgeht und die Gruppe nicht trotz Zuriickweisung
der Lehrer:innenrolle an der Funktion schulischer Praxis orientiert ist.

Dies bestatigt sich in Passagen, die weniger mittelbaren Aufschluss tiber die Praxis geben, die
hier als ,,Kuschelpidagogik® und ,,Zirkus veranstalten® reflektiert wird, und anhand derer sich
die handlungsleitenden Orientierungen weiter ausbuchstabieren lassen. Sowohl die herausgear-

89 Zu dem Begriff des normativen Systems und einer Taxonomie von Normativitit vgl. Baker (2018). In der praxeolo-
gischen Wissenssoziologic wurde meines Erachtens die Vielfalt normativer Systeme (z. B. Mackie, 1977, S. 77-82;
Tiffany, 2007; Wedgwood, 2009) und ihrer unterschiedlichen normativen Kraft bzw. ,grades of normativity*
(Copp, 2005) bisher nicht ausreichend beriicksichtigt (cine Ausnahme bildet Bonnet & Hericks, 2019, S. 111f.).
Eine grofiere Beachtung dieser Unterschiede scheint mir teilweise hilfreich fir die Analyse.



beitete Identititskonstruktion als auch das Distinguieren gegeniiber anderen Lehrkriften spie-
gelt sich in diesen Passagen darin wider, woran die Gruppe in ihrer Interaktionspraxis mit den
Lernenden und der Bearbeitung der Machtverhiltnisse in der LSB orientiert ist. Denn einerseits
negiert die Gruppe die Rollenformigkeit der LSB nicht nur im eigenen Selbstverstindnis, son-
dern auch handlungspraktisch in der Interaktion mit den Lernenden und vermittelt bei der
Schiilerschaft den Eindruck einer Begegnung auf ,,Augenhshe“ (GD Rot, Z. 545) unter Peers,
so jedenfalls die Wahrnehmung der Gruppe. Dabei ist die Gruppe primir daran orientiert, bei
den Lernenden ,gut anzukommen’ (GD Rot, Z. 569f.). Eine unterrichtliche Ordnung und eine
produktive Atmosphire herzustellen, die Lernen befordern, tritt demgegeniiber in den Hinter-
grund. Andererseits bestitigt sich die Distinktion gegeniiber anderen Lehrkriften, die hier iiber
die besondere Beliebtheit bei den Lernenden erfolgt.

Dies lasst sich exemplarisch an einer Passage veranschaulichen, die Bettina eroffnet. Sie reflek-
tiert, es komme auch darauf an, ,wie ist man als Mensch//jaja klar.//ne, wie komm=ich riiber*
(GD Rot, Z. 514-516). Sie nimmt die Perspektive der Lernenden ein, die sich ihres Erachtens
eine Lehrperson wiinschen, zu der sie eine gewisse Nihe empfinden (,,da komm ich ran, GD

Rot, Z. 518) und bei der sie Unterstiitzungsbediirftigkeit signalisieren kénnen. Zu markieren,
dass man Hilfe benotigt, sei aus Perspektive der Lernenden gleichzeitig aber auch riskant (,,ohne
dass ich da: schlecht bei wegkomme®, GD Rot, Z. 519f.). Damit reflektiert Bettina in der Eroff-
nung der Diskursbewegung die prekire Situation, in der sich die Lernenden aufgrund der wis-
sensbedingten Machtasymmetrie befinden. Hier sei wichtig, sich den Lernenden als ,wirklich
ernsthaft [...] interessiert” an ihnen zu zeigen, dann habe man ,ganz gute Karten* (GD Rot,
Z.520f.). Ohne genauer auf die von Bettina reflektierte Brisanz der Machtverhiltnisse in der
LSB einzugehen, nimmt Carsten das Stichwort des ernsthaften Interesses auf und fithre es weiter
aus. Obschon Carsten nicht vollumfinglich an Bettinas Themenerdffnung anschlieit und sich
damit eine Differenz im handlungsleitenden Wissen anzudeuten scheint, zeigt sich in den enga-
gierten Bestitigungen — gerade auch von Bettina —, dass die sich dokumentierende Orientierung
fiir die Gruppe insgesamt dennoch konjunktiv ist.

Cm: das ne Schliisse- Schliissel- c¢h ¢h ¢h e:h -wort glaub=ich fiir mich is=des

Bw: Lja.

Cm: ernsthaft interessiert dann wenn die Schiiler das Gefiihl haben die nehmen mich
als Person wahr und nicht als Schiiler ne, und das is=so=ne Ebene ne, wenn

Bw: Lgcnau. ja.

Cm: man so=ne Ebene findet wo man mit denen normal kommuniziert

Dm: mmbh.

Bw: I-ja; genau.

Cm: und ich mach oft Witze iiber meine Schiiler ne,

Bw: ja.

Dm: @()@

Cm: also das find=ich total toll ne, weil die dat Gefiihl haben ne, der ist einer von uns
so ne, chm deswegen haben wir das Problem dass mir die Leute das dann

Bw: Lja.
Cm: erzihlen und andern Leuten nicht;
Bw: ja.

Cm: die andern Lehrer die kommen dahin sagen=se “hast du Probleme? erzihl mir
das doch® ne,

Bw: ja.

Cm: aber die fithlen sich dann so bemuttert oder von oben nach unten das wollen die
nicht; ne die wollen wirklich (.) auf Augenhéhe sondern mit der Person dann
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Bw: Lja; genau. ja.

Dm: Lnmh. Lja.

Cm: reden konnen das muss man aber das ist ganz schwer das=is ne
Bw: Lja.

Cm: Personlichkeitssache

(GD Rot, Z. 522-549)

Carsten fithrtim Anschluss an Bettina das ,.ernsthaft interessiert genauer aus. Der Kommunika-
tionsmodus, den er damit verbindet, besteht darin, dass ,man mit denen normal kommuniziert*.
Als handlungspraktische Umsetzung dieses positiven Horizonts des ,normalen Kommunizie-
rens’ fithrt Carsten beispielhaft seine eigene Praxis des Scherzens iiber die Lernenden an (,ich
mach oft Witze tiber meine Schiiler®). Diese Praxis bestitigt Bettina hier und markiert sie im
weiteren Fortgang der Passage noch einmal als Gemeinsamkeit von ihr und Carsten (,,ich mach
auch die Witze“, GD Rot, Z. 551f.). Mit der auffilligen Verwendung des bestimmten Artikels in
»die Witze* greift sie dezidiert die spezielle Art des Scherzens auf, die Carsten zuvor beschrieben
hat, und bestitigt nicht nur allgemein ein humorvolles Interagieren.

Diesen Kommunikationsmodus beschreibt die Gruppe hier als Austarieren der rollenférmig-
spezifischen und persénlich-diffusen Aspekte der LSB, das letzteren deutlich mehr Gewicht
gibt und erstere deutlich abschwicht. Die Lernenden hitten das ,Gefiihl®, so Carsten, ,als
Person” statt blof als Inhaber:innen der Schiiler:innenrolle adressiert zu werden. Umgekehrt
heiflt das auch, dass die Lehrkraft den Lernenden ebenfalls nicht in der komplementiren
Lehrer:innenrolle gegeniibertritt. Vielmehr begegnen sich Lehrkraft und Lernende wie Peers,
so der Eindruck, den Carsten den Lernenden zu schreibt (,weil die dat Gefiihl haben ne, der ist
einer von uns“). Demgegeniiber erscheint eine Adressierung in den komplementiren Rollen als
;unnormal’ und kiinstlich. Diese Zuriickweisung der Lehrer:innen- und Schiiler:innenrolle - die
Diffusion der LSB - zeigt sich auch im affektiv aufgeladenen Interaktionsmodus der Gruppe,
tuber die Lernenden Witze zu machen, durch die die Lernenden jenseits der Schiiler:innenrolle
und als ganze Person zur Belustigung zum Thema werden.

Die Diffusion der LSB ist nicht an der tibergeordneten Zielsetzung schulischer Praxis orientiert,
wie sich hier bestitigt. Anstatt das Schaffen einer Atmosphire der Peerinteraktion im Kontext
etwa von Motivation als relevanten Faktor im Lernprozess zu verhandeln, stellt Carsten einen
Bezug dazu her, was ihm persénlich gefillt (,.also das find=ich total toll ne, weil die dat Gefiihl
haben ne, der ist einer von uns®, vgl. dagegen die Orientierung bei der Gestaltung einer LSB, die
sich bei der Gruppe Veilchenblau zeigt, Abschn. 5.5.1). Dass die Lernenden in Carstens Wahr-
nehmung die Bezichung zu ihm als Bezichung jenseits der institutionalisierten Rollen erleben,
wird insofern relevant und Bezugspunke der Handlungspraxis von Carsten, als es emotionale
Bedeutung (,find=ich total toll”) fiir ihn hat. Im Zentrum der Distanzierung vom rollenfor-
migen Charakter der Beziechung scheinen also die persénlichen Interessen und Priferenzen der
Gruppe zu stehen. Die Gruppenmitglieder scheinen in ihrem Umgang mit den Lernenden und
der in den Rollen angelegten Asymmetrie daran orientiert zu sein, was es fir sie als Personen
bedeutet, wenn die Lernenden ihre Bezichung zu den Lehrkriften als weniger rollenférmig, als
unnormal ,,normal“ empfinden.

Dies bestitigt sich im weiteren Verlauf der Diskursbewegung, z. B. wenn die Gruppe cine Diffe-
renzierung entfaltet, die Bettina einfithrt (GD Rot, Z. 551-570). Nachdem Bettina wie erwihnt
die Konjunktivitit der von Carsten beschriebenen Praxis bestitigt hat, riumt sie einschrinkend
ein, nicht bei allen Lernenden Witze zu machen (,,muss ich auch sagen ist kursabhingig®, GD
Rot, Z.555). Carsten fiihrt dies wie folgt aus:



Cm: das stimmt natiirlich ne, anfangs muss man vorsichtig sein damit na=wenn
die=dich nich kenn na=du=Pfeife, @(.)@

Bw: @()@

Am: l@()@

Cm: @wa-@ dasis dann schlechter aber wenn man (.) man hat natiirlich dann irgend-
wann seinen Ruf auch weg als Lehrer und dann freuen die sich schon wenn der
reinkommt und und dann dann hat man=es relativ leicht;

(GD Rot, Z. 556-562)

Carsten fokussiert hier auf den ,Ruf“ der Lehrperson und deren Beliebtheit bei den Lernen-
den. Reputation und Beliebtheit werden dabei im Hinblick darauf thematisiert, wann man als
Lehrkraft Lernende scherzhaft beleidigen kann. Wann dies z. B. forderlich oder hinderlich fiir
die Gestaltung einer angstfreien Lernatmosphire ist, spielt dagegen keine Rolle. Zumindest
werden entsprechende Beziige nicht hergestellt. Primarer Bezugspunke fiir diese Art, mit den
Lernenden zu interagieren, bleibt die Frage, wann man sich ein solches Verhalten den Lernen-
den gegeniiber erlauben kann: Wenn die Lernenden die Lehrkraft nicht kennen, ,muss man
vorsichtig sein®, aber wenn man einen bestimmten Ruf hat, ,dann hat man=es relativ leicht®.
Im Vordergrund steht, wie die Lehrkraft von den Lernenden gefunden wird (,,dann freuen die
sich schon wenn der reinkommt®). Ganz dhnlich wird an fritherer Stelle der Gruppendiskussion
eine ,gelungene Stunde Sport® (GD Rot, Z. 27f.) anhand der Freude der Lernenden iiber die
Lehrkraft beschrieben (,,wo ich dann teilweise auch aktiv auch mitmache ne, das freut die Schii-
ler @die haben das gerne@“, GD Rot, Z. 28£.). Bei der Charakterisierung einer ,gelungene[n]
Stunde* lief8e sich vermuten, dass die positive emotionale Involviertheit der Lernenden in einem
nichsten Schritt auf Lernziele des Unterrichts oder das Ziel bezogen wird, méglichst viele zur
aktiven Bewegung zu animieren. Stattdessen findet die Beschreibung mit ,und mach ich auch

gerne® (GD Rot, Z.29), also mit einem Bezug darauf, worauf die Lehrkraft persénlich Lust hat,
einen Abschluss ohne weitere Ergidnzungen.

Die Distinktion gegeniiber den anderen Lehrpersonen erfolgt in dieser Passage einerseits, wie
erwihnt, tiber den besonderen Stand der Gruppenmitglieder bei den Lernenden. Betrachten
wir hierzu noch einmal den Transkriptausschnitt der Zeilen 522-549. Den dort aufgeworfe-
nen positiven Horizont fasst die Gruppe als ,,normal[es]“ (GD Rot, Z. 528) Kommunizieren.
Damit grenzt sich die Gruppe indirekt von der Praxis anderer Lehrkrifte ab, die hier jedoch
nicht nur als ein impliziter negativer Gegenhorizont aufscheint, sondern zudem als Abweichung
von Normalitit, als unnétige Kiinstlichkeit abgewertet wird. Andererseits grenzt sich Carsten
von anderen Lehrkriften dariiber ab, dass ihn die Lernenden als Vertrauensperson adressieren
(»deswegen haben wir das Problem dass mir die Leute das dann erzihlen und andern Leuten
nicht;, GD Rot, Z. 537f.). Ohne an dieser Stelle auf diese Krisen, mit denen die Lernenden zu
ihm kommen, genauer einzugehen, formuliert Carsten eine Theorie, warum die Lernenden sich
an ihn wenden, die die Gruppe validiert. Weil er ,,normal“ (GD Rot, Z. 528) mit den Lernenden
kommuniziere, habe er sozusagen einen besonderen Draht zu den Lernenden, sodass diese ihn

als Vertrauensperson schitzen. Uber diese Wertschitzung distinguiert er sich von anderen Lehr-
kriften, wie er wiederholt hervorhebt (,deswegen haben wir das Problem dass mir die Leute
das dann erzihlen und andern Leuten nicht;*, GD Rot, Z. 537f,, ,die andern Lehrer kommen
dahin sagen=se °hast du Probleme? erzihl mir das doch® [...] das wollen die nicht;*, GD Rot,
Z.540-542). Im Gegensatz zu anderen vermittle er den Lernenden den Eindruck einer Begeg-
nung ,,auf Augenhéhe” (GD Rot, Z. 545). Carsten schlief8t seine Theorie damit ab, dass seine
Art der Interaktion mit den Lernenden ,,ganz schwer® sei und eine ,,Persdnlichkeitssache” (GD
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Rot, Z. 549), und deutet seinen Modus des Umgangs mit den Lernenden damit als eine Art
Begabung, durch die er bei den Lernenden einen besonderen Stand hat, wozu andere Lehrkrifte
nicht in der Lage sind.

In der Konklusion der Diskursbewegung greift Carsten unter Bestitigung von Daniel diese
Deutung als nichterlernbare Begabung erneut auf:

Cm: das ist ne Lehrerpersonlichkeitsfrage; wirklich. und und ich glaube das ist auch

Bw: Lnmh.

Cm: nicht so grof§ zu lernen; weil das Schlimmste sind die Lehrer die es versuchen

Dm: Lne; ne; Lne das ne

Cm: ne, das die Schiiler merken das sofort dieses Kiinstliche merken die sofort; das
das kommt iiberhaupt nicht @gut an@;

(GD Rot, Z. 562-570)

Hier dokumentiert sich die bis hierhin rekonstruierten Aspekte noch einmal kondensiert, wie
besonders deutlich im Vergleich mit einer Passage in der Diskussion der Gruppe Veilchenblau
hervortritt (vgl. ausfithrlicher Abschn. 5.5.1). Die Lehrerinnen jener Gruppe verhandeln eben-
falls die These, es briuchte cine nicht erlernbare Lehrer:innenpersonlichkeit (,musst du das von
vorn herein irgendwie so ne Lehrerpersénlichkeit (.) haben.//ja die kannst=du auch nicht ler-
nen‘, GD Veilchenblau, Z. 642f.), und grenzt sich iiber die sich selbst attestierte ,Lehrerperson-
lichkeit® von anderen Lehrpersonen ab. Allerdings grenzt sich die Gruppe Veilchenblau nur von
einzelnen Lehrpersonen ab, wihrend sich die Gruppe Rot im obigen Ausschnitt und in den vor-
angegangenen Diskursziigen deutlich pauschalisierend distinguiert. Im Gegensatz zur Gruppe
Rot bezichen die Lehrerinnen der Gruppe Veilchenblau das Fehlen der richtigen ,Personlich-
keit* auf die Frage der Eignung fiir den Lehrberuf. Unzureichendes Gespiir fiir die Lernenden
und dadurch bedingtes Verfehlen des ,richtigen Ton[s]“ (GD Veilchenblau, Z. 661) fithren zu
Schwierigkeiten dabei, der Lehrer:innenrolle angemessen zu agieren (,dann kannst=du deine
Tasche nechmen und gehen weil dann bist du falsch in dem Beruf*, GD Veilchenblau, Z. 549,
»ich hab gedacht Midchen wie kannst du als Lebrerin so hier erscheinen und genauso reagier-
ten die Schiiler, GD Veilchenblau, Z. 649-653), und insbesondere zu Schwierigkeiten bei der
Gestaltung des Unterrichts (,da war natiirlich alles vorbei die hatt Theater bis die jetzt versetzt
worden ist“, GD Veilchenblau, Z. 666f., ,die hatte unheimlich grof$e Schwierigkeiten [...] dieses
Auftreten vor der Klasse das funktionierte nicht”, GD Veilchenblau, Z. 673-677).

Ein derartiger Bezug auf eine notwendige Bedingung berufsadiquaten Handelns bleibt dagegen
bei der Gruppe Rot aus. Andere Lehrkrifte, die ebenfalls versuchen, Witze iiber die Lernenden
zu machen, obwohl ihnen die entsprechende ,Personlichkeit fehlt, sind keine schlechten Lehr-
personen, die vielleicht sogar ,falsch in dem Beruf“ (GD Veilchenblau, Z. 549) sind. Thre Are,
mit den Lernenden zu interagieren, wird hier nicht insofern problematisiert, als das , Auftreten
vor der Klasse nicht funktioniert' (GD Veilchenblau, Z. 676f.). Die Bewertung, die Carsten
vornimmg, ist vielmehr eine affektiv aufgeladene (,,das Schlimmste®), iiber die die Interaktion
mit den Lernenden auflerhalb des Kontexts der beruflichen Anforderungen verhandelt wird.
Bezugspunkt fir die Gruppe und Medium der Distinktion ist die Beliebtheit bei den Lernen-
den (,,das kommt iiberhaupt nicht @gut an@;“).

Insgesamt lasst sich also der von der Gruppe diskutierte Umgang mit den Lernenden und der
Asymmetrie der LSB als handlungspraktische Negation der Rollenférmigkeit oder als Diffusion
der LSB verstehen. In der Wahrnehmung der Gruppe vermittelt dieser Umgang den Lernenden
den Eindruck einer Peerbezichung. Orientiert ist die Gruppe dabei an einer herausgehobenen



Bedeutung der eigenen Person fiir die Lernenden, die sich im Erleben der Gruppe in besonderer
Beliebtheit und der Adressierung als private Vertrauensperson zeigt und tiber die sie sich gegen-
tiber anderen Lehrpersonen distinguiert.

Die Gruppenmitglieder werden, wie erwihnt, immer wieder von Lernenden auch als lebenser-
fahrenere Vertrauenspersonen fur private Krisen adressiert. Mit der Adressierung der Lehrkraft
als private Vertrauensperson und der Bitte um Unterstiitzung tragen die Lernenden ein neues
Asymmetrieverhiltnis an die LSB heran, das sich aus der Konstellation von Unterstiitzten und
Unterstiitzenden im Hinblick auf Fragen abseits von Lern- und Bildungsprozessen ergibt. Als
Verhiltnis ungleicher Abhingigkeit handelt es sich hierbei um eine neue Asymmetriefacette
der Machtdimension, die zunichst erst einmal auflerhalb der LSB verortet ist. Sie lasst sich als
Ausdehnung der wissensbedingten Machtasymmetrie in auf8erschulische Kontexte verstehen.
Darin, wie die Gruppe auf ein solches Herantragen neuer Abhingigkeitsverhiltnisse an die LSB
reagiert und diese Ausdehnung oder Diffusion der Machtasymmetrie verhandelt, zeigt sich eine
weitere Weise, wie sich die Orientierung an einem Streben nach herausgehobener Bedeutung
der eigenen Person dufSert.

Ich verzichte hier darauf, die Rekonstruktion davon in extenso und in aller Detailtiefe darzustel-
len, da sie keine grundsitzlich neuen Aspekte zutage fordert. Daher beschrinke ich mich darauf,
beispielhaft zu zeigen, wie sich die Fokussierung auf sich selbst im Umgang mit der in die LSB
neu eingefithrten und auf der Diffusion der Bezichung basierenden Machtasymmetrie in der
Verhandlung dieser Erfahrungen dokumentiert.

Betrachten wir hierzu eine Erzihlung aus der Passage, in der die Gruppe das Thema der privaten
Krisen der Lernenden und der eigenen Position als Vertraute am ausfiihrlichsten diskutiert (GD
Rot, Z. 258-510). Arnd eréffnet diese Passage und verhandelt unter der Uberschrift ,,Thema
Anerkennung® (GD Rot, Z. 260, siche auch Bettinas Fazit aus Arnds Erzihlung: ,das ist das
zeigt Anerkennung”, GD Rot, Z. 295) Nihe und Distanz in der LSB (,wie nah kann ich an
meinen Schiilern dran sein, GD Rot, Z. 261f.). Hierzu fiihrt er beispielhaft die folgende Epi-

sode an:

Am: ichhab irgendwann Sonntag=n Anruf bekommen und hab einen Schiiler bei der
Polizei abgeholt; der wollte nicht von den Eltern abgeholt werden da hat die Po-
lizei mich angerufen und gesagt ja der ist hier ist was vorgefallen Straftatbestand
erfiillt und eh méchte nicht von seinem Vater abgeholt werden weil Eltern sind
geschieden und dat will=er halt nicht. Mutter ist nicht erreichbar; dann bin ich
halt hin und eh natiirlich ist mir dann klar Rechtslage ich darfihn ja nicht einfach
mitnehmen weil der war auch minderjihrig; ich war aber da und dann ha-
ben=wir gewartet bis die Mutter dann ans Telefon gegangen ist ch und dann war
gut; [...] er hatte=ein Vertrauensverhiltnis zu mir weil ich Beratungslehrer war
in der Schulberufsorientierung war sehr nah dran ich hatte ne Schiilergenossen-
schaft da war=er drin also das heifit da war ne ne Bezichungsebene=da die viel-
leicht in diesem Moment fiir den Jugendlichen ersetzen konnte (.) da ist jetzt
keiner aus der Familie da;

(GD Rot, Z. 266-279)

Die Bitte, anstelle der Eltern einem Schiiler auf einer Polizeiwache Beistand zu leisten, ist vor
dem Hintergrund der institutionalisierten Zustindigkeiten von Lehrpersonen erstaunlich,
sofern der Grund fiir den Aufenthalt auf der Wache nicht im Schulkontext verortet ist. Eine
solche Bitte unterstellt demnach eine diffuse Bezichung zwischen dem Lehrer und dem Jugend-
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lichen. Diesen diffundierenden Charakter der Adressierung als Vertrauensperson hebt Arnd
zudem durch die zeitliche Verortung ,irgendwann Sonntag® hervor, mit der er seine Erzihlung
einleitet. Aus der Gruppe Sandgelb berichtet Bianca ebenfalls solche Ansprachen als lebenser-
fahrenere Vertrauensperson. Wihrend sie nur zdgerlich auf die ihr zugedachte Rolle eingeht
(»ach du meine Giite (.) ob ich da jetzt der richtige Ansprechpartner bin?“, GD Sandgelb,
Z.113), kommt in Arnds Erzihlung eher zum Ausdruck, dass er fiir die Lernenden als Vertrau-
ter zu fungieren gewohnt ist (,,dann bin ich ha/t hin®).

An Arnds Erzihlung sind zwei Aspekte besonders hervorzuheben: die Inkonsistenz der Erzih-
lung sowie ihre thematische Fokussierung, bei der die Interaktion mit dem Jugendlichen kaum
zum Thema wird. Die Inkonsistenz fillt auf, wenn man die Formulierung zu Beginn der Erzih-
lung ,,hab einen Schiiler bei der Polizei abgebolt; der wollte nicht von den Eltern abgeholt wer-
den“ mit der dann folgenden ausfiihrlicheren Darstellung der Ereignisse vergleicht. Anstatt
den Schiiler abzuholen, hat Arnd mit ihm auf der Wache gewartet, bis die Mutter informiert
war (,natiirlich ist mir dann klar Rechtslage ich darf ihn ja nicht einfach mitnehmen [...] dann
haben=wir gewartet bis die Mutter dann ans Telefon gegangen ist*). Auch wenn seine Mutter
nicht erreichbar war, wollte der Jugendliche offenbar schon von ihr abgeholt werden; lediglich
der Vater sollte ihn nicht abholen (,méchte nicht von seinem Vater abgeholt werden [...] Mut-
ter ist nicht erreichbar;*). Gemif$ der Eréffnung der Erzihlung scheint Arnd umfassender in die
Situation involviert gewesen zu sein und in groferem Mafe elterliche Funktionen iibernommen
zu haben als laut der zweiten Schilderung der Ereignisse. Die zweite Schilderung rahmt Arnd
jedoch nicht als Korrektur der urspriinglichen Darstellung. Vielmehr lassen sich die Unsauber-
keiten zu Beginn der Erzihlung als erzihlerische Verkiirzungen verstehen, in der sich dokumen-
tiert, inwiefern das Erlebte fiir Arnd bedeutsam ist. Zentraler als die Details der Ereignisse ist fiir
ihn, dass der Jugendliche zu ihm eine besondere Bezichung hat und er mit groffem Einsatz fiir
den Jugendlichen an die Stelle der Eltern getreten ist (siche auch ,er hatte=ein Vertrauensver-
hiltnis zu mir [...] da war ne ne Bezichungsebene=da die vielleicht in diesem Moment fiir den
Jugendlichen ersetzen konnte (.) da ist jetzt keiner aus der Familie da;“).

Die Fokussierung auf seine eigene Person bzw. genauer die herausgehobene Bedeutung seiner
Person fiir den Jugendlichen und seinen Einsatz fiir ihn zeigt sich ferner darin, was Arnd erzahlt
und was in der Erzihlung nicht vorkommt. Dies fillt besonders im Kontrast damit auf, wie
Bianca aus der Gruppe Sandgelb die Konfrontation mit privaten Problemen durch eine Schii-
lerin berichtet (GD Sandgelb, Z. 1149-1164). Bianca schlie8t zwar zunichst die Erzihlung
ohne Schilderung der Unterhaltung mit der Schiilerin ab und geht zu einer verallgemeinernden
Beschreibung iiber. Sie bricht diese jedoch ab, kehrt zur konkreten Situation zuriick und lisst
die Schiilerin ausfithrlich zu Wort kommen. Arnd berichtet hingegen zwar, wie es zu seiner
Verwicklung in die Krise des Jugendlichen gekommen ist, und hebt auf seinen Einsatz fiir den
Schiiler sowie dessen Vertrauen zu ihm ab. Er spart aber die Interaktion mit dem Schiiler auf der
Wache beinahe vollstindig aus (nur: ,,dann haben=wir gewartet*) und schildert auch nicht, wie
der Jugendliche tiberhaupt bei der Polizei gelandet ist. In Arnds Erzihlung taucht der Jugendli-
che selbst also kaum auf. In dieser Fokussierung zeigt sich nochmals der Relevanzrahmen, inner-
halb dessen diese Erfahrung fiir Arnd an Bedeutung gewinnt.

Eine homologe thematische Fokussierung findet sich an verschiedenen Stellen der Passage.
Carsten beschreibt beispielsweise, wie er einem Schiiler mit Liebeskummer beigestanden hat
(GD Rot, Z.395-409) und betont seinen eigenen Einsatz fiir den Schiiler. Er stellt den Umfang
seiner Unterstiitzung und die resultierende Belastung einander gegeniiber (,iiber Wochen ja,

Wochen hab ich den tiglich in der Beratung gehabt [...] ich hab abends mit dem geschrieben




telefoniert, GD Rot, Z. 396-398, ,in dieser Phase ist es ja m- total anstrengend fiir @ ich
hab das ja auch erlebt ne, total anstrengend®, GD Rot, Z. 395f.). Obschon dabei die Belastung
tiberhandgenommen habe, habe er dennoch seinem Beistand keine Grenzen gesetzt, sondern
bis zur Entspannung der Lage in den Ferien durchgehalten (,,ich hab irgendwann auch gedacht
das muss irgendwann ch ch weniger werden ich hab mich in die Sommerferien gerettet, GD
Rot, Z.398-400).” Die Perspektive und das Handeln des Schiilers kommen dagegen kaum vor.
Stattdessen hebt Carsten neben seinem Einsatz die Dramatik der Lage hervor. Er hitte ,,den
zwangseingewiesen weil wir gesagt haben keine keine ehm (.) Sicherheit mehr um=das eigene
Leben;“ (GD Rot, Z. 407-409). Es stand nach Carstens Darstellung also viel auf dem Spiel
(siche auch ,,dann kanns auch wirklich um um Stunden gehen;//ja. ja. () Minuten gegebenen-
falls//ne, also ja. ja.//ja natiirlich’, GD Rot, Z. 435-437). Dadurch erhilt Carstens Unterstiit-
zung des Jugendlichen in seiner privaten Krise noch einmal groferes Gewicht und Carsten
bekommt als Person fiir das Leben des Schiilers eine grofSere Bedeutung.

Es zeigt sich also erneut eine Zuriickweisung der rollenbedingten Restriktionen in der Bezie-
hung zu den Lernenden, die mit der Einfithrung neuer iiber die komplementire Rolle hinaus-
ragende Abhingigkeit einhergeht. Beim Umgang mit dieser diffundierten Machtasymmetrie
dokumentiert sich erneut eine vorrangige Orientierung an einem Streben nach herausgehobe-
ner Bedeutung der eigenen Person, die hier in einem iiber die Lehrer:innenrolle hinausgehen-
den Einsatz fiir die Lernenden gerade auch bei privaten Krisen ihren Ausdruck findet.

Wie eingangs bemerke, geht die Zurtickweisung der institutionalisierten Rollen und Diffusion
der LSB sowohl auf Ebene der konstruierten Identitit als Lehrperson als auch auf Ebene der
handlungsleitenden Orientierungen sowie das Bemithen um den Anschein einer flachen Hier-
archie nicht mit der Nivellierung des Machtgefilles einher. Auf Ebene der handlungsleitenden
Orientierungen zeigt sich vielmehr, dass die Gruppe durchaus und mit Selbstverstindlichkeit
ihre Machtposition ausspielt, sic jedoch — im Einklang mit der Tendenz zur Diffusion der LSB -
ihrer Restriktionen durch die institutionalisierten Rollen enthebt.

So ist die diskutierte Adressierung als Vertrauensperson in privaten Krisen, wie bemerke, damit
verbunden, dass die Lernenden ein neues, tiber die institutionalisierten Rollen hinausgehendes
Abhingigkeitsverhaltnis an die LSB herantragen. Die Gruppenmitglieder gehen im Kontrast
zu Bianca aus Gruppe Sandgelb vergleichsweise selbstverstindlich auf diese Adressierung und
potenzielle Entgrenzung der wissensbedingten Machtasymmetrie ein und sind dabei vorrangig
an einem Streben nach herausgehobener Bedeutung der eigenen Person orientiert.

Aber z.B. auch die bereits diskutierte Praxis, ,Witze iiber [...] Schiiler zu machen (GD Rot,
Z.532, siche oben), ist Ausdruck selbstverstindlicher Inanspruchnahme einer Machtposition,
die gleichzeitig tiber die Grenzen der Lehrer:innen- und Schiiler:innenrolle hinausgeht. Denn
es handelt sich nicht um Witze miz, sondern ,,iber” die Lernenden. Die Lehrkrafte beanspru-
chen fur sich, Witze auf Kosten von Lernenden machen zu konnen, die sie als Ziel des Spotts
auswihlen und als dieses Ziel in eine unterlegene Position bringen. Hierbei fithrt die Gruppe
nicht nur eine neue Asymmetriefacette in die LSB ein, sondern stiitzt sich dafiir gerade in fol-
gendem Sinn selbstverstandlich auf die mit den institutionalisierten Rollen verkniipfte Macht-
ungleichheit: Es wire zwar im Prinzip denkbar, dass die Lernenden auch offen Scherze tiber die
Lehrkraft machen. Damit bestiinde das Potenzial fur Reziprozitit im Spotten ubereinander,
sodass ein Bereich der Interaktion geschaffen werden wiirde, in dem einer Hierarchie zwischen

90 Die Krise des Schiilers bestand im Ende einer Liebesbezichung zu einer Mitschiilerin, die er in den Ferien nicht
mehr tiglich sechen musste. Es handelt sich also trotz des Verweises auf die Schulferien um eine private Krise.
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Lehrperson und Lernenden dadurch aktiv entgegengewirkt werden wiirde, dass man sich gegen-
seitig nicht so ernst nimmt. Angesichts des Machtiiberschusses aufseiten der Lehrperson gemif§
der Heuristik in Abschn. 2.3 miissen die Lernenden jedoch damit rechnen, dass ihnen auch
wohlmeinendes Verspotten der Lehrperson zum Nachteil gereichen kann, wenn sie nicht den
Humor der Lehrperson treffen. Aus demselben Grund scheint es erst einmal unwahrscheinlich,
dass sich die Lernenden in der Lage schen, sich risikofrei den Scherzen iiber sie entzichen zu
konnen. Dies ist ein Beispiel dafiir, wie sich aus bestchenden Machtungleichheiten neue Macht-
ungleichheiten speisen konnen. Diese Problematik scheint fiir die Gruppe jedoch keine Rolle zu
spielen. Jedenfalls geht sie nicht darauf ein und Carstens Formulierung der Praxis klammert eine
Reziprozitit nahezu aus. Somit agiert die Gruppe mit dieser Praxis aus einer selbstverstindli-
chen Dominanzposition heraus und fithrt neue Machtkonstellationen in die LSB ein. Das Han-
deln ist dabei, wie oben gesehen, vorrangig am Streben nach besonderer Bedeutung orientiert.

Betrachten wir abschlieflend die zweite eingangs skizzierte Komponente der primiren Orien-
tierung an der eigenen Person. Diese zeigt sich darin, wie die Gruppe ihre Dominanzposition
in Reaktion auf Schiiler:innenverhalten geltend macht, das sie missbilligt. In Anspruch genom-
men werden sowohl Machtverhilenisse, die sich unmittelbar oder mittelbar aus den institu-
tionalisierten Rollen ergeben, als auch diejenigen, die als asymmetrische Abhingigkeiten auf
der Position der Lehrkraft als Vertrauensperson bei Krisen basieren. Die Gruppe macht diese
Machtgefille gegeniiber Lernenden dadurch geltend, dass sie Unterstiitzung im Lernprozess
oder bei anderweitigen Schwierigkeiten vorenthilt oder dies zumindest androht. In diesem Sin-
ne spielt sie die auf rollenimmanente wissensbedingte Machtasymmetrie sowie die auf aufler-
schulische Kontexte ausgedehnte wissensbedingte Machtasymmetrie gegen die Lernenden aus.
Teilweise berichtet die Gruppe zudem, die bewertungsbezogene Dominanzposition ebenfalls in
dieser Weise geltend zu machen.

Diese Praxis ist in folgendem Sinn vorrangig an der eigenen Person orientiert: Bezugspunkt
fur die Machtausiibung ist erstens nicht die institutionalisierte Lehrer:innenrolle, obschon teil-
weise erst diese die Lehrkraft mit den in Anspruch genommenen Machtressourcen ausstattet.
Die Gruppenmitglieder sind nicht an der Durchsetzung schulischer Regeln entsprechend ihrer
Rolle als Stellvertretung der Institution Schule orientiert. Der angelegte Maf3stab ist vielmehr
das personliche Empfinden, was die Lernenden (nicht) verdient haben. Dieses persénliche, von
der Lehrer:innenrolle entkoppelte Empfinden setzt die Gruppe mit Selbstverstandlichkeit als
ausschlaggebend. Die Inanspruchnahme der Machtasymmetrie in der LSB erhilt so einen Cha-
rakter der Willkiir. Zweitens ist die Machtausiibung nicht an einer Erzichung der Lernenden
oder der (Wieder-)Herstellung einer lernforderlichen Arbeitsatmosphire orientiert, auch wenn
die Gruppe dabei auch das Verhalten gegeniiber anderen Lernenden verhandelt. Im Allgemei-
nen thematisiert die Gruppe kaum Konsequenzen ihrer Reaktionen fiir das zukiinftige Verhalten
der Lernenden, deren Betragen sie missbilligen. Wo im Diskurs Konsequenzen fiir das weitere
Verhalten angesprochen werden, wird ihre Relevanz fiir das eigene Handeln explizit bestritten.
Daher erscheint diese Praxis der Machtausiibung vorrangig an der eigenen Person orientiert,
an den eigenen Priferenzen und Bediirfnissen. Dies bestitigt sich drittens in der emotionalen
Aufladung des Umgangs mit abgelehntem Schiiler:innenverhalten, durch die das Handeln der
Lehrkraft auf Genugtuung verweist. Im Folgenden werde ich auf diese Komponente der tiber-
geordneten Orientierung mit ,Orientierung an Vergeltung* Bezug nehmen. Der Ausdruck
»vergeltung® weckt zwar einige unerwiinschte Assoziationen. Aus Ermangelung geeigneterer
Bezeichnungen werde ich dennoch diesen Ausdruck verwenden und maéchte ihn schliche als
Abkiirzung der drei genannten Punkte verstanden wissen (daran mége das Sternchen erinnern).



Besonders deutlich dokumentiert sich die vorrangige Orientierung an Vergeltung* in einer Pas-
sage, die Carsten mit einer Frage nach dem Umgang mit Lernenden eréffnet, ,wo man sagt
die kann=ich nich leiden“ (GD Rot, Z. 738). Nihern wir uns zunichst tiber Arnds detaillierte
Darstellung des Umgangs mit solchen Lernenden. Er illustriert seine Art, auf missbilligtes
Schiiler:innenverhalten zu reagieren, anhand folgenden Zwiegesprichs:

Am: das heifft mit solchen Schiilern die behandel ich professionell; denen sag ich das
auch ch dass ich sage pass auf Leistungen sind eh véllig in Ordnung; ehm dieses
Gesprich hier hat=es nie gegeben unter vier Augen ich find dein Sozialverhalten
dein Verhalten find=ich total scheifle ich lehn dich nicht als Mensch ab; aber ich
find dein Verhalten geht gar nicht hab ich auch keine Lust drauf;

Cm: mmh.

Am: und glaube es mir (.) ich hab dich im Auge ohne mir Stress zu machen; aber
wenn irgendwann mal=ne Situation kommt; (.) wo du auf irgendwas angewiesen
sein wirst; ich sag dann liufst du Gefahr vielleicht nicht nur bei mir sondern auch
bei andern Leuten; dass du ziemlich alleine dastehst; [...] aber ich sag chm
irgendwann wird ne Situation kommen wo du vielleicht driiber nachdenkst was
wir beide jetzt hier grade im Monolog besprochen haben;

(GD Rot, Z. 861-874)

In dieser Erzihlung zeigt sich auf ein Neues die Tendenz, die institutionalisierten Rollen zurtick-
zuweisen. Zwar eroffnet Arnd das Gesprich mit dem rollenimmanenten Thema der Leistung
des Schiilers, markiert dann jedoch mit den metakommunikativen Rahmungen ,ehm dieses
Gesprich hier hat=es nie gegeben® und ,unter vier Augen® einen Wechsel von dieser rollenbe-
zogenen Interaktion zu einem inofhiziellen Teil des Gesprichs abseits der institutionalisierten
Rollen. Damit tritt der Lehrer aus der Rollenkonstellation heraus und adressiert den Schii-
ler gleichermaflen nicht mehr in dessen Rolle, sondern als ganze Person. Dieser Wechsel des
Kommunikationsmodus kommt auch in der Verwendung drastischer Umgangssprache (,,total
scheifle“) sowie der Hervorhebung zum Ausdruck, dass Arnd im Folgenden aus seizer Sicht und
tiber seine Bediirfnisse spricht (,ich find®, ,hab ich auch keine Lust drauf ).

Wie bereits in Bezug auf das Witzemachen tber die Lernenden bemerke, geht diese hand-
lungspraktische Distanzierung von Lehrer:innen- und Schiiler:innenrolle nicht mit dem Ein-
ebnen des Machtgefilles einher. Im Gegenteil zeigt sich auf zwei Weisen in dieser Erzahlung,
dass Arnd aus einer fir ihn selbstverstindlichen Dominanzposition heraus handelt. Erstens
bestimmt Arnd mit der gerade betrachteten Metakommunikation die Rahmenbedingungen
des weiteren Gesprichs und tibt damit die Macht der Situationsdefinition aus. Ganz ahnlich
wie im Fall des Spottens iiber Lernende handelt es sich hierbei um eine Machtdifferenz zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, die sich aus der unmittelbar mit den komplementiren Rollen
verkniipften Dominanzposition der Lehrkraft ergibt. Denn der Schiiler wird sich vermutlich
kaum in der Lage schen, sich risikofrei der Situationsdefinition des Lehrers zu entzichen. Auch
seinerseits zu postulieren, es habe das folgende Gesprich ,,nie gegeben®, und dem Lehrer seine
Meinung zu sagen, was er an dessen Verhalten ,total scheifle” findet, wird ihm wahrscheinlich
riskant erscheinen. Obwohl also Arnd markiert, die Grenzen der institutionalisierten Rollen zu
verlassen, bleiben die mit diesen Rollen einhergehenden Machtverhiltnisse weitgehend beste-
hen, auf die sich Arnd dann wie selbstverstindlich stiitzt, um seine Definition der Situation
durchzusetzen. Dieses Handeln aus selbstverstandlicher Dominanzposition bei gleichzeitiger
Zuriickweisung der Rollen, auf denen dieses Machtgefille basiert, findet einen pragnanten Aus-
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druck in der abschlieSenden, paradoxen Formulierung ,was wir beide jetzt hier grade im Mono-
log besprochen haben;*.

Die zweite Weise, wie Arnd in seinem Umgang mit dem missbilligten Schiilerverhalten seine
Dominanzposition geltend macht, besteht im Ausspielen der Abhingigkeit des Schiilers bzw.
der diffundierten wissensbedingten Machtasymmetrie. Arnd gibt dem Schiiler zu verstehen,
er werde ihn nicht unterstiitzen, wenn der Schiiler seine Hilfe brauche oder um sie bitte. Die
Formulierung der Drohung beschrinkt sich dabei auf vage Andeutungen (,wenn irgendwann
mal=ne Situation kommt; (.) wo du auf irgendwas angewiesen sein wirst; ich sag dann liufst
du Gefahr®, ,irgendwann wird ne Situation kommen wo du vielleicht driiber nachdenkst was
wir beide jetzt hier grade im Monolog besprochen haben;*). Zusammen mit der Priambel ,dieses
Gesprich hier hat=es nie gegeben®, mit der Arnd prophylaktisch seine nachfolgenden Worte
schon einmal leugnet, erinnert diese Kommunikation mehr an klischechafte Darstellungen
korrupter Machenschaften zwielichtiger Personen in Machtpositionen, wie sie in Filmen gele-
gentlich portritiert werden, als an eine Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler (siche auch
»ich hab dich im Auge®). Darin kommt einerseits nochmals die handlungspraktische Negation
der institutionalisierten Rollen zum Ausdruck. Andererseits wird auch deutlich, wie sehr Arnds
Machtausiibung dem restriktiven Rahmen der Rollen enthoben ist, die die Machtverhiltnisse in
der LSB sonst fiir die Lernenden berechenbar macht.

Die Entkoppelung der Inanspruchnahme seiner Dominanzposition von der Lehrer:innen- und
Schiiler:innenrolle geht auch damit einher, dass sich — gerade auch im Kontrast zu thematisch
dhnlichen Erzihlungen der Gruppe Sandgelb (vgl. Abschn. 5.3.1) - keine Orientierung an
der (Wieder-)Herstellung einer lernférderlichen Unterrichtsordnung, am Schutz der iibrigen
Lernenden, die unter dem ,,Sozialverhalten® des Schiilers zu leiden haben, oder etwa an der
Erzichung des Jugendlichen dokumentiert. Stattdessen deutet sich, wie bereits erwihnt, eine
Fokussierung an auf Arnds persinliche Bewertung des Schiilerverhaltens (,,ich find dein Sozial-
verhalten dein Verhalten find=ich total scheifle ich lehn dich nicht als Mensch ab; aber ich find
dein Verhalten geht gar nicht*), die er metakommunikativ von seiner Perspektive als Lehrer
abgrenzt (,unter vier Augen®), und auf seine Interessen und Priferenzen (,hab ich auch keine
Lust drauf;“). Bezugspunke fiir das Ausspielen der Macht scheint Arnds persénliches Empfin-
den zu sein, was der Schiiler verdient bzw. nicht langer verdient hat.

Die Orientierung an Vergeltung* dokumentiert sich in besonders zugespitzter Form in Daniels
Diskursziigen in dieser Diskursbewegung. Als Antwort auf Carstens Frage schildert Daniel sei-
nen Umgang mit Lernenden, deren Verhalten er ablehnt.

Dm: wenn da wirklich jemand is eh gan- um=es jetzt mal ganz platt zu sagen der=es
nicht anders verdient als kaputtbenotet zu werden ne, [...] mit der schlechtes-
mogl- moglichen Note;

(GD Rot, Z. 808-813)

Wahrend Arnd in der obigen Erzihlung ein rollenexmanentes Machtgefille gegen den Schiiler
ausspielt, stiitzt sich Daniel auf die rollenimmanente Dominanzposition der Bewertungsmacht.
In einem anschlieenden Diskurszug beschreibt Daniel zudem knapp, dass er bei solchen Let-
nenden auch ,kein=Bock® hat, ,irgendwelche Forder- irgendwelches Fordertralala zu machen®
(GD Rot, Z. 837f.). Dies lisst sich so verstehen, dass er die rollenimmanente wissensbedingte
Machtasymmetrie gegen Lernende richtet und ihnen Unterstiitzung in ihrem Lernprozess vor-



enthilt.”’ In beiden Beschreibungen dokumentiert sich, dass die Machtausiibung in Reaktion
auf missbilligtes Schiiler:innenverhalten einen Charakter der Genugtuung trigt.

Im Fall des ,Kaputtbenotens® beispielsweise geschehe es dem Schiiler aufgrund seines Verhaltens
recht, eine schlechte Note zu erhalten, die sich auch nicht mehr auf seine Leistungen, sondern
auf ihn bezicht. Der Bewertung werde dabei kein Maf$stab fiir Angemessenheit der Benotung
mehr zugrunde gelegt, sondern der Schiiler werde ,,mit der schlechtes- mégl- méglichen Note;*
beurteilt (siche auch ,dann kriegt der halt seine was weiff ich ja sechs ist immer=n bisschen
schwierig [...] aber dann sei es fiinf minus“, GD Rot, Z. 838-841). Entgegen der Restriktionen,
denen die Bewertungsmacht der Lehrperson als institutionell tibertragene Macht unterliegt,
wird die Dominanzposition zur Beschidigung des Schiilers instrumentalisiert (,,kaputtbeno-
tet). Der Blick des Lehrers ist dabei ausschliefSlich auf das vergangene Verhalten des Schiilers
und darauf, was dieser damit seines Erachtens ,verdient® hat, gerichtet und nicht auf dessen
zukiinftige Entwicklung oder zukiinftiges Verhalten. Mit dieser affektiv aufgeladenen Reaktion
(kaputtbenotet®) setzt der Lehrer also sein personliches Empfinden, was der Schiiler ,verdient®,
an die Stelle der institutionalisierten Rollen und der damit verbundenen Maf3stibe und Restrik-
tionen als vorrangiger Bezugspunke in der Inanspruchnahme der Dominanzposition und dem
Umgang mit Schiiler:innenverhalten, das als problematisch bewertet wird.

Zwar scheint die Orientierung an Vergeltung® fiir Arnd und Daniel konjunktiv zu sein. Nicht
aber fiir die gesamte Gruppe. Denn auf Daniels Beschreibung seiner Praxis regt sich Widerstand
von Carsten. Es entspinnt sich ein oppositionell organisierter Diskurs zwischen den beiden Leh-
rern, in dem Daniel von seiner Handlungspraxis berichtet und Carsten dem immer wieder mut-
mafllich konfligierende Berufsnormen gegeniiberstellt. Ein oppositioneller Diskursmodus ist
im Allgemeinen in Indikator fiir Rahmeninkongruenzen (Przyborski, 2004, S.72). Zunichst
scheint die rekonstruierte Orientierung also zicht konjunktiv fiir die Gruppe zu sein.

Im weiteren Verlauf der Passage zeigt sich jedoch, dass auch Carsten auf missbilligtes
Schiiler:innenverhalten damit reagiert, das Machtgefille zwischen ihm und den Lernenden
gegen diese zu wenden und ihnen Unterstiitzung vorzuenthalten. Dabei dokumentiert sich in
dhnlicher Weise eine Orientierung an Vergeltung* (,mécht=ich nicht. und ich hitte und ich
weifd fiir jeden anderen Schiiler wir=ich @hingefahren@; aber nicht mehr fir ihn;*, GD Rot,
Z. 980f.). Ahnlich wie Arnd spielt Carsten ein rollenexmanentes Machtgefille aus, nimlich
die iiber die institutionalisierten Rollen hinausreichende wissensbedingte Machtasymmetrie,
die sich aus der (Annahme der) Adressierung als Vertrauensperson ergibt, wihrend sich Daniel
auf rollenimmanente Macht stiitzt. Auf diese Weise entschirft sich in Carstens handlungsprak-
tischer Realisierung der Orientierung der wahrgenommene Konflikt zu beruflichen Normen,
ohne dass seine Praxis einem grundsitzlich anderen Modus folgt.

Bei genauer Betrachtung des oppositionellen Diskurses beszitigr die sich darin duffernde Rah-
meninkongruenz sogar diese Rekonstruktion. Denn die Opposition zwischen den Gruppen-
mitgliedern bezieht sich auf den Umgang mit der Spannung zwischen Berufsnormen und
Handlungspraxis. Die Rahmeninkongruenz lisst sich somit als Fehlen eines konjunktiven
Modus der Bearbeitung dieses Spannungsverhiltnisses verstehen. Das heiflt, im Diskursmodus
dokumentiert sich eine Inkongruenz leicht differenter Modji, wie die Spannung zwischen insti-
tutionalisierten Rollennormen und Handlungspraxis bearbeitet wird. Diese Spannung erleben
die beiden Lehrer dabei homolog, wie sich u.a. am gegenseitigen Erginzen der Gedanken des

91 Im weiteren Verlauf der Diskursbewegung berichtet Arnd ebenfalls, bei cinem Konflike im Unterricht, den er als
Ausnahme darstellt, den Lernenden die Unterstiitzung im Lernprozess entzogen zu haben (,ich hab kein Bock
mehr hier; ihr macht jetzt cuern Scheiff allein®, GD Rot, Z. 1023).
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jeweils anderen, d. h. am unmittelbaren Verstehen, zeigt. Das homologe Erleben der Spannung
und das Fehlen eines konjunktiven Modus der Bearbeitung der wahrgenommenen Spannung
lassen auf eine Kongruenz dessen schlieffen, wodurch die Handlungspraxis der Lehrkrifte in
Spannung zu Berufsnormen gerit — nimlich was die Handlungspraxis der Lehrkrifte letzelich
anleitet. Damit erweist sich die primire Orientierung an Vergeltung® in der Inanspruchnahme
der Dominanzposition bei missbilligtem Schiiler:innenverhalten durchaus als konjunktiv fiir

die Gruppe.

5.4.2 Zusammenfassung

Im Hinblick auf die Asymmetrie der LSB stehen fir die Gruppe Rot in ihrer beruflichen Hand-
lungspraxis verschiedene Machtverhiltnisse im Vordergrund. Bemerkenswerterweise handelt es
sich dabei neben den in der Heuristik in Abschn. 2.3 unterschiedenen Machtverhiltnissen, die
sich unmittelbar aus dem Verhiltnis von Lehrer:innen- und Schiiler:innenrolle ergeben, auch
um Machtverhaltnisse, die sich nicht oder nur mittelbar aus den institutionalisierten, komple-
mentiren Rollen ergeben und nicht in der Heuristik auftauchen.

Von den rollenimmanenten Machtverhaltnissen der Heuristik spielt fur die Gruppe vor allem
die wissensbedingte Machtasymmetrie eine Rolle. Die tibrigen Asymmetriefacetten der Macht-
dimension sind demgegeniiber c¢her von untergeordneter Bedeutung. Besonders mit der ord-
nungsbezogenen Machtasymmetrie setzt sich die Gruppe nur vereinzelt auseinander.
Insgesamt sind es allerdings die tiber die rollenimmanenten Asymmetriefacetten hinausgehen-
den Machtverhiltnisse, die fur die Gruppe in ihrer Interaktion mit den Lernenden besonders
bedeutsam sind. Die rollenimmanenten Machtverhilenisse sind fur die Gruppe zwar nicht nur,
aber vor allem dadurch relevant, dass sich aus ihnen mittelbar zusitzliche Macht der Lehrper-
son gegeniiber den Lernenden ergibt. So kann die Lehrperson sich bspw. herausnehmen, auf
Kosten der Lernenden Witze zu machen. Diese dagegen gehen bei Witzen tiber die Lehrkraft
das Risiko ecin, dass die Lehrkraft ihre rollenimmanenten Machtressourcen instrumentalisiert,
wenn ihr die Witze missfallen. Gegen solche willkiirlichen Instrumentalisierungen der sich aus
den komplementiren Rollen ergebenden Machtverhaltnissen konnen sich die Lernenden hiufig
kaum zur Wehr setzen. In diesem Sinne eroffnet die rollenimmanente Dominanzposition der
Lehrkraft Handlungsspielriume, die den Lernenden verwehrt sind. Dass die Gruppe von die-
sem nur mittelbar auf der Lehrer:innenrolle basierenden Machtiiberschuss seitens der Lehrkraft
Gebrauch macht, zeigt sich verschiedentlich in der Gruppendiskussion.

Neben den unmittelbar oder mittelbar in Lehrer:innen- und Schiiler:innenrolle griindenden
Machtverhiltnissen spielen in der beruflichen Handlungspraxis der Gruppe weitere Abhéngig-
keitsverhaltnisse zwischen Lehrperson und Lernenden eine zentrale Rolle, die abseits der insti-
tutionalisierten Rollen zu verorten sind. Die Lernenden adressieren die Lehrkrifte der Gruppe
als umfassende Vertrauenspersonen und wenden sich auch bei gravierenden, privaten Krisen an
sie. Auf diese Weise tragen die Lernenden neue Abhingigkeitsverhiltnisse an die LSB heran.
Indem die Gruppe diese Adressierung als umfassende Vertrauensperson annimmt und die Funk-
tion einer wichtigen Bezugsperson auch hinsichtlich privater Schwierigkeiten iibernimmt, wei-
tet sie die wissensbedingte Machtasymmetrie auf auflerschulische Bereiche aus.

Sowohl sofern sie Schulisches als auch sofern sie Auflerschulisches betrifft, kommt also der
wissensbedingten Machtasymmetrie eine gesteigerte Bedeutung in der Handlungspraxis der
Gruppe zu. Als wissensbedingte Machtasymmetrie verweist die Machtasymmetrie immer auch
auf einen Wissens- oder Erfahrungsvorsprung der Lehrkraft oder zumindest auf dessen Unter-
stellung durch die Beteiligten. Dadurch erlebt die Gruppe auch Differenzen in der Wissensdi-



mension in ihrer Handlungspraxis als bedeutsam, auch wenn ihre Bedeutung derjenigen der
Machtverhiltnisse nachgeordnet ist. Diese Differenzen bezichen sich entsprechend der Auswei-
tung der wissensbedingten Machtasymmetrie auf Schulisches und Auflerschulisches.

Dadurch, dass die Lernenden von sich aus auf die Gruppenmitglieder zukommen, diese als
Unterstiitzung bei privaten Krisen adressieren und so neue, rollenexmanente Machtverhiltnisse
an die LSB herantragen, werden diese Machtverhiltnisse und die mit ihnen vorausgesetzten
Wissens- /Koénnensdifferenzen von den Lernenden akzeptiert. Aber auch hinsichtlich der ande-
ren Asymmetriefacetten stellen die Lernenden die superiore Position der Gruppenmitglieder
(bis auf seltene Ausnahmen) nicht infrage. So jedenfalls erlebt die Gruppe ihre alltigliche Inter-
aktionspraxis mit den Lernenden.

In der Gruppendiskussion wird immer wieder deutlich, dass die Gruppe die Rollenférmigkeit
der LSB handlungspraktisch negiert und so die Bezichung zu den Lernenden und die ihr ein-
geschriebene Asymmetrie diffundiert. Eine solche Diffusion der LSB und deren Asymmetrie
stellen die beschriebene Ubernahme einer umfassenden, auch private Krisen betreffenden
Unterstiitzungsfunktion und die zugrunde liegende Ausweitung der wissensbedingten Macht-
asymmetrie dar.

In ciner zweiten Weise diffundiert die Gruppe die LSB und deren Asymmetrie dadurch, wie
sie Schiiler:innenverhalten sanktioniert, das sie missbilligt, bzw. genauer: wie sie dabei die oben
skizzierten Machtressourcen geltend macht. Obwohl es sich dabei teilweise um Machtressourcen
handelt, die der Gruppe erst aufgrund ihrer Lehrer:innenrolle zukommen, mache sie von die-
sen Machtressourcen z. B. durch das Vorenthalten von Unterstiitzung auf eine Weise Gebrauch,
mit der sie diesen Gebrauch der Machtressourcen von der Lehrer:innenrolle abkoppelt und die
Begrenzung der Machtverhiltnisse durch die Rollenférmigkeit der LSB zuriickweist.

Zudem stirkt die Gruppe die diffusen Anteile der Bezichung, indem sie den Lernenden eine
Distanzierung von der Rollenférmigkeit kommuniziert. Teilweise markiert die Gruppe diese
Distanzierung gegeniiber den Lernenden explizit. Teilweise kommuniziert sie sie implizit
dadurch, dass sie mit einer kumpelhaften Lockerheit auftritt und mit den Lernenden in einem
Modus interagiert, durch den diese als ganze Person und nicht nur in ihrer Schiiler:innenrolle
angesprochen sind. Mit diesem Interaktionsmodus erweckt die Gruppe bei den Lernenden den
Eindruck einer Interaktion auf Peerebene, so jedenfalls die Wahrnehmung der Gruppe. Sie selbst
entwirft dabei fiir sich das Bild einer Lehrperson, die anders mit den Lernenden interagiert, als
es Schule eigentlich erfordert, und somit subversiv das System Schule untergribt.

Obwohl die Gruppe ihre Macht gegeniiber den Lernenden mit Selbstverstindlichkeit in
Anspruch nimmt, wird mit dem letztgenannten Modus der handlungspraktischen Negation
der Rollenférmigkeit das Machtgefille in der LSB scheinbar abgeflacht oder gar eingeebnet. Da
aber die Hierarchie in der Bezichung zu den Lehrkriften bloff dem Anschein nach abgeflacht
wird, resultiert aus der Diffusion der LSB erstens eine Verschleierung der Machtverhilenisse.
Zweitens werden die Machtgefille dem begrenzenden Rahmen der institutionalisierten Rollen
enthoben.

Diese Tendenzen, die Rollenférmigkeit der LSB zu negieren und die Bezichung sowie die ihr
inhdrenten Machtverhiltnisse zu diffundieren, sind Ausdruck eciner iibergeordneten Orientie-
rung an der eigenen Person, d.h. an den personlichen Priferenzen und Interessen, der in der
Handlungspraxis der Gruppe gegeniiber z.B. den Lern- und Entwicklungsprozessen der Ler-
nenden oder den Anforderungen der Lehrer:innenrolle ein Primat zukommt. Bei dieser Orien-
tierung lassen sich zwei Komponenten unterscheiden.
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Eine dieser Komponenten ist die Orientierung an dem Streben nach einer herausgehobenen
Bedeutung der eigenen Person. Diese Orientierung ist handlungsleitend bei der Diffusion der
LSB und der Verschleierung der ihr inhdrenten Machtverhiltnisse durch den lockeren, kum-
pelhaften Interaktionsmodus. Auf diesen Interaktionsmodus fithrt die Gruppe eine besondere
Beliebtheit zuriick, die ihr nach ihrer Wahrnehmung bei den Lernenden zuteilwird. Uber diese
besondere Beliebtheit distinguiert sich die Gruppe von anderen Lehrkriften. Den primiren
Relevanzrahmen, innerhalb dessen diese besondere Beliebtheit fiir die Gruppe bedeutsam wird,
bilden dabei die personlichen Priferenzen und Interessen der Gruppe an einer herausgehobe-
nen Bedeutung der eigenen Person.

Das Primat ecines Strebens nach einer herausgehobenen Bedeutung der eigenen Person als
Handlungsorientierung strukturiert ferner das Ubernehmen einer umfassenden, auch private
Krisen betreffenden Unterstiitzungsfunktion und das damit einhergehende Herauslosen der
wissensbedingten Machtasymmetrie aus den Begrenzung der institutionalisierten Rollen. Diese
Praxis wird fiir die Gruppe vorrangig insofern bedeutsam, als sich darin ihre herausgehobene
Bedeutung fiir das Leben der Lernenden manifestiert. Dem Wohl der Lernenden erscheint
demgegeniiber zumindest eine nachgeordnete Bedeutung zuzukommen.

Die andere Komponente der iibergreifenden Orientierung an der eigenen Person habe ich — aus
Ermangelung geeigneterer Begriffe — als Orientierung an Vergeltung® bezeichnet. Diese wird
vor allem handlungsleitend bei der diffundierenden Inanspruchnahme der Machtressourcen
zur Sanktionierung missbilligten Schiiler:innenverhaltens. Ausgangspunkt dieser Akte der
Machtausiibung ist das Empfinden der Gruppe, was die betreffenden Lernenden (nicht) verdie-
nen. Dadurch erhilt die Machtausiibung einen Willkiircharakter und wird so fiir die Lernenden
schwerer berechenbar. Mdgliche Konsequenzen der Machtausiibung fiir das zukiinftige Verhal-
ten der Lernenden spielen fiir die Gruppe demgegeniiber hochstens eine nachrangige Rolle.
Vorrangig ist die Gruppe an ihren cigenen Bediirfnissen und Priferenzen orientiert, was sich
auch in einer emotionalen Aufladung des Geltendmachen der Machtressourcen zum Ausdruck
kommt, durch die das Handeln der Gruppe auf Genugtuung verweist.

Diese beiden Komponenten fiigen sich zu einer tibergeordneten, primiren Orientierung der dif-
fundierenden Selbstbeziiglichkeir in der Auseinandersetzung mit der Asymmetrie der LSB zusam-
men. Hinter dem Primat dieser Orientierung treten Anforderungen der Lehrer:innenrolle, die
Lern- und Entwicklungsprozesse oder das Wohlergehen der Lernenden zumindest in den Hin-
tergrund. Bemerkenswert ist wie bei Gruppe Tannengriin, dass sich diese Orientierung iiber die
verschiedenen Asymmetriefacetten hinweg dokumentiert, die die Gruppe verhandelt.

5.5 Gruppe Veilchenblau: Erfordernisse pidagogischer Praxis

Die Gruppe Veilchenblau besteht aus vier Lehrerinnen, die allesamt bereits eine Weile im Schul-
dienst titig sind. Doris (Dw) ist zum Zeitpunkt der Gruppendiskussion seit knapp 20 Jahren
Lehrerin, Brigitte (Bw) seit ungefihr 25 Jahren, Claudia (Cw) und Astrid (Aw) seit rund 30 Jah-
ren. Die Gruppenmitglieder unterrichten gemeinsam an einer Gesamtschule und kennen sich
daher. Die Schule befand sich jedoch zum Zeitpunkt der Erhebung noch im Aufbau, sodass alle
Lehrerinnen vorher auch an anderen Schulen gearbeitet haben. Sie berichten dementsprechend
immer wieder auch Erfahrungen aus der Zeit an ihren fritheren Wirkungsstitten. Im Gegen-
satz zu den anderen Gruppen haben die Lehrerinnen zudem unterschiedliche Lehramtsausbil-
dungen absolviert. Astrid und Claudia sind fiir das Lehramt der Sekundarstufe I ausgebildet
und haben auch Erfahrungen an einer Hauptschule bzw. als Vertretung an einem Gymnasium
gesammelt, wihrend Brigitte das Staatsexamen fiir das gymnasiale Lehramt absolviert hat, aber



ebenfalls auch an einer Hauptschule unterrichtet hat. Doris ist eine der Sonderpidagoginnen an
der Schule der Gruppe und war frither an einer Forderschule titig. In der Gruppendiskussion
tibernehmen immer wieder Astrid und Claudia die Federfithrung; sie werden aber hiufig in
dem, was sie sagen, von den anderen bestitigt und unterstiitzt. Die Diskursbewegungen sind
dementsprechend meist parallel organisiert — selbst dann, wenn die Lehrerinnen von Erfah-
rungen an anderen Schulen berichten. Dies deutet darauf hin, dass die Konjunktivitit der
Erfahrungen dieser Gruppe und die kollektiven Orientierungen nicht nur in der gemeinsamen
beruflichen Praxis an der Schule griinden, an der sie nun alle zusammen unterrichten.

In Rotter und Bressler (2019) wurden erste Analyseergebnisse zu dieser Gruppe dargestellt,
jedoch mit Blick auf eine andere Fragestellung und in Kontrastierung mit anderen Fillen.

5.5.1 Erfahrungen zur Interaktion mit Lernenden im Hinblick auf die Asymmetrie und
handlungsleitende Orientierungen

Wie schon Gruppe Sandgelb setzt sich Gruppe Veilchenblau in der Gruppendiskussion nahezu
ausschliefSlich mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie auseinander; andere Asymme-
triefacetten prigen offenbar kaum, wie sie ihren beruflichen Alltag erlebt. Hinsichtlich der
ordnungsbezogenen Machtverhiltnisse zeigt die Gruppe grofies Zutrauen in ihre Dominanz-
position in der LSB und Gewissheit, sich durchsetzen zu konnen. Sie erlebt die Interaktion mit
den Lernenden als wenig konfrontativ. Nach ihrer Wahrnehmung héren die Lernenden dar-
auf, wenn die Lehrerinnen sie zu etwas auffordern, und akzeptieren normalerweise als selbst-
verstindlich, wenn diese ihre ordnungsbezogene Dominanzposition geltend machen. Fur die
Gruppe bildet die ordnungsbezogene Machtasymmetrie damit einen weitgehend als selbstver-
standlich akzeptierten, kaum infrage gestellten Bezugspunke in ihrer beruflichen Handlungs-
praxis.

Nichtsdestotrotz berichtet die Gruppe auch von einzelnen Situationen, in denen Lernende Ein-
spruch gegen Anweisungen von ihnen und vor allem von anderen Lehrpersonen erheben und
so deren Dominanzposition infrage stellen. Dies sicht die Gruppe aber als ein erwartbares und
nicht personlich zu nehmendes Schiiler:innenverhalten an. Diese erlebten Infragestellungen
schwichen nicht die Wahrnehmung der Gruppe, dass sich die Lernenden ihnen in der Regel
unterordnen und die ordnungsbezogene Machtasymmetrie als selbstverstindlich akzeptieren.
Sie bilden jedoch einen Horizont anderer Moglichkeiten, vor dem die Gruppe ihre Erfahrung
der schiiler:innenseitigen Akzeptanz der Machtverhiltnisse in der LSB als durchaus kontingent
erleben. Dass die Lernenden die ordnungsbezogene Machtasymmetrie als selbstverstiandlich
hinnehmen und teilweise sogar einfordern, ist selbst nicht selbstverstindlich fiir die Gruppe.
Ob die Lernenden die Dominanzposition der Lehrkraft infrage stellen oder nicht, ist in der
Wahrnehmung der Gruppe davon abhingig, wie die Lehrperson mit den Lernenden inter-
agiert. Die Gruppe macht in ihrer Interaktion mit den Lernenden ihre ordnungsbezogene
Dominanzposition mit Beharrlichkeit und Bestimmtheit geltend, setzt zum Teil demonstrativ
ein deutliches Machtgefille zwischen sich und den Lernenden voraus und ist dabei gerade an
der Gestaltung der schiiler:innenseitigen Akzeptanz der Machtverhiltnisse orientiert. Diese
Orientierung verweist auf eine tibergeordnete Orientierung daran, den Erfordernissen gerecht
zu werden, die die pidagogische Praxis in Schule fir das Lehrer:innenhandeln generiert. Mit
diesen Erfordernissen richtet die Gruppe ihre Interaktionspraxis mit den Lernenden und ihren
Umgang mit der Machtasymmetrie in der LSB daran aus, was ihres Erachtens vor dem Hinter-
grund der Zielsetzung und der Rahmenbedingungen von Schule notwendig ist. Im Vergleich zu
diesen Notwendigkeiten spielen institutionalisierte Dienstvorschriften, informelle Rollennor-
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men und Erwartungen anderer, mit denen sich die Gruppe konfrontiert sicht, sowie persénliche
Bediirfnisse als Bezugspunkte der Handlungspraxis fiir die Gruppe kaum eine Rolle.

Dass die Gruppe primir wahrnimmt, dass die Lernenden es wie selbstverstandlich akzeptie-
ren, wenn die Gruppe ihre Ordnungsmacht austibt, und dass die Gruppe diese Erfahrung aber
gleichzeitig auch als kontingent erlebt, zeigt sich in einer interaktiv besonders dichten Passage.
In dieser Passage wird zudem deutlich, wie die Gruppe mit den Lernenden hinsichtlich der ord-
nungsbezogenen Machtasymmetrie interagiert.

Die Passage eroffnet Claudia mit der These, ,dass das Alter einem auch manchmal hilft“ (GD
Veilchenblau, Z. 267) in der Interaktion mit den Lernenden: Je ilter du wirst, so Claudia, desto
mehr ,tritts du so auf da, ist nix in Frage zu stellen//me: mmh mmbh ((zustimmend))“ (GD Veil-
chenblau, Z.270f.) und desto weniger stellen die Lernenden dich dann auch infrage. Mit dieser
These einer ,, Altersautoritit“ (GD Veilchenblau, Z. 269) theoretisiert die Gruppe zunichst erst
einmal die Erfahrungen, die sie in ihrem Berufsalltag macht. Auch im ersten Schritt der Elabo-
ration dieser These setzt sich die Gruppe zunichst theoretisierend mit ihren Erfahrungen ausei-
nander. Diese erste, interaktiv dichte, aber primir theoretisierende Elaboration der These einer
»Altersautoritit” bietet daher nur einen begrenzten Zugang zum konjunktiven Erfahrungswis-
sen der Gruppe. Dennoch deutet sich bereits in dieser ersten Elaboration an, dass die Gruppe
ihren beruflichen Alltag so erlebt, dass die Lernenden es in der Regel akzeptieren, wenn die
Gruppe ihre ordnungsbezogene Machtposition in Anspruch nimmt.

Mit dieser Erfahrung einer Akzeptanz der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie seitens der
Lernenden setzt sich die Gruppe im Folgenden auch narrativ auseinander, indem sie die Ela-
boration der ,Altersautorititsthese’ mit exemplifizierenden Erzihlungen fortsetzt. In diesen
Erzahlungen zweier Episoden aus den ersten Berufsjahren der Gruppenmitglieder dokumen-
tiert sich zudem ein Modus des Umgangs mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie gegen-
tiber den Lernenden, der sich in der ersten, primir theoretisierenden Elaboration nur andeutet.

Aw: also daran erinner ich mich auch noch gut meine erste Klasse in=der Haupt-

schltle die die sagte- da hatte ich so=cin paar ch ch drei Schiiler die schr schwierig

Aw: waren (.) und ehm da hab ich dann endlose Gespriche nach=dem Unterricht
mit denen immer gefiithrt mit denen zusammen und es wurd und wurd nicht

W Lnmh

Aw: besser (.) und dann haben wir das irgendwie so=cine damals nannte man das
noch nicht Klassenrat aber du hast natiirlich SV-Stunden gabs noch dann haben
wir so=eine SV-Stunde habe ich das dann mal thematisiert in der Gruppe und
dann sagten die andern Schiiler sagten=sie Frau Rudolph die wollen bestraft

W L@()@

Aw: werden die wollen nicht mit Thnen reden die wollen bestraft werden Punkt be-

W stimmt

strafen Sie die das war fiir mich sehr schwierig sa- da- seinerzeit weil du kommst
W Lmmh
Aw: javon=der Uni mit den tollen Idealen wie du ¢h Unterricht machen und wie du

auf die Schiiler eingehen musst und so weiter und so fort und die Mitschiiler
sagten dann ganz knallhart ne also das konnen Sie jetzt nicht mehr so lassen die
wollen bestraft werden und die m- und wir erwarten jetzt auch dass Sie die be-
strafen ((klopft auf den Tisch)) das war so die Marschroute (.)
Cw: da erinner ich mich an eine Situation ich hatte meine allererste Klasse mit ner
Kollegin zusammen wir waren beide Berufsanfinger; ne? und dann als die dann
W Lnmh



Cw: am Ende des ersten Jahres haben die Schiiler gefragt ob sie zwei Lehrerzeugnisse
haben kénnen dann haben=sie uns ein Zeugnis geschrieben (.) dann haben=sie
meiner Kollegin da draufgeschrieben Sie miissen sich mehr durchsetzen machen
Sie das so wie Frau Schmidt ne Wilhelm hief8 ich damals noch aber ne?

w: Lmmh mmh

Cw: und (.) das wollten die ganz klar die wollten ganz klare Ansagen haben und ch
w: ja

Bw: Lja. klare Grenzen

Cw  wo=es lang geht das ist auch fiir die ne Orientierung (.) so.

2wy Lmmh ((zustimmend))

2wy Lmmh ((zustimmend))

Wt Lja () ja

(19)

(GD Veilchenblau, Z. 293-328)

Astrid und Claudia elaborieren ihre These einer ,, Altersautoritit (GD Veilchenblau, Z. 269)
und illustrieren die sich darin andeutende Erfahrung einer Akzeptanz der ordnungsbezogenen
Machtasymmetrie durch die Lernenden anhand zweier Episoden aus ihrer Anfangszeit als Leh-
rerinnen. Die Episoden stehen beispielhaft dafiir, welche Haltung zu den Machtverhilenissen in
der LSB Lernende Astrid und Claudia gegeniiber explizit zum Ausdruck bringen. Die Haltung
der Lernenden geht sogar dariiber hinaus, bloff zu akzeptieren, dass die Lehrperson ihre ord-
nungsbezogene Dominanzposition geltend macht. Die Lernenden fordern ein, dass die Lehr-
kraft sich ,durchsetz[t]", ,klare Grenzen® zieht und ,,ganz klare Ansagen” macht, ,wo=es lang
geht®, und schliellich Schiiler:innenverhalten sanktioniert, das als storend oder problematisch
wahrgenommen wird (,,bestrafen Sie dic“). Die Lernenden fordern also von der Lehrperson, mit
Nachdruck und Bestimmtheit ihre ordnungsbezogene Machtposition geltend zu machen und
sich mit Akten der Machtausiibung nicht zuriickzuhalten. Insbesondere bringen die Lernenden
also laut Astrid und Claudia ihren Lehrerinnen gegeniiber zum Ausdruck, dass sie akzeptieren,
dass die Lehrperson ihnen gegeniiber eine ordnungsbezogene Dominanzposition innehat.
Zwar fithren Astrid und Claudia zur Elaboration ihrer These der ,, Altersautoritit (GD Veil-
chenblau, Z. 269) Erfahrungen aus ihren ersten Jahren als Lehrerinnen an. Offenbar spiegeln
diese jedoch nach wie vor wider, wie die Lehrerinnen ihre Interaktion mit den Lernenden in
ihrem beruflichen Alltag erleben. In der Wahrnehmung der Lehrerinnen akzeptieren die Ler-
nenden nach wie vor die ordnungsbezogene Machtdifferenz zwischen sich und der Lehrperson
und stellen nicht infrage, wenn diese Machtdifferenz von der Lehrperson geltend gemacht wird
(siche auch ,,da stellen die gar nichts in Frage, GD Veilchenblau, Z. 267, ,da diskutieren die
nicht mehr®, GD Veilchenblau, Z. 293); teilweise fordern die Lernenden dies sogar ein. Somit
zeigen sich die Lehrerinnen hier zuversichtlich, dass sie sich im Umgang mit den Lernenden auf
ihre Dominanzposition als Lehrkraft stiitzen kénnen. Fiir die Lehrerinnen scheinen Infragestel-
lungen durch die Lernenden in ihrem (gegenwirtigen) beruflichen Alltag also kaum eine solche
Rolle zu spielen, dass sie es wert sind, hervorgehoben zu werden. Dies steht im diametralen
Gegensatz dazu, wie z. B. die Gruppe Tannengriin ihren Berufsalltag erlebt, nimlich als domi-
niert von einem prinzipiellen, umfassenden Antagonismus seitens der Lernenden und einem
kontinuierlichen Ringen um Anerkennung der Asymmetrie (vgl. Abschn. 5.2.1).

Auch wenn Astrid und Claudia berichten, dass Lernende es als legitim anerkennen, wenn
Lehrkrifte von ihrer ordnungsbezogenen Macht Gebrauch machen, bzw. Lernende dies sogar
einfordern, so berichten sie zugleich auch davon, dass sie erlebt haben, wie Lernende die Domi-
nanzposition der Lehrkraft infrage gestellt haben. Astrid schildert dabei Infragestellungen,
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mit denen sie sich als junge Lehrerin selbst konfrontiert geschen hat, wihrend Claudia solche
schildert, die sie nur aus einer Beobachterperspektive erlebt hat, da sie sich gegen ihre damalige
Kollegin gerichtet haben. Die Konjunktivitit, die Astrid und Claudia hier entfalten, bestcht
damit nicht in der Erfahrung, in der eigenen Dominanzposition hinterfragt zu werden, sondern
vielmehr in der Erfahrung, dass die Akzeptanz der Dominanzposition, wie sie sie beide ansons-
ten in dhnlicher Weise erleben, keine Selbstverstindlichkeit und in diesem Sinne etwas Kon-
tingentes ist. Die am eigenen Leibe erfahrenen und die beobachteten Infragestellungen bilden
einen konjunktiven Horizont etlebter, anderer Moglichkeiten, der die Akzeptanzerfahrung von
Astrid und Claudia relativiert. Dieses Etleben der Akzeptanz als kontingent und somit magli-
cherweise instabil ist das Konjunktive, das Astrids und Claudias Schilderungen von Infragestel-
lungen verbindet.

Da die beiden Gruppen Tannengriin und Sandgelb (vgl. Abschn. 5.2.1 bzw. 5.3.1) ebenfalls von
Infragestellungen berichten, ist es sinnvoll, genauer zu betrachten, wie diese Gruppe die Infrage-
stellung verhandelt. Astrid und Claudia berichten, dass einzelne Lernende sie oder — im Fall von
Claudia — andere Lehrkrifte in dhnlicher Weise infrage stellen, wie es die Gruppe Tannengriin
und Sandgelb berichten, nimlich auf die Weise, dass sie sich den Anweisungen der Lehrperson
widersetzen und Einspruch erheben, wenn die Lehrkraft ihre superiore Position in Anspruch
zu nehmen versucht. So deuten Astrid und Claudia Konfrontationen mit Lernenden an, die
den im Zentrum der Erzihlung stechenden Episoden vorausgegangen sind und der Grund dafiir
sind, dass die Klassen den Lehrerinnen zuriickmelden, dass sie sich nicht geniigend gegen den
Widerstand einzelner Lernender durchsetzt. Bei Claudia deuten sich diese Konfrontationen
nur implizit iiber diese Riickmeldung an Claudias Kollegin an. Astrid dagegen erwihnt explizit
Konfrontationen dieser Art mit einer kleinen Gruppe von Schiilern (,,da hatte ich so=ein paar
ch eh drei Schiiler die sehr schwierig waren®). Sowohl Claudia als auch Astrid verhandeln die-
ses konfrontative Schiilerverhalten im Gegensatz zur Gruppe Tannengriin allerdings niche als
Ausdruck eines prinzipiellen, womdglich feindsinnigen Antagonismus oder als personlichen
Angriff und empéren sich auch nicht iiber die Infragestellungen der Lernenden. Astrid begreift
dieses Schiilerverhalten vielmehr als eine Herausforderung, wenn sie es mit ,,da hatte ich so=ein
paar ch ch drei Schiiler die sehr schwierig waren” beschreibt.

Neben solchen Konfrontationen, die gleichermaflen von dieser Gruppe und den Gruppen Tan-
nengriin und Sandgelb berichtet und von dieser Gruppe lediglich anders verhandelt werden,
schildert diese Gruppe auch noch Konfrontationen, die in starkem Kontrast zu den von den
anderen Gruppen berichteten stehen. Diese Konfrontationen stellen eine zweite Weise dar, auf
die die Lernenden die Machtverhiltnisse in der LSB nach Erfahrung der Gruppe Veilchenblau
in Zweifel zichen. Denn dass die Lernenden den Lehrkriften Vorschriften machen, wie sie zu
agieren haben, und von der Lehrperson einen bestimmten Umgang mit ihren Machtressourcen
einfordern, geben Astrid und Claudia so wieder, als stellten die Lernenden die ordnungsbe-
zogene Machtasymmetrie auf den Kopf. Astrid und Claudia zufolge schlagen die Lernenden
gegeniiber den Lehrerinnen einen Befehlston an (,bestrafen Sie die®, ,,machen Sie das so wie
Frau Schmidt®) und treten mit grofler Bestimmtheit auf (,die wollen nicht mit Thnen reden
die wollen bestraft werden Punk:*, ,die Mitschiiler sagten dann ganz knallbart”, ,wir erwarten
Jjetzt auch dass Sie die bestrafen ((klopft aufden Tisch)) , ,das war so die Marschroute”). Gemif3
Astrids und Claudias Darstellung beanspruchen sie somit ihrerseits eine Dominanzposition
gegeniiber den Lehrerinnen.

Scheinbar paradox ist daran, dass sie in diesem dominanten Duktus den Lehrerinnen vor-
schreiben, ihnen gegeniiber selbst dominant aufzutreten, d.h., sich stirker durchzusetzen, ihre



Dominanzposition als Lehrperson geltend zu machen und das Machtgefille zwischen Lehrkraft
und Lernenden nicht abzuflachen. Hierbei handelt es sich nur dem Anschein nach um eine
Paradoxie. Denn die Lernenden akzeptieren, dass die Lehrkraft befugt ist, ihnen Anweisungen
zu geben und Regelverstof8e zu sanktionieren. Mit der Aufforderung, diese Machtressourcen
geltend zu machen, weisen die Lernenden lediglich die Form zuriick, wie ihre Lehrerinnen mit
den Machtressourcen umgehen. Damit sprechen sie den Lehrerinnen ab, dass es vollstindig in
deren Ermessen liegt, wann sie ihre Befugnisse wie ausiiben, inwieweit sie also z. B. missbilligtes
Schiiler:innenverhalten tolerieren. Das heifSt, sie schen die Deutungshoheit der Lehrkraft als
begrenzt an, so jedenfalls geben es Astrid und Claudia wieder. Nach Ansicht der Lernenden
schitzen die Lehrerinnen falsch ein, welches Lehrer:innenhandeln in der jeweiligen Situation
erforderlich ist (,,das £6nnen Sie jetzt nicht mehr so lassen®, ,Sie miissen sich mehr durchsetzen®).
Das heifit, laut den Lernenden sind der lehrer:innenseitigen Willkiir der Deutungshoheit im
Umgang mit den eigenen Machtressourcen dadurch Grenzen gesetze, was seitens der Lehrkraft
zu tun notwendig ist. So jedenfalls geben Astrid und Claudia die Beschwerden der Lernenden
wieder.”?

In den Erzahlungen dokumentiert sich ferner die Art und Weise, wie die Gruppe mit den Ler-
nenden hinsichtlich der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie umgeht. Es handelt sich um
einen Modus der nachdriicklichen Inanspruchnahme der ordnungsbezogenen Dominanzpo-
sition. Dieser Modus deutet sich bereits in der vorangegangenen, primir theoretisierenden Ela-
boration der ,Altersautorititsthese’ an (,,du sagst das ist so Punkt®, GD Veilchenblau, Z. 286,
»das ist so (.) Ende®, GD Veilchenblau, Z. 272, ,,ich sag ja da gibts jetzt nichts zu diskutieren//
ne. eben//so ist=es, GD Veilchenblau, Z. 286-289). Daher lassen sich Astrids und Claudias
Erzihlungen, dass Lernende selbst von Lehrkriften einfordern, die ordnungsbezogene Macht-
position mit Nachdruck geltend zu machen, auch als Darstellung cines Passungsverhiltnisses
zwischen den Erwartungen der Lernenden einerseits und der (gegenwirtigen) Handlungspraxis
der Gruppe andererseits begreifen. Im Fall von Claudia machen die Lernenden diese Passung
auch explizit, indem sie Claudias Kollegin auffordern, sich ein Beispiel an Claudia zu nehmen
(,;machen Sie das so wie Frau Schmidt ne Wilhelm hief$ ich damals noch®).”

Demgegeniiber passt Astrids Umgang mit ihren Machtressourcen zur Zeit der berichteten
Episode, also zur Zeit ihres Berufseinstiegs, noch nicht zu den Erwartungen der Lernenden,
wie Astrid berichtet. Dennoch ist es fiir die Rekonstruktion des Modus des Umgangs mit der
ordnungsbezogenen Machtasymmetrie aufschlussreich, genauer zu betrachten, wie Astrid ihren
damaligen Umgang mit der Machtasymmetrie erzihlt. Denn sie stellt diese Art und Weise des
Umgangs als einen zu ihrer gegenwirtigen Praxis entgegengesetzten Modus dar und weist die-
sen als einen negativen Gegenhorizont zuriick. Diese Zuriickweisung schildert sie zwar vorran-
gig als eine Zuriickweisung durch die Lernenden. Darin kommt jedoch auch zum Ausdruck,
wie sie selbst ihre gegenwirtige Praxis von ihrer fritheren abgrenzt und wie ihr jetziger Umgang

92 Dem ersten Anschein nach diskutiert die Gruppe hier neben Infragestellungen der ordnungsbezogenen auch solche
der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie. Denn Claudia berichtet davon, dass Lernende die Leistung von Clau-
dia und ihrer damaligen Kollegin als Lehrerinnen bewerten, diese Bewertung in Form zweier ,Lehrerzeugnisse®
festschreiben und dadurch scheinbar eine Reziprozitit hinsichtlich der bewertungsbezogenen Macht unterstellen.
Claudia scheint diese Situation jedoch nicht als cine solche Unterstellung von Reziprozitit der Bewertungsbefugnis
wahrzunehmen. Sie schildert die Situation vielmehr so, dass die Lernenden darum bitzen, Zeugnisse fiir ihre Klas-
senlehrerinnen ausstellen zu diirfen (,haben die Schiiler gefragt ob sie zwei Lehrerzeugnisse haben kdnnen®).

93 Dies lsst daran zweifeln, dass die von der Gruppe formulierte These einer ,A/fersautoritit® in der tatsichlich
gemachten Erfahrung der Gruppe fundiert ist. Ob diese reflexive Theoretisierung der eigenen Praxis zutrifft, ist
allerdings ohnehin fiir die Rekonstruktion der handlungsleitenden Orientierung der Gruppe weniger relevant.
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mit den Machtverhilenissen fiir sie den positiven Horizont zum negativen Gegenhorizont des
fritheren Umgangs bildet. So fiihrt Astrid ihre Art, sich mit den drei Schiilern, ,.die sehr schwie-
rig waren", auseinanderzusetzen, auf einen realititsfernen Idealismus zuriick, der ihr damals im
Wege gestanden habe (,das war fiir mich sehr schwierig sa- da- seinerzeit weil du kommst ja
von=der Uni mit den zllen Idealen wie du eh Unterricht machen und wie du auf die Schiiler

eingehen musst®). Dieser Kontrast mit dem mutmaflich realititsfernen Idealismus lisst den
positiven Horizont des Modus einer nachdriicklichen Inanspruchnahme der Dominanzposi-
tion, der Astrids gegenwirtige Handlungspraxis und die Handlungspraxis der Gruppe insge-
samt prigt, konturierter hervortreten.

Astrid beschreibt ihren fritheren Umgang mit missbilligtem Schiiler:innenverhalten als ein
dialogisches, auf konsensuelle Entscheidungen ausgerichtetes Aushandeln zwischen Lehr-
kraft und Lernenden. So habe sie mit den ,drei Schiiler[n] die sehr schwierig waren® ,,endlose
Gespriche nach=dem Unterricht mit denen immer gefiihrt mit denen zusammen®. Sie hat also
weder die Gespriche kurzerhand unilateral abgekiirzt noch den Lernenden die Rolle blofier
Zuhérer:innen zugewiesen. Im Sinne des Wortes hatte nicht nur die Lehrerin etwas zu sagen
(siche dagegen ,was wir beide jetzt hier gerade im Monolog besprochen haben;“, GD Rot,
Z. 873f., vgl. Abschn. 5.4.1). Anstatt die Lernenden schlicht zurechtzuweisen oder deren Ver-
halten zu sanktionieren, ist Astrid immer wieder in einen echten Austausch mit den Schiilern
getreten. Astrid hat sich also mit Akten der Machtausiibung zuriickgehalten und das ordnungs-
bezogene Machtgefille in der LSB wenn auch nicht eingeebnet, so doch zumindest abgeflacht.
Dieses dialogische Aushandeln unter Zuriickhaltung der Machtressourcen der Lehrkraft doku-
mentiert sich auch darin, dass Astrid die Situation ,,dann mal thematisiert [hat] in der Gruppe*
und die Klasse insgesamt darin einbezogen hat, einen Umgang mit dem als storend empfunde-
nen Verhalten der Mitschiiler zu finden. Dieses Finden eines Umgangs mit Stérungen hat Astrid
damit als ein gemeinsam zu verhandelndes Anliegen der Klassengemeinschaft begriffen, in die
sich Astrid eingegliedert zu haben scheint, wie die Formulierung ,,thematisiert in der Gruppe*
anstatt etwa ,,besprochen mit der Klasse“ vermuten lasst.

In Anlehnung an Oser und Althof (1993) lisst sich dieser Modus des Umgangs mit als pro-
blematisch angeschenem Schiiler:innenverhalten als ein Modus des vollstindigen Diskurses
verstehen. In diesem nimmt die Lehrkraft zwar eine Fithrungsposition ein, lisst dabei aber die
verschiedenen Seiten eines Konflikts zu Wort kommen und integriert sie dariiber hinaus als
mitverantwortlich in den Entscheidungsprozess tiber das weitere Vorgehen. Angesichts der
Abgrenzung von diesem Modus des vollstindigen Diskurses als negativem Gegenhorizont
lasst sich der positive Horizont der nachdriicklichen Inanspruchnahme der Dominanzposition
verstehen als ein Modus der Produktion und Reproduktion eines steilen ordnungsbezogenen
Machtgefilles, das durch seine Steilheit vereindeutigt wird, anstatt durch Prozesse dialogischer
Aushandlungen verschleiert oder abgeschwicht zu werden. Diese (Re-)Produktion eines ein-
deutigen, weil steilen und von den Lernenden akzeptierten Machtgefilles ist dabei eingebettet
in eine asymmetrische Verteilung der Verantwortung dafiir, die anvisierte unterrichtliche Ord-
nung aufrechtzuerhalten und gegen Stérungen durchzusetzen: Die Lernenden werden niche als
aktiv Entscheidende fiir die Losung von Konflikten mit in die Verantwortung genommen; es ist
an der Lehrkraft, fiir ,Ordnung’ zu sorgen.

Insgesamt kommen in dieser Diskursbewegung also zum Ausdruck: erstens die Erfahrung, dass
die Lernenden es akzeptieren bzw. sogar begriiffen, wenn die Lehrerinnen ihre Dominanzpo-
sition in der Aufrechterhaltung und Durchsetzung einer unterrichtlichen Ordnung geltend
machen; zweitens die Erfahrung, dass diese Akzeptanz seitens der Lernenden mitnichten etwas



Selbstverstindliches und somit etwas maoglicherweise Instabiles ist; und drittens ein Modus,
mit den Lernenden hinsichtlich der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie zu interagieren, der
sich durch eine Bestimmtheit in der Inanspruchnahme der Dominanzposition auszeichnet und
orientiert ist an der (Re-)Produktion eines eindeutigen und als selbstverstindlich akzeptierten,
weil steilen Machtgefilles. Diese Orientierung deutet sich hier zwar vor allem indireke iiber
die Abgrenzung von einem negativen Gegenhorizont an. Wie zu zeigen sein wird, dokumen-
tiert sie sich aber auch direke, wenn die Gruppe ihr nachdriickliches Inanspruchnehmen ihrer
ordnungsbezogenen Dominanzposition ausfithrlicher verhandelt. Als eine abschlielende, kon-
densierte Bestitigung der genannten Punkte auf der Ebene einer Theoretisierung lasst sich die
knapp formulierte These ,,das ist auch fiir die ne Orientierung (.) so verstehen, mit der Clau-
dia unter Zustimmung der Gruppe ihrer Erzihlung und der Diskursbewegung insgesamt einen
Schlusspunkt setzt. Damit ist das Thema fiir die Gruppe so erschopfend behandelt, dass die
Gruppendiskussion anschliefend erst einmal fiir fast 20 Sekunden zum Erliegen kommt, bevor
ein neues Thema aufgeworfen wird.

Dass die Gruppe die Akzeptanz der Machtverhaltnisse in der LSB durch die Lernenden als et-
was Kontingentes und somit zumindest potenziell Fragiles erlebt, auch wenn sie sich in ihrer
beruflichen Handlungspraxis normalerweise darauf stiitzen kann, findet in der Gruppendiskus-
sion noch auf eine zweite Weise neben Schilderungen von frither erfahrenen oder beobachte-
ten Infragestellungen Ausdruck. Diese zweite Weise setzt zudem die wahrgenommene Kon-
tingenz und potenzielle Fragilitit der schiiler:innenseitigen Akzeptanz der Machteverhaltnisse
zum eigenen Handeln ins Verhiltnis. Ob die Lernenden es ohne Einspruch akzeptieren, wenn
die Lehrkraft ihre ordnungsbezogene Dominanzposition geltend macht und sie zurechtweist
oder ihnen Anweisungen gibt, ist fiir die Gruppe davon abhingig, wie die Lehrkraft mit ihren
Machtressourcen und den Lernenden umgeht. So jedenfalls verhandelt die Gruppe ihre Hand-
lungspraxis der Interaktion mit den Lernenden. Dies deutet sich bereits in der gerade betrach-
teten Diskursbewegung an, nimlich zum einen auf der Ebene von Theoretisierungen, wenn die
Gruppe das selbstverstindliche Sich-Unterordnen, das sie offenbar in ihrem beruflichen Alltag
von den Lernenden vorrangig erlebt, iiber die sich selbst zugeschriebene ,, Altersautoritit (GD
Veilchenblau, Z. 269) erklirt. Zum anderen verhandelt die Gruppe die erlebten Infragestellun-
gen im Kontext einerseits des Verhaltens der jeweiligen Lehrkraft und andererseits der Erwar-
tungen der Lernenden an das Verhalten der Lehrkraft, und setzt sie hierzu in Bezichung. Diese
Art, Infragestellungen zu verarbeiten, fillt besonders im Kontrast mit der Gruppendiskussion
der Gruppe Tannengriin auf, die solche Konfrontationen ausschlieflich auf die unterstellte
Schiiler:innenpflicht bezicht, der Lehrperson Respeke zu zollen (vgl. Abschn. 5.2.1).

Diese Verhandlung von Infragestellungen der Dominanzposition als Konsequenz dessen, wie die
Lehrkraft mit den Lernenden interagiert und mit ihren Machtressourcen umgeht, bzw. umge-
kehrt die Verhandlung der eigenen Handlungspraxis als Antezedens von Infragestellungen lisst
sich genauer daran herausarbeiten, wie Astrid an anderer Stelle eine weitere Konfrontation mit
einzelnen Lernenden und ihre Reaktion auf das Schiiler:innenverhalten diskutiert. Es handelt
sich erneut um eine ,,Situation als ganz ch junge junge Lehrerin® (GD Veilchenblau, Z. 178£.).

Aw: dann kriegte ich eben eh in=der zehn (.) Kunst und eh die haben natiirlich mich
ausgetestet is klar. und dann ehm war der Raum nicht sehr sauber als die Stunde
dem Ende zuging; und dann hab ich gesagt aufriumen hatte auch so=cin paar (.)
ch Leute die ich im Verdacht hatte oder wo das war. wir waren das nicht so die

W Lnmh
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Aw: die typische Ausrede wir waren das gar nicht wieso sollen wir das autheben und
dann hab ich ch gesagt bevor hier nicht ch aufgeriumt ist kommt hier keiner
raus (.) und eh das war glaub ich die erste Situation wo ich mich dann

w: Lmmh

Aw: so (.) richtig als eh so jetzt musst du das durchziehen ((klopft im Sprechrhyth-
mus auf den Tisch)) wie beim jungen Hund ne? da kenn ich das so her bei der
Hundeerzichung e¢h wenn du dich jetzt nicht durchsetze ((klopft im Sprech-
rhythmus auf den Tisch)) dann hast du verloren

W Ljaja

Aw: hab dann gesagt du und du und du ihr geht gleich mit zum Klassenlehrer und
zum Schulleiter. (.) und dann haben die aufgeriumt (.) und dann sind wir vier
dann zum Klassenlehrer und zum Schulleiter marschiert der hat die auch die
beiden haben die auch anstindig e¢h darauf hingewiesen dass sie meinen Anwei-
sungen Folge zu leisten hitten

W Lnmh

(GD Veilchenblau, Z. 184-197, 203-208)

Eine Gruppe Lernender widersetzt sich zunichst Astrids Aufforderung aufzuriumen. Nach
weiteren Zurechtweisungen tun sie letztlich, was Astrid ihnen aufgetragen hat. Obschon die
Lernenden schlussendlich einlenken und die Dominanzposition der Lehrkraft weniger vehe-
ment und substanziell zuriickweisen, als z.B. die Gruppen Tannengriin und Sandgelb (vgl.
Abschn. 5.2.1 bzw. 5.3.1) berichten, scheint es Astrid notwendig, dass Klassenlehrer und Schul-
leiter den Lernenden noch einmal klarmachen, dass sie Astrids Anweisungen ,,Folge zu leisten”
hitten. Dennoch, so zeigt sich homolog zur zuvor diskutierten Passage, nimmt Astrid dieses
als Widerrede verstandene Schiiler:innenverhalten (,so die die typische Ausrede) nicht als
Zeichen eines prinzipiellen Antagonismus oder als béswilligen Angriff auf ihre Person wahr.
Vielmehr rahmt sie das Verhalten fremd* als cine normale, erwartbare Auseinandersetzung der
Lernenden mit den Machtverhiltnissen in der LSB. Im Sinne eines typischen (,typische Aus-
rede), aufsissigen Grenzgangs wiirden die Lernenden den Spielraum eruieren, den ihnen die
Lehrerin zubillige (,,die haben natiirlich mich ausgetestet is klar').

Als eine weitere Homologie zur zuvor betrachteten Passage dokumentiert sich in Astrids
Erzihlung dariiber hinaus ein nachdriickliches Inanspruchnehmen ihrer ordnungsbezogenen
Dominanzposition. Astrid mache fiir sich eine Deutungshoheit geltend und handelt unbeirrt
ausgehend von ihrer Interpretation der Situation, obschon die Lernenden ihrer Deutung wider-
sprechen (,dann hab ich gesagt aufriumen hatte auch so=cin paar (.) ch Leute die ich im Ver-
dacht hatte oder wo das war. wir waren das nicht so die die typische Ausrede”). Sie bezeichnet ihr
Verhalten als ,Durchzichen® und ,Durchsetzen’ (siehe auch das rhythmische Klopfen auf den
Tisch). Laut ihrer Darstellung duflert sie angesichts der Unordnung die schlichte Aufforderung
»aufriumen und gibt damit eine Anweisung, die sie auch bei Gegenrede und buchstiblicher
Infragestellung durch die Lernenden (,,wir waren das gar nicht wieso sollen wir das autheben®)
nicht weiter rechtfertigt. Anstatt auf die Einspruch erhebende Frage der Lernenden zu antwor-
ten, kiindigt sic Konsequenzen an, falls ihre Anweisungen nicht befolgt wiirden (,,dann hab
ich eh gesagt bevor hier nicht aufgeriumt ist kommt hier keiner raus®). Mit einer dhnlichen
Bestimmtheit fordert sie die Lernenden auch auf, sie zur Schulleitung zu begleiten. Diese Auf-

94 Zum Begriff der Fremdrahmung vgl. Bohnsack (2014c, S. 246£., 253, Anm. 101, 2017b, Kap. 8), siche auch Przy-
borski (2004, passim).



forderung formuliert sie im Indikativ als feststehendes Faktum und demonstriert dementspre-
chend eine Zuversicht in ihre Dominanzposition (,,hab dann gesagt du du und du ihr geht gleich
mit zum Klassenlehrer und zum Schulleiter:). So jedenfalls gibt Astrid die Auseinandersetzung
mit den Lernenden wieder.

Die Fremdrahmung des Schiiler:innenverhaltens als , Austesten’, wie die Lehrerin ihre Machtres-
sourcen einsetzt und wie viel Gegenrede sie duldet, verweist ferner darauf, dass Astrid die
Konfrontation mit den Lernenden als implizite Aushandlung der Machtverhilenisse in der
Beziechung zwischen ihr und den Lernenden erlebt und somit als ein Schliisselmoment des Eta-
blierens eines bestimmten Machtverhilenisses. Das heifit, fiir Astrid stehen sie und ihr Verhal-
ten gegeniiber den Lernenden auf dem Priifstand, und Astrid verhandelt die Infragestellung
sowie ihre Reaktion auf das grenzgingerische Schiiler:innenverhalten in genau dieser Hinsicht,
also hinsichtlich der Frage, welche Bedeutung ihre Reaktion fiir die zukiinftige Interaktion
mit den Lernenden und die zukiinftige Dynamik der LSB hat. Fiir sich genommen scheinen
die Infragestellung und Astrids Reaktion bloff eine geringe Bedeutung fiir Astrid zu haben;
sie verhandelt die Konfrontation z.B. nicht als blofe Berichtigung eines Regelverstofies, einer
empfundenen Respektlosigkeit gegeniiber der Lehrperson oder anderweitig missbilligten
Schiiler:innenverhaltens (vgl. dagegen die Gruppen Tannengriin und Rot, Abschn. 5.2.1 bzw.
5.4.1). In diesem Sinne ist Astrids Aufmerksamkeitsfokus bei der Konfrontation stirker auf die
Zukunft als auf die Vergangenheit gerichtet.

Noch deutlicher zeigt sich dieser Fokus auf die zukiinftige Bezichungsdynamik in dem Reflexions-
prozess, den Astrid schildert. Wie Gruppe Sandgelb (vgl. Abschn. 5.3.1) erzihle Astrid, was ihr
bei der Konfrontation mit den Lernenden durch den Kopf gegangen ist, ohne die Vordergrund-
konstruktion der Erzahlung durch eine argumentative Hintergrundkonstruktion als Reflexion des
Erzihlten in der Situation der Gruppendiskussion zu unterbrechen (,,das war glaub ich die erste
Situation wo ich mich dann so (.) richtig als eh so jetzt musst du das durchziehen®, siche auch
Astrids Abschluss der Erzihlung: ,die erste Situation die erste iiberhaupt (.) wo ich wirklich
gemerkt habe so jetzt muss du (.) das jetzt hier durchziehen (.) da darfst du nicht nachgeben, GD
Veilchenblau, Z. 216-218). Astrid reagiert — wie die Lehrerinnen der Gruppe Sandgelb - reflek-
tiert anstatt emotional-impulsiv auf die Infragestellung und bezieht dabei ihre Reaktion auf die
Bedeutung, die sie ihrer Reaktion fiir die weitere Dynamik der Bezichung zu diesen Lernenden
zuschreibt. Wie ,,beim jungen Hund®, dem durch besonders dominantes Auftreten zu Beginn klar-
gemacht werden miisse, wer in der Frauchen- bzw. Herrchen-Hund-Beziehung den Ton angebe
und wer sich andersherum unterzuordnen habe, sihe Astrid sich in der Konfrontationssituation
an cinem Punket der Weichenstellung fiir die weitere Bezichung zwischen ihr und diesen Lernen-
den hinsichtlich der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie (,wenn du dich jetzt nicht durchsetzt
((klopft im Sprechrhythmus auf den Tisch)) dann hast du verloren//ja ja*).”> Auch dies ist homo-
log dazu, wie die Gruppe Sandgelb teilweise ihren Umgang mit Schiiler:innenverhalten verhan-
delt, das sie als problematisch einschitzt (vgl. Abschn. 5.3.1, siche auch ,,dass die am nichsten Tag

95 Als Nebenbemerkung sei darauf hingewiesen, dass sich in der Aussage, sie wisse aus der Hundeerzichung, wie mit
Lernenden, die sic ,austesten’, umzugehen sci, cine gewisse Deprofessionalisierungstendenz zeigt. Anstatt auf dic
in der Lehrer:innenbildung erworbenen Kompetenzen und das dort angecignete Wissen als Bezugspunke fiir die
Praxis zu verweisen, nimmt Astrid Bezug auf ihre Erfahrungen aus der Hundeschule. Dariiber hinaus wire kritisch
zu fragen, wic weit der Vergleich der Gestaltung der Bezichung zu Lernenden mit der der Bezichung zu Hunden
geht. Da es an dieser Stelle jedoch nicht darum gehe, die Praxis der Befragten oder die ihr zugrunde liegenden Ori-
entierungen zu bewerten, lasse ich diesen Punke hier beiseite.
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weitermachen weil sie denken (.) och Mensch (.) hat sie gar nicht drauf reagiert da setz ich doch
nochmal einen drauf“, GD Sandgelb, Z. 1251-1253).

Astrid fokussiert also beim Reagieren auf die Infragestellung, so lisst sich zusammenfassen, auf die
zukiinftige Bezichungsdynamik. Dem liegt zugrunde, dass sie das Infragestellen der Lernenden
als Eruieren und Aushandeln der Machtverhiltnisse in der LSB und somit die Konfrontation als
einen entscheidenden Moment wahrnimmt, in dem die Weichen dafiir gestellt werden, wie sie
und die Lernenden mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie umgehen. Ob die Lernenden
zukiinftig darauf héren, wenn Astrid ihre ordnungsbezogene Dominanzposition geltend macht,
oder ob sie laufend Einspruch erheben, wenn Astrid sie zu etwas auffordert, hingt fiir Astrid davon
ab, wie sie in dieser Konfrontationssituation auf die Infragestellung reagiert. Darin artikuliert sich
ein Verstindnis der schiiler:innenseitigen Akzeptanz ihrer Dominanzposition, nach dem dieses
vom Auftreten der Lehrkraft abhingig ist. Bei diesem Verstindnis handelt es sich nicht um eine
blofle Theoretisierung. Vielmehr dokumentiert sich dieses Verstindnis der Abhingigkeit der
schiiler:innenseitigen Akzeptanz der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie vom Auftreten der
Lehrkraft hier als ein zentrales Wahrnehmungsmuster, das in Astrids nachdriicklicher Inanspruch-
nahme ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition handlungsleitend wird.

Dieses Wahrnehmungsmuster, das die schiiler:innenseitige Akzeptanz der ordnungsbezogenen
Machtasymmetrie in Bezichung zum Lehrer:innenhandeln setze, lisst sich zum einen damit
als ein weiterer Ausdruck davon begreifen, dass die Gruppe die im Berufsalltag primir erlebte
Akzeptanz ihrer Dominanzposition als kontingent und potenziell instabil erlebt. Zum ande-
ren schligt dieses Wahrnehmungsmuster aufgrund seiner handlungspraktischen Bedeutung
eine Briicke zwischen dem Kontingenzerleben und der nachdriicklichen Inanspruchnahme
der ordnungsbezogenen Dominanzposition als sich dokumentierender Modus des Umgangs
mit der Machtasymmetrie. Dass Astrid auf die zukiinftige Dynamik der LSB hinsichtlich der
ordnungsbezogenen Machtasymmetrie fokussiert, wenn sie in Reaktion auf die Infragestellung
nachdriicklich und mit Bestimmtheit ihre Dominanzposition geltend macht, darin kommt die
Orientierung an der (Re-)Produktion eines klaren, weil steilen Machtgefilles in der LSB im
Sinne einer Gestaltung der Bezichung hinsichtlich der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie
zum Ausdruck, die sich in der zuvor diskutierten Passage vorrangig tiber eine blofle Abgrenzung
von einem negativen Gegenhorizont gezeigt hat. Wie sich zeigen wird, ist diese Orientierung
an der (Re-)Produktion eines eindeutigen, von den Lernenden akzeptierten Machtgefilles im
Umgang mit der Asymmetrie in eine iibergreifende Orientierung eingebettet, d. h., als Kompo-
nente einer allgemeineren Strukturlogik der beruflichen Handlungspraxis zu begreifen.

An dieser Stelle sei abschlieffend noch auf eine weitere Homologie zwischen der von Ast-
rid geschilderten Praxis und derjenigen hervorgehoben, die Gruppe Sandgelb schildert (vgl.
Abschn. 5.3.1). Wie jene Gruppe bezieht Astrid bei der Auseinandersetzung mit den Lernen-
den die Schulleitung ein, zieht sich damit auf die hierarchische Strukturiertheit der Institution
Schule zuriick und lisst ihre ordnungsbezogene Dominanzposition gegeniiber den Lernenden
von einer hierarchisch héherstehenden Instanz verbiirgen. Dass diese ihre Dominanzposition
verbiirgt, setzt Astrid dabei als geboten voraus (,die beiden haben die auch anstindig eh darauf
hingewiesen dass sie meinen Anweisungen Folge zu leisten hitten®). Im Gegensatz zu Gruppe
Sandgelb tibertrigt Astrid der tibergeordneten Instanz in der schulischen Hierarchie abgesehen
von der Verbiirgung ihrer Dominanzposition allerdings nicht die Verantwortung fiir die Ausei-
nandersetzung mit den Lernenden. Nichtsdestotrotz bezieht Astrid mit dem Riickgriff auf die
institutionalisierte Hierarchie der Schule ihre Dominanzposition gegeniiber den Lernenden auf
ihre institutionalisierte Rolle und legitimiert ihr Handeln iiber diese Rolle.



Die allgemeinere Strukturlogik der beruflichen Handlungspraxis der Gruppe, in die die Orien-
tierung an der (Re-)Produktion eines eindeutigen Machtgefilles eingebettet ist, besteht in einer
Orientierung daran, den Erfordernissen gerecht zu werden, die die padagogische Praxis nach
Wahrnehmung der Gruppe fiir das Lehrer:innenhandeln generiert. Gegeniiber dieser tiberge-
ordneten Orientierung daran, welches Lehrer:innenhandeln fiir die Ziele von Schule und unter
den schulischen Rahmenbedingungen de facto notwendig ist, treten personliche Bediirfnisse
der Gruppe ebenso in den Hintergrund wie Erwartungen anderer und institutionalisierte Rol-
lennormen wie Dienstvorschriften.

Diese iibergeordnete Orientierung, die auch den Umgang der Gruppe mit der Asymmetrie der
LSB strukeuriert, deutet sich in der Gruppendiskussion und auch in den bereits betrachteten
Passagen mal mehr, mal weniger deutlich an. Pointierter lisst sie sich jedoch an der Art und
Weise zeigen, auf die sich die Gruppe von anderen Lehrpersonen distinguiert. Diese Distink-
tion erfolgt dhnlich wie bei Gruppe Rot (vgl. Abschn. 5.4.1) dariiber, dass die Gruppe fiir sich
eine besondere, nichterlernbare ,Lehrerpersonlichkeit (GD Veilchenblau, Z. 642) sowie eine
Einsicht darin reklamiert, ,wie die Schiiler so (.) ticken“ (GD Veilchenblau, Z. 644). Diese
Schlagwdrter einer besonderen ,,Lehrerpersdnlichkeit” und Einsicht in die Lernenden werden
im Folgenden inhaltlich ausgefiille. Dies geschicht in einem interaktiv dichten Diskurs, in dem
die Erzihlungen sich tiberlappen und die Gruppenmitglieder sich gegenseitig beipflichten. Die
Gruppenmitglieder arbeiten die Distinktion dabei auf eine Art und Weise aus, an der sowohl
die tibergeordnete Orientierung an den Erfordernissen, die die Gruppe mit dem Lehrberuf ver-
bindet, als auch die Bedeutung dieser iibergeordneten Orientierung fiir die (Re-)Produktion
eines klaren, von den Lernenden anerkannten Machtgefilles als Modus des Umgangs mit der
Asymmetrie der LSB deutlich werden.

Astrid arbeitet die Distinktion weiter aus und fiille die Schlagworter der besonderen ,,Lehrer-
personlichkeit” und Einsicht in die Lernenden mit Inhalt, indem sie von einer ehemaligen Kol-
legin erzihlt. Diese hat sich laut Astrid nicht angemessen gekleidet (, Midchen wie kannst du
als Lehrerin so hier erscheinen, GD Veilchenblau, Z. 649-653) und hatte infolgedessen einen
schlechten Stand bei den Lernenden (,genauso reagierten die Schiiler [...] du hast es gemerke
die war im Grunde genommen ((reibt zwei Mal die Hinde aneinander))“, GD Veilchenblau,
Z. 653, 660f.). Wie sie daraufhin mit den Lernenden umgegangen ist und von ihrer ordnungs-
bezogenen Dominanzposition Gebrauch gemacht hat, berichtet Astrid im Weiteren wie folgt,
bevor Claudia mit einer dhnlichen Erzihlung iiber eine andere Lehrerin anschlieft:

Aw: dann hat=sie noch nichtmals den richtigen Ton gefunden den Schiiler gegeniiber

2w Lmmh

Aw: sondern iiberreagiert, ch zu stark reagier-, als wirklich die so ((schnipst))

W L( )

2w Lmmh

Aw: angemacht so da war natiirlich alles vorbei die hatt Theater bis die jetzt versetzt
worden ist

Cw: ja.jaich mein

Aw: Lund die war bei der kollegialen und wir haben versucht die

Cw: Ldas bringts

glaub=ich echt nicht also wenn ich mich an diese eine Ko- ¢h Referendarin erin-
ner die wir hatten die hat ich hinterher in Mathe weil die (.) ehm die hatte un-
heimlich grof8e Schwierigkeiten (.)

Bw: achich Marina
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Cw: LMarina mmh dann hab ich irgendwann hab ich sie mir mal beiseite ge-
nommen (.) ich hab wirklich (.) mit ihr alles durchbesprochen aber dieses Auf-
treten vor der Klasse das funktionierte nicht ne? die hatte auch ne sehr

w: Lmmh mmh ((zustimmend))

Cw: burschikose Art also so sehr minnlich und (.) das haute vorne und hinten nicht
hin ich hab meine Klasse bekniet kommt seid mal lieb und nett macht doch mal

Bw: Linmh mmbh haben wir ja

Cw: und (.) ne. also wenn die wenn wenn ich jetzt was gesagt hitte ne? hitten die da
wirs in Ordnung gewesen wenn die dat gleiche gesagt hitte wirs nicht in Ord-
nung gewesen so wars letztendlich ne?

Bw: Lgenau jaja

(GD Veilchenblau, Z. 661-685)

Astrid und Claudia grenzen sich davon ab, wie die beiden ehemaligen Kolleginnen mit den
Lernenden interagieren und vor allem wie sie dabei ihre ordnungsbezogene Dominanzposi-
tion geltend machen. So schildert Astrid erstens, wie die Kollegin auf ihren schlechten Stand
reagiert, den sie sich Astrid zufolge aufgrund ihrer vorgeblich unangemessenen Kleidung selbst
eingehandelt hat, und grenzt sich davon ab, wie die Kollegin die Lernenden scharf zurechtweist
(»dann hat=sie noch nichtmals den richtigen Ton gefunden den Schiiler gegeniiber sondern
iiberreagiert, ch zu stark reagier-, als wirklich die so ((schnipst)) angemacht®). Zweitens kont-
rastiert Claudia das ,, Auftreten vor der Klasse“ der Referendarin und deren Art und Weise, den
Lernenden Anweisungen zu geben, mit ihrer eigenen Art und Weise, Anweisungen zu geben
(»wenn ich jetzt was gesagt hitte ne? hitten die da wirs in Ordnung gewesen wenn die dat glei-
che gesagt hitte wiirs nicht in Ordnung gewesen®). Der Kontrast besteht nicht in den Anwei-
sungen an sich, sondern darin, wie die Lernenden auf sie reagieren, d.h., ob sie akzeptieren,
wenn die Lehrerin ihnen etwas auftrigt. Obschon Claudia die Lernenden um wohlwollende
Beteiligung am Unterricht der Referendarin bittet (,kommt seid mal licb und nett mzachz doch
mal”), scheinen die Lernenden sich zu verweigern und die ordnungsbezogene Dominanzposi-
tion der Referendarin nicht zu akzeptieren. Diese ,unheimlich grof8e[n] Schwierigkeiten® der
Referendarin macht Claudia, wie bereits in anderen Passagen geschen, an deren Umgang mit
den Lernenden, an deren ,,Auftreten vor der Klasse®, fest. Sie betrachtet die Art der Referen-
darin, mit den Lernenden zu interagieren und ihre Machtressourcen zu nutzen, somit im Hin-
blick auf die (Re-)Produktion cines klaren, von den Lernenden akzeptierten Machtgefilles und
grenzt sich gerade in dieser Hinsicht von der Referendarin ab. Auch Astrid bezieht die Art ihrer
chemaligen Kollegin, die Lernenden zurechtzuweisen, auf das verweigernde und konfrontative
Verhalten der Lernenden, das fiir Astrid eine Konsequenz davon darstellt, wie die Lehrerin sich
ihrerseits verhilt (,da war natiirlich alles vorbei®). In Astrids Augen iibt die Lehrerin ihre Ord-
nungsmacht gerade nicht so aus, als wiisste sie, ,wie die Schiiler so (.) ticken® (GD Veilchenblau,
Z. 644), und vermag daher kein klares ordnungsbezogenes Machtgefille herzustellen, das von
den Lernenden akzeptiert wird. Auch Astrid distinguiert sich also iiber die (Re-)Produktion
eines klaren, von den Lernenden akzeptierten Machtgefilles.

Gruppe Rot (vgl. zum Folgenden ausfiihrlicher Abschn. 5.4.1) distinguiert sich ebenfalls von
anderen Lehrpersonen iiber die Gestaltung der LSB. Ein Unterschied zu dieser Gruppe ist, dass
Gruppe Rot eine besondere Beliebtheit fiir sich beansprucht, anstatt sich iiber die (Re-) Produktion
akzeptierter Machtverhiltnisse abzugrenzen. Ein weiterer Unterschied ist, dass sich die Gruppe
pauschalisierend vom Gros der tibrigen Lehrkrifte distinguiert, wihrend Gruppe Veilchenblau
sich nur von einzelnen anderen Lehrkriften abgrenzt. Aufschlussreicher ist hier allerdings ein



anderer Unterschied, in dem die Orientierung an den Erfordernissen der Lehrer:innenrolle
deutlich wird: Gruppe Rot interpretiert ihre Beliebtheit als Ausdruck einer ,Lehrerpersonlich-
keit’, mit der sie die Lehrer:innenrolle fiir sich negiert und sich selbst als ,antilehrer:innenhafte’
Lehrpersonen entwirft, die der Funktion von Schule geradezu entgegenwirken. In einem dia-
metralen Gegensatz dazu bezieht Gruppe Veilchenblau den Umgang mit den Lernenden und
die (Re-)Produktion eines klaren, von den Lernenden akzeptierten ordnungsbezogenen Macht-
gefilles auf die Anforderungen, die ihres Erachtens die Funktion von Schule und deren Rah-
menbedingungen fiir das Lehrer:innenhandeln generieren. Deutlich wird dieser Bezugspunke
primir auf drei Weisen:

Erstens ist diese distinktive Passage eingebettet in einen iibergreifenden Diskurs zur Eignung fiir
den Beruf. Nach Ansicht der Gruppe gibt es Dinge, die man fiir den Lehrberuf schlicht bereits
mitbringen muss (,,was ist mit Leuten die (2) die das nicht haben. kann man das lernen//mhmh
((verneinend))“, GD Veilchenblau, Z. 621-623, siche auch ,dann kannst=du deine Tasche
nehmen und gehen weil dann bist du falsch in dem Beruf®, GD Veilchenblau, Z. 549). Dazu
zihlen fiir die Gruppe auch ein Verstindnis fiir die Lernenden und die ,,Lehrerpersonlichkeit”
(GD Veilchenblau, Z. 642). Wenn diese fehlen, dann helfen laut der Gruppe auch solche Unter-
stiitzungsangebote wie ,,diese kollegiale Fallberatung” (GD Veilchenblau, Z. 628) nicht weiter,
die Lehrkriften bei der Erfiillung ihrer beruflichen Aufgaben helfen sollen. In den Augen der
Gruppe handelt es sich dabei um ein unlésbares Professionalisierungsproblem. An diese Per-
spektive des tibergreifenden Diskurses der beruflichen Eignung schliefit die Gruppe in dieser
Passage an, wenn sie die beiden Kolleginnen sozusagen als hoffnungslose Fille diskutiert, denen
mit der Beratungsmethode der kollegialen Fallberatung und anderer Unterstiitzung nicht zu
helfen ist (,die war bei der kollegialen und wir haben versucht//das bringts glaub=ich echt
nicht®, ,.ich hab wirklich (.) mit ihr alles durchbesprochen aber dieses Auftreten vor der Klasse
das funktionierte nicht®).

Zweitens verhandelt die Gruppe die von ihr zuriickgewiesene Art, mit den Lernenden zu inter-
agieren und die Machtressourcen der Lehrer:innenrolle zu gebrauchen, als dysfunktional und
verweisen somit implizit darauf, wie zu agieren in ihren Augen eigentlich funktional und erfor-
derlich wire. Astrids Kollegin habe beim Mafiregeln nicht den ,7ichtigen Ton" angeschlagen
und ,,zu stark” bzw. ,iiberreagiert”; Claudias Kollegin sei vor der Klasse auf eine Weise aufgetre-
ten, die nicht ,funktionier[t]“ habe und ,vorne und hinten nicht hin[gehanen]* habe.

Drittens zeigt sich der Bezugauf die Anforderungen des Lehrberufs in der Weise, wie die Gruppe
die — ihres Erachtens aus dem Verhalten der Lehrerinnen resultierende — Verweigerungs- und
Konfrontationshaltung der Lernenden verhandelt. Wie schon in anderen Passagen im Kontrast
zu Gruppe Tannengriin geschen, nimmt Gruppe Veilchenblau solches Schiiler:innenverhalten
auch hier nicht als persoénlichen Angriff auf die Lehrperson oder Zeichen mangelnden Res-
pekes fiir einen vorgeblichen Status der Lehrperson wahr. Insbesondere diskutiert sie dieses
Schiiler:innenverhalten hier nicht als emotionale Belastung fiir die Kolleginnen.”® Vielmehr
scheint sie die Haltung der Lernenden gegeniiber den Kolleginnen als eine Behinderung der

96 An anderen Stellen diskutiert die Gruppe zwar auch, dass das Schiiler:innenverhalten emotional belastend sein kann.
Allerdings thematisiert sie dies als eine zusizzliche Verschirfung der Problematik, aufgrund derer fiir sie noch weniger
verstindlich ist, warum die betreffende Lehrperson nicht schon aus Eigeninteresse den Beruf wechselt (z. B. ,dann hab
ich sie irgendwann zur Seite genommen und hab gesagt hr mal (.) iiberleg dir das ne wenn du jetzt dein Referendariat
hier fertig hast wie viele Jahre willst du das machen dir wird es nie gut gehen in diesem Beruf, GD Veilchenblau,
Z.684-690, siche auch ,,dann bist du falsch in den Beruf//bist=du auch ganz ungliicklich in dem Beruf//ja das auch
das kommi noch dazu”, GD Veilchenblau, Z. 549-552). Die Distinktion erfolgt allerdings nicht iiber diese emotionale
Belastung, mit der die Gruppe im Gegensatz zu den ehemaligen Kolleginnen nicht zu kimpfen hat.
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Lehrkraft und Erschwernis ihrer Arbeit zu verhandeln (,unheimlich grof8e Schwierigkeiten®, ,da
war natiirlich a//es vorbei die hatt Theater bis die jetzt versetzt worden ist®).

Nach Ansicht der Gruppe interagieren also die chemaligen Kolleginnen mit den Lernenden nicht so
und nehmen ihre ordnungsbezogene Dominanzposition nicht so in Anspruch, wie es fiir eine Lehr-
person erforderlich wire, und erweisen sich damit als ungeeignet fiir den Lehrberuf. Es ist diese Frage
der Adiquatheit des beruflichen Handelns gemessen an den Erfordernissen der Lehrer:innenrolle,
auf die die Gruppe die fehlende (Re-)Produktion eines klaren, von den Lernenden akzeptierten
Machtgefilles bezieht und tiber die sie sich letztlich von den Kolleginnen distinguiert.

Darin kommt die tibergeordnete Orientierung an den wahrgenommenen Erfordernissen der
Lehrer:innenrolle zum Ausdruck, in die die Orientierung an der (Re-)Produktion eines eindeu-
tigen, weil steilen und von den Lernenden akzeptierten Machtgefilles eingebettet ist. Auch wenn
sich diese tibergeordnete Orientierung hier nur iiber die Abgrenzung von einem negativen, durch
die ehemaligen Kolleginnen reprisentierten Gegenhorizont duflert, so bietet sie doch einen kon-
junktiven Bezugsrahmen, iiber den die Gruppe gegenseitiges, unmittelbares Verstehen herstellt.
Wie auch die gegenseitigen Bestitigungen und Uberlappungen im Erzihlen zeigen, verstehen
sich die Gruppenmitglieder gegenseitig unmittelbar, obwohl weitgehend unausgesprochen bleib,
welches denn der ,richtige’ Ton beim Zurechtweisen wire, welche Reaktion nicht ,zu stark’ wire
oder welches Auftreten vor der Klasse ,funktionieren’ wiirde. Damit bringt die Gruppe hier iiber
die Abgrenzung von einer fremden Handlungspraxis eine Konjunktivitit der eigenen Handlungs-
praxis, d.h. eine habituelle Ubereinstimmung, zum Ausdruck, die in der Orientierung an der
(Re-)Produktion eines eindeutigen, von den Lernenden akzeptierten Machtgefilles und iiberge-
ordnet an den wahrgenommenen Erfordernissen der Lehrer:innenrolle besteht.

Die iibergeordnete Orientierung an den Erfordernissen der beruflichen Handlungspraxis als
Lehrkraft, die auch den Umgang mit der Asymmetrie in der LSB strukeuriert, dokumentiert sich
in der Gruppendiskussion und insbesondere in den bis hierhin betrachteten Passagen immer
wieder, wenn auch meist nicht so deutlich und pointiert wie anhand der gerade betrachteten
Abgrenzung vom negativen Gegenhorizont der beiden ehemaligen Kolleginnen. Beispielsweise
schildert Astrid ihre Auseinandersetzung mit den Lernenden, die zu Beginn ihrer beruflichen
Titigkeit als Lehrerin von ihr ein deutlicheres Durchgreifen gefordert haben, als Aufeinander-
treffen gegenteiliger Vorstellungen, welcher Umgang mit der ordnungsbezogenen Dominanz-
position als Lehrkraft erforderlich ist. Sie sei ,von=der Uni [gekommen] mit den sollen Idealen
wie du eb Untervicht machen und wie du auf die Schiiler eingehen musst“ (GD Veilchenblau,
Z.307f.), wihrend die Lernenden ,,ganz knallhart (GD Veilchenblau, Z. 308) ein deutlich do-
minanteres Lehrer:innenhandeln als erforderlich angesehen haben (,,das kdnnen sie jetzt nicht
mehr so lassen, GD Veilchenblau, Z. 309f.).

Eine vergleichbare Erfahrung der Kollision unterschiedlicher Vorstellungen, was eine Kon-
flikesituation von Lehrkriften erfordert, schildert auch Brigitte (zum Folgenden ausfiihrlicher
Bressler & Rotter, 2018). Wihrend ihrer ersten Jahre als Lehrerin sorgen schulfremde Personen
auf dem Schulhof fiir ,,Theater* (GD Veilchenblau, Z. 13). Selbstverstindlich und unbeirrt trotz
des aggressiven Auftretens ihres Gegeniibers nimmt Brigitte eine Deutungshoheit fiir sich in
Anspruch, schreitet von sich aus in den vorausgehenden Konflikt ein und macht gegeniiber den
Fremden mit Bestimmtheit vom Hausrecht Gebrauch, Personen vom Schulhof verweisen zu

koénnen. Auch wenn es sich hier um einen Konflikt mit Schulfremden und nicht mit Lernenden
handelt, dokumentiert sich in Brigittes Erzahlung ein ganz dhnlicher Modus des Umgangs mit
den Machtverhaltnissen, wie er sich hinsichtlich der Interaktion mit Lernenden fur die Gruppe
rekonstruieren lasst. Wie der dazustoflende Schulleiter auf Brigittes dominantes Einmischen



in den Konflike reagiert, irritiert Brigitte allerdings erheblich. Denn er weist ihre unbeirrbare,
nachdriickliche Inanspruchnahme einer Dominanzposition, die fiir sie so selbstverstindlich
ist, umfassend zuriick und ordnet an, sich ,ins Gebiude zuriickzuziehen und den Konflike der
Polizei zu tiberlassen. Brigitte schildert diese Konfrontation mit dem Schulleiter als eine starke
Verunsicherung iiber die Erfordernisse ihres Berufs (,ich stand mit meinem Latein da richtig (.)
ich war am am Ende mit meinen (.) mit meinen Vorstellungen was so//te ich jetzt hier machen
was mach ich eh also was mach ich richtig“, GD Veilchenblau, Z. 25-27, ,ich war damals so (.)
so baff dass ich (.) hitte mich zuriickziehen sollen”, GD Veilchenblau, Z. 28f.). Die starke Ver-
unsicherung verweist auch darauf, wie selbstverstindlich und stark internalisiert fiir Brigitte ist,

wie die Orientierung an den Erfordernissen der beruflichen Rolle in der Ausiibung von Macht
zu konkretisieren ist.

Dass die Gruppe mit dem Modus der (Re-)Produktion klarer, von den Lernenden anerkannter
Machtverhiltnisse im Umgang mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie tibergeordnet an
den wahrgenommenen Erfordernissen der beruflichen Handlungspraxis als Lehrkraft orientiert
ist, in diese Richtung deutet auch die Passage, in der Astrid eine Analogie zwischen einerseits
ihrer demonstrativ dominanten Reaktion auf das , Austesten’ einzelner Lernender und anderer-
seits Methoden der Hundeerzichung ausmacht. An Astrids Erzihlung schlieft Brigitte konklu-
dierend an, indem sie Astrids Konfrontation mit den Lernenden als eine der vielen Situationen
klassifiziert, ,wo man einfach instinktiv entscheiden® (GD Veilchenblau, Z. 219) miisse und
in denen man mit der Frage konfrontiert sei, ,was 7usst du jetzt machen was ch ja wie ist dein
Verhalten richtig“ (GD Veilchenblau, Z. 227). Damit bezieht Brigitte das von Astrid berich-
tete nachdriickliche Inanspruchnehmen der ordnungsbezogenen Dominanzposition auf einen
impliziten Mafistab der Adidquatheit der beruflichen Handlungspraxis als Lehrkraft und wird
darin u.a. von Astrid bestitigt (,jaja genau®, GD Veilchenblau, Z. 224).

5.5.2 Zusammenfassung

Hinsichtlich der Asymmetrie der LSB fokussiert Gruppe Veilchenblau in ihrer Auseinander-
setzung mit ihrer beruflichen Handlungspraxis auf die Facette der ordnungsbezogenen Macht-
asymmetrie. Andere Asymmetriefacetten scheinen die Erfahrungen der Gruppe zumindest
beziiglich der Aspekte ihrer Interaktionspraxis mit den Lernenden, die diese Gruppe in der
Gruppendiskussion thematisiert, weniger zu prigen als die ordnungsbezogene Machtasymme-
trie. Jedenfalls schligt sich eine Auseinandersetzung mit diesen Asymmetriefacetten nicht in
der Gruppendiskussion nieder.

Die Auseinandersetzung der Gruppe mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie zeichnet
sich erstens dadurch aus, welche Bedeutung die Gruppe zwei scheinbar gegenlaufigen Erfahrun-
gen im Verhiltnis zueinander zuschreibt, ndmlich einerseits ihrer Erfahrung, sich zuversichtlich
auf die ordnungsbezogene Machtasymmetrie als eine von den Lernenden akzeptierte Rahmen-
bedingung der Lehrenden-Lernenden-Interaktion stiitzen zu koénnen, und andererseits ihrer
Erfahrung, dass Lernende die Dominanzposition der Lehrkraft auch in Zweifel ziechen. Zwei-
tens — und dem zugrunde liegend - zeichnet sich die Auseinandersetzung der Gruppe mit der
ordnungsbezogenen Machtasymmetrie dadurch aus, dass die Erfordernisse pidagogischer Pra-
xis fiir sie im Umgang mit den Machtverhiltnissen der LSB den zentralen Bezugspunke bilden.
Zunichst zum erstgenannten Punkt: Die Gruppe erlebt in ihrem beruflichen Alltag, dass die
Lernenden ihre ordnungsbezogene Dominanzposition im Allgemeinen akzeptieren. In der
Regel werden sie von den Lernenden nicht infrage gestellt, wenn sie von ihrer Dominanzposi-
tion Gebrauch machen. Die Lernenden halten vielmehr, so die Erfahrung der Gruppe, ein klares
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Machtgefille in der LSB fiir notwendig und fordern teilweise explizit ein, dass die Lehrkraft
dieses Machtgefille aufrechterhil, anstatt es abzuschwichen. Diese Erfahrung einer Akzeptanz
der Machtverhiltnisse durch die Lernenden dominiert das Erleben der Gruppe von ihrer Inter-
aktionspraxis mit Lernenden. In der Wahrnehmung der Gruppe bildet die ordnungsbezogene
Machtasymmetrie eine von allen Beteiligten akzeptierte Basis der Interaktion in der LSB, auf
die sich die Gruppe in ihrer beruflichen Handlungspraxis stiitzen kann.

Diese Wahrnehmung wird auch dadurch nicht geschwicht, dass die Gruppe durchaus auch die
Erfahrung macht, dass Lernende die ordnungsbezogene Dominanzposition der Lehrkraft gele-
gentlich infrage stellen. Solche Infragestellungen beobachtet die Gruppe teilweise bei anderen
Lehrkriften. Teilweise erlebt sie sie jedoch auch in ihrer eigenen Interaktion mit den Lernenden.
Diese Erfahrungen haben fiir die Gruppe aber keine solche Bedeutung fiir ihr Erleben ihres
beruflichen Alltags, dass sie die Gruppe daran zweifeln lassen, dass sie sich auf die ordnungs-
bezogene Machtasymmetrie als von den Lernenden anerkannte Basis der Interaktion stiitzen
kann. Warum dem so ist, wird vor dem Hintergrund des zweitgenannten Charakteristikums der
Auseinandersetzung der Gruppe mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie, d. h. vor dem
Hintergrund der handlungsleitenden Orientierung der Gruppe im Umgang mit der Macht-
asymmetrie, verstindlich.

Der Umgang der Gruppe mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie ist strukeuriert durch
eine Orientierung daran, den wahrgenommenen Anforderungen padagogischer Praxis im Kon-
text Schule gerecht zu werden. Fiir die Gruppe ist zentral, welches Lehrer:innenhandeln erfor-
derlich und funktional fiir die Zusammenarbeit mit den Lernenden ist. Diese von der Gruppe
wahrgenommenen Erfordernisse des Lehrer:innenhandelns bilden den zentralen Bezugspunke
fiir die Auseinandersetzung der Gruppe mit den Machtverhiltnissen in der LSB.

Hinsichtlich der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie nimmt die Gruppe vorrangigdie Anfor-
derung wahr, die Dynamik der Bezichung zwischen Lehrperson und Lernenden hinsichtlich der
Machtverhiltnisse aktiv zu gestalten und aufseiten der Lernenden eine Akzeptanz der ordnungs-
bezogenen Dominanzposition der Lehrkraft herzustellen und aufrechtzuhalten. Ein solches
Lehrer:innenhandeln ist in den Augen der Gruppe fiir die Zusammenarbeit mit den Lernen-
den erforderlich. Uber die Orientierung daran, den Erfordernissen des Lehrer:innenhandelns
zu entsprechen, wird diese wahrgenommene Anforderung insofern handlungsleitend, als die
Gruppe unbeirrbar und nachdriicklich ihre ordnungsbezogene Dominanzposition und die
damit verbundene Deutungshoheit gerade in einem Modus der (Re-)Produktion eines steilen
und daher klaren und von den Lernenden als unhinterfragbar akzeptierten Machtgefilles in
der LSB geltend macht. Dieser Modus driicke sich u. a. darin aus, dass die Gruppe beim Sankti-
onieren von Schiiler:innenverhalten vorrangig auf die zukiinftige Dynamik der LSB fokussiert
ist und das vorausgegangene Schiiler:innenverhalten und dessen Sanktionierung nicht fiir sich
genommen betrachtet. Sie handelt in diesen Situationen aus einer Position proaktiv die Bezie-
hung Gestaltender und nicht aus einer Position blof§ reaktiv RegelverstofSe Ahndender.

Die Orientierung daran, dieser wahrgenommenen Anforderung proaktiver Beziehungsgestal-
tung gerecht zu werden, driicke sich auch in Wahrnehmungsmustern aus, die die Wahrnehmung
von Infragestellungen durch Lernende prigen. Solch konfrontatives Schiiler:innenverhalten
erlebt die Gruppe erstens aus ihrer durch die skizzierte Orientierung geprigten Perspektive als
normales, situatives Austesten der Machtverhiltnisse, mit denen die Lernenden ihre Hand-
lungsspielriume in der LSB erkunden, aber grundsitzlich anerkennen, dass die Lehrkraft ihnen
gegeniiber eine Dominanzposition innehat. Damit nimmt sie es auch nicht als rollenwidriges,
substanzielles Infragestellen der Machtverhiltnisse wahr. Konfrontationen mit Lernenden stel-



len fiir die Gruppe daher zentrale Momente der Bezichungsgestaltung dar, bei denen es mehr
darum geht, Grenzen zu zichen und Machtverhiltnisse zu etablieren, als darum, gegen einen als
problematisch bewerteten Widerstand der Lernenden anzukampfen.

Zweitens nimmt die Gruppe solches Schiiler:innenverhalten in erster Linie als eine Reaktion
auf die Art und Weise der Lehrkraft wahr, mit den Machtverhilenissen in der LSB umzugehen.
Konfrontatives Verhalten der Lernenden ist fiir die Gruppe folglich nichts, worauf die Lehrkraft
ihrerseits mit ihrer Arc und Weise, mit den Machtverhiltnissen umzugehen, einfach nur reagiert.
Das konfrontative Schiiler:innenverhalten geht aus vorausgegangenem Lehrer:innenverhalten
und dessen Modus der Ausgestaltung der Machtverhiltnisse in der LSB hervor. So jedenfalls
erlebt die Gruppe ihre Interaktionspraxis mit den Lernenden. Dementsprechend verhandelt
die Gruppe auch Infragestellungen der lehrer:innenseitigen Dominanzposition, die sie bei der
Interaktion anderer Lehrpersonen mit Lernenden beobachtet, primir nicht als Fehlverhalten
der Lernenden, sondern als Zeichen fiir ein Versiumnis der Lehrperson oder gar fiir deren prin-
zipielle Ungeeignetheit fiir den Lehrberuf.

Diese Wahrnehmungsmuster, die die Orientierung widerspiegeln, den Erfordernissen padago-
gischer Praxis entsprechend zu agieren, machen auch verstindlich, warum trotz selbst erfahre-
ner und beobachteter Infragestellungen der Machtverhiltnisse in der LSB die Erfahrung einer
Akzeptanz der Machtverhiltnisse das Erleben der Gruppe ihrer beruflichen Handlungspraxis
dominiert und die Infragestellungen die Gewissheit der Gruppe nicht erschiittern, sich in der
Interaktion mit Lernenden auf die ordnungsbezogene Machtasymmetrie als anerkannte Basis
der Interaktion stiitzen zu konnen. Erstens nimmt die Gruppe die erlebten Infragestellungen
als situatives Austesten der Machtverhilenisse in der LSB wahr. Daher prigen diese Infragestel-
lungen im Erleben der Gruppe weniger ihren beruflichen Alltag als die Akzeptanz der Macht-
verhiltnisse, die die Gruppe ansonsten von den Lernenden erfihrt. Als situatives Austesten und
Erkunden der Machtverhiltnisse schliefen die Infragestellungen zweitens nach Wahrnehmung
der Gruppe eine grundsitzliche Akzeptanz des Machtgefilles zwischen Lehrkraft und Ler-
nenden ein, sodass mit ihnen die ordnungsbezogene Machtasymmetrie weiterhin als vielleicht
klarungsbediirftige und in Momenten der Konfrontation gestaltungsbediirftige, aber letztlich
akzeptierte Basis der Lehrenden-Lernenden-Interaktion bestehen bleibt. Drittens haben nach
ihrer Wahrnehmung die Gruppenmitglieder als Lehrerinnen in der Hand, wie die Lernenden
mit den Machtverhiltnissen in der LSB umgehen, und erleben ihre Interaktionspraxis mit den
Lernenden so, dass es ihnen — im Gegensatz zu einzelnen anderen Lehrpersonen — gelingt, die
Beziechung zu den Lernenden so zu gestalten, dass diese sie in ihrer Dominanzposition anerken-
nen.

Damit setzt sich die Gruppe in ihrer beruflichen Handlungspraxis mit Erfordernissen ausein-
ander, die sich nach ihrer Wahrnehmung aus der pidagogischen Praxis im Kontext Schule fiir
das Lehrer:innenhandeln ergeben und die sich als instrumentelle Normen (z. B. Kiesewetter,
2015) begreifen lassen. Diese instrumentellen Normen nimmt die Gruppe in ihrem Berufsalltag
an und ist in ihrer beruflichen Handlungspraxis im Allgemeinen und in ihrem Umgang mit
der Asymmetrie der LSB im Besonderen daran orientiert, ihnen entsprechend zu agieren. Wie
der letztgenannte Grund fiir die Vereinbarkeit der scheinbar gegenliufigen Erfahrungen von
Akzeptanz und Infragestellung zeigt, erfihrt die Gruppe das Verhiltnis der von ihr wahrge-
nommenen instrumentellen Normen und ihrer Handlungspraxis als Konsistenz. Das heifit, ihre
Handlungspraxis wird nach ihrem Erleben den normativen Anforderungen gerecht, die sie mit
dem Lehrberuf verbunden sieht.

209



210

Insgesamt lasst sich die Struktur der Handlungspraxis dieser Gruppe im Umgang mit der Asym-
metrie zusammenfassen als eine Orientierung daran, den wahrgenommenen Erfordernissen der
pidagogischen Praxis im Kontext Schule entsprechend zu handeln, bzw. etwas ungenauer, aber
konziser: als eine Orientierung an den Erfordernissen padagogischer Praxis.

Diese Orientierung dokumentiert sich in der Gruppendiskussion sowohl in der Verhandlung
der eigenen Handlungspraxis als auch in derjenigen der Handlungspraxis anderer Lehrkrifte.
Dabei wird deutlich, dass diese Lehrkrifte der Gruppe habituell fremd sind. Die Gruppe
erfihrt eine Differenz zwischen dem modus operandi ihrer Handlungspraxis und demjenigen
der anderen Lehrkrifte und st6f3t beim Austausch iiber ihre berufliche Praxis an Grenzen des
Kommunizierbaren. Das heifSt, sie hat Schwierigkeiten, das Handeln der ihr habituell Fremden
nachzuvollzichen, und kann diesen umgekehrt ihre eigene Praxis nicht verstindlich machen,
sodass insgesamt kein konjunktives Verstehen hergestellt werden kann. Gleichzeitig ist inner-
halb der Gruppe durch den weitgehend implizit bleibenden Bezugsrahmen der Orientierung
an den Erfordernissen pidagogischer Praxis ein gegenseitiges Verstehen beim Austausch iiber
die berufliche Praxis ohne Schwierigkeiten méglich, ohne dass es umfangreicher Explikationen
bedarf. Selbst wenn die Lehrerinnen sich tiber Erfahrungen, die sie an unterschiedlichen Schu-
len gemacht haben, austauschen, konnen sie sich gegenseitig unmittelbar verstehen.



6 Umgang mit der Asymmetrie
— eine zweidimensionale Typologie

Nachdem im letzten Kapitel die Fille des Basissamples vorgestellt und die sich in den Grup-
pendiskussionen dokumentierenden Orientierungen rekonstruiert wurden, werden in diesem
Kapitel die Rekonstruktionsergebnisse von den Einzelfillen mit ihren fallspezifischen Beson-
derheiten abstrahiert und zu einer sinngenetischen Typologie des Umgangs und der Auseinan-
dersetzung mit der Asymmetrie in der pidagogischen Bezichung bzw. zu einer Typologie der
Orientierungen, die diesen Umgang und diese Auseinandersetzung anleiten, verdichtet.
Wihrend normalerweise bei der Typenbildung gemif der Dokumentarischen Methode ein
tiber alle Fille hinweg rekonstruierbares Orientierungsproblem als Basistypik® den Ausgangs-
punke bildet, hat es sich im Auswertungsprozess als sinnvoll herausgestellt, bei dem vorliegen-
den Datenmaterial etwas anders vorzugehen. Dieses Vorgehen erldutere ich in Abschn. 6.1 und
gebe einen Uberblick iiber die rekonstruierte Typologie. In den folgenden Abschnitten 6.2 und
6.3 stelle ich die rekonstruierten Typen entlang der gebildeten Typiken vor. Die Ergebnisse der
Typenbildung fasse ich abschliefend noch einmal zusammen (Abschn. 6.4).

Angesichts der unterschiedlichen Verwendungsweisen der Begrifte , Typ®, , Iypik®, ,Dimension®
und ,, Typologie” in der Literatur stelle ich dem einige Bemerkungen voran, aus denen meine
Verwendung der Terminologie und vor allem die Bezichung der Begriffe zueinander deutlich
werden sollten, die aber nicht den Anspruch vollstindiger Definitionen haben. Ich beschrinke
mich dabei auf die Bedeutung der Begriffe im Kontext der sinngenetischen Typenbildung.
Unter einer Typik verstche ich eine Partition der Fille des Samples, d. h. eine Menge an (nicht-
leeren) Teilmengen des Samples, sodass jeder Fall in genau ciner dieser Teilmengen enthalten
ist.”® Als Typ bezeichne ich jeweils die Elemente einer Typik, also die Gruppierungen von Fillen,
aus denen sich eine Typik zusammensetzt. SchliefSlich verstehe ich eine Typologie als eine Menge
von Typiken und diese Typiken dann wiederum auch als Dimensionen der Typologie. Anders
als bei der Rede von Mehrdimensionalitit im Rahmen der soziogenetischen Typenbildung sind
Dimensionen in diesem Sinn nicht notwendig auf sich im Datenmaterial tiberlagernde, kon-
junktive Erfahrungsriume bezogen. Diese knappen Bemerkungen zu den extensionalen Bedeu-
tungsaspekten der Typenbildungsbegriffe sollten ausreichend Klarheit schaffen, auf welche
Ebenen der Typologie ich mich mit den Begriffen jeweils beziche. Ich verzichte an dieser Stelle
darauf, auf weitere Bedeutungsaspekte der Begriffe einzugehen, aufgrund derer z. B. Typiken,
die extensional dquivalent sind, also die Fille des Samples in dieselben Gruppierungen einteilen,
dennoch inhaltlich unterschiedliche Typiken darstellen kénnen.

97 Vgl. zu diesem Begriff Nentwig-Gesemann (2013, S. 313) und Bohnsack (2020, S. 33£.). Amling und Hoffmann
(2013, S. 192) differenzieren zwischen ciner Basistypik im Arbeitsschritt der sinngenetischen Typenbildung und
einer Basistypik im Schritt der soziogenetischen Typenbildung.

98 Streng genommen sind es die fiir die Fille rekonstruierten Orientierungen, nicht die Fille selbst, die in der Typo-
logie abstrahiert und systematisiert werden. Aufgrund meiner Verwendung des Begriffs ,, Typik“ in mehrdimensio-
nalen Typologien macht diese Unschirfe aber keinen substanticllen Unterschied. Zugunsten besserer Lesbarkeit
bleibe ich daher bei dieser etwas unscharfen Redeweise, die sich aber problemlos, wenn auch etwas wortreich prizi-
sieren liefe.
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6.1 Uberblick iiber die rekonstruierte Typologie

Die Art und Weise, wie die Gruppen ihre Interaktion mit den Lernenden in ihren Gruppen-
diskussionen verhandeln, lasst deutlich werden, dass die asymmetrische Beziehungsstruktur der
LSB fiir die berufliche Handlungspraxis aller Gruppen bedeutsam ist. Alle Gruppen setzen sich
in ihren Gruppendiskussionen mit der Asymmetrie der padagogischen Bezichung auseinander.
Dabei fokussieren die Gruppen auf einzelne Facetten der Asymmetrie und bearbeiten andere
Facetten gar nicht oder nur beildufig. Die Asymmetriefacetten, fiir die sich eine Relevanz in
der Handlungspraxis der Gruppen rekonstruieren lisst, sind in Tabelle 6.1 zusammengefasst.
Es handelt sich sowohl um Asymmetriefacetten, die in der Heuristik in Abschn. 2.3 aufgefithrt
werden, als auch um solche, die sich nicht oder nur mittelbar aus der institutionalisierten Rol-
lenkomplementaritit ergeben und daher nicht in der Heuristik erfasst werden.

Aus Tabelle 6.1 ist auch ersichtlich, dass es zwischen den Gruppen deutliche Unterschiede gibe,
mit welchen Asymmetriefacetten sich hauptsichlich auseinandergesetzt wird. Nur die Grup-
pen Sandgelb und Veilchenblau fokussieren in ihren Gruppendiskussionen auf genau diesel-
ben Asymmetriefacetten, nimlich primir auf die ordnungsbezogene Machtasymmetrie. Diese
Asymmetriefacette spielt fiir Gruppe Tannengriin neben anderen zumindest auch eine Rolle,
fiir Gruppe Rot dagegen kaum.

Tab. 6.1: Primir in den Gruppendiskussionen bearbeitete Facetten der Asymmetrie

Gruppe Primir bearbeitete Facetten der Asymmetrie

sachbezogene Wissensasymmetrie

T . ordnungsbezogene Machtasymmetrie

annengriin ) . ) .
& (vorausgesetzte) gesellschafiliche Hierarchie aufgrund rollenbedingter Status

(vorausgesetzte) gesellschafiliche Hierarchie anfgrund generationaler Differenz

Sandgelb ordnungsbezogene Machtasymmetrie

wissensbedingte Machtasymmetrie

bewertungsbezogene Machtasymmetrie

Rot asymmetrischer, rollenexmanenter Handlungsspielraum aufgrund rollenimmanenter
Machtasymmetrie
auf AufSerschulisches ansgedebnte (gesellschaftlich-kulturell-)wissensbedingte Machtasym-

metrie

Veilchenblau  ordnungsbezogene Machtasymmetrie

Anmerkung: Kursiv gesetzte Asymmetriefacetten finden sich nicht in der Heuristik in Abschn. 2.3, da sie nicht oder nur
mittelbar auf die komplementiren, institutionalisierten Rollen zuriickgehen.

Obwohl also unterschiedliche Asymmetriefacetten in das Blickfeld der Gruppen geraten, kris-
tallisieren sich dennoch in der in den Fallportrits bereits angedeuteten Fallkomparation zwei
Gemeinsamkeiten in der Auseinandersetzung mit der Asymmetrie heraus: Erstens gehen alle
Gruppen hinsichtlich der von ihnen jeweils verhandelten Asymmetriefacetten von ihrer eigenen
Superioritit, d.h. Dominanz oder wissensmifigen Uberlegenheit, gegeniiber den Lernenden
aus und setzen diese Superioritit handlungspraktisch voraus. Zweitens sind auch alle Gruppen
in ihrer beruflichen Handlungspraxis damit konfrontiert, dass die Lernenden sich ebenfalls mit
der Asymmetrie der LSB auseinandersetzen. Die Lernenden entwickeln dabei Umgangsweisen
mit der Superioritit der Lehrkraft, mit denen die Gruppen ihrerseits umzugehen haben und



Tab. 6.2: Ubersicht der rekonstruierten Typologie mit Zuordnung der Fille

Inanspruchnahme einer superioren Position (II)

Selbstbeziiglichkeit Bezug auf das beruflich
(Typ A) Notwendige (Typ B)
Opposition Gruppe Gruppe
Wahrgenommener i
I ti (Typ 1) Tannengriin Sandgelb
nreraktions- Komplementaritit Gruppe Gruppe
modus (I) P pp PP
Typ2 Rot Veilchenblau
ypP

die prigen, wie die Gruppen die Interaktion zwischen ihnen und den Lernenden hinsichtlich
der Asymmetrie erleben. Das heift, alle Gruppen nehmen den kokonstruktiven Charakter der
Asymmetriegestaltung in der LSB wahr und dies prigt ihr Erleben der Asymmetrie.

Diese beiden Punkte — der Umgang der Lernenden mit der Asymmetrie, mit dem sich die
Gruppen konfrontiert sehen, sowie die Voraussetzung der eigenen superioren Position — lassen
sich als die beiden Komponenten der Basistypik begreifen, also als die Komponenten des alle
Gruppen verbindenden Orientierungsproblems hinsichelich der Asymmetrie. Fiir beide dieser
Komponenten kann die Basistypik in je zwei unterschiedliche Typen ausdifferenziert werden.
Allerdings kombinieren sich die unterschiedlichen Typen zu den beiden Komponenten bei den
Gruppen auf eine solche Weise, dass es angemessener ist, nicht die Basistypik als eine tibergrei-
fende Typik zum Ausgangspunkt der Typenbildung zu wihlen. Denn die Typen zu den beiden
Komponenten liegen in dem Sinn orthogonal zueinander, dass jede der vier méglichen Kom-
binationen im Sample vorliegt. Daher ist es dem empirischen Material angemessener, wenn die
beiden Komponenten als zwei ,,Erfahrungs- und Handlungsdimensionen (Nohl, 2013b, S. 58)
verstanden werden, die als iibergreifende tertia comparationis zwei distinkte Typiken aufspan-
nen. Auf diese Weise lasst sich das rekonstruierte konjunktive Wissen der Gruppen empirisch
adiquater systematisieren. Damit ergibt sich eine mehrdimensionale sinngenetische Typologie
mit zwei Typiken, die sich nicht aufeinander reduzieren lassen.”

Somit ldsst sich fiir die rekonstruierten Orientierungen im Umgang und in der Auseinander-
setzung mit der Asymmetrie der padagogischen Bezichung eine Typologie mit den folgenden
Typiken rekonstruieren (Tabelle 6.2):

o Typik I — Wahrgenommener Interaktionsmodus: Leitend fir die Bildung der Typen ist die
Frage, mit was fiir einem Umgang mit der Asymmetrie seitens der Lernenden die Gruppen
sich ihres Erachtens konfrontiert sehen und wie sie dementsprechend die Kokonstruktivi-
tit der Asymmetriegestaltung erleben. Der Umgang der Lernenden kann in einem Pas-
sungs- oder einem Spannungsverhiltnis dazu stehen, dass die Gruppen in der Bezichung zu
den Lernenden von ihrer Superioritit ausgehen und diese handlungspraktisch voraussetzen.
Damit ergeben sich unterschiedliche Interaktionsmodi, die nach Wahrnehmung der Gruppe
ihre Interaktion mit Lernenden prigen. Es geht bei dieser Typik also um die Perspektive
der Lehrkrifte auf die Interaktionsmodi der kokonstruktiven Asymmetriegestaltung. Diese

99 In gewisser Weise lisst sich dies moglicherweise auch als eine relationale Typenbildung verstehen, wie sie Nohl
(2013b) vorschligt. Allerdings handelt es sich fiir das vorliegende Datenmaterial nicht um eine solche relationale
Typenbildung, bei der cin hoheres Abstraktionsniveau dadurch erreicht wird, dass die eine Typik die andere (ex-
tensional) cinschlieft oder cindeutige Zusammenhinge zwischen den Typen unterschiedlicher Typiken bestchen,
sodass sich typikeniibergreifende Muster abstrahieren lassen. Auf Fallebene deuten sich allerdings derartige Zu-
sammenhiange an, wie ich genauer in Abschn. 7.1 diskutiere.
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wahrgenommenen Interaktionsmodi bilden den Kontext, in dem das berufliche Handeln der
Gruppen und insbesondere die typisierten Orientierungen der Typik II zu sehen sind.

o Dypik II — Inanspruchnabme einer superioren Position: Zentral ist hier die Frage, welche
handlungsleitenden Orientierungen das Geltendmachen einer superioren Position bei den
Gruppen strukturieren. Es lassen sich zwei entgegengesetzte Typen von Orientierungen
rekonstruieren. Diese Typen scheinen zudem Variationen innerhalb der Typen von Typik I zu
erkliren. Insofern deutet sich an, dass Typik II auch die Typen der Typik I durchdringt und
als dominante Differenz zwischen den Fillen durch Typik I hindurch erkennbar bleibt, auch
wenn Typik I nicht schlicht in Typik IT aufgeht. Dieses Erklarungspotenzial der Typik IT und
deren innere Zusammenhinge mit den sich andeutenden Subtypen in Typik I werde ich in
Abschn. 7.1 genauer diskutieren.

In Abschn. 6.2 stelle ich die Typen zum wahrgenommenen Interaktionsmodus (Typik I) ge-
nauer dar, grenze sie voneinander ab und weise jeweils auf bedeutsame Differenzen innerhalb
der Typen hin. Im Abschn. 6.3 folgt die Darstellung der typisierten Orientierungen der Inan-
spruchnahme einer superioren Position (Typik II). Bei der Erliuterung der Typen greife ich
zur Illustration vorrangig auf bereits in den Fallportrits angefiihrte und detailliert besprochene
Transkriptausschnitte zuriick. Auf eine genaue Analyse der Ausschnitte verzichte ich daher an
dieser Stelle und fokussiere insbesondere verstirke darauf, was sich tiber das Fallspezifische hin-
aus gruppeniibergreifend und hinsichtlich der jeweiligen Typik rekonstruieren lisst.

6.2 Wahrgenommener Interaktionsmodus (Typik I)

Hinsichtlich des von den Gruppen wahrgenommenen Interaktionsmodus lassen sich ein oppo-
sitioneller und ein komplementirer Typ voneinander abgrenzen.'” Die Gruppen des opposi-
tionellen Typs sind dadurch gekennzeichnet, dass sie von Lernenden einen Umgang mit der
Asymmetrie der LSB erfahren, der in Spannung dazu steht, dass sie selbst ihre superiore Posi-
tion selbstverstindlich voraussetzen. Daraus ergibt sich eine Interaktion von Lehrenden und
Lernenden, die die Gruppen als ausgesprochen konflikereich und oppositionell erleben. Dem-
gegeniiber nehmen die Gruppen vom komplementiren Typ ihre Interaktion mit Lernenden
als eine weitgehend harmonische Praxis wahr, in der die Lernenden sich komplementir dazu
verhalten, dass die Lehrkrafte ihre superiore Position selbstverstindlich voraussetzen.

6.2.1 Typ 1: Opposition

Wie bemerkt, gehen die Gruppen der Typen 1 und 2 in ihrer beruflichen Interaktion mit Ler-
nenden gleichermaflen davon aus, eine superiore Position innezuhaben. Die Gruppen Tan-
nengriin und Sandgelb des Typs 1 unterscheiden sich aber von den Gruppen des Typs 2 in
charakeeristischer Weise dadurch, dass dieser Umgang der Lehrkrifte mit der Asymmetrie auf
einen widerstreitenden Umgang mit der Asymmetrie seitens der Lernenden trifft. Die Lernen-
den, so die Erfahrungen der Gruppen, stellen die superiore Position der Lehrkraft immer wieder
massiv infrage oder negieren sie und verhalten sich antagonistisch gegeniiber den Lehrkriften.
Dementsprechend nehmen die Gruppen die Interaktion mit Lernenden als kontinuierlichen,

100 Ich greife hier terminologisch die Weiterentwicklung und Modifikation der Dokumentarischen Methode fiir die
Unterrichtsforschung von Asbrand und Martens (2018; Martens & Asbrand, 2017) auf. Im Gegensatz zu Asbrand
und Martens verwende ich dic Begriffe ,oppositioneller” und ,komplementirer Interaktionsmodus* allerdings
nicht zur Analyse der unterrichtlichen Interaktion aus Perspektive der Forschenden, sondern zur Explikation des-
sen, wie die Befragten die Interaktion erfahren.



teilweise kriftezehrenden Kampf wahr, in dem sie sich gegen eine Opposition der Lernenden
unter den Bedingungen fehlender Akzeptanz der Asymmetrie durchzusetzen versuchen. Diese
Opposition nechmen die Gruppen als ein Grundmuster ihrer alltiglichen Interaktion mit Ler-
nenden wahr. Folglich bildet fiir die Gruppen dieses Typs die Asymmetrie der piadagogischen
Bezichung in der Interaktion von Lehrenden und Lernenden keinen von allen Beteiligten als
selbstverstindlich akzeptierten Bezugspunke.

Die Konstanz des Kampfes um die Durchsetzung gegen die Opposition der Lernenden wird von
den Gruppen nicht nur explizit benannt (,da geht es oft auch hoch her®, GD Sandgelb, Z. 19),
sondern schligt sich in den Gruppendiskussionen immer wieder auch implizit in Beschreibun-
gen und Erzihlungen nieder. In Beschreibungen und Erzihlungen wird z. B. auf die Lernenden
pauschalisierend Bezug genommen und als konfrontativ erlebtes Verhalten so verallgemeinernd
Lernenden insgesamt zugeschrieben (,itberhaupt dieser Respekt der denen fehlt, GD Tannen-
griin, Z. 731). Erzihlte Konfrontationen mit einzelnen Lernenden erhalten in der Darstellung
der Gruppen ferner einen exemplarischen Charakter und stehen fiir die grundsitzliche, wieder-
kehrende und fiir die Lehrkrifte ermiiddende Konflikttrichtigkeit der Interaktion mit Lernen-
den (,wieder dies- so diese Nachfragen ist das denn auch wirklich richtig was Sie da sagen?®, GD
Tannengriin, Z. 550¢.).

Dass die Gruppen dieses Typs in ihrer beruflichen Handlungspraxis einen oppositionellen
Interaktionsmodus wahrnehmen, ist fiir die Gruppen hoch bedeutsam. Gerade in den interaktiv
besonders dichten Passagen der Gruppendiskussionen geht es thematisch um Infragestellungen
und Konflikte. Daher bilden solche konfrontativen Auseinandersetzungen mit Lernenden fiir
die Gruppen dieses Typs das Zentrum kollektiven Erlebens. Dies driickt sich auch in dem hohen
Redebedarf aus, der sich in der hohen interaktiven Dichte und den Uberlappungen der Erzih-
lungen verschiedener Gruppenmitglieder wie im folgenden Ausschnitt dokumentiert:

Ym: Sie haben ja ihm vorhin auch mehrmals schon beschrieben dass Sie im Unter-
richt sich mit Schiilern auseinandersetzen dass es da irgendwie Reibungen gibt
und so, (.) ih erinnern Sie=sich vielleicht an ne konkrete Situation,

Dw: ohjaheute (.) ne Doppelstunde 5a (.) thm ich mach das nur dass ich mir alles

Ym: die Sie mir erzihlen konnen?

Dw: aufschreibe

Dw: das hab ich denen auch so deutlich gesagt ne dann beide es tut mir leid aber wie
kann man so dumm sein (.) ich habe euch ermahnt, ich habe euch gesagt, ich rufe
zu Hause an (.) und dennoch verhaltet ihr

Cw: L((atmet ein))

Dw: euch so (.) das ist der Wahnsinn

Cw: Laber um mal so ne konk- ja Entschuldigung

Dw: Lhein nein schon okay

(GD Sandgelb, Z. 571-575, 601-607)

Obwohl es der Gruppendiskussionsleiter ist, der das Thema der Konflikte mit Lernenden ein-
bringt, haben die Lehrerinnen der Gruppe Sandgelb zu diesem Thema offenbar ein starkes Mit-
teilungsbediirfnis. Noch bevor der Gruppendiskussionsleiter die Frage vollstindig formulieren
kann, beginnt Daniela schon von einer Doppelstunde zu erzihlen, die zur Hilfte ,komplett
fiir Disziplinschwierigkeiten draufgegangen” sei (GD Sandgelb, Z. 579). Auch Catharina hebt
bereits mit ihrer Erzihlung an, bevor Daniela ihre Erzihlung mit einer Erzihlkoda abschliefen
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kann. Hierin deutet sich bereits das Aufschaukeln in der Verhandlung von Konfrontationser-
fahrungen an, das auch die weitere Diskursbewegung durchzicht.

Im Fall der Gruppe Tannengriin zeigt sich die hohe Bedeutsamkeit des wahrgenommenen
Interaktionsmodus der Opposition fiir das Erleben der beruflichen Praxis zudem darin, dass die
Verhandlung des Themas konfrontativen Schiiler:innenverhaltens hiufig emotional stark auf-
geladen ist, wie genauer in Abschn. 5.2 herausgearbeitet. Bei Gruppe Sandgelb zeigt sich eine
emotionale Involviertheit in die Konflikte mit den Lernenden dagegen nicht in diesem Mafle
und die Gruppe verhilt sich zu dieser emotionalen Involviertheit auf eine andere Weise (vgl.
Abschn. 6.3.2).

Die Wahrnehmung des oppositionellen Interaktionsmodus zeigt sich bei Gruppe Tannengriin
u.a. in Bezug auf die sachbezogene Wissensasymmetrie. Beispielhaft ist hierfiir die folgende
Konfrontation zwischen Christel und einer Schiilerin:

Cw: ecine=Schiilerin ((mit hoher Stimme, langsam gedehnt und niselnd gesprochen))
hi:::, sind das zwei Worter? ((normale Stimme)) ja. eh mhm hi, hat=sie nicht

verstanden; ja sag=ich guck hier umgangssprachliche ne, da is ja kein Trenn-
strich; und da oben Formulierungen grofies F das ist ja ein Nomen; ne, also ganz
klar dass das zwei Wérter sind es wundert mich dass du fragst; ((verstellt die
Stimme, wie oben)) ja Sie kdnnen ja auch einen Fehler gemacht haben;

Bm: ‘@()@°

Cw: ichsoboa::h ja ch grundsitzlich ist das durchaus moglich dass ich dass mir auch
Fehler unterlaufen klar; ich bin auch nich fehlerlos aber manche Dinge weifl ich
einfach und das in dem Fall ist kein Fehler und das kannst=du jetzt einfach mal
so hinnehmen; o

(GD Tannengriin, Z. 540-549)

Ausgehend von der Riickfrage einer Schiilerin, die sich bei genauer Analyse als Artikulation
eines Verstindnisproblems erweist und von Christel spiter auch als solche benannt wird, ent-
faltet sich eine feindselige Angriffs- und Verteidigungsdynamik (vgl. zum Folgenden genauer
Abschn. 5.2). Die Lehrerin fiihlt sich basal in ihrer Fachkompetenz angegriffen und reagiert
darauf, indem sie die Schiilerin unter Zugzwang bringt, zu rechtfertigen, warum ihre Frage nicht
von mangelhafter Kompetenz ihrerseits zeugt. Obwohl die darauf folgende Rechtfertigung der
Schiilerin durchaus damit auch kompatibel wire, dass die Schiilerin einen fachlichen Wissens-
vorsprung der Lehrerin grundsitzlich akzeptiert, sicht die Lehrerin darin den Ausdruck eines
prinzipiellen Antagonismus immer wiederkehrender Infragestellungen und offensiver Negation
ihrer sachbezogenen Uberlegenheit. Dieser wahrgenommene Umgang der Schiilerin mit der
sachbezogenen Wissensasymmetrie steht in Opposition dazu, dass die Gruppe ein fachliches
Kompetenzgefille als selbstverstindlich voraussetzt (,dieser Begriff umgangssprachliche For-
mulierungen den kannten die natiirlich nicht*, GD Tannengriin, Z. 535f.) und in ihrem for-
malen Bildungsstand verbiirgt sicht (,,ich hab Germanistik studiert ich hab meine Ausbildung
((haut auf den Tisch)) gemacht und manche Dinge weiff ich ((haut auf den Tisch)) einfach®,
GD Tannengriin, Z. 554-556). Solch einen oppositionellen Umgang der Lernenden mit der

Wissensasymmetrie erlebt diese Gruppe als personliche Krinkung und reagiert mit Distink-
tion und Abwertung der Lernenden, wie sich auch auf Ebene der performativen Performanz im
Nachahmen der Schiilerin dokumentiert. Wie im Hinblick auf Typik II zu beriicksichtigen sein
wird (vgl. Abschn. 6.3.1), iiberschattet die Emporung der Lehrerin tiber die wahrgenommene
Infragestellung der Wissensasymmetrie die Verstindnisfrage der Schiilerin. Mit der resultieren-



den Potenzierung der Angriffs- und Verteidigungsdynamik durch die Lehrerin geraten die darin
angelegte Lerngelegenheit und der bestechende Lernbedarf aus dem Blick.

Gruppe Tannengriin nimmt den oppositionellen Interaktionsmodus auch in Bezug auf gesell-
schaftliche Statusdifferenzen wahr, die die Gruppe im Verhiltnis von Lehrer:innen- und
Schiiler:innenrolle oder in der generationalen Differenz begriindet sicht. So sicht sich die
Gruppe gelegentlich auf eine Weise von den Lernenden adressiert, die ihres Erachtens der von
ihr vorausgesetzten Statusdifferenz unangemessen ist und mangelnden Respeke vor den unter-
stellten Hierarchien der Gesellschaft ausdriickt (,sie sagen oft Sachen die bringen ich auch
manchmal auf die Palme; wo ich mir denke sag mal ich bin deine Lehrerin®, GD Tannengriin,
Z.761f., ,s0 redet man auch nicht mit Erwachsenen®, GD Tannengriin, Z. 781). Dieser als
unangebracht bewertete Umgangston gegeniiber den Lehrkriften wird im Gegensatz zum her-
ausgehobenen Status gesehen, den die Gruppe fiir sich gegeniiber den Lernenden beansprucht
(»ich bin nicht deinesgleichen®, GD Tannengriin, Z. 764).

Im Gegensatz dazu verhandelt Gruppe Sandgelb kein Schiiler:innenverhalten, das nach ihrer
Wahrnehmung die sachbezogene Wissensasymmetrie oder eine angenommene gesellschaftliche
Statusdifferenz zwischen Lehrenden und Lernenden infrage stellt (vgl. auch Tabelle 6.1). Zwar
erlebt auch sie, dass Lernende sie teilweise auf eine Art adressieren, die sie als unangemessen
beurteilt (,ganz fiirchterlich (.) hat letztens (.) iiber mich oder gesagt als Gabriele neben mir
stand ich warte auf die bléde Kuh®, GD Sandgelb, Z. 1190f.). Und vor dem Hintergrund der
sich entwickelnden Klassendynamik und den mit der Lehrer:innenrolle verbundenen Pflich-
ten geben solche Adressierungen zwar auch dieser Gruppe Anlass, von ihrer Dominanzposition
Gebrauch zu machen. Aber anders als Gruppe Tannengriin macht Gruppe Sandgelb von der
Dominanzposition nicht aus einer personlichen Krinkung heraus Gebrauch. Denn sie bezicht
solche Adressierungen nicht auf eine Missachtung eines herausgehobenen Status der Lehrkraft
und damit auch nicht auf eine Infragestellung einer Hierarchie in der LSB. Vielmehr betrachtet
die Gruppe sie als weitere Ausdrucksform der allgemeinen, die unterrichtliche Interaktion pra-
genden Konfliketrichtigkeit (vgl. auch Abschn. 6.3.2).

Gemeinsam ist den beiden Gruppen dieses Typs jedoch die Erfahrung, dass Lernende die ord-
nungsbezogene Machtasymmetrie infrage stellen oder negieren. So berichtet Gruppe Sandgelb
beispielsweise davon, wie Lernende Ermahnungen der Lehrkraft teilweise missachten oder mit
Gegenfragen wie ,,mach ich nich (.) [was] wolln=se jetzt machen kontern (GD Sandgelb,
Z. 620f.). In dhnlicher Weise sicht sich Gruppe Tannengriin mit Infragestellungen ihrer ord-
nungsbezogenen Dominanzposition konfrontiert, die sie mit einem Pochen auf diese Domi-
nanzposition zu unterbinden versucht.

Aw: ich sag immer wenn ich sage spring aus dem Fenster musst du nicht machen
aber wenn ich sage spuck das Kaugummi aus; putz die Tafel oder weif was ich

Cw: Lja.
Aw: hor auf zu essen. dann musst du das machen. ne, mein Wort ist bestimmt nicht
Cw: Lja

Aw: das ch Wort Gottes oder das Gesetz aber ¢h ich denke es gibt Regeln und an die
musst du dich halten. ne,

Cw: Lrichtig; und es wird ja dann alles infrage gestellt und warum
und wieso

Aw: ja.

Cw: eh ne, manchmal bin ich dann auch schon hab ich auch keine Lust auf diese
Diskussionen eigentlich wissen sie=es

Aw: ja.
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Cw: und ich muss das nicht schon zum hundertsten Mal durchdiskutieren dann sag

Aw: Lhein

Cw: ich einfach nein. oder ((nachiffend)) gibt=es da ein Gesetz dafiir, oder ist das
verboten, ((normal)) ja; Punke. ne, so Kappe auf ne, ja.

Aw: Lja manchmal muss man wirklich
Bm: la()@

Aw: sagen ich diskutier jetzt nicht ne,

Cw: Lja.

(GD Tannengriin, Z. 790-810)

Die Gruppe etlebt ihre Interaktion mit den Lernenden so oppositionell hinsichtlich der ord-
nungsbezogenen Machtasymmetrie, dass sie sich genétigt sicht, noch einmal klarzustellen, wie
die Macht in der LSB verteilt ist — sei es durch explizites Einfordern von Folgsamkeit oder durch
Unterbinden jedweder Diskussion, in der Lernende nach Wahrnehmung der Gruppe in Zweifel
zichen, dass die Lehrkraft in ihrem Geltendmachen der Dominanzposition gerechtfertigt ist.
Dabei schrinke die Gruppe ihre Dominanzposition nur in beinahe trivialem Mafe ein (,,mein
Wort ist bestimmt nicht das Wort Gottes®, ,wenn ich sage spring aus dem Fenster musst du nicht
machen®) und betont, dass das ordnungsbezogene Machtverhiltnis nicht verhandelbar sei. Fer-
ner wird noch einmal deutlich, dass die Gruppe derartige konfrontative Auseinandersetzungen
mit so grof$er RegelmiBigkeit in ihrer beruflichen Handlungspraxis erfihrt, dass sie Routinen
fiir den Umgang damit ausgebildet hat. Die Gruppe tauscht sich im obigen Ausschnitt dar-
tiber aus, welche standardisierten Entgegnungen auf Widerworte und Infragestellungen man
sich zurecht gelegt habe. Uber diese empfundene RegelmiRigkeit solcher Infragestellungen und
das Ausbilden routinierter Umgangsweisen stellt die Gruppe in diesem Ausschnitt Konjunkti-
vitdt her, wie sich in den gegenseitigen Bekriftigungen und Erginzungen dokumentiert. Auch
die Gruppe Sandgelb diskutiert ihren Umgang mit konfrontativem Schiiler:innenverhalten als
etwas Routiniertes, sodass sich die Ausbildung solcher routinierten Reaktionen auf konfronta-
tives Schiiler:innenverhalten fiir diesen Typ verallgemeinern lisst.

Trotz dieser Homologien in der Wahrnehmung eines oppositionellen Interaktionsmodus, die
fir beide Gruppen ein Zentrum konjunktiven Erlebens ihrer beruflichen Handlungspraxis
darstellt und im Kontrast zu den Erfahrungen der anderen Gruppen Typ 1 konstituiert, gibt
es auch bedeutsame Differenzen in der Wahrnehmung des oppositionellen Interaktionsmodus
zwischen den Gruppen dieses Typs. Diese Differenzen lassen vermuten, dass sich dieser Typus
bei Hinzunahme weiterer Fille méglicherweise in zwei Subtypen ausdifferenzieren liefie. Dar-
auf gehe ich genauer in Abschn. 7.1 ein und diskutiere, inwiefern sich diese Differenzen als Aus-
druck einer Uberlagerung von Typik I durch Typik II begreifen lassen.

6.2.2 Typ 2: Komplementaritit

Dass die beiden Gruppen Rot und Veilchenblau gemeinsam einen Typ bilden, erscheint auf den
ersten Blick bemerkenswert. Denn die beiden Gruppen setzen sich auf sehr unterschiedliche Art
und Weise mit der Asymmetrie auseinander. Dies zeigt sich schon auf der thematischen Ebene
der Asymmetriefacetten, die die beiden Gruppen in ihren Gruppendiskussionen jeweils verhan-
deln und beziiglich der sie eine superiore Position fiir sich beanspruchen. Wie Tabelle 6.1 zeigt,
gibt es hier zwischen den Gruppen keine substantielle Uberlappung. Auch iiber diese thematische
Ebene hinaus setzen sich die Gruppen mit der Asymmetrie auf unterschiedliche Art und Weise
auseinander. Nimmt man jedoch zum Vergleich die Gruppen von Typ 1 hinzu und fokussiert
darauf, wie die Gruppen die Asymmetrie speziell im Hinblick auf den wahrgenommenen Inter-



aktionsmodus verhandeln, so zeigt sich, dass die Gruppen Rot und Veilchenblau trotz aller Diffe-
renzen ihre Interaktion mit Lernenden auf eine weitgehend homologe Weise erfahren. Dadurch
grenzen sie sich von Typ 1 ab und konstituieren einen gemeinsamen Typus.

Das zentrale Charakteristikum, durch das die Gruppen Rot und Veilchenblau sich von Typ 1
abheben und gemeinsam einen Typ bilden, besteht in der Erfahrung dieser Gruppen, dass die
superiore Position, die die Gruppen jeweils fiir sich beanspruchen, von Lernenden normaler-
weise akzeptiert wird. Das heifft, Lernende gehen mit der Asymmetrie in der LSB auf eine Weise
um, die die Gruppen als komplementir zu ihrem eigenen Umgang mit der Asymmetrie erleben.
Diese Komplementaritit nehmen die Gruppen dabei als eine beidseitige Passung wahr. Folglich
erleben diese Gruppen ihre alltigliche Interaktion mit Lernenden als weitgehend harmonische
Praxis, in der nicht kontinuierlich um die Anerkennung der Asymmetrie gekimpft werden
muss. Fiir beide Gruppen dieses Typs bildet die Asymmetrie daher cinen relativ stabilen, von
allen Beteiligten akzeptierten Bezugspunkt der Interaktionspraxis.

Diese fiir Typ 2 charakeeristische Erfahrung, dass sie selbst und die Lernenden mit der Asym-
metrie in komplementirer Weise umgehen, bezieht sich bei den Gruppen, wie angedeutet, auf
unterschiedliche Asymmetriefacetten. So setzt sich Gruppe Veilchenblau in ihrer beruflichen
Handlungspraxis vorrangig mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie auseinander. Sie
nimmt die entsprechende Dominanzposition mit Nachdruck in Anspruch und gibt den Ler-
nenden zu verstehen, dass es an ihren Anweisungen ,,nichts zu diskutieren” gebe (GD Veilchen-
blau, Z.287). Die Lernenden wiederum, so die konjunktive Erfahrung der Gruppe, akzeptieren
dies normalerweise und erkennen die Lehrkrifte in ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposi-
tion an (,da stellen die gar nichts infrage*, GD Veilchenblau, Z. 267). Uber diese Erfahrung
distinguiert sich diese Gruppe z. B. auch von anderen Lehrkriften (,wenn ich jetzt was gesagt
hitte ne? hitten die da wirs in Ordnung gewesen wenn die [Kollegin] dat gleiche gesagt hitte
wirs nicht in Ordnung//genau ja ja//gewesen’, GD Veilchenblau, Z. 682-685).

Die ordnungsbezogene Machtasymmetrie hat fiir Gruppe Rot dagegen nur eine geringe Bedeu-
tung und wird von ihr in der Gruppendiskussion nur am Rande verhandelt. Die Gruppe lehnt
ein nachdriickliches Inanspruchnehmen der ordnungsbezogenen Dominanzposition ab, so
zumindest ihr reflexives Selbstverstindnis. Wie die Gruppe ihre Interaktion mit den Lernen-
den beziiglich speziell dieser Asymmetriefacette tatsichlich erlebt, wird jedoch nicht deutlich.
Vielmehr bezieht sich die fiir Typ 2 charakteristische Komplementarititserfahrung bei dieser
Gruppe auf andere Machtverhilenisse. Beziiglich dieser Machtverhiltnisse — analog zur ord-
nungsbezogenen Machtasymmetrie im Fall der Gruppe Veilchenblau — stiitzt sich Gruppe Rot
wie selbstverstindlich auf die zugehorigen Dominanzpositionen und erfihrt dabei seitens der
Lernenden kaum Infragestellungen. Zumindest kommt solchen Infragestellungen in der beruf-
lichen Handlungspraxis der Gruppe keine solche Bedeutung zu, dass sie sich in der Gruppen-
diskussion niederschlagen.

Dass Gruppe Rot den Interaktionsmodus hinsichtlich der asymmetrischen Beziehungsstruktur
als komplementir wahrnimmt, zeigt sich besonders deutlich, aber nicht nur in Bezug auf Macht-
verhilenisse, die sich nicht oder nur mittelbar aus den institutionalisierten Rollen ergeben und
damit iiber die mit der Heuristik abgesteckte Asymmetrie hinausgehen. Erstens handelt es sich
um Handlungsspielriume, die Lehrkriften und Lernenden in unterschiedlichem Maf3e zur Ver-
fiigung stehen, da Lernende rollenbedingt mit dem Risiko konfrontiert sind, dass die Lehrkraft
ihre rollenimmanente Macht instrumentalisieren und willkiirlich gegen sie ausspielen konnte.
Diese aus der rollenimmanenten Machtungleichheit resultierenden Handlungsspielrdume der
Lehrkraft nutzt die Gruppe z. B. dann, wenn sie unilateral Rahmenbedingungen fiir Gespriche
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definiert (,,dieses Gesprich hier hat=es nie gegeben®, GD Rot, Z. 863) oder ,Witze iiber [...]
Schiiler” (GD Rot, Z. 532) macht. Zweitens bezieht sich die Komplementarititserfahrung bei
Gruppe Rot auf ein fiir diese Gruppe besonders bedeutsames Machtverhiltnis, das sich als eine
auf den Bereich des Auflerschulischen ausgedehnte wissensbedingte Machtasymmetrie verste-
hen lasst. Diese Ausdehnung oder Diffusion der wissensbedingten Machtasymmetrie basiert
darauf, dass die Gruppenmitglieder immer wieder auch als Vertrauenspersonen und Unterstiit-
zung bei privaten Krisen der Lernenden wie Liebeskummer oder Suizidalitit agieren und sich
aus der resultierenden Konstellation von Unterstiitzenden und Unterstiitzten neue asymmetri-
sche Abhingigkeitsverhiltnisse ergeben.

Der Kontrast zwischen den Gruppen Veilchenblau und Rot einerseits und den Gruppen von
Typ 1 andererseits ist noch schirfer als bisher diskutiert. Denn teilweise erleben beide Gruppen
auch einen Umgang der Lernenden mit der Asymmetrie, der iiber die bisher genannte blofie
Akzeptanz der lehrer:innenseitigen Superioritit hinausgeht und in gesteigerter Weise komple-
mentir zur Inanspruchnahme der Superioritit durch die Lehrkrifte ist. Diese Erfahrung einer
gesteigerten Komplementaritit bestitigt noch einmal die bisher skizzierte Komplementaritits-
erfahrung dieser Gruppen, verschirft aber vor allem auch noch einmal den Kontrast zu Typ 1.
Bei Gruppe Veilchenblau zeigt sich die Erfahrung einer solchen gesteigerten Komplementaritit
etwa in folgendem Ausschnitt (vgl. zum Folgenden genauer Abschn. 5.5):

Cw: da erinner ich mich an eine Situation ich hatte meine allererste Klasse mit ner
Kollegin zusammen wir waren beide Bcrufsanfﬁnger; ne? und dann als die dann

w: mmh

Cw: am Ende des ersten Jahres haben die Schiiler gefragt ob sie zwei Lehrerzeugnisse
haben kénnen dann haben=sie uns cin Zeugnis geschrieben (.) dann haben=sie
meiner Kollegin da draufgeschrieben Sie miissen sich mehr durchsetzen machen
Sie das so wie Frau Schmidt ne Wilhelm hief ich damals noch aber ne?

w: Linmh mmh

Cw: und () das wollten die ganz klar die wollten ganz klare Ansagen haben und eh

w: ja

Bw: Lja. klare Grenzen

Cw: wo=cs lang geht das ist auch fiir die ne Orientierung (.) so.

2wy Lmmbh ((zustimmend))

2wy Lmmh ((zustimmend))
P Lia () ja

(GD Veilchenblau, Z. 312-327)

Die Gruppe verhandelt Claudias Erfahrung, dass deren nachdriicklicher Gebrauch der ord-
nungsbezogenen Dominanzposition von den Lernenden nicht nur akzeptiert, sondern sogar als
mustergiltig begriifit und von anderen Lehrkriften eine dhnliche Ausgestaltung der Machtver-
hiltnisse eingefordert wird. Uber diese Erfahrung einer Passung zwischen dem eigenen Umgang
mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie und der Erwartungshaltung, die die Gruppe
seitens der Lernenden erlebt, stellt die Gruppe Konjunktivitit her, wie sich in den gegenseiti-
gen Bestitigungen und der Formulierungsunterstiitzung dokumentiert. Das heif$t, die Gruppe
verbindet die Erfahrung, dass ihr Umgang mit den Machtverhiltnissen in der LSB auf der einen
Seite und die wahrgenommene Haltung der Lernenden zu den Machtverhiltnissen auf der
anderen im gesteigerten Mafle komplementir zueinander sind.

Gruppe Rot erlebt in ihrer beruflichen Handlungspraxis in homologer Weise eine gesteigerte
Komplementaritit im Umgang mit der Asymmetrie, wenn auch in Bezug auf andere Machtver-



hilenisse. Dies betrifft vor allem die auf den Bereich des Auf8erschulischen ausgeweitete wissens-
bedingte Machtasymmetrie. Denn es sind die Lernenden, so die Erfahrungen der Gruppe, die
die Initiative ergreifen und die Lehrkrifte der Gruppe als Vertrauensperson und Unterstiitzung
bei privaten Krisen wie Liebeskummer, Schwierigkeiten mit der Polizei oder Suizidalitit adres-
sieren. Mit dieser Adressierung sind sie es, die in ihrer Bezichung zu den Lehrkriften darauf
dringen, die wissensbedingte Machtasymmetrie der LSB auszuweiten und tendenziell zu ent-
grenzen (vgl. Abschn. 5.4). Indem die Lehrkrifte dieser Gruppe dieser Bitte nachkommen und
die angetragene, auf den Bereich des Privaten ausgeweitete superiore Position tibernechmen, sind
ihr eigener Umgang mit der Asymmetrie und derjenige der Lernenden wie im Fall der Gruppe
Veilchenblau in gesteigertem Mafle komplementir.

Die gesteigerte Komplementaritit betrifft bei Gruppe Rot aber nicht nur die tendenziell ent-
grenzte wissensbedingte Machtasymmetrie. Sie bezieht sich auch insgesamt auf deren Umgang
mit den Lernenden und auf deren Ausgestaltung der Asymmetrie allgemein. Denn die Art
und Weise der Gruppe, mit Lernenden zu interagieren und mit der Asymmetrie umzugehen,
wird von den Lernenden nicht bloff widerspruchslos hingenommen, sondern begriifit oder gar
gewiinscht, so die konjunktive Erfahrung der Gruppe. Diese Erfahrung verhandelt die Gruppe
z.B. in folgendem Passus auch explizit im Sinne einer gesteigerten und gleichzeitig umfassende-
ren Komplementaritit:

Cm: das ne Schliisse- Schliissel- ¢h ¢h eh e:h -wort glaub=ich fiir mich is=des

Bw: Lja.

Cm: ernsthaft interessiert dann wenn die Schiiler das Gefiihl haben die nehmen mich
als Person wahr und nicht als Schiiler ne, und das is=so=ne Ebene ne, wenn

Bw: Lgcnau. ja.

Cm: man so=ne Ebene findet wo man mit denen normal kommuniziert

Dm: mmbh.

Bw: I-ja; genau.

Cm: und ich mach oft Witze iiber meine Schiiler ne,

Bw: ja.

Dm: @()@

Cm: also das find=ich total toll ne, weil die dat Gefiihl haben ne, der ist einer von uns
so ne, chm deswegen haben wir das Problem dass mir die Leute das dann

Bw: Lja.
Cm: erzihlen und andern Leuten nicht;
Bw: ja.

Cm: die andern Lehrer die kommen dahin sagen=se “hast du Probleme? erzihl mir
das doch® ne,

Bw: ja.

Cm: aber die fithlen sich dann so bemuttert oder von oben nach unten das wollen die
nicht; ne die wollen wirklich (.) auf Augenhéhe sondern mit der Person dann

Bw: Lja; genau. ja.

Dm: Lnmbh. Lja.

Cm: reden konnen das muss man aber das ist ganz schwer das=is ne
Bw: Lja.

Cm: Personlichkeitssache

(GD Rot, Z. 522-549)

Unter dem Zuspruch der anderen Gruppenmitglieder beschreibt Carsten einen Kommunikati-
onsmodus des ,normal“ Kommunizierens, mit dem er sich vom rollenférmig-spezifischen Cha-
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rakter der Beziechung distanziert. Mit diesem Kommunikationsmodus bekriftigt Carsten in der
Interaktion mit den Lernenden die Diffusion der LSB im Allgemeinen und der Asymmetrie im
Besonderen und 16st sie so aus dem begrenzenden Rahmen der institutionalisierten Rollen. Wie
in Abschn. 5.4 rekonstruiert, geht dieser kumpelhafte, diffundierende Kommunikationsmodus
jedoch nicht mit einer Nivellierung des Machtgefilles einher, sondern nur mit dessen Verschlei-
erung, auch wenn Carsten — bestitigt von der Gruppe — den Lernenden den Eindruck einer
Interaktion auf Peerebene zuschreibt (,weil die dat Gefiihl haben ne, der ist einer von uns®).
Auf diese Art und Weise, mit den Lernenden und der Asymmetrie umzugehen, bezieht Carsten
seine Erfahrung, dass Lernende ihn als Vertrauensperson adressieren. Diese Adressierung besta-
tigt fur ihn, dass er mit den Lernenden so interagiert und die LSB so ausgestaltet, wie Lernende
es sich von einer Lehrperson gerade wiinschen. Dieser Eindruck einer besonderen Passung, die
tiber eine schlichte schiiler:innenseitige Akzeptanz der lehrer:innenseitigen Inanspruchnahme
der superioren Position hinausgeht, erweist sich als konjunktiv fiir die Gruppe. Uber sie distin-
guiert sich Gruppe Rot zudem ihnlich wie Gruppe Veilchenblau von anderen Lehrkriften (vgl.
genauer dazu Abschn. 5.5 und 6.3.2), auch wenn sich zwischen den Modi der Distinktion bei
den beiden Gruppen bedeutsame Unterschiede rekonstruieren lassen.

Dass Gruppe Rot den Umgang der Lernenden mit der Asymmetrie auf deren Ausgestaltung
durch die Lehrenden zuriickfithrt und den ,unnormalen Kommunikationsmodus anderer
Lehrkrifte dafiir verantwortlich macht, dass Lernende sich mit ihren privaten Sorgen nicht an
sie wenden, verweist auf eine weitere Parallele zwischen den beiden Gruppen dieses Typs. Beide
Gruppen betrachten das Schiiler:innenverhalten in Bezug auf die Asymmetrie als Reaktion der
Lernenden auf den Umgang der Lehrkraft mit der Asymmetrie. Dementsprechend verstehen
die Gruppen ihr eigenes Geltendmachen einer Dominanzposition nicht als blofSe Reaktion auf
das Schiiler:innenverhalten, sondern auch als ein Antezedens dessen.

Im Fall der Gruppe Rot lisst sich diese Perspektive auf das Schiiler:innenverhalten vorrangig
als eine reflexive Theoretisierung der eigenen Erfahrungen verstehen. Bei Gruppe Veilchenblau
erweist sie sich dariiber hinaus als ein zentrales Wahrnehmungsmuster, das von der Orientie-
rung an den Erfordernissen pidagogischer Praxis geprigt ist und in der nachdriicklichen Inan-
spruchnahme der Dominanzposition als Modus der (Re-)Produktion eines klaren, weil steilen
Machtverhiltnisses handlungsleitend wird (vgl. Abschn. 5.5 und 6.3.2). Dies zeigt sich beispiel-
haft in folgender Erzihlung:

Aw: dann kriegte ich eben ch in=der zehn (.) Kunst und ¢h die haben natiirlich mich
ausgetestet is klar. und dann ehm war der Raum nicht sehr sauber als die Stunde
dem Ende zuging; und dann hab ich gesagt aufriumen hatte auch so=cin paar (.)
ch Leute die ich im Verdacht hatte oder wo das war. wir waren das nicht so die

2w Lmmh

Aw: die typische Ausrede wir waren das gar nicht wieso sollen wir das autheben und
dann hab ich ch gesagt bevor hier nicht ch aufgerdumt ist kommt hier keiner
raus (.) und eh das war glaub ich die erste Situation wo ich mich dann

2w Lmmh

Aw: so (.) richtig als eh so jetzt musst du das durchziehen ((klopft im Sprechrhyth-
mus auf den Tisch)) wie beim jungen Hund ne? da kenn ich das so her bei der
Hundeerzichung ¢h wenn du dich jetze nicht durchsetze ((klopft im Sprech-
rhythmus auf den Tisch)) dann hast du verloren

w: Lja ja



Aw: hab dann gesagt du und du und du ihr geht gleich mit zum Klassenlehrer und
zum Schulleiter. (.) und dann haben die aufgeriumt (.) und dann sind wir vier
dann zum Klassenlehrer und zum Schulleiter marschiert der hat die auch die
beiden haben die auch anstindig eh darauf hingewiesen dass sie meinen Anwei-
sungen Folge zu leisten hitten

W Lnmh

(GD Veilchenblau, Z. 184-197, 203-208)

Das konfrontative Verhalten der Lernenden, die Astrids ordnungsbezogene Dominanzposition
infrage stellen, wird von Astrid als ein ,Austesten’ fremdgerahmt. Die Lernenden eruieren, so
Astrids Wahrnehmung, wie sie mit ihren Machtressourcen umgeht und wie viel Spielraum sie
ihnen zubilligt. Daher miisse sie wie ,beim jungen Hund®, dem die Machtverhiltnisse in der
Bezichung zwischen Hund und Frauchen bzw. Herrchen zunichst mit eindeutig dominantem
Auftreten beigebracht werden miissten, nachdriicklich auf ihrer Dominanzposition bestehen
und den Lernenden unterstiitzt von Klassen- und Schulleiter klarmachen, ,dass sie [ihren]
Anweisungen Folge zu leisten hitten®.

Astrid nimmt also diese Konfrontation als implizite Aushandlung der Machtverhiltnisse
und als ein Schliisselmoment wahr, in dem sich an ihrem gegenwirtigen Umgang mit ihrer
Dominanzposition entscheidet, wie sich die Dynamik die Bezichung zwischen ihr und die-
sen Lernenden entwickelt und ob diese zukiinftig ihre ordnungsbezogene Dominanzposition
akzeptieren oder gegen ihre Anweisungen laufend Einspruch erheben (vgl. zum Folgenden
genauer Abschn. 5.5). Einerseits exemplifiziert Astrids Erzahlung damit, dass diese Gruppe
den Umgang der Lernenden mit der Asymmetrie als riickgekoppelt an ihren eigenen Umgang
mit der Asymmetrie wahrnimmt. Andererseits dokumentiert sich darin eine nachdriickliche
Inanspruchnahme der lehrer:innenseitigen Dominanzposition in einem Modus proaktiver
Bezichungsgestaltung. Anders als Gruppe Tannengriin des Typs 1 begreift Gruppe Veilchen-
blau ihr eigenes Handeln in solchen Konfrontationssituation nicht als blof8 reaktives Ahnden
von Regelverstéflen und das der Lernenden nicht als blofen Ausdruck eines Antagonismus,
der unabhingig vom Lehrer:innenhandeln ist und diesem schlicht vorausgeht. Dementspre-
chend bezicht die Gruppe auch Infragestellungen der lehrer:innenseitigen Dominanz, die sie
bei anderen Lehrkriften beobachtet, auf deren Handeln und darauf, inwiefern dieses funktional
und fiir eine Lehrkraft angemessen ist oder eben gerade nicht (,dann hat=sie noch nichtmals
den richtigen Ton gefunden den Schiiler gegeniiber [...] da war natiirlich alles vorbei die hatt
Theater bis die jetzt versetzt worden ist*, GD Veilchenblau, Z. 661/666f.). Im Zusammenhang
mit der Inanspruchnahme der Dominanzposition im Modus proaktiver Bezichungsgestaltung
dokumentiert sich in diesem Ausschnitt auch exemplarisch, dass sich diese Gruppe im Umgang
mit der Asymmetrie die wahrgenommenen Anforderungen an ihre Handlungspraxis zu eigen
macht und ihnen entsprechend agiert, wie im Vorgriff auf Typik II festzuhalten ist. Die nach-
driickliche, unbeirrte Inanspruchnahme der Dominanzposition erscheint in der Erzihlung
der Lehrerin als ein Erfordernis proaktiver Bezichungsgestaltung. Auf diese wahrgenommene
Handlungsnotwendigkeit besinnt sich die Lehrerin in ihrem Umgang mit ihrer Machtposition
und ist an dem in diesem Sinne in ihren Augen beruflich Notwendigen orientiert.

Der obige Ausschnitt macht auf einen weiteren Punkt aufmerksam, der den Unterschied zwi-
schen diesem Typ und Typ 1 deutlicher herauszustellen hilft: Wie die Gruppen von Typ 1 erlebt
Gruppe Veilchenblau durchaus auch Infragestellungen der superioren Position der Lehrkraft.
Einerseits beobachtet sie sie bei anderen Lehrkriften; andererseits erlebt sie sie gelegentlich —
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wie in der oben geschilderten Situation — auch in ihrer eigenen beruflichen Handlungspraxis.
Die Gruppe nimmt also den Modus der Interaktion zwischen ihr und den Lernenden #icht
prinzipiell als komplementir wahr. Dennoch lasst sich die konjunktive Erfahrung der Gruppe
Veilchenblau deutlich von derjenigen der Gruppen von Typ 1 abgrenzen. Denn wie Gruppe
Veilchenblau die Infragestellungen erlebt, weicht in bedeutender und letztlich fiir Typ 2 charak-
teristischer Weise vom Erleben dhnlicher Infragestellungen seitens der Gruppen des Typs 1 ab.
Dies zeigt sich in drei Punkten:

Erstens bilden Infragestellungen der Asymmetrie fiir die Mitglieder der Gruppe Veilchenblau
nicht im selben Mafle wie fiir die Gruppen von Typ 1 ein Zentrum kollektiven Erlebens. Die Ver-
handlung solcher Infragestellungen erfolgt weniger interaktiv dicht und entsprechende Erfah-
rungen prigen kaum, wie diese Gruppe ihre berufliche Handlungspraxis erlebt. Die Gruppe
zweifelt durch sie nicht daran, dass sie in der Regel von Lernenden in ihrer ordnungsbezoge-
nen Dominanzposition akzeptiert wird und sich auf die Machtasymmetrie als eine von allen
Beteiligten anerkannte Basis der Interaktion stiitzen kann. Dementsprechend erlebt die Gruppe
Infragestellungen — zumindest in ihrer eigenen Interaktion mit Lernenden - als begrenzt und
schlussendlich unerheblich.

Zweitens begreift Gruppe Veilchenblau den Umgang der Lernenden mit der Asymmetrie, wie
bemerke, als riickgekoppelt an ihren eigenen Umgang mit dieser. Es ist in ihrer Hand, so die
Wahrnehmung der Gruppe, ob die Lernenden die ordnungsbezogene Machtasymmetrie akzep-
tieren oder nicht. Infragestellungen sicht sie sich nicht einfach ausgeliefert, sondern erlebt sich
als erfolgreich darin, klare und von den Lernenden anerkannte Machtverhiltnisse herzustellen.
Wie der vorangegangene Ausschnitt zeigt, werden Infragestellungen von der Gruppe drittens als
ein Erkunden der Machtverhiltnisse und des Umgangs der Lehrkraft mit diesen fremdgerahmt
(die haben natiirlich mich ausgetestet is klar®, GD Veilchenblau, Z. 184f.). Demnach erken-
nen die Lernenden in der Wahrnehmung der Gruppe aber die Dominanzposition der Lehrkraft
grundsitzlich erst einmal an. Sie fordern die Lehrkraft nicht heraus, ihre Dominanzposition
unter Beweis zu stellen, sondern eruieren die Grenzen, die ihnen die Lehrkraft setzt. Sie streben
nach Transparenz (,Orientierung®, ,klare Grenzen®, GD Veilchenblau, Z. 323f.), nicht nach
Aufhebung der Machtdifferenz. Vor dem Hintergrund dieses Bediirfnisses nach Transparenz,
das die Gruppe den Lernenden zuschreibt, stellen solche Infragestellungen aus der Perspektive
der Gruppe ein normales, erwartbares Schiiler:innenverhalten und weniger ein rollenwidriges
Fehlverhalten dar (,,die haben natdirlich mich ausgetestet is £lar“, GD Veilchenblau, Z. 184f.).
Wie bei Typ 1 deuten die trotz charakeeristischer Homologien zwischen beiden Gruppen von
Typ 2 bestchenden Differenzen darauf hin, dass sich bei Hinzunahme weiterer Fille auch fiir
Typ 2 moglicherweise eine Ausdifferenzierung in zwei Subtypen rekonstruieren liefe. Auch
diese Differenzen sind als Uberlagerung von Typik I durch Typik II zu erkliren. Dies gehe ich
genauer in Abschn. 7.1 nach.

6.3 Inanspruchnahme einer superioren Position (Typik II)

Bei den handlungsleitenden Orientierungen, die strukturieren, wie die Gruppen die von ihnen
vorausgesetzte superiore Position geltend machen, lassen sich ein Typ A der Selbstbeziiglichkeit
und ein Typ B des Bezugs auf das beruflich Notwendige unterscheiden. Orientierungen von
Typ B zeichnen sich dadurch aus, dass die Lehrpersonen sich im Umgang mit der Asymme-
trie auf ihre berufliche Rolle besinnen und bei der Inanspruchnahme ihrer superioren Position
daran orientiert sind, den wahrgenommenen Anforderungen der Rolle und den Erfordernissen
pidagogischer Praxis gerecht zu werden. Typ A steht dazu in einem diametralen Gegensatz.



Bei Gruppen dieses Typs treten die Anforderungen der institutionalisierten Rolle und der pad-
agogischen Praxis in den Hintergrund und die personlichen Priferenzen und Bediirfnisse der
Lehrkrifte bilden den primiren Bezugspunkt, an dem die Gruppen bei Inanspruchnahme der
von ihnen vorausgesetzten superioren Position orientiert sind.

6.3.1 Typ A: Selbstbeziiglichkeit

Konstitutiv fir Typ A ist das Charakeeristikum der Selbstbeziiglichkeit, durch das sich die
Orientierungen der Gruppen Tannengriin und Rot hinsichtlich der Inanspruchnahme einer
superioren Position auszeichnen. Diesem abstrakten Charakteristikum der Selbstbeztiglichkeit
nahern wir uns in einem ersten Schritt tiber eine konkretere Gemeinsamkeit beider Gruppen,
die als eine Zuspitzung des Merkmals der Selbstbeziiglichkeit zu begreifen ist: das Streben nach
herausgehobener Bedeutung der eigenen Person. Beide Gruppen dieses Typs sind in ihrem
Umgang mit der Asymmetrie und insbesondere bei der Inanspruchnahme einer superioren
Position charakeeristischerweise an einem solchen Streben orientiert.

Im Fall der Gruppe Tannengriin handelt es sich bei der angestrebten Bedeutung um einen her-
ausgehobenen Status, den die Gruppe aufgrund der Rolle als Lehrperson fiir sich reklamiert.
Denn in ihren Augen ist diese Rolle mit einer gehobenen Position innerhalb einer gesellschaft-
lichen Hierarchie verbunden. Aufgrund dieses Status, so die Annahme der Gruppe, haben Ler-
nende Lehrkriften Respekt und Anerkennung zu zollen. Wie bedeutsam diese angenommene
gesellschaftliche Statusdifferenz fiir die Gruppe Tannengriin ist, wird u.a. bereits daran deut-
lich, dass sich die Gruppe immer wieder von den Lernenden distinguiert und gerade tiber diese
Distinktion Konjunktivitit herstellt, wie in Abschn. 5.2 sowohl anhand proponierter als auch
performativer Performanz rekonstruiert. Die Gruppe betont ihre formalen Bildungsabschliisse,
ihre Vertrautheit mit dem tertidren Bildungswesen und ihre Bildungssprache (Lexik, Phone-
tik) und setzt dariiber die Lernenden pauschalisierend herab. Die gesellschaftliche Dimension
des fur sich beanspruchten Status wird vor allem auch dadurch deutlich, dass die Gruppe die
Abgrenzung iiber Bildungsnihe und Bildungsorientierung auf das familiale Milieu der Lernen-
den ausdehnt.

Dass Gruppe Tannengriin bei der Inanspruchnahme einer superioren Position am Streben nach
diesem Status und dessen Anerkennung orientiert ist, duflert sich u.a. darin, wie die Gruppe
Infragestellungen ihrer superioren Position wahrnimmt. Wie bereits in Abschn. 6.2.1 geschil-
dert, sind solche Infragestellungen im Erleben der Gruppe bestindiger Bestandteil ihres beruf-
lichen Alltags und werden von ihr als unerhérte Respektlosigkeit wahrgenommen. So empért
sich die Gruppe iiber Infragestellungen der sachbezogenen Wissensasymmetrie und fithle sich
durch sie in dem von ihr vorausgesetzten Status angegriffen (,was mich auch ganz fuchsig
macht; dieses Anzweifeln meiner Kompetenz;“, GD Tannengriin, Z. 523f.). Sie etlebt solche
Infragestellungen als Zeichen von fehlendem ,Respekt” (GD Tannengriin, Z. 731) und hilt den
Lernenden im Gegenzug eine grenzenlose Selbstiiberschitzung vor (,dieses ego- eh zentrische//
mmbh//ch ich bin so das Maf aller Dinge; ¢h und was ich nicht kenne das muss ja irgendwie
falsch sein®, GD Tannengriin, Z. 733-736).

Dass die Gruppe Zweifel an der Richtigkeit ihrer Aussagen als Affront gegen ihren Status als
Lehrkrifte wahrnimmt und darauf emotional-impulsiv reagiert, wird beispielsweise in folgen-
dem Passus deutlich:

Cw: und am nichsten Tag kam da schon wieder irgendwas wieder dies- so diese
Nachfragen ist das denn auch wirklich richtig was Sie da sagen?
Aw: ((atmet genervt aus))
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Cw: bin ich auch wirklich sauer geworden so Leute jetzt ist ((haut auf den Tisch))
aber mal gut; wie gesagt ich mache auch Fehler aber ich hab da auch ne, ich hab
Germanistik studiert ich hab meine Ausbildung ((haut auf den Tisch)) gemacht
und manche Dinge weif§ ich ((haut auf den Tisch)) einfach und die miisst=ihr
cinfach mal hinnehmen; und da sagt einer wie Sie haben studiert?

Awv: @)@

Bm: @()@

Cw: ja.((haut auf den Tisch)) ja. @(.)@ ja.

(GD Tannengriin, Z. 549-560)

Die Nachfrage der Lernenden, ob die Lehrerin ,wirklich” recht habe, wire fir sich genommen

durchaus damit vereinbar, die sachbezogene Uberlegenheit der Lehrerin im Prinzip anzuerken-
nen. Die konjunktive Wahrnehmung der Gruppe ist jedoch eine andere. Die Gruppe nimmt
solche Nachfragen als emporende und unverschimte Infragestellung der sachbezogenen Wis-
sensasymmetric wahr, die den Status der Lehrkraft missachtet (siche auch ,,da sagt=der das ist
ja falsches Deutsch was sie uns da beibringen;//boah das ist auch krass;//e:::::h,//jajal, GD
Tannengriin, Z. 745-749). So reagiert Christel auf die Nachfrage emotional und impulsiv, wie
sich auch performativ dokumentiert, und verweist auf ihren formalen Bildungsstand, in dem
sie offenbar ihr Mehr-Wissen verbtirgt sieht, und pocht auf eine mutmafliche Pflicht der Ler-
nenden, ,einfach mal hin[zu]nehmen;®, was die Lehrerin sage. Die sich darin dokumentierende
emotionale Bedeutsamkeit, als Kompetentere respektiert zu werden, zeigt die Statusorientie-
rung im Umgang mit der sachbezogenen Wissensasymmetrie. Diese auf Ebene proponierter
Performanz rekonstruierbare Statusorientierung bestitigt sich auf Ebene performativer Perfor-
manz in der Belustigung der Gruppe tiber das den Lernenden zugeschriebene Nichtwissen, dass
iiberhaupt nur Studierte den Lehrberuf ergreifen konnen. Uber die darin zum Ausdruck kom-
mende Distinktion von den Lernenden stellt die Gruppe Konjunktivitit her.

Wie emotional bedeutsam es fiir die Gruppe ist, von den Lernenden als wissensmifig Uber-
legene anerkannt zu werden, duflert sich auch darin, wie die Gruppe es erlebt, wenn Lernende
ausnahmsweise Interesse am Wissen der Lehrkraft zeigen: Wird die Gruppe von Lernenden
gebeten, etwas zu erzihlen, so fithlt sich die Gruppe — spiegelbildlich zur Emporung tiber Infra-
gestellungen — geschmeichelt und wertgeschitzt (,dann fiihl ich mich natiirlich dann auch so
dass ich denke wow ne, die héren mir zu eh die wollen das und dann nutze ich dieses eh natiir-
lich auch;*, GD Tannengriin, Z. 56-61). In dieser emotional positiv aufgeladenen Verhandlung
des Schiiler:innenverhaltens dokumentiert sich gleichermafien wie in der negativ aufgeladenen
Verhandlung von Infragestellungen eine Orientierung am persénlichen Bediirfnis nach Sta-
tusanerkennung im Umgang mit der sachbezogenen Wissensasymmetrie.

Dieser Respekt der Lernenden und deren Anerkennung einer wissensmifigen Uberlegenheit
der Lehrkraft ist fiir Gruppe Tannengriin derart emotional bedeutsam, dass demgegeniiber der
mit der Lehrer:innenrolle verbundene Vermittlungsauftrag in den Hintergrund trite. Das heifSt,
angesichts des Primats der Orientierung am Streben nach herausgehobenem Status geraten im
Umgang mit der Asymmetrie die beruflichen Anforderungen aus dem Blickfeld der Gruppe.
Insbesondere spielt die Unterstiitzung der Lern- und Entwicklungsprozesse beim Umgang die-
ser Gruppe mit der Asymmetrie nur eine untergeordnete Rolle. Dies dokumentiert sich beson-
ders deutlich in einer Erzihlung, die bereits im Zusammenhang mit Typik I aufgegriffen (Vgl.
Abschn. 6.2.1) und in Abschn. 5.2 genauer betrachtet wurde (GD Tannengriin, Z. 540-549).
In der Erzihlung schildert Christel einen Streit mit einer Schiilerin tiber die Schreibweise von
»umgangssprachliche Formulierungen®. Dabei dokumentiert sich, dass die Lehrerin von einem



prinzipiellen Antagonismus der Schiilerin ausgeht und die Angriffs- und Verteidigungsdyna-
mik in der Interaktion zumindest potenziert, wenn nicht sogar erst hervorbringt. Anstatt auf
die fachliche Frage der Schiilerin als solche einzugehen, setzt die Lehrerin die Schiilerin unter
Druck, zu begriinden, warum sie mit ihrer Frage nicht blof8 die eigene mangelhafte Fachkom-
petenz offenbart. Diese Potenzierung der Angriffs- und Verteidigungsdynamik ist Ausdruck
der erfahrenen Krinkung durch den wahrgenommenen Angriff auf die sachbezogene Uber-
legenheit der Lehrkraft und verweist auf die Orientierung am Streben nach herausgehobener
Bedeutung der eigenen Person. Aufgrund dieser Orientierung gerit das Verstindnisproblem der
Schiilerin aus dem Blickfeld der Lehrerin wie auch die damit verbundene Lerngelegenheit, die
offenbar vorliegende Fehlkonzeption zu kliren. Dadurch steht die primire Orientierung der
Gruppen Tannengriin bei der Inanspruchnahme einer superioren Position nicht nur in einem
Gegensatz, sondern in einem diametralen Gegensatz zur Orientierung der Gruppen von Typ B,
die sich durch eine Orientierung an den mit der Lehrer:innenrolle verbundenen Anforderun-
gen auszeichnen (vgl. Abschn. 6.3.2).

Die skizzierte Statusorientierung zeigt sich in homologer Weise bei Gruppe Tannengriin auch
im Umgang mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie. Ohne dies hier genauer auszufiih-
ren (vgl. hierzu Abschn. 5.2): Wenn Gruppe Tannengriin Situationen der Inanspruchnahme
ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition verhandelt, dokumentiert sich darin im Kontrast
zu den Gruppen von Typ B (vgl. Abschn. 6.3.2) kein Bezug auf die Plichten als Lehrkraft, z. B.
die Gestaltung einer Lernumgebung. Stattdessen fokussiert die Gruppe auf eine angenommene
Schiiler:innenpflicht, sich unterzuordnen und der Lehrkraft als hierarchisch Hoherstehende
mit besonderem Respekt zu begegnen. Hierauf beruft sich die Gruppe bei Zurechtweisun-
gen und Ermahnungen der Lernenden teilweise auch explizit, macht die ordnungsbezogene
Machtasymmetrie selbst zum Thema von Konfrontationen und fordert von den Lernenden
Unterordnung ein. Dementsprechend dokumentiert sich die Statusorientierung wie im Fall
der sachbezogenen Wissensasymmetrie auch darin, dass die Gruppe Infragestellungen der ord-
nungsbezogenen Machtasymmetrie als respektlose Missachtung des von ihr vorausgesetzten
»Stellenwert[s] von das ist dein Lehrer“ (GD Tannengriin, Z. 789) wahrnimmt. Ferner doku-
mentiert sich die Statusorientierung im distinktiven Charakter solcher Ermahnungen wie ,.ich
bin nicht deinesgleichen” (GD Tannengriin, Z. 762), der sich auch an diesen Stellen wieder auf
Ebene performativer Performanz bestitigt.

Anders als Gruppe Tannengriin strebt Gruppe Rot #ichr nach einem herausgehobenen Status,
der auf der Lehrer:innenrolle und einer damit verbundenen Position in einer gesellschaftlichen
Hierarchie basiert. Vielmehr weist Gruppe Rot die Lehrer:innenrolle zuriick und tendiert
zur Diffusion der LSB, wie in Abschn. 5.4 herausgearbeitet. Folglich ist die Gruppe in ihrem
Umgang mit der Asymmetrie und ihrer Inanspruchnahme einer superioren Position auch nicht
an einem Streben nach einem solchen auf der Lehrer:innenrolle basierenden Status orientiert.
Dennoch sind die Orientierung der Gruppe Rot und diejenige der Gruppe Tannengriin vom
selben Typ, wie der Kontrast mit den Gruppen Sandgelb und Veilchenblau zeigt. Beide Grup-
pen sind in ihrem Umgang mit der Asymmetrie primir an einem Streben nach herausgehobener
Bedeutung der cigenen Person orientiert und unterscheiden sich dadurch in charakeeristischer
Weise von den Gruppen des Typs B. Der Unterschied zwischen den Gruppen Tannengriin und
Rot besteht lediglich darin, in welchem Sinn die Gruppen an einem Streben nach herausgehobe-
ner Bedeutung der eigenen Person orientiert sind, d. h., was fiir eine herausgehobene Bedeutung
die Gruppen jeweils anstreben. Gruppe Rot strebt eine herausgehobene Bedeutung im Sinne
eines besonderen Standes bei den Lernenden an: Sie strebt danach, bei den Lernenden beson-
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ders beliebt zu sein und von diesen als Person wertgeschitzt zu werden. Anders als Gruppe
Tannengriin, die cine besondere Bedeutung basierend auf einem auf die Lehrer:innenrolle
zuriickgefithrten Status anstrebt, fokussieren die Lehrkrifte der Gruppe Rot damit entspre-
chend ihrer Tendenz zur Diffusion der LSB auf eine herausgehobene Bedeutung basierend auf
ihrer individuellen Person.

Die primire Orientierung am Streben nach herausgehobener Bedeutung in diesem Sinn zeigt
sich z. B., wenn Gruppe Rot sich auf ihren Machtiiberschuss stiitzt, indem sie ,Witze tiber [ihre]
Schiiler* (GD Rot, Z. 532) macht. Wie genauer in Abschn. 5.4 herausgearbeitet, kommt in
dieser Beschreibung des kumpelhaften, die LSB tendenziell diffundierenden Kommunikations-
modus zum Ausdruck, dass die Gruppe mit dem Witzemachen das Machtgefille in der LSB
nicht einebnet. Vielmehr nutzt sie beim Scherzen ziber Lernende gerade einen Handlungsspiel-
raum, der selbst zwar rollenexmanent ist, aber auf dem rollenimmanenten Machtiiberschuss
der Lehrkraft basiert und daher den Lernenden nicht im gleichen Mafie offensteht. Das heif3t,
die Gruppe stiitzt sich mit diesem Kommunikationsmodus auf das Machtgefille der LSB.
Gleichzeitig verschleiert sie es damit aber auch. Dieses Stiitzen auf das Machtgefille, das dieses
gleichzeitig verschleiert, ist dabei vorrangig auf die eigene Beliebtheit bezogen, wie sich u.a.
in folgendem Ausschnitt andeutet, in dem die Gruppe besagte Praxis des Witzemachens tiber
Lernende differenziert:

Cm: das stimmt natiirlich ne, anfangs muss man vorsichtig sein damit na=wenn
die=dich nich kenn na=du=Pfeife, @(.)@

Bw: @()@

Am: Le()@

Cm: @wa-@ dasis dann schlechter aber wenn man (.) man hat natiirlich dann irgend-
wann seinen Ruf auch weg als Lehrer und dann freuen die sich schon wenn der
reinkommt und und dann dann hat man=es relativ leicht; aber ehm (.) das das
ist ne Lehrerpersonlichkeitsfrage; wirklich. und und ich glaube das ist auch nicht

Bw: Lnmbh.
Cm: so grof zu lernen; weil das Schlimmste sind die Lehrer die es versuchen ne, das
Dm: Lhe; ne; Lhe das ne

Cm: die Schiiler merken das sofort dieses Kiinstliche merken die sofort; das das
kommt tiberhaupt nicht @gut an@;

(GD Rot, Z. 556-570)

Die Differenzierung der Praxis des Witzemachens tiber Lernende iibernimmt federfithrend
Carsten. Dass er dennoch von der Gruppe geteilte Orientierungsgehalte entfaltet, darauf wei-
sen das Lachen, das seine beispiclhafte Scherzbeleidigung unterstiitzt, sowie die Zustimmung
zu seiner Abwertung anderer Lehrpersonen hin. In der Art und Weise, wie die Praxis des Wit-
zemachens tiber Lernende hier differenziert wird, dokumentiert sich, dass der primire Bezugs-
punkt bei diesem machtvollen und zugleich Macht verschleiernden Handeln der besondere
personliche Stand bei den Lernenden ist (vgl. zum Folgenden Abschn. 5.4). Es wire denkbar,
dass das kumpelhafte Auftreten, mit dem die Machtverhaltnisse in der LSB verschleiert werden,
darauf bezogen ist, das Machtgefille fiir die Lernenden zu entdramatisieren und so ein angst-
freies Unterrichtsklima zu schaffen. Ein solcher Bezug dokumentiert sich hier jedoch nicht. Die
Gruppe fokussiert vielmehr auf den ,Ruf “ der Lehrperson und ihre Beliebtheit bei den Lernen-
den. Die Gruppe differenziert die Praxis des Witzemachens tiber Lernenden entlang der Frage,
wann man sich dies als Lehrkraft erlauben kann — nicht, wann es z. B. fiir das Unterrichtsklima
forderlich ist. Im Vordergrund steht, wie die Lernenden die Lehrkraft finden (,,dann freuen die



sich schon wenn der reinkommt“) und wie man bei ihnen gut ,ankommt". In dieser Art und
Weise, die Praxis des Witzemachens iiber Lernende zu differenzieren, zeigt sich die primire
Orientierung an herausgehobener Bedeutung der eigenen Person bei diesem Stiitzen auf die
eigene Machtposition. Gegeniiber dieser kommt den beruflichen Anforderungen zumindest
eine nachgeordnete Bedeutung zu.

Bestitigt wird dies auch darin, wie sich die Gruppe im Weiteren von anderen Lehrkriften dis-
tinguiert. Sie distinguiert sich iiber ihr spezielles Auftreten, das sie als Begabung auslegt (,,das ist
ne Lehrerpersonlichkeitsfrage; wirklich.//mmbh.//und und ich glaube das ist auch nicht so grofs
zu lernen;*), und den besonderen Stand, den sie bei Lernenden geniefit. Anders als etwa bei
Gruppe Veilchenblau von Typ B (vgl. Abschn. 5.5 und 6.3.2) ist das Medium der Distinktion
nicht die Eignung fiir den Lehrberuf. Vielmehr wertet die Gruppe die anderen Lehrkrifte, die
ebenfalls einen dhnlichen Stand bei den Lernenden aufzubauen versuchen, aber in den Augen
der Gruppe scheitern, mit ,,das Schlimmste” und ,das kommt iiberhaupt nicht @gut an@;"
ab. Diese affektiv aufgeladenen Formulierungen verweisen im Kontrast zur Ausdrucksweise,
mit der sich Gruppe Veilchenblau von einzelnen Kolleginnen distinguiert, auf eine Bewertung
abseits von beruflicher Eignung.

Die primire Orientierung am Streben nach herausgehobener Bedeutung im oben beschriebe-
nen Sinn zeigt sich auch darin, wie Gruppe Rot damit umgeht, dass Lernende sie als Vertraute
bei privaten Krisen adressieren und so eine Ausweitung der wissensbedingten Machtasymme-
trie auf das Auflerschulische an ihre Beziehung zu den Lehrpersonen der Gruppe herantragen.
So von Lernenden adressiert zu werden, begreift die Gruppe als Ausdruck persénlicher Wert-
schitzung. In ihrem Umgang mit solchen Adressierungen und mit der dadurch ausgeweiteten
wissensbedingten Machtasymmetrie ist die Gruppe ebenfalls zumindest vorrangig am Streben
nach einem besonderen Stand bei den Lernenden orientiert. Dieser besondere Stand und die
besondere Bedeutung der Gruppenmitglieder fiir das Leben der Lernenden bilden den primi-
ren Relevanzrahmen, innerhalb dessen die angetragene Funktion als umfassende Vertrauens-
person und die Ubernahme dieser Funktion fiir die Gruppe Bedeutung erhilt. So diskutiert
die Gruppe z.B., wie sie aus der Funktion als umfassende Vertraute fir sich ,,Anerkennung®
(GD Rot, Z. 260, 295) zicht. Deutlich werden diese Fokussierung auf ,, Anerkennung* bei der
Auseinandersetzung mit der angetragenen superioren Position als umfassende Vertraute und die
primire Orientierung am Streben nach herausgehobener Bedeutung der eigenen Person etwa in

folgender Erzihlung:

Am: ichhab irgendwann Sonntag=n Anruf bekommen und hab einen Schiiler bei der
Polizei abgeholt; der wollte nicht von den Eltern abgeholt werden da hat die Po-
lizei mich angerufen und gesagt ja der ist hier ist was vorgefallen Straftatbestand
erfullt und eh méchte nicht von seinem Vater abgeholt werden weil Eltern sind
geschieden und dat will=er halt nicht. Mutter ist nicht erreichbar; dann bin ich
halt hin und eh natiirlich ist mir dann klar Rechtslage ich darfihn ja nicht einfach
mitnehmen weil der war auch minderjihrig; ich war aber da und dann ha-
ben=wir gewartet bis die Mutter dann ans Telefon gegangen ist ch und dann war
gut; [...] er hatte=ein Vertrauensverhiltnis zu mir weil ich Beratungslehrer war
in der Schulberufsorientierung war sehr nah dran ich hatte ne Schiilergenossen-
schaft da war=er drin also das heif8t da war ne ne Bezichungsebene=da die viel-
leicht in diesem Moment fiir den Jugendlichen ersetzen konnte (.) da ist jetzt
keiner aus der Familie da;

(GD Rot, Z. 266-279)
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Arnd exemplifiziert hier stellvertretend fiir die Gruppe im Kontext einer weitgehend parallel orga-
nisierten Diskursbewegung den Umgang mit der ausgeweiteten wissensbedingten Machtasymme-
trie. In der Art und Weise, wie Arnd das Thema der Adressierung als Vertrauensperson verhandel,
dokumentiert sich der Relevanzrahmen, innerhalb dessen solch eine Erfahrung und Praxis wie
die von Arnd geschilderte fiir Gruppe Rot an Bedeutung gewinnt (vgl. genauer Abschn. 5.4). Im
Kontrast mit vergleichbaren Erzihlungen der Gruppe Sandgelb von Typ B, die nur zogerlich die
Position als private Vertrauensperson tibernimmt und in den Erzihlungen auf die Krisen der Ler-
nenden fokussiert, ist fiir Arnd an der geschilderten Episode vorrangig sein cigener Einsatz fiir
den Schiiler sowie die besondere Bedeutung als Elternersatz relevant, die der Schiiler in Arnds
Augen ihm als Person zuweist. Diese Relevanzsetzung dokumentiert sich sowohl darin, wie Arnd
die Episode verdichtet und seine Involviertheit zunichst iiberzeichnet, als auch darin, was in Arnds
Erzihlung nicht vorkommt, nimlich wie er den Jugendlichen auf der Wache unterstiitzt hat, wie
dieser in die Krisensituation geraten ist und wie die Geschichte fiir den Jugendlichen ausgegan-
gen ist. Gegeniiber seinem eigenen Einsatz und der besonderen Bedeutung, die der Schiiler ihm
zuweist, tritt das Schicksal des Jugendlichen zumindest in den Hintergrund. In dieser Relevanz-
setzung spiegelt sich die Orientierung am Streben nach herausgehobener Bedeutung der eigenen
Person wider, die den Umgang der Gruppe mit der an sie herangetragenen Entgrenzung der wis-
sensbedingten Machtasymmetrie und ihre Ubernahme der korrespondierenden superioren Posi-
tion als umfassende Vertrauensperson vorrangig strukeuriert.

Dass gegeniiber der vorrangigen Orientierung am Streben nach herausgehobener Bedeutung
hier die Krise des Jugendlichen in ihrer Bedeutung fiir diesen und deren weitere Entwicklung
nur eine untergeordnete Rolle fiir Arnd spielen, verweist auf eine bedeutsame Parallele zwi-
schen den Gruppen Rot und Tannengriin. Wie bei jener Gruppe Lerngelegenheiten angesichts
der Fokussierung auf wahrgenommene Respektlosigkeiten aus dem Blickfeld geraten, so treten
bei Gruppe Rot das Schicksal und die Entwicklung der Lernenden gegeniiber der Fokussierung
auf die der Gruppe zuteilwerdenden ,, Anerkennung® (GD Rot, Z. 260) in den Hintergrund. Bei
beiden Gruppen hat die Orientierung am Streben nach herausgehobener Bedeutung teilweise
die Konsequenz, dass anderes im Umgang mit der Asymmetrie aus dem Blick gerit. In dhnli-
cher Weise kommt auch beim Witzemachen tiber Lernende, mit dem sich Gruppe Rot auf ihre
Machtposition stiitzt und diese zugleich kaschiert, wie geschen, beruflichen Anforderungen wie
z.B. der Gestaltung ciner angstfreien Lernumgebung gegeniiber der eigenen Beliebtheit bei den
Lernenden zumindest eine nachgeordnete Bedeutung fiir die Gruppe zu.

Die beiden Gruppen dieses Typs unterscheiden sich also zwar darin, nach welcher herausgeho-
benen Bedeutung sie streben. Dennoch ist ihnen gemeinsam, bei der Inanspruchnahme einer
superioren Position am Streben nach einer herausgehobenen Bedeutung im jeweils relevanten
Sinn orientiert zu sein. Uber diese Gemeinsamkeit konstituiert sich Typ A der beiden Gruppen
und lisst sich von Typ B abgrenzen. Die Abgrenzung der Typen A und B lasst sich jedoch noch
fundamentaler bestimmen und die Differenzlinie der Typik II noch abstrakter fassen. Diesen
Schritt auf ein hoheres Abstraktionsniveau erlaubt die Beriicksichtigung einer weiteren Orien-
tierungskomponente, die sich fiir Gruppe Rot rekonstruieren lisst. Diese leitet deren Umgang
mit der Asymmetrie ebenso wie die Orientierung am Streben nach herausgehobener Bedeutung.
Diese zweite Orientierungskomponente lisst sich zwar nur fiir Gruppe Rot und nicht fiir Gruppe
Tannengriin rekonstruieren. Aber sie macht deutlich, wie sich die Abgrenzung der Orientierun-
gen dieses Typs von denen des Typs B noch abstrakter fassen lisst. Denn in der Zusammenschau
mit dem Streben nach herausgehobener Bedeutung lisst sich die Orientierung, die den Umgang
der Gruppe Rot mit der Asymmetrie strukturiert, noch basaler als Orientierung an persénlichen



Bediirfnissen und Interessen fassen. Auch die Orientierung der Gruppe Tannengriin lasst sich
letztlich als eine Variante dieser abstrakter gefassten Orientierung begreifen.

Die besagte zweite Orientierungskomponente der Gruppe Rot habe ich in Abschn. 5.4 mit
»Orientierung an Vergeltung* bezeichnet. Diese Orientierung strukturiert, wie Gruppe Rot
ihre Dominanzposition geltend macht, wenn sie auf Schiiler:innenverhalten reagiert, das sie
missbilligt. Dabei ist mit ,Vergeltung* erstens gemeint, dass diese Akte der Machtausiibung
einen Willkiircharakter tragen, insofern ihr Ausgangspunket das persénliche Empfinden der
Gruppe ist, was die betreffenden Lernenden (nicht) verdienen. Diese willkiirliche Machtaus-
tibung ist dabei zweitens emotional aufgeladen und verweist auf Genugtuung. Drittens ist dem-
gegeniiber fiir die Gruppe von nachrangiger Bedeutung, welche moglichen Konsequenzen ihre
Machtausiibung fiir das zukiinftige Verhalten der betreffenden Lernenden hat.

Besonders pointiert wird diese Orientierung an Vergeltung* deutlich in der folgenden Beschrei-
bung Daniels, wie er mit Lernenden umgeht, deren Sozialverhalten ihm missfallt:

Dm: wenn da wirklich jemand is eh gan- um=es jetzt mal ganz platt zu sagen der=es
nicht anders verdient als kaputtbenotet zu werden ne,

Cm: °@(.)@°

Am: “@()@°

Dm: Lmic der schlechtes- mogl- moglichen Note;

Am: nennen wir ihn Pudel @(2)@

Dm: @(.)@ wie auch immer

(GD Rot, Z. 808-815)

Wie genauer in Abschn. 5.4 herausgearbeitet, dokumentiert sich in Daniels Beschreibung sei-
nes Gebrauchs der bewertungsbezogenen Macht eine willkiirliche Instrumentalisierung dieser
Machtressource, bei der das personliche Gerechtigkeitsempfinden der Lehrkraft an die Stelle der
mit den institutionalisierten Rollen verbundenen Maf$stibe und Restriktionen dieser Macht tritt.
In der affektiv aufgeladenen Schilderung, der Schiiler ,verdiene’ es, ,.kaputtbenotet” zu werden,
zeigt sich, dass bei dieser Anwendung der Bewertungsmacht eine Genugtuung an der nachhaltigen
Beschidigung der Person des Schiilers im Vordergrund steht. Das weitere Verhalten des Schiilers,
dessen Entwicklung oder die Verbesserung des Klassenklimas, das durch den Schiiler offenbar
belastet ist, treten in den Hintergrund. Insgesamt zeigt sich dhnlich wie beim Witzemachen tiber
Lernende, dass Fragen, was als Lehrkraft zu tun ist oder wie der berufliche Auftrag gut erfullt wer-
den kann, gegeniiber personlichen Bediirfnissen und Interessen zumindest eine untergeordnete
Rolle im Umgang mit der eigenen Machtposition spielen oder, wie hier, sogar zuriickgewiesen
werden (siche auch ,,da hab ich jetzt aber auch kein=Bock mebr irgendwelche Forder- irgendwelches
Fordertralala zu machen ne, sondern dann kriegt der halt seine was weif8 ich ja sechs ist immer=n
bisschen schwierig [... ] aber dann sei es fiinf minus“, GD Rot, Z. 837-841).

In dieser pointierten Weise, wie sich die Orientierung an Vergeltung* hier zeigt, lisst sich diese
Orientierungskomponente an anderen Stellen der Gruppendiskussion und insbesondere in
Erzahlungen anderer Gruppenmitglieder nicht beobachten, auch wenn Arnd mit seinem Ein-
waurf hier Daniels Darstellung unterstiitzt. Wie in Abschn. 5.4 diskutiert, lasst sich die Orien-
tierung an Vergeltung* dennoch als konjunktive Orientierungskomponente rekonstruieren, die
strukeuriert, wie die Gruppe in Reaktion auf missfallendes Schiiler:innenverhalten mit ihren
Machtressourcen umgeht. Diese Orientierungskomponente verweist zusammen mit der rekon-
struierten Orientierung am Streben nach herausgehobener Bedeutung der eigenen Person auf
ein kohirentes Muster, das beiden Orientierungskomponenten als basale Struktur der Hand-
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lungspraxis im Umgang mit der Asymmetrie zugrunde liegt. Bei dieser Struktur handelt es sich
um eine vorrangige Orientierung an der eigenen Person, d.h. um ein Primat der Orientierung
an personlichen Interessen und Bediirfnissen, gegeniiber denen die mit der Lehrer:innenrolle
verbundene Verantwortung und die Erfordernisse pidagogischer Praxis zumindest eine nachge-
ordnete Rolle spielen. Auch das Streben nach herausgehobenem Status der Gruppe Tannengriin
als handlungsleitende Orientierung in der Inanspruchnahme einer superioren Position lisst sich
als Variante dieses Typs einer Orientierung an der eigenen Person begreifen.

Insgesamt lasst sich der Typus dieser beiden Gruppen daher abstrakter mit ,,Selbstbeziiglich-
keit“ bezeichnen. Es ist diese Selbstbeziiglichkeit im gerade spezifizierten Sinn, in der der fun-
damentale Unterschied zwischen den Orientierungen der Gruppen von Typ A und denen der
Gruppen von Typ B hinsichtlich der Inanspruchnahme einer superioren Position besteht.
Abschliefend sei bemerke, dass aufgrund der unterschiedlichen Bezugnahmen der Gruppen
Tannengriin und Rot auf die Rollenférmigkeit der LSB sich innerhalb dieses Typs der Selbst-
beziiglichkeit zwei Subtypen andeuten. Diese kénnte man als spezifizierenden und diffundie-
renden Subtyp bezeichnen. Fiir eine tragfihige Rekonstruktion dieser potenziellen Subtypen
bediirfte es jedoch der Hinzunahme weiterer Fille. Ferner lisst sich kein sinngenetischer Zusam-
menhang zwischen diesen potenziellen Subtypen und Typik I ausmachen.

6.3.2 Typ B: Bezug auf das beruflich Notwendige

Den Anforderungen an die berufliche Handlungspraxis, die bei Typ A gegeniiber den personli-
chen Bediirfnissen und Interessen im Umgang mit der Asymmetrie gerade in den Hintergrund
treten, kommt bei Typ B eine zentrale Bedeutung zu. Dies kennzeichnet diesen Typ. Die Grup-
pen von Typ B besinnen sich auf die Anforderungen, mit denen sie ihr Handeln als Lehrkrifte
konfrontiert schen. Sie machen sich diese zu eigen und sind im Umgang mit der Asymmetrie
und insbesondere beim Inanspruchnehmen einer superioren Position daran orientiert, diesen
wahrgenommenen Anforderungen entsprechend zu agieren. Die wahrgenommenen Anforde-
rungen bezichen sich dabei darauf, welche Aufgaben nach Wahrnehmung der Gruppen ihnen
mit der Lehrer:innenrolle ibertragen werden und was im weiteren Sinn fur die Erfullung dieser
Aufgaben ihres Erachtens erforderlich ist. Dieser Typ von Orientierungen, so lasst sich zusam-
menfassend formulieren, zeichnet sich also durch einen Bezug auf das (in der Wahrnehmung
der Gruppen) beruflich Notwendige aus.

Wie bedeutsam fiir die Gruppen dieses Typs Anforderungen an ihr berufliches Handeln sind,
deutet sich bereits darin an, dass die Gruppen in den Gruppendiskussionen immer wieder sol-
che Anforderungen formulieren. Im beruflichen Handeln gefordert zu sein, bildet den zentralen
Bezugsrahmen, innerhalb dessen die Gruppen ihre berufliche Handlungspraxis verhandeln und
den berichteten Erfahrungen eine Bedeutung zuweisen. In den Erzihlungen und Beschreibungen
bezichen sie ihren Umgang mit der Asymmetrie darauf, welches Handeln in der jeweiligen Situa-
tion ihrer Ansicht nach notwendigist (jetzt musst du das durchziehen®, GD Veilchenblau, Z. 194,
»hab ich gedacht (.) nee gar nichts sagen kannst=c jetzt auch zicht*, GD Sandgelb, Z. 1206). Dabei
verweisen sie implizit auf Mafstibe der ZweckmaifSigkeit oder Korrektheit ihres Handelns (,ich
darf nichts sagen mach ich auch nicht [...] das bringt auch nichts“, GD Sandgelb, Z. 56-58, ,was
musst du jetzt machen was ch ja wie ist dein Verhalten richtig ne?, GD Veilchenblau, Z. 227).
Dass sich die Gruppen dieses Typs die wahrgenommenen Anforderungen in ihrem Umgang
mit der Asymmetrie zu eigen machen und entsprechend agieren, wurde bereits im Zusammen-
hang mit einem im Hinblick auf Typik I diskutierten Passus aus der Diskussion der Gruppe
Veilchenblau aufgegriffen (GD Veilchenblau, Z. 184-197, 203208, vgl. Abschn. 6.2.2 sowie
5.5). In dem Passus erzihlt eine Lehrerin von einer Konfrontation mit Lernenden, die sie ,aus-



getestet und sich den Anweisungen der Lehrerin mit ,typische[n] Ausrede[n]“ zu widersetzen
versucht hitten. In der Erzihlung dokumentiert sich ein Umgang mit der ordnungsbezogenen
Machtasymmetrie, der sich als nachdriickliche, unbeirrte Inanspruchnahme der Dominanz-
position im Modus proaktiver Bezichungsgestaltung fassen lasst. Mit dieser nachdriicklichen
Inanspruchnahme der Dominanzposition besinnt sich die Lehrerin darauf, welches Handeln
ihres Erachtens in dieser Situation im Hinblick auf die Gestaltung der zukiinftigen Dynamik
ihrer Bezichung zu den Lernenden erforderlich ist. Das heiflt, diese Inanspruchnahme der
ordnungsbezogenen Dominanzposition ist orientiert an proaktiver Bezichungsgestaltung als
Anforderung, mit der die Lehrerin ihre berufliche Handlungspraxis konfrontiert sicht und die
sie sich zu eigen macht. Gerade in dieser Hinsicht ist die Erzihlung der Lehrerin in der Gruppe
anschlussfihig, wie die Konklusion zeigt, mit der eine andere Lehrerin unter Zustimmung der
iibrigen Gruppe die vorausgegangene Erzihlung in ihrem Orientierungsgehalt pointiert (,,s0
viele Situationen [...] wo man einfach instinktiv entscheiden mzusste was macht man jetzt also
[...] wie ich mich im Alltag verhalten was 7usst du jetzt machen was ch ja wie ist dein Verhalten
richtig", GD Veilchenblau, Z.219-227).

Eine homologe Fokussierung darauf, was mit Blick auf die zukiinftige Bezichungsdynamik
erforderlich erscheint, zeigt sich auch bei Gruppe Sandgelb. Sie hat beim Geltendmachen ihrer
Dominanzposition ebenfalls im Blick, wie sich die Bezichung zu den Lernenden weiterentwi-
ckeln konnte und welcher Umgang mit der eigenen Dominanzposition daher erforderlich ist
(»alle Schiiler beobachten mich dann immer, wat macht se wat macht se wat macht se hab ich
gedacht (.) nee gar nichts sagen kannst=ejetzt auch nicht, GD Sandgelb, Z. 1204-1206). Dabei
schaut Gruppe Sandgelb auch auf die Dynamik ihrer Beziehung zur gesamten Klasse (,,dass die
anderen dann auch denken oh die kénnen alles mit dir machen®, GD Sandgelb, Z. 1253-1255).
Diese vorrangige Fokussierung auf die zukiinftige Beziehungsdynamik verweist auf den proaktiv
gestaltenden Umgang mit der Asymmetrie. Durch ihn unterscheidet sich die Inanspruchnahme
der superioren Position bei Typ B stark von derjenigen der Gruppe Tannengriin von Typ A, die
hauptsichlich darauf fokussiert, reaktiv die Respektlosigkeit zu ahnden, als die Gruppe Tannen-
griin Infragestellungen empfindet.

Uber die Inanspruchnahme der Dominanzposition im Modus proaktiver Bezichungsgestal-
tung hinaus duflert sich der fiir Typ B charakeeristische Bezug auf das (in der Wahrnehmung
der Gruppen) beruflich Notwendige auch darin, dass die Gruppen von Typ B den Gebrauch
ihrer Machtressourcen sowie deren Infragestellung durch Lernende teilweise auf ihre berufli-
che Hauptaufgabe bezichen, d. h. auf die Gestaltung von Lernumgebungen und Anleitung von
Lernprozessen. Gruppe Sandgelb berichtet z.B. mehrere Konfliktsituationen mit einzelnen
Lernenden, die den Erzahlungen der Gruppe zufolge die ordnungsbezogene Dominanzposition
massiv infrage gestellt haben, nachdem sie von der Lehrkraft ermahnt wurden. Inwiefern solche
Konfliktsituationen mit gravierenden Infragestellungen der Machtverhilenisse fiir die Gruppe
problematisch sind, resiimiert die Gruppe abschlieSend wie folgt:

Bw: und dann setzt du dich hin und sagst so wir machen jetzt bei neunzehnhundert
() fiinfundsiebzig weiter @(.) @ @Geschichte@ (.) wobei das kannste doch (.) das

Cw: ja wir sind jetzt bei den Rosinen-
bombern () ja

Bw: kannst doch vergessen oder?

Cw: ja(.)jaund so ih (.) hiuft sich das ih dann bei vielen

Bw: Ldaist Unterricht doch erst mal

(GD Sandgelb, Z. 663-668)
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Ausgangspunkt der Diskursbewegung, die die Gruppe hier gemeinschaftlich (zwischen-)
konkludiert, ist die Erzihlung einer Doppelstunde, in der ,,die ersten fiinfundvierzig Minuten [...]
komplett fiir Disziplinschwierigkeiten draufgegangen” seien (GD Sandgelb, Z. 578f.). In dieser
Formulierung wie auch in dem sich anschliefenden Diskurs und der obigen Konklusion dieses
Diskurses erscheinen Infragestellungen der ordnungsbezogenen Machtverhiltnisse und unange-
passtes Schiiler:innenverhalten als Behinderungen fiir das Unterrichten und die Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsinhalt (vgl. genauer Abschn. 5.3). Im Gegensatz zu Gruppe Tannengriin
von Typ A, bei der das Lernen der Lernenden bei Infragestellungen teilweise aus dem Blickfeld
der Lehrkrifte gerit (vgl. Abschn. 5.2 und 6.3.1), fokussiert diese Gruppe auf die berufliche Auf-
gabe des Unterrichtens und sicht das Verhalten der Lernenden als Erschwernis in der Ausiibung
dieser Aufgabe. Hieriiber stellt die Gruppe in ihrer gemeinschaftlichen (Zwischen-)Konklusion
Konjunktivitit her. In dhnlicher Weise bezicht auch Gruppe Veilchenblau Konfrontationen mit
Lernenden, die sie bei Kolleginnen beobachtet, auf die Durchfithrung von Unterricht. Die beob-
achteten Proteste gegen die Anweisungen der Lehrkraft verhandelt sie als ,,grof8e Schwierigkeiten®
(GD Veilchenblau, Z. 672£.) in der Durchfithrung von Unterricht. Beide Gruppen von Typ B ver-
handeln also Infragestellungen der Machtverhiltnisse und konfrontatives Schiiler:innenverhalten
gerade auch aufgrund ihrer Bedeutung fiir das Unterrichtsgeschehen als Handlungsproblem.
Infragestellungen auf diese Weise als Handlungsproblem zu verhandeln, verweist darauf, dass die
Inanspruchnahme der ordnungsbezogenen Dominanzposition teilweise auch an der (Wieder-)
Herstellung einer unterrichtlichen Ordnung orientiert ist, die nach Ansicht der Lehrkrifte die
Durchfithrung ihres Unterrichts ermdglicht. Auch in diesem Sinn ist die Inanspruchnahme der
Dominanzposition bei Typ B auf das beruflich Notwendige bezogen.

Der Bezug auf das beruflich Notwendige, wie er bisher als zugrunde liegende Struktur der
Inanspruchnahme der superioren Position fiir Typ B skizziert wurde, erklirt auch die emotio-
nal distanzierte, kontrollierte Art und Weise, auf die die Gruppen dieses Typs ihre Dominanz-
position geltend machen. Selbst wenn sich die Gruppen im Rahmen der Gruppendiskussion
teilweise fassungslos oder empért iiber einzelne Schiiler:innenkommentare zeigen (,dann
ging=s um geschlechtsreif und sagt der doch tatsichlich s=hat bei Thnen ja nicht geklappt,
[...] #: ((Schulterzucken)) ne das ist so f>- das gebt gar nicht*, GD Sandgelb, Z. 1194-1201),
reagieren die Gruppen in der Konfliktsituation jedoch nicht aus einer solchen emotionalen
Involviertheit heraus. Sie machen zwar von ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition
Gebrauch und dies teilweise auch mit deutlichem Nachdruck. Aber diese Inanspruchnahme
ihrer Dominanzposition ist nicht emotional aufgeladen und impulsiv. Vielmehr reagieren
die Gruppen kontrolliert und reflektiert auf Schiiler:innenverhalten, das sie als disziplinie-
rungsbediirftig einschitzen. Besonders deutlich wird dies im Vergleich mit den Gruppen von
Typ A. Wenn diese Gruppen Schiiler:innenverhalten missbilligen und darauthin auf ihre
wissensmifige Uberlegenheit pochen oder von ihren Machtressourcen Gebrauch machen,
dokumentiert sich darin Emporung (Gruppe Tannengriin) bzw. eine Orientierung an Vergel-
tung* (Gruppe Rot) (vgl. Abschn. 6.3.1). Bei den Gruppen von Typ B zeigt sich dagegen eher
ein Zuriickstellen der eigenen emotionalen Involviertheit. So schildert z. B. Gruppe Sandgelb
an mehreren Stellen, auf Beleidigungen durch Lernende nicht direke reagiert zu haben, son-
dern ,erstmal tief ein@geatmet@“ zu haben (GD Sandgelb, Z. 1232). Selbst bei gravieren-
den Infragestellungen der Machtverhiltnisse und Herausforderungen zu einem Kriftemessen
dokumentiert sich in den Schilderungen des eigenen Verhaltens zwar eine Bestimmtheit
und ein Zutrauen in die eigene Dominanzposition, aber keine emotionale Impulsivitit (vgl.
Abschn. 5.3). Eine ihnliche Kontrolliertheit lisst sich auch fiir Gruppe Veilchenblau rekon-



struieren, etwa in der eingangs angefithrten Erziahlung Astrids von einer Auseinandersetzung
mit Lernenden, die sie im Rahmen des Kunstunterrichts ,,ausgetestet hitten (GD Veilchen-
blau, Z. 185).

Dieser im Kontrast mit Typ A auffillig emotional distanzierte Gebrauch der Dominanzposi-
tion wird verstindlich vor dem Hintergrund des fiir Typ B charakeeristischen Bezugs auf das
beruflich Notwendige. Mit der Fokussierung auf die wahrgenommenen Anforderungen an
das eigene Handeln als Lehrkraft und die Erfordernisse pidagogischer Praxis geht einher, dass
Infragestellungen und allgemein konfrontatives Schiiler:innenverhalten aus der Warte der
Lehrer:innenrolle betrachtet werden, d. h., insofern sie in den Augen der Gruppe ein als Lehr-
kraft zu bearbeitendes Handlungsproblem darstellen. So fasst z. B. Astrid aus der Gruppe Veil-
chenblau die geschilderte Widerrede der Lernenden nicht als Angriffe auf ihre Person, sondern
als normale und erwartbare Auseinandersetzung der Lernenden mit den Machtverhiltnissen
der LSB (,,die haben natiirlich mich ausgetestet is klar, GD Veilchenblau, Z. 184f.). Gruppe
Sandgelb formuliert die emotional distanzierte, auf die Lehrer:innenrolle bezogene Betrach-
tung konfrontativen Schiiler:innenverhaltens explizit als eine Anforderung, der sie sich in ihrer
beruflichen Handlungspraxis gegeniibersicht: Man diirfe ,cinfach ga:r nichts persénlich neh-
men® (GD Sandgelb, Z. 1181) und als ,die Erwachsene und die Pidagogin® diirfe man ,nicht
nachtragend” sein (GD Sandgelb, Z. 1176f.). Wie genauer in Abschn. 7.4.4 herausgearbeitet,
verpflichtet sich Gruppe Sandgelb dieser wahrgenommenen Norm und es dokumentiert sich in
der Gruppendiskussion auf Ebene sowohl proponierter als auch performativer Performanz eine
mit dieser Norm konforme, habitualisierte Handlungspraxis der Gruppe.

Eine weitere Konsequenz des skizzierten Bezugs auf das beruflich Notwendige, der Typ B in
Abgrenzung von Typ A konstituiert, ist, dass personlichen Bediirfnissen und Interessen beim
Umgang mit der Asymmetrie hochstens eine nachgeordnete Bedeutung zukommt. Besonders
prignant zeigt sich dies an Passagen, in denen sich dokumentiert, dass die Lehrerinnen enzgegen
ihrer personlichen Bediirfnisse und Interessen handeln, wenn sie von ihrer ordnungsbezogenen
Dominanzposition Gebrauch machen. Die Lehrerinnen tiberwinden dabei ihr personliches
Widerstreben dagegen, ihre Machtposition geltend zu machen, und besinnen sich gegen diesen
inneren Widerstand darauf, welcher Umgang mit der Asymmetrie in der jeweiligen Situation
ihres Erachtens erforderlich ist. Solche Inanspruchnahmen der Dominanzposition entgegen der
personlichen Bediirfnisse zeigen sich nur bei Gruppe Sandgelb und auch bei dieser nur verein-
zelt. Dennoch illustrieren solche Passagen besonders eindriicklich das Primat des beruflich Not-
wendigen gegeniiber den personlichen Bediirfnissen und Interessen bei der Inanspruchnahme
einer superioren Position und den diametralen Gegensatz zum Typ A, bei dem umgekehrt die
personlichen Bediirfnisse die beruflichen Anforderungen an das Handeln als Lehrkraft tiber-
trumpfen.

Eine der Erzihlungen der Gruppe Sandgelb, in der sich ein solches Besinnen auf wahrge-
nommene Anforderungen entgegen personlicher Bediirfnisse dokumentiert, ist die folgende
Erzihlung von Bianca. In dieser berichtet sie von einer Konfrontation mit einem Schiiler, der
zwar ein ,total netter Junge®, aber ,iiberhaupt kein Schiiler fiir die Schule“ sei (GD Sandgelb,
Z.1189) und ,,sich immer volles Rohr mit [ihr] anleg[e]“ (GD Sandgelb, Z. 1192) (vgl. genauer
Abschn. 5.3).

Bw: dann hatten wir Bio hab ich mit Annegret zusammen Bio, und dann ging=s um
geschlechtsreif und sagt der doch tatsichlich s=hat bei Ihnen ja nicht geklappt,

Cw: mmh wer
°ist das®
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Bw: (.) und wir ha::tten gerade diese mega Auseinandersetzung und ich hab dann
irgendwie gedacht nein ich habe ich habe jetzt cin®fach keinen Bock® (.) und
denke (.) eigentlich muss ich da natiirlich drauf reagieren eigentlich miisste ich
dahingehen und ihm sofort=n paar hauen (.) weil (.) t: ((Schulterzucken))

Cw: mmh
Bw: ne dasist so f:- das geht gar nicht ne (.) so dann hab ich so=n bisschen aus=m
Cw: Lmmh Lmmh mmh

Bw: Fenster gegucke Annegret erzihlte weiter ne hatte dann (.) hat natiirlich alle
Schiiler beobachten mich dann immer, wat macht se wat macht se

Cw: Lmmh

Bw: wat macht se hab ich gedacht (.) nee gar nichts sagen kannst=e jetzt auch nicht
(-) und dann hab ich mich eben umgedreht und hab gesage (.) °ich hab das ge-

hort®

(GD Sandgelb, Z. 1193-1207)

Obwohl Bianca den Einwurf des Schiilers eigentlich so unverschimt findet, dass sie jemandem,
der ihr einen solchen Kommentar an den Kopf werfe, unter anderen Umstinden ,,sofort=n paar
hauen” miisste, widerstrebt es ihr, von ihrer Dominanzposition Gebrauch zu machen und den
Schiiler zurechtzuweisen. Sie habe ,ein°fach keinen Bock*, wegen der Bemerkung schon wieder
mit dem Schiiler in einen Konflike zu geraten (,wir ha::tten gerade diese mega Auseinanderset-
zung"). Vor dem Hintergrund der sich entfaltenden Klassendynamik (,,alle Schiiler beobachten
mich dann immer, wat macht se war macht se wat macht se®) fiihrt sie sich vor Augen, dass es
cigentlich erforderlich sei, den Einwurf des Schiilers nicht unkommentiert zu lassen (,,nee gar
nichts sagen kannst=e jetzt auch nicht”). Dieser wahrgenommenen Anforderung an ihr Han-
deln gibt sie schlussendlich nach. Dass Bianca dennoch den Schiiler zurechtweist, stellt sich
daher als Aneignung exteriorer Anspriiche an das Handeln als Lehrperson und gleichzeitiges
Zuriickstellen persénlicher Bediirfnisse dar.

Dabei weist Bianca den Schiiler auf eine Weise zurecht, bei der die eigentliche Ermahnung
implizit bleibt. Mit ihren Worten ,,’ich hab das gehért™ markiert sie zunichst nur, dass sie den
Kommentar zur Kenntnis genommen hat. Darin ist jedoch im Sinne einer konversationalen
Implikatur verdeckt eine Ermahnung enthalten. Dieser verleiht Bianca mit der leisen, aber
betonten Aussprache Nachdruck. Durch diesen drohenden Tonfall konnte die Ermahnung den
Charakeer einer Verwarnung erhalten. Damit wiirde Bianca es dem Schiiler iiberlassen, ob er es
auf eine neue Auseinandersetzung anlegt oder dieser aus dem Weg geht. Bianca wiirde entspre-
chend der wahrgenommenen Anforderung an ihr Handeln reagieren und dennoch ihrerseits
eine Eskalation vermeiden, sodass sie ihre persdnlichen Bediirfnisse nicht vollstindig zurtick-
stellen brauchte. Andere Mitglieder der Gruppe beschreiben dagegen auch Konflikesituatio-
nen, in denen es mit erheblichen Strapazen fiir sie verbunden ist, so mit ihren Machtressourcen
umzugehen, wie es ihnen erforderlich erscheint. Folglich stellen sie im Umgang mit ihrer Domi-
nanzposition ihre personlichen Bediirfnisse teilweise deutlich umfangreicher zuriick (,,das kos-
tet ih emotio- oder mental eine solche Anstrengung®, GD Sandgelb, Z. 63).

Anhand der obigen Erzihlung von Bianca lasst sich ferner der Prozess nachvollzichen, in dem
sich die Gruppen von Typ B die wahrgenommenen Anforderungen an ihr berufliches Handeln
zu eigen machen. Zumindest manchmal erfolgt dieser Aneignungsprozess in einem Modus,
der - einen Ausdruck Bohnsacks (2017b) entlehnend - als implizite Reflexion bezeichnet
werden kann. Wie gerade diskutiert, vergegenwirtigt sich Bianca ihrer Erzihlung zufolge,
welche Reaktion auf den Einwurf des Schiilers nach ihrer Einschitzung erforderlich ist, und
weist den Schiiler dann dementsprechend zurecht, auch wenn ihr eigentlich nicht danach ist.



Bianca erzihlt den Prozess der Aneignung der wahrgenommenen Anforderungen daher als eine
reflexive Auseinandersetzung mit den Erfordernissen ihrer beruflichen Handlungspraxis in der
Unterrichtssituation, die zwar abgewendet vom aktuellen Unterrichtsgeschehen, aber doch zeit-
lich parallel zu diesem erfolgt. Diese reflexive Auseinandersetzung ist dabei Teil der erzihlten
Situation, nicht der Erzihisituation. Es handelt sich um einen Reflexionsprozess, der sich nicht
erst nachtriglich in der Situation der Gruppendiskussion vollzieht, sondern Teil der berufli-
chen Handlungspraxis, insbesondere des Umgangs mit der Asymmetrie, ist und darin miin-
det, sich die wahrgenommenen Anforderungen handlungspraktisch anzueignen (vgl. genauer
Abschn. 5.3). Eine dhnliche Aneignung im Modus impliziter Reflexion dokumentiert sich in
weiteren Erzihlungen der Gruppe Sandgelb und vereinzelt auch bei Gruppe Veilchenblau (vgl.
Abschn. 5.5).

Die Differenz zwischen den Typen A und B lasst sich abschlieSend noch einmal besonders gut
an dem Unterschied illustrieren, wie sich Gruppe Veilchenblau einerseits und Gruppe Rot ande-
rerseits von anderen Lehrkriften abgrenzen. Gruppe Rot, wie in Abschn. 6.3.1 und 5.4 gesehen,
distinguiert sich von anderen Lehrkriften tiber ihre besondere Beliebtheit bei den Lernenden
und dariiber, mit diesen auf eine Weise zu interagieren, die in ihrem reflexiven Selbstentwurf
eigentlich dem zuwiderlauft, was fiir die padagogische Praxis in der Schule erforderlich wire.
Wie sich demgegeniiber Gruppe Veilchenblau von anderen Lehrkriften abgrenzt, zeigt sich bei-
spielhaft im folgenden Passus. Wie auch an weiteren Stellen distinguiert sich die Gruppe hier
von einer Lehrerin, die sie als habituell fremd erlebt — gerade auch hinsichtlich des Umgangs mit
der Machtasymmetrie (vgl. genauer Abschn. 5.5). Es handelt sich um eine ehemalige Referenda-
rin, anhand deren Beispiel die Gruppe entfaltet, dass nach ihrer Erfahrung Unterstiitzungsange-
bote wie die ,,kollegiale Fallberatung“ (GD Veilchenblau, Z. 628) manchen Lehrpersonen nicht
helfen (,,das bringts glaub=ich echt nicht*, GD Veilchenblau, Z. 670f.).

Cw: also wenn ich mich an diese eine Ko- eh Referendarin erinner die wir hatten die
hat ich hinterher in Mathe weil die (.) ehm die hatte unheimlich grofe Schwie-

rigkeiten (.)
Bw: achich Marina
Cw: LMarina mmh dann hab ich irgendwann hab ich sie mir mal beiseite ge-

nommen (.) ich hab wirklich (.) mit ihr alles durchbesprochen aber dieses Auf-
treten vor der Klasse das funktionierte nicht ne? die hatte auch ne sehr

2w Lmmh mmh ((zustimmend))

Cw: burschikose Art also so sehr minnlich und (.) das haute vorne und hinten nicht
hin ich hab meine Klasse bekniet kommt seid mal lieb und nett macht doch mal

Bw: Lnmh mmbh haben wir ja

Cw: und (.) ne. also wenn die wenn wenn ich jetzt was gesagt hitte ne? hitten die da
wirs in Ordnung gewesen wenn die dat gleiche gesagt hitte wirs nicht in Ord-
nung gewesen so wars letztendlich ne?

Bw: Lgcnau jaja

(GD Veilchenblau, Z. 671-685)

Unter Federfithrungvon Claudia, dieaberin ihrer Darstellungvon weiteren Gruppenmitgliedern
unterstiitzt wird, grenzt sich die Gruppe davon ab, wie die chemalige Referendarin mit Lernen-
den interagiert und insbesondere von ihrer ordnungsbezogenen Dominanzposition Gebrauch
gemacht hat. Die Referendarin sei auf eine Weise aufgetreten, die nicht ,,funktionier(t]“ und
svorne und hinten nicht hin[gehauen]“ habe. Es sei der Referendarin im Gegensatz zu den
Gruppenmitgliedern nicht gelungen, so mit den Lernenden umzugehen, dass diese sie in ihrer
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Dominanzposition akzeptierten (,wenn ich jetzt was gesagt hitte ne? hitten die da wiirs in Ord-
nung gewesen wenn die dat gleiche gesagt hitte wirs nicht in Ordnung gewesen®). Wie eine wei-
tere Kollegin, von der sich die Gruppe auf ihnliche Weise distinguiert (vgl. Abschn. 5.5), sei die
Referendarin aufgrund ihres nach Ansicht der Gruppe fehlerhaften Umgangs mit ihrer Macht-
position letztlich ungeeignet fiir den Lehrberuf (siche auch ,dann kannst=du deine Tasche
nehmen und gehen weil dann bist du falsch in dem Beruf “, GD Veilchenblau, Z. 549). Die Per-
spektive, die die Gruppe auf das Handeln der Referendarin einnimmt und iiber die sie sich von
dieser distinguiert, ist eine Perspektive der Zweckmifigkeit und Adaquatheit des beruflichen
Handelns bzw. der Gestaltung der LSB und ihrer Asymmetrie. Darin, dass die Gruppe diese
Perspektive einnimmt und sich dariiber von der Referendarin distinguiert, dass diese nicht so
mit den Lernenden interagiert habe, wie es in der Position als Lehrkraft erforderlich sei, spie-
gelt sich die fiir Typ B charakeeristische Orientierung wider. Uber den Bezugsrahmen dieser
Orientierung, den wahrgenommenen Anforderungen an das Handeln als Lehrkraft gerecht zu
werden, gelingt es der Gruppe hier, unmittelbares, gegenseitiges Verstehen herzustellen. Fiir die
Gruppenmitglieder besteht offenbar keine Notwendigkeit, sich untereinander explizit dariiber
zu verstindigen, welches Auftreten vor der Klasse denn ,funktionieren’ und welcher Umgang
mit den Lernenden ,hinhauen’ wiirde. Beim Austausch iiber ihre berufliche Praxis mit der Refe-
rendarin oder der zweiten Kollegin, von der sie sich ebenfalls abgrenzen, sind die Gruppenmit-
glieder dagegen an Grenzen des Kommunizierbaren gestof8en (vgl. Abschn. 5.5).

Obwohl diese Orientierung am beruflich Notwendigen die Gruppen Veilchenblau und Sand-
gelb verbindet und deren Umgang mit der Asymmetrie in homologer Weise strukturiert, zeigt
sich zwischen den beiden Gruppen cine bedeutsame Differenz. Zwar sind beide Gruppen in
ihrer Inanspruchnahme einer superioren Position gleichermaflen daran orientiert, entsprechend
den wahrgenommenen Aufgaben der Lehrer:innenrolle und den damit verbundenen Erforder-
nissen zu agieren. Beide Gruppen erleben sich darin auch in dem Sinne erfolgreich, dass sie
ihr Handeln als letztlich im Einklang mit den wahrgenommenen Handlungsnotwendigkeiten
erfahren. Aber diese erfahrene Konsistenz von Handlungspraxis und Handlungsnotwendigkeit
gestaltet sich im Fall der Gruppe Sandgelb komplexer (vgl. zum Folgenden genauer Abschn. 5.3
und 7.4.4). Denn Gruppe Sandgelb macht sich die wahrgenommenen Anforderungen an ihr
Handeln, wie oben erldutert, teilweise gegen einen inneren Widerstand zu eigen. Dementspre-
chend erfihrt sie — wenn auch nur gelegentlich — eine Spannung zwischen ihrer Handlungs-
praxis und den wahrgenommenen Handlungsnotwendigkeiten, obschon sie in ihrem Erleben
schlussendlich doch im Einklang mit den wahrgenommenen Anforderungen handelt. Eine
solche Spannungserfahrung dokumentiert sich fiir Gruppe Veilchenblau nicht. Dort, wo diese
Gruppe cine Diskrepanz von Handlungspraxis und wahrgenommener Handlungsnotwendig-
keit schildert, bezieht sie sich auf die Handlungspraxis anderer Lehrkrifte, die sie zudem als
habituell fremd erlebt. Daher handelt es sich bei dem Verhiltnis zwischen beruflicher Hand-
lungspraxis und beruflichen Anforderungen, das die beiden Gruppen wahrnehmen, um unter-
schiedlich komplexe Konsistenzverhilenisse.

6.4 Zusammenfassung der Typologie

Die fiir die Gruppen rekonstruierbaren Orientierungen im Umgang und in der Auseinander-
setzung mit der Asymmetrie der LSB lassen sich sinngenetisch entlang zweier Dimensionen
typisieren. Zum einen ldsst sich eine Typik bilden, die von der Frage strukturiert wird, wie die
Gruppen den Modus der Interaktion mit den Lernenden beziiglich der Kokonstruktivitit der
Asymmetriegestaltung wahrnehmen. Zum anderen setzen alle Gruppen in ihrer beruflichen



Handlungspraxis ihre superiore Position mit Selbstverstindlichkeit voraus und machen diese
geltend. Sie unterscheiden sich jedoch darin, welche handlungsleitenden Orientierungen dies-
beziiglich ihren Umgang mit der Asymmetrie strukturieren. Entlang dieses Unterschieds lisst
sich die zweite Typik entwickeln.

Typik I des wahrgenommenen Interaktionsmodus setzt daran an, dass die Gruppen sich damit
konfrontiert sehen, dass Lernende sich ebenfalls mit der asymmetrischen Bezichungsstrukeur
auseinandersetzen, und die Gruppen sich ihrerseits damit auseinandersetzen miissen. Die Typik
differenziert sich in einen oppositionellen und einen komplementiren Typus aus. Die Gruppen
des oppositionellen Typs erfahren die Interaktion mit Lernenden als ausgesprochen konflik-
treich und erleben immer wieder, dass die Selbstverstiandlichkeit, mit der sie ihre superiore Posi-
tion gegeniiber den Lernenden in Anspruch nehmen, in Spannung zum Umgang der Lernenden
mit der Asymmetrie steht. Diese stellen im Erleben der Gruppen die Asymmetrie immer wieder
gravierend infrage oder negieren sie sogar. Dies fiihrt dazu, dass die Asymmetrie der LSB fiir die
Gruppen keinen allgemein akzeptierten und verlisslichen Bezugspunke in der Interaktion mit
Lernenden darstellt und sich der Umgang mit der Asymmetrie durch ein kontinuierliches, teil-
weise kriftezehrendes Ringen um Akzeptanz der Wissens- und Machtverhiltnisse in der LSB
auszeichnet. Demgegeniiber nehmen die Gruppen des komplementiren Typus die Interaktion
mit Lernenden als grundsitzlich harmonisch wahr. In ihrem Erleben bildet die Asymmetrie
einen stabilen, von Lernenden akzeptierten Fixpunke, auf den sie sich in ihrer beruflichen Hand-
lungspraxis stiitzen konnen. Ubergreifend verdeutlichen die beiden Typen den kokonstruktiven
Charakter der Asymmetriegestaltung in der LSB aus Perspektive der Lehrkrifte. Einige Grup-
pen nehmen ihren eigenen Umgang mit der Asymmetrie dabei zudem blof als Reaktion auf den
der Lernenden wahr; andere erleben ihn dagegen auch als Moglichkeit proaktiver Gestaltung
des schiiler:innenseitigen Umgangs mit der Asymmetrie.

Typik II zur Inanspruchnahme einer superioren Position untergliedert sich in einen Typus der
Selbstbeziiglichkeit und einen Typus des Bezugs auf das beruflich Notwendige. Die Gruppen
des erstgenannten Typs kreisen sozusagen in ihrer Inanspruchnahme einer superioren Position
um sich selbst. Sie sind zumindest vorrangig an ihren persdnlichen Bediirfnissen und Interessen
wie einer herausgehobenen Bedeutung der eigenen Person orientiert, wenn sie ihre superiore
Position geltend machen. Gegeniiber den personlichen Bediirfnissen und Interessen der Lehr-
krifte treten die Anforderungen der Lehrer:innenrolle und die Erfordernisse pidagogischer
Praxis schon einmal in den Hintergrund, sodass der Blick fiir Lerngelegenheiten teilweise ver-
stellt wird oder der Gestaltung einer lernforderlichen Arbeitsatmosphire gegeniiber der eige-
nen Beliebtheit bei den Lernenden beim Umgang mit der Asymmetrie eine nachgeordnete
Bedeutung zukommt. Geradezu diametral entgegengesetzt gestaltet sich der Umgang mit der
Asymmetrie, wie er sich bei den Gruppen des zweiten Typus zeigt. Diese Gruppen sind bei der
Inanspruchnahme eciner superioren Position an dem orientiert, was nach ihrer Wahrnehmung
beruflich notwendig ist, d. h. als Lehrkraft zu tun erforderlich ist. Gegeniiber diesen Anforde-
rungen an die berufliche Handlungspraxis als Lehrperson, mit denen sich die Gruppen dieses
Typs konfrontiert schen, kommt den personlichen Bediirfnissen und Interessen der Lehrkrifte
im Umgang mit der Asymmetrie hochstens eine untergeordnete Rolle zu. Die Lehrkrifte sind
bei der Inanspruchnahme einer superioren Position vielmehr daran orientiert, entsprechend
den wahrgenommenen Anforderungen der Lehrer:innenrolle und den Erfordernissen padago-
gischer Praxis zu agieren.

Die beiden Typiken liegen in der Typologie orthogonal zueinander. Dennoch deuten sich sinn-
genetische Zusammenhinge an. Die Typik der Inanspruchnahme einer superioren Position
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scheint sich in einer Ausdifferenzierung der Typen in der Typik des wahrgenommenen Interak-
tionsmodus niederzuschlagen. Jedenfalls lassen sich die Differenzierungen in Subtypen, die sich
fiir die Typen der Typik I andeutet, tiber eine Zugehérigkeit der Gruppen zu unterschiedlichen
Typen der Typik IT erkliren. Dies deutet auf die Robustheit und Erklirungskraft von Typik II
hin, wie in Abschn. 7.1 genauer diskutiert wird.



7 Weiterfithrende Diskussion

Die empirischen Analysen haben gezeigt, dass die asymmetrische Beziehungsstrukeur der LSB
fir Lehrkrifte ein prigender Aspeke ihrer beruflichen Handlungspraxis ist, der in ihrer Inter-
aktion mit Lernenden fiir sie Relevanz entfaltet und bearbeitungsbediirftig ist. Es lief8 sich eine
mehrdimensionale sinngenetische Typologie rekonstruieren, die von zwei distinkten, quer
zueinander liegenden Typiken — eine zur Wahrnehmung des kokonstruktiven Charakters der
Asymmetriegestaltung in der LSB und eine zur selbstverstindlichen Inanspruchnahme einer
superioren Position — mit jeweils zwei kontrastierenden Typen aufgespannt wird.

In diesem abschliefenden Kapitel diskutiere ich ausgehend von den empirischen Ertrigen der
Untersuchung einige bemerkenswerte Ergebnisse, die tiber die rekonstruierte Typologie hinaus-
gehen und weiterfithrende Fragen aufwerfen. Dabei zeige ich gleichzeitig Anschlussméglichkei-
ten fiir weitere Untersuchungen auf und markiere so auch offen gebliebene Fragen. Daher ist die
folgende Diskussion zugleich auch als Ausblick zu verstehen.

Ich diskutiere die in Kap. 6 bereits angesprochenen sinngenetischen Zusammenhinge zwi-
schen den beiden Typiken, die sich auf Fallebene andeuten und die Erklirungskraft speziell von
Typik IT herausstellen (Abschn. 7.1). Damit vertiefe ich die iiber die Typologie bereits erfolgte
Beantwortung der in Kap. 4 formulierten Fragestellungen (a) und (b). Anschlieend wende
ich mich Fragestellung (c) zu. Ich beziche die Auseinandersetzung mit der Asymmetrie in den
Gruppendiskussionen und die sich dokumentierenden Orientierungen der Gruppen zum
Umgang mit ihr noch einmal auf die in Abschn. 2.3 entworfene Heuristik und diskutiere das
Verhiltnis vom Umgang der Lehrkrifte mit der Asymmetrie zu ihrer heuristisch herausgear-
beiteten Komplexitit (Abschn. 7.2). In Abschn. 7.3 zeige ich auf, dass sich die rekonstruierten
Orientierungen vergleichbar als modi operandi auch fiir weitere Dimensionen der beruflichen
Handlungspraxis von Lehrkriften abseits des Umgangs mit der Asymmetrie nachweisen las-
sen. Diese Beobachtung verweist auf weiterfithrende Fragen zur Konzeption habitualisierter
Handlungsmuster von Lehrkriften. AbschlieRend greife ich in Abschn. 7.4 noch einmal Uber-
legungen zu den metatheoretischen Annahmen der praxeologischen Wissenssoziologie aus
Abschn. 4.1.2 auf. Wie dort bemerkt, motivierte die Rekonstruktionsarbeit am Material einige
Abweichungen von neueren Erginzungen der praxeologischen Wissenssoziologie. Ich skizziere
hier noch einmal, auf welche Schwierigkeiten man bei der Analyse des vorliegenden Datenma-
terials im Hinblick auf das gewihlte Forschungsinteresse stofit, und diskutiere die Abweichun-
gen von den neueren Erginzungen der praxeologischen Wissenssoziologie hinsichtlich ihrer
theoretischen Rechtfertigung ebenso wie mégliche Impulse meiner empirischen Analysen fiir
metatheoretische Weiterentwicklungen.

7.1 Uberlagerung der Typiken

Zwischen den beiden rekonstruierten Typiken der zweidimensionalen Typologie bestehen, wie
angedeutet, sinngenetische Zusammenhinge. Typik I - Wahrgenommener Interaktionsmodus -
wird von Typik Il — Inanspruchnabme einer superioren Position — iiberlagert, und zwar in dem
Sinn, dass die Typen von Typik II in Variationen innerbalb der Typen von Typik I zum Aus-
druck kommen (Abbildung 7.1). Die Gruppen, die gemif§ Typik I zum selben Typ gehéren,
erfahren die Interaktion mit Lernenden zwar insofern auf homologe Weise, als sie beide einen
Umgang mit der Asymmetrie seitens der Lernenden wahrnehmen, der oppositionell (Typ 1)
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Weiterfithrende Diskussion

bzw. komplementir (Typ 2) zu ihrem cigenen steht. Allerdings weichen die Oppositions- bzw.
Komplementarititserfahrungen der Gruppen auch auf bedeutsame Weise voneinander ab. In
diesen intratypischen Kontrasten deutet sich jeweils eine mégliche Ausdifferenzierung in Sub-
typen an, die sich jedoch auf Grundlage des vorliegenden Datenmaterials noch nicht von den
Einzelfillen abstrahieren lassen. Unabhingig davon spiegeln sich in ihnen die charakeeristischen
Differenzen zwischen den Typen von Typik II wider. Das heifit, Typik II bleibt durch Typik I
hindurch erkennbar und der inzertypische Kontrast zwischen Typ Selbstbeziiglichkeir und Typ
Bezug auf das beruflich Notwendige erklirt die intratypischen Kontraste bei Typik I. Auf die
relevanten Rekonstruktionsergebnisse bin ich im Wesentlichen bereits in Kap. 5 und 6 einge-
gangen und habe bei der Darstellung der Typiken an verschiedenen Stellen in einzelnen Neben-
bemerkungen auf die sinngenetischen Zusammenhinge hingewiesen. Diese Hinweise trage ich
hier noch einmal zusammen.

Uberlagerung durch

TYPIK 11
. Gruppe
alichkeit .
Typ A Selostoezud Tannengriin
Typ 1: intratypischer
Opyposition T Kontrast
Yp B: Be,
2Ug auf dag berufiich Notyen: Gruppe
endige Sandgelb
TYPIK |
. Gruppe
alichkeit
Typ A: selostbezud Rot
Typ 2: intratypischer
Komplementaritat Ty B: Bezug e Kontrast
Uf das berufiich Not : Gruppe
Wendige )
Veilchenblau

Abb. 7.1: Uberlagerung von Typik I durch Typik II

Wie in Abschn. 6.3.1 herausgearbeitet, dufiert sich die Orientierung vom Typ Selbstbeziiglich-
keit bei Gruppe Tannengriin u.a. darin, dass Infragestellungen ihrer superioren Position durch
Lernende fiir diese Gruppe eine stark emotionale Bedeutung haben. Die Gruppe bezieht Infra-
gestellungen der Asymmetrie auf die eigene Person und empfindet sie als personliche Krinkung
und Ausdruck einer grundsitzlichen Feindseligkeit. Sie nimmt sie als empérende Respektlosigkeit
und Missachtung des gesellschaftlichen Status wahr, den sie aufgrund ihrer beruflichen Rolle als
Lehrkraft und aufgrund des Generationsunterschieds gegeniiber den Lernenden fiir sich rekla-
miert. Durch diese Fokussierung der Wahrnehmung von Infragestellungen der Asymmetrie wer-
den der eigene Unterrichtsauftrag und das Lernen der Lernenden teilweise zum blinden Fleck.
Dass anderes wie die Nutzung von Lerngelegenheiten oder die Gestaltung einer lernférderlichen
Unterrichtsumgebung gegeniiber dem Primat einer Orientierung an personlichen Bediirfnissen
und Interessen — hier: dem Streben nach Zuerkennung eines herausgehobenen gesellschaftlichen
Status — in den Hintergrund tritt, ist charakeeristisch fur den Typ Selbstbeziiglichkeit.

Im Kontrast dazu dufert sich die Orientierung vom Typ Bezug auf das beruflich Notwendige bei
Gruppe Sandgelb u.a. darin, dass Infragestellungen der lehrer:innenseitigen Superioritit und
Konfrontationen mit Lernenden den beruflichen Alltag dieser Gruppe prigen, ohne fiir sie die



gleiche emotionale Bedeutung zu haben wie fiir Gruppe Tannengriin. Gruppe Sandgelb reagiert
auf sie typischerweise beherrscht und emotional distanziert. Sie setzt sich mit ihnen selbst bei
massiven Herausforderungen der Machtverhiltnisse und persénlichen Beleidigungen nicht als
Angriffe auf die eigene Person auseinander. Vielmehr nimmt sie sie als Unterrichtsstérung und
Behinderung in der Ausiibung ihres Unterrichtsauftrags wahr. In dieser Hinsicht werden sie
fiir die Lehrerinnen dieser Gruppe zu einem von ihnen zu bearbeitenden Handlungsproblem.
Zudem nehmen die Lehrerinnen Infragestellungen und konfrontatives Schiiler:innenverhalten
im Gegensatz zu Gruppe Tannengriin nicht als Ausdruck einer grundsitzlichen Feindseligkeit
wahr, sondern relativieren diese in ihrer Bedeutung. Sie bezichen sie auf ihre Lehrer:innenrolle
und die Institution Schule und weisen ihnen nur eine begrenzte Relevanz fiir die weitere Inter-
aktion mit den betreffenden Lernenden zu. Die Gruppe nimmt eine differenzierende Sicht auf
die Lernenden und deren Verhalten ein.!®! Dadurch schitzt sie ihren Kontakt zu den Lernenden
als ,eigentlich [...] relativ gut“ (GD Sandgelb, Z. 7) ein, obwohl sie die unterrichtliche Interak-
tion als ausgesprochen konflikttrichtig erlebt. Diese differenzierende Sicht auf das Verhalten
von Lernenden und die Fokussierung auf berufliche Anforderungen wie den Unterrichtsauftrag
und die Aufgabe der (Wieder-)Herstellung einer Lernen erméglichenden Unterrichtsordnung,
vor deren Hintergrund die Gruppe konfrontative Infragestellungen der Asymmetrie wahr-
nimmy, ist charakeeristisch fiir den Typ Bezug auf das beruflich Notwendige.

Bei diesen Kontrasten zwischen Gruppe Tannengriin und Gruppe Sandgelb, in denen sich
charakeeristische Differenzen zwischen den Typen von Typik II widerspiegeln, handelt es
sich letztlich um Unterschiede beziiglich der Frage, welche Bedeutung die beiden Gruppen
der ansonsten geteilten Erfahrung eines oppositionellen Interaktionsmodus hinsichtlich der
Asymmetrie zuweisen. Diese Erfahrung stellt zwar sowohl fiir Gruppe Tannengriin als auch fiir
Gruppe Sandgelb ein Zentrum konjunktiven Erlebens ihrer beruflichen Handlungspraxis dar
und konstituiert im Kontrast zu den Erfahrungen der anderen Gruppen den Typ Opposition
von Typik L. Jedoch unterscheiden sich die Gruppen darin, welche Bedeutung es jeweils fir sie
hat, dass Lernende mit der Asymmetrie auf eine Weise umgehen, die in starkem Widerstreit
zu ihrer eigenen selbstverstindlichen Inanspruchnahme einer superioren Position steht. Dieser
Unterschied in der Bedeutungszuweisung ist Ausdruck charakteristischer Differenzen zwischen
Orientierungen vom Typ Selbstbeziiglichkeit und solchen vom Typ Bezug auf das beruflich Not-
wendige.

Ein shnliches Bild zeigt sich fiir den Typ Komplementaritir und die diesen Typus konstituie-
rende Erfahrung eines hinsichtlich der Asymmetrie komplementiren Interaktionsmodus. Auch
hier kommen die charakteristischen Unterschiede zwischen den Typen von Typik II in der
Zuschreibung unterschiedlicher Bedeutungen zur ansonsten geteilten Komplementarititser-
fahrung zum Ausdruck. Beide Gruppen des Typs machen die Erfahrung, dass sie in ihrer supe-
rioren Position von Lernenden akzeptiert werden und diese teilweise sogar wiinschen, dass sie
eine solche einnehmen. Fiir Gruppe Rot erhilt diese Erfahrung ihre Bedeutungjedoch vor allem
vor dem Hintergrund ihrer persénlichen Bediirfnisse und Interessen — vor allem: Streben nach
herausgehobener Bedeutung der eigenen Person —, wihrend sie fiir Gruppe Veilchenblau ihre

101 Siche beispielsweise: ,bei mir aus=er Klasse=n=Schiiler zhm (.) ich sagjetzt mal total netter Junge (.) iiberhaupt kein
Schiiler fiir die Schule der muss an ne Schippe und das eigentlich schon seit der Fiinf n=ganz toller, (.) cigentlich,
ganz fiirchterlich (.) hat letztens (.) iber mich oder gesagt als Gabriele neben mir stand ich warte auf die bléde Kuh*
(GD Sandgelb, Z. 1188-1191). Vgl. zur differenzierenden Sicht dieser Gruppe auf Lernende und deren Verhalten
erginzend zu Abschn. 5.3 auch Abschn. 7.4.4.
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Bedeutung vor allem vor dem Hintergrund der wahrgenommenen Erfordernisse der berufli-
chen Handlungspraxis als Lehrkraft erhilt.

Wie in Abschn. 6.3.1 geschen, verhandeln die Lehrkrifte von Gruppe Rot ihre Erfahrung,
dass Lernende ihre Ausgestaltung von der LSB und deren Machtverhiltnissen begriiflen, pri-
mir im Hinblick darauf, dass sie besonders beliebt bei Lernenden sind und bei diesen einen
besonderen Stand genieflen. Vorrangig in dieser Hinsicht wird diese Erfahrung fiir die Gruppe
bedeutsam. Unter anderem gerade darin dokumentiert sich bei Gruppe Rot die Orientierung
vom Typ Selbstheziiglichkeit. Weiterfiihrende Fragen z.B. dazu, inwiefern ihre Beliebtheit und
besondere Bezichung zu den Lernenden forderlich oder hinderlich fiir den Aufbau padagogisch
tragfihiger, lernfdrderlicher Arbeitsbiindnisse ist, sind demgegeniiber nachrangig. Auch dann,
wenn sich die Gruppe von anderen Lehrkriften distinguiert, fokussiert sie auf ihre besondere
Beliebtheit bei Lernenden. Hieriiber hebe sie sich von den anderen Lehrkriften ab, ohne diesen
jedoch ihre Eignung fiir den Lehrberuf abzusprechen oder die Qualitit ihrer padagogischen
Arbeit anzuzweifeln. Diese Fokussierung auf die Wertschitzung der eigenen Person durch die
Lernenden bildet auch den primiren Bezugspunkt, wenn sich die Gruppe mit Adressierungen
als umfassende Vertrauensperson und Unterstiitzung bei privaten Krisen auseinandersetzt. Sol-
che Adressierungen sind als Umgang der Lernenden mit der Asymmetrie zu verstehen, der in
gesteigertem Mafle komplementir zu dem der Gruppe ist. Auch diese Erfahrung gesteigerter
Komplementaritit wird fiir Gruppe Rot primir insofern bedeutsam, als derartige Adressierun-
gen fiir sie personliche Anerkennung ausdriicken und auf die Bedeutung der eigenen Person fiir
die Lernenden verweisen. Insgesamt bilden diese herausgehobene Bedeutung der eigenen Per-
son und die besondere Beliebtheit den primiren Relevanzrahmen, innerhalb dessen die erfah-
rene (gesteigerte) Komplementaritit fiir diese Gruppe ihre Bedeutung erhilt.

Im Kontrast dazu spiegelt der Relevanzrahmen, innerhalb dessen die erfahrene Komplementa-
ritit fiir Gruppe Veilchenblau ihre Bedeutung erhilt, das zentrale Charakeeristikum des Typs
Bezug aufdas beruflich Notwendige wider. Wie in Abschn. 6.3.2 herausgearbeitet, duf8ert sich die
Orientierung dieses Typs bei dieser Gruppe u.a. darin, dass sich die Lehrerinnen von einzelnen
anderen Lehrkriften und deren Umgang mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie distan-
zieren, indem sie diesen als dysfunktional zuriickweisen und den betreffenden Lehrkriften feh-
lende Eignung fiir den Lehrberuf attestieren. Dabei verweisen sie auch auf ihre Erfahrung, dass
Lernende es bei ihnen im Allgemeinen anders als bei den betreffenden Lehrkriften akzeptieren,
wenn sie ihre ordnungsbezogene Dominanzposition geltend machen. Diese Erfahrung und
diejenige, dass Lernende teilweise sogar cinfordern, dass Lehrkrifte nachdriicklich von ihrer
Dominanzposition Gebrauch machen und so klare Machtverhiltnisse schaffen, verhandeln die
Lehrerinnen als Legitimation ihrer Ausgestaltung der Asymmetrie sowie als Bestitigung dafiir,
so mit der Asymmetrie umzugehen, wie es als Lehrkraft erforderlich ist.

Insgesamt liberlagert Typik II also wie folgt Typik I: Obschon die Gruppen, die zum selben Typ
von Typik I gehéren, die Interaktion mit Lernenden hinsichtlich der Asymmetrie im Kontrast
zu den anderen Gruppen auf homologe Weise erfahren, hat der erfahrene Interaktionsmodus
fiir sie unterschiedliche Bedeutung, die wiederum charakeeristisch fiir den jeweiligen Typ von
Typik II ist. Fiir die Gruppen vom Typ Selbstbeziiglichkeit erhile der erfahrene Interaktions-
modus primir im Relevanzrahmen ihrer persénlichen Bediirfnisse und Interessen Bedeutung,
fir die Gruppen vom Typ Bezug auf das beruflich Notwendige primir im Relevanzrahmen der
Erfordernisse ihrer beruflichen Handlungspraxis als Lehrkrifte. Dies gilt gleichermaflen fir die
Erfahrung eines oppositionellen Interaktionsmodus wie fiir die eines komplementiren Inter-

aktionsmodus. In diesem Sinn durchdringen die Typen von Typik II beide Typen von Typik L



Die Zugehérigkeit der Gruppen zu den unterschiedlichen Typen beziiglich Typik IT erklirt die
Differenz in der Bedeutungszuweisung und damit die sich andeutende Ausdifferenzierung der
Typen von Typik I in Subtypen.

Eine umgekehrte Uberlagerung von Typik II durch Typik I ist nicht erkennbar. Zwar gibt es
auch im Fall von Typik II Unterschiede zwischen den Orientierungen, die ansonsten homo-
log sind und zum selben Typ gehoren (vgl. Abschn. 6.3.1 und 6.3.2). Diese Unterschiede
sind zudem sinngenetisch bedeutsam fiir den modus operandi der Inanspruchnahme einer
superioren Position. Sie sind jedoch nicht auf Typik I zuriickzufiihren. Beim Typ Selbstbeziig-
lichkeit handelt es sich darum, dass die eine Gruppe die berufliche Rolle als Lehrkraft bei der
Inanspruchnahme einer superioren Position besonders herausstellt. Die andere tendiert eher
zur Diffusion der LSB und handlungspraktischen Negation der Lehrer:innenrolle. Beim Typ
Bezug auf das beruflich Notwendige handelt es sich darum, dass die eine Gruppe keine bedeut-
same Spannung zwischen ihrer Handlungspraxis und den Handlungsnotwendigkeiten wahr-
nimmt, mit denen sie sich konfrontiert sicht und die sie sich bei der Inanspruchnahme einer
superioren Position zu eigen macht. Bei der anderen Gruppe gestaltet sich das Verhiltnis von
Handlungspraxis und wahrgenommenen Handlungsnotwendigkeiten komplexer, obwohl auch
diese Gruppe ihre Handlungspraxis schlussendlich als im Einklang mit den wahrgenommenen
Handlungsnotwendigkeiten erlebt (siche auch Abschn. 7.4.4). Beide intratypischen Kontraste
sind kein Ausdruck des Unterschieds zwischen einem Erleben der Interaktion mit Lernenden,
das hinsichtlich der Asymmetrie von Opposition geprigt ist, und einem solchen, das von Kom-
plementaritit geprigt ist.

Es erweist sich folglich Typik II als diejenige Differenzierung zwischen den Fillen des Basissam-
ples, die die Unterschiede zwischen den Fillen hinsichtlich des Umgangs und der Erfahrung
mit der Asymmetrie in der LSB umfassender widerspiegelt. Sie lsst sich in diesem Sinn als die
dominante, erklirungsstirkere Differenzierung zwischen den Fillen begreifen.

7.2 Komplexitit der Asymmetrie in Heuristik und Empirie

Die in Abschn. 2.3 entworfene Heuristik hat sich bei der empirischen Analyse in der vorlie-
genden Studie als hilfreich erwiesen. Sie hat mit ihrer Ausdifferenzierung der Asymmetrie in
unterscheidbare Dimensionen und Facetten die empirischen Analysen zum einen grundsitzlich
fiir die Komplexitit der Asymmetrie sensibilisiert. Zum anderen hat sie mit den unterschie-
denen, theoretisch begriindeten Asymmetriefacetten und der Herausarbeitung von mit die-
sen verbundenen Herausforderungen und von Zusammenhingen zwischen den Facetten eine
vorliiuﬁge Dimensionierung des Forschungsgegenstands sowie ein Begriﬁsinstrumentarium
zur Prizisierung der im Material vorfindlichen Auseinandersetzung mit der Asymmetrie ange-
boten. Dennoch habe ich die Heuristik nicht subsumtiv auf das Datenmaterial angewendet,
sondern unterstiitzend herangezogen. Dabei hat sich diese als Dimensionierungs- und Prizisie-
rungshilfe bewihrt.

Im Folgenden gehe ich auf die in Kap. 4 formulierte Fragestellung (c) ein, wie sich die Aus-
einandersetzung der Gruppen mit der Asymmetrie zu dem mit der Heuristik entwickelten
Verstindnis der Asymmetrie verhilt. Hierzu diskutiere ich zwei Beobachtungen, die iiber die
rekonstruierten Orientierungen und Orientierungstypen hinausgehen und gerade vor dem
Hintergrund der in der Heuristik herausgearbeiteten Komplexitit der Asymmetrie bemerkens-
wert sind. Erstens erweist sich die Auseinandersetzung der Lehrkrifte mit der Asymmetrie in
den Gruppendiskussionen gegeniiber der mit der Heuristik umrissenen Asymmetrie als aus-
schnitthaft. Der Versuch, die damit aufgeworfenen Fragen zu beantworten, fithrt, wie sich zei-
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gen wird, nicht nur zu Uberlegungen zum Umgang von Lehrkriften mit Asymmetrie, sondern
auch zu Uberlegungen auf metatheoretischer Ebene, die die Konzeption impliziten, handlungs-
leitenden Wissens betreffen. Zweitens ist bei den Gruppen jeweils eine facetteniibergreifende
Homologie in der habitualisierten Ausgestaltung der Asymmetrie festzustellen. Ausgehend
davon lisst sich eine These zum Umgang mit der Asymmetrie entwickeln, die man als ,, These
einer habituell-handlungspraktischen ,Amalgamierung’ der Asymmetrie” bezeichnen konnte.
Beide Beobachtungen bieten Ansatzpunkte fiir weiterfithrende Untersuchungen.

7.2.1 Ausschnitthafte Auseinandersetzung mit der Asymmetrie

In ihren Untersuchungen widmen sich Helsper et al. (2007) und Liu (2018) dem mit der Asym-
metrie verwandten Konzept der pidagogischen Autoritit und nehmen verschiedene Autori-
titsaspekte in den Blick. Ihre Befunde lassen sich als Ergebnisse zur Asymmetrie als komplexes,
mehrdimensionales und facettenreiches Merkmal der LSB lesen und beziehen sich nicht nur auf
den Umgang von Lehrkriften mit einzelnen Asymmetriefacetten (vgl. genauer Abschn. 3.1).
Sowohl Helsper et al. als auch Liu stellen fest, dass Lehrpersonen auf unterschiedliche Asym-
metriefacetten fokussieren und andere Facetten fiir sie weniger eine Rolle spielen. In beiden
Studien setzen sich die Lehrkrafte mit der Asymmetrie der LSB ausschnitthaft auseinander.
Die vorliegende Untersuchung bestitigt diese Ergebnisse. In den Gruppendiskussionen setzen
sich die Gruppen mit der Asymmetrie der LSB ebenfalls nur ausschnitthaft auseinander. Die
Komplexitit der Asymmetrie, die ich mit der Heuristik in Abschn. 2.3 herausgearbeitet habe,
wird durch die Auseinandersetzung in den Gruppendiskussionen nur unvollstindig abgebildet.
Einige der herausgearbeiteten Asymmetriefacetten und der Umgang mit ihnen werden intensiv
diskutiert, wihrend andere nicht oder nur beiliufig verhandelt werden (siche auch die Uber-
sicht in Tabelle 6.1).

Das heifit jedoch nicht, dass der Umgang der Befragten mit der Asymmetrie in der berufli-
chen Handlungspraxis und speziell in der Interaktion mit Lernenden auf die gleiche Weise
ausschnitthaft ist. Auch dann, wenn sich eine Gruppe in ihrer Gruppendiskussion mit einer
Asymmetriefacette kaum oder gar nicht auseinandersetzt, ist davon auszugehen, dass sie sich
dem Umgang mit dieser Asymmetriefacette in ihrer beruflichen Handlungspraxis nicht ent-
zichen kann. Dass sich der Umgang mit dieser Asymmetriefacette in der beruflichen Hand-
lungspraxis nicht in eine Auseinandersetzung mit ihr in der Gruppendiskussion tibersetzt, ist
in erster Linie als Ausdruck der Relevanzsetzung der Befragten zu verstehen. Es gibt Auskunft
dariiber, welche Asymmetriefacetten das konjunktive Erleben der Befragten von ihrer berufli-
chen Handlungspraxis prigen und welche nicht, der Umgang mit welchen Asymmetriefacetten
in der Interaktion mit Lernenden fiir die Befragten Bedeutung entfaltet und mit welchen nicht.
Die Relevanzsetzungen der Befragten werden in der vorliegenden Untersuchung dadurch
besonders deutlich, dass bei der Datenerhebung in den Gruppendiskussionen die in der Heu-
ristik ausgearbeiteten Asymmetriefacetten nicht von der Gruppendiskussionsleitung exmanent
als Themen eingebracht wurden. Die Gruppendiskussionsimpulse bezogen sich offen auf die
alltagliche Berufspraxis der Lehrkrifte und deren Interaktion mit Lernenden. Die in den Grup-
pendiskussionen sichtbar werdenden Fokussierungen auf bestimmte Facetten der Asymmetrie
und vor allem auch das Ausbleiben einer Auseinandersetzung mit anderen spiegelt relativ ver-
lasslich wider, in welchen Hinsichten die asymmetrische Beziehungsstruktur der LSB fir die
Befragten in deren beruflichen Handlungspraxis bedeutsam wird.

Gleichzeitig bleibt das Bild vom Umgang der Befragten mit der Asymmetrie in gewisser Weise
auch unvollstindig. Es lassen sich anhand der vorliegenden Daten keine Aussagen iiber den



Umgang der Befragten mit denjenigen Asymmetriefacetten treffen, die in deren konjunktivem
Erleben ihrer beruflichen Handlungspraxis eine untergeordnete Rolle zukommt. Um in diesem
Sinn ein vollstindigeres Bild des Umgangs von Lehrpersonen mit der Asymmetrie zu erhalten,
konnen weitere Untersuchungen sinnvoll sein, die in der Datenerhebung die in der Heuristik
ausgearbeiteten Asymmetriefacetten gezielt einzeln thematisieren. Nachteil gegeniiber dem
offenen Vorgehen wire allerdings, dass die Relevanzsetzung der Befragten weniger deutlich her-
vortreten wiirde und es schwerer wire, verlisslich herauszuarbeiten, in welchen Hinsichten die
Asymmetrie fiir die Befragten in ihrer beruflichen Handlungspraxis Bedeutung entfaltet und in
welchen nicht.

Welche Asymmetriefacetten ihr konjunktives Erleben der beruflichen Handlungspraxis auf
eine solche Weise prigen, dass sich die Lehrkrifte mit diesen in der Gruppendiskussion aus-
einandersetzen, also in welchen Hinsichten die Asymmetrie fiir die Lehrkrifte Bedeutung
entfaltet, unterscheidet sich in der vorliegenden Untersuchung zwischen den Gruppen (siche
Tabelle 6.1). Wihrend die Gruppen Sandgelb und Veilchenblau im Wesentlichen einzig auf die
ordnungsbezogene Machtasymmetrie fokussieren, setzen sich die Gruppen Tannengriin und
Rot auch mit einigen anderen Asymmetriefacetten aus der Heuristik auseinander. Besonders
bemerkenswert ist bei den letztgenannten Gruppen aber ferner, dass sie sich zusitzlich zu den
in der Heuristik aufgefithrten Asymmetriefacetten auch mit Machtunterschieden in der LSB
auseinandersetzen, die in der Heuristik nicht auftauchen. Diese Machtunterschiede ergeben
sich weder aus dem Wesen pidagogischer Praxis (oder ergeben sich daraus hchstens mittelbar)
noch sind sie den institutionalisierten Rollen in der LSB eingeschrieben. Deswegen tauchen sie
in der Heuristik nicht auf. Dennoch sind sie fiir diese Gruppen von zentraler Bedeutung. Die
beiden Gruppen erweitern daher gewissermaflen die mit der Heuristik umrissene Asymmetrie
der LSB um weitere Asymmetriefacetten, die fiir sie zusitzlich von Bedeutung in ihrer Interak-
tion mit Lernenden sind.

Fiir Gruppe Tannengriin erweist sich eine gesellschaftliche Hierarchie zwischen Lehrperson
und Lernenden als bedeutsam, die diese Gruppe mit dem generationalen Unterschied in der
LSB sowie cinem fiir sich reklamierten gesellschaftlichen Status qua beruflicher Rolle ver-
kniipft sicht. Diese Hierarchie unterstellt sie in der Interaktion mit Lernenden und fordert
unter Berufung auf sie Respekt ein. Einer der Machtunterschiede, der fiir Gruppe Rot eine
zentrale Stellung einnimmt und iiber die mit der Heuristik umrissene Asymmetrie hinausgeht,
lasst sich begreifen als eine entgrenzte Variante der wissensbedingten Machtasymmetrie, die in
gesellschaftlich-kultureller Wissensasymmetrie fundiert ist. Die Gruppenmitglieder nehmen
fiir die Lernenden eine Position als lebenserfahrenere Vertrauensperson ein, die auch bei pri-
vaten Krisen unterstiitzt. Dass sie so von den Lernenden adressiert werden und diese Position
fiir diese einnehmen, ist fiir die Gruppenmitglieder hochbedeutsam. Die resultierenden Unter-
stittzungs- und Abhingigkeitsverhiltnisse iiberschreiten allerdings den von Lehrer:innen- und
Schiiler:innenrolle abgesteckten Rahmen und dehnen die wissensbedingte Machtasymmetrie
auf Bereiche des Auflerschulischen aus.

Dass die Gruppen Tannengriin und Rot diesen tiber die in der Heuristik erfassten Asymmetrie
hinausgehenden Machtunterschiede zentrale Bedeutung fiir ihre berufliche Handlungspraxis
beimessen, lasst sich jeweils als Ausdruck ihrer habituellen Orientierungen begreifen. Beide
Gruppen gehoren zum Typ Selbstbeziiglichkeir und sind in ihrem Umgang mit der Asymmet-
rie u.a. an einem Streben nach herausgehobener Bedeutung der eigenen Person orientiert. Die
Lehrkrifte von Gruppe Tannengriin binden diese herausgehobene Bedeutung an gesellschaftli-
che, hierarchische Ordnungen, die sie in der Interaktion mit Lernenden voraussetzen, die Lehr-
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krifte von Gruppe Rot an einen persénlichen, individuellen Bezug der Lernenden zu ihnen und
tendieren dabei dazu, die Rollenfrmigkeit der LSB handlungspraktisch zu negieren.

Dass sich die zentrale Bedeutung bestimmter Asymmetriefacetten fir eine Gruppe auf diese
Weise tiber die fiir diese Gruppe rekonstruierte handlungsleitende Orientierung im Umgang
mit der Asymmetrie erkliren lisst, ist bemerkenswerterweise innerhalb der vorliegenden Unter-
suchung eine Ausnahme. Warum die Gruppen sich in den Gruppendiskussionen speziell mit
den Asymmetriefacetten auseinandersetzen, mit denen sie sich auseinandersetzen, und warum
mit anderen nicht, wird ansonsten durch Verweis auf deren Orientierung bei der Asymmetrie-
gestaltung nicht verstindlich. Es ist nicht klar, wie sich der Ausschnitt der Asymmetrie, mit
dem sich eine Gruppe auseinandersetzt, auf den rekonstruierten Gehalt von deren Orientierung
zuriickfiihren lassen sollte.

Anstatt weiter auf die Spezifika der Auseinandersetzung der einzelnen Gruppen mit der Asym-
metrie einzugehen, méchte ich im Folgenden auf gruppeniibergreifende Gemeinsamkeiten
fokussieren. Wenig tiberraschend ist, dass die ordnungsbezogene Machtasymmetrie eine so
zentrale Rolle zu spielen scheint, dass sich mehrere Gruppen wiederkehrend in interaktiv dich-
ten Passagen mit ihr auseinandersetzen. Zwei der Gruppen setzen sich sogar mehr oder min-
der ausschlie8lich mit dieser Asymmetriefacette auseinander. Uberraschender ist, dass sich die
Gruppen insgesamt betrachtet mit einigen der in der Heuristik aufgefithrten Asymmetriefa-
cetten kaum oder gar nicht auseinandersetzen. Besonders erstaunlich ist dies einerseits bei der
sachbezogenen und vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie und den korrespondierenden
Aspekten der wissensbedingten Machtasymmetrie sowie andererseits bei der bewertungsbezo-
genen Machtasymmetrie. Bei all diesen Asymmetriefacetten liefSe sich vor dem Hintergrund
der theoretischen Uberlegungen in Kap. 2 und den in Kap. 3 gesichteten Forschungsbefunden
zunichst einmal vermuten, dass ihnen eine zentrale Bedeutung in der Interaktion von Lehr-
person und Lernenden zukommyt, die sich auch in einer Auseinandersetzung mit ihnen in den
Gruppendiskussionen widerspiegelt.

Zur Begriindung dieser Vermutung liefe sich im Fall der bewertungsbezogenen Machtasym-
metrie z. B. auf die Beobachtung von Zaborowski et al. (2011) verweisen, dass im schulischen
Alltag laufend Leistungsbewertungen produziert werden, dass beinahe tiglich Klassenarbeiten,
Tests o.4. geschrieben oder benotet zuriickgegeben, miindliche Noten besprochen oder Zeug-
nisse ausgegeben werden. Allein durch die schiere Anzahl an Leistungsbewertungen werden
diese immer wieder zum Thema. Im Unterrichtsalltag wird die bewertungsbezogene Macht-
asymmetrie folglich fortlaufend prozessiert.

Ferner liefe sich auf ein Spezifikum dieser Asymmetriefacetten verweisen, auf das die Zusam-
menschau der zu den verschiedenen Facetten gesichteten Studien hindeuten und das ich in
Abschn. 3.4 als Superiorititsnegation bezeichnet habe. Im Kontrast zu den anderen Facetten
kaschieren Lehrkrifte im Umgang mit der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie nicht
nur ihre Inanspruchnahme der superioren Position. Sie zeigen sich sogar darum bemiiht, ihre
Machtposition hinsichtlich karrierewirksamer Selektion in der interaktiven Ausgestaltung der
bewertungsbezogenen Machtasymmetrie weitgehend zu negieren. Sie stellen ihre ,Dispositi-
onsspielriume* (Liiders, 2001a) bei der Leistungsbewertung als begrenzt dar, 16sen das Ergebnis
der Leistungsbewertung von einem eigenen Einfluss ab und rechnen es vollstindig den Ler-
nenden zu. Lehrkrifte scheinen sich mit der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie als ein
Problem auseinanderzusetzen, in dessen Bearbeitung sie Miihe investieren. Darauf deuten ver-
schiedene Studien hin, die Formen der Auseinandersetzung mit Leistungsbewertung herausar-
beiten, die sich als Abarbeiten an wahrgenommenen Legitimationsproblemen begreifen lassen,



das sich abseits des Unterrichts, vor allem aber auch in direkter Interaktion mit Lernenden voll-
zieht (vgl.z. B. Kalthoff; 1996; Terhart, 2000; Zaborowski et al., 2011).

Zudem ist davon auszugehen, dass die Lernenden im Fall der bewertungsbezogenen Macht-
asymmetrie besonders klare Vorstellungen davon haben, welche Konsequenzen die Dominanz-
position der Lehrkraft fiir sie auch auflerhalb der Bezichung zu dieser Lehrkraft haben kann,
dass z. B. eine schlechte Note — ob nun gerechtfertigt oder nicht - Arger zuhause bedeuten, den
Ruf schidigen oder die Versetzung und sogar berufliche Chancen gefihrden kann. Daher hat
die bewertungsbezogene Machtasymmetrie vermutlich in vielen Fillen weitreichende Folgen
fiir die Interaktion von Lernenden und Lehrperson und dringt sich auch auf diese Weise als zu
bearbeitendes Problem in der Bezichungsgestaltung auf. Genau das scheint hiufig den Wider-
stand gegen den Bewertungs- und Selektionsauftrag von Lehrkriften zu begriinden. In der
Gestaltung der Bezichung zu den Lernenden und fiir den Aufbau eines pidagogischen Arbeits-
biindnisses stellt diese Asymmetriefacette daher eine der zentralen Herausforderungen dar, die
auch zur Verschirfung der von Helsper (u.a. 2002) herausgearbeiteten Vertrauensantinomie
beitrige (vgl. auch Helsper et al., 2001, S. 58-60).

Dennoch kommtdie bewertungsbezogene Machtasymmetrie in den Gruppendiskussionen kaum
vor. Ausschliellich Gruppe Rot setzt sich mit ihr auseinander — und dies zudem nur in Bezug
auf eine Instrumentalisierung von ihr zur Sanktionierung missbilligten Schiiler:innenverhaltens.
Diese Form der Auseinandersetzung mit der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie bestitigt
zwar den Befund verschiedener Studien, dass einige Lehrkrifte mit dieser Machtposition auf
verschiedene Weisen das Verhalten der Lernenden zu bestrafen oder zu regulieren versuchen
(vgl.z.B. Hertel, 2020; Streckeisen et al., 2007; Zaborowski et al., 2011). Sie trifft aber nicht den
Kern dieser Asymmetriefacette.

Im Fall der sachbezogenen und der vermittlungsbezogenen Wissensasymmetrie sowie der
korrespondierenden Aspekte der wissensbedingten Machtasymmetrie liefe sich vor dem Hin-
tergrund der Uberlegungen von Kap. 2 gleichermaflen vermuten, dass diesen eine solche Bedeu-
tung fiir die Interaktion von Lehrperson und Lernenden zukommet, dass sich dies auch in einer
Auseinandersetzung mit ihnen in den Gruppendiskussionen dokumentiert. Schliefllich handelt
es sich um Komponenten der Asymmetrie, durch die die LSB tiberhaupt erst eine padagogi-
sche Bezichung darstellen kann. Es sind gerade diejenigen Facetten der Asymmetrie, die — aus
Perspektive der in Kap. 2 diskutierten Ansitze — zweifellos konstitutiv fiir die pidagogische
Beziechung zwischen Lehrperson und Lernenden sind.

Sachbezogene Wissensasymmetrie und korrespondierende wissensbedingte Machtasymmetrie
nehmen sowohl in strukturtheoretischer als auch in systemtheoretischer Perspektive auf pidago-
gische Praxis bzw. Kommunikation eine prominente Stellung ein (Helsper & Reh, 2012; Kade
& Seitter, 2003). In systemtheoretischer Perspektive wird betont, dass diese Asymmetriefacet-
ten im Unterricht fortlaufend sichtbar werden. Sie werden bei padagogischer Kommunikation
tiber die pidagogische Absicht und durch die erforderliche kommunikative Aneignungsiiber-
priifung stets mitkommuniziert. Dies wird empirisch bestitigt durch die in Abschn. 3.2.1 dis-
kutierten Forschungsergebnisse zu lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprichen und Formen
individualisierten Unterrichts, die verdeutlichen, wie stark die unterrichtliche Interaktion
durch sachbezogene Wissensasymmetrie und sachbezogen-wissensbedingte Machtasymme-
trie vorstrukturiert ist. Trotz dieser fundamentalen Bedeutung dieser Asymmetriefacetten setzt
sich nur Gruppe Tannengriin mit ihnen — bzw. genauer: mit der sachbezogenen Wissensasym-
metrie — auscinander. Diese Gruppe erlebt immer wieder Schiiler:innenverhalten, das sie als
massive Infragestellungen ihrer sachbezogenen Uberlegenheit empfindet und Ausdruck eines
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prinzipiellen Antagonismus ist, den sie in ihrer Interaktion mit Lernenden wahrnimmt. Diese
Infragestellungen erscheinen vor dem Hintergrund der zur sachbezogenen Wissensasymme-
trie gesichteten Forschungsergebnisse ungewdhnlich, erkliren aber, warum sich diese Gruppe in
ihrer Gruppendiskussion mit der sachbezogenen Wissensasymmetrie auseinandersetzt. Unklar
bleibt, warum die anderen Gruppen dies nicht tun.

Vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie und korrespondierende wissensbedingte Macht-
asymmetrie wiederum erscheinen aus strukturtheoretischer Perspektive als eine der zentra-
len Grundlagen fiir cine stellvertretende Krisenbearbeitung im Bereich der Wissens- und
Normenvermittlung und fiir das Zustandekommen eines pidagogischen Arbeitsbiindnisses
(Oevermann, 2002). Dariiber hinaus konfrontieren diese Asymmetriefacetten ebenso wie sach-
bezogene Wissensasymmetrie und sachbezogen-wissensbedingte Machtasymmetrie Lehrkrifte
jeweils mit einander wechselseitig begrenzenden Herausforderungen, in deren Spannungsfeld
sich die Gestaltungsbediirftigkeit der Asymmetriefacetten ergibt, wie in Abschn. 2.3 skizziert.
Dennoch etlebt offenbar keine der Gruppen die Ausgestaltung dieser Asymmetriefacetten in
ihrer beruflichen Handlungspraxis auf eine solche Weise, dass sich diese in den Gruppendiskus-
sionen widerspiegelt.

Deas fast vollstindige Ausbleiben einer Auseinandersetzung mit der sachbezogenen und der ver-
mittlungsbezogenen Wissensasymmetrie, mit den korrespondierenden Aspekten der wissensbe-
dingten Machtasymmetrie sowie mit der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie ist also vor
dem Hintergrund theoretischer Uberlegungen und bereits vorliegenden Forschungsergebnissen
erstaunlich. Es konnte gewinnbringend sein, dem in zukiinftigen Arbeiten nachzugehen und
das Verhiltnis der Asymmetrie als Strukturmerkmal, das die padagogische Bezichung in Schule
kennzeichnet und zum Teil erst erméglicht, und der Bedeutung, die die Beteiligten ihr in ihrer
Handlungspraxis zuweisen, genauer auszuleuchten. Anhand des Datenmaterials dieser Studie lsst
sich die weitgehend fehlende Auseinandersetzung mit diesen Asymmetriefacetten nicht erkliren.
Dennoch méchte ich abschliefend eine mogliche Erklirung explorieren, die vor allem fiir die
sachbezogene Wissensasymmetrie und die korrespondierende wissensbedingte Machtasymmetrie
plausibel erscheint und ein Ansatzpunkt fiir weiterfithrende Untersuchungen sein konnte.
Méglich wire folgende Erklirung: Diese Asymmetriefacetten kdnnten sowohl fiir Lehrpersonen
als auch fiir Lernende so selbstverstandlich sein, dass zwar aus der Beobachterperspektive deutlich
wird, wie stark die Asymmetriefacetten die Interaktion von Lehrperson und Lernenden vorstruk-
turieren und dieser als Bezugspunkte zugrunde liegen, dass sie aber aus Perspektive der Beteiligten
sozusagen unsichtbar werden. Der Umgang mit ihnen kénnte so stark verinnerlichten Mustern
folgen, dass diese sich nicht nur einer Explikation durch die Akteur:innen entziehen, sondern von
diesen nicht einmal in Erzahlungen und Beschreibungen der Handlungspraxis zur Darstellung
gebracht werden kénnen. Diese Muster konnten i einem gesteigerten Mafse dem reflexiven Zugriff
durch die Akteur:innen entzogen und in diesem Sinne in einem gesteigerten Maf3e implizit sein,
sodass der Umgang mit diesen Asymmetriefacetten und die ihm zugrunde liegenden Handlungs-
muster iiber das Gruppendiskussionsverfahren nicht zuginglich sind.

Anschliefen liefe sich hier an Ausfithrungen Bohnsacks (2017b, Kap. 5) zur ,Vielschichtigkeit
des impliziten Wissens“. Bohnsack schligt vor, die Unterscheidung von explizitem und implizi-
tem Wissen als Spektrum unterschiedlicher Grade von Explizitheit zu verstehen. Er geht davon
aus, dass es Formen impliziten, durch konjunktive Erfahrungsriume konturierten Wissens gibt,
die besonders eng mit ihrer Performanz, ihrem Vollzug im Handeln, verbunden sind. Sie sind
stirker inkorporiert als andere Formen impliziten Wissens. Aufgrund der engen Verbindung
mit dem Handlungsvollzug, so lief3e sich dies méglicherweise verstehen, lisst sich dieses Wissen



anders als weniger inkorporiertes, aber dennoch handlungsleitendes implizites Wissen nicht
im Medium der proponierten Performanz, also anhand von in Gruppendiskussionen erzihlter
Praxis, sondern nur im Medium der performativen Performanz, also anhand von Praxis in actu,
erfassen (S. 143, vgl. auch Bohnsack, 2012, 2013a).

Die betreffenden Asymmetriefacetten konnten nun die unterrichtliche Interaktion in dem Sinn
mit besonders hoher Selbstverstindlichkeit vorstrukeurieren, dass das handlungsleitende Wis-
sen, das dem Umgang der Lehrkrifte mit ihnen zugrunde liegt, enger an seinen Vollzug gekniipft
ist, als es bei anderen Asymmetriefacetten der Fall ist. Mit dem handlungsleitenden Wissen, das
dem Umgang der Lehrkrifte mit den betreffenden Asymmetriefacetten zugrunde liegt, konnten
diese sich dann nur im Modus performativer Performanz, nicht in dem proponierter Perfor-
manz auseinandersetzen.

Im Fall der sachbezogenen Wissensasymmetrie und der korrespondierenden wissensbedingten
Machtasymmetrie kénnten fir diese Erklirungsmaglichkeit auch die in Kap. 3.2.1 gesichteten
Befunde sprechen. Zwar gilt fiir alle Asymmetriefacetten, dass sie zumindest teilweise so sehr
in die Struktur der LSB eingeschrieben sind, dass sie einen selbstverstindlichen und kaum zu
irritierenden Bezugspunke bilden, der die Interaktion in der LSB stets mitvorstrukturiert, wie
in Abschn. 3.4 in Zusammenfiithrung der zu allen Facetten gesichteten Befunden aufgezeigt.
Allerdings scheint vor dem Hintergrund der zu sachbezogener Wissensasymmetrie und kor-
respondierender wissensbedingter Machtasymmetrie diskutierten Forschungsergebnisse plau-
sibel, dass dies fiir diese Facetten in besonderem Mafee gilt. Beispielsweise zeigen verschiedene
Untersuchungen zur Gesprichsstruktur von lehrer:innenzentrierten Unterrichtsgesprichen,
wie selbstverstindlich, stillschweigend und prinzipiell von allen Beteiligten vorausgesetzt wird,
dass Lernende auf eine Riickversicherung durch die Lehrkraft als fachlich kompetentere Andere
oder als die mit fachlicher Deutungshoheit Ausgestattete angewiesen sind — und dass dies von
allen anderen auch vorausgesetzt wird. Die Selbstverstiandlichkeit dieser Voraussetzung ermég-
licht, dass Lehrkrifte Schiiler:innenbeitrige auch implizit bestitigen oder zuriickweisen kon-
nen, ohne dass Unklarheiten entstehen (vgl. z. B. Kalthoff, 1995; Liiders, 2003; McHoul, 1978;
Streeck, 1979).

Zudem scheint fiir Lehrkrifte z. B. auch im individualisierten Unterricht klar zu sein, dass Ler-
nende auf ihre sachbezogene Uberlegenheit angewiesen sind. Riickversicherungen durch die
Lehrkraft als fachliche kompetentere Andere erfolgen auch hier laufend in Form stindigen
Uberprijfens von Arbeitsergebnissen, obwohl dies unter den Bedingungen individualisierten
Unterrichts mit erheblichem Aufwand verbunden ist und dieses Unterrichtsformat program-
matisch auf Selbststindigkeit und Eigenverantwortung von Lernenden ausgerichtet ist (vgl. z. B.
Breidenstein & Rademacher, 2017).!?

102 Fast vollstindig analoge Befunde finden sich fiir die ordnungsbezogene Machtasymmetric. Diese betreffen
genauer gesagt den Aspeke der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie, der sich auf die Gestaltung von Lehr-Lern-
Aktivititen bezicht. Auffilligerweise ist dies gerade auch der Aspekt der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie,
der in den Gruppendiskussionen nur vereinzelt am Rande behandelt wird, obwohl sich die Lehrkrifte intensiv mit
dem Aspeke der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie befassen, der sich auf die Regelung des sozialen Mitein-
anders bezicht. Bei den Gruppen, die sich beiliufig auch mit dem auf die Gestaltung von Lehr-Lern-Aktivititen
bezogenen Aspekt auseinandersetzt, sind die beiden Aspekte eng miteinander verwoben, worin sich die Zugeho-
rigkeit der Gruppen zum Typ Bezug auf das beruflich Notwendige widerspiegelt. Dass gerade zu dem Aspeke der
ordnungsbezogenen Machtasymmetrie, der von den Gruppen nicht oder héchstens aufgrund einer Verwobenheit
mit dem anderen Aspeke diskutiert wird, Befunde mit deutlicher Analogic zu den oben fiir die sachbezogene
Wissensasymmetrie vorliegen, stirkt noch einmal die Plausibilitit der vorgeschlagenen Erklirung fiir die fehlende
Auseinandersetzung mit dieser Asymmetriefacette.
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Eine herausragende Selbstverstindlichkeit von sachbezogener Wissensasymmetrie und korre-
spondierender wissensbedingter Machtasymmetrie scheint also angesichts bereits vorliegender
Forschungsbefunde durchaus denkbar und ist eine mégliche Erklirung fiir das weitgehende
Fehlen einer Auseinandersetzung mit diesen Asymmetriefacetten in den Gruppendiskussio-
nen. Der Konstitutivitit dieser Asymmetriefacetten fiir das Pidagogische der Bezichung von
Lehrperson und Lernenden wiirde demnach eine hohe Selbstverstindlichkeit, mit der diese als
Bezugspunkte der Interaktion vorausgesetzt werden, in Form einer weitgehenden Inkorporie-
rung des Umgangs mit diesen korrespondieren.'® Diese Erklirung liefe sich méglicherweise
auch auf die vermittlungsbezogene Wissensasymmetrie und die korrespondierende wissensbe-
dingte Machtasymmetrie iibertragen. Fiir diese Facetten scheint ebenfalls plausibel, dass sie eine
so stark inkorporierte Grundstruktur der unterrichtlichen Handlungspraxis darstellen, dass
sich der Umgang mit ihnen einer Darstellung in Form von Erzihlungen und Beschreibungen
durch die Befragten weitgehend entzieht. Im Fall der bewertungsbezogenen Machtasymmetrie
scheint eine solche Erklirung jedoch zunichst einmal weniger naheliegend. Schlieflich finden
verschiedene Studien, dass Lehrkrifte sich mit ihrer Bewertungsmacht als ein Problem ausein-
andersetzen und sich daran auch in der Interaktion mit Lernenden abarbeiten. Fin alternativer
Ansatzpunke konnte die Feststellung Terharts (2000) sein, dass Lehrkrifte Austausch iiber Leis-
tungsbewertung vermeiden und ein solches ,gezielte[s] Nebeneinanderher-Arbeiten [...] vor
der Notwendigkeit stindiger Begriindungs- und Rechtfertigungsdiskurse“ schiitzt (S. 46). Dies
konnte auf eine Tabuisierung hindeuten, die sich auch in Gruppendiskussionen im Aussparen
des Themas dufert (vgl. allerdings die interaktiv dichten, narrativen Austausche iiber Leistungs-
bewertung in Rotter & Bressler, 2022).

Wie das fast vollstindige Ausbleiben einer Auseinandersetzung mit diesen Asymmetriefacet-
ten in den Gruppendiskussionen zu erkliren ist, lasst sich an dieser Stelle nicht abschliefend
beantworten. Die mégliche Erklirung, die ich fiir den Fall der sachbezogenen Wissensasymme-
trie und der korrespondierenden wissensbedingten Machtasymmetrie skizziert habe, illustriert,
welches Erkenntnispotenzial — auch fiir metatheoretische Fragen zur Konzeption impliziten,
handlungsleitenden Wissens — darin steckt, der Frage nach Erklirungen fiir die ausschnitthafte
Auseinandersetzung mit der Asymmetrie in den Gruppendiskussionen nachzugehen. Weiter-
verfolgen liefSe sich dies beispielsweise in Untersuchungen, die Datenerhebung mittels Interview
mit Videografie von Unterricht kombinieren und so Zugang sowohl zur Auseinandersetzung
mit der Asymmetrie im Modus proponierter Performanz als auch zu solcher im Modus per-
formativer Performanz und deren Verhiltnis zueinander ermdglichen. Derartige und weitere
Untersuchungen, die der Ausschnitthaftigkeit der Auseinandersetzung mit der Asymmetrie
weiter nachgehen, wiren eine sinnvolle Erginzung zu solchen, die iiber exmanente Thematisie-
rungen der einzelnen Asymmetriefacetten auf eine in gewissem Sinn umfassendere Erfassung
desjenigen impliziten, handlungsleitenden Wissens zielen, das nicht vollstindig inkorporiert
und der Rekonstruktion iiber proponierte Performanz zuginglich ist.

7.2.2 Facetteniibergreifende Homologie des Modus der Asymmetriebearbeitung

Die in der Heuristik vorgeschlagene Ausdifferenzierung der asymmetrischen Beziehungsstruk-
tur der LSB in verschiedene Dimensionen und Facetten macht einerseits auf deren Komplexi-
tit aufmerksam. Andererseits sensibilisiert sie fir die Moglichkeit, dass sich diese Komplexitit

103 Zumindest sofern die Selbstverstindlichkeit nicht durch cinen prinzipicllen Antagonismus, der auch diese
Ungleichheitskonstellationen in der Bezichung angreift, erschiittert wird, wie es bei Gruppe Tannengriin der Fall
zu sein scheint.



auch in der Auseinandersetzung von Lehrkriften mit der Asymmetrie widerspiegelt und die Art
der Auseinandersetzung facettenabhingig sein konnte, d. h., Lehrkrifte sich mit unterschiedli-
chen Asymmetriefacetten unterschiedlich auseinandersetzen kénnten.

Eine solche Facettenabhingigkeit stellt etwa Liu (2018) fest. Wie in Abschn. 3.1 skizziert,
untersucht Liu u. a., wie Lehrpersonen sich mit Asymmetrie und Autoritit'* in der LSB ausein-
andersetzen und beriicksichtigt dabei mehrere Asymmetriefacetten und Autorititsformen.
Einige der befragten Lehrpersonen setzen sich nach Lius Analyse mit verschiedenen Asym-
metriefacetten auf sehr Zhnliche Weise auseinander, einige jedoch auch auf sehr unterschiedli-
che. So lisst sich z.B. einer der von Liu herausgearbeiteten Typen hinsichtlich der Asymmetrie
charakeerisieren als Kombination aus Negation der sachbezogenen Wissensasymmetrie — Ide-
alisierung einer ,,zirkulire[n] Wissenssymmetrie“ — und gleichzeitigem Festhalten an der ord-
nungsbezogenen Machtasymmetrie — Anstreben einer ,,Asymmetrie zu den Schiilern auf der
Organisationsebene [...] (z. B. Disziplinierung, Organisation usw.)“ (S. 322). Eine dazu beinahe
spiegelverkehrte Kombination charakeerisiert einen anderen Typus. Dieser bemiiht sich einer-
seits hinsichtlich der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie um eine ,begrenzte Disziplinie-
rung“ und ,, Ausbalancierung“ von Heteronomie und Autonomie (S. 321), betont andererseits
aber auch die sachbezogene Wissensasymmetrie.

Obwohl in der vorliegenden Untersuchung die entwickelte Heuristik fiir die Moglichkeit
einer Facettenabhingigkeit sensibilisiert und diese Mdglichkeit im Auswertungsprozess stets
mitgedacht wurde, zeigen die Rekonstruktionsergebnisse bemerkenswerterweise eine Facet-
tenunabhingigkeit der Auseinandersetzung mit der Asymmetrie. Die Gruppen setzen sich mit
den unterschiedlichen Ungleichheitskonstellationen, die sie in ihrer Gruppendiskussion ver-
handeln, jeweils auf einheitliche, facetteniibergreifende Weise auscinander. Die konjunktiven
Erfahrungen und habituellen Orientierungen, die sich rekonstruieren lassen und die Grup-
penmitglieder verbinden, weisen eine facetteniibergreifende Homologie auf. Sie umspannen
simtliche Ungleichheitskonstellationen, die fiir die Gruppen so relevant sind, dass sie diese
in der Gruppendiskussion verhandeln. Fiir die Gruppen Sandgelb und Veilchenblau gilt dies
trivialerweise, da diese im Wesentlichen nur eine Asymmetriefacette, die ordnungsbezogene
Machtasymmetrie, diskutieren (vgl. Tabelle 6.1). Bei diesen Gruppen ist die Feststellung einer
facetteniibergreifenden Homologie im Umgang mit der Asymmetrie entsprechend wenig aus-
sagekriftig. Anders sieht es bei den Gruppen Tannengriin und Rot aus. Diese setzen sich in
ihrer Gruppendiskussion mit verschiedenen Ungleichheitskonstellationen auseinander. Dabei
dokumentiert sich jeweils eine iibergreifende Orientierung, die den Umgang der Gruppe mit
den verschiedenen Ungleichheitskonstellationen, insbesondere die selbstverstindliche Inan-
spruchnahme der korrespondierenden superioren Position, in homologer Weise strukturiert.
Im Fall von Gruppe Tannengriin liegt die Orientierung am Streben nach Statusakzeptanz und
nach herausgehobener Bedeutung der eigenen Person qua beruflicher Rolle dem Umgang mit
den verschiedenen Ungleichheitskonstellationen, die die Gruppe in der Gruppendiskussion
verhandelt, gleichermaflen als handlungsleitendes Prinzip zugrunde. Sie bildet einen facet-
teniibergreifend homologen Modus der Asymmetriebearbeitung, der die selbstverstindliche
Inanspruchnahme einer sachbezogenen Uberlegenheit ebenso prigt wie etwa die der ordnungs-
bezogenen Dominanzposition. Dariiber hinaus nimmt die Gruppe auch die Interaktion mit

104 Auch wenn Liu (2018) nicht durchgehend systematisch zwischen Asymmetrie und Autoritit unterscheidet
(z.B. S.42), nimmt sic grundsitzlich eine dhnliche Unterscheidung wie in Abschn. 2.3.2 vor und weist darauf
hin, dass nur manche Lehrkrifte eine Anerkennung der Asymmetrie durch Lernende berichten und erst in diesen
Fillen der Lehrkraft eine Autorititsposition innerhalb der LSB zukommt (S. 356).
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Lernenden hinsichtlich der Asymmetrie auf eine homologe, facetteniibergreifende Weise wahr.
Unabhingig davon, um welches Asymmetriefacette es geht, erlebt die Gruppe ihre Interaktion
mit Lernenden als kontinuierlichen Kampf um Anerkennung der Asymmetrie. Nach Wahr-
nehmung der Gruppe stellen die Lernenden jede fiir sie bedeutsame superiore Position der
Lehrkraft infrage (vgl. Abschn. 5.2).

Im Fall von Gruppe Rot zeigt sich in analoger Weise eine facetteniibergreifende Homologie in
der Auseinandersetzung mit der Asymmetrie. Auch bei dieser Gruppe erweist sich die Orien-
tierung der diffundierenden Selbstbeziiglichkeir als Modus der Asymmetriebearbeitung, der sich
gleichformig tiber alle Ungleichheitskonstellationen hinweg zeigt, die die Gruppe in der Grup-
pendiskussion verhandelt. Auch wie Gruppe Rot ihre Interaktion mit Lernenden hinsichtlich
der Asymmetrie etlebt, ist wie bei Gruppe Tannengriin fiir die verschiedenen Ungleichheits-
konstellationen gleich. Sie erfahrt seitens der Lernenden einen Umgang mit den verschiedenen
Ungleichheitskonstellationen, den sie durchgingig als im gesteigerten Mafle passformig zu ihrer
selbstverstindlichen Inanspruchnahme einer superioren Position wahrnimmt.

Erginzend lasst sich auch die Gruppendiskussion der Gruppe Sandgelb hinzuzichen, obwohl
sich diese Gruppe eigentlich nur mit einer einzigen Asymmetriefacette befasst. Denn in zwei
knappen Andeutungen und einer ausfithrlicheren Erzihlung setzt sich eine der Lehrerinnen mit
einer weiteren Asymmetriefacette, der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie, ausein-
ander (vor allem GD Sandgelb, Z. 1149-1171). Zwar ist die von dieser Lehrerin geschilderte
Erfahrung fiir die tibrige Gruppe nicht anschlussfahig und der sich in der Erzihlung dokumen-
tierende Modus des Umgangs mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie lasst sich
weder als konjunktiv rekonstruieren noch an weiteren Passagen zu dieser Asymmetriefacette
bestitigen.!® Aber er ist homolog zu dem Modus, der fiir den Umgang der Gruppe mit der
ordnungsbezogenen Machtasymmetrie zu rekonstruieren ist. Insofern deutet sich in dieser
Gruppendiskussion eine facetteniibergreifende Homologie in der Auseinandersetzung mit der
Asymmetrie zumindest an.

In der betreffenden Erzihlung berichtet die Lehrerin Bianca von einer Situation direkt vor der
Gruppendiskussion. Eine Schiilerin hat ihr private Sorgen offenbart, sie dadurch als lebens-
erfahrenere Vertrauensperson adressiert und um Rat gefragt. Damit wurde Bianca mit einer
dhnlichen Ausweitung der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie und der korrespon-
dierenden wissensbedingten Machtasymmetrie auf Bereiche des Auflerschulischen konfron-
tiert, wie sie die Lehrkrifte von Gruppe Rot an verschiedenen Stellen ihrer Gruppendiskussion
verhandeln. Im Kontrast dazu, wie diese Lehrkrifte die Ausweitung der Asymmetrie und ihren
Umgang damit schildern, dokumentiert sich in Biancas Erzihlung erneut die Orientierung an
der angeeigneten beruflichen Verantwortung der Lebrer:innenrolle, die sich sonst fir den Umgang
von Biancas Gruppe mit der ordnungsbezogenen Machtasymmetrie dokumentiert. Zentraler
Bezugspunkt in der Auseinandersetzung mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymme-
trie und deren Ausweitung ist fiir Bianca die wahrgenommene Verantwortung als Lehrkraft.
Sie besinnt sich darauf, was fiir sie als Lehrerin in dieser Situation zu tun ist. Sie itbernimmt die
Rolle der lebenserfahreneren Vertrauensperson nur zdgerlich und fragt sich, ob sie ,,da jetzt so
der richtige Ansprechpartner® ist. In der Gruppendiskussion rahmt sie die Situation als ,,Bera-

105 Zwar kommt eine weitere Lehrerin der Gruppe Sandgelb in einem Passus auf ihre Position in der LSB als ,die
Erwachsene und die Pidagogin“ (GD Sandgelb, Z. 1176f.) zusprechen, thematisiert damit den Charakter der LSB als
pidagogische Generationsbeziehung und die gesellschaftlich-kulturelle Wissensasymmetrie. Dies wird jedoch weder
von ihr noch von den iibrigen Gruppenmitgliedern weiterverfolgt und spielt im weiteren Diskurs keine Rolle.



tungsgesprich” und bezieht sie auf ihre beruflichen Verpflichtungen und die Grenzen, die einem
solchen Beratungsgesprich im Rahmen des schulischen Alltags damit gesetzt sind.'

In der vorliegenden Untersuchung lassen sich also bei zwei der betrachteten Gruppen facet-
teniibergreifende Homologien in der Auseinandersetzung mit der Asymmetrie beobachten,
die simtliche von der jeweiligen Gruppe verhandelten Ungleichheitskonstellationen umfassen.
Diese Beobachtungen werden zusitzlich gestiitzt durch analoge Hinweise in der Gruppendis-
kussion einer dritten Gruppe. Auch bei der vierten Gruppe lasst sich keine Facettenabhingigkeit
des Modus der Asymmetriebearbeitung rekonstruieren, wobei dies angesichts der Fokussierung
der Gruppe auf eine einzige Asymmetriefacette weniger aussagekriftig ist. Die facettentibergrei-
fende Homologie in den Modi der Asymmetriebearbeitung, die sich bei den tibrigen Gruppen
rekonstruieren lassen oder andeuten, verbinden zudem nicht blof§ Asymmetriefacetten, zwi-
schen denen ohnehin Zusammenhinge bestehen, die sich bereits aufgrund theoretisch-heuristi-
scher Uberlegungen ausmachen lassen und die ich in Abschn. 2.3 skizziert habe.

Dieses Ergebnis, dass sich in der vorliegenden Untersuchung ausschlieflich facetteniibergrei-
fend homologe und keine facettenabhingigen Modi der Asymmetriebearbeitung finden, kénnte
selbstverstindlich schlicht der Fallauswahl geschuldet sein. Die Hinzunahme weiterer Gruppen
konnte genauso auch solche Fille zutage fordern, deren Auseinandersetzung mit der Asymme-
trie facettenabhingig ist und deren Umgang mit unterschiedlichen Asymmetriefacetten von
heterologen Orientierungen strukturiert wird. Dem wire in weiteren Untersuchungen nachzu-
gehen. An dieser Stelle kann jedoch auch sinnvoll sein, diese Vermutung erst einmal zuriickzu-
stellen und Uberlegungen unter der Annahme anzustellen, dass es fiir dieses Ergebnis andere,
systematische Griinde gibt und es nicht nur auf die Fallauswahl zuriickzufiihren ist. Diese speku-
lativen Uberlegungen kénnen zusitzliche Impulse fiir weiterfithrende Forschung geben.

Aus einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive ist zu unterscheiden zwischen einer-
seits einer Auseinandersetzung mit der Asymmetrie in Form reflexiv-theoretisierender Entwiirfe
und andererseits einer solchen in Form des habitualisierten Umgangs mit der Asymmetrie in
der Handlungspraxis und auf Ebene der habituellen Orientierungen, die dem handlungsprakei-
schen Umgang zugrunde liegen. So bezichen sich z. B. die eingangs skizzierten Befunde von Liu
(2018) auf erstgenannte Form der Auseinandersetzung. Die Befunde sind am besten als Aussa-
gen dariiber zu verstehen, wie die befragten Lehrpersonen die LSB und deren Asymmetrie the-
oretisierend reflektieren und welche Idealmodelle sie dabei entwerfen.!”” Auf welche Weise oder
Weisen die Lehrpersonen in ihrer beruflichen Handlungspraxis mit der Asymmetrie umgehen
und ob die Auseinandersetzung mit ihr in dieser Form facettenabhingig ist, bleibt dabei offen.
Umgekehrt bleibt bei den Befunden meiner Untersuchung weitgehend offen, wie die Gruppen
die LSB und deren Asymmetrie reflexiv-theoretisierend entwerfen. Die Befunde bezichen sich
stattdessen auf die Ebene des handlungspraktischen Umgangs mit ihr — genauer: auf die Ebene
der zugrunde liegenden habituellen Orientierungen.

Hinsichtlich dieser Ebene lasst sich basierend auf den Befunden folgende These entwickeln:
Die Asymmetrie in der LSB lasst sich zwar analytisch wie in der erarbeiteten Heuristik in unter-

106 Siche beispiclsweise: ,ob ich da jetzt so der richtige Ansprechpartner bin“ (GD Sandgelb, Z. 1092-1094), ,dann
haben wir jetzt gerade- das is das macht man dann in=er Pause, ne also dann is=ja die St- Stunde vorbei weil in=er

Stunde kann man=s nicht, und dann hat man in der Pause so=n Gesprich das dauert dann ne Viertelstunde bis
es schellt dann muss man noch sagen na tut mir leid ich muss jetzt wieder in den Unterricht [...] man macht dann
ber- im Grunde genommen nen Beratungsgesprich® (Z. 1159-1168). o

107 Liu (2018) sclbst formuliert den Anspruch, ,,pidagogische Orienticrungen® bzw. ,,Lehrerhabitus® (S. 5 und pas-
sim) zu rekonstruieren. In Abschn. 3.1 skizziere ich, warum ich zu einer abweichenden Deutung der berichteten
Befunde komme.
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schiedliche Dimensionen und Facetten ausdifferenzieren. Diese Ausdifferenzierung mag sich
teilweise auch wie bei Liu (2018) in der reflexiv-theoretisierenden Auseinandersetzung von
Lehrkriften mit der Asymmetrie widerspiegeln. In ihrer habitualisierten beruflichen Hand-
lungspraxis, so die These, stellt sich Lehrkriften die Asymmetrie jedoch als ein komplexes, aber
nicht weniger zusammenhingendes Ganzes, als Amalgam dar. Dies gilt, so ldsst sich anhand
meiner Befunde weiter vermuten, unabhingig davon, ob Lehrkrifte die Interaktion mit Lernen-
den hinsichtlich der Asymmetrie oppositionell oder komplementir wahrnehmen (Typik I) und
ob ihre Ausgestaltung der Asymmetrie von einer Orientierung des Typs Selbstheziiglichkeit oder
des Typs Bezug auf das beruflich Notwendige geprigt ist (Typik II).

Diese Amalgamthese ist dabei nicht so zu verstehen, dass der handlungspraktische Umgang mit
den verschiedenen Asymmetriefacetten vollstindig einheitlich ist. So deuten sich beispielsweise
in der erwihnten Erzihlung von Bianca aus Gruppe Sandgelb Differenzen zwischen ihrem
Umgang mit der gesellschaftlich-kulturellen Wissensasymmetrie und dem mit der ordnungs-
bezogenen Machtasymmetrie an. Diese Differenzen befinden sich allerdings sozusagen an der
Oberfliche der Handlungspraxis. Wihrend Bianca ihre ordnungsbezogene Dominanzposition
mit Selbstverstindlichkeit und Nachdruck in Anspruch nimmt, ist sie beim Ubernehmen einer
Position als lebenserfahrenere Beraterin zuriickhaltender. Auf tieferliegender Schicht der Hand-
lungspraxis folgt ihr Umgang mit beiden Asymmetriefacetten aber ciner vereinheitlichenden
Strukturlogik, die ihre Bearbeitung der beiden Asymmetriefacetten miteinander verbindet,
sodass sie sich unterhalb der Oberfliche der Handlungspraxis einheitlich auf die asymmetrische
Bezichungsstruktur der LSB bezicht.

Diese These einer ,habituell-handlungspraktischen Amalgamierung’ der Asymmetrie liefSe sich
in anschliefenden Untersuchungen ebenso weiterverfolgen wie die Vermutung, das Ergebnis,
dass in der vorliegenden Studie ausschliefSlich facetteniibergreifende Modi der Asymmetriebe-
arbeitung rekonstruiert wurden, sei schlicht der Fallauswahl geschuldet. Zu fragen wire dabei
auch genauer nach dem Verhiltnis von reflexiv-theoretisierender und handlungspraktischer
Auseinandersetzung mit der Asymmetrie.

7.3 Selbstbeziiglichkeit und Bezug auf das beruflich Notwendige in weiteren
Praxisdimensionen

Die von mir rekonstruierten Orientierungen und Orientierungstypen weisen auffillige Paral-
lelen zu habitualisierten Handlungsmustern von Lehrkriften auf, die in zwei anderen Unter-
suchungen — Hericks (2006) und Kowalski (2020) - rekonstruiert werden. Die in den beiden
Untersuchungen zugrunde gelegten metatheoretischen Schirfungen des Gegenstands habi-
tualisierter Handlungsmuster unterscheiden sich etwas von denen in meiner Untersuchung.
Zudem widmen sich die Untersuchungen anderen Fragestellungen, sodass sich auch die von
Hericks und Kowalski rekonstruierten Handlungsmuster auf andere Praxisdimensionen als den
Umgang mit Asymmetrie bezichen. In ihrem Gehalt dhneln sie dennoch teilweise stark den von
mir in Bezug auf den Umgang mit Asymmetrie herausgearbeiteten. Dies ist gerade aufgrund der
Unterschiede in den Praxisdimensionen, auf die sich die Handlungsmuster in den unterschied-
lichen Studien beziehen, bemerkenswert.

Mit dieser Beobachtung lsst sich zunichst einmal festhalten, dass sich habitualisierte Hand-
lungsmuster, die vergleichbar mit den von mir fiir den Umgang mit Asymmetrie rekonstruierten
Orientierungen sind, auch hinsichtlich weiterer Dimensionen der beruflichen Handlungspraxis
von Lehrkriften finden. Dies fithrt auch zu der Frage, wie stark vereinheitlicht die habitualisier-
ten Handlungsmuster zu denken sind, die der beruflichen Handlungspraxis von Lehrkriften



als modi operandi zugrunde liegen, d.h., ob cher von cinem einheitlichen der Handlungspraxis
zugrunde liegendem Muster oder cher von einem Konglomerat von auf kleinere Ausschnitte der
Praxis bezogenen Mustern auszugehen ist. Diese Frage kann ich hier nur ausblickhaft andiskutie-
ren. Der Fokus liegt im Folgenden auf der Beobachtung, dass sich habitualisierte Handlungsmus-
ter vergleichbar den von mir herausgearbeiteten hinsichtlich weiterer Bereiche der Berufspraxis
von Lehrkriften finden. Diese bemerkenswerten Parallelen in den Befunden von Hericks und
Kowalski einerseits und der vorliegenden Studie andererseits zeige ich im Folgenden auf und sche
dabei von den Detailunterschieden in den metatheoretischen Konzeptionen ab.

Hericks (2006) untersucht in seiner Lingsschnittstudie aus einer berufsbiografischen und bil-
dungsgangtheoretischen Perspektive Professionalisierungsprozesse von Lehrkriften in der Be-
rufseingangsphase nach dem Vorbereitungsdienst. Er fragt danach, wie Lehrkrifte diese Phase
erleben und die mit ihr verbundenen beruflichen Entwicklungsaufgaben bewiltigen. Hierzu re-
konstruiert er mittels einer Triangulation von Objektiver Hermeneutik und Dokumentarischer
Methode berufliche Habitus von Lehrkriften. Der Kontrast zwischen zwei der drei in detaillier-
ten Fallstudien betrachteten Fillen weist dabei deutliche Parallelen zum Kontrast zwischen den
Typen Selbstbeziiglichkeit und Bezug auf das beruflich Notwendige von Typik II auf.

Einer der Fille ist der Fall Ulrich Peters (Hericks, 2006, S. 234-297, 415-418). Dessen beruf-
lichen Habitus bestimmt Hericks als ,,VerdufSerungshabitus (S. 417), der auf zwei Weisen zum
Ausdruck kommt: zum einen als ein ,,Erklirerhabitus” (S. 250), der Ulrich Peters’ Vermittlungs-
handeln prigt, zum anderen im Bild des ,,Lebrers als Gefibrten” (S.296), das seine Gestaltung
der LSB prigt. Den beiden Ausdrucksweisen liegt verbindend Ulrich Peters’ Streben nach
»Authentizititserfahrung” (S. 249) zugrunde, d. h. nach der Erfahrung, dass andere ihn in den
Fihigkeiten bestitigen, die er sich zuschreibt. Solche Authentizititserfahrungen zieht Ulrich
Peters urspringlich aus seinen Vermittlungstatigkeiten als Nachhilfelehrer und studentischer
Tutor. Er ist jemand, der anderen gerne etwas erklart, und erhélt hierzu im Rahmen der genann-
ten Vermittlungstitigkeiten positive Riickmeldungen. Auch in seinem schulischen Unterricht
steht Ulrich Peters als Erklarer der Fachinhalte im Zentrum. Sein Unterricht gibt in seinen
Schilderungen cher ,das Bild einer Physikvorlesung” (S. 272, Hervorhebung im Original) ab.
Dabei betrachtet der Lehrer den Unterricht vorrangig aus Perspektive seines Handelns sowie
seiner Interessen und Bediirfnisse. Es gelingt ihm kaum, die Aneignungsperspektive der Lernen-
den einzunehmen und sich dem Unterrichtsgeschehen von deren Handeln aus zu nahern. Ex
setzt wiederholt ,,Klassengespriche” mit ausschweifenden Lehrervortriagen gleich und wiinscht
sich, tiber die Fachinhalte zu sprechen, d.h. vorzutragen. Dabei sieht er selbst die Schwierig-
keit, mit seinem Vorgehen die Lernenden nicht zu erreichen. Es gelingt ihm aber nicht, seinen
Wunsch, als Erklarer zu fungieren, einem fiir Lernende anregenden Unterricht hintanzustel-
len. Mit diesem von seinem Erklirerhabitus gepragten Unterrichtsstil kann Ulrich Peters die
angestrebte Authentizititserfahrung zunehmend nicht verfolgen, weil positive Riickmeldungen
ausbleiben. Anstatt jedoch die unterrichtlichen Schwierigkeiten anzugehen, weicht der Lehrer
ihnen aus und fokussiert stattdessen darauf, seine Beziehung zu den Lernenden zu verbessern,
was fur ihn bedeutet, deren diffus-personliche Anteile zu stirken, spezifisch-rollenformige
Anteile zuriickzudringen und sich als Gefihrte der Lernenden zu positionieren. Diese Bezie-
hungsarbeitet gestaltet er dabei ebenso wie seine Vermittlungsarbeit ,aus einer Egozentrierung
heraus® (S. 296).

Im Kontrast zum Fall Ulrich Peters steht der Fall Martina Watermann (Hericks, 2006, S. 179-
233, 418-420). Den beruflichen Habitus dieser Lehrerin bestimmt Hericks als ,, Aneignungs-
habitus* (S. 190). Die Lehrerin orientiert sich an exterioren Erwartungen. Sie eignet sich diese
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ebenso wie fremde Situationen und Herausforderungen an und wendet sie in eigene Handlungs-
und Darstellungsméglichkeiten gemif! eigener Anspriiche. Es ist eine Form des ,,,Hineinfrie-

113

melns™ (S. 190) in fremde und fremdbestimmte Situationen, das duflere Anforderungen und
eigene Anspriiche vermittelt. Martina Watermann begeistert sich stark fiir die von ihr unter-
richteten Fachinhalte und definiert sich iiber diese. Vor diesem Hintergrund und im Kontrast
zu Ulrich Peters iiberrascht der von ihr favorisierte Unterrichtsstil, den sie vor allem im Mittel-
stufenunterricht auch realisiert. Martina Watermann ist im Unterricht ,,als Person [...] nicht
besonders exponiert. Sie entwirft vielmehr das Bild einer Lebrerin als Begleiterin von Lernpro-
zessen, die von den Schiilerinnen und Schiilern grundsitzlich eigenstindig vollzogen werden”
(S.216f., Hervorhebung im Original). Sie nimmt ihren eigenen Forschungsdrang sowie ihr
Interesse an der Beschiftigung mit den Fachinhalten zugunsten des Forschungsdrangs der Ler-
nenden und deren selbsttitigen Auseinandersetzung mit den Fachinhalten zuriick und gibt Ent-
deckungsfreude der Lernenden Raum. Dieser Unterrichesstil ermdoglicht ihr einen Umgang mit
dem schiiler:innenseitigen Desinteresse, auf das ihre Fachbegeisterung trifft. Das Desinteresse
erlebt sie als Krise, die sie aber als Aufgabe fiir sich wendet, sich durch das Desinteresse nicht
in ihrer Handlungsfihigkeit blockieren zu lassen, es nicht auf die eigene Person zu bezichen
und méglichst Interesse zu wecken. Den entscheidenden Hinweis zu ihrem Unterrichesstil hat
Martina Watermann nach eigenen Angaben im Referendariat erhalten. Die Aufforderungen
der Ausbildenden hat sie eigensinnig aufgenommen und fiir sich genutzt. Sie hat dariiber einen
Weg gefunden, die fiir sich identifizierte Herausforderung zu bearbeiten, Lernende fiir die von
ihr vertretenen und sie selbst begeisternden Unterrichtsinhalte zu interessieren. Die Lehrerin
verfiigt nach Hericks’ Rekonstruktion also iiber einen Habitus, der sie einerseits fiir von aufen
ihr entgegentretende Anforderungen und Erwartungen sensibilisiert und sie andererseits dazu
veranlagt, die darin fiir sie enthaltenen Chancen zu nutzen und einen eigenen Weg in der Aneig-
nung von Herausforderungen und Fremdanspriichen zu finden.'*

Die beruflichen Habitus dieser beiden kontrastierenden Fille weisen in einigen zentralen
Gesichtspunkten deutliche Ahnlichkeiten mit den Orientierungen der Typen Selbstbeziiglich-
keit und Bezug auf das beruflich Notwendige auf. Im Fall von Ulrich Peters und Typ Selbstbeziig-
lichkeit sind diese Ahnlichkeiten stirker als im Fall von Martina Watermann und Typ Bezug auf
das beruflich Notwendige. Dennoch sind grundsitzliche Parallelen zwischen dem Kontrast von
Ulrich Peters’ und Martina Watermanns beruflichen Habitus und dem Kontrast von Orientie-
rungen des Typs Selbstbeziiglichkeit und solchen des Typs Bezug auf das beruflich Notwendige
erkennbar.

Wie beim Typ Selbstbeziiglichkeit ist das berufliche Handeln von Ulrich Peters durch eine ,Ego-
zentrierung” (Hericks, 2006, S. 296) geprigt. Sowohl bei seinem Vermittlungshandeln als auch
bei seiner Bezichungsgestaltung kommt seinen personlichen Bediirfnissen und Interessen eine
vorrangige Bedeutung zu. Ahnlich wie bei beiden Gruppen des Typs Selbstbeziiglichkeit treten
hinter diese das Lernen und die Entwicklung der Lernenden sowie deren Bediirfnisse zuriick.
So fillt es Ulrich Peters in seinem Vermittlungshandeln schwer, seinen Wunsch als Erklirer auf-
zutreten, seinem Auftrag, anregenden Unterricht zu gestalten, unterzuordnen. Deutliche Paral-
lelen zeigen sich ferner speziell zu Gruppe Rot in der Bezichungsgestaltung. Hier sucht Ulrich
Peters Bestitigung iiber die Rolle eines Gefihrten fiir die Lernenden und tendiert wie Gruppe
Rot zur diffusen Entgrenzung der LSB, ohne allerdings die an die Lernenden herangetragene
Gefihrtenschaft von deren Bediirfnissen her zu strukturieren — ebenfalls vergleichbar mit

108 Hericks arbeitet allerdings auch heraus, dass der Ancignungshabitus — zumindest vorerst noch - einer Bewilti-
gung beruflicher Herausforderungen in Bereichen im Wege steht, die die Ebene der Einzelschule beriihren.



Gruppe Rot. Eine weitere Parallele ist, dass Ulrich Peters diese Bezichungsgestaltung nicht auf
seinen Vermittlungsauftrag oder den Aufbau eines auf Lernen ausgerichteten Arbeitsbiindnisses
bezieht. Der berufliche Habitus von Ulrich Peters weist damit tiber die ,Egozentrierung”, die
auch das Lernen und die Entwicklung der Lernenden in den Hintergrund dringt, Parallelen vor
allem zur Orientierung von Gruppe Rot auf. Aber auch Parallelen zur Orientierung von Gruppe
Tannengriin sind erkennbar. Dennoch gibt es auch Punkte, an denen die Orientierungen dieser
Gruppen cinerseits und Ulrich Peters’ beruflicher Habitus andererseits auseinandergehen. Dies
betrifft besonders die zentrale, iibergreifende Bedeutung des Strebens nach Authentizititserfah-
rung. Nichtsdestoweniger liefe sich Ulrich Peters’ Habitus dem Typ Selbstbeziiglichkeit zuord-
nen, wenn er sich in homologer Weise auch im Umgang mit der Asymmetrie duffern wiirde.
Martina Watermanns Aneignungshabitus liefe sich im Kontrast dazu dem Typ Bezug auf das
beruflich Notwendige znordnen, auch wenn die Entsprechungen in diesem Fall geringer ausfal-
len. Wihrend Ulrich Peters wie die Gruppen vom Typ Selbstbeziiglichkeit gewissermaflen um
seine personlichen Bediirfnisse und Interessen kreist, setzt sich Martina Watermann wie die
Gruppen vom Typ Bezug auf das beruflich Notwendige mit exterioren Anforderungen auseinan-
der. Vergleichbar mit den Gruppen Sandgelb und Veilchenblau eignet sich Martina Watermann
diese an und vermittelt sie mit ihren eigenen Anspriichen. Bei diesen handelt es sich nicht um
personliche Bediirfnisse der Lehrerin, sondern um ihre Anspriiche an einen guten Unterricht
ihrer Ficher. Auf diese bezogen deutet sie Fremderwartungen und institutionelle Vorgaben.
Das Resultat ist ein Unterrichesstil, der mit der Zuriicknahme der eigenen Person in dhnlicher
Weise mit dem Unterrichtsstil von Ulrich Peters kontrastiert, wie die Zuriicknahme der eigenen
Person im Umgang mit der Asymmetrie bei den Gruppen vom Typ Bezug auf das beruflich Not-
wendige mit der Zentrierung der eigenen Person bei den Gruppen von Typ Selbstbeziiglichkeit
kontrastiert.

Kowalski (2020) fragt in ihrer Studie danach, welche Modi der Ausgestaltung von Nihe und
Distanz und des Umgangs mit den Anerkennungsbediirfnisse der Heranwachsenden in die
beruflichen Habitus von Lehrkriften eingeschrieben sind und wie dies zu deren eigenen An-
erkennungsbediirfnissen steht. Den entsprechenden Ausschnitt des beruflichen Habitus, den
»Bezichungshabitus® (S. 106), arbeitet Kowalski mittels der sequenzanalytischen Habitusre-
konstruktion heraus, einer neueren, von Kramer (2018) entwickelten Rekonstruktionsmetho-
de, die ebenfalls Aspekte von Objektiver Hermeneutik und Dokumentarischer Methode auf-
greift. Kowalskis Studie habe ich bereits in Abschn. 3.2.3 diskutiert.

Alle drei Beziehungshabitustypen, die Kowalski identifiziert, gehen auf Anerkennungsbediirf-
nisse von Lernenden nur begrenzt, nimlich nur hinsichtlich schulischer Leistungen, ein oder
fuhlen sich fur diese iberhaupt nicht zustindig und fokussieren auf unterschiedliche Weise auf
ihre eigenen Interessen und Bediirfnisse. Zwei der drei Bezichungshabitustypen sind in ihrem
Gehalt eng mit Orientierungen vom Typ Selbstbeziiglichkeit verwandt. Wie im Fall der von
Hericks rekonstruierten Habitus handelt es sich nicht um vollstindige Entsprechungen, aber
nichtsdestoweniger um bemerkenswerte Ahnlichkeiten.

Fiir den ersten Bezichungshabitustypus, den ,narzisstische[n] Kimpfer um Anerkennung®
(Kowalski, 2020, S. 462), steht der Fall Benno Bergmann (S. 240-325). Dieser Lehrer zeich-
net sich durch ein hohes Anerkennungsbedirfnis aus. Mit diesem tritt er an die Lernenden
heran und ist vorrangig an seinem eigenen Bediirfnis nach Wertschatzung orientiert. Fur dieses
Bediirfnis macht er die Lernenden verantwortlich und kehrt die Fiirsorgeverantwortung in der
LSB um. Die Bediirfnisse der Lernenden geraten in den Hintergrund. Anerkennung versucht
der Lehrer aus seiner Position aufgrund seiner beruflichen Rolle zu zichen und entwirft den
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Unterricht als seine Bithne — als Chance, zu glinzen und dafiir Beifall zu erhalten. Auch wenn
Benno Bergmann sich Wertschitzung aufgrund seiner Lehrer:innenrolle erhofft, ist sein Aner-
kennungsbediirfnis doch ,von pidagogischen Beziigen des Vermittelns oder fachlichen Exper-
tise“ abgekoppelt (S. 275, Hervorhebung getilgt) und bezieht sich auf eine ,diffuse, entgrenzte
Anerkennung, die seine ganze Person betrifft“ (S. 322). Dass mit seiner ,Darbietung’ auf der
Biihne des Unterrichts eigentlich etwas vermittelt werden sollte oder was mit ihr vermittelt wer-
den sollte, spielt im Vergleich zum Anerkennungsbediirfnis des Lehrers kaum eine Rolle. Bleibt
zudem Applaus fiir die Darbietung aus, trifft dies den Lehrer personlich. Darin liegt ein hohes
Krinkungspotenzial und gleichzeitig geraten das Lernen, die Entwicklungsbediirftigkeit und
die Angewiesenheit auf Fiirsorge der Lernenden aus dem Blick.

Fiir den zweiten Bezichungshabitustypus, die ,emotional Entgrenzte” (Kowalski, 2020, S. 462),
steht der Fall Ronja Rosenkranz (S.155-240). Auch diese Lehrerin zeichnet sich durch ein
ausgeprigtes Anerkennungsbediirfnis aus, das sie an ihre Bezichungen zu Lernenden heran-
trigt und an dem sie primir orientiert ist. Wihrend jedoch Benno Bergmann iiber eine her-
ausgehobene Position gegeniiber den Lernenden Anerkennung von diesen sucht, baut Ronja
Rosenkranz scheinbar freundschaftliche, symmetrische Bezichungen zu einzelnen Lernenden
auf. Hierbei handelt es sich um vonseiten der Lehrerin diffus entgrenzte Bezichungen, in denen
es um Privates geht und die stark von den Nahewiinschen der Lehrerin dominiert werden. Die
Lernenden kénnen sich den Niheansinnen der Lehrerin kaum entziehen, sodass es sich um eine
saufgezwungene und machtvolle Form der Nihe® (S. 179) handelt. Die Anerkennungsbediirf-
nisse der Lernenden spielen fiir die Lehrerin dabei nur eine instrumentelle Rolle. MafSgeblich ist
ihr ,entgrenztes, auch libidindses Bediirfnis nach eigener Anerkennung® (S.213), das sich wie
bei Benno Bergmann nicht auf eine Anerkennung als Fachvermittlerin richtet, sondern auf emo-
tionale Zuwendung. Im Vergleich zu diesem Anerkennungsbediirfnis spielen auch bei dieser
Lehrerin das Lernen und die Entwicklung der Lernenden insgesamt eine untergeordnete Rolle.
Die beiden skizzierten Fille vereint eine starke Fokussierung auf die eigenen Anerkennungsbe-
diirfnisse, die die Bediirfnisse der Lernenden, aber auch den eigenen Vermittlungsauftrag und
das Lernen der Lernenden in den Hintergrund dringen. Darin zeigt sich eine starke Ahnlich-
keit zu den fiir den Umgang mit der Asymmetrie rekonstruierten Orientierungen, die dem Typ
Selbstbeziiglichkeir zuzuordnen sind. Dariiber hinaus weist der Fall Benno Bergmann in seinem
Umgang mit Nihe, Distanz und Anerkennung weitere Parallelen speziell zur Orientierung von
Gruppe Tannengriin auf. Auch Benno Bergmann sicht sich in einer herausgehobenen Position
gegeniiber den Lernenden. Gerade durch diese herausgehobene Position erhofft er sich Aner-
kennung. Auch in dem Erleben von vorenthaltener Anerkennung als umfassende Krinkung ist
Benno Bergmann mit Gruppe Tannengriin vergleichbar. Jedoch anders als bei Gruppe Tannen-
griin stiitzt sich die herausgehobene Position zwar auf die berufliche Rolle und die damit verfiig-
bare ,Bithne?, ist aber nicht an gesellschaftlich-hierarchische Ordnungen zuriickgebunden, iiber
die sich Anerkennung erhofft wird. Benno Bergmann geht es letztlich um eine individuelle und
seine ganze Person betreffende Anerkennung, die er sozusagen zwar mittels, aber nicht wegen
seiner beruflichen Rolle erhilt, wihrend die Lehrpersonen von Gruppe Tannengriin an Zuer-
kennung einer gesellschaftlich-generalisierten Statusposition orientiert sind, die ihnen ihres
Erachtens allein aufgrund ihrer beruflichen Rolle als damit verkniipfter gesellschaftlicher Status
zusteht.

Der Fall Ronja Rosenkranz wiederum weist iiber die oben skizzierte grundsitzliche Ahnlichkeit
zum Typ Selbstbeziiglichkeir hinaus weitere Parallelen zur Orientierung von Gruppe Rot auf.
Wie diese Gruppe sichert sich die Lehrerin iiber diffus-persénliche Beziehungen zu Lernenden



die erstrebte Anerkennung und baut dabei blof§ scheinbar symmetrische Bezichungen auf, in
denen das Machtgefille der LSB noch gesteigert wird. Bei Gruppe Rot ist allerdings anders
als bei Ronja Rosenkranz nicht klar, ob es sich um eine aufgezwungene diffus-persénliche Ent-
grenzung der LSB handelt. Zumindest ein Teil der Lernenden wird nach den Erzihlungen der
Gruppe diese Entgrenzung nicht nur begriiffen, sondern gerade suchen, indem er die Gruppen-
mitglieder von sich aus als lebenserfahrenere, umfassende Vertrauenspersonen adressiert.

Trotz dieser und weiterer Differenzen lassen sich doch im Kern deutliche Ahnlichkeiten zwi-
schen den habituellen Mustern, die den Umgang von Ronja Rosenkranz mit Nihe, Distanz und
Anerkennungin der LSB anleiten, und denen, die dem Umgang von Gruppe Rot mit der Asym-
metrie zugrunde liegen, erkennen, wie auch trotz einiger Unterschiede klare Parallelen zwischen
Benno Bergmann und Gruppe Tannengriin bestchen. Entsprechungen zu den Orientierungen
des Typs Bezug auf das berufliche Notwendige sind dagegen meines Erachtens in den von Kowal-
ski in ihren Fallstudien rekonstruierten beruflichen Habitus nicht zu finden.

Es finden sich also zu den von mir rekonstruierten Orientierungen hinsichtlich des Umgangs
mit der Asymmetrie in der LSB vergleichbare habitualisierte Handlungsmuster, die sich auf
weitere Dimensionen der beruflichen Handlungspraxis beziechen. Bei den fir den Umgang
mit Asymmetrie rekonstruierten Orientierungen und Orientierungstypen handelt es sich um
solche, die auch die berufliche Handlungspraxis von Lehrkriften in anderen Bereichen prigen
konnen und sich empirisch nicht nur fiir den Umgang mit Asymmetrie nachweisen lassen.
Natiirlich lasst sich weder mit Sicherheit schlussfolgern, dass sich die von mir befragten
Gruppen mit den von Hericks betrachteten beruflichen Entwicklungsaufgaben oder den von
Kowalski fokussierten Nihe-Distanz- und Anerkennungsverhiltnissen in homologer Uber-
einstimmung mit ihrem Umgang mit der Asymmetrie habituell auseinandersetzen, noch lasst
sich definitiv ableiten, dass umgekehrt die von Hericks und Kowalski befragten Lehrkrifte mit
der Asymmetrie der LSB auf eine Weise umgehen, die ihrer habituellen Auseinandersetzung
mit den Entwicklungsaufgaben bzw. den Nihe-Distanz- und Anerkennungsverhiltnissen ent-
spricht. Dennoch wirft die bemerkenswerte Beobachtung, dass dem Gehalt nach ganz dhnliche
habituelle Muster in anderen Studien dem Handeln von Lehrkriften in anderen Dimensionen
ihrer beruflichen Handlungspraxis zugrunde liegen, die Frage auf, ob es sich bei den habituel-
len Orientierungen, die ich in Bezug auf den Umgang mit der Asymmetrie herausgearbeitet
habe, letztlich jeweils um ein grundlegendes, die Praxis insgesamt umspannendes und in sich
einheitliches Handlungsprinzip handelt. Dieses Handlungsprinzip wiirde dann, so die Vermu-
tung, der beruflichen Handlungspraxis in ihren verschiedenen Dimensionen'® als einheitliche,
allgemeine Strukturlogik zugrunde liegen und eben auch den Umgang mit der Asymmetrie der
LSB strukturieren. Diese Vermutung lasst sich als eine Verallgemeinerung der in Abschn. 7.2.2
skizzierten Amalgamthese verstehen.

Trife die Vermutung zu, wiirde dies fiir eine Konzeption der habituellen Orientierungen von
Lehrkriften insgesamt sprechen, die diese als einen die unterschiedlichen Praxisdimensionen
umspannenden beruflichen Habitus entwirft: ein tibergreifender ,,Lehrerhabitus® (Kramer &
Pallesen, 2019b) im Sinne eines ,einheitsstiftenden Erzeugungsprinzip(s] aller Formen von
Praxis“ (Bourdieu, 1982, S.283) im Lehrberuf. Untersuchungen, die habitualisierte Hand-

109 Wahrscheinlich nicht in // ihren verschiedenen Dimensionen, aber woméglich immerhin im Kernbereich der
beruflichen Handlungspraxis: Unterricht und Interaktion mit Lernenden. Davon abzugrenzen ist voraussichtlich
die Auscinandersetzung mit der Schule als Organisation, die nach Befunden von Hericks et al. (2018) eigenen
Orientierungen folgt.
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lungsmuster von Lehrkriften als einen feldspezifischen Habitus in den Blick nehmen und mit
ihrer Konzeption des Habitus in Bourdieu’scher Tradition stehen (vgl. z. B. Lange-Vester, 2015;
Pallesen & Matthes, 2020), machen im Allgemeinen ein solches Verstindnis der habituellen
Orientierungen von Lehrkriften stark. Untersuchungen, die in ihren Konzeptionen habitueller
Orientierungen an der Dokumentarischen Methode und der praxeologischen Wissenssoziolo-
gie anschlielen (vgl.z. B. Bergmiiller & Asbrand, 2010; Kessler, 2021; Schieferdecker, 2016),
tendieren typischerweise eher dazu, entweder sozusagen von kleinteiligeren habituellen Orien-
tierungen auszugehen, die auf kleinere Ausschnitte der Handlungspraxis — etwa den Umgang
mit Asymmetrie in der LSB — bezogen sind, oder sich neutral dazu zu verhalten, ob die fiir
kleinere Ausschnitte der Handlungspraxis rekonstruierten Orientierungen auch das Handeln
in grofleren Ausschnitten oder in der Handlungspraxis insgesamt strukturieren. Dieser offen
gehaltenen Frage wire in dieser zweiten Perspektive dann empirisch nachzugehen. So wiirde ich
die Untersuchungen in den beiden hier sehr grob unterschiedenen Forschungsrichtungen zu
habituellen Handlungsmustern von Lehrkriften zumindest lesen.

Untersuchungen habitualisierter Handlungsmuster, die wie die vorliegende Studie einen speziellen
Ausschnitt der beruflichen Handlungspraxis von Lehrkriften ins Zentrum ihrer Forschungsfrage
riickt und diesen aus Perspektive habitualisierter Handlungsmuster betrachtet, anstatt habituali-
sierte Handlungsmuster von Lehrkriften selbst ins Zentrum zu riicken, tragen selbstverstindlich
zum Verstindnis des betrachteten Ausschnitts beruflichen Handelns von Lehrkriften bei. Sie sind
aber nicht dazu geeignet, zwischen den gerade skizzierten Konzeptionen habitualisierter Hand-
lungsmuster von Lehrkriften zu entscheiden. Darin liegt eine entscheidende Erkenntnisgrenze
auch der vorliegenden Untersuchung. Wihlt man den Blick auf habitualisierte Handlungsmus-
ter nicht nur als Perspektive, aus der man einen Ausschnitt beruflichen Handelns im Lehrberuf
beforscht, sondern macht diese selbst zum Gegenstand der Forschung zum Lehrberuf, miisste
dieser Frage systematisch in solchen Untersuchungen nachgegangen werden, die verschiedene
Praxisdimensionen in den Blick nehmen. Ein Modell des ,,Lehrerhabitus®, das zentrale Dimensi-
onen beruflicher Anforderungen an habitualisierte Handlungsmuster systematisiert, hinsichtlich
derer diese nach ihrer Professionalisiertheit, aber auch Kohision zu einem einheitlichen modus
operandi befragt werden kénnen, schlagen z. B. Kramer und Pallesen (2019a) vor. Aber beispiels-
weise auch die oben diskutierte Untersuchung von Hericks (2006) erfasst die beruflichen Habitus
der befragten Lehrkrifte in einem solchen umfassenderen Sinn, indem sie deren Bearbeitung der
Entwicklungsaufgaben in der Berufseingangsphase betrachtet und die Entwicklungsaufgaben (fiir
diese Phase) bedeutende Herausforderungen in verschiedenen zentralen Dimensionen der beruf-
lichen Handlungspraxis von Lehrkriften biindeln.

7.4 Metatheoretischer Ausblick: Relativierung des Spannungsaxioms

Wie in Abschn. 4.1.2 erldutert, weiche ich in einigen metatheoretischen Annahmen von den jiin-
geren Weiterentwicklungen der praxeologischen Wissenssoziologie ab. Im Zentrum steht dabei
das, was ich das ,Spannungsaxiom® genannt habe: die These eines prinzipiellen Spannungsverhilt-
nisses zwischen Habitus und Norm''. Die These erhellt das bisher wenig beleuchtete Verhiltnis
von Orientierungsrahmen und Orientierungsschema und erméglicht zusammen mit der Unter-
scheidung von Orientierungsrahmen im engeren Sinn (i.e.S.) und im weiteren Sinn (i.w.S.) in

110 Bohnsack macht deutlich, dass er die These eines Spannungsverhltnisses auf alle Bereich kommunikativen Wissens
bezicht (z.B. Bohnsack, 2017b, S. 54f.). Ich folge Bohnsack im Weiteren darin, zur Abkiirzung hauptsichlich stellver-
tretend von Normen zu sprechen. Das Spannungsverhilenis zu diesen scheint ohnehin im Fokus zu stehen (vgl.z. B. die
Einordnung von Normen als die ,.zentrale[n] Komponenten® der Orientierungsschemata in Bohnsack, 2014b, S. 37).



vielerlei Hinsicht einen hheren Prizisionsgrad in der empirischen Analyse. Dennoch schien mir
fiir das vorliegende Datenmaterial und die verfolgte Fragestellung erforderlich, von diesen Wei-
terentwicklungen der praxeologischen Wissenssoziologie in einigen Punkten abzuweichen. Wie
ebenfalls in Abschn. 4.1.2 skizziert, war dies durch Schwierigkeiten bei der Rekonstruktionsarbeit
am empirischen Material motiviert. Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen war die Feststel-
lung, dass man dem vorliegenden Datenmaterial nicht gerecht wird, wenn man an den neueren
metatheoretischen Annahmen und Kategorien festhilt. Mit ihnen hitten sich die Daten nicht
adiquat fassen lassen. Sie hitten zu widerspriichlichen Verstrickungen gefithrt und in eine artifi-
zielle, verzerrende Typenbildung gemiindet, die dem verfolgten Erkenntnisinteresse nicht zweck-
dienlich wire. Diese Schwierigkeiten skizziere ich im Folgenden noch einmal grob. Ausgehend
von diesen Schwierigkeiten habe ich mich gefragt, wie sich das Spannungsaxiom relativieren und
erweitern liefe und ob sich eine solche Relativierung und Erweiterung vor dem Hintergrund der
elaborierten theoretischen Begriindungen fiir das Spannungsaxiom rechtfertigen liee. Meine
Uberlegungen hierzu stelle ich in den anschlieRenden Abschnitten dar.

7.4.1 Neuere Weiterentwicklungen der praxeologischen Wissenssoziologie und ihre
Schwierigkeiten fiir die vorliegende Untersuchung
Im Fall der dieser Studie zugrunde liegenden Gruppendiskussionen und im Hinblick auf das
Forschungsinteresse spiclen die Auseinandersetzung mit exterioren Anforderungen und wahr-
genommene Spannungsverhiltnisse zwischen Habitus bzw. habitualisierter Handlungspraxis
und Normen auf mehrfache Weise nur eine begrenzte oder eine gegeniiber dem Verstindnis des
Spannungsaxioms modifizierte Rolle.
Die Lehrkrifte der Gruppe Tannengriin setzen sich beispielsweise ausschlieflich mit solchen
normativen Erwartungen auseinander, die sie selbst an das Verhalten der Lernenden richten.
Normative Erwartungen, mit denen sie ihr eigezes Handeln konfrontiert sehen, spiclen dagegen
fur sie keine Rolle. Sie nehmen daher auch kein Spannungsverhiltnis zwischen ihrem Habi-
tus und ihrer habitualisierten Handlungspraxis einerseits und normativen Erwartungen an ihre
Handlungspraxis andererseits wahr. Bedeutsamer fur die Lehrkrifte und auch prigender fir
ihren Umgang mit der Asymmetrie sind ihre Erfahrungen hinsichtlich ihrer eigenen normati-
ven Erwartungen an das Verhalten der Lernenden und das Erleben deren kontinuierlicher Ent-
tiuschung. Diese Erfahrungen und die Antizipation neuerlicher Enttduschungen sind es, die
den modus operandi ihres Umgangs mit der Asymmetrie wesentlich konturieren.
Die Lehrkrifte der Gruppe Rot arbeiten sich zwar in ihrer Gruppendiskussion teilweise an Nor-
men ab, mit denen sie ihr berufliches Handeln konfrontiert schen und die sie in Spannung zu ihrer
Handlungspraxis erleben. In Teilen ist der Blick auf diese Normen und die Art und Weise, wie sich
die Lehrkrafte an ihnen abarbeiten, auch auf instrumentelle Weise hilfreich fir die Rekonstruktion
ihres habitualisierten Umgangs mit der Asymmetrie. Aber das Abarbeiten an wahrgenommenen
Normen stellt selbst nicht den Kern ihres habitualisierten Umgangs mit der Asymmetrie dar. Im
Zentrum steht die Selbstbeziiglichkeit, die die Gruppe zwar teilweise auch in Spannung zu wahr-
genommenen Normen erlebt. Dies ist allerdings nur von sekundirer Bedeutung fiir die Kontu-
rierung ihres habitualisierten Umgangs mit der Asymmetrie. Zudem kann die Gruppe tiber den
Modus der Bearbeitung dieser Spannungen nur begrenzt Konjunkeivitit herstellen. Es zeigen sich
hier ,Rahmeninkongruenzen® (Przyborski, 2004, S. 72). Konjunktiv ist fiir die Gruppe vielmehr
der selbstbeziigliche Modus des Umgangs mit der Asymmetrie selbst.
Bei den Gruppen Sandgelb und Veilchenblau dagegen kommt wahrgenommenen exterioren
Anforderungen an das eigene Handeln und wahrgenommene Erfordernisse padagogischer Praxis
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tatsichlich eine zentrale Bedeutung fiir den Umgang mit der Asymmetrie zu. Diese ist jedoch eine
andere, als man ausgehend vom Spannungsaxiom erwarten wiirde. Die Lehrkrifte beider Gruppen
machen sich die wahrgenommenen Anforderungen der Lehrer:innenrolle und Erfordernisse pad-
agogischer Praxis zu eigen und sind in ihrem habitualisierten Umgang mit der Asymmetrie zentral
daran orientiert, den wahrgenommenen Anforderungen und Erfordernissen gerecht zu werden
und so zu agieren, wie es als Lehrkraft erforderlich ist. Beide Gruppen erfahren sich darin auch inso-
fern erfolgreich, als sie ihr berufliches Handeln schlussendlich als konsistent mit den wahrgenom-
menen Anforderungen und Erfordernissen erleben. Besonders Gruppe Veilchenblau erlebt ihre
habitualisierte Handlungspraxis — gerade im Kontrast zu der einiger anderer Kolleg:innen — als
in harmonischer Passung zu den wahrgenommenen Anforderungen. Das Verhiltnis von Habitus
und Norm lisst sich daher bei dieser Gruppe nicht angemessen als ein wahrgenommenes Span-
nungsverhiltnis beschreiben. Bei Gruppe Sandgelb trifft eine solche Beschreibung schon cher zu,
da die Lehrerinnen zumindest teilweise einen inneren Widerstand tiberwinden, um entsprechend
den wahrgenommenen Anforderungen zu agieren. Wie ich in Abschn. 7.4.4 genauer diskutiere,
gestalten sich jedoch die wahrgenommenen Konstellationen von Habitus und Norm bei dieser
Gruppe komplexer und lassen sich ebenfalls nicht auf ein Spannungsverhilenis reduzieren. Zum
einen erfahren die Lehrerinnen den erwihnten inneren Widerstand nur manchmal. Zum anderen
tiberwinden sie ihn eben gerade und machen sich die Anforderungen so zu eigen, dass ihr Handeln
schlussendlich mit diesen konsistent ist und von ihnen auch so erlebt wird.

Diese gegeniiber dem Spannungsaxiom modifizierte Bedeutung der Verhiltnisse zwischen Habi-
tus und Normen fiihrt zu Schwierigkeiten, wenn man versuche, die fiir das Erkenntnisinteresse die-
ser Studie relevanten Rekonstruktionsergebnisse mit der Terminologie von Orientierungsrahmen
i.e.S.und i.w.S. in ihrer kanonischen Verwendung zu fassen. Auf Ebene der einzelnen Gruppen
lasst sich dies anhand von Gruppe Sandgelb illustrieren. Dass sich die Lehrerinnen die wahrgenom-
menen Anforderungen an ihr berufliches Handeln zu eigen machen, erweist sich als konjunktiver,
routinierter, sich immer wieder reproduzierender und somit habitualisierter Modus der Auseinan-
dersetzung mit den wahrgenommenen Anforderungen und deren Verhiltnis zum eigenen Han-
deln, das im Sinne des gelegentlich erfahrenen inneren Widerstands teilweise auch spannungsvoll
ist. Als Modus der Auseinandersetzung mit wahrgenommenen Anforderungen und deren Ver-
hilenis zum eigenen Handeln wire dieser Modus dem Orientierungsrahmen i.w.S. zuzuordnen.
Als Modus der Areignung wahrgenommener Anforderungen bringt er jedoch Handlungspraxis
hervor, bestimmt dabei wesentlich den Umgang der Gruppe mit der Asymmetrie und liegt der
Handlungspraxis der Gruppe als strukturierendes Prinzip zugrunde. Daher stellt er zugleich ein
zentrales Element der ,,Struktur der Handlungspraxis selbst“ (Bohnsack, 2013a, S. 181) dar, was
der Zuordnung zum Orientierungsrahmen i.w. S. widerspricht, wie in Abschn. 4.1.2 erldutert, und
wire als Aspekt des Orientierungsrahmen i.e. S. zu begreifen.

Auf Ebene der Typenbildung ergibt sich die Schwierigkeit, dass sich der fiir die Fragestellung dieser
Studie zentrale Kontrast zwischen den Gruppen nicht adiquat abbilden lisst, wenn man versuche,
die rekonstruierten modi operandi im Umgang mit der Asymmetrie als Orientierungsrahmen
i.e.S. oder i.w.S. einzuordnen. Siecht man von solchen widerspriichlichen Verstrickungen wie der
gerade skizzierten ab, liefen sich die modi operandi des Umgangs mit der Asymmetrie der Gruppen
Sandgelb und Veilchenblau aufgrund der zentralen Bedeutung der Auseinandersetzung mit wahr-
genommenen Anforderungen am chesten als Orientierungsrahmen i.w.S. einordnen. Die modi
operandi der Gruppen Tannengriin und Rot dagegen lieflen sich am chesten als Orientierungsrah-
men i.e.S. fassen, zumal sich bei Gruppe Rot sogar teilweise ,Rahmeninkongruenzen® (Przyborski,
2004, S.72) hinsichtlich der Bearbeitung von Konflikten zwischen Habitus und einigen wahr-
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genommen Normen rekonstruieren lassen, sodass die Gruppe tiber keinen durchgingig geteilten

Orientierungsrahmen i w.S. verfigt. Eine Typenbildung, die der Unterscheidung von Orientie-

rungsrahmen i.e.S. und i.w.S. Rechnung trigt, wiirde die Typen Selbstbheziiglichkeit und Bezug auf
das beruflich Notwendige auf unterschiedlichen Ebenen verorten. Diese Trennung wiirde den fur die

Fragestellung der Studie entscheidenden Kontrast im Gehalt der beiden Orientierungstypen daher

nicht adiquat abbilden, sondern durch eine metatheoretisch induzierte Differenz tiberdecken.

7.4.2 Das Spannungsaxiom — ein Prizisierungsversuch

Aufgrund dieser Schwierigkeiten bin ich in der metatheoretischen Konzeption des Analysege-
genstands vom Spannungsaxiom und von der kanonischen Terminologie mit der Unterschei-
dungvon Orientierungsrahmeni.e.S. undi. w. S. abgewichen. Meine von diesen Schwierigkeiten
ausgehenden Uberlegungen dazu, wie sich diese Abweichung und die damit verbundene Rela-
tivierung des Spannungsaxioms vor dem Hintergrund der theoretischen Begriindung fir das
Spannungsaxiom prizisieren und rechtfertigen lassen und wie sich das Spannungsaxiom anhand
empirischer Impulse eventuell weiterentwickeln lisst, diskutiere ich im Folgenden. Hierfiir ist
zunichst erforderlich, die Aussage(n) des Spannungsaxioms etwas genauer zu bestimmen und
einen genaueren Blick darauf zu werfen, worin die These eines prinzipiellen Spannungsverhalt-
nisses zwischen Habitus und Norm besteht, um die mit meinen Abweichungen verbundene
Relativierung des Spannungsaxioms prizisieren zu kénnen.

Die These erscheint in unterschiedlichen, nicht immer dquivalenten Formulierungen. Die For-
mulierungen unterscheiden sich vor allem in den Relata, zwischen denen das Spannungsverhalt-
nis besteht. Einerseits geht es um ein ,Spannungsverhiltnis und [eine] notorische Diskrepanz
von konjunktiver und kommunikativer resp. performativer und propositionaler Logik“ (Bohn-
sack, 2017b, S. 54), um ein Spannungsverhiltnis ,von grundsitzlicher Art" zwischen ,,der Logik
der Praxis selbst, also der performativen Logik und des konjunktiven Wissens,” und ,,der propo-
sitionalen Logik und des kommunikativen Wissens®, das auf der ,Unvereinbarkeit dieser beiden
Logiken® basiert (Bohnsack, 2017b, S. 51). Bei der Spannung zwischen kommunikativem und
konjunktivem Wissen handelt es sich also ,,nicht allein um unterschiedliche Wissensbestinde,
sondern um eine unterschiedliche Logik und Sozialitit der Wissenskonstitution“ (Bohnsack,
2017b, S. 104, Hervorhebung im Original). Demnach besteht das Spannungsverhiltnis zwi-
schen strukturellen Eigenschaften der beiden Wissensdimensionen, wie etwa Art der logischen
Bezichungen innerhalb der jeweiligen Wissensdimension, reflexive Zuganglichkeit des Wissens
oder auch Modus sozialer Verstindigung, dem die Wissensdimensionen jeweils zugrunde liegen
(Verstehen im Kontrast zu Interpretieren sensu Mannheim, 1980, S. 272).

Andererseits bezieht sich das Spannungsaxiom auch auf ein Spannungsverhiltnis zwischen inbalt-
lichen Eigenschaften der Wissensdimensionen, d.h. zwischen dem Gehalt des kommunikativen
Wissens und den habitualisierten Handlungsmustern, die als der in der Rekonstruktion zu expli-
zierende Gehalt des konjunktiven Wissens verstanden werden kénnen. So hebt Bohnsack bei der
Diskussion des Spannungsverhiltnisses immer wieder auf den Inhalt der diskutierten normati-
ven Erwartungen ab und darauf, dass die habitualisierte Handlungspraxis den an sie gerichteten
Anforderungen nicht entspricht. In Bezug auf die Subkategorie imaginiren kommunikativen
Wissens sicht Bohnsack die kategoriale Differenz von Norm und Habitus bzw. die notorische Dis-
krepanz zwischen der normativen Erwartung und ihrer handlungspraktischen Realisierung darin
begriindet, dass den Erwartungen ,in der habitualisierten Handlungspraxis letztlich niemand
gerecht zu werden vermag® (Bohnsack, 2017b, S.210). Auch im Fall normativer Erwartungen
»auf der Ebene des imaginativen kommunikativen Wissens“ werde niemand ,solchen Erwar-
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tungen letztlich gerecht, obschon jeder solche Erwartungen heg[e]. Vor dem Vergleichshorizont
derartiger virtueller [d. h. imaginativer oder imaginirer] Normalititshorizonte weis[e] schlieflich
jede Lebensgeschichte Abweichungen auf“ (Bohnsack, 2017b, S. 258). Auf ganz ihnliche Weise
beschreibt Bohnsack auch die Spannung von Um-zu-Motiven als weitere Domine kommunika-
tiven Wissens und Praxis: ,,Der grundlegend zweckrationale Entwurf ist immer bereits insofern
ein idealtypischer, als ihm die Handlungspraxis niemals vollstindig entspricht“ (Bohnsack, 2017b,
S. 83). Das Spannungsverhiltnis zwischen Habitus und Norm zeigt sich also auch beim Abgleich
der habitualisierten Praxis mit der normativ erwarteten Praxis, also dem Inhalt der Norm, und
wird letztlich auch als Verstof§ der Praxis gegen die Norm konzeptualisiert.

Auch die Diskussion empirischer Beispiele fiir imaginire und imaginative Handlungsentwiirfe
als zwei Formen kommunikativen Wissens (Bohnsack, 2017b, S. 157-164 bzw. 165-167, vgl.
auch 2014b, S. 41) fokussiert nicht nur auf eine Differenz hinsichtlich der ,,Logik und Soziali-
tit der Wissenskonstitution“ (Bohnsack, 2017b, S. 104, Hervorhebung im Original), sondern
auch auf eine Differenz zwischen den Inbalten der normativen Erwartungen und der Hand-
lungspraxis. In diesen Beispielen besteht das Spannungsverhiltnis in der ,,,Unvollkommenheit™
(Bohnsack, 2017b, S. 161) der habitualisierten Praxis gegeniiber der Identititsnorm, konsum-
abstinent zu leben, bzw. der (noch) unvollstindigen Realisierung einer (Meta-)Identititsnorm
der Authentizitit (Bohnsack, 2017b, S. 165f.) oder darin, der normativen Vorstellung vom
engagierten Schiiler ,,nicht gerecht geworden” zu sein, was als ,,Versagen® der habitualisierten
Praxis vor einem Idealentwurf erfahren wird (Bohnsack, 2014b, S. 41).

Die Verortung des grundsitzlichen Spannungsverhiltnisses auf der Ebene der Gehalte zeigt sich
schlieflich auch darin, dass Bohnsack die These des Spannungsverhiltnisses mittels Luhmanns
Charakterisierung von Normen als kontrafaktisch begriindet. Der Begriff der Kontrafaktizitit
stittzt sich auf ein Verhiltnis zwischen dem Gehalt der Norm und der Handlungspraxis, wie
noch genauer zu betrachten sein wird.

Wenn wir den Unterschied zwischen der Handlungspraxis selbst und dem diese Handlungspraxis
anleitenden Wissen vernachldssigen, ist das Spannungsaxiom also auch als eine These iiber das
Verhiltnis der Gehalte konjunktiven und kommunikativen Wissens zu verstehen und nicht nur als
These iiber das Verhilenis der ,,Logik und Sozialitit* (Bohnsack, 2017b, S. 104, Hervorhebung im
Original) der Konstitution der beiden Wissensdimensionen. Wie im Folgenden deutlich werden
wird, ist es hilfreich, diese beiden Thesen zu unterscheiden und als zwei Komponenten des Span-
nungsaxioms zu begreifen — die Logik- und die Gebalt-Komponente des Axioms.

Das Spannungsaxiom lisst sich analytisch noch auf eine zweite Weise in zwei Teilthesen zer-
legen: Die erste Teilthese, die wir der Einfachheit halber als onzologische Teilthese bezeichnen
konnen, besagt, dass zwischen Habitus und (wahrgenommener) Norm prinzipiell ein Span-
nungsverhiltnis besteht; die zweite, phinomenologische Teilthese besagt, dass zwischen Habitus
und (wahrgenommener) Norm prinzipiell ein solches Spannungsverhiltnis wabrgenommen
wird. Diese Unterscheidung liegt streng genommen quer zur Unterscheidung von Logik- und
Gehalt-Komponente, sodass die beiden Komponenten jeweils eine ontologische und eine pha-
nomenologische Spielart aufweisen. Im Folgenden werde ich jedoch das Hauptaugenmerk auf
die Differenzierung von Logik- und Gehalt-Komponente richten. Anhand dieser Differen-
zierung lassen sich die vorgeschlagene Relativierung und Erweiterung des Spannungsaxioms
genauer spezifizieren und der argumentative Spielraum ausloten, den die theoretische Begriin-
dung des Spannungsaxiom fiir eine derartige Relativierung und Erweiterung lisst. Um die Dis-
kussion nicht unnétig zu verkomplizieren, werde ich dementsprechend, sofern maéglich, darauf
verzichten, die beiden Komponenten explizit in beiden Spielarten zu verhandeln.



7.4.3 Theoretische Uberlegungen zur Begriindung des Spannungsaxioms

Bei der Begriindung des Spannungsaxioms lassen sich im Wesentlichen zwei Argumentations-
linien unterscheiden."! Zum einen schlieft die Begriindung an Wittgensteins Uberlegungen
zum Regelfolgen an. Zum anderen basiert sie auf Luhmanns Charakterisierung von normativen
Erwartungen als kontrafaktische Erwartungen.

Betrachten wir zunichst die erste Argumentationslinie. Mit seinen ,rule-following considera-
tions“ (Boghossian, 1989) macht Wittgenstein (vor allem 1953/2009, §§185-242) auf eine
weitreichende skeptische Herausforderung aufmerksam, die die Existenz intentionaler Gehalte
und die Méglichkeit, Regeln zu folgen, infrage stellt. Die rule-following considerations haben
sich — besonders infolge von Kripkes (1982) Versuch der Prizisierung von Wittgensteins Uber-
legungen - zu einem anspruchsvollen, voraussetzungsreichen Feld philosophischer Forschung
entwickelt. Trotz der Vielzahl an Forschungsbeitrigen (fiir einen Uberblick vgl.z.B. A. Mil-
ler & Sultanescu, 2022; A. Miller & Wright, 2002) ist noch nicht eindeutig geklirt, worin
die Herausforderung genau besteht und wie ihr zu begegnen ist. Ich kann an dieser Stelle den
umfangreichen Forschungsbemiihungen natiirlich nicht gerecht werden und muss auf eine rigo-
rose Auseinandersetzung mit der Problematik verzichten. Die zentrale Schwierigkeit der ersten
Argumentationslinie zum Spannungsaxiom lisst sich jedoch auch ohne die Diskussion der heik-
leren Fragen zur Wittgenstein’schen Herausforderung skizzieren.

In groben Ziigen und vereinfacht dargestellt lasst sich die Grundidee der skeptischen Herausfor-
derung wie folgt verstehen: Wenn wir eine Regel R in einer konkreten Situation anwenden, miis-
sen wir kldren, was R in dieser Situation vorschreibt. Wenn diese Interpretation nicht beliebig sein
soll, miissen wir R gemifd Deutungsregeln interpretieren, die wir ihrerseits auf R anwenden. Dafiir
miissen wir wiederum kliren, was die Deutungsregeln in Bezug auf R vorschreiben, was selbst neue
Regeln fiir die Anwendung der Deutungsregeln auf R voraussetzt usw. Diese offenbar unendliche
Aneinanderreihung von Regeln, so das Argument, bedeutet aber auch, dass wir R in der konkreten
Situation letztlich doch beliebig auslegen konnen. Es gibt keine letzte Deutungsregel, deren Anwen-
dung keiner weiteren Regel folgt und dennoch nicht beliebig ist und an der sich schlussendlich ent-
scheidet, wie R in der Situation auszulegen ist. Was laut ciner Regel in einer Situation zu tun ist,
scheint also durch Regeln nicht bestimmbar zu sein. Es scheint also eine Kluft zwischen Regeln

und Praxis zu geben, die sich nicht durch regelgeleitete Deutungen der Regeln tiberbriicken lasst.!?

111 Bohnsack zeigt zwar auch Parallelen zu Heideggers Unterscheidung von Zuhandenheit und Vorhandenheit sowie zu
Schiitz’ Hinweis auf den idealtypischen Charakter von Handlungsentwiirfe auf (Bohnsack, 2017b, S. 66fF. bzw. 83fF.).
Allerdings entwickelt er diese Beziige nicht im gleichen Maf8e zu einer Begriindung des Spannungsaxioms. Zudem
lassen sich die Einwinde gegen die Begriindung des Spannungsaxioms im Anschluss an Wittgenstein und Luhmann
zum Teil mutatis mutandis auf Begriindungen im Anschluss an Heideggers bzw. Schiitz’ Uberlegungen iibertragen.

112 Etwas genauer: Eine generalisierte Verhaltensvorschrift (und auch cine generalisierte Handlungsintention) erfor-
dert Schlussfolgerungen, um auf den jeweiligen Einzelfall bezogen zu werden. Ansonsten liefle sich dic Frage, was
cine Regel im konkreten Einzelfall erfordert, nicht beantworten, so trivial die Schlussfolgerung teilweise auch
erscheinen mag. Beim Schlussfolgern folgt man allerdings wiederum Schlussregeln, die gleichermafen genera-
lisierte Verhaltensvorschriften darstellen. Damit droht ein infiniter Regress, durch den wir beim Versuch, einer
Regel zu folgen, nicht vom Fleck zu kommen scheinen. Folglich scheint es letzelich unméglich, einer Regel zu
folgen. — Es gibt verschiedene Méglichkeiten, ein Regressargument fiir die Wittgenstein’sche Konklusion zu for-
mulieren (vgl.z. B. auch die prominente Version von Kripke, 1982, vor allem S. 15-20). Ich orientiere mich hier
(sehr grob und verkiirzend) an einer besonders konzisen (und dem Anspruch nach gewissermaffen fundamenta-
leren) Version ciner solchen Argumentation von Boghossian (2008, 2012; dhnlich Renn, 2012, S. 169). Diese
Formulierung des Arguments fiir dic Wittgenstein’sche Konklusion mag auch so ihre Probleme haben. Aber meine
Ubetlegungen hingen nicht an der spezifischen Formulierung des Arguments, sondern an einem grundsitzlichen
Aspekt der Wittgenstein'schen Konklusion, der im vorliegenden Kontext relevant ist.
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Die Begriindung des Spannungsaxioms stiitzt sich vor allem auf Renns (2006, 2012) und
Ortmanns (2003, 2004) Rezeption von Wittgensteins Darstellung der skeptischen Heraus-
forderung. Renn (2012, S. 169) zieht aus der ,Wittgensteinsche[n] Einsicht, dass die Regel
ihre Anwendung hic et nunc nicht regeln kann®, die Schlussfolgerung, die Anwendung einer
Regel bediirfe einer Ubersetzung in Kriterien angemessenen Handelns fiir die individuelle
Situation, die ihrerseits ,nicht aus der Form des Kalkiils, der expliziten Regel oder des prak-
tischen Syllogismus gewonnen werden® (Renn, 2012, S. 170) kénnten. Implizites Wissen
sei die ,,entscheidende Ressource fiir diese Ubersetzung der Regel in Praxis. Laut Bohnsack
greift das zu kurz: Weiterfithrend sei zu schlussfolgern, ,,dass wir, da die Logik des ,impliziten
oder auch praktischen Sprach- und Handlungswissens' von ganz anderer Art ist als die Logik
der ,expliziten Regeln’ [...], wir es demzufolge mit einer ubiquitiren notorischen Diskrepanz
zweier Arten des Wissens und ihrer Logiken zu tun haben® (Bohnsack, 2017b, S. 54, Hervor-
hebung im Original).

Eine Begriindung des Spannungsaxioms ldsst sich im Anschluss an die Wittgenstein'schen
Uberlegungen zum Regelfolgen jedoch bestenfalls fiir dessen Logik-Komponente (und zwar
in deren ontologischen Spielart) entwickeln. Auch wenn sich damit vielleicht noch nicht von
einem Spannungsverhiltnis sprechen liele, konnte man unter Voraussetzung des Regelfol-
genproblems und der Annahme, kommunikatives Wissen sei letztlich Regelwissen, zumin-
dest dafiir argumentieren, dass kommunikatives Wissen grundsitzlich anders struketuriert ist
und in einem grundsitzlich anderen Verhiltnis zur Praxis steht als konjunktives Wissen. Eine
Begriindung der Gehalt-Komponente des Spannungsaxioms wire damit aber noch nicht
gegeben und eine solche lisst sich auch nicht im Anschluss an die Wittgenstein’schen Uber-
legungen zum Regelfolgen entwickeln. Im Gegenteil: Diese unterminieren sogar die Gehalt-
Komponente des Spannungsaxioms. Denn die Pointe der rule-following considerations ist
die radikale Unbestimmiheit des Regelfolgens — die ,nichtdeterministisch[e] Bezichung zwi-
schen den Regeln, die ausgelegt werden miissen, und den dieser Auslegung entspringenden
Ereignissen, die als Momente der Regelfolge beurteilt werden®, wie Renn (2006, S. 282) for-
muliert.!” Wittgenstein fasst diesen Punke in folgender vielzitierten Formulierung zusam-
men:

Unser Paradox war dies: eine Regel kénnte keine Handlungsweise bestimmen, da jede Handlungsweise
mit der Regel in Ubereinstimmung zu bringen sei. Die Antwort war: Ist jede mit der Regel in Uberein-
stimmung zu bringen, dann auch zum Widerspruch. Daber gibe es hier weder Ubereimtz’mmung noch
Widerspruch. (Wittgenstein, 1953/2009, §201, meine Hervorhebung)

Wenn die Anwendung jeder Regel cine regelgeleitete Deutung voraussetzt und es kein von
regelgeleiteter Deutung unabhingiges Verstehen der Anforderungen einer Regel in einer kon-
kreten Situation gibt, dann ist jede beliebige Handlung genauso als Verstoff gegen die Regel zu
begreifen wie als korrekte Anwendung der Regel. Denn wir konnen die Regel stets entsprechend
deuten. Keine der in der Auslegung der Regel zur Anwendung kommenden Deutungsregeln
schliefit eine entsprechende Auslegung aus, ohne selbst nicht auch anders angewendet werden
zu konnen. Damit verliert die Idee eines Konflikts zwischen Praxis und Regel genauso ihren

113 Siche z.B. auch ,there is no fact about me that distinguishes between my meaning plus [i.e., following the rule for
addition] and my meaning quus [following some incompatible rule]“ (Kripke, 1982, S. 21) bzw. ,any present intention
could be interpreted so as to accord with anything we may choose to do. So there can be neither accord, nor conflict”
(Kripke, 1982, S.55). Oder etwas anders: ,, Therefore, indefinitely many courses of action can be interpreted to be in
accord with the understanding of a rule (i. e, the understanding of a rule is underdetermined)* (Panjvani, 2008, S. 309).



Sinn wie die Idee einer Uberez'mz‘immung der Praxis mit der Regel. Das heifit, das Problem der
Ubersetzung von Regeln in Praxis ist ein symmetrisches: Eine Regel lisst genauso unbestimmt,
ob eine Handlung einen Verstoff gegen die Regel darstellt, wie sie offenlésst, ob es sich um eine
korrekte Anwendung der Regel handelt. Die Praxis kann weder der normativen Erwartung bzw.
Regel gerecht werden noch ihr zuwiderlaufen.

Nach der Begriindung der Logik-Komponente im Anschluss an die Wittgenstein'schen Uberle-
gungen zum Regelfolgen lisst sich also von ,der Regel gerecht werden® und von ,,der Regel zuwi-
derlaufen® gleichermaflen gar nicht sinnvoll sprechen. Damit ist diese Begriindung unvereinbar
mit der Gehalt-Komponente des Spannungsaxioms, also damit, dass eine Spannung zwischen
den in der Rekonstruktion zu explizierenden Gehalten kommunikativen und konjunktiven
Wissens besteht. Denn dies setzt eine Vergleichbarkeit von Norm und Praxis voraus, die laut
der obigen Begriindung der Logik-Komponente nicht gegeben ist, weil Norm und Praxis nach
dieser Argumentation gewissermafien inkommensurabel sind. Insbesondere die Rede von Nor-
men als kontrafaktische Erwartungen in dem Sinne, dass normative Erwartungen ,nicht zur
Performanz gebracht werden® (Bohnsack, 2017b, S. 55), setzt die Méglichkeit eines Abgleichs
von Praxis und Inhalt der Norm voraus. Solange aber ,,jede Handlungsweise mit der Regel in
Ubereinstimmung zu bringen® ist (Wittgenstein, 1953/2009, §201), lisst sich jede Handlungs-
weise auch als Performanz der Norm verstehen.''*

Es zeigt sich also, dass sich mit Bezug auf Wittgensteins Uberlegungen zum Regelfolgen einer-
seits zwar womdglich eine Begriindung der Logik-Komponente entwickeln lasst. Andererseits
ist nach dieser Begriindung die Gehalt-Komponente falsch, da sie ein Spannungsverhiltnis
behauptet, das sich gemifl dieser Begriindung gar nicht sinnvoll aussagen lisst. Dies gilt all-
gemein fiir jede Begriindung der These einer strukturellen Diskrepanz kommunikativen und
konjunktiven Wissens, die impliziert, dass der Gehalt des kommunikativen Wissens und der des
konjunktiven Wissens nicht miteinander vergleichbar sind.

Dass die Begriindung der ersten Komponente des Spannungsaxioms im Anschluss an
Wittgenstein'sche Uberlegungen zum Regelfolgen die zweite Komponente unterminiert, ist
vor allem auch deswegen problematisch, weil gerade die These cines Spannungsverhiltnis-
ses zwischen den Wissensdimensionen auf Ebene der Gehalte erhebliches Potenzial fiir die
empirische Analyse birgt. So machen Rauschenberg und Hericks (2018) auf der Basis ihrer
Auswertungserfahrungen im von Hericks und Keller-Schneider geleiteten Projekt KomBest das
Spannungsaxiom fiir die Professionalisierungsforschung fruchtbar und sehen die Diskrepanz
kommunikativen und konjunktiven Wissens gerade darin dokumentiert, dass ,,semantischer
Gehalt von Argumentationen und Bewertungen ,,in auffallender Spannung zum narrativ bzw.
beschreibend Mitgeteilten steht” (Rauschenberg & Hericks, 2018, S. 115). Fiir die empirische
Analyse handlungsleitenden Wissens erweist sich die Gehalt-Komponente des Spannungs-
axioms als weitaus bedeutender als die These einer Diskrepanz der Logik und Sozialitit der
Konstitution kommunikativen und konjunktiven Wissens. Gerade eine Fokussierung auf Span-
nungsverhiltnisse im Sinne der phinomenologischen Spielart der Gehalt-Komponente kann
hier aufschlussreich sein.

Daher schlage ich vor, die Wittgenstein'schen Uberlegungen zum Regelfolgen zuriickzustellen und
die These einer Diskrepanz kommunikativen und konjunktiven Wissens auf Ebene der Logik und

114 Aufeinen verwandten Konflikt zwischen den rule-following considerations und dem Charakteristikum aller Nor-
men, dass man im Lichte der Norm falsch handeln kann, weist McPherson (2018, S. 622) hin.
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Sozialitit der Wissenskonstitution nicht auf diese Weise zu begriinden.'” Das soll jedoch nicht
heiffen, dass diese Komponente des Spannungsaxioms zwangsliufig aufzugeben ist. Sofern sie so
verstanden wird, dass die prinzipielle Differenz kommunikativen und konjunktiven Wissens in
strukturellen Merkmalen mit der Vergleichbarkeit von Norminhalt und Praxis vereinbar ist, ist die
Logik-Komponente des Spannungsaxioms auch mit der Gehalt-Komponente (und deren im Fol-
genden vorgeschlagenen Relativierung und Erweiterung) vereinbar. Einige strukeurelle Differenzen
der beiden Wissensformen wie ihre reflexive Zuginglichkeit oder die Modi sozialer Verstindigung,
denen sie zugrunde liegen, gehoren bereits zum Kern der praxeologisch-wissenssoziologischen
Konzeption kommunikativen und konjunktiven Wissens im Anschluss an Mannheims Begriffsver-
stindnis und dessen Diktum einer ,Doppeltheit der Verhaltensweisen in jedem einzelnen, sowohl
gegeniiber Begriffen als auch Realititen® (Mannheim, 1980, S.296). Zumindest die genannten
strukturellen Differenzen sind mit einer Vergleichbarkeit von Norminhalt und Praxis kompatibel.
Ob weitere strukturelle Unterschiede zu erginzen sind und inwieweit es sich hier um ein Span-
nungsverhiltnis handelt oder ob die Logik-Komponente eher als Differenzthese denn als Unverein-
barkeitsthese verstanden werden sollte, lief8e sich weiterfithrend diskutieren. Anstatt diese Fragen
weiterzuverfolgen, wende ich mich jedoch der Gehalt-Komponente des Spannungsaxioms zu.

Auch ungeachtet der skeptischen Herausforderung beziiglich Regelfolgen sind Regeln und
Normen hiufig auslegungsbediirftig und nicht vollstindig bestimmt in dem Handeln, das sie
vorschreiben. Genauso wenig, wie daraus folgt, dass Normen und Handlungspraxis inkom-
mensurabel sind, folgt daraus, dass Normen und Handlungspraxis prinzipiell konfligieren.
Auch diese Unterbestimmtheit von Praxis durch Norm liefert also noch keine Begriindung der
Gehalt-Komponente, die daher noch einmal argumentativ fundiert werden misste. Als eine
derartige Fundierung der Gehalt-Komponente — sowohl in ihrer ontologischen als auch phi-
nomenologischen Spielart — kann der Verweis auf die Charakterisierung von Normen als kon-
trafaktisch verstanden werden. Mit dieser Charakterisierung schliefit die praxeologische Wis-
senssoziologie an Luhmanns (1993, 1997, 2005, 2008b) rechtssoziologischen Uberlegungen
an. Normen reduzieren, so Luhmann (vor allem 2005, S. 120f,, 2008b, S. 38f.), Komplexitit
und Kontingenz in der sozialen Interaktion, indem sie Erwartungen gegenseitig erwartbarer
und davon abgeleitet das Verhalten des Gegeniibers berechenbarer machen. Entscheidend dafiir
ist ein wesentlicher Unterschied zwischen normativen Erwartungen, was der Fall sein soll, und
prognostischen''® Erwartungen, was der Fall ist/sein wird: Prognostische Erwartungen werden

115 In gewisser Weise bleibt damit das Problem der zumindest scheinbaren Unméglichkeit des Regelfolgens und
der damit verbundenen Konsequenzen fiir die Gehalt-Komponente des Spannungsaxioms bestehen. Allerdings
zichen die rule-following considerations einen deutlich allgemeineren Skeptizismus hinsichtlich jeder Form von
Regelfolgen und intentionalem Gehalt nach sich, der in keiner Weise spezifisch fiir die von der praxeologischen
Wissenssoziologie in den Blick genommenen Phinomene ist. Dass uns das Erfassen der Bedeutung sprachlicher
Auferungen und logische Schlussfolgerungen gemif allgemeiner Schlussregeln zu der gehaltvollen Konklusion
gefithrt haben, Bedeutung und Regelfolgen kénne es nicht geben, lasst zudem vermuten, dass uns irgendwo ein
Denkfehler unterlaufen ist (so dhnlich Boghossian, 2012, S.47; fiir einen nichtskeptischen Losungsvorschlag
vgl.z.B. Lewis, 1983, S.375f.). Ich tendiere dazu, mit diesem Problem im Rahmen der praxeologischen Wis-
senssoziologie und der dokumentarischen Sozialforschung genauso zu verfahren, wie allgemein mit bislang nicht
vollstindig beantworteten skeptischen Herausforderungen etwa aus der Erkenntnistheorie umgegangen wird,
mit denen sich die philosophische Forschung befasst: Solange diese skeptischen Herausforderungen nicht selbst
Gegenstand der Forschung und Theoriebildung sind, kénnen wir kaum anders, als sie beiseite zu lassen.

116 Luhmann spricht hier von ,kognitiven“ Erwartungen, was allerdings suggeriert, normative Urteile seien nicht kog-
nitiv — eine These, die in dieser Schirfe in der metanormativen Forschung inzwischen weitestgehend verworfen
wurde (fiir cine besonders wohlwollende, aber letztendlich zuriickweisende Auseinandersetzung mit dem soge-
nannten Nonkognitivismus vgl. Schroeder, 2008). Daher spreche ich hier von prognostischen Erwartungen.



an die Wirklichkeit angepasst, wenn sie enttiuscht werden; normative Erwartungen werden
aufrechterhalten und nicht revidiert, wenn jemand gegen sie versto8t (Luhmann, 2008b, S. 42).
Normative Erwartungen schliefen sogar prinzipiell die Antizipation der Moglichkeit ein, dass
die Erwartungen auch enttiuscht werden konnten.

Der Enttiuschungsfall wird als moglich vorausgesehen — man weif sich in einer komplexen und kon-
tingenten Welt, in der andere unerwartet handeln kénnen —, wird aber im voraus als fiir das Erwarten
irrelevant angesehen. (Luhmann, 2008b, S. 43)

Genauso wie tatsichlich erlebte Enttauschungen nicht zur Revision der normativen Erwartung
fihren, ist also auch die Antizipation der Méglichkeit von Enttiuschungen unerheblich fiir das
Festhalten an einer normativen Erwartung. Diese Irrelevanz méglicher und tatsichlicher Ent-
tiuschungen macht nach Luhmann die Kontrafaktizitit normativer Erwartungen aus.

Vor diesem Hintergrund erscheint der Begriff ,Kontrafaktizitit“ etwas irrefithrend. Denn er
suggeriert erstens, dass normative Erwartungen stets mit der Realitit konfligieren, und zwei-
tens, dass dieser Konflikt selbst das Charakteristikum normativer Erwartungen ist. Luhmann
schliefit aber erstens nicht aus, dass eine normative Erwartung erfiillt wird oder ihre Erfillung
als wahrscheinlich angesehen wird, selbst wenn stets die Moglichkeit einer Enttauschung ein-
kalkuliert wird. Die Funktion der Komplexitits- und Kontingenzreduktion erfiillen norma-
tive Erwartungen durch den Vorsatz, an ihnen festzuhalten, selbst wenn sie enttiuscht werden
sollten. Zweitens bezeichnet Luhmann mit ,Kontrafaktizitat diese ,selbst wenn®“-Bezichung
zwischen Erwartung und Handlungspraxis, d.h. die Irrelevanz tatsichlicher und moglicher
Enttiuschungen durch die Handlungspraxis fiir das Festhalten an der normativen Erwartung.
Charakeeristisch fiir normative Erwartungen ist nicht ein Konflikt mit der Realitit, sondern
eine Entkopplung normativer Erwartungen von der Realitit. Daher spricht Luhmann hiufig
auch etwas treffender von Normen als ,kontrafaktisch stabilisierte[n] Verhaltenserwartungen®
(Luhmann, 2008b, S. 43, meine Hervorhebung, siche auch 1993, S. 134, sowie jeweils passim)
und von der ,kontrafaktische[n] Enttiauschungsfestigkeit“ (Luhmann, 1993, S. 80), durch die
sich Normen auszeichnen.

Die praxeologisch-wissenssoziologische Kontrafaktizititsthese weicht von diesem Verstindnis
dieses zentralen Merkmals von Normen in zweierlei Hinsicht ab. Erstens besagt sie, dass nor-
mative Erwartungen und Handlungspraxis miteinander konfligieren (oder zumindest so wahr-
genommen werden), nicht dass solche Konflikte irrelevant fiir das Festhalten an normativen
Erwartungen sind. Die Frage der (Ir-)Relevanz solcher Konflikte fiir die normativen Erwar-
tungen verhandelt Bohnsack weder in den theoretischen Ausfiihrungen noch bei der Diskus-
sion empirischer Beispiele und fokussiert stattdessen auf die Konflikte zwischen Norm und
Handlungspraxis. Zweitens geht die praxeologisch-wissenssoziologische Kontrafaktizititsthese
tiber die These der kontrafaktischen Stabilisierung hinaus. Die praxeologische Wissenssoziolo-
gie geht mit der Kontrafaktizitatsthese von einem prinzipiellen und steten Konflike von Norm
und Handlungspraxis bzw. Habitus aus (oder zumindest davon, dass Norm und Handlungspra-
xis bzw. Habitus prinzipiell und stets als konfligierend wahrgenommen werden), wie z.B. die
theoretischen Aussagen inklusive der Gleichsetzung der Gehalt-Komponente mit der Logik-
Komponente als These struktureller Diskrepanz sowie die Analysen empirischer Beispiele ver-
deutlichen, die ich zur Differenzierung der beiden Komponenten angefiihrt habe.

Die praxeologisch-wissenssoziologische Kontrafaktizititsthese stellt im Verhiltnis zur These der
kontrafaktischen Stabilisierung eine Verschirfung dar, die mir iibermafig generalisiert erscheint
(vgl. auch Asbrand & Martens, 2018, S.22-24). Nicht nur gehe sie tiber die Luhmann’sche
Beobachtung zum Verhiltnis von Norm und Praxis hinaus. Sie geht auch gegen unsere Alltags-
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erfahrungen und unterliegt daher einem gesteigerten Begriindungsdruck. Hierzu reicht es nicht
aus, auf eine notorische Diskrepanz der Logiken kommunikativen und konjunktiven Wissens
zu verweisen. Auch dass Normen das Handeln unterbestimmt lassen (kénnen) und erst durch
habituell geprigte Rekontextualisierungen und Vereindeutigungen eine handlungspraktische
Bedeutung erhalten, schliefit nicht aus, dass diese Rekontextualisierungen und Vereindeutigun-
gen erfahrungsraumspezifische Auslegungen der Norm hervorbringen, nach der Norm und Pra-
xis kompatibel miteinander sind oder zumindest so erfahren werden.

Zwar nehmen wir Normen hiufig dann wahr, wenn unsere Handlungspraxis mit ihnen in Kon-
flike geridt oder es uns wenigstens so scheint. Aber genauso scheinen wir manchmal Normen
wahrzunehmen, die unserer habitualisierten Handlungspraxis nach unserem Erleben nicht ent-
gegenstechen. Auferdem erwerben wir Wissen tiber normative Erwartungen an unser Handeln
gelegentlich auch dadurch, dass sie uns explizit vermittelt werden. Das gilt sicher nur fiir einen
kleinen Teil der Normen. Aber dennoch scheint denkbar, dass wir auf diese Weise gelegentlich
kommunikatives Wissen iiber Normen erwerben, mit denen unser habitualisiertes Handeln
bereits im Einklang ist. Zudem wird uns manchmal klar, dass an unser Handeln eine bestimmte
normative Erwartung gerichtet ist, indem wir andere, die unseres Erachtens denselben Normen
wie wir unterworfen sind, beim Verstoff gegen diese Norm beobachten. Die normativen Erwar-
tungen mdgen dabei in Spannung zu unserer eigenen habitualisierten Praxis stehen oder auch
nicht; wahrzunechmen brauchen wir aber eine derartige Spannung nicht unbedingt. So grenzt
sich z.B. die Gruppe Veilchenblau von einer Kollegin ab, die nicht zur Gruppe gehort und sich
nach Meinung der Gruppe im Umgang mit Lernenden im Ton vergreift (GD Veilchenblau,
Z.640-671,vgl. Abschn. 5.5). Die Gruppe nimmt also die Norm, den richtigen Ton im Umgang
mit den Lernenden zu finden und z.B. nicht zu tiberreagieren, und eine Spannung zwischen
dieser Norm und der habitualisierten Handlungspraxis der Kollegin wahr. Gleichzeitig nimmt
sie aber keinerlei Spannung zwischen der Norm und ihrer eigenen Praxis wahr, sondern erlebt
das Verhiltnis zwischen den beiden als harmonisch.!” Die Norm als ,die exteriore, die kom-
munikative Dimension” wird in diesem Fall also zwar ,vor dem (impliziten) Hintergrund der
korporierten oder habitualisierten Praxis als solche iiberhaupt erst erfahren” (Bohnsack, 2017a,
S.240) - allerdings vor dem Hintergrund fremder korporierter oder habitualisierter Praxis, die
heterolog zur habitualisierten Praxis der Gruppe ist und vor allem von der Gruppe als heterolog
zur eigenen Praxis erlebt wird. Die Gruppenmitglieder verbindet also keine Wahrnehmung eines
Spannungsverhiltnisses zwischen der Norm und ihrer eigenen habitualisierten Praxis im Sinne
eines ,gemeinsamen oder strukturidentischen Erlebens der ubiquitiren oder notorischen Dis-
krepanz® zwischen dieser Rollennorm und dem ,kollektiven Habitus“ (Bohnsack, 2017b, S. 104,
Hervorhebung getilgt) des konjunktiven Erfahrungsraums, der sie habituell verbindet. Dennoch
nehmen sie die Rollennorm wahr und begreifen sie als Anforderung an ihre eigene Praxis.

Bei der Fokussierung auf normative Erwartungen, die die Befragten als kontrir zu ihrer habi-
tualisierten Praxis erleben, geraten aufferdem Normen aus dem Blick, die sich an das Handeln
anderer richten, aber ebenfalls von Bedeutung fiir die eigene Handlungsorientierung sind.
Wie in Abschn. 7.4.1 skizziert, sind normative Erwartungen an das Verhalten anderer z.B. bei
Gruppe Tannengriin von zentraler Bedeutung. Es sind die normativen Erwartungen der Lehr-
krifte an das Verhalten der Lernenden und die Erfahrung kontinuierlicher Enttauschungen, die
den konjunktiven Erfahrungsraum der Gruppe wesentlich konturieren und ihren habituellen

117 Zudem deutet sich an keiner Stelle der Gruppendiskussion an, dass die rekonstruierbare Handlungsorientierung
der Gruppe mit dieser Norm konfligiert, also dass ein Spannungsverhilenis im Sinne der ontologischen Spielart
der Gehalt-Komponente vorliegt.



Umgang mit der Asymmetrie prigen. Rollennormen, die sich in dhnlicher Weise auf das Han-
deln anderer in institutionalisierten Kontexten richten, bilden eine zentrale Komponente von
Orientierungsschemata (vgl. zum folgenden Beispiel u. a. Bohnsack, 1997, S. 52f.,2012, S. 121).
So schreiben wir etwa Postbeamt:innen bestimmte Um-zu-Motive zur Einhaltung ihrer Dienst-
pflichten zu. Bei der Interaktion mit ihnen sind wir an diesen Zuschreibungen und normativen
Erwartungen an sie orientiert und setzen geradezu voraus, dass unsere normativen Erwartungen
nicht enttiuscht werden. In solchen Fillen ist unsere normative Erwartung zwar kontrafaktisch
stabilisiert, insofern wir zwar darauf gefasst sind, bei etwaigen Verstof8en die Post zur Rechen-
schaft zu zichen, und trotz der Antizipation der Enttiuschungsméglichkeit unsere normative
Erwartung an die Postbeamt:innen aufrechterhalten. Allerdings ist die normative Erwartung
in den meisten Fillen nicht kontrafaktisch, da wir erstens nicht bereits prognostizieren, dass
die Erwartung wahrscheinlich enttiuscht wird und unsere Post verloren geht, und da zweitens
unsere normative Erwartung de facto nicht enttiuscht wird.'®

Diese Uberlegungen deuten an, dass die méglichen Bezichungen kommunikativen und kon-
junktiven Wissens vielfiltig sind und sich die unterschiedlichen komplexen Konstellationen
nicht immer auf ein prinzipielles, stetes Spannungsverhiltnis reduzieren lassen. Spannungsver-
hiltnissen kann eine herausgehobene Bedeutung fiir die Konturierung des konjunktiven Erfah-
rungsraums zukommen. Den Blick aber einzig auf Spannungen zwischen wahrgenommenen
Normen und habitualisierter Handlungspraxis der Untersuchten zu richten, scheint eine unné-
tige Engfithrung. Neben einem Spannungsverhiltnis wire von einer Vielfalt moglicher Konstel-
lationen zwischen Norm und Habitus auszugehen.

Diese vorgeschlagene Relativierung und gleichzeitig Erweiterung der Gehalt-Komponente des
Spannungsaxioms wiirde die Logik-Komponente des Axioms unberiihrt lassen (vorausgesetzt,
die prinzipielle Differenz der Logiken ist mit der Vergleichbarkeit von Praxis und Inhalt der nor-
mativen Erwartungen vereinbar, siche oben). Denn da die Gehalt-Komponente nicht unmit-
telbar aus der Logik-Komponente folgt, erfordert eine Relativierung der Gehalt-Komponente
keine korrespondierende Relativierung der Logik-Komponente. Die angefiihrte theoretische

118 Ein weiterer Problemkomplex fiir die praxeologisch-wissenssoziologische Kontrafaktizititsthese hingt mit wahrge-
nommenen Normen zusammen, die einander in dem Sinne direkt widersprechen, dass die eine Norm vorschreibt, etwas
zu tun, und die andere vorschreibr, es nicht zu tun, also es verbietet. Den damit zusammenhingenden Problemkomplex
kann ich hier nur andeuten. Bezogen auf einzelne Handlungssituationen ist die Problematik relativ offensichtlich: In
einer Handlungssituation, in der eine der von den Akteur:innen wahrgenommenen Normen etwas zu tun vorschreibt
und eine zweite von ihnen wahrgenommene Norm es verbietet, kann die Handlungspraxis der Akteur:innen nicht
gleichzeitig mit beiden wahrgenommenen Normen konfligieren. Verstofit ihr Handeln gegen die erste Norm, ent-
spricht es der zweiten, und umgekehrt. (Dies gilt zumindest dann, wenn die Normen cinander in der beschriebenen
Weise direkt widersprechen; bei anderen Formen der Inkompatibilitit ergeben sich teilweise andere Konstellationen.)
Bezogen auf das grundsitzliche, iiber einzelne Handlungssituationen hinausgehende Verhaltnis des Habitus zu Nor-
men, die sich dircke widersprechen, ist die Problematik nicht ganz so offensichtlich, da iibersituativ zusitzliche Kon-
stellationen von Habitus bzw. Handlungspraxis und Normen denkbar sind, bei denen nicht ganz klar ist, ob sie mit
der praxeologisch-wissenssoziologischen Kontrafaktizititsthese vereinbar sind oder nicht. Aber in den Fillen, in denen
der Habitus mit einer der einander dirckt widersprechenden Normen prinzipiell und stets konfligiert, ergibt sich auch
hier dieselbe Problematik wie im Fall von einzelnen Handlunggssituationen. Dies stellt fiir die praxeologisch-wissens-
soziologische Kontrafaktizititsthese im Sinne der ontologischen Spielart des Spannungsaxioms eine Herausforderung
dar. Auf diese kénnte man reagieren, indem man die Méglichkeit solcher Fille leugnet. Das scheint aber auf proble-
matische Weise ad hoc und héchst begriindungsbediirftig, wenn nicht gar empirisch widerlegt. Fiir die praxeologisch-
wissenssoziologische Kontrafaktizititsthese im Sinne der phinomenologischen Spiclart des Spannungsaxioms besteht
die Herausforderung nicht in derselben Weise. Jedoch auch fiir sie werfen direkt widerspriichliche Normen, mit denen
sich Akteur:innen konfrontiert sehen, verwandte Fragen auf. Ich verzichte an dieser Stelle darauf, diesen hier nur ange-
deuteten Problemkomplex sich direkt widersprechender Normen genauer zu diskutieren.
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Begriindung fiir das Spannungsaxiom scheint zudem Raum fiir eine solche Relativierung und
Erweiterung der Gehalt-Komponente des Spannungsaxioms zu lassen.

Die vorgeschlagene Relativierung scheint zwar Normen ihren Charakter der Exterioritit, der
Widerstindigkeit und des Zwangs im Sinne Durkheims abzusprechen. Sie ist aber durchaus mit
einem solchen Verstindnis von Normen vereinbar, wenn der exteriore, widerstindige, zwanghafte
Charakter von Normen analog zur kontrafaktischen Stabilisierung im Sinne Luhmanns verstanden
wird: Eine Norm hat den Charakter der Exterioritit, der Widerstindigkeit und des Zwangs genau
dann, wenn gilt: Wenn die Praxis gegen die Norm verstiefle (oder tatsichlich gegen sie verstoft),
wiirden (oder werden) der Verstof sanktioniert und Zwang zur Einhaltung der Norm ausgeiibt
werden. Versteht man den Charakter der Exterioritit, der Widerstindigkeit und des Zwangs so,
dann ist die vorgeschlagene Relativierung damit vereinbar, dass Normen stets ,als das der habitua-
lisierten und korporierten Praxis gegeniiber als exterior, widerstindig und zwanghaft Erfahrene in
Erscheinung® treten (Bohnsack, 2017a, S. 238, Hervorhebung im Original), selbst wenn manche
Normen unter Umstinden so erfahren werden, dass die eigene Praxis ihnen tatsichlich entspricht,
und ein Verstof§ gegen sie als bloff hypothetisches Szenario gesehen wird.

7.4.4 Empirische Impulse zur Pluralitit der Konstellationen von Habitus und Norm

Wie grofs die Vielfalt méglicher Konstellationen von Habitus und wahrgenommener Norm ist
und welche Komplexitit diese Konstellationen aufweisen konnen, lasst sich anhand empirischer
Beispicle abschitzen. Diese Beispiele illustrieren damit auch, was eine Fokussierung auf Span-
nungsverhiltnisse zwischen Habitus und Norm zur Rekonstruktion des handlungsleitenden
Wissens der Akteur:innen beitragen kann und wo ihrem Beitrag Grenzen gesetzt sind.

In Abschn. 7.4.3 bin ich bereits auf empirische Beispiele aus den Gruppendiskussionen der
Gruppen Tannengriin und Veilchenblau eingegangen. Bei ersterer zeigte sich, wie die Auseinan-
dersetzung mit normativen Erwartungen, die an andere gerichtet sind, die Praxis der Befragten
strukeurieren kann. Bei letzterer zeigte sich, wie zwischen Normen, denen sich die Befragten
in ihrem Handeln auch selbst gegentibersehen, und deren Handlungspraxis anstatt einer Span-
nung eine Konsistenz erfahren werden kann. Die Moglichkeit solcher Konsistenzen zeigen auch
Asbrand und Martens (2018, S.22-24) anhand empirischer Befunde auf. In dokumentarisch
ausgewerteten Videografien von Unterrichtssituationen liefSe sich beispielsweise bei einer Leh-
rerin kommunikatives Wissen tiber die Programmatik kooperativen Lernens sowie damit kon-
sistentes konjunktives, handlungsleitendes Wissen rekonstruieren (vgl. auch Kater-Wettstidt,
2015; Martens & Asbrand, 2017; siche auch den Typus Integration in Ophardt, 2006; sowie
den Umgang der Lernenden mit schulischen Normen im Modus der Totalaffirmation in Hertel,
2020, S. 322-328)."? Inwiefern die Auseinandersetzung der Befragten mit wahrgenommenen
Normen den konjunktiven Erfahrungsraum konturiert, ist in diesen Fillen offen. Zumindest

119 Auf diese und dhnliche Befunde bezicht sich auch cine Verteidigung des Spannungsaxioms, die mir gegeniiber in
Diskussionen geduf8ert wurde: Solche Befunde sprichen nicht gegen das Spannungsaxiom. Denn in den jeweiligen
Studien sei nicht gezielt nach Spannungsverhiltnissen zwischen Habitus und Normen gesucht worden. Daher lieSe
sich daraus, dass keine Spannungsverhiltnisse gefunden wurden, nicht schlussfolgern, dass es keine gebe. Diese Argu-
mentation basiert auf zwei falschen Annahmen. Erstens wurden in den Studien Konsistenzen von Habitus und Nor-
men gefunden, was iiber die blof§ negative Feststellung, keine Spannungen gefunden zu haben, hinausgeht. Zweitens
nimmt diese Verteidigung des Spannungsaxioms an, fiir eine Zuriickweisung des Axioms miisse gezeigt werden, dass
es tiberhaupt keine Spannungsverhiltnisse zwischen Habitus und Normen gibt. Diese Annahme geht jedoch an der
Aussage des Spannungsaxioms vorbei. Mit der Annahme lisst sich nur die These verteidigen, dass es prinzipiell axch
Normen gibt, mit denen der Habitus in Spannung steht. Das Spannungsaxiom als die stirkere These, dass Normen
qua Definition (im praxeologisch-wissenssoziologischen Verstindnis) kontrafaktisch sind und zwischen Habitus und
Normen prinzipiell ein Spannungsverhiltnis besteht, lisst sich so nicht verteidigen.



aber der Fall der Gruppe Veilchenblau verdeutlicht, inwiefern eine Fokussierung auf die Kons-
tellation von Norm und Praxis dennoch instruktiv bei der Rekonstruktion des handlungsleiten-
den Wissens sein kann. Bei dieser Gruppe verweist die Verhandlung des Normverstofies durch
eine Kollegin, mit der die Gruppe eine habituelle Nichtpassung erfihrt, auf einen negativen
Gegenhorizont, der ihre habitualisierte Handlungspraxis klarer hervortreten lisst.

Weitere empirische Abweichungen vom Spannungsaxiom habe ich bereits in Abschn. 7.4.1
skizziert. In Erginzung hierzu betrachte ich nun noch einmal etwas detaillierter zwei weitere
Konstellationen von Norm und habitualisierter Praxis. Diese Konstellationen zeigen sich in
der Auseinandersetzung der Gruppe Sandgelb (vgl. Abschn. 5.3) mit zwei verschiedenen Nor-
men. Beide Normen erweisen sich als konsistent mit der habitualisierten Handlungspraxis
der Gruppe und dennoch zeigt sich auf unterschiedliche Weise eine Spannung. Daher weisen
die Konstellationen ein gesteigertes Mafy an Komplexitit auf, scheinen von unterschiedlicher
Bedeutung fiir die Konturierung des konjunktiven Erfahrungsraums zu sein und geben in unter-

schiedlichem Mafle Aufschluss tiber das handlungsleitende Wissen der Gruppe.

Die erste dieser komplexeren Konstellationen betrifft eine Norm, die in folgender Eréffnung
einer Diskursbewegung von Catharina artikuliert und von Bianca in teils antithetischer Form
aufgegriffen wird (fiir eine etwas genauere Analyse der komplexen Organisation der Diskursbe-

wegung vgl. Abschn. 5.3).

Cw: manchmal sind die einfach nur frech. und dann darf man aber trotzdem nicht
das hab ich in den ersten Jahren auch falsch gemach, ih (.) man darf da nicht
nachtragend sein (.) sondern man muss denn ih man ist ja die Erwachsene und

Bw: L°ja genau®

Cw: die Pidagogin und man (.) muss denen freundlich und héflich begegnen (.) sonst
hat man bei denen verloren. bis auf alle Zeit

Bw: Lja vor allen Dingen man man darf
() ja. und du darfst hier einfach ga:r nichts persénlich nehmen so schwer und

Cw: Ldoch Lj a

Bw: natiirlich nimmt man ich nehme Sachen natiirlich persénlich ne (.) also wa- (.)
das was Frau Silva gesagt hat ist auch tiglich Brot solche Worte ne muss ich chr-
lich mal sagen also ich bin hier dermaflen abgestumpft schon ne dass ich zu

Cw: Lmmh mmh ((zustimmend)) Ljaja das horst du
schon gar nicht mehr @(.)@

Bw: LHause manchmal aufpassen muss was ich sage ((gepresst))

(GD Sandgelb, Z. 1172-1188)

Die beiden Lehrerinnen artikulieren hier gemeinsam eine normative Anforderung an ihre
berufliche Handlungspraxis im Umgang mit Lernenden, wenn diese ,einfach nur frech! sind.
Als Lehrkraft ,darf man da nicht nachtragend sein®, so Catharina, und muss einen hoflichen
Ton wahren. Bianca fithrt vor allem den erstgenannten Aspekt der Norm weiter aus, nimlich

derartiges Schiiler:innenverhalten nicht ,persénlich [zu] nehmen®. Die Gruppe formuliert
damit eine Norm der Relativierung der Bedeutung solchen Schiiler:innenverhaltens — es nicht
auf sich als Person, sondern auf die Lehrer:innenrolle zu beziehen und in seiner Relevanz fiir
die weitere Interaktion einzuschrinken — und somit eine Norm der Kontrolle der eigenen emo-
tionalen Involviertheit in derartige Konfrontationen. Einerseits handelt es sich um eine Rol-
lennorm, die auf der Rolle als ,,Pidagogin und der generationalen Differenz in der LSB (,,die
Erwachsene®) basiert. Andererseits handelt es sich aber auch um eine instrumentelle Norm
(Kiesewetter, 2015), die auf cine iibergeordnete Ziclsetzung ausgerichtet ist (,sonst hat man
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bei denen verloren. bis auf alle Zeit“). Die iibergeordnete Zielsetzung fiir die Gruppe ist, wie die
weitere Analyse der Passage und der Gruppendiskussion insgesamt zeigt (vgl. Abschn. 5.3), die
berufliche Verantwortlichkeit als Lehrperson zu erfiillen.

Beide Lehrerinnen berichten auf unterschiedliche Weise eine Spannung zwischen dieser wahrge-
nommenen Norm und ihrer Handlungspraxis. Catharina schildert, dass ihr ein der Norm ent-
sprechendes Handeln widerstrebt habe, wihrend Bianca ,,natiirlich“ Schwierigkeiten habe, sich bei
als unverschimt bewertetem Schiiler:innenverhalten emotional zu distanzieren und es relativ zur
Lehrer:innenrolle zu deuten. Bei beiden Lehrerinnen deutet sich jedoch an, dass die geschilderte
Spannung nicht in dieser Schirfe besteht. Laut Catharina bestand die Spannung zwischen Norm
und Handlungspraxis nur ,,in den ersten Jahren® ihrer gut dreif8igjahrigen Berufspraxis. Dariiber
hinaus deutet sich auch eine Relativierung der Bedeutung des als unangemessenen eingeschitzten
Schiiler:innenverhaltens im dokumentarischen Sinngehalt der Beschreibung der Lernenden als
»manchmal [...] einfach nur frech! an, wie ein Vergleich mit einer pauschalisierenden und die Ler-

nenden als respektlos kritisierenden Verhandlung desselben Themas durch Gruppe Tannengriin
zeigt (iiberhaupt//schwierig;//dieser Respekt//ja. Respekt ja.//der denen fehlt”, GD Tannen-
griin, Z. 731, vgl. genauer Abschn. 5.2). Catharina schrinke ihre Charakterisierung der Lernen-
den mit ,,manchmal® ein und fasst das Verhalten der Lernenden als ,frech!. Diese Formulierung

verweist cher auf eine Deutung des Verhaltens als spielerische, nicht ernst gemeinte Provokation
und Ausprobieren von Grenzen anstatt ciner Deutung als Respektlosigkeit und Krinkung der
Lehrperson. Bei Bianca bricht die Schilderung der Spannung mit dem weiteren Verlauf des obigen
Passus. Bianca wechselt bei der Formulierung der Spannung zwischen Norm und Praxis in die
Perspektive der ersten Person (,natiirlich nimmt man ich nehme Sachen natiirlich persénlich®),
fithrt allerdings die Erfahrung einer Spannung nicht weiter aus, sondern erldutert, wie die Adres-
sierungen der Lernenden iiber die Zeit ihre Dramatik verloren haben (,also ich bin hier dermaflen
abgestumpft schon®). Diese Beschreibung einer Desensibilisierung konfligiert mit der Aussage, das
angesprochene Schiiler:innenverhalten ,,natiirlich personlich® zu nehmen.

Die beiden Lehrerinnen formulieren hier also eine Norm der Relativierung der Bedeutung von
als unangemessen bewertetem Schiiler:innenverhalten und der Kontrolle der cigenen emo-
tionalen Involviertheit im Umgang mit dem Verhalten. Sie schildern ferner einen Konflikt ihrer
Handlungspraxis mit dieser Norm. Es klingt jedoch bereits eine Dissonanz zwischen dieser
Schilderung eines Spannungsverhaltnisses und einer sich hier andeutenden Konsistenz der habi-
tualisierten Handlungspraxis mit der wahrgenommenen Norm an. Diese mit der Norm kon-
sistente, habitualisierte Handlungspraxis dokumentiert sich deutlicher in mehreren Passagen
der Gruppendiskussion, in denen die Gruppe das Verhalten von Lernenden nach Konflikten
im Unterricht verhandelt (GD Sandgelb, Z. 18-32, 64-76, 107-124, 1078-1113). In diesen
Passagen dokumentiert sich eine Relativierung der Bedeutung von Konfrontationen mit Ler-
nenden und eine geringe emotionale Involviertheit, was auf eine Konsistenz von habitualisierter
Praxis und Norm hindeutet. Ich greife die erste dieser Passagen heraus.

Cw: zu Kontake ((riuspert sich)) fillt mir ein (.) dass ihm (.) wir durchaus Probleme
mit den schwe- sehr sehr schwierigen Schiilern haben im Unterricht und da geht
es oft auch hoch her (.) aber °4°=dann auflerhalb des Unterrichts in der Pause
oder vor der Schule oder nach der Schule (.) haben die Schiiler alle sag ich jetzt
mal das vergessen, (.) und ih (.) ih suchen auch den Kontake zum Lehrer (.) ih

Bw: Lja to-
tal

Dw: Leja®

Aw: Lja




Cw: Lgriifen fragen sind beleidigt wenn man (.) die nicht mit Namen #h zuriick-
griiit (.) also da ist nen groer Unterschied zwischen Unterricht (.) und aufer-
halb des Unterrichts.

Aw: dasstimmt

Bw: Lfind ich auch®
(GD Sandgelb, Z. 18-28)

Catharina kontrastiert Konfrontationen im Unterricht mit dem anschliefenden Verhalten der
Lernenden auf8erhalb des Unterrichts. Nach der Stunde hitten die Lernenden die Konfron-
tation sozusagen ,vergessen®, kimen auf die Lehrkrifte zu, als sei nichts gewesen, und erwar-
teten, dass die Lehrkrifte Normen reziproker Hoflichkeit achten. Denkbar wire, dass dieses
Schiiler:innenverhalten die Lehrkrifte emport, da sie diese mutmaflliche Unbeschwertheit der
Lernenden im Anschluss an die Konfrontation als strategisches Herunterspielen ihres vorausge-
gangenen Fehlverhaltens gegeniiber der Lehrkraft oder als Zeichen fehlenden Schuldbewusst-
seins deuten. Tatsichlich aber dokumentiert sich cher ein positives Erstaunen der Gruppe. So
wird den Lernenden zugeschrieben, die Auseinandersetzung ,vergessen zu haben und nicht nur
so zu tun, als sei nichts gewesen, und deren freundliches Verhalten wird hervorgehoben statt
kritisiert (siche auch ,nicht das man das Gefiihl hat die wollen irgendetwas gut machen,//nein
nein=nein gar nicht", GD Sandgelb, Z. 1083-1085).

Damit beobachten die Lehrerinnen bei den Lernenden im unbeschwerten Verhalten nach dem
Unterricht eine unerwartete Distanzierung von der unterrichtlichen Auseinandersetzung und
Relativierung deren Bedeutung fiir die weitere Interaktion mit der Lehrperson, die sie posi-
tiv tiberrascht und nicht etwa empért. Das deutet darauf hin, dass die Gruppe ihrerseits den
Konfrontationen ebenfalls eine eingeschrinkte Bedeutung beimisst und die Bedeutung dieser
Konfrontationen relativiert. Dementsprechend scheinen die Lehrerinnen auch nicht so sehr
emotional in Auseinandersetzungen involviert zu sein, dass sie das freundlich zugewandte Ver-
halten der Lernenden im Anschluss an Konflikte als Steigerung der wahrgenommenen Unver-
schimtheit empfinden und sich persénlich nicht respektiert fithlen. Dies dokumentiert sich in
simtlichen Erzihlungen und Beschreibungen unterschiedlicher Gruppenmitglieder zu diesem
Thema. Teilweise berichten die Lehrerinnen davon, dass die Lernenden noch in derselben Unter-
richtsstunde ihr Verhalten gegeniiber der Lehrperson radikal dndern (GD Sandgelb, Z. 1108-
1113). Auch hier dokumentiert sich in der Art des Erzihlens vom Schiiler:innenverhalten
ein Erstaunen frei von Empérung und somit ein Umgang mit als unangemessen bewertetem
Schiiler:innenverhalten, das konsistent mit der Norm der Relativierung der Bedeutung der
Konfrontationen und der Kontrolle der eigenen emotionalen Involviertheit ist. Dieses mit
der Norm konsistente Verhalten der Gruppe dokumentiert sich hier in der Erzihlpraxis. Aber
auch sofern Reaktionen auf iiberraschend freundliches Schiiler:innenverhalten im Anschluss
an unterrichtliche Auscinandersetzungen berichtet oder angedeutet werden (GD Sandgelb,
7.1079-1082, 1089-1091, 1099-1107), dokumentiert sich in dieser erzihlten oder beschrie-
benen Praxis ebenfalls ein normkonformes Agieren der Lehrerinnen. Ferner dokumentiert sich
in Passagen, in denen die Gruppe von Konfrontationen mit ,frechen’ Lernenden im Unterriche
erzihlt, dass die Gruppe bei den Konfrontationen als Stellvertretung der Institution Schule
agiert und das konfrontative Verhalten der Lernenden nicht als Angriff gegen die Person der
Lehrkraft, sondern als Widerstand gegen die Institution deuten (z.B. GD Sandgelb, Z. 571~
668, vgl. Abschn. 5.3).

Damit haben wir es hier mit einer Konstellation von wahrgenommener Norm und Handlungs-
praxis zu tun, die die Gruppe als Spannungsverhilenis darstellt, die sich aber verschiedentlich
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als eine Konsistenz erweist. Vor diesem Hintergrund erscheint die Darstellung der Konstella-
tion durch die Gruppe, die sich bereits in ihrem unmittelbaren Kontext zu brechen scheint,
weniger als Beschreibung der Erfabrung eines Spannungsverhiltnisses zwischen Norm und
habitualisierter Praxis und mehr als theoretisierende Reflexion der Norm und ihres Verhaltnisses
zur eigenen Praxis. Damit wire die von der Gruppe dargestellte Spannung allein auf der Ebene
des kommunikativen Wissens verortet und keine Bezichung zwischen der kommunikativen
und der konjunktiven Dimension des Wissens, deren Bearbeitung in einen reproduzierbaren,
habitualisierten Umgang mit einem Spannungsverhiltnis tiberfithrt wird. Entsprechend wiirde
die dargestellte Spannung auch kaum eine Rolle bei der Konturierung des konjunktiven Erfah-
rungsraums der Gruppe spiclen. Aufjeden Fall scheint aber ein Fokus auf Spannungsverhiltnisse
zwischen wahrgenommenen Normen und habitualisierter Handlungspraxis bei der Analyse der
Handlungsmuster, die der Praxis der Gruppe zugrunde liegen, bei dieser Norm wenig hilfreich
zu sein. In diesem Fall lasst sich die Strukturlogik der Handlungspraxis besser losgeldst von der
wahrgenommenen Norm und anhand der komparativen Betrachtung des Wie der Erzahlungen
und Beschreibungen erschliefSen.

Eine anders gelagerte Komplexitit der Konstellation von Norm und habitualisierter Hand-
lungspraxis zeigt sich bei anderen, miteinander zusammenhangenden Normen, mit denen sich
die Gruppe auscinandersetzt. Gut illustrieren lsst sich dies anhand der Norm, Lernende fur
unangemessene Bemerkungen zurechtzuweisen und die Unangemessenheit zu markieren.
Diese Norm artikuliert am deutlichsten Bianca, wenn sie von einem gegen sie als Person gerich-
teten Zwischenruf eines Schiilers erzihle (,,dann ging=s um geschlechtsreif und sagt der doch
tatsichlich s=hat bei Ihnen ja nicht geklappt,’, GD Sandgelb, Z. 1194£.)."*° Sie berichtet davon,
in der Situation zu sich selbst gesagt zu haben: ,,nee gar nichts sagen kannst=e jetzt auch nicht*
(GD Sandgelb, Z. 1206). Biancas erster Impuls sei gewesen, den als unverschimt eingeschitzten
Kommentar schlicht zu ignorieren. Angesichts gerade erst zuriickliegender Konfrontationen
mit dem Schiiler habe sie ,,cin°fach keinen Bock®™ (GD Sandgelb, Z. 1197f.) gehabr, sich schon
wieder mit dem Schiiler konfrontativ auseinanderzusetzen. Anders als bei der zuvor betrachte-
ten Norm erzahlt Bianca, wie ihr ein der wahrgenommenen Norm entsprechendes Reagieren in
dieser Situation widerstrebt hat, sodass hier nicht blof3 eine theoretische Reflexion, sondern das
Erfabren cines Spannungsverhiltnisses zum Ausdruck kommt. Trotz dieser erfahrenen Span-
nung besinnt sich Bianca in der erzihlten Situation vor dem Hintergrund der sich in der Situa-
tion entfaltenden Klassendynamik auf ihre berufliche Rolle und die Anforderungen, mit denen
sie ihres Erachtens durch ihre Rolle konfrontiert ist. Sie iberwindet den Widerstand, der sich
in ihr gegen eine Reaktion auf den Zwischenruf regt, und ringt sich schliefllich dazu durch, auf
den Zwischenruf einzugehen (,und dann habe ich mich eben umgedreht und gesagt (.) °ich hab
das gehért™, GD Sandgelb, Z. 1206f.). Obschon es der Lehrerin in dieser Situation eigentlich
widerstrebt, entsprechend der wahrgenommenen Anforderungen an ihr berufliches Handeln
zu agieren, macht sie sich auf diese Weise die Anforderung zu eigen, sodass ihre Praxis und die
Anforderung schlussendlich konsistent sind und von ihr als konsistent erlebt werden.

Eine solche Besinnung darauf, was in den Augen der Gruppe mit ihrer beruflichen Rolle fiir Ver-
antwortlichkeiten und entsprechende Anforderungen an ihr berufliches Handeln einhergehen,
und eine solche Aneignung der Anforderungen in Form eines den Anforderungen entsprechen-
den Handelns lasst sich bei dieser Gruppe immer wieder rekonstruieren (vgl. Abschn. 5.3). Es

120 Eine sorgfiltige Analyse der im Folgenden angesprochenen Passage findet sich in Abschn. 5.3. Ich verzichte darauf,
die Rekonstruktionen dieser Passage hier noch einmal wiederzugeben.



handelt sich hierbei um eine sich immer wieder reproduzierende Grundstruketur der beruflichen
Handlungspraxis, die fiir die Gruppe konjunktiv ist und auf deren Basis die Gruppe auch dann
ein gegenseitiges, unmittelbares Verstehen herstellen kann, wenn die genaue handlungsprakei-
sche Realisierung der beruflichen Anforderung nicht fiir die gesamte Gruppe konjunktiv ist.
Insofern konstituiert die Aneignung der wahrgenommenen Anforderungen einen routinierten,
habitualisierten Modus der Auseinandersetzung mit diesen Anforderungen, aus dem letztlich
eine Handlungspraxis hervorgeht, die als konsistent mit den wahrgenommenen Anforderungen
erlebt wird.

Damit haben wir es mit einer komplexen Konstellation von Norm und habitualisierter Hand-
lungspraxis zu tun, bei der die Gruppe cinerseits eine von den Normen ausgehende Spannung
wahrnimmt, die andererseits aber durch den habitualisierten Modus des Umgangs mit den Nor-
men, sich diese zu eigen zu machen und schlussendlich entsprechend zu handeln, auch eine
wahrgenommene Konsistenz von Norm und Handlungspraxis umfasst. Die Erfahrung der
durch die Normen erzeugten Spannung wie auch die Erfahrung von Konsistenz trigt somit
erheblich zur Konturierung des konjunktiven Erfahrungsraums der Gruppe bei. Eine sorgfiltige
Analyse der komplexen Konstellation von Normen und Handlungspraxis ist in diesem Fall von
zentraler Bedeutung fiir die Rekonstruktion der handlungsleitenden Prinzipien, die die berufli-
che Praxis und insbesondere den Umgang der Gruppe mit der Asymmetrie in der LSB strukeu-
rieren.'” Der sich dokumentierende Modus der Verarbeitung des Spannungsverhiltnisses lasst
sich jedoch, wie in Abschn. 7.4.1 skizziert, schwer mit dem Begriffsapparat der revidierten pra-
xeologischen Wissenssoziologie fassen und fithrt zu widerspriichlichen Verstrickungen.
Insgesamt deuten diese Beispiele die Vielfalt méglicher Konstellationen von Habitus und Norm
an, die zudem unterschiedlich komplex sein konnen. Die Konstellation eines Spannungsver-
hiltnisses kann eine zentrale Rolle bei der Konturierung von konjunktiven Erfahrungsriumen
spielen, muss es allerdings nicht in allen Fillen. Gleichzeitig illustrieren die Beispiele den Beitrag
einer Fokussierung auf Spannungsverhiltnisse zwischen Habitus und Norm fiir die Rekonst-
ruktion handlungsleitenden Wissens, aber auch mégliche Grenzen einer solchen Fokussierung.

7.5 Abschliefende Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Diese Arbeit zielte darauf, einen Beitrag zur Untersuchung der asymmetrischen Beziehungs-
struktur der LSB in ihrer Bedeutung fiir die berufliche Handlungspraxis von Lehrkriften zu leis-
ten. Zwar wurde verschiedentlich auf die Bedeutung der asymmetrischen Beziehungsstrukeur
fiir padagogische Praxis hingewiesen und es liegt bereits eine grofle Bandbreite an Erkenntnis-
sen zu ihrer Ausgestaltung durch Lehrkrifte vor, die sich aus eigentlich mit anderen Fragestel-
lungen befassten Untersuchungen ableiten lassen. Aber bisher gab es kaum Forschungsbeitrige,
die die asymmetrische Bezichungsstruktur der LSB systematisch und in ihrer Komplexitit als
gestaltbarer und gestaltungsbediirftiger Aspeke der beruflichen Handlungspraxis von Lehrkrif-
ten in den Blick nahmen. An diesem Desiderat setzte die vorliegende Untersuchung an und
konnte zunichst erst einmal die Beobachtung stiitzen, dass Lehrkrifte Asymmetrie als bedeut-

121 Gleichwohl stellt sich die Konstellation von Norm und Habitus bei dieser Gruppe nicht iiberall so komplex dar.
Vor allem dokumentieren sich solche Spannungserfahrungen wie die, die sich in Biancas Erzihlung zeigen, nur
gelegentlich in der Gruppendiskussion und die habitualisierte Aneignung wahrgenommener Anforderungen an
das Handeln als Lehrkraft sowie deren Konjunkeivitit fiir die Gruppe dokumentieren sich teilweise auch, ohne
dass sich dabei zugleich Spannungserfahrungen dokumentieren. Insbesondere wird der konjunktive Erfahrungs-
raum der Gruppe keineswegs allein durch Erfahrungen von durch Normen erzeugten Spannungen konturiert.
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sames Merkmal der LSB erfahren und dass ihr eine Relevanz in deren Erleben der beruflichen
Handlungspraxis als Lehrperson zukommt.

Die asymmetrische Bezichungsstruktur der Bezichung von Lehrkraft und Lernenden zeichnet
sich durch eine hohe Komplexitit aus. Sie lisst sich in verschiedene Asymmetriedimensionen
und -facetten ausdifferenzieren, die sich teils aus dem Wesen professionalisierungsbediirfti-
ger padagogischer Praxis und pidagogischer Kommunikation, teils aus den Voraussetzungen
des Interaktionssystems Unterricht und teils aus der gesellschaftlich-bildungspolitischen Ein-
richtung des Erzichungssystems ergeben. Die Asymmetriedimensionen und -facetten hingen
zudem miteinander zusammen und konfrontieren Lehrkrifte in ihrer beruflichen Handlungs-
praxis mit unterschiedlichen Herausforderungen. Die Ausdifferenzierung der asymmetrischen
Bezichungsstruktur und die theoretische Fundierung ihrer Aspekte helfen nicht nur, die Asym-
metrie in der LSB inhaltlich genauer zu bestimmen. Sie erlauben auch, die verschiedentlich for-
mulierte Konstitutivititsthese (vgl. Kap. 1) differenziert zu diskutieren und zu prizisieren.

In Bezug auf die in Kap. 4 formulierte Fragestellung (a), wie die Asymmetrie der LSB von Lehr-
personen in ihrer Interaktion mit Lernenden erlebt wird, lisst sich vorrangig anhand von Typik
I festhalten: Das Erleben der Asymmetrie der LSB ist bei den befragten Lehrkriften geprigt von
der Wahrnehmung vom kokonstruktiven Charakter der Asymmetriegestaltung in der LSB. Die
Lehrkrifte eint, dass sie sich in ihrer beruflichen Handlungspraxis damit konfrontiert schen,
dass die Lernenden ihrerseits einen Umgang mit der asymmetrischen Bezichungsstruktur ent-
wickeln und sie als Lehrkrifte sich damit wiederum auseinandersetzen miissen. Hierzu liefSen
sich zwei kontrastierende Typen von konjunktiv geteilten Wahrnehmungsmustern rekonstru-
ieren. Den einen Typus kennzeichnet die Wahrnehmung eines oppositionellen, konfliketrich-
tigen Gegensatzes zwischen dem Umgang der Lehrkraft mit der Asymmetrie und dem der
Lernenden. Die Interaktion mit Lernenden wird als geprigt durch einen immer wiederkehren-
den Antagonismus erlebt. Die Asymmetrie zwischen Lehrkraft und Lernenden ist umkimpft
und ihre Akzeptanz durch die Lernenden muss von der Lehrkraft immer wieder - teilweise
duflerst kriftezehrend — erarbeitet werden. Die Asymmetrie bildet mitnichten einen selbstver-
stindlich von allen Beteiligten akzeptierten Bezugspunke, der die Interaktion in der LSB stets
mitvorstrukturiert. Im Kontrast dazu kennzeichnet den anderen Typus die Erfahrung, dass die
Lernenden die asymmetrische Bezichungsstruktur nicht nur akzeptieren, sondern sie teilweise
sogar begriiflen und von der Lehrkraft einfordern, ihre Position als wissensmifig Uberlegene,
als Lebenserfahrenere oder als Dominante in der LSB auch auszufiillen und ihre Superioritit
geltend zu machen. Dieser Umgang der Lernenden mit der Asymmetrie in der LSB wird als
in harmonischer Passung zum eigenen Umgang mit ihr erlebt. Bemerkenswerterweise deutet
sich iiber diese beiden kontrastierenden Typen hinweg Folgendes an: Die Art und Weise, wie
den auf Asymmetrie bezogenen Erfahrungen zur Interaktion mit Lernenden Bedeutung zuge-
wiesen wird, scheint durch die Orientierungen geprigt zu sein, die die Inanspruchnahme von
Superioritit in der Interaktion mit Lernenden als modus operandi anleiten. Sie spiegelt diese
handlungsleitenden Orientierungen zumindest wider.

In Bezug auf Fragestellung (b), welchen handlungsleitenden Orientierungen der Umgang von
Lehrkriften mit der Asymmetrie folgt, lisst sich anhand von Typik II festhalten: Entgegen den
hiufig formulierten und teilweise auch von den befragten Lehrkriften artikulierten Symmetri-
sierungsappellen (vgl. Kap. 1) setzen die Gruppen die asymmetrische Beziehungsstruktur hand-
lungspraktisch als selbstverstindlich voraus und machen ihre superiore Position gegeniiber den
Lernenden geltend. Diese selbstverstindliche Inanspruchnahme der eigenen Superioritit eint
die Gruppen. Allerdings zeigen sich zwei kontrastierende Typen von Orientierungen, die diese



selbstverstindliche Inanspruchnahme und damit die interaktive Ausgestaltung der asymmetri-
schen Bezichungsstrukeur als modi operandi strukturieren. Der eine Typus zeichnet sich durch
ein Primat der personlichen Bediirfnisse und Interessen aus. An diesen sind die Lehrkrifte beim
Umgang mit der Asymmetrie zumindest vorrangig orientiert, sodass demgegeniiber anderes wie
etwa die Entwicklungs- und Lernprozesse der Lernenden zuweilen in den Hintergrund tritt.
Der andere Typus zeichnet sich dadurch aus, dass die Lehrkrifte ihre berufliche Handlungs-
praxis mit Anforderungen der Lehrer:innenrolle und Erfordernissen padagogischer Praxis kon-
frontiert sehen und sich die Anforderungen und Erfordernisse zu eigen machen. Die Lehrkrifte
sind im Umgang mit der Asymmetrie primir daran orientiert, so zu agieren, wie es als Lehrkraft
erforderlich ist. Auf Fallniveau deutet sich an, dass der Kontrast dieser beiden Typen besonders
erklirungsstark ist. Diese Typik tiberlagert die andere Typik der wahrgenommenen Interakei-
onsmuster, bleibt durch sie hindurch erkennbar und erklart intratypischen Kontraste innerhalb
der Typen dieser Typik.

In Bezug auf Fragestellung (c), wie sich die empirisch rekonstruierbare Auseinandersetzung
mit Asymmetrie zu dem mit der Heuristik entwickelten Verstindnis von ihr verhale, lasst sich
festhalten: Die befragten Lehrpersonen erfahren Asymmetrie zwar als bedeutsames Merkmal
der LSB und dieser kommt eine Relevanz fiir ihre berufliche Handlungspraxis zu. Allerdings
setzen sich die befragten Lehrpersonen im Vergleich zur erarbeiteten heuristischen Konzep-
tionierung der asymmetrischen Beziehungsstruktur mit dieser nur ausschnitthaft auseinander.
Zu vermuten ist, dass die unterschiedlichen Facetten der Asymmetrie fiir die Befragten als
Vorbedingungen der Interaktion mit Lernenden, die diese wesentlich mitvorstrukeurieren, in
unterschiedlichem Mafle selbstverstindlich sind. Die interaktive Ausgestaltung der Asymmetrie
konnte dadurch entsprechend je nach Facette in unterschiedlichem Mafle inkorporiert sein. Das
heiflt, das implizite, handlungsleitende Wissen, das die Ausgestaltung der Asymmetriefacetten
strukeuriert, konnte je nach Facette unterschiedlich stark an den Handlungsvollzug gebunden
sein. Diese potenzielle Erklirung liefe sich in Anschlussuntersuchungen weiterverfolgen.
Ferner lisst sich hinsichtlich Fragestellung (c) festhalten, dass die Komplexitit der asymmetri-
schen Bezichungsstrukeur, wie sie mit der heuristischen Konzeption herausgearbeitet wurde,
sich nicht im Umgang der Lehrkrifte mit ihr widerspiegelt. Im Gegenteil: In der Rekonstruk-
tion der handlungsleitenden Orientierungen zeigte sich fiir die Gruppen jeweils eine facetten-
tibergreifende Homologie im Umgang mit der Asymmetrie, obwohl im Rekonstruktionsprozess
die Mehrdimensionalitit der Asymmetrie und die damit verbundene Méglichkeit einer kor-
respondierenden Ausdifferenziertheit im Umgang mit der Asymmetrie beriicksichtigt wurde.
Diese Beobachtung anhand der vorliegenden Daten legt die These einer ,habituell-handlungs-
praktischen Amalgamierung’ der asymmetrischen Bezichungsstruktur nahe, die sich hier nur
formulieren, aber nicht genauer an empirischem Material ausarbeiten und bestitigen lasst.

So lassen sich die zentralen Ergebnisse hinsichtlich des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit zur
asymmetrischen Bezichungsstruktur der LSB und deren interaktive Ausgestaltung durch Lehr-
personen zusammenfassen. Zusitzlich zu diesen Ergebnissen hat es sich so ergeben, dass das der
Studie zugrunde liegende Datenmaterial in zweierlei Hinsicht noch weitere Impulse bietet, die
tiber das Erkenntnisinteresse der Arbeit hinausgehen.

Erstens sind bemerkenswerte Parallelen zu verzeichnen zwischen den Typen von habituellen
Orientierungen, die in dieser Studie in Bezug auf den Umgang mit der Asymmetrie rekonst-
ruiert wurden, und habitualisierten Handlungsmustern, die in zwei weiteren Untersuchungen
in Bezug auf weitere Praxisdimensionen der beruflichen Handlungspraxis von Lehrkriften
rekonstruiert wurden. Diese bemerkenswerten Parallelen regen meines Erachtens dazu an, in
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der zunehmend intensiv gefithrten Diskussion um das Konzept des Lehrer:innenhabitus auch
der Frage empirisch nachzugehen, ob und inwiefern der Lehrer:innenhabitus als kohirenter, die
berufliche Handlungspraxis insgesamt einheitlich umspannender modus operandi oder cher als
Konglomerat kleinteiligerer habitueller Orientierungen zu konzeptualisieren ist, die sich jeweils
auf kleinere Ausschnitte der beruflichen Handlungspraxis bezichen. Die Klirung dieser Frage
kann einen Beitrag dazu leisten, die Theoriebildung zum Lehrer:innenhabitus voranzutreiben,
die den Gegenstand habitualisierter Handlungsmuster selbst als eigenen Forschungsgegenstand
in den Fokus riicke.

Die zweite Hinsiche, in der das vorliegende Datenmaterial tiber das Erkenntnisinteresse der
Arbeit hinausgehende Impulse setzen kann, ist auf die Schwierigkeiten im Auswertungsprozess
zuriickzufiihren, das Datenmaterial von den metatheoretischen Annahmen und Kategorien der
neueren Weiterentwicklungen der praxeologischen Wissenssoziologie her aufzuschliefen. Das
dieser Studie zugrunde liegende Material kann empirischen Hinweise geben, wie diese neueren
metatheoretischen Annahmen teilweise zu relativieren sind und erweitert werden kénnten. Im
Zentrum steht dabei das in jiingeren Fassungen der praxeologischen Wissenssoziologie vorge-
schlagene Spannungsaxiom. Wie die Diskussion seiner theoretischen Begriindung gezeigt hat,
gibt es hier Raum fiir eine Relativierung der These eines prinzipiellen Spannungsverhiltnisses
zwischen Habitus und Norm. Das dieser Studie zugrunde liegenden Material kann illustrieren,
welche weiteren, gerade auch komplexen Konstellationen von Habitus und Normen méglich
sein konnen.

Diese beiden weiterfithrenden Punkten liegen jedoch auf8erhalb des eigentlichen Anliegens
dieser Arbeit. Hauptanliegen der Arbeit war es, eine heuristische Konzeption der asymmetri-
schen Bezichungsstruktur der LSB zu erarbeiten und den Umgang von Lehrpersonen mit der
Asymmetrie der LSB bzw. die diesem zugrunde liegenden konjunktiven, handlungsleitenden
Wissensbestinde rekonstruktiv zu beleuchten.
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