pepocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Cerny, Doreen

Schule - Gesellschaft — Professionalisierung. Eine
rekonstruktiv-dekonstruktive Studie zum Einfluss von Erfahrungsraumen auf
das Handeln von Lehrer*innen

Opladen < Berlin < Toronto : Budrich Academic Press 2025, 362 S. - (Habilitation, Universitdt der
Bundeswehr Hamburg, 2022)

Quellenangabe/ Reference:

Cerny, Doreen: Schule — Gesellschaft — Professionalisierung. Eine rekonstruktiv-dekonstruktive Studie
zum Einfluss von Erfahrungsrdumen auf das Handeln von Lehrer*innen. Opladen ¢ Berlin « Toronto :
Budrich Academic Press 2025, 362 S. - (Habilitation, Universitat der Bundeswehr Hamburg, 2022) -
URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-323033 - DOI: 10.25656/01:32303; 10.3224/96665088

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-323033
https.//doi.org/10.25656/01:32303

in Kooperation mit / in cooperation with:

https://www.budrich.de

Nutzungsbedingungen Terms of use

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de - Sie dirfen das Werk

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.en - You may copy, distribute

bzw. den Inhalt vervielféltigen, verbreiten und 6ffentlich zugénglich machen
sowie Abwandlungen und Bearbeitungen des Werkes bzw. Inhaltes
anfertigen, solange Sie den Namen des Autors/Rechteinhabers in der von ihm
festgelegten Weise nennen.
Mit  der  Verwendung
Nutzungsbedingungen an.

dieses Dokuments erkennen  Sie die

and render this document accessible, make adaptations of this work or its
contents accessible to the public as long as you attribute the work in the
manner specified by the author or licensor.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:
peDoCSs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft ;‘



Doreen Cerny

Schule — Gesellschaft —
Professionalisierung

Eine rekonstruktiv-dekonstruktive
Studie zum Einfluss von Erfahrungsraumen
auf das Handeln von Lehrer*innen




Doreen Cerny
Schule — Gesellschaft — Professionalisierung






Doreen Cerny

Schule — Gesellschaft —
Professionalisierung

Eine rekonstruktiv-dekonstruktive Studie zum
Einfluss von Erfahrungsraumen auf das Handeln
von Lehrer*innen

Budrich Academic Press
Opladen ¢ Berlin ¢ Toronto 2025



Doreen Cerny
Péadagogische Hochschule Salzburg
Salzburg, Osterreich

Zugleich Habilitation an der Helmut-Schmidt-Universitit — Universitit der
Bundeswehr Hamburg, 2022

Gefordert durch das Land Salzburg

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet tiber
https://portal.dnb.de abrufbar.

© 2025 Dieses Werk ist bei der Budrich Academic Press GmbH erschienen und steht unter
der Creative Commons Lizenz Attribution 4.0 International (CC BY 4.0):
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Diese Lizenz erlaubt die Verbreitung, Speicherung, Vervielfiltigung und Bearbeitung unter
Angabe der UrheberInnen, Rechte, Anderungen und verwendeten Lizenz.

Stauffenbergstr. 7 | D-51379 Leverkusen | info@budrich.de
www.budrich-academic-press.de

(0. @

Die Verwendung von Materialien Dritter in diesem Buch bedeutet nicht, dass diese ebenfalls
der genannten Creative-Commons-Lizenz unterliegen. Steht das verwendete Material nicht
unter der genannten Creative-Commons-Lizenz und ist die betreffende Handlung gesetzlich
nicht gestattet, ist die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers fiir die Weiterverwendung
einzuholen. In dem vorliegenden Werk verwendete Marken, Unternehmensnamen, allgemein
beschreibende Bezeichnungen etc. diirfen nicht frei genutzt werden. Die Rechte des jeweiligen
Rechteinhabers miissen beachtet werden, und die Nutzung unterliegt den Regeln des
Markenrechts, auch ohne gesonderten Hinweis.

Dieses Buch steht im Open-Access-Bereich der Verlagsseite zum kostenlosen Download bereit
(https://doi.org/10.3224/96665088). Eine kostenpflichtige Druckversion kann iiber den Verlag
bezogen werden. Die Seitenzahlen in der Druck- und Onlineversion sind identisch.

ISBN 978-3-96665-088-5 (Paperback)
eISBN  978-3-96665-910-9 (PDF)
DOI 10.3224/96665088

Umschlaggestaltung: Bettina Lehfeldt, Kleinmachnow — www.lehfeldtgraphic.de
Titelbildnachweis: Roland Cerny-Werner
Satz: Anja Borkam, Langenhagen — kontakt@]lektorat-borkam.de


https://portal.dnb.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
mailto:info@budrich.de
http://www.budrich-academic-press.de
https://doi.org/10.3224/96665088
http://www.lehfeldtgraphic.de
mailto:kontakt@lektorat-borkam.de

Inhalt

I BINICIIUNG oottt ettt
2 Forschungslage, Fragestellung und fachdisziplindre Verortung der Studie ..............

2.1  Befunde der empirischen Forschung zur Thematik des Handelns

von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund .............ccooeeiinvenenncencncens
2.2 Leitende Fragestellungen und Sujets der Studie .........ccocovueevenriceicninnccns
2.3 Fachdisziplindre Verortung der Studie ........c.ccccoeevireennnieeienresecreeeees

3 Grundlagenverstindnis zum Lehrer*innenhandeln und theoretische
Positionierung der StUAIC .........cccoeeireririeireeeeereereee e

3.1  Grundlagenverstindnis zu theoretischen Sichtweisen im Spannungsfeld
von Profession, Professionalisierung und Professionalitit .............ccccceeveenee.
3.1.1 Zum Professionstheoretischen Gebdude — eine (metaphorische)
VOIStIUKEUTIETUNG ...ttt
3.1.2 Das Professionstheoretische Gebdude — anhand der Sichtachsen
Profession, Professionalisierung und Professionalitét ........................
3.2 Die Innensicht des Professionstheoretischen Gebaudes anhand
der strukturfunktionalistischen, der systemtheoretischen, der
interaktionistischen und praxeologischen Ausgestaltung .............c.cccoeveenenen.
3.2.1  StrukturfunktionalistiSCher ANSALZ ........ccceceverveveuereninieieininieiecreenens
3.2.2  SystemtheoretiSCher ANSAZ ...........cccvevieirieiriecerieereeeeee e
3.2.3  InteraktionistiSCher ANSALZ .........cccovveueriririeeeniririeieenieecreeie e
3.2.4 Professionalisierung in praxeologischer Perspektive ..........cc.cccoue...
3.3 Theoretische Positionierung der Studie: Die Charakteristik, Kritik
und Weiterentwicklung des strukturtheoretischen Ansatzes und dessen
Einbettung in einen reflexiven und machttheoretisch erweiterten
VerstandniSrahmen ...........ooecivueireirieieieeee e
3.3.1 Der strukturtheoretische Professionsansatz nach Oevermann ...........
3.3.2 Zur Kritik des strukturtheoretischen Ansatzes aus einer
kompetenzorientierten Perspektive ...........ooceovveireeenenninneneeenne
3.3.3 Der strukturtheoretische Ansatz — eine Weiterentwicklung ...............
3.3.4 Der strukturtheoretische Ansatz mit einem erweiterten
Verstiandnisrahmen — eine Perspektivierung mit dem reflexiven
Anteil und machttheoretischen Aspekten ...........ccoceceveveereveeirieenienns
3.4  Zusammenfassung der professionalisierungstheoretischen Positionierung
IESET STUAIC ...ttt

4 Grundlagenversténdnis zu Migration und theoretische Positionierung
EI STUAIE .ttt sttt

4.1  Der erste Blick auf Migration: Migration in Osterreich nach dem Zerfall
des Habsburgerreichs — eine historisch-systematische Perspektive ................

11
12
18

18
26
28

30

31
31
35
37
38
39

4
45

46
47

53
56

61

66

69

70



4.1.1 Stationen der Migration in der Geschichte Osterreichs nach dem
Zerfall des Habsburgerreichs .........oeceeveevevivierinieinieeieeseeeeeeesienns
4.1.2 Stationen der Migration in der Geschichte Osterreichs nach dem
Zerfall des Habsburgerreichs in einem systematischen
VEISTANANIS ...
4.2  Der zweite Blick auf Migration: Die k.u.k. Monarchie —
eine postkoloniale Perspektive .........c.cccevreveuernnierinnnieccnneeceneeeevceneeene
4.2.1  Zur kolonialen Geschichte OSterreichs ............cccoovvererrreerveecrsrerenannes
4.2.2 Die weiterfithrende Etablierung kolonialer Denkstrukturen —
am Beispiel der Arbeitsmigration in Osterreich nach 1918 ..............
4.3  Die Rolle der Migration im bildungspolitischen Diskurs und ihre
Reflexion anhand des strukturtheoretischen Ansatzes ...........ccoceceecvnevecncnns
4.3.1 Die Sicht auf Lehrer*innen mit Migrationshintergrund
im bildungspolitischen DiSKUrs ..........c.ccccooireoinnneennreeeeeeene
4.3.2 Zur Rolle des Migrationshintergrunds vor dem Spiegel
des strukturtheoretischen AnSatzes ..........cococeeeevrererecennienccneneenenenes
4.4 Migration im (selbst)kritischen wissenschaftlichen Diskurs —
eine dekonstruktive Perspektivierung ...........ccoceeeveveevinievenierenrereeereeeseeesveneens
44.1 Die Merkmalsbezeichnung ,mit Migrationshintergrund"
und der kontroverse Umgang mit dieser Markierung .........................
4.4.2 Zur Etablierung von ,Reprisentationsregimen‘ im
wissenschaftlichen DisKurs ..o
4.4.3 Zum dekonstruktiven Zugang zum Migrationsverstindnis —
abschliefende Konkretisierung der Positionierung der Studie ...........
4.5 Zusammenfassung der migrationstheoretischen Positionierung
IESET STUAIC ....eiiiiciiiriicicre ettt

Methodologische Rahmung der Studie und methodisches Vorgehen .......................

5.1  Die dokumentarische Methode und zentrale Standpunkte ..............ccevevneene.
5.2 Zum Verstindnis eines dekonstruktiven Zugangs und zur
Anschlussfahigkeit einer rekonstruktiven LOgiK .........cccceveveirieceniecenieeniennn,
5.2.1 Einflihrende Charakterisierung des dekonstruktiven Zugangs ...........
5.2.2  Derridas Verstandnis der différance ...........ccocecevvveennnecccnneeene.
5.2.3  Zur Kiritik der différance und zur Artikulation von Differenz
und Einheit durch Stuart Hall ..........cooeiiniiiiieeeee
5.3  Anschlussmoglichkeiten einer rekonstruktiven Logik an einen
dekonstruktiven ZUZANE .........c.ccecveerieirieirieireieeeestee e ssesesseneens
5.4  Methodisches Vorgehen — zur Gewinnung und Analyse des empirischen
A 2113 2 TS
5.4.1  Zur Samplebildung und zur Entwicklung und Prézisierung
der Fragestellung ........cccoveveivniniercinnieicceneee e
5.4.2  Zur Gewinnung der Daten mit biographisch-narrativ angelegten
Interviews, deren Begriindung und Charakteristik ............ccccccecernnce.
5.4.3 Zum Vorgehen in der Analyse der biographisch-narrativen
INEEIVIBWS .ecvviiiiiiiiiiciticititite it
5.4.4  Zur sinngenetischen und relationalen Typenbildung .............cccc.c.......
5.5  Zusammenfassung der methodologischen Rahmung und des
methodischen VOrgehens .........c.occovreeinnicinnineccnneccsesecceneeieceens

Inhalt

71

76

81
83

88

93

93



Inhalt 7

6 Zum Verstindnis der Typenbildung und zur Darstellung der empirischen

REKONSIIUKLION ..ttt 158
6.1 Begriindung und methodologische Positionierung der relationalen

TYPENDIIAUNG ..ottt 158
6.2  Identifikation von Dimensionen und Feststellen der Verbindungen

zwischen den DIMeNnSIONeN ..........ocveerveirieinieirieireceeeeee e 161
6.3 Zur sinnlogischen Verkniipfung der Orientierungen ...........c.coccceeevveeveenenunen 164
6.4  Ubersichten und ergéinzende Erkldrungen zur Typologie ........c.ccoevvevrnnne. 167
6.5 Hinweise zur Darstellung der relationalen Typen .........ccccoeeevveevrieccrenenennne. 170

7  Typus I: Der schiiler*innenzentriert-helfende und gesellschaftsgestaltende

TYPUS ettt ettt ettt ettt ettt ettt et et et benaeeen 172
7.1  Die Erfahrungen mit den Schiiler*innen — Die Wahrnehmung

der gesamtpersonlichen Befindlichkeit der Schiiler*innen ..............cccccoeenveeee. 173
7.2 Der prekdre Zustand von Gesellschaft und ein prospektiver Entwurf

VON GeSElISChaft .......ooueviiiiieiei e 177

7.2.1 Gesellschaft als ,,Baustelle® ...........coooviiviiiiiiieieeeceeee e 177

7.2.2  Ein prospektiver Entwurf von Gesellschaft als Konstitution

fiir das Lehrer*innenhandeln ...........coooeeenneeinnncinnncccneeene 183

7.3 Die Sicht der Lehrerinnen auf ihr Handeln — Care-Takerinnen

fiir Schiiler*innen und Gestalterinnen von Gesellschaft ...........ccooeecinnnnee. 187

7.3.1 Care-Takerinnen flir SChiller*innen ...........ccococeecevnneennnccccnnenen. 187

7.3.2  Gestalterinnen von Gesellschaft ..........ccoeoeonniiiiniinnnccne, 196
7.4  Der Deutungsraum Schule — Schule als Initiationsraum

fiir NachhaltigKeit .........ccoeieueieiieieeee e 200
7.5  Zusammenschau des relationalen Typus [ —

Der schiiler*innenzentriert-helfende und gesellschaftsgestaltende Typus ..... 203

8 Typus II: Der alltagsorientierte und eine kritisch-emanzipative Haltung
EVOZICTENAE TYPUS ..eeieiiiieieiieiete ettt ettt 206

8.1  Die Erfahrungen mit den Schiiler*innen — die Perspektive auf die

Ausgesetztheit der Schiiler*innen dem Prinzip der Approximation ............... 207
8.2  Die zeitdiagnostische Perspektive auf Gesellschaft und auf die

Verschiebung von Bediirfnisanspriichen in einer wachstumsorientierten

GESEISChATT ... 214
8.2.1 Die zeitdiagnostische Perspektive auf Gesellschaft ............c.ccceuene.. 214
8.2.2  Wachstum und Zweckrationalisierung als gesellschaftliche Norm

und deren AKZEPLanZ ..........ceccevereeeireeirieireeeseee e 223

8.3  Die Sicht der Lehrer*innen auf ihr Handeln — die vorrangige Rolle
von Alltagsgeschichten und die Entwicklung einer kritisch-emanzipativen

Haltung der SchUler*innen .............ccoceeeeirieinieenieeneieeieeeeesee s 228
8.3.1 Die vorrangige Rolle von Alltagsgeschichten .............ccccoceevevereerennne. 228
8.3.2 Die Entwicklung einer kritisch-emanzipativen Haltung

bei den SChller*INNen ..........ccocveeeerieirieeireeeeeeee e 233

8.4  Der Deutungsraum Schule — Schule als Méglichkeitsraum fiir die
Ausbildung und Manifestation von Bewusstsein seitens der Schiiler*innen
tiber die Ziele im eigenen Leben ..........cccooeeveiiieinieiiiieececeeeeeeeees 239



10

8.4.1 Prolog zum Deutungsraum Schule ...........c.cocviniinniiniineiieeee,
8.4.2  Schule als Moglichkeitsraum fiir die Ausbildung und die
Manifestation von Bewusstsein seitens der Schiiler*innen
iiber die Ziele im eigenen Leben ..........cccevveeivieirieceniereeiieeeeens
8.5  Zusammenschau des relationalen Typus II — Der alltagsorientierte
und eine kritisch-emanzipative Haltung evozierende Typus .........ccccoeevrvenee.

Typus III: Der berufs(biographisch) ausgerichtete gestaltend-steuernde Typus .......

9.1  Die Erfahrungen mit den Schiiler*innen — die Perspektive auf die
Abgrenzung der Schiiler*innen von Schule ..o,
9.2  Gesellschaft als Raum von Optionen und Erwartungen und die
Positionierung in der gesellschaftlichen Anordnung .............ccccoeeeinrcencncnns
9.3  Die Sicht der Lehrerinnen auf ihr Handeln — die Gestalt- und
Steuerbarkeit der (Berufs)Biographie der Schiiler*innen .............cccccoeveueee.
9.3.1 Die Gestalt- und Steuerbarkeit des Lebens, vermittelt
durch die eigene Biographie ...........cccceceeveeerrecenierenrereeeneeseeseeereneens
9.3.2  Prémissen fiir die Gestalt- und Steuerbarkeit der
(Berufs-)Biographie der Schiller*innen .............ccoceeeveeecvrecenvesennennn
9.4  Der Deutungsraum Schule als richtungsweisende Drehscheibe fiir
zukiinftige (berufs)biographische Entwicklungen der Schiiler*innen ............
9.5  Zusammenschau des relationalen Typus III — Der (berufs)biographisch
ausgerichtete gestaltend-steuernde TYPUS ......c.cocveveerrereernniecnnneccnennee

Systematisiernde Darstellung, theoretische Diskussion, post-koloniale Reflexion
und Verkniipfung der Orientierungen ...........ccoceeeereireireneneneeneeseee e

10.1 Systematisierende Darstellung der typisierten Orientierungen des
Lehrer*innenhandelns und deren sinnlogische Verkniipfung .........................
10.1.1 Typisierte Orientierungen im Nahfeld Schule ........c.c.cccocvveiinnnee.
10.1.2 Typisierte gesellschaftsbezogene Orientierungen ............cccocvevevennene.
10.1.3 Typisierte Orientierungen der Sicht der Lehrer*innen

auf 1hr Handeln ...
10.1.4 Typisierte Orientierungen Deutungsraum Schule ...........c.cocccecevennnee.

10.2 Theoretische Diskussion der rekonstruierten Zusammenhénge zum
berufsbezogenen Handeln der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund .......
10.2.1 Theoretische Diskussion des rekonstruierten Zusammenhangs

zwischen den Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule und dem

berufsbezogenen Handeln der Lehrer*innen ............cococevvevnecnnncn.
10.2.2 Theoretische Diskussion des rekonstruierten Zusammenhangs

zwischen dem Entwurf der Gesellschaft und dem

berufsbezogenen Handeln der Lehrer*innen ...........ccceeevvvevnveennnenens
10.2.3 Theoretische Diskussion des rekonstruierten Zusammenhangs

von berufsbezogenem Handeln der Lehrer*innen und dem

Deutungsraum Schule ..........cccovvvieivieinieinieireeeeeee e

10.3 Post-koloniale Reflexion der Dimension Erfahrungen in Gesellschaft
aus den Typen I, TTund IIT ........ccoooniimeiinniiinicincccnccenereeccseeeeaene
10.3.1 Post-koloniale Reflexion der Erfahrungen in Gesellschaft

AUS TYPUS T oo

Inhalt
239



Inhalt 9
10.3.2 Post-koloniale Reflexion der Erfahrungen in Gesellschaft

AUS TYPUS T oottt 317
10.3.3 Post-koloniale Reflexion der Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule
und in Gesellschaft aus Typus III .........cccoevveivieirieinieeeeeeeeeeen, 319

10.4 Verkniipfung der Orientierungen eines relationalen Typus, Bildung
einer Integrativen Theorie und abschlieBende professionalisierungs-

theoretische Reflexion des typisierten Lehrer*innenhandelns ..........c.cccccue. 321
10.4.1 Verkniipfungen der Orientierungen eines relationalen Typus ........... 321
10.4.2 Integrative Theorie des Lehrer*innenhandelns ...........c.cccovevecnennnnee 324
10.4.3 AbschlieBende professionalisierungstheoretische Reflexion
des typisierten Lehrer*innenhandelns ... 325
11 Restimee Und AUSDLCK .....c.cccoiieuioininieiiiinccrecc et 333

) O 1<) 1111 SRR 343






Dank

Diese Arbeit konnte entstehen, weil ich von ganz unterschiedlichen Personen wéhrend des ge-
samten Prozesses unterstiitzt wurde. Dafiir bin ich — zutiefst — dankbar.

Ich bedanke mich allen voran bei den Lehrer*innen, die aus ihrem Leben sowie ihrem be-
ruflichen Alltag erzéhlt und diese Studie iiberhaupt erst ermdglicht haben.

Ich danke besonders Arnd-Michael Nohl fiir seine konstruktive und achtungsvolle Betreu-
ung sowie Angelika Paseka fiir ihre Anregungen. Birgit Biitow, Barbara Dippelhofer-Stiem und
Rainer Gries danke ich fiir ihren Zuspruch. Ich danke aulerdem Dietmar Winkler, welcher mir
zum erforderlichen Zeitpunkt einen zentralen (Denk-)Raum erdffnet hat, der es mir ermdg-
lichte, konzentriert und kreativ zu arbeiten. Es fanden zahlreiche Diskussionen im Rahmen von
Forschungskolloquien, aber auch in Gruppen- und Einzelsettings statt, deren Ergebnisse in
diese Arbeit einflossen. Sowohl den Teilnehmer*innen dieser Forschungskolloquien als auch
Haliemah Mocevic und Anne Koch sei ausdriicklich gedankt. Fiir die Unterstiitzung bei den
Transkriptionsarbeiten danke ich Lena Stollinger, Karin Valenta und Julia Wurzenberger. Fiir
den wachen Blick in der Korrekturphase danke ich besonders Angelika Miklin und Verena
Proksch. Ich bedanke mich zudem beim Land Salzburg und der Padagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig fiir die finanzielle Unterstiitzung.

Ich spreche meiner gesamten Familie — insbesondere aber Roland Cerny-Werner — und
meinen Freund*innen einen nachdriicklichen Dank aus flir iire Art und Weise, mich stetig und
unhinterfragt auf diesem Weg begleitet zu haben.



1 Einleitung

Im Zentrum dieser Studie stehen Lehrer*innen! mit Migrationshintergrund in Osterreich, wel-
che in den Lehrkontexten Geschichte, Religion und Politische Bildung sowie in Fachern, in
denen gesellschaftliche Fragen und das Verhéltnis von Mensch zu Gesellschaft thematisiert
werden, unterrichten. Lehrer*innen in Osterreich reprisentieren den Staat Osterreich, sie sind
auf ganz unterschiedlichen Ebenen Verantwortungstrager*innen, haben diverse Mandatierun-
gen — und an sie werden von bildungspolitischer Seite aus Erwartungen gesetzt. Das For-
schungsinteresse an Lehrer*innen mit Migrationshintergrund entstand aus verschiedenen Inte-
ressenlagen heraus — eine war die Verhandlung der Rolle des Migrationshintergrunds von Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund in bildungspolitischen Diskursen in Osterreich. Die ni-
here Befassung mit diesen Zuschreibungsprozessen, die sich in diesen Diskursen zeigten, aber
gleichsam auch die Auseinandersetzung mit den formalen Voraussetzungen fiir den Lehrer*in-
nenberuf, die sich im 6sterreichischen Schulorganisationsrecht finden lassen, waren Anlassmo-
mente, sich vertiefend mit der Thematik des Handelns von Lehrer*innen mit Migrationshinter-
grund zu befassen. Zu Beginn dieser Befassung stand die explorative Frage nach dem Selbstbild
dieser Lehrer*innen im Fokus. Im Zuge des Forschungsprozesses und mit der immer intensiver
werdenden Beschaftigung mit den Themen Profession und Professionalisierung sowie Migra-
tion wurde diese urspriingliche offene explorative Fragestellung konkretisiert. So beschéftigt
sich die Studie mit folgenden zentralen Fragen: Wie gestaltet sich das berufsbezogene Handeln
von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und welche Erfahrungen liegen diesem zu-
grunde? Wie konstruieren Lehrer*innen mit Migrationshintergrund Gesellschaft und auf wel-
che Weise hdngt ihr Bild von Gesellschaft mit dem Lehrer*innenhandeln zusammen? Diese
zentralen Fragestellungen sind von weiteren Erkenntnisinteressen flankiert, die noch benannt
und ausgefiihrt werden (siche dazu Kapitel 2).

In einem zweifachen Zugang wird die grundlagentheoretische Positionierung dieser Studie
aufgespannt, wobei diese Rahmung als eine verstanden werden muss, die eine vorldufige theo-
retische Grundverortung der Studie darstellt: Die erste grundlagentheoretische Positionierung
umfasst das Verstidndnis von Profession und vom konzeptionellen Wandel hin zu den Diskursen
iiber Professionalisierung und Professionalitdt. Dieser Teil der Arbeit zielt darauf ab, sich mit
klassischen Ansdtzen zur Profession und Professionalisierung auseinanderzusetzen und einen
zentralen Ansatz — den strukturtheoretischen — in einen erweiterten Verstédndnisrahmen zu set-
zen. Hier zeigen reflexive Anteile sowie machttheoretische Aspekte, mit denen der strukturthe-
oretische Ansatz gespiegelt wird, wie der (schul)pddagogische professionalisierungstheoreti-
sche Diskurs auf seine eigene Identifikation hin befragt werden kann. Was sich in dieser ersten
grundlagentheoretischen Positionierung bezogen auf das Hinterfragen von Selbstverstidndnis-
sen des Diskurses um Profession und Professionalisierung zeigt, wird dann in der zweiten —
migrationstheoretischen — Rahmung intensiviert. Hier erfolgen dann eine historisch-systemati-
sche sowie eine post-koloniale Betrachtung von Migration in Osterreich und eine dezidierte
Auseinandersetzung mit dem Verstdndnis von Migration. Mit dieser Erarbeitung von Migration
mit Hilfe einer historisch-systematischen Perspektive sowie eines post-kolonialen Zugangs
wird das Verstidndnis von Migration wissenshistorisch hinterfragt. Der Hintergrund einer sol-
chen Auseinandersetzung ist, dass ein Wissen, bspw. iiber Migration, iiber Zuschreibungspro-
zesse gegeniiber Lehrer*innen mit Migrationshintergrund zeit- und raumgeschichtlich situiert

1 Inder vorliegenden Studie wird die Schreibweise mit Asteriskus genutzt, auSer in den Féllen, in denen sich
explizit auf ein Geschlecht bezogen werden kann. Der Begriff Lehrer*innenhandeln wird in dieser Arbeit
als Hyperonym genutzt und wird durchgehend mit Asteriskus geschrieben.
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ist. Die grundlagentheoretische Erarbeitung von Migration diskutiert die Frage nach kolonialer
Kontinuitit am Beispiel der Migration Osterreichs. Sie erarbeitet, auf welche Weise Menschen
mit Migrationshintergrund in eine hegemoniale Anordnung gestellt werden und was mit dieser
Praktik einhergeht, und sie stellt Zusammenhinge von gewachsenen hegemonialen Praktiken
mit Zuschreibungspraktiken von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund, die sich in aktuellen
bildungspolitischen Diskursen zeigen, her. Eine abschlieBende Positionierung dieser Studie er-
folgt dann durch die Verortung der Studie in der (selbst)kritischen Migrationsforschung. Es
stellt sich zwangslaufig die Frage, wie in einer wissenschaftlichen Arbeit — deren Herzstiick
eine rekonstruktive Studie darstellt und die neues Wissen iiber das berufsbezogene Handeln
von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund produziert — der Aspekt der hegemonialen An-
ordnung reflektiert wird, denn Macht kann sich in symbolischer Form ,,durch Praktiken der
Reprisentation® (Hall 2004b: 146) auch in theoretischen oder empirischen Abhandlungen zei-
gen.

Der empirische Teil der Studie steht in der Tradition der Wissenssoziologie und erfasst das
berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und die jeweiligen Er-
fahrungen, die diesem Handeln zugrunde liegen. Dieses Erkenntnisinteresse kann allerdings
nicht aus einer theoretischen Befassung mit den Konstruktionen von Gesellschaft oder dem
berufsbezogenen Handeln erfolgen, sondern nur durch eine empirische Anndherung an diese.
Aus diesem Grund wurde fiir die Erarbeitung dieses Erkenntnisinteresses ein Rahmen geschaf-
fen sowie eine Methode der Erhebung und Auswertung gewéhlt, mit denen es moglich war,
dass die Lehrer*innen ihre Gewichtungen in den Erzahlungen vornehmen konnten: Es wurden
23 Lehrer*innen mit Migrationshintergrund mit Hilfe eines biographisch-narrativen Interviews
befragt, fiinf davon zweimal. Die erste Erhebungsphase erstreckte sich von Mitte Dezember
2016 bis Juni 2017, die zweite Erhebungsphase schloss sich nach den Sichtungen des empiri-
schen Materials sukzessive an und wurde im April 2018 abgeschlossen. Die Interviews wurden
mit der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2013; Nohl 2013a, b), flankiert von der Narra-
tionsstrukturanalyse (Schiitze 1983), ausgewertet. Diese Studie verfolgt das zentrale Ziel, Ty-
pen des berufsbezogenen Handelns herauszuarbeiten sowie die Frage zu beantworten, welche
kollektiv geteilten Erfahrungen der Lehrer*innen ihrem Handeln zugrunde liegen. Der doku-
mentarische Sinn der AuBerungen der Lehrer*innen kann nach Mannheim (1980: 271) iiber
den ,.konjunktiven Erfahrungsraum mit seinen spezifischen Kollektivvorstellungen® erfasst
werden. Diese Vorstellungen bilden — fiir die Lehrer*innen — bedeutsame Zusammenhénge,
welche ihre Biographie beeinflussen und die auch mit anderen Menschen geteilt werden kon-
nen. Auf das Verstidndnis dieser gemeinsam geteilten Vorstellungen gehe ich spéter noch de-
tailliert ein (siche dazu Kapitel 5.1). Die Typenbildung, die bei der dokumentarischen Methode
im Zentrum steht, ist zum einen darauf ausgerichtet, ein generatives Muster von Orientierungen
zu finden. Zum anderen geht es der dokumentarischen Methode um die Abstraktion und um die
Spezifizierung von Orientierungen. Es konnten Vergleichshorizonte herausgearbeitet werden,
die zu Beginn der Erarbeitung nicht vermutet oder vorgesehen waren, aber fiir die empirische
Rekonstruktion relevant waren. Anhand der empirischen Rekonstruktion verschiedener Orien-
tierungen der befragten Lehrer*innen mit Migrationshintergrund kann durch diese Studie dif-
ferenziert abgebildet werden, welche Erfahrungen ihr Handeln konstituieren. Neben der sinn-
genetischen Typisierung des Materials war dann die relationale Typenbildung der sinnvolle
Weg in dieser Studie, die spezifischen Erfahrungen der Lehrer*innen mit Migrationshinter-
grund und die Uberlagerung der Orientierungen herauszuarbeiten — es wurden also mit Hilfe
der relationalen Typenbildung die Relationen unterschiedlich typisierter Orientierungen zu-
einander herausgearbeitet. Das Tertium Comparationis wurde nicht iiber etablierte soziale
Merkmale herausgearbeitet, sondern iiber die strukturierenden Themen, die sich aus den Inter-
views mit den Lehrer*innen selbst ergaben. Das bedeutet, dass die Fille auf jenen Aspekt hin
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in Beziehung gesetzt wurden, welchen die Lehrer*innen gemeinsam bearbeiteten, sowie da-
nach, welche kongruierenden oder divergierenden Muster sich im Datenmaterial finden liefen.

Was sich an der bisherigen einfiihrenden Skizze zu den methodischen und methodologi-
schen Ausgangspunkten der Studie dokumentiert, ist Folgendes: Diese Studie trigt ein — fiir
rekonstruktive Forschungsarbeiten typisches — Bewegungsmuster in sich. Diese Studie begann
mit einer explorativen Fragestellung, die sich im Verlauf der Erarbeitung des Themas und des
Forschungsprozesses konkretisierte. Das generierte Wissen aus den biographischen Interviews
sowie aus den grundlagentheoretischen Erarbeitungen zu Profession und Professionalisierung
sowie Migration weist dann Schritt fiir Schritt auf jenen Weg, an dessen Ende dann die Ergeb-
nisse dargestellt werden. Das bedeutet flir die Logik dieser Arbeit, dass, erstens, zwar der Er-
kenntnisprozess durch die zentrale Fragestellung geleitet, vor allem aber durch nicht vorher-
sehbare Thematiken, die sich im Zuge der empirischen Rekonstruktion und des theoretischen
Erarbeitungsprozesses herausgestellt haben, beeinflusst wurde. Zweitens ergab sich aus der
grundlagentheoretischen Erarbeitung zur Migration die Frage, welche Rolle ein dekonstrukti-
ver — post-kolonialer — Zugang nicht nur fiir das theoretische Erfassen zum Verstindnis von
Migration spielt, sondern auch fiir den Umgang mit dem empirischen Material. Wéhrend also
die Dekonstruktion in der Erorterung des Migrationsverstdndnisses auf einer inhaltlichen Ar-
gumentationsebene eingefiihrt wird, wird sie in dieser Studie auch auf einer methodologischen
Argumentationsebene entworfen. So wird die Dekonstruktion in ein Verhiltnis zur Rekonstruk-
tion gesetzt und erortert, auf welche Weise es Anschlussmdglichkeiten eines dekonstruktiven
Zugangs zur rekonstruktiven Methode geben kann. Das Bewegungsmuster der Studie ist also
gepragt von einer Offenheit — ganz sicher aber keiner Unbestimmtheit —, in welche Richtung
letztlich die Rekonstruktion des empirischen Materials oder auch die dekonstruktive Erarbei-
tung des Migrationsverstandnisses fithrt. Mit dieser Dynamik konnten dann erst die Komplexi-
tat des Lehrer*innenhandelns und was es bedingt sowie die Vorstellungen der Protagonist*in-
nen von Gesellschaft herausgearbeitet werden. Es wurden Vergleichsdimensionen herausgear-
beitet, in denen sich bedeutsame Orientierungen finden lieen, und es wurde dariiber hinaus
hinterfragt, auf welche Weise falliibergreifend zwischen den diversen Orientierungen sinnhafte
Zusammenhidnge gefunden werden konnten. Ohne an dieser Stelle der Erarbeitung und Dar-
stellung der Ergebnisse vorgreifen zu wollen, sei hier bereits ein Zusammenhang in Aussicht
gestellt: Diese Studie ist zum einen in der Lage aufzuzeigen, liber welche heterogenen Erfah-
rungen die Lehrer*innen verfiigen, und zum anderen, wie diese Erfahrungen mit ihrem Handeln
sowie ihren Deutungen zum Raum Schule in Verbindung stehen. Es zeigt sich auflerdem eine
Verwiesenheit des Gesellschaftsbilds der Lehrer*innen auf ihr berufsbezogenes Handeln, wo-
bei sowohl das Bild von Gesellschaft der Protagonist*innen dieser Studie als auch ihr berufs-
bezogenes Handeln unterschiedlich beschaffen sind.

Meine Arbeit ist wie folgt aufgebaut: Nach dieser Einleitung werden in Kapitel 2 die em-
pirischen Befunde und Forschungsdesiderate zur Thematik des Handelns von Lehrer*innen mit
Migrationshintergrund skizziert und es wird begriindet, weshalb die Beschiftigung mit Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund und mit Gesellschaftsbildern einer verstirkten Aufmerk-
samkeit bedarf (Kapitel 2.1). Dann werden der Gegenstand und die Fragestellung der Studie
einfiihrend erldutert sowie weitere zentrale Sujets der Bearbeitung der Studie und der ihnen
zugrundeliegenden Erkenntnisinteressen dargelegt (Kapitel 2.2), abschlieend erfolgt eine Ver-
ortung der Studie in die erziehungs- bzw. bildungswissenschaftliche Disziplin (Kapitel 2.3).

Das dritte Kapitel nimmt eine grundlagentheoretische Positionierung beziiglich des Ver-
stindnisses von Profession und Professionalisierung vor. Es ist in drei Abschnitte unterteilt:
Zuerst wird ein Grundlagenverstdndnis zum Lehrer*innenhandeln mit Hilfe eines Diskurses
iiber Profession und eines konzeptionellen Wandels hin zu den Diskursen Professionalisierung
und Professionalitit ausgearbeitet (Kapitel 3.1). In einem nichsten Schritt werden in Form einer
Synopse vier Zugdnge — der strukturfunktionalistische Ansatz (Parsons 1964/1951), der sys-
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temtheoretische Ansatz (Stichweh 1994, 1996, 2000, sowie Luhmann 1984, 2002), der interak-
tionistische Ansatz (Schiitze 1996, 2000) sowie die Professionalisierung in praxeologischer
Perspektive (Bohnsack 2020) — erdrtert (Kapitel 3.2), die als erste Grundlage flir die theoreti-
sche Positionierung dieser Studie dienen. Auf diesen Querschnitt folgt dann in einem weiteren
Schritt die Erdrterung zum strukturtheoretischen Ansatz (Oevermann 1996a, b, 2008, 2009,
sowie Helsper 1996, 1999, 2001a, b, 2002), in der zum einen die Kritik, zum anderen auch die
Weiterentwicklung durch Werner Helsper dargelegt werden. Ein zentrales Anliegen in diesem
Teil der Studie ist dann, einen — um einen reflexiven Anteil und machttheoretische Stand-
punkte — erweiterten Verstandnisrahmen fiir den strukturtheoretischen Ansatz herauszuarbeiten
und diesen darin einzubetten (Kapitel 3.3). Fiir die machttheoretische Erarbeitung dieses erwei-
terten Verstandnisrahmens werden Larson (1977) sowie Foucault (1977) genutzt. Die erarbei-
teten zentralen Erkenntnisse dieser grundlagentheoretischen Positionierung werden dann in ei-
ner Zusammenfassung festgehalten (Kapitel 3.4).

Einen zweiten grundlegenden theoretischen Kernbereich dieser Studie stellt die dezidierte
Befassung mit dem Verstindnis von Migration dar. Dieses Kapitel ist in vier inhaltliche Teile
gegliedert: Zuerst erfolgt ein vorliufiger Blick auf Migration, indem Migration in Osterreich
nach dem Zerfall des Habsburgerreichs aus einer historisch-systematischen Perspektive erfasst
wird (Kapitel 4.1). In einem weiteren Schritt kann dann Migration mit einem erweiterten Blick
niher gefasst werden, indem eine Auseinandersetzung mit der kolonialen Geschichte Oster-
reichs erfolgt und Prinzipien kolonialer Praktiken herausgearbeitet und deren Weiterfiihrung
diskutiert werden (Kapitel 4.2). Diese Studie beschéftigt sich mit der kolonialen Geschichte
Osterreichs und diskutiert, welche Rolle das Begreifen kolonialer Praktiken fiir das Migrations-
verstdndnis spielt — die theoretischen Beziige von Said (1978), von Bhabha (1990, 1994) sowie
von Spivak (1988) werden dabei zentral gesetzt. Die Konkretisierung des Migrationsverstind-
nisses wird dann weiter ausgestaltet: So wird zum einen die Sicht auf Lehrer*innen mit Migra-
tionshintergrund in einem zentralen bildungspolitischen Diskurs erarbeitet. In diesem Kapitel
wird das Verstindnis von Professionalisierung aus dem ersten Teil der Studie reaktiviert und
die herausgearbeitete Sicht auf Lehrer*innen mit Migrationshintergrund im Spiegel des struk-
turtheoretischen Ansatzes gegengelesen (Kapitel 4.3). In einem — diese grundlagentheoretische
Positionierung zu Migration inhaltlich abschlieBenden — Schritt erfolgt eine Erdrterung, wie die
Studie selbst und Migration in einem (selbst)kritischen wissenschaftlichen Diskurs verstanden
werden konnen. Die Auseinandersetzung mit der Verwobenheit von Machtverhéltnissen mit
der Wissensproduktion in wissenschaftlichen Kontexten wird anhand von Asad (1973a, b) so-
wie Foucault (1978) erarbeitet und fiir diese Studie fruchtbar gemacht. Zuerst erfolgt eine Be-
fassung mit der kontroversen Kategorie ,mit Migrationshintergrund‘, dann wird die Etablierung
von ,Reprisentationsregimen‘ sowie die Rolle von Forscher*innen diskutiert, um anschlieend
einen dekonstruktiven Zugang zum Migrationsverstdndnis als explizite theoretische Positionie-
rung darzulegen (Kapitel 4.4). Auch in diesem Kapitel werden wichtige Standpunkte in einer
Kurzfassung festgehalten (Kapitel 4.5).

Das fiinfte Kapitel teilt sich in zwei Abschnitte. In einem ersten Abschnitt wird die metho-
dologische Rahmung der Studie vorgenommen. Der zweite Abschnitt widmet sich dann dem
konkreten methodischen Vorgehen. Die methodologische Rahmung dient zum einen dazu auf-
zuzeigen, in welches Grundverstdndnis diese Studie eingebettet ist; zum anderen ist sie als eine
Ausgangsbasis flir das konkrete forschungspraktische Umsetzen dieser Studie zu verstehen.
Um die Fragestellung der Studie angemessen beantworten zu konnen, ist ein rekonstruktives
Vorgehen besonders geeignet, denn mit dieser Methode ist es moglich, die Gesellschaftsent-
wiirfe der Lehrer*innen und ihr Handeln iiber das explizierte Wissen hinaus und in seiner er-
fahrungsbezogenen Einbettung zu erfassen. Allerdings wird in diesem Kapitel an den Argu-
mentationsbogen aus dem zweiten grundlagentheoretischen Kapitel angekniipft. In Kapitel vier
wurde die Rolle des dekonstruktiven Zugangs fiir das Erfassen des Verstidndnisses von Migra-
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tion herausgearbeitet — und als relevant erachtet. Das fiinfte Kapitel beschéftigt sich — neben
der Darlegung des Vorgehens von der Entwicklung der Fragestellung, der Gewinnung der Da-
ten, ihrer Analyse und dem Prozess der Typenbildung — mit dem dekonstruktiven Zugang und
seiner weiterflihrenden Funktion fiir diese Studie {iber das Erfassen des Migrationsverstindnis-
ses hinaus. In einem Schritt wird ein methodologischer Verstéindnisrahmen erortert, der zentrale
Postulate der dokumentarischen Methode festhalt (Kapitel 5.1). Die dokumentarische Methode,
die sich in der praxeologischen Wissenssoziologie verortet und bei der es um die Rekonstruk-
tion von Wissens- und Deutungsmustern geht, wird dann in einem weiteren Schritt in einem
zweifachen dekonstruktiven Zugang gespiegelt (Kapitel 5.2): So wird eine Bestimmung des
Verhdltnisses von Rekonstruktion und Dekonstruktion vorgenommen, indem auf der einen
Seite ein Verstandnis Derridas zur différance herausgearbeitet wird. Auf der anderen Seite wird
dann aber Halls Kritik an dem Begriff der différance diskutiert und anhand der Artikulation von
Differenz und Einheit erarbeitet. Eine Beschaftigung mit Common-Sense-Theorien und Macht
aus einer wissenssoziologischen Sicht dient dann abschlieBend dazu, die Frage zu kldren, auf
welche Weise praxeologische Sichtweisen an die herausgearbeiteten Positionen Halls an-
schlussfiahig sind (Kapitel 5.3). Der zweite Abschnitt des fiinften Kapitels widmet sich dann
der dezidierten Darlegung des methodischen Vorgehens (Kapitel 5.4), indem erstens die Hin-
tergriinde zur Samplebildung geklért werden und der Entwicklungsprozess der Fragestellung
expliziert wird; indem zweitens auf die Gewinnung der Daten mit biographisch-narrativen In-
terviews eingegangen wird und drittens das Vorgehen in der Analyse der Daten beschrieben
wird. In einem letzten Schritt werden die sinngenetische und relationale Typenbildung skizziert
und die Rolle des dekonstruktiven Zugangs in dieser Studie abschlieBend geklért. Das flinfte
Kapitel schlieft eine Zusammenfassung der essenziellen Aspekte ab (Kapitel 5.5).

Das sechste Kapitel stellt eine Briicke dar, die von der methodologischen und methodi-
schen Ausarbeitung hin zur Darstellung der empirischen Analyse — der herausgearbeiteten Ty-
pen des Lehrer*innenhandelns — fiihrt. Es widmet sich der in dieser Studie vorgenommenen
Typenbildung. In einem ersten Schritt wird die relationale Typenbildung begriindet und metho-
dologisch verortet (Kapitel 6.1). Darauf folgend wird einerseits darlegt, wie die unterschiedli-
chen Dimensionen identifiziert wurden, und andererseits wird eine erste Konkretisierung zu
den Verbindungen zwischen den Dimensionen vorgenommen, so dass spéter dann der Darstel-
lung der einzelnen Typen besser gefolgt werden kann (Kapitel 6.2). Das néchste Kapitel widmet
sich der Préizisierung der sinnlogischen Verkniipfung zwischen den herausgearbeiteten Dimen-
sionen (Kapitel 6.3). SchlieBlich wird dann die erarbeitete Typologie anhand von Ubersichten
und mit Hilfe ergdnzender Erklarungen anschaulich — fiir einen ersten Blick — illustriert (Kapi-
tel 6.4). In einem abschlieBenden Blick werden dariiber hinaus noch ergénzende Hinweise zur
Darstellung der relationalen Typen gegeben (Kapitel 6.5).

Die Kapitel sieben, acht und neun umfassen die Darstellung der empirischen Analyse zum
Bild der Gesellschaft und zum berufsbezogenen Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshin-
tergrund. Aus den biographischen Interviews konnten drei Typen bezogen auf das Gesell-
schaftsbild und das berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund re-
konstruiert werden. In jedem der drei Kapitel wird jeweils ein relationaler Typus prisentiert:
Der erste Typus — der schiiler*innenzentriert-helfende und gesellschafisgestaltende Typus —
wird in Kapitel sieben erdrtert. Der zweite Typus — der alltagsorientierte und eine kritisch-
emanczipative Haltung evozierende Typus — wird im darauffolgenden achten Kapitel dargestellt.
Das neunte Kapitel behandelt den dritten Typus — den (berufs)biographisch ausgerichteten ge-
staltend-steuernden Typus. Zuerst werden in jedem Kapitel die jeweiligen Vertreter*innen des
Typus mit einem biographischen Steckbrief vorgestellt und die Interviewsituation gerahmt.
Dann werden in den jeweiligen Kapiteln die Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule (Kapitel 7.1,
8.1 und 9.1) sowie Erfahrungen in Gesellschaft (Kapitel 7.2, 8.2., 9.2) erarbeitet. Diese Erfah-
rungen, die tiber die Sicht der Lehrer*innen auf ihr Handeln rekonstruiert werden, stellen die
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Basis fiir das unterrichtliche Handeln der Lehrer*innen dar (Kapitel 7.3, 8.3, 9.3). In einem
weiteren Schritt werden dann die jeweiligen typisierten Deutungen des Raums Schule, welche
die Lehrer*innen vornehmen und die mit ihrem Handeln in enger Verkniipfung stehen, heraus-
gearbeitet (Kapitel 7.4, 8.4, 9.4). Eine Zusammenfassung der herausgearbeiteten vier Orientie-
rungen rundet die jeweilige Darstellung der Typen I, II und III ab (Kapitel 7.5, 8.5, 9.5).

Das zehnte Kapitel verfolgt eine vierfache Agenda: Zuerst werden die typisierten Orientie-
rungen systematisierend zusammengefasst. Damit werden zentrale Ergebnisse aus der empiri-
schen Analyse gebiindelt (Kapitel 10.1). Knappe Zusammenfassungen der einzelnen Orientie-
rungen sowie eine Ubersichtsskizze zu den rekonstruierten Verkniipfungen der typenspezifi-
schen Erfahrungs- und Handlungsorientierungen helfen, die komplexen Befunde strukturiert
erfassen zu konnen, ohne dass die Komplexitdt dieser Ergebnisse verloren geht. Die systemati-
sierende Zusammenfassung dient als Grundlage, um in einer weiterfiihrenden Diskussion jene
zentralen Aspekte, die sich in der empirischen Analyse zeigen, theoretisch diskutieren zu kon-
nen. Diese Diskussion wird dann vor dem Hintergrund der grundlagentheoretischen Auseinan-
dersetzungen — anhand von Ansétzen zu Profession und Professionalisierung und post-koloni-
alen Perspektiven auf das Verstdndnis von Migration — vorgenommen. Zuerst werden jene An-
schlussmoglichkeiten aus den herausgearbeiteten Typen an professionalisierungstheoretische
Diskurse skizziert (Kapitel 10.2), dann werden in einer post-kolonialen Reflexion jene Befunde
diskutiert, die mit Fragen der Migration zusammenhéngen (Kapitel 10.3). Danach werden die
Verkniipfungen der Orientierungen jeweils eines relationalen Typus prignant dargestellt. Auf-
grund der Erarbeitungen wird dann eine Theorie zum Lehrer*innenhandeln gebildet und in ei-
nem weiteren Schritt eine abschlieBende professionalisierungstheoretische Reflexion des Leh-
rer*innenhandelns vorgenommen (Kapitel 10.4).

Das finale Kapitel elf dieser Studie wiirdigt die Ergebnisse der Studie fiir erzichungs- bzw.
bildungswissenschaftliche Erkenntnisinteressen. Es arbeitet zwei grundlegende Kerngedanken
heraus, die aus den Resultaten der Beschéftigung mit dem berufsbezogenen Handeln von Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund erwachsen. Aullerdem verweist das Kapitel auf weiter-
fithrende (Forschungs-)Bedarfe.



2 Forschungslage, Fragestellung und fachdisziplinare
Verortung der Studie

Dieses Kapitel zielt zum einen darauf ab, empirische Befunde als auch Forschungsdesiderate
zum gewiahlten Forschungsthema aufzuzeigen, und legt dar, dass die Befassung mit Lehrer*in-
nen mit Migrationshintergrund und die Beschéftigung mit deren Gesellschaftsbildern verstark-
ter Aufmerksamkeit bediirfen. Zum anderen werden der Gegenstand und die Fragestellung der
Studie erléutert und es wird eine Verortung der Studie in der erziehungs- bzw. bildungswissen-
schaftlichen Disziplin vorgenommen.

2.1 Befunde der empirischen Forschung zur Thematik des Handelns
von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund

Es ist in der Einleitung bereits angeklungen, dass in den letzten Jahren die Aufmerksamkeit
gegeniiber dem berufsbezogenen Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund gestie-
gen ist.> Auch die Auseinandersetzung mit Migration ist ein zweites Themenfeld, welches in
den letzten zwanzig Jahren im deutschsprachigen Raum zugenommen hat. Zudem ist in den
letzten Jahren ein Zuwachs von Studien zur Erfassung padagogischen Handelns zu verzeich-
nen, die rekonstruktiv angelegt sind: In diesen wird das piddagogische Handeln vor dem Hin-
tergrund konjunktiver Erfahrungen thematisiert und es werden unterschiedliche Orientierungen
bzw. Orientierungsrahmen herausgearbeitet, die einen Einfluss auf das berufsbezogene Han-
deln haben.?

2 Exemplarisch sind zu nennen: Akbaba (2013), Georgi (2013), Hirschauer/Kullmann (2010), Karakasoglu
(2011), Kriiger-Potratz (2013), Schlickum (2013), Strasser/Steber (2010). Auf weitere relevante Studien zu
diesen Schwerpunkten wird im Lauf des Kapitels néher eingegangen.

3 Beispielhaft dafiir sind dies Ausarbeitungen von Amling (2019), Martens/Asbrand (2017a, b), As-
brand/Martens (2018). Bonnet (2019) befasst sich mit der Frage nach Professionalitit und Professionalisie-
rung und arbeitet einerseits die Verwiesenheit unterschiedlicher Erfahrungen fiir das professionelle Handeln
von Lehrer*innen heraus als auch die Verwiesenheit unterschiedlicher Wissensformen, die er als Notwen-
digkeit sieht, um mit den spezifischen Handlungsanforderungen im Unterricht umgehen zu kénnen (Bonnet
2019: 164). In einer anderen aktuellen Abhandlung unterstreicht Bonnet (2020) die Bedeutsamkeit der re-
konstruktiven Forschung fiir die Erfassung der Verwiesenheit von strukturellen Merkmalen auf die kon-
krete Ausgestaltung des Handelns von Lehrer*innen am Beispiel des Fremdsprachenunterrichts. Pallesen/
Matthes (2020) zeigen auf, wie das Erheben verbaler Daten um einen ,,bildlichen Stimulus® (Pallesen/
Matthes 2020: 120) ergénzt werden kann, um aus einer praxeologischen Perspektive professionalisiertes
Handeln zu betrachten — bei ihnen mit dem Fokus auf das ,,Passungsverhéltnis spezifischer Schulkulturen
und Lehrer*innenhabitusformationen® (Pallesen/Matthes 2020: 120). Sie stehen exemplarisch fiir jene Au-
tor*innen, die mit ihren Forschungen zum Lehrer*innenhandeln und was es auszeichnet — hier {iber eine
Kombination der Methoden — alternative methodische Zugénge zum Lehrer*innenhandeln wéhlen bzw. an
einer Weiterentwicklung einer rekonstruktiven Befassung bspw. mit padagogischen Handlungspraxen be-
teiligt sind. Dazu zdhlen — auch dies kann hier lediglich exemplarisch erfolgen — die Studie von Hericks/
Sotzek/Rauschenberg et al. (2018), die sich mit Lehrer*innen in der Phase des Berufseinstiegs beschaftigt
und herausarbeiten konnte, auf welche Weise die angehenden Lehrer*innen ,,permanent mit komplexen
Verhaltenserwartungen konfrontiert sind, die fiir die eigene Handlungspraxis als bedeutsam verhandelt wer-
den* (Hericks/Sotzek/Rauschenberg et al. 2018: 66), oder auch jene von Hinzke (2018), der sich mit der
Ausdifferenzierung des Orientierungskonzepts Bohnsacks befasst, den Alltag von Lehrer*innen in den
Blick nimmt und Typen krisenhafter ,,Spannungen zwischen Normen und Orientierungsrahmen‘* (Hinzke
2018) herausarbeitet. Ergéinzend sei an dieser Stelle auch die rekonstruktive Studie von Kahlau (2023) ge-
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Die erziehungs- bzw. bildungswissenschaftliche Forschung zu Lehrer*innen mit Migrati-
onshintergrund im deutschsprachigen Raum befasste sich dabei in den letzten Jahren zuvorderst
mit folgenden Schwerpunktthemen: Einmal, indem bezogen auf die Zeit noch vor bzw. ganz
zu Beginn des Lehramtsstudiums nach den Beweggriinden zur Studienwahl und nach den Er-
fahrungen wihrend des Lehramtsstudiums und in der schulpraktischen Phase gefragt wird.
Dann befassen sich Studien auch mit der Rolle des Migrationshintergrunds fiir das Lehrer*in-
nenhandeln. Sie fragen, welchen Einfluss dieses Merkmal auf das konkrete Handeln im Unter-
richt hat — oder auch nicht. Und schlieBlich lassen sich auch Studien finden, die sich mit dem
Lehrer*innenhandeln aus einer Selbst- und Fremdperspektive beschéftigen. Dieses Handeln
wird vor dem Hintergrund der eigenen biographischen Entwicklung sowie der Zuschreibungen,
die an die Lehrer*innen herangetragen werden und mit denen sie sich wéhrend des Studiums
oder im Handlungsfeld Schule konfrontiert sehen, erarbeitet. Die vorliegende Studie setzt an
diesen inhaltlichen Erarbeitungen an, weist jedoch — mit ihrer Fragestellung und den sie beglei-
tenden Erkenntnisinteressen (siche dazu Kapitel 2.2) — {iber diese Bearbeitungen hinaus.

Die Befassung sowohl mit den Themen der Profession und Professionalisierung als auch
mit dem Versténdnis von Migration ist fiir die Erarbeitung des Handelns von Lehrer*innen mit
Migrationshintergrund in der vorliegenden Studie grundlegend. So wurden, gerade was das
Verstindnis von Migration angeht, Fragestellungen, die im englischsprachigen Raum léngst
schon verhandelt wurden, im deutschsprachigen Raum erst mit Verzogerung aufgenommen
und werden vor dem Hintergrund heutiger Ausgangsbedingungen diskutiert.* Fiir die beiden in
der vorliegenden Studie in den Blick genommenen Themenbereiche gilt: In dieser Studie wer-
den die bisher gewonnenen Erkenntnisse aus theoretischen und/oder empirischen Abhandlun-
gen zum berufsbezogenen Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund nicht einfach
referiert. Es wird zwar auf etablierten Auffassungen zu Profession und Professionalisierung
aufgebaut und diese werden zusammengefasst, um sie dann allerdings zu prizisieren, alternativ
zu lesen und — zwar nicht komplett neu, aber dennoch — zeitgendssisch zu charakterisieren. Ge-
lingt eine solche Re-Formulierung, so ist es moglich, eine grundlagentheoretische Positionie-
rung i.S. eines Vorverstdndnisses zum berufsbezogenen Handeln von Lehrer*innen mit Migra-
tionshintergrund zu entwickeln. In den jeweiligen Kapiteln — zur Profession und Professionali-
sierung und zur Migration — werde ich mich dezidiert mit einzelnen Klassiker*innen und deren

nannt, die sich mit Lehramtsstudent*innen und ihren Erfahrungen in der Schulpraxis befasst. Stellvertretend
fiir die dokumentarisch angelegte Erarbeitung des Lehrer*innenhandelns seien an dieser Stelle des Weiteren
die Studien von Kosinar (2014) und Kowalski (2020) zu nennen. Kosinar (2014) erarbeitet u.a. anhand der
relationalen Typenbildung Professionalisierungsverldufe von angehenden Lehrer*innen in der Lehrer*in-
nenausbildung und kann unterschiedliche Typen der Anforderungsbearbeitungen der Lehramtsstudent*in-
nen bestimmen und aufzeigen, welche Rolle Praktika und die Praxislehrpersonen fiir sie spielen. Kowalski
(2020) beschiftigt sich mit der Ausgestaltung der ,,Nahe-Distanz-Relation™ (Kowalski 2020: 3) und der
Frage nach einer ,,grundlegende[n] Asymmetrie in der pddagogischen Beziehung™ (Kowalski 2020: 3) von
Lehrer*innen und Schiiler*innen vor dem Hintergrund von Anerkennungsbediirfnissen der Lehrer*innen.
Auf die Weiterentwicklung der rekonstruktiven Befassung mit dem Lehrer*innenhandeln, genauer einer
weiteren Form der Typenbildung in der dokumentarischen Methode, wie sie auch in der vorliegenden Stu-
die angewandt wird, gehe ich noch dezidiert ein (sieche dazu Kapitel 5.1 sowie 6).

4 Dies wird bspw. auch an der Forschungslage zu Lehrer*innen mit Migrationshintergrund in Kanada, den
USA und Grofbritannien deutlich. Hier hat die Auseinandersetzung mit teachers of colour und minority
teachers bereits eine langere Tradition, bspw. was die Frage nach dem Einfluss dieser Lehrer*innen auf die
Schulleistungen von minority children angeht. So beschéftigen sich Beady/Hansell (1981) sowie Meier/
Stewart/England (1990) bereits in den 1980er Jahren mit dem Einfluss dieser Lehrer*innen auf die gestei-
gerte Schiiler*innenleistung. Es findet in der englischsprachigen Forschungslandschaft, wie dann auch ver-
mehrt in der deutschsprachigen, allerdings auch eine kritische Auseinandersetzung mit solchen dargestell-
ten Wirkzusammenhéngen statt. Anzumerken ist auBlerdem an dieser Stelle, dass bereits Georgi (2013: 92—
93) einen dezidierten Uberblick iiber die Entwicklung der Forschungslandschaft zu minority teachers und
teachers of colour in Nordamerika und GroBbritannien gibt.
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Rezeption befassen, so dass eine profunde grundlagentheoretische Positionierung der Studie
erfolgt. Daher sollen in diesem Kapitel zundchst lediglich jene empirischen Befunde aus der
empirischen Lehrer*innenforschung skizziert werden, welche fiir die deutschsprachige For-
schungslandschaft pragend sind — eine intensive Befassung erfolgt dann unter Bezugnahme auf
die aktuelle Forschungslage in den grundlagentheoretischen Kapiteln 3 und 4.5

Zunéchst sei die qualitativ-empirische Studie von Edelmann (2007; siche dazu aber bereits
auch Edelmann 2006 sowie 2013) genannt, die sich mit Primarstufenlehrer*innen mit und ohne
Migrationshintergrund in der Schweiz befasst und in der sie die Sichtweisen und Erfahrungen
dieser Lehrer*innen beziiglich der migrationsbedingten Heterogenitét ihrer Schulklassen her-
ausarbeitet. In threm Sample befanden sich auch 15 Lehrer*innen mit Migrationshintergrund.
Edelmann kann aufgrund ihrer Befunde verschiedene Typen bilden und differenziert aufzeigen,
dass es sehr unterschiedliche Varianten des Umgangs der Lehrer*innen mit der Heterogenitét
in den Schulklassen gibt. Thre Typologie zeigt auf, dass ,,die Spannweite von einer angrenzend-
distanzierten Haltung, die dazu fiihrt, Vielfalt zu ignorieren, bis hin zu einer kooperativ-syner-
gieorientierten Orientierung, gekennzeichnet durch eine reflexive Beriicksichtigung der Hete-
rogenitit im gesamten padagogischen Handeln* (Edelmann 2006: 244), reicht. Dann hélt sie
zum einen fest, dass ihre Ergebnisse der Untersuchung ,,die Annahme zu[lassen], dass be-
stimmte Dimensionen der Orientierung und Sichtweisen von Lehrpersonen mit Migrationshin-
tergrund im Zusammenhang mit ihren biographischen Erfahrungen zu verstehen sind®. Zum
anderen konnte sie herausarbeiten, dass es ,,allen Interviewten ein zentrales Anliegen [ist], dass
ihnen innerhalb ihres Kollegiums weder die Rolle einer Vertreterin/eines Vertreters ihrer Her-
kunftskultur, noch die Verantwortung fiir sémtliche Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
oder die Funktion einer Fachperson fiir Migrationsfragen zugewiesen wird* (Edelmann 2006:
246-247).

Ahnlich wie Edelmann beschiftigt sich Mantel (2017a) in ihrer Studie u.a. mit der Frage
nach lebens- und berufsgeschichtlichen Erfahrungen mit Differenz und Zugehorigkeit von Pri-
marstufenlehrer*innen mit Migrationshintergrund in der Schweiz sowie der Frage, welche Um-
gangsweisen sich aus diesen Erfahrungen ergeben. Sie fiihrt 19 biographische Interviews mit
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und kann aus ihrem empirischen Material vier Typen
bilden. Sie stellt u.a. heraus, dass der Migrationshintergrund per se nicht als ein ,,besonderes
Potential im Umgang mit migrationsbezogener Heterogenitidt auszumachen* (vgl. Mantel
2017a: 299-300) sei. Sie markiert aber auch ein Forschungsdesiderat: Wihrend sie ,,zwar die
aullerberuflichen Umgangsweisen mit Differenz und Zugehorigkeit in ihren Zusammenhéngen
mit den beruflichen Umgangsweisen herausgearbeitet [hat, konnten die; D.C.] dabei entstehen-
den pidagogischen Orientierungen aber lediglich in ihren Konturen beschrieben werden®
(Mantel 2017a: 307).°

Die Studie von Karakasoglu-Aydin (2000) ist eine der ersten Studien, die sich mit einem
qualitativen Design intensiv mit der Rolle des Migrationshintergrunds bei Lehramtsstudent*in-
nen und Padagogikstudent*innen mit Migrationshintergrund befasst und sich dem Thema Mus-
limische Religiositdt und Erzichungsvorstellungen widmet. Sie befragt 26 Personen anhand ei-
nes problemzentrierten Interviews, arbeitet Orientierungen heraus und stellt fest, dass der Beruf
von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund insofern auch als eine ,,sozio-kulturelle Mission*
(Karakasoglu 2000: 435) verstanden werden kann, als dass die von ihr befragten Lehramtsstu-
dent*innen ihren Beruf als Moglichkeit ansahen, Personen mit Migrationshintergrund zu un-

5  Die jeweiligen Studien, die methodische Anlage sowie die Ergebnisse kénnen hier nur knapp skizziert und
auch lediglich die zentralen Erkenntnisse wiedergegeben werden.

6  An dieser Stelle sei auf zwei weitere Publikationen von Mantel aus den Jahren 2017 und 2018 (Mantel
2017b; 2018) verwiesen, die sich mit Fragen der Zugehorigkeit von Lehrer*innen mit Migrationshinter-
grund in der Schweiz niher befassen und u.a. die Frage diskutieren, inwiefern Lehrer*innen mit Migrati-
onshintergrund ,,[e]ine Chance fiir Schulen® darstellen (siche dazu Mantel 2017b).
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terstiitzen. Die zweite Untersuchung von Karakasoglu/Wojciechowicz/Bandorski/Kuhl (2013)
beschéftigt sich mit Lehramtsstudent*innen und der Frage nach deren Unterstiitzungsbedarf.
Anhand der gewonnenen quantitativen Daten konnte dieses Forscher*innenteam sieben Typen
der Art des Studierens (,,Durchstarter, ,,Kdmpfer mit Ausgleich®, ,,Unterstiitzungsbediirftige
Motivierte®, ,,Grenzgénger*, ,,Selbstbewusste Uninteressierte®, ,,Hilflose Distanzierte, ,,Ab-
gewandte*) herausarbeiten. Sie stellten u.a. fest, dass die Merkmale Migrationshintergrund, Ge-
schlecht oder das familidre Bildungsniveau keinen signifikanten Einfluss auf einen der Typen
hatte (siche ausfiihrlich dazu Karakasoglu/Wojciechowicz/Bandorski/Kuhl 2013: 51 u. 58). Im
weiterfithrenden qualitativ angelegten Teil der Studie, der sich mit der Frage nach dem Stu-
dienverlauf von Lehramtsstudent*innen und der Rolle des Migrationshintergrunds beschéftigt,
wurden u.a. fiinf Lehramtsstudent*innen und neun praktikumsbegleitende Personen mit einem
leitfadengestiitzten Interview befragt. Diese Teilstudie offenbarte Zuschreibungen der Schul-
praxisbegleiter*innen an die Lehramtsstudent*innen mit Migrationshintergrund. Die angehen-
den Lehrer*innen berichteten von diskriminierenden Erfahrungen im Schulpraktikum und einer
Zuschreibung der Rolle als Vermittler*innen und Ubersetzer*innen im Schulraum (vgl. Kara-
kasoglu/Wojciechowicz/Bandorski/Kuhl 2013: 67—68). Bezogen auf das professionelle Selbst-
verstindnis der befragten Lehramtsstudent*innen zeigte sich, dass einige von ihnen mit Migra-
tionshintergrund — wie es die Autorinnen formulieren — ,,nicht zwingend ethnisch motivierte
Berufsvorstellungen® beziiglich der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund entwickelten.
Beziiglich des Umgangs mit der Herkunftssprache im Schulkontext zeigten sich teils aber auch
Ambivalenzen bei den Lehramtsstudent*innen; sie fanden keinen ,,Umgang mit der eigenen
Ambivalenz und insbesondere im Hinblick auf die Frage der sozialen Integration im Schulkon-
text™ (vgl. Karakasoglu/Wojciechowicz/Bandorski/Kuhl 2013: 72). Das veranlasst die Autorin-
nen dazu, die Rolle der Reflexion in Praktikumsberichten zu hinterfragen. Auflerdem halten
sie, bezogen auf die vielfdltigen Ergebnisse ihrer Untersuchungen — die hier nicht vollstindig
dargelegt werden konnen —, Handlungsempfehlungen fiir das Lehramtsstudium und die Prakti-
kumsbegleitung bereit.

Georgi/Ackermann/Karakas (2011) arbeiteten in ihrer Studie anhand von biographischen
Interviews und standardisierten Fragebdgen das Selbstverstindnis und die schulische Integra-
tion von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund heraus. Es konnten einerseits Befunde zu den
Aspekten der Familienorientierung, des bewussten Umgangs mit sprachlicher und kultureller
Differenz, zum Umgang mit Mehrsprachigkeit sowie zu einem besonderen Vertrauensverhalt-
nis zwischen Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und den Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund generiert werden. Andererseits konnten die Autor*innen dieser Studie Aussagen
beziiglich eines groen Engagements der befragten Lehrer*innen mit Migrationshintergrund
fiir den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund treffen sowie
beziiglich der ambivalenten Rollenannahme der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund als
Sozialarbeiter*innen oder als Vorbilder. Zudem konnten Ergebnisse zur Selbstwahrnehmung
des migrantischen Hintergrunds im Kollegium und zur Erfahrung von Diskriminierung in der
jeweiligen Schullaufbahn der Biograph*innen gewonnen werden. Hier hélt Georgi diesbeziig-
lich fest, dass Lehrer*innen mit Migrationshintergrund als ,,sogenannte ,change agents® in der
Schule fungieren [...] sie prisentieren sich in den Interviews haufig als kritische Beobachter
und Ankliger von Rassismus und betdtigen sich als Akteure interkultureller Schulentwicklung*
(Georgi 2013: 92).

Wihrend sich einige Studien vorrangig mit Lehrer*innen mit Migrationshintergrund be-
fassen, hatte im Vergleich dazu Rotters (2014; siche dazu aber bereits Rotter 2012) Studie zum
Ziel, die Diskussion um Lehrer*innen mit Migrationshintergrund um die Befragung weiterer
schulischer Akteur*innen (Schulleiter*innen, Lehrer*innen und Schiiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund) zu erweitern. Sie untersucht, welche Bilder die von ihr gewéhlten schu-
lischen Akteur*innen von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund haben und wie die von ihr
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befragten Lehrer*innen von den Akteur*innen aus ihrem schulischen Umfeld wahrgenommen
werden. Die Frage nach dem Selbst- und dem Fremdbild von Lehrer*innen mit Migrationshin-
tergrund erarbeitet Rotter mit einem triangulativen Verfahren, indem sie Problem- und Ex-
pert*inneninterviews nutzt, diese dann thematisch kodiert und in einem weiteren Schritt mit der
dokumentarischen Methode erarbeitet. Sie befragt, bezogen auf die Untersuchungsgruppe der
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund, fiinfzehn Lehrer*innen mit Migrationshintergrund
und konnte drei Typen entwickeln, die sie der ,,pddagogisch-professionelle Lernbegleiter, der
»situative Sowohl-als-auch-Typus® und der ,.kompetente ,Migrationsandere‘-Typus® nennt
(Rotter 2012: 276). Sie hélt als ein zentrales Ergebnis ihrer Untersuchung fest, dass die Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund im Vergleich zur Gruppe der Schulleiter*innen und der
Lehrer*innen ohne Migrationshintergrund sich ,,in der Hervorbringung ihres beruflichen
Selbstkonzepts mit den an sie herangetragenen Fremdzuschreibungen auseinanderzusetzen [ha-
ben]“ (Rotter 2012: 278).

Im Vergleich zu den eben genannten Studien, die Lehrer*innen aus der Schweiz oder
Deutschland untersuchen, ist fiir den dsterreichischen Raum die Erarbeitung des Lehrer*innen-
handelns von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund an dsterreichischen Schulen als margi-
nal zu bezeichnen: Khorchide (2009) befasst sich in seiner Studie mit Einstellungen islamischer
Religionslehrer*innen an 6ffentlichen Schulen in Osterreich und Deutschland. Die Lehrer*in-
nen, die islamische Religion in Osterreich zu dieser Zeit unterrichteten, wurden aus der Tiirkei
angeworben. Khorchide befragt in seiner Studie Lehrer*innen anhand von Fragebdgen und In-
terviews und versucht die Einstellungen dieser Religionslehrer*innen, die dann das Handeln im
Unterricht beeinflussen, abzubilden. Er kommt fiir den 6sterreichischen Raum zu dem Schluss,
dass die von ihm befragten Religionslehrer*innen ,,an osterreichischen Schulen den Islam pri-
mar als Gesetzesreligion vermitteln“ (Khorchide 2009: 179) und dass die zentrale Aufgabe die-
ser Lehrer*innen darin besteht, ,,den Schiilerlnnen einen Katalog an Erlaubtem und Verbote-
nem zu préasentieren (Khorchide 2009: 179). Khorchide erarbeitet auf der Grundlage seiner
Ergebnisse Pramissen flir eine ,,islamische Religionspadagogik im Kontext Europa® und stellt
heraus, dass es weitere empirische Forschungen zu einer ,,zeitbezogenen islamischen Religi-
onspadagogik®™ (Khorchide 2009: 184) geben muss. Der Befund von Khorchide ist insofern
erwdhnenswert, als dass in der vorliegenden Studie auch Religionslehrer*innen fiir islamische
Religion befragt wurden. Die in der vorliegenden Studie vorgenommene Rekonstruktion des
Lehrer*innenhandelns kann dabei aufzeigen, wie diese Lehrer*innen Gesellschaft sehen und
wie dieses Bild ihre zentralen Aufgaben des berufsbezogenen Handelns konstituiert.

Eine andere Studie, die sich dezidiert mit dem Selbstbild von Lehrer*innen mit Migrati-
onshintergrund in Osterreich befasst, ist jene von Mulalic (2017). Sie interviewt zehn Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund und fragt anhand der Fremdzuschreibungen Vorbild, In-
tegrationshelfer*in, Ubersetzer*in, Vermittler*in und Vertrauensperson, wie diese von den in-
terviewten Lehrer*innen wahrgenommen werden und ob diese Rollenzuschreibungen fiir sie
bedeutsam sind. Sie hélt als ein zentrales Ergebnis fest, dass der ,,Migrationshintergrund der
Lehrperson im Selbstbild der Befragten als duflerst positiv wahrgenommen wird* (Mulalic
2017: 91). Die interviewten Lehrer*innen bestétigen die Fremdzuschreibungen, die sie von den
,Medien, Politik und Wissenschaft* (Mulalic 2017: 88) an sie herangetragen sehen, und sie
,,sehen sich selbst zu einem Grofteil in den ihnen zugeschriebenen Rollen* (Mulalic 2017: 88).
Wihrend sich die Lehrer*innen also durchaus bspw. als Vertrauenspersonen wahrnehmen,
schreiben sie sich diese Rolle auf der einen Seite nicht aufgrund des Migrationshintergrunds
zu. Zudem schen sie sich ,,primér als Lehrer/innen und nicht als Vorbilder, Integrationshel-
fer/innen, Vermittler/innen oder Ubersetzer/innen* (Mulalic 2017: 91), ohne dabei das Merk-
mal des Migrationshintergrunds auf der anderen Seite zu negieren. Mulalic merkt au3erdem an:
»Auch der Vorschlag von Politiker/innen, dass Schiiler/innen mit Migrationshintergrund Leh-
rer/innen mit Migrationshintergrund brauchen, fillt den meisten Lehrpersonen negativ auf.
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Was Mulalic (2017: 91) erwéhnt, ist, dass der Aspekt der ,,Vermittlung des Wertesystems* und
des ,,Naherbringen[s] der dsterreichischen Kultur” einen Teil der bildungspolitischen Agenda
darstellt. Sie stellt diesbeziiglich heraus, dass sie aber ,,keine Antwort darauf finden [konnte],
bzw. wurde dies nicht ndher erortert, was denn genau mit Wertesystem gemeint ist (Mulalic
2017: 91). Werden ihre Ergebnisse in der Gesamtschau betrachtet, so erfolgt eine Erfassung
eines ambivalenten Selbstbilds der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund. Trotz dieser Be-
fassung mit der Frage nach dem Selbstbild der Lehrer*innen zeigt sich ein Forschungsdesiderat
in der dsterreichischen Landschaft: Es gibt kaum Studien, die das Lehrer*innenhandeln jenseits
explizierter Sinngehalte erfassen oder die sich mit dem Verhéltnis der bildungspolitischen
Agenda in Osterreich und dem Lehrer*innenhandeln differenziert befassen. Die von Mulalic
(2017) benannten bildungspolitischen Erwartungen an Lehrer*innen mit Migrationshinter-
grund und die offenen Aspekte des Verstdndnisses der ,,Vermittlung des Wertesystems* bediir-
fen aulerdem einer differenzierteren Betrachtung. In der Osterreichischen Forschungsland-
schaft ist in den letzten Jahren eine verstérkte Beschéftigung mit dem Merkmal Migrationshin-
tergrund von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund in Bezug auf den Umgang mit Schii-
ler*innen, die ebenfalls einen Migrationshintergrund haben, zu verzeichnen.” Eine weitldufige
Befassung mit Lehrer*innen mit Migrationshintergrund blieb aber mit wenigen Ausnahmen
aus.

Eine wesentliche Charakteristik fallt in der Betrachtung der empirischen Lehrer*innenfor-
schung in Osterreich auf und soll hier benannt werden: So interessieren sich Studien fiir die
zeitliche Phase des Lehrer*innenwerdens im Zuge des Studiums und nehmen Lehramtsstu-
dent*innen mit und ohne Migrationshintergrund in den Blick, die dann iiber ihr Bild zu der
Bedeutsamkeit des Migrationshintergrunds von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund be-
fragt werden — zwei exemplarische Studien sollen hier skizziert werden: So befasst sich die
Studie von Hecht/Ott (2016) mit der ,,Sichtbarmachung und Dokumentation von Diversitat*
(Hecht/Ott 2016: 69) angehender Lehrer*innen in Osterreich sowie mit der Herausarbeitung
der ,,Chancen und Herausforderungen [...], welche mit dem professionellen Umgang mit
Diversitét” einhergehen (Hecht/Ott 2016: 69). Es handelt sich hier um eine Online-Studie, in
der 412 Lehramtsstudent*innen befragt wurden. Als ein Ziel der Studie wird herausgestellt,
dass eine reflexive Beschéftigung mit der ,,migrationsbedingten Diversitit, die bei den Studie-
renden und ihrem Umgang miteinander ansetzt* (Hecht/Ott 2016: 71), fiir das Lehramtsstudium
angebahnt werden soll, so dass dieser Umgang dann im beruflichen Alltag ,,nachhaltig gelingt*
(Hecht/Ott 2016: 70). Sie stellen als weiteres Ziel heraus: ,,Langerfristig verfolgt die MaBnahme
auch eine Erhohung des Anteils von Lehrpersonen mit Migrationshintergrund, damit sich die
gesellschaftliche Realitét heterogener Schiiler/innenschaft zukiinftig auch in der Lehrer/innen-
schaft widerspiegelt* (Hecht/Ott 2016: 71). Ausblickhaft formulieren sie, dass im Nationalen
Aktionsplan Integration die Rekrutierung von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund an
Schulen in Osterreich als Ziel formuliert wird.® Im Riickgriff auf die Studie von Edelmann
(2006) kommen sie dann zu dem Schluss, dass ,,dies auch dem Wunsch der Lehrpersonen zu
entsprechen [scheint], die selbst liber einen Migrationshintergrund verfiigen® (Hecht/Ott 2016:
76). Hecht/Ott (2016: 76) unterstreichen — dann aber wiederum mit Bezug auf jene Autor*in-
nen, die sich in der (selbst)kritischen Migrationsforschung verorten — die Bedeutsamkeit der
Begleitmafinahmen ,,im Rahmen des Diversititsmanagements an Pddagogischen Hochschu-
len. Fiir den dsterreichischen Raum wird zwar auf den Nationalen Aktionsplan Integration ver-

7  Siehe dazu Vogele (2010).

8  Aufden Nationalen Aktionsplan Integration wird von Mantel (2017b: 17-18) lediglich kurz verwiesen. Sie
hélt fest, dass im Osterreichischen Regierungsprogramm, welches flir den Zeitraum von 2008 bis 2013 ver-
abschiedet wurde, steht, dass Menschen mit Migrationshintergrund vermehrt dazu motiviert werden sollten,
sich fiir pddagogische Ausbildungen zu entscheiden.
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wiesen — einer genaueren Analyse wird dieser aber nicht unterzogen. Die differenzierte Befas-
sung mit dem Nationalen Aktionsplan Integration ist m.E. notwendig; diese Liicke, die sich
bisher in der osterreichischen Forschungslandschaft zeigt, wird in der hier vorliegenden Studie
geschlossen. Eine zweite Studie — jene von Hoflich (2021) — fragt nach den Griinden, warum
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund ,,eine wichtige Rolle auf dem Weg zu einer Schule
der Vielfalt einnehmen konnten und welche Gefahren aus der Sicht der Studierenden bemer-
kenswert erscheinen” (Hoflich 2021: 4). Im Rahmen eines Lehrforschungsprojekts wurden
Lehramtsstudent*innen aus einer Lehrveranstaltung mit dem Titel ,,Inklusive Schule und Viel-
falt* gebeten, zu zwei von fiinf Fragen aus einem Themenpool und mit einem Umfang von zwei
A4-Seiten Stellung zu nehmen. Die Frage, welche am héaufigsten filir die Bearbeitung gewéhlt
wurde, war die nach der Heterogenitét in der Lehrer*innenschaft. Diese Frage sollte dann auf
der Grundlage eines Textes mit dem Titel ,,Diversitdt in der Lehrer*innen- und Lehrerbildung —
Zur Bedeutung von Lehrkréften mit Migrationshintergrund®, der von Massumi (2014) verfasst
wurde, bearbeitet werden. Hoflich (2021: 4) interessierte auch, welche Textstellen fiir die Lehr-
amtsstudent*innen relevant waren, welche ,.Jdeen und Schlussfolgerungen bzw. Uberzeugun-
gen oder Werte subjektiv bedeutsam erschienen® (Hoflich 2021: 4). Das Sample, mit dem sie
letztlich arbeiten konnte, umfasste 27 Personen. Sie wertete die von den Lehramtsstudent*innen
erstellten Textdokumente mit dem inhaltsanalytischen Verfahren nach Mayring aus. Hoflich
(2021, 4-5) nimmt eine numerische Aufzéhlung der herausgefundenen Interessenlagen der
Lehramtsstudent*innen vor, die hier nicht in aller Vollstindigkeit wiedergegeben werden soll.
Wesentlich fiir die hier zu benennende Charakteristik ist der Aspekt, dass sich die Lehramts-
student*innen am héiufigsten mit der ,,Vorbildwirkung® der Lehrer*innen mit Migrationshin-
tergrund befassten und dass sich in den ,,Reflexionen teils gegensétzliche Argumentationsli-
nien, die die Komplexitit des Themenfelds erahnen lassen* (Hoflich 2021: 5), abzeichnen. Was
an dieser Studie wie auch an jener von Hecht/Ott (2016) also auffallt, ist, dass sich diese beiden
Studien in die Argumentationslinie Massumis (2014: 93) stellen. Massumi (2014) fordert, dass
Lehramtsstudent*innen ohne Migrationshintergrund — sie benennt diese als ,,herkunftsdeutsche
Lehramtsstudierende® — auf der einen Seite fiir eine ,,diversititsgepragte Gesellschaft sensibili-
siert werden [miissen]” (Massumi 2014: 93). Auf der anderen Seite, so argumentiert sie weiter,
»miissen mehr Lehramtsstudierende mit Zuwanderungsgeschichte fiir den Lehrberuf gewonnen
werden, damit Schulen (sowohl in Klassen- als auch Lehrerzimmern) sowie auch Hochschulen
die Diversitét der Gesellschaft in allen Bereichen realistisch widerspiegeln® (Massumi 2014:
93). Was sich an dieser Argumentationslinie in diesen wissenschaftlichen Ausarbeitungen tiber
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und in der praktischen Lehrer*innenausbildung — fiir
die der osterreichische Raum hier stellvertretend genannt wird — deutlich zeigt, ist, dass das
berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund zum einen nicht ohne
die Thematisierung von gesellschaftlichen Prozessen erarbeitet werden kann. Zum anderen
werden bildungspolitische Diskurse zu zentralen Topoi fiir eine Auseinandersetzung mit dem
Handeln vor allem von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund.

Als ein Fazit zur Forschungslage zum Thema Lehrer*innen mit Migrationshintergrund ist
zunéchst festzuhalten: Forschungsbefunde direkt zu Lehrer*innen mit Migrationshintergrund,
die sich auf das berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund an Gs-
terreichischen Schulen beziehen — und was diesem zugrunde liegt —, sind lediglich marginal
vorhanden. In der Gesamtschau auf die deutschsprachigen Befunde ist zu konstatieren, dass
sich noch immer relevante Fragen und bearbeitbare Anhaltspunkte fiir weiterfithrende For-
schungsarbeiten stellen — drei Aspekte, auf welche die vorliegende Studie Bezug nimmt, sollen
im Folgenden benannt werden:

(1.) Die bis hierhin vorgenommene Skizze der Studien, in denen Lehrer*innen mit Migra-
tionshintergrund im Zentrum einer wissenschaftlichen Betrachtung standen, offenbaren ein
grofles Forschungsdesiderat, dem in der hier vorliegenden Studie begegnet wird: Die bisheri-
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gen — zu wiirdigenden — Erkenntnisse tiber die Ausgestaltung des Handelns von Lehrer*innen
mit Migrationshintergrund befassten sich bisher zum einen kaum mit der Frage danach, wie
sich das berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund konstituiert und
in welchem Verhéltnis die einzelnen Erfahrungen mit den berufsbezogenen Handlungen der
Lehrer*innen stehen. Zum anderen ist auch die Frage, welches Bild von Gesellschaft die Leh-
rer*innen zeichnen und wie dieses mit ihrem berufsbezogenen Handeln zusammenhéngen
kann, bisher nicht beforscht worden.

(2.) Das Thema des berufsbezogenen Handelns von Lehrer*innen mit Migrationshinter-
grund in der (empirischen) Lehrer*innenforschung ist in den letzten Jahren zwar immer mehr
vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Erwartungen, die mit dem Merkmal Migrations-
hintergrund verbunden werden, verhandelt worden. Ahnlich wie in Osterreich spielen diese
bildungspolitischen Erwartungen in der Schweiz und in Deutschland eine Rolle und werden in
einzelnen Forschungsarbeiten auch verhandelt. So hélt Edelmann (2013: 205) fest, dass ,,in der
Schweiz seit lingerem die bildungspolitische Zielsetzung besteht, junge Menschen mit Migra-
tionshintergrund fiir den Lehrer/innenberuf zu interessieren®. Karakas/Ackermann (2013) setz-
ten sich insofern mit der bildungspolitischen Erwartung auseinander, als sie darlegen, dass Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund iiber biographisch- und migrationsbedingte Ressourcen
verfiigen, die bedeutsam fiir die interkulturelle Elternarbeit sein konnen, halten aber auch fest,
dass dieser Befund nicht bedeutet, dass ,,alle migrantischen Lehrenden per se interkulturelle
Kompetenzen mitbringen* (Karakas/Ackermann 2013: 183). Akbaba (2013) hat sich in ihrer
Untersuchung mit Differenzordnungen beschaftigt, die im Diskurs {iber Lehrer*innen mit Mi-
grationshintergrund hergestellt werden, und mit der Frage, ob sie diese in Interaktionen i.S.
einer ,,reproduzierte[n] Differenzsetzung* weitertragen. Was Akbaba (2013) mit der Perspek-
tive am exemplarischen Beispiel des Umgangs mit Differenzsetzung aufwirft, ist letztlich die
Frage, welche Rolle ,,vorstrukturierte Verhéltnisse® (Akbaba 2013: 195) fiir den Umgang mit
den Schiiler*innen spielen. Sie hélt fest, dass im ,,Gegensatz zu der iiberzogenen Bestitigung
stereotyper Erwartungen einer besonderen Lehrerin auch der Bruch mit Erwartungen [steht],
sowohl vonseiten der Lehrerin als auch der Schiiler/innen* (Akbaba 2013: 195). Sie weist
aber —und dies ist fiir das in der hier vorliegenden Studie relevant — auch auf die offene Frage
nach den ,,Riickkoppelungsbeziehungen von Differenzordnungen auf der Interaktionsebene
mit der Diskursebene (Akbaba 2013: 196) hin. So greift die hier vorliegende Studie mit der
Erarbeitung der Bedingtheit des Lehrer*innenhandelns sowie mit der differenzierten Erarbei-
tung der Relationen der herausgearbeiteten Erfahrungs- und Handlungsorientierungen der Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund genau dieses Forschungsdesiderat — also das Wie der
»Riickkoppelungsbezichungen auf.

(3.) Gobel (2013) befasst sich in einer explorativen Studie mit emotionalen Belastungen
von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und findet heraus, dass die von ihr untersuchten
Lehrer*innen ,,grofere Belastungswerte aus[weisen] und sich gleichzeitig durch komplexere
Deutungen der Konfliktsituationen [auszeichnen] (Gobel 2013: 218). Neben diesem inhaltli-
chen Befund stellt auch sie heraus, dass ,,interkulturelle Erfahrung [zwar; D.C.] eine wichtige,
aber vermutlich keine hinreichende Voraussetzung fiir die Bewiltigung von interkulturellen
Situationen in der Schule* (Gobel 2013: 218) ist. An dieser Stelle sei abermals auf die Studie
von Georgi/Ackermann/Karakag (2011) verwiesen, die sich mit dem Umgang mit Mehrspra-
chigkeit und Heterogenitét von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund befasst, aber eben ge-
rade auch mit der Frage nach der Selbstsicht von Lehrer*innen als moglichen Rollenmodellen,
Kulturiibersetzer*innen und Briickenbauer*innen. So fragt Georgi (2013: 223), wie sich die
Lehrer*innen selbst ,,im Kreuzfeuer der bildungspolitischen Erwartungen® (Georgi 2013: 223)
verorten.” Den Diskurs iiber das berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen vor dem Hinter-

9  Siehe dazu auch Strasser/Steber (2010) sowie Rotter (2012).
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grund der an sie aufgrund des Migrationshintergrunds gerichteten Erwartungen greifen in Folge
auch andere Autor*innen, wie Lengyel/Rosen (2012) sowie Fabel-Lamla/Klomfaf3 (2014), auf.
In der Untersuchung von Lengyel/Rosen (2012) wird mehreren Fragen nachgegangen, u.a. wie
stereotype mediale und dffentliche Diskurse und die darin enthaltenen Zuschreibungen auf das
Selbstbild und die Selbstverortung von weiblichen Lehramtsstudentinnen wirken und was dies
mit ihrem professionellen Selbstbild macht (vgl. Lengyel/Rosen 2012: 75). Sie erheben anhand
von Portfolios und Gruppendiskussion empirische Daten und kdnnen mit ihrer Untersuchung
zeigen, dass angehende Lehrer*innen gespalten auf diese Zuschreibungspraktiken reagieren.
Sie halten einerseits fest, dass der ,,Migrationsstatus auch aus Sicht der angehenden Lehrerin-
nen mit Migrationshintergrund nicht ausreicht, um die lebensweltlich gewonnene Ressource
,interkulturelle Kompetenz‘ im Professionskontext gezielt einsetzen zu konnen™ (Lengyel/
Rosen 2012: 83). Andererseits wird anhand ihrer Studie auch deutlich, dass die Student*innen
den Aufgabenzuschreibungen aufgrund ihres Migrationshintergrunds ambivalent gegeniiber-
stehen und sich die Frage stellen, ob sie iiberhaupt sogenannte interkulturelle Themen und deren
Bearbeitung im Unterricht iibernehmen konnen — und wollen (Lengyel/Rosen 2012: 83-84).
Fabel-Lamla/Klomfal3 (2014: 225) halten fest, dass ,,die zugrunde liegenden Wirkungsannah-
men einer genaueren Priifung nicht standhalten: Lehrkrédfte miissen nicht schon qua ihrer Zu-
wanderungsgeschichte ein Vorbild sein oder die Féhigkeit besitzen, zwischen Kulturen vermit-
teln zu konnen. Auch ist kaum nachvollziehbar, warum jede Lehrkraft mit Migrationshinter-
grund an sich ein besonderes Vertrauensverhiltnis zu Schiilern mit Migrationshintergrund ha-
ben sollte.” So stellen Fabel-Lamla/Klomfal} (2014: 225) heraus, dass die ,,sicher gut gemeinte
Hervorhebung des Migrationshintergrunds so eine Differenz [evoziert], die kaum reflektiert
und relativiert, sondern verabsolutiert wird”. Sie beziehen sich auf Rotter/Schlickum (2013:
61), die auch festhalten, dass der Migrationshintergrund von bildungspolitischen Akteur*innen
als relevantes Merkmal gesetzt wird (vgl. Rotter/Schlickum 2013: 59). In der Erarbeitung des
Versténdnisses des Handelns von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund in der empirischen
Lehrer*innenforschung ist in den letzten Jahren also durchaus eine — mitunter kritische — Kom-
mentierung zu dieser bildungspolitischen Erwartung zu erkennen. Dennoch besteht gerade hier
eine Leerstelle, die durch die vorliegende Studie gefiillt werden soll: Die Kommentierungen zu
den bildungspolitischen Erwartungen werden in der vorliegenden Studie aufgenommen, aber —
speziell flir den Osterreichischen Raum — ausdifferenziert. Was in den bisherigen Abhandlun-
gen — dies betrifft den gesamten deutschsprachigen Forschungsraum — in diesem Zusammen-
hang noch gar nicht erarbeitet wurde, ist nun die Frage, welche Genese eine solche bildungs-
politische Verhandlung des Migrationshintergrunds von Lehrer*innen haben kann. So wird in
dieser Arbeit nicht erst an der Existenz und einem moglichen Umgang mit diesen bildungspo-
litischen Erwartungshaltungen angesetzt, sondern gefragt, vor welchem Hintergrund — hier der
Geschichte Osterreichs — eigentlich diese bildungspolitischen Erwartungen verstanden werden
konnen.

2.2 Leitende Fragestellungen und Sujets der Studie

Obwohl es in den letzten Jahren eine verstirkte erziehungs- bzw. bildungswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Lehrer*innen mit Migrationshintergrund gab, konnten im vorangegan-
genen Kapitel Forschungsdesiderate festgestellt werden. So konnte fiir die dsterreichische For-
schungslandschaft einerseits festgehalten werden, dass es kaum Studien zum Lehrer*innenhan-
deln mit Migrationshintergrund gibt, die das berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit
Migrationshintergrund abseits explizierter Sinngehalte identifizieren. Fragen, wie sich das be-
rufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund konstituiert und in wel-
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chem Verhiltnis diese einzelnen Erfahrungen mit den berufsbezogenen Handlungen der Leh-
rer*innen stehen, blieben bisher weitgehend unbeantwortet. Auch die Frage, welches Bild von
Gesellschaft die Lehrer*innen zeichnen und wie dieses mit ihrem berufsbezogenen Handeln
zusammenhéngen konnte, ist bisher nicht beforscht worden. Andererseits fand bisher eine de-
zidierte Befassung mit bildungspolitischen Diskursen inklusive des Nationalen Aktionsplans
Integration, die allerdings fiir eine Befassung mit dem berufsbezogenen Handeln von Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund essenziell ist, nicht statt. Die aufgestellte leitende Frage-
stellung sowie die hier formulierten Erkenntnisinteressen, welche iber diese Kernfrage der Stu-
die hinausgehen, sind geeignet, um diesen Forschungsdesideraten zu begegnen und einen Bei-
trag flir das SchlieBen dieser Liicken zu leisten.

Was sich aus der Befassung mit der Forschungslage zum berufsbezogenen Handeln von
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund allerdings auch ableiten lésst, ist, dass das berufsbe-
zogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund nicht ohne die Thematisierung
von gesellschafilichen Prozessen erarbeitet werden kann. Dieser Befund ist essentiell fiir eine
differenzierte Erfassung des ersten Sujets dieser Studie — des berufsbezogenen Lehrer*innen-
handelns und was dieses konstituiert. Der Befund grundiert auf zweifache Weise die vorlie-
gende Studie: Erstens, indem diese Studie nach den Gesellschaftsentwiirfen der Lehrer*innen
mit Migrationshintergrund fragt. Es gilt also, die Vorstellungen der Lehrer*innen — ihr Bild —
von Gesellschaft zu rekonstruieren sowie danach zu fragen, ob dieses Bild ihr berufsbezogenes
Handeln beeinflusst und wenn ja auf welche Weise sich diese Verwobenheit zeigt. Die leiten-
den Fragestellungen dieser Studie lauten: Wie gestaltet sich das berufsbezogene Handeln von
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und welche Erfahrungen liegen diesem zugrunde?
Wie konstruieren Lehrer*innen mit Migrationshintergrund Gesellschaft und auf welche Weise
héingt ihr Bild von Gesellschaft mit dem Lehrer*innenhandeln zusammen? Das rekonstruktive
Vorgehen, welches fiir diese Studie gewahlt wurde, ist in der Lage, die Gesellschaftsentwiirfe
der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund, ihre Erfahrungen und ihr berufsbezogenes Han-
deln tiber das explizierte Wissen hinaus zu erfassen. Zweitens widmet sich diese Studie neben
der empirischen Erarbeitung der Fragestellung nach dem Lehrer*innenhandeln und was dieses
konstituiert einem weiteren zentralen Sujet, das im Zuge der migrationstheoretischen Positio-
nierung dieser Studie (Kapitel 4) erarbeitet wird. Anhand einer zweifachen Erfassung wird ein
Verstiindnis von Migration vor dem Hintergrund der Geschichte Osterreichs erarbeitet. Es er-
folgt neben einer historisch-systematischen Erfassung von Migration auch eine post-koloniale
Bearbeitung des Migrationsverstindnisses. Die Bezugnahme auf die koloniale Geschichte der
k.u.k. Monarchie und auf relevante Stationen der Arbeitsmigration nach dem Zerfall des Habs-
burgerreichs bis in die 1990er Jahre hinein hat dabei eine rdumliche und zeitliche Fokussierung,
die allerdings notwendig war, um sich mit diesem — der leitenden Fragestellung — begleitenden
Erkenntnisinteresse der Studie sinnhaft befassen zu konnen. Dieses Erkenntnisinteresse bezieht
sich darauf, wie Migration vor dem Hintergrund der Geschichte Osterreichs erfasst werden
kann und auf welche Weise diese historische Verfasstheit eine Rolle fiir das Verstdndnis der
bildungspolitischen Erwartungen an Lehrer*innen mit Migrationshintergrund spielt.

Diese Studie fokussiert auf ein drittes zentrales Sujet, denn sie befasst sich in beiden grund-
lagentheoretischen Verortungen — also der professionstheoretischen Positionierung (Kapitel 3)
und der migrationstheoretischen Positionierung (Kapitel 4) — mit Fragen der Perspektivierung
von Ansitzen und Diskursen {iber Profession und Professionalisierung sowie mit der Perspek-
tivierung von fiir selbstverstidndlich gehaltenen (gesellschaftlichen) Prozessen und hegemonia-
len Anordnungen, die sich — hier im Umgang mit Menschen mit Migrationshintergrund — zei-
gen. In der professionstheoretischen Positionierung wird der strukturtheoretische Ansatz in ei-
nen erweiterten Verstdndnisrahmen eingebettet — es erfolgt eine Perspektivierung dieses An-
satzes durch einen reflexiven Anteil und durch machttheoretische Aspekte. In der migrations-
theoretischen Positionierung erfolgt dies {iber eine post-koloniale Betrachtung hegemonialer
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Praktiken. Diese Perspektivierungen mit den kapitelspezifischen Fragestellungen — zur Profes-
sion und Professionalisierung sowie zur Migration — brachten differenzierte inhaltliche Be-
funde hervor. Allerdings wird iiber dieses dritte Sujet — also die Perspektivierung professions-
theoretischer und migrationstheoretischer Fragestellungen — nicht ausschlieBlich eine inhaltli-
che Auseinandersetzung zu zwei grundlegenden theoretischen Themen — dem berufsbezogenen
Handeln und der Migration — vorgenommen, sondern dieses Sujet widmet sich folgendem Er-
kenntnisinteresse: Wie kann ein dekonstruktiver Zugang fiir schulpddagogische sowie erzie-
hungs- bzw. bildungswissenschaftlich-interkulturelle Themenstellungen fruchtbar gemacht
werden? Diese Studie findet Antworten darauf, indem sie eine solche Auseinandersetzung skiz-
ziert und einen dekonstruktiven Zugang zugleich anwendet. Sie diskutiert und zeigt auf, dass
und wie sich ein dekonstruktiver Zugang mit einer historisch-systematischen Perspektive auf
erziehungs- bzw. bildungswissenschaftliche Themenstellungen ergénzt (sieche dazu Kapitel 4.1
und 4.2) und wie ein dekonstruktiver Zugang zu einer rekonstruktiven Methode im Verhéltnis
steht (siche dazu Kapitel 5.2 und 5.3).

2.3 Fachdisziplinare Verortung der Studie

Die vorliegende Studie sieht sich sowohl in der rekonstruktiven Bildungsforschung als auch in
der Schulpddagogik verortet, denn sie befasst sich zuvorderst mit dem berufsbezogenen Han-
deln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund aus einer rekonstruktiven Logik. Das spezi-
fische rekonstruktive Interesse der Studie besteht darin, herauszuarbeiten, wie sich das berufs-
bezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund ausgestaltet und welche Er-
fahrungen diesem zugrunde liegen — was also dieses Lehrer*innenhandeln konstituiert. Fiir die-
ses rekonstruktive Vorgehen ist erstens grundlegend, dass die Stegreiferzahlungen der
interviewten Lehrer*innen einen Zugang zum atheoretischen respektive impliziten Wissen der
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund ermdglichen. Biographische Interviews — wie sie hier
vorliegen — ermdglichen es, einen eigenméchtigen Redefluss der befragten Personen zu evo-
zieren. Mit diesem Verfahren konnte das bendtigte empirische Material gewonnen werden und
die gestellte rekonstruktive Fragestellung der Studie angemessen beantwortet werden. Zweitens
ist maBgeblich fiir dieses rekonstruktive Vorgehen, dass das berufsbezogene Handeln der Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund iiber Orientierungen und ihre Beziehung zueinander her-
ausgearbeitet wird. Mit dieser Art der relationalen Typenbildung geht einher, dass einerseits in
den Interviews nach allgemeinen Strukturen gesucht wird, um dann — hier bezogen auf das be-
rufsbezogene Handeln — das , Typische® herausarbeiten zu kdnnen, und eine Verwiesenheit zwi-
schen den Orientierungen entwickelt werden kann.

Die Studie bearbeitet auch insofern ein Interesse aus der Professionalisierungsforschung,
als dass sie sich mit dem Verstindnis von Professionen und Professionalisierung intensiv be-
schéftigt. Diese Befassung erfolgt allerdings nicht in einer linientreuen Wiedergabe einzelner
Ansitze, sondern wihlt einen reziproken Zugang. Anhand eines Querschnittes werden drei
zentrale Ansétze — der strukturfunktionalistische, der systemtheoretische und der interaktionis-
tische — erarbeitet; dies stellt eine erste Basis fiir die weitere theoretische Erorterung des Dis-
kurses um Profession und Professionalisierung dar. Dann widmet sich die Studie tiefgreifend
dem strukturtheoretischen Ansatz, seiner Kritik und seiner Weiterentwicklung. Allerdings er-
arbeitet dann diese Studie einen erweiterten Verstandnisrahmen, indem der strukturtheoretische
Ansatz durch einen reflexiven Anteil und durch machttheoretische Standpunkte erweitert wird.

Die bisher dargelegten disziplindren Verortungen dieser Studie sind mit einer weiteren re-
levanten Disziplin der Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft — jener der Interkulturellen Pd-
dagogik — eng verzahnt. Die vorliegende Studie erarbeitet aus einer historisch-systematischen
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sowie post-kolonialen Perspektive ein Verstindnis von Migration. Mit dieser zweifachen Per-
spektivierung konnen besondere Charakteristiken sowie kontinuierliche Aspekte der Migration
in der Geschichte Osterreichs erarbeitet werden. Es werden zudem Zuschreibungen gegeniiber
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund, die sich in zentralen bildungspolitischen Debatten
zeigen, dargelegt. Die beiden grundlagentheoretischen Teile dieser Studie stehen — bezogen auf
die identifizierten Zuschreibungsprozesse von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund — nicht
unverbunden nebeneinander, sondern verweisen aufeinander. Dieser Verweisungszusammen-
hang wird exemplarisch expliziert, indem die Zuschreibungen gegeniiber Lehrer*innen mit
Migrationshintergrund aus den bildungspolitischen Diskursen mit dem strukturtheoretischen
Ansatz gegengelesen werden. Aus einem interkulturell-pddagogischen Interesse heraus werden
die historisch-systematische Perspektive und der post-koloniale Zugang in dieser Arbeit ange-
wandt, um einerseits nach kolonialen Praktiken in der Geschichte der Migration in Osterreich
zu fragen, die fiir ein differenziertes theoretisches Verstindnis von Migrationsphdnomenen in
der Arbeitsmigration Osterreichs relevant sind; andererseits zeigt dieses Vorgehen aber auch,
welche Rolle dekonstruktiver Zugang fiir die Erarbeitung migrationsspezifischer Fragestellun-
gen spielen kann.



3 Grundlagenverstandnis zum Lehrer*innenhandeln
und theoretische Positionierung der Studie

Zu Beginn dieses ersten grundlagentheoretischen Bezugsrahmens soll im Sinn eines Prologs
erldutert werden, was mit theoretischem Grundlagenverstéindnis gemeint ist und wie dieses im
Verhiltnis zu meiner empirischen Untersuchung steht. Diese Ausfiihrungen gelten auch fiir die
Kapitel vier und fiinf und werden dort allerdings nicht noch einmal jeweils vorangestellt. Das
lang verfestigte Versténdnis in der qualitativen Sozialforschung, dass empirische Untersuchun-
gen keinesfalls von Theorien angeleitet oder zu Beginn in diese eingebettet werden (diirfen),
scheint mittlerweile tiberwunden. So hilt Nohl (2016: 105) fest: ,,Auch innerhalb der (deutsch-
sprachigen) qualitativen Sozialforschung geht man mittlerweile davon aus, dass es keine theo-
riefreie Interpretation qualitativer Daten geben kann. Wenn ich in diesem Kapitel von einer
grundlagentheoretischen Positionierung des Verstindnisses von Profession und Professionali-
sierung, in Kapitel vier dann von einem theoretischen Verstidndnis von Migration spreche und
schlieBlich in Kapitel fiinf eine methodologische Rahmung der Studie vornehme, so ist es hilf-
reich, zunichst Grundlagentheorien und Gegenstandstheorien mit ihren Funktionen fiir die vor-
liegende Arbeit zu erfassen: Die grundlagentheoretischen Argumentationen in Kapitel drei, vier
und fiinf fungieren als eine Verhiltnissetzung i.S. einer Positionierung gegeniiber dem ,Gegen-
stand‘ — dem berufsbezogenen Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und den
genutzten Methoden, um dieses Handeln empirisch zu erfassen. Sie haben (im Grunde zwangs-
laufig) eine strukturierende Funktion bspw. fiir die Bestimmung des ,Gegenstands‘ meiner Stu-
die und der gewihlten Methoden. Dabei konnen diese grundlagentheoretischen Argumentatio-
nen selbst wiederum hinterfragt und weiterentwickelt werden (siehe dazu auch Drner/Schiffer
2012: 16-18, Geimer/Fiege 2016: 171-172 sowie Nohl 2016: 106).

Mir geht es in diesem Prolog um die Kldrung des Verstiandnisses der Strukturierung: So
greife ich bspw. mit der Rahmung von Profession und Professionalisierung und mit dem Blick
auf Migration einmal aus einer historisch-systematischen Perspektive und dann durch die Aus-
einandersetzung mit der kolonialen Geschichte Osterreichs auf grundlagentheoretische Kon-
zepte, auf zentrale Begriffe'® der Professionsforschung und post-koloniale Ansétze zuriick und
bette diese Konzepte dann in eine machttheoretische Sicht ein. Ich entwerfe dann als Ergebnis
meiner Analysen des empirischen Materials — also in Form der herausgearbeiteten Typiken des
Lehrer*innenhandelns — zunéchst Gegenstandstheorien und versuche anschliefend, anhand
dieser Gegenstandstheorien grundlagentheoretische Positionierungen zu reflektieren. In diesem
Sinn orientiere ich mich zu einer ,,reziprok reflexiven Beziehung zwischen Grundbegriffen und
empirischer Analyse® (Nohl 2016: 119) hin, denn meine Entwicklung einer Typologie des Han-
delns von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund generiert falliibergreifende Muster und trégt
das Potential in sich, grundlagentheoretische Uberlegungen zwar nicht neu zu entwickeln, zu-
mindest aber zu erginzen (siche dazu Kapitel 10).

Den ersten grundlagentheoretischen Bezugsrahmen dieser Studie bilden Professionsan-
sdtze, zundchst einmal aus der deutschsprachigen und angloamerikanischen Professions- und
Organisationssoziologie. Diese soziologischen Sichtweisen auf das Lehrer*innenhandeln ha-
ben in der erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Rezeption einen langen Vorlauf; sie

10 Nohl (2016) unterscheidet die Verwendung der Begriffe Grundlagentheorien, formale Theorien oder Meta-
Theorien in den einschldgigen Artikeln zum Verstidndnis von Grundlagentheorien gegeniiber dem Terminus
Grundbegriff, denn aus seiner Sicht werden ,,keine kompletten Theorien benétigt, um die empirische For-
schung zu strukturieren, sondern lediglich zentrale Grundbegriffe, die allerdings theoretisch verankert sind*
(Nohl 2016: 111).
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werden im Grunde wie selbstverstandlich in den &lteren und jiingeren Diskursen iiber das Leh-
rer*innenhandeln angewandt. Das Lehrer*innenhandeln kann, je nachdem welchen Theoreti-
ker*innen der Soziologie gefolgt wird, z.B. handlungstheoretisch, systemtheoretisch oder pro-
zessorientiert-zivilisationstheoretisch verstanden werden — ohne eine soziologische Verortung
kommt eine Erfassung der Handlungsorientierungen von Lehrpersonen auch in dieser Arbeit
nicht aus. Die Bezugnahme auf soziologische Professionstheorien erfolgt hier allerdings nicht
eigentlich in komparatistischer Weise. Dennoch werden fiir eine differenzierte grundlagenthe-
oretische Positionierung die unterschiedlichen Ansétze miteinander ins Verhéltnis gesetzt und
es wird auf die Spezifik sogenannter neuer Ansitze eingegangen. Das Grundlagenverstandnis
zu professionstheoretischen Sichtweisen im Spannungsfeld von Profession, Professionalisie-
rung und Professionalitét, die Synopse dreier zentraler Ansétze und schlieBlich die daraus ent-
stehende professionstheoretische Positionierung der vorliegenden Arbeit dienen als Hinter-
grundfolie fiir eine Betrachtung der Handlungsorientierungen der Lehrer*innen. Diese wird am
Ende der Arbeit im Diskurshorizont wieder aufgenommen, indem erértert wird, auf welche
Weise die herausgearbeiteten Handlungsorientierungen der Lehrer*innen auf professions- bzw.
professionalisierungstheoretische Merkmale verweisen.

Das Kapitel gliedert sich in drei Teile. In einem ersten Schritt wird ein Grundlagenver-
stindnis, eine Aufensicht auf die theoretischen Ansitze zum Lehrer*innenhandeln anhand der
Sichtachsen Profession, Professionalisierung und Professionalitét entworfen (Kapitel 3.1). In
einem zweiten Teil wird eine Synopse von vier Zugingen erarbeitet (Kapitel 3.2). Diese Innen-
sicht der Zugénge dient als Grundlage fiir die Erarbeitung der grundlagentheoretischen Bezugs-
punkte, also der professionalisierungstheoretischen Positionierung dieser Arbeit — dem dritten
Teil (Kapitel 3.3). In einer Zusammenfassung (Kapitel 3.4) werden dann die erarbeiteten zen-
tralen Erkenntnisse der fiir diese Arbeit zugrunde gelegten theoretischen Verortung zum Leh-
rer*innenhandeln fiir die Weiterverarbeitung in der vorliegenden Arbeit zusammengefasst.

3.1 Grundlagenverstandnis zu theoretischen Sichtweisen
im Spannungsfeld von Profession, Professionalisierung
und Professionalitat

3.1.1 Zum Professionstheoretischen Gebdude — eine (metaphorische)
Vorstrukturierung

Professionstheoretische Ansitze konnen als Monumentalbau verstanden werden. Dieser Mo-
numentalbau befindet sich auf dem Hoheitsgebiet der Soziologie, wobei die Grenzen zu ande-
ren Hoheitsgebieten — sprich den wissenschaftlichen Disziplinen — diffundieren. Er wird von
ihnen, allen voran der Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft, bewohnt. Er erlebte in den letz-
ten Jahrzehnten mehrere Aufstockungen, An- und Umbauten durch (teil)revidierte Ansitze
oder neue Theorien. An ihm erarbeiteten mehrere Baumeister*innen ihren Gebaudeteil — d.h.
ihren Ansatz —, wobei einige Ansétze Gebdudetrakte darstellen, die an entgegengesetzten Stirn-
seiten erbaut worden und miteinander unverbunden zu sein scheinen — ein prominentes Beispiel
ist das Verhiltnis des kompetenzorientierten Ansatzes'' mit strukturtheoretischen Ansitzen,

11 Der kompetenzorientierte Ansatz ist in der Pédagogischen Psychologie zu verorten. Er nimmt vor allem in
Osterreich in den letzten Jahrzehnten eine grundlegende Stellung im Diskurs iiber die Professionalisierung
von Lehrer*innen ein. Auf diesen gehe ich in Kapitel 3.3.2 ndher ein.
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wobei es durchaus in der jiingeren Zeit auch das Bemiihen gab, sozusagen Verbindungsginge
zu schaffen (vgl. Bauer 2000, vgl. Schmaltz 2019).

Die Erfassung des hier zu beschreibenden Theoriengebdudes offenbart zunéchst vier
grundlegende Kennzeichen: die Kontroversitit, die Vielfaltigkeit, die Interdisziplinaritit sowie
die Transformation. Zu diesen Attributen zdhlt auch der Befund, dass seit mehreren Jahrzehn-
ten — durchaus kontrovers — dariiber debattiert wurde, ob der Beruf Lehrer*in (oder Sozialar-
beiter*in, Kiinstler*in, Wissenschaftler*in) auch ,,analytisch [Herv. im Zitat] den Status einer
Profession (Pfadenhauer 2003: 31) iberhaupt beanspruchen kann, wie es fiir Arzt*innen und
fiir Jurist*innen gilt. Die professionstheoretischen Debatten kreis(t)en zuvorderst um die Frage,
wann eine Profession {iberhaupt eine Profession ist. Die Frage nach dem Status der Profession
ist beziiglich des Lehrer*innenberufs spannend und weist Parallelen zu dem Status der Profes-
sion der Sozialen Arbeit auf, die an Fachhochschulen bzw. in einem Dualen Ausbildungssystem
stattfindet. In Osterreich werden bzw. wurden Primarstufenpidagog*innen und Lehrer*innen
fiir die (Neue) Mittelschule (MS)!? an Pidagogischen Hochschulen ausgebildet, wihrend die
Sekundarstufenausbildung an den Universitdten angeboten wird. Abgesehen davon befinden
sich die Pddagogischen Hochschulen in Osterreich seit mehreren Jahren in einer Akademisie-
rungsphase. Schwarz (2013: 12—13) fasst den Diskurs um die Semi-Profession des Lehrer*in-
nenberufs aus machttheoretischer Position zusammen, der im Folgenden auf die sterreichische
Schullandschaft bezogen wird: Der Gedanke, dass es sich bei dem Lehrer*innenberuf um eine
Semi-Profession handelt, wird bereits bei Margali Safatti Larson (1977) formuliert. Zwar be-
zogen auf das Berufsfeld der Sozialen Arbeit, diskutiert Thomas Olk (1986) das Handeln als
halbierte Professionalitdt und Fritz Schiitze (1992: 132) das ,,Fiir und Wider von Sozialarbeit
als Profession* unter dem Schlagwort der ,,,bescheidenen Profession. Der Diskurs — dies eint
das Berufsfeld der Sozialen Arbeit mit dem der Schule — kreist(e) dabei um die Frage nach der
Giite einer Ausbildung bzw. eines Studiums — und damit einem wissenschaftlichen Funda-
ment — sowie der Unabhéngigkeit i.S. einer Organisations- und Klient*innen- bzw. Adres-
sat*innenautonomie. Nun fufit zwar die Lehrer*innenausbildung auf einem wissenschaftlichen
Fundament; dem gegeniiber steht jedoch, dass die Lehrer*innentdtigkeit grundsitzlich einge-
bunden ist in organisationale Belange. Dies wurde abermals besonders deutlich mit der Einfiih-
rung der Zentralmatura in Osterreich (fiir die Allgemeinbildenden Héheren Schulen (AHS)
2015 und die Berufsbildenden Hoheren Schulen (BHS) 2016) und zeigt sich an der grundsitz-
lichen Verwobenheit von Staat — in Gestalt des Bundesministeriums — und Schule. So sind die
Schulen in Osterreich (und auch die Pidagogischen Hochschulen) nachgeordnete Dienststellen
des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung. Administrative Vorgaben
(z.B. bei Exkursionen) oder Vorgaben im Jahresplan zeigen aus machttheoretischer Sicht auf,
dass der Lehrer*innenberuf de facto kaum organisationsautonom ist.

Uber die unterschiedlichen soziologisch-professionstheoretischen Ansitze hinaus waren
sich Professionstheoretiker*innen mehr oder minder darin einig, dass Professionen zum einen
als Berufe definiert werden konnen, die sich durch spezifische Merkmale von anderen Berufen
unterscheiden (vgl. dazu auch Pfadenhauer 2003: 32). Die Diskussionen dariiber, ,,anhand wel-
cher Kriterien ,ihr* Gegenstand genauer bzw. trennscharf bestimmbar sei oder sein soll, 1asst
sich anhaltend Uneinigkeit konstatieren (Pfadenhauer 2003: 32). Der aktuelle Professionsdis-
kurs vermittelt vor allem, dass der Professionsbegriff durch eine Vielfiltigkeit gekennzeichnet
ist:

Teils wird anschlieBend an ein alltagsweltliches Verstéindnis Professionalitit allgemein mit einer be-
sonderen Kénnerschaft assoziiert, teils wird mit dem Begriff eine spezifische Form der Beruflichkeit

12  Die aktuelle Bezeichnung fiir Neue Mittelschule (NMS) ist nur mehr Mittelschule.
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verbunden, von der ausgehend begriindungspflichtig wird, inwiefern schulpddagogisches Handeln
als professionell bzw. professionalisierungsbediirftig bezeichnet werden kann (Dietrich 2014: 33).

Innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses werden also die Konzepte Profession, Professiona-
litdt und Professionalisierung vor dem Hintergrund ,,divergierende[r] und sich z.T. tatsdchlich
oder vermeintlich gegenseitig sogar ausschlieBende[r] Konzeptionen pddagogischen Handelns*
(Dietrich 2014: 33) verwendet. Zum anderen kann festgehalten werden, dass sich auch die pro-
fessionstheoretischen Strukturierungsversuche im deutschsprachigen Raum — hier vor allem
auf den Lehrer*innenberuf bezogen — selbst heterogen darstellen. Das ist kein {iberraschender,
sondern mehr ein typischer Befund, denn aus (inter)disziplindren Blickwinkeln haben sich un-
terschiedliche Theorien herausgebildet, die zunédchst die Professionen und ihre Merkmale mit
bestimmten Fokussen abbilden. Schmaltz (2019: 37-38) folgt bspw. der Unterscheidung in eine
soziologisch und eine wissenspsychologisch vermittelte Kategorisierung. Zu ersterer gehdren
Schmaltz (2019: 37-38) zufolge der systemtheoretische Ansatz (Stichweh 1994: 1996), der
strukturtheoretische Ansatz (Oevermann 1996a, b), der interaktionistische Ansatz (Schiitze
1996) sowie der kulturtheoretische Ansatz (Reckwitz 2000). Zu der wissenspsychologischen
Kategorie gehoren nach Schmaltz (2019) der kompetenzorientierte Ansatz (Baumert/Kunter
2006), der berufsbiographische Ansatz (Terhart 1996) sowie der Ansatz des professionellen
Selbst (Bauer 1998). Zudem, dies wird in der Reihung Schmaltz’ vernachldssigt, beschreiben
der strukturfunktionalistische Ansatz (Parsons 1964/1951) oder auch der machttheoretische
Ansatz (Abbott 1988) jene Professionsverstindnisse, die auch gesellschaftliche Zusammen-
hénge in den Blick nehmen. Combe/Helsper (2002) subsumieren unter der Sicht auf Profession
als Ubergangsphinomen den Ansatz von Stichweh und der Fokus auf das sogenannte Arbeits-
bilindnis wird prominent mit dem Ansatz von Ulrich Oevermann (1996) verhandelt. Arno
Combe und Werner Helsper strukturieren des Weiteren nach empirisch-rekonstruktiv erschlie-
Benden Ansidtzen einer padagogischen Professionalitit sowie jenen des padagogischen Han-
delns als Vermittlung, sozusagen als Querschnittsansatz zu den klassischen Ansdtzen. An die-
sen Strukturierungsbeispielen wird deutlich, dass die Auseinandersetzung um Professionen,
Professionalisierung und Professionalitidt bezogen auf padagogische Handlungsbereiche, zu-
vorderst in der Befassung mit Lehrer*innenprofessionalitét, an Theorietraditionen anschlief3t,
die auch auflerhalb eines engeren bildungsphilosophischen Kontextes liegen. Die fiir eine Be-
schreibung des schulischen Kontexts genutzten Professionsansitze, hier vor allem die Ansétze
von Rudolf Stichweh (1994, 1996), Ulrich Oevermann (1996) und Fritz Schiitze (1996), sind
also zwar zunéchst in der Soziologie beheimatet und miissen fiir die Bearbeitung des jeweiligen
Erkenntnisinteresses, bspw. einer Befassung zur Schulentwicklung, zunichst iibersetzt werden
(Bastian/Combe/Reh 2002: 419). Dennoch sind Oevermanns (1996), aber auch Schiitzes (1996)
Ausfiihrungen fiir das Professionsfeld Schule, insbesondere fiir die rekonstruktive Analyse des
schulischen Settings, nachhaltig ertragreich, was in einem der folgenden Kapitel, jenem zu den
einzelnen Strukturmerkmalen der Ansétze, noch deutlich werden wird.
Professionstheoretische Diskurse miissen sich schlieBlich fragen lassen, ob die Merkmale
einer Profession, die bspw. in den Theorien der 1950er und 1960er Jahre vermittelt wurden und
eine Unterscheidung zwischen Professionen und nicht-professionalisierten Berufstitigkeiten
markieren wollten, iiberhaupt noch anwendbar sind (vgl. Combe/Helsper 2002: 30). Von dieser
Frage getragen werden professionstheoretische Sichtweisen eher von einer Wendebewegung
erfasst, als dass sich ein Pausieren, ein mdgliches Ende der Debatte dariiber, ob und wenn ja
auf welche Weise der Lehrer*innenberuf eine Profession darstellt, ankiindigte. Die Frage nach
einer Abkehr, vielmehr aber die einer Transformation des Konzepts der Profession hin zu einem
Konzept, welches die aktuelle Entwicklung eines Kontextes, in dem sich professionelles Han-
deln ereignet — namlich in Gesellschaft —, beriicksichtigt, wird zu einer wesentlichen Grund-
frage in der Auseinandersetzung mit dem Lehrer*innenhandeln. Der Wandel der Sichtweisen
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auf das professionelle Handeln wird dabei bestimmt durch eine verstirkte Marktlogik, Globa-
lisierungstendenzen, eine verdnderte Klient*innen-Professionellen-Beziehung sowie auch
durch die Verwobenheit von Professionen in organisationale Zusammenhinge (vgl. Kloke
2014: 136-137). Das bedeutet fiir die in dieser Arbeit zu untersuchenden Handlungsorientie-
rungen, dass zu fragen ist, ob und wenn ja auf welche Weise die gesellschaftlichen Bedingun-
gen die zu untersuchende Handlungspraxis beeinflussen. Um diese verdnderten Bedingungen
des Agierens wiederum nachvollziehen zu konnen, bilden sich transformierte Bestimmungs-
agenten — d.h. eine erweiterte professionstheoretische Sichtweise — heraus, die diese Transfor-
mationen progressiv annehmen und sich gegeniiber alteingesessenen Ansétzen positionieren
(wollen). Mit den Uberlegungen einer Abkehr vom Professionsmodell wurden also im Zuge
der Diskussion dartiber, ,,0b Professionen ein historisches Auslaufmodell sind oder geradezu
ein strukturelles Erfordernis fiir moderne und sich reflexiv modernisierende Gesellschaften dar-
stellen* (Helsper/Tippelt 2011: 268), auch ,,Vorschldge zur Neujustierung im Verhiltnis des
Professionsbegriffs und des Professionalisierungskonzepts* (Helsper/Tippelt 2011: 268) ent-
worfen. Der , kritischen Distanz gegeniiber einem verabsolutierten und tendenziell anachronis-
tisch anmutenden Professionsmodell” (Helsper/Tippelt 2011: 271) scheinen nun die Begriffe
des professionellen Handelns und der Professionalitdt am Diskurshorizont eine strahlende Po-
sition gegeniiber den Begriffen der Profession und Professionalisierung einzunehmen.'3 Damit
geht auch einher, dass nicht die ,,Profession als Zustand und Status, sondern als die Spezifik
der Handlungsstruktur und ihres Prozessierens® (Helsper/Tippelt 2011: 272) in den Vorder-
grund geriickt wird. Der verstdrkte Fokus auf die Handlungsstruktur bspw. des Lehrer*innen-
handelns birgt — hier ist Helsper und Tippelt (2011: 275) zu folgen — jedoch eine Herausforde-
rung: Der Entkoppelungsvorschlag, dass sich also ,,Professionalitit [...] ohne Profession und
Profession ohne Professionalitit ereignen‘ (Helsper/Tippelt 2011: 272) kdnnten, ist eben auch
dadurch gekennzeichnet, dass sie Parallelen zu dem eigentlich kritisierten Konzept der Profes-
sionen aufweisen.'* So muss kritisch nachgefragt werden, ob der Weg, Professionalitt {iber die
Rekonstruktion der Handlungs- und Anforderungsstruktur zu erfassen, tatséchlich zielgenauer
und erkenntnisgenerierend(er) im Vergleich zu den Entwiirfen von Profession ist.'> Was be-
deutet dieser Befund fiir die vorliegende Studie: Dieser Umstand macht diese erweiterten Ent-
wiirfe nicht diskussionsunwiirdig, ganz im Gegenteil. Die vorliegende Studie steht selbst
exemplarisch fiir eine ,,offene empirische Rekonstruktion paddagogischen Handelns* (Helsper/

13 Diese Leitkategorien werden in immer weiter entwickelten Theorien, die mitunter unter dem Begrift der
sogenannten neuen Professionsansitze firmieren, verhandelt. So beschreibt Kloke (2014), dass ,,die An-
sdtze der ,neuen Professionstheorien [...] eine Verlagerung von Konzepten der Profession und der Profes-
sionalisierung hin zu einer Analyse des Konzepts von Professionalitéit und professionellem Handeln vor-
nehmen [...] und sich, wie die ,traditionellen Theorien‘ auch, nach Hauptstromungen unterscheiden [las-
sen]. Jedoch ist hier die Trennschérfe weit weniger gegeben als bei den ,alten Professionstheorien‘, da die
,neueren Ansitze* (teilweise) [Kennzeichnung und Einschub im Zitat] Bezug auf mehrere ,traditionelle’
Ansitze beziehen und deren Foki einen* (Kloke 2014: 139). Kloke (2014: 139—141) unterscheidet zwischen
einem neuen funktionalistischen Ansatz (u.a. vertreten durch Evetts 2003, 2006 oder Kipping 2011), einem
neuen interaktionistischen Ansatz (z.B. durch Hwang/Powell 2009 und Noordegraf 2007) sowie einem
neuen institutionalistischen Ansatz (stellvertretend durch Di Maggio 1991oder Muzio/Kirkpatrick 2011).
Im Zentrum der weiterentwickelten Theorien stehen dabei u.a. Regulationspraktiken des Marktes, die Rolle
der Biirokratie fiir das Handeln sowie die Erfassung der Verhéltnisse von Organisation und Profession,
wobei sich nicht mehr eine strikte Gegeniiberstellung von Organisation und Profession finden lésst (wie bei
Schiitze 1996 oder Oevermann 2006), sondern in sich verwobene Verhéltnisse (Oevermann 2008; siche
dazu zusammenfassend auch Helsper/Tippelt 2011: 278). Wie Kloke (2014: 140) stellen bereits auch
Helsper/Tippelt (2011: 279) , tiefreichende Neustrukturierungen* fiir das professionelle Agieren heraus, die
sich in den sogenannten neuen Ansitzen (sie beziehen sich auch auf Evetts 2009, 2011; Terhart 2011,
Watson 2002) finden lassen und Parallelen mit Diskursen aus machttheoretischen Positionen aufweisen.

14 Siehe dazu weiterfiihrend auch Helsper/Tippelt (2011).

15 Exemplarisch dokumentiert sich dieser Gedanke in den Ausfiihrungen Nittels (2011).
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Tippelt 2011: 275) und nicht fiir die Erfassung eines ,,Idealtypus der Profession” (Helsper/
Tippelt 2011: 275), an dem die Handlungsorientierungen der befragten Lehrer*innen gegenge-
lesen werden konnten. Die Beriicksichtigung des Verstandnisses von Profession hilft aber, ein
differenziertes Verstindnis von Professionalisierung und Professionalitdt entwickeln zu kon-
nen, da ohne eine Herleitung eines Verstindnisses von Profession die Abgrenzung von Profes-
sionalisierung und Professionalitit von einem Professionsverstindnis kaum deutlich werden
kann. Um also das Professionstheoretische Gebdude differenziert erfassen zu kdnnen, wenn
nun gerade nicht die Leitkategorie Profession unangefochten als Orientierungsfolie dienen
kann, wird auf ein Vorgehen Dieter Nittels (2011) zuriickgegriffen und werden zunichst die
Sichtachsen Profession, Professionalisierung und Professionalitit erfasst.

3.1.2 Das Professionstheoretische Gebaude — anhand der Sichtachsen
Profession, Professionalisierung und Professionalitat

Nachdem das Grundlagenverstindnis zum Professionstheoretischen Gebdude Uber die vier
grundlegenden Kennzeichen der Kontroversitdt, der Vielfiltigkeit, der Interdisziplinaritdt so-
wie der Transformation in einer ersten Auflensicht beginnend entworfen wurde, soll nun erliu-
tert werden, welche Sichtachsen Professionstheoretiker*innen auf ihre Theorie einnehmen. Als
Sichtachse wird hier ein iiberzeugter Blick auf das Theoriegebéude verstanden — eine Argu-
mentationslinie also auf die von den Professionstheoretiker*innen generierte Theorie. Als
zweite Anndherung werden an dieser Stelle zundchst anhand von drei Vertretern — Stichweh,
Oevermann und Schiitze — diese Sichtachsen benannt. In weiterer Folge (Kapitel 3.2), in der
Synopse, werden diese Vertreter dann detailliert aufgenommen. In dieser Synopse wird eine
Innensicht einzelner Areale des Theoriegebéudes vorgenommen und es werden einzelne zent-
rale Standpunkte, die fiir das Erfassen des Lehrer*innenhandelns bedeutsam sind, portraitiert.
Die Sichtachse Profession wird vom systemtheoretischen Ansatz (Stichweh 1996) einge-
nommen. Professionen stehen in seiner Lesart in starker Bezugnahme auf die Gesellschaft und
ihre Funktionssysteme. Stichweh (1996) entwirft sein Professionsgebdude vor dem Hinter-
grund historischer Entstehensbedingungen von Professionen. Trotz der Potentiale, welche die
Funktionen der Professionen fiir gesellschaftliche Systeme im Grunde (gehabt) haben, fragt
Stichweh (2000: 29) selbst nach der ,,Stabilitdt oder Instabilitit™ der Form Profession. Profes-
sionen sind dabei als ,,komplexe relativ abgeschlossene Sinnwelten und soziale Gruppen® (Nit-
tel 2011: 42) zu verstehen, die gegeniiber sich selbst, der Gesamtgesellschaft und ihren jewei-
ligen Adressat*innen relationiert sind. Das Verhéltnis wird gegeniiber sich selbst i.S. einer Be-
rufskultur durch ein Leistungsethos, gegentiiber der Gesellschaft durch Mandat und Lizenz so-
wie gegeniiber ihren Adressat*innen durch Arbeitsbiindnisse, die auf Vertrauen beruhen,
bestimmt (Stichweh 2000: 35). Stichwehs Professionsauffassung in der modernen Gesellschaft
wendet sich gegen Talcott Parsons’ und gegen Andrew Abbots system- und machttheoretische
Idee, aber auch gegen einen Ansatz der Chicago School und den interaktionistischen Ansatz.
Diese Abgrenzung begriindet Stichweh mit dem Postulat, dass ,,Funktionssysteme als operativ
geschlossen gedacht werden [miissen ...] und nicht mehr als unmittelbar in eine Umwelt ande-
ren professionellen Handelns eingebettet gedacht werden konnen* (Stichweh 2000: 31).!°
Stichweh positioniert sich also nicht nur gegeniiber der Frage, ob und wenn ja unter welchen

16 Das Postulat der Schliefung thematisiert einerseits eine Wirkung nach auflen, denn Personen, die einer
Profession angehdren wollen, gehoren nicht zwangslaufig auch dazu, sie konnen ausgeschlossen sein. An-
dererseits wirkt diese SchlieBung aber auch nach innen, wenn der eigene Professionsstand geschiitzt, also
exklusiv gehalten werden soll bzw. eine kollektive berufliche Identitéit generiert oder erhalten werden soll
(vgl. Sammet 2018: 554).
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Bedingungen eine ausiibende Tatigkeit als Profession gelten oder sich zu einer entwickeln
kann. Sondern: Er stellt die grundlegende Frage, inwiefern tiberhaupt in funktional differen-
zierten Gesellschaften ,,noch ernsthaft von Professionen die Rede sein kann* (vgl. Stichweh
2000: 32). Stichweh (2000: 32) versteht unter Professionalisierung, dass ,,lediglich eine [Herv.
im Zitat] Berufsgruppe [...] die Identitdt des Systems bestimmt* und dass Charakteristiken, wie
»Klientenorientierung, die Verwaltung eines ausgefeilten Wissenssystems, Serviceideale und
Monopolanspriiche (Stichweh 2000: 32) fiir diesen Prozess charakteristisch sind. Aufgrund
der gednderten ,,sozialstrukturellen Voraussetzungen (Stichweh 2000: 35) — Stichweh ver-
deutlicht dies an der Frage nach Vertrauensverlusten — sind die Garanten fiir die Stabilitdt von
Professionen weggefallen. Am Beispiel von Evaluations- und Auditingprozessen in Organisa-
tionen stellt er heraus, dass die Professionen i.S. eines ,,,monoberuflichen® Funktionssystems,
das nach innen und auBen durch eine [Herv. im Zitat] Profession vertreten wurde, die auch noch
fiir ihre Selbstkontrolle zustdndig war, der Vergangenheit angehoren® (Stichweh 2000: 37).

Die Sichtachse der Professionalisierung hat folgende Entwicklung der Professionen regis-
triert:

Die alten Professionen sind zerfallen und haben die dazugehdrige Begrifflichkeit gleich mitgenom-
men. So wird der Weg frei fiir eine Erdrterung von Professionalitit, die sich weniger an kategorialen
Vorab-Bestimmungen, sondern statt dessen eher an den feststellbaren, tatsdchlichen Wandlungspro-
zessen auf der Ebene der Berufe orientiert, ohne dabei die Notwendigkeit begrifflicher Kldarungen
und Ausdifferenzierungen zu negieren (Terhart 2011: 210).

Die Erorterung von Professionalisierung wird exemplarisch an Ulrich Oevermanns (1996,
2002, 2004, 2009) Ausfiihrungen deutlich und ist durch eine (teil)revidierte Sicht auf die eigene
Theorie gekennzeichnet. Er sieht auf das Professionstheoretische Gebdiude vor dem Hinter-
grund ,,versteckte[r] und offene[r] Prozessmechanismen im Zuge kollektivierter Prozesse*
(Nittel 2011: 41). Ein wesentlicher Fokus der Prozessrelation ist einmal bestimmt durch die
zentrale Frage, auf welche Weise berufliches Agieren als professionalisierungsbediirftig
oder -fahig verstanden werden bzw. als vollstindig professionalisiert gelten kann. Ein anderer
Fokus ist das Versténdnis iiber das berufsbezogene Handeln von Professionellen, das begleitet
ist von krisenhaften Ausgangsbedingungen und in Form eines Arbeitsbiindnisses'” und als ,,Ge-
burtshelfer im Prozess der Erzeugung des Neuen* (Oevermann 2002b: 24) begriffen werden
kann. Professionelles Handeln speist sich in dieser Lesart aus einem (kollektiven) professions-
ethischen Grundbestand, der dabei hilft, ,.existentiell wichtige Problemlagen bearbeiten zu
konnen, die sich entweder einer einseitig administrativ-biirokratischen oder einer rein kommer-
ziellen Behandlung widersetzen™ (Nittel 2011: 45). In Oevermanns Argumentation kann Leh-
rer*innenhandeln im Endeffekt nicht vollstdndig professionalisiert sein, weil — darauf lauft es
am Ende seiner Erarbeitungen heraus — die Schulpflicht der ,,Hemmfaktor im Horizont der Pro-
fessionalisierung™ (Nittel 2011: 47) ist — auf seine Argumentationen wird detailliert im Lauf
dieses Kapitels eingegangen.

Die Sichtachse der Professionalitit nimmt exemplarisch Fritz Schiitze (1996, 2000) ein; er
zoomt sozusagen auf die Mikrostruktur des Professionstheoretischen Gebdudes — auf die Hand-
lungsdimensionen der jeweiligen Tétigkeit — und konzentriert sich auf die Erfassung der in die-
ser Mikroebene verhafteten gegenldufigen Strukturen. Im Zuge des Versténdnisses des symbo-
lischen Interaktionismus legt er die Paradoxien, die sich im beruflichen Handeln zwangsléufig
vollziehen, offen. Diese dritte Sichtachse, die der Professionalitdt, ist insofern eine besondere,
weil sie versucht, die Frage zu beantworten, was als professionalisiertes pddagogisches Han-
deln begriffen werden kann. Ohne der (noch folgenden) Beschreibung der Rolle des Pragma-

17 Die vertiefende Erlduterung des Arbeitsbiindnisses und der krisenhaften Ausgangsbedingungen erfolgt im
Fortlauf des Kapitels.
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tismus fiir die Erfassung der Handlungsorientierung hier zu sehr zuvorzukommen, wird Profes-
sionalitdt als ,,ein Zustand, der interaktiv hergestellt und aufrechterhalten werden muss und der
ein hohes Mal} an Reflexivitdt und Begriindungsfahigkeit vonseiten des Leistungsrollentrdgers
erfordert™ (Nittel 2011: 48) verstanden. Im Gegensatz also zur Pramisse der Sichtachse der
Profession, welche professionelles Handeln holistisch an ein System und an eine Funktionslo-
gik bindet, emanzipiert sich die Sichtachse der Professionalitéit von der ,,sozialen Form Profes-
sion“ (Nittel 201 1: 48) und entwirft sich tiber den Vollzug des Agierens, ,,der verldssliche Riick-
schliisse sowohl auf die Qualitdt der personengebundenen Dienstleistung als auch auf die Be-
fahigung und das Konnen des beruflichen Rollentrdgers erlaubt® (Nittel 2011: 48). Im fortlau-
fenden Kapitel wird auf die Sicht Schiitzes ndher eingegangen und im Rahmen der Kritik am
strukturtheoretischen Ansatz auch der kompetenzorientierte Fokus beriicksichtigt. Sein Ver-
stindnis erarbeitet die Charakteristiken professionellen Handelns in ihrer Briichigkeit und Wi-
derspriichlichkeit und gerade jene Widerspriiche, Paradoxien und Dilemmata des professionel-
len Handelns stellen fiir ihn ein ,,Spiegelbild der widerspriichlichen Strukturkomponenten der
gesellschaftlichen Institution Profession dar, [weil; D.C.] die Interaktionsbasis und die Hand-
lungslogik des Alltagslebens einerseits und die Interaktionsbasis der Profession andererseits
fortlaufend Idiosynkrasien produzieren wiirden (Nittel 2011: 49). Die Sichtachse Professiona-
litdt mit ihrem Postulat der interaktiven Herstellung von Professionalitdt zielt also einmal auf
die individuelle Handlungsebene der Professionstrager*innen, auf die situationsspezifische An-
wendung von Wissen im Handlungsfeld sowie auf eine reflexive Sicht auf das eigene Handeln
(vgl. Giesecke 2011: 386). Was die Sichtachse der Professionalitit besonders anschlussfahig
an die hier zur erarbeitenden Handlungsorientierungen der befragten Lehrer*innen macht, ist
Folgendes: Mit der individuellen Professionalisierung geht auch ein zirkulédrer Prozess einher,
denn die individuelle professionelle Tétigkeit ,,reproduziert sich zugleich im Rahmen dieser
Tétigkeit, weil diese den Erfahrungshorizont bildet fiir den situationsspezifischen Zugriff auf
das Grundlagenwissen [{iber das eigene Handlungsfeld; D.C.]* (Kraus 2012: 39). Professiona-
litét ist — hier wird der pragmatistisch-grundlagentheoretischen Verortung etwas vorgegriffen —
1.S. eines Riickkoppelungsprozesses, wie ihn Dewey 1896 im sogenannten Reflexbogenmodell
festhielt, zirkuldr zu verstehen. Fiir das herauszuarbeitende Lehrer*innenhandeln bedeutet das,
dass der reflexive Blick der Lehrer*innen auf sich nicht nur die Basis ist, von der aus das Han-
deln zu verstehen ist, sondern selbst eine Folge von Handeln und der zugrundeliegenden Erfah-
rung.'®

3.2 Die Innensicht des Professionstheoretischen Gebaudes
anhand der strukturfunktionalistischen, der
systemtheoretischen, der interaktionistischen
und praxeologischen Ausgestaltung

Die im Folgenden zu portraitierenden Zugénge — der strukturfunktionalistische, der system-
theoretische, der interaktionistische und der praxeologische — dienen als erster theoretischer
Fluchtpunkt, von dem aus dann die grundlagentheoretische Positionierung dieser Arbeit erfolgt.

18  Auf das Reflexbogenmodell und dessen Ubersetzung fiir die hier vorliegende Studie wird im Fortlauf der
Arbeit noch niher eingegangen.
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3.2.1 Strukturfunktionalistischer Ansatz

Der funktionalistische Ansatz kann als ein Bezugspunkt fiir strukturtheoretische Professionsan-
sdtze verstanden werden. Dabei spielt Talcott Parsons (1964/1951) als Begriinder dieses An-
satzes eine wichtige Rolle. Um die Bedeutsamkeit des Strukturfunktionalismus fiir die Aus-
einandersetzung mit Professionen iiberhaupt nachvollziehen zu kdnnen, bendtigt es einen knap-
pen Rekurs in die Geschichte der Soziologie, respektive der Systemtheorie. Parsons wollte eine
Theorie generieren, die mehr als eine mittlere Reichweite erlangt und die ,,unabhéngig von
jeglicher Gesellschaft theoretisch begriindet, warum und wie eine bestimmte Handlung zur Er-
haltung des jeweiligen gesellschaftlichen Systems beitragen kann, in dem diese Handlung statt-
findet” (Korte 2017: 196). Was Parsons im Zuge seiner Theoriegenerierung antreibt, ist somit
sein Emanzipationsstreben von den Auffassungen eines David Emile Durkheim, Karl Marx
oder Max Weber und deren verlaufs- bzw. prozessorientierten Theorien iiber Gesellschaft. Er
mochte eine Generaltheorie entwickelt, die sich von einzelnen Gesellschaften abhebt und sozu-
sagen die dahinterstehende Logik von Gesellschaft — eben als System — erfassen kann. Er
mochte gerade keine Theorie entwerfen, die ein Zusammenleben vor dem Hintergrund der his-
torischen oder zeitgendssischen Bedingungen erklért. Stattdessen orientiert er sich an Bronis-
law Kasper Malinowski und Alfred Radcliffe-Brown als Vertreter der funktionalistischen So-
zialanthropologie, die Gesellschaft vor der Pramisse eines Strebens nach einem Gleichge-
wichtszustand wahrnehmen: ,,Alle Gesellschaften, so nahmen sie [Malinowski und Radcliffe-
Brown; D.C.] an, streben, ob groB3 oder klein, nach einem Gleichgewichtszustand. Deshalb
miissen die funktionalen Leistungen der Bestandteile der Gesellschaft moglichst storungs- und
konfliktfrei erfolgen* (Korte 2017: 196). Als eine Art Vorentwurf iibernimmt Parsons diese
Pramisse der Stabilitit und entwickelt eine Theorie mit drei Anteilen — einem Handlungs-, ei-
nem System- und einem Rollenaxiom. Seine Theorie, die also versucht, System- und Hand-
lungstheorie zusammenzudenken, hat fiir das Verstdndnis von Professionen, aber auch fiir das
Lehrer*innenhandeln mehrere Bedeutungen. Drei zentrale Relevanzen sollen im Folgenden ge-
nannt werden: Systemtheoretisch gedacht, sind Professionen erstens ein Teil von Gesellschafi,
dem eine bestimmte Funktion zugesprochen wird. Nach Parsons (1967: 130) bilden sich Pro-
fessionen dann heraus, wenn sie eine Gemeinwohlorientierung verfolgen und fiir das Funktio-
nieren der Gesellschaft bedeutsam sind, bei gleichzeitiger Auspragung von Selbstkontrolle und
Autonomie in der Ausiibung der beruflichen Handlung. Thnen wird Bedeutsamkeit zugeschrie-
ben, denn sie konnen bspw. eine regulierende Relevanz i.S. der Bestindigkeit von Gesell-
schaft — Parsons wiirde das als Systemstabilitit bezeichnen — einnehmen.!® Auch wenn Leh-
rer*innen als zentrale Protagonist*innen wahrgenommen werden kdnnen, die sich explizit dem
Erhalt eines auf demokratische Grundiiberlegungen fulenden Systems verschreiben und damit
bspw. den kollektivistischen Gedanken Gemeinwohl vor Eigeninteresse in der Logik der funk-
tionalen Arbeitsteilung erfiillen wiirden, so fehlt ihnen, im strukturfunktionalistischen Denken,
jedoch die Selbstkontrolle und Autonomie — der Lehrer*innenberuf wird damit nicht als Pro-
fession entworfen. Zweitens ist fiir die Erfassung des Handelns nach Parsons relevant, dass ,,die
Erwartungen des Handelnden (Ego) denen des an der Interaktion Beteiligten (Alter) soweit ent-
sprechen, dass die Reaktion von Alter, also die Reaktionen der anderen auf Ego-Handlungen,
eine positive Sanktion darstellt™ (Korte 2017: 201). Eine Interaktion von Lehrer*innen mit zwei

19 Ein Aspekt fillt in der Auseinandersetzung mit diesem Gesellschaftsentwurf auf, der gleichsam als ein
Kritikpunkt an Parsons’ Theorie verhandelt werden kann: So negiert der ,friihe‘ Parsons zwar nicht Verén-
derungen einer Gesellschaft, ,,aber sie wird nur in den Féllen als systemerhaltend eingeschétzt, wenn sie
nach bestimmten Regeln in den Ordnungen, die das jeweilige System vorgesehen hat, erfolgt (Korte 2017:
206-207), mithin sind also Transformationen lediglich eine ,,Differenzierung eines existierenden Systems*
(Korte 2017: 207) — diese Auffassung wird im Lauf des Wirkens Parsons’ jedoch ausdifferenziert.
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oder mehreren Personen ist von der Beschaffenheit der Situation, von den Bediirfnissen der
Handlungstrager*innen und schlieBlich von der Bewertung der Situation durch die Handlungs-
trager*innen getragen (vgl. Korte 2017: 197). Ein solches Handlungssystem — nach dem soge-
nannten AGIL-Schema® — ist bei Parsons (1990) zudem strukturiert durch vier (Handlungs-
)Subsysteme (Wirtschaft, Politik, gesellschaftliche Gemeinschaft, Treuhandsystem) und hat
vier Bezugsprobleme (Anpassung, Zielerreichung, Integration, Strukturerhaltung) zu 16sen
(vgl. Opielka 2019: 105-107, vgl. dazu auch Schneider 2008: 148).2! Drittens geht Parsons
davon aus, dass in den jeweiligen Interaktionen vielféltige Erwartungen an die Handlungstra-
ger*innen gestellt werden. Hier wird das Rollenaxiom seiner Theorie insofern anschlussfahig
an ein Verstiandnis des Lehrer*innenhandelns, denn es verhandelt das Verhéltnis zwischen den
»Bediirfnisse[n] des personalen Systems und den Rollenerwartungen des Systems an das per-
sonale System* (vgl. Korte 2017: 205). Das Aushandeln von Rollenwiinschen und Rollen-
erwartungen stellt nach Parsons eine Séule fiir ebenjene immer wieder ins Zentrum gestellte
Stabilitét sozialen Handelns dar.

3.2.2 Systemtheoretischer Ansatz

Der systemtheoretische Ansatz wird maligeblich von Rudolf Stichweh (1994, 1996, 2000) so-
wie Niklas Luhmann (1984, 2002) vertreten. Stichweh (1996: 50) versteht Professionen vor
dem Hintergrund gesellschaftlicher Lagerungen, spezifisch von Modernisierungsentwicklun-
gen. Professionen entstanden aus seiner Sicht aus der Transformation der alteuropéischen Ge-
sellschaftsordnung, die durch Stinde geprigt war, hin zu einer differenzierten Gesellschaft der
Moderne.?? Eine moderne Gesellschaft ist in seiner Professionslogik charakterisiert durch das
Aufbrechen von (Berufs-)Stinden, die einer Etablierung von Makrosystemen, z.B. Recht, Wis-
senschaft, Wirtschaft, Massenkommunikation oder Intimbeziehungen, weicht; d.h., die ,,funk-
tionale Differenzierung™ ist ein entscheidendes Merkmal fiir die moderne Gesellschaft (Stich-
weh 2000: 31). Stichweh unterscheidet zunéchst zwischen Berufund Profession und fragt damit
nach den Alleinstellungsmerkmalen von Professionen. Er fiihrt an, dass sich Professionen von
Berufen in ihrem Zugang zu (umfangreichem) Wissen unterscheiden (vgl. Stichweh 2000:
30).2 Der Vergleich der Professionen mit Berufen ist jedoch angesichts der ,,funktionalen Dif-

20 Eine Analyse des Handelns kann nach Parsons (1961, 1990) mit dem sogenannten AGIL-Schema erfolgen.
AGIL steht fiir die Anfangsbuchstaben: Adaption, Goal-Attainment, Integration, Latent Pattern-Mainte-
nance.

21 Der Bereich der Bildung wird von Parsons unter das System der Gemeinschaft subsumiert, zu dem auch
Kunst, Offentlichkeit und Hilfe gezihlt werden (vgl. dazu auch Ubersicht von Opielka 2019: 109).

22 Stichweh (2000: 29) geht in dem Verstdndnis von Berufen in der europdischen Gesellschaft seit dem Spét-
mittelalter von ,,Korporationen [Herv. im Zitat] als ein[em] Mechanismus der Einfligung von Innovation
in ein Gesellschaftssystem* aus. Im Unterschied zu den Sténden waren Korporationen ,,(funktional) spezi-
alisierte Einrichtungen® (Stichweh 2000: 29), d.h., Berufe werden grundsitzlich als Systeme gefasst. Eine
Eigenheit der Berufe war in seiner Lesart, dass sie ,,zunédchst durch Spezialisierung auf eine sachthemati-
sche Zusténdigkeit auffielen und nicht durch die Besetzung einer Position in einer Hierarchie gesellschaft-
licher Réange* (Stichweh 2000: 29), dennoch aber einer Zulassungsvoraussetzung — Stichweh nennt hier
eine ,,geistliche oder politische Gewalt* (Stichweh 2000: 30) — unterworfen waren. Er konstatiert fiir das
18. Jahrhundert ein ,,Konkurrenzverhéltnis* (Stichweh 2000: 30), welches die Stdnde auf der einen Seite
und funktional gefasste Systeme auf der anderen beschreibt.

23 Stichweh (2000: 30) verweist hier auf die Fachrichtungen Recht, Theologie und Physik, die aufgrund der
universitiren Ausbildung von ,,grolen Wissenskorpora“ anschliefSen konnten. Er streicht dabei eine Ambi-
valenz dieses Wissenszugangs heraus; so argumentiert er, dass das Professionswissen ,,Sachbindungen*
(Stichweh 2000: 30) unterliege. Professionswissen erscheint in diesem Verstdndnis also als etwas, was le-
diglich an eine Sache gebunden ist, d.h. sich aus dem Wissenskorpus speist, jedoch (passioniertes) Interesse
hintanstellt (vgl. Stichweh 2000: 30).
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ferenzierung* (Stichweh 2000: 31), und damit des damals zu verzeichnenden Anstiegs an wis-
senschaftlichen Berufen, unzureichend. Der aktualisierte Vergleichshorizont wird dann in dem
Vergleich von Funktionssystemen gesucht. Dabei besteht fiir Stichweh die ,,Alternative [...]
darin, deutlicher herauszuarbeiten, dal3 Professionalisierung nur ein bestimmtes Losungsmuster
fiir spezifische Probleme in einigen Funktionssystemen ist. Dann aber muf3 der Vergleichsho-
rizont der Professionstheorie erweitert werden (Stichweh 1996: 57). Professionen sind dort
anzutreffen, wo mit der ,,personalen Umwelt des Gesellschaftssystems® (Stichweh 1996: 42)
umzugehen ist, wo mit Ungewissheit gerechnet werden muss und schlief8lich eine Vermittlung
stattfinden muss (vgl. Stichweh 1994: 373).2% Nittel (2011) kritisiert an Stichwehs Ansatz, dass
er den ,,Dimensionen ,Professionalisierung‘ und ,Professionalitit® aus systemtheoretischer Per-
spektive gerade keine Eigenlogik zubilligt, sondern durchgéngig eine Koppelung zur Struktur-
kategorie Profession unterstellt (Nittel 2011: 44). Die Logik der Sichtachse Profession zielt
daher, hier ist Nittel recht zu geben, grundsétzlich auf eine ,,relationale und funktionale Be-
trachtung im System der gesellschaftlichen Arbeitsteilung® (Nittel 2011: 44).

Bezogen auf das schulische Handlungsfeld, Stichweh nennt dies explizit ,,Schulerziehung*
(Stichweh 2000: 32), gelten in seiner Auffassung drei besondere Charakteristiken (vgl. Stich-
weh 2000: 32-33): Erstens die Institutionalisierung von Professionellenbeziehungen und Kli-
ent*innenbeziehungen, zweitens der Bezug auf und die Verwaltung eines facheinschldgigen
Wissenskorpus?® und drittens die ,,interaktive Dichte* (Stichweh 2000: 34), die in der Arbeit
mit dem Gegeniiber (interpretativ) hergestellt wird mit einem Riickbezug auf die forcierte In-
teraktion, auch wenn nicht zwangsliufig (durchgiingig) eine Face-to-Face-Interaktion®® mit ei-
ner Person stattfinden muss. Allerdings ergibt sich sowohl nach Stichweh (1996) als auch nach
Luhmann (2002) im Lehrer*innenhandeln eine ,,Ambiguitdt der Orientierungen (Stichweh
1996: 61). So nehmen Lehrer*innen in dieser Lesart eine besondere Stellung im Vergleich zu
anderen Professionstriger*innen, wie Arzt*innen oder Jurist*innen, ein, denn sie changieren in
ihrem Handeln zwischen zwei Wissenssystemen, den ,,disziplindren Wissenssystemen der mo-
dernen Wissenschaft und der Pddagogik als Handlungslehre, die sich mit der Reflexion und den
Techniken der Erziechung von Personen und der Vermittlung von Wissen befasst™ (Stichweh
1996: 61). Aufgrund dieser drei Aspekte und trotz dieser Besonderheit des doppelten Wissens-
bestands formuliert Stichweh das berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen als Profession,
genauer als ,,professionelle Arbeit an der Aneignung gesellschaftlichen Wissens und gesell-
schaftlicher Normen durch die Personen® (Stichweh 1994: 372).

Zwei Gedanken dieses Ansatzes sind fiir ein Vorverstdndnis der herauszuarbeitenden
Handlungsorientierungen von Lehrer*innen besonders relevant. Erstens fokussiert Stichweh
(2000) Professionen vor dem Hintergrund von gesellschaftlichen Entwicklungen; dies wird zu-
néchst ersichtlich, wenn er von einer Stindegesellschaft ausgeht und dann funktionale Diffe-
renzierungen in der Moderne beschreibt. Er erweitert diesen Bogen dann in die Zukunft, indem
er die ,,Gegenwartsgesellschaft* (Stichweh 2000: 35) fragt, welchen Platz und Stellenwert Pro-
fessionen iiberhaupt noch einnehmen bzw. zukiinftig einnehmen werden. Stichweh er6ffnet da-
mit den Diskurs dariiber, ob Professionen als ein ,,Ubergangsphinomen* (Combe/Helsper
2002: 31) zu betrachten sind und ob bzw. unter welchen gesellschaftlichen Bedingungen sich
neue Funktionssysteme mit einer Leitprofession liberhaupt noch ausbilden koénnen (vgl. Stich-

24 Professionelles Handeln impliziert damit auch die Vermittlungstitigkeit, d.h. die Uberbriickung der Distanz
zwischen den Professionstrager*innen und den Klient*innen (vgl. Stichweh 1994: 373).

25 Stichweh (2000: 33) benennt den genuinen Wissensbestand als ,,radikale Differenz zwischen den einzel-
nen beruflichen Sparten und grenzt dabei ,,die artistisch-philosophischen (spéter dann disziplindren) Grund-
lagen des Lehrerberufs bspw. von der Sozialarbeit ab.

26 Stichweh (2000: 34) formuliert dies einerseits als eine Ubermittlung bzw. Applizierung der Resultate bspw.
aus einer padagogischen Interaktion und andererseits als eine Mitwirkung der Schiiler*innen; das verléss-
liche Erledigen von Hausiibungen wire hier ein Beispiel.
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weh 2000: 36). Dies betrifft, wie bereits erwahnt, z.B. die Frage nach Auditing- bzw. Control-
lingprozessen und damit einer Fremd- und Eigenkontrolle oder aber auch die Frage nach dem
Umgang mit Wissen, das z.B. fiir Schiiler*innen heutzutage (mdglicherweise) anders, z.B. zeit-
lich umfénglicher und ortsungebundener ist als noch vor einigen Jahrzehnten. So lieBe sich
beziiglich des durch Social Media aufbereiteten Wissens fragen, wie sich dieser ,,strukturelle
Umbruch® (Stichweh 2000: 36) auf das Lehrer*innenhandeln auswirkt bzw. wie Lehrer*innen
mit der Wissenskonkurrenz umgehen.?” Zweitens heben sowohl Stichweh als auch Luhmann,
als der wesentliche Entwickler der Systemtheorie, eine Eigenheit professionellen Handelns her-
vor, die sich aus der ,,interaktive[n] Dichte und Intimitédt des Kontakts™ (Stichweh 2000: 34)
ergibt. Dichte und Intimitét ist zu iibersetzen mit einer Unmittelbarkeit im konkreten Handeln
mit dem Gegentiber. Aufgrund dessen, dass gerade nicht genau vorhersagbar ist, wie bspw. die
Schiiler*innen in der Interaktion mit den Lehrer*innen oder auch untereinander bspw. in Grup-
penarbeiten reagieren, ist das Lehrer*innenhandeln auch nicht steuerbar und schwer zu forma-
lisieren. Luhmann (2002) prigt dahingehend den Begriff des ,,Technologiedefizits“.?® Damit
ist gemeint, dass Lehrer*innen trotz eines sachgerechten Fokus und eines auf einem umfang-
reichen Wissenskorpus fulenden Vorgehens nicht vorab mit Sicherheit planen konnen, was
ihnen in der konkreten Situation begegnet, das meint, die ,,Bedingungen und Auswirkungen,
Aufwand und Ertrag, Eingangs- und Ausgangsgrofen stehen hier in keinem durch Eingriffe
steuerbaren und punktgenau planbaren Zusammenhang* (Combe/Helsper 2002: 32). Dass die-
ses Technologiedefizit der Ausgangspunkt fiir eine progressive Sicht auf das Lehrer*innenhan-
deln sein kann, zeigen Combe/Paseka/Keller-Schneider (2018) auf eindriickliche Weise: Sie
verhandeln in ihren Ausfiihrungen Ungewissheitsdynamiken des Lehrer*innenhandelns und
werfen einen konstruktiven Blick auf das vermeintliche Defizit: ,,Es gilt jedoch die Ungewiss-
heit im Lehrerberuf nicht nur zu ertragen, sondern als Herausforderung anzunehmen und als
konstitutives Moment des professionellen Handelns zu nutzen* (Combe/Paseka/Keller-Schnei-
der 2018: 56). Sie greifen Luhmann (1984: 565) auf, denn er spricht auch vom Potential einer
,strukturellen Elastizitdt (Luhmann 1984: 565) in der von Dichte und Intimitét charakterisier-
ten Interaktion zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen.? Es kann dann strukturgebend fiir
das Lehrer*innenhandeln werden, wenn eine ,,Uberraschungsoffenheit* (Combe/Paseka/
Keller-Schneider 2018: 62) im unmittelbaren Kontakt mit ihren Adressat*innen erkannt und
1.S. einer ,kontingenzfreudigen Variante des Umgangs mit Ungewissheit (Combe/Paseka/
Keller-Schneider 2018: 64) genutzt werden kann. Diese ,,Uberraschungsoffenheit (Combe/
Paseka/Keller-Schneider 2018: 62) kann sich auf das konkrete unterrichtliche Handeln bezie-
hen, umfasst aber auch das Lehrer*innenhandeln auflerhalb des didaktischen Geschehens bspw.
im Umgang mit den Eltern der Schiiler*innen. Das Autor*innenteam verhandelt hier also die
benannte Offenheit vor dem Hintergrund der Kontingenzbemiihungen der Akteur*innen: ,,Die
Herausforderung ist deshalb, sich Kontingenz nicht nur bewusst zu machen und zuzulassen,

27 Uberlegungen, wie sich Professionen — hielte man diese Sichtachse fiir aktuell zur Erfassung des Professi-
onstheoretischen Theoriegebdudes — zukiinftig verdndern, welche Umsténde die heutigen Professionen be-
einflussen und diese erneut transformativ rahmen, kénnen an der Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden.
Folgt man allerdings der Argumentation von Professionen vor dem Hintergrund eines Ubergangsverstéind-
nisses, so ist hier der Aspekt der Marktdynamik mitzudenken, d.h. der Frage danach, welche Eigenheiten
von Professionen bspw. marktfahig bzw. konkurrenzstark bleiben oder zukiinftig werden.

28 Deas fiir den schulischen Kontext zu verzeichnende Technologiedefizit verweist aus Sicht Luhmanns (1984)
auf den hohen Grad der Ausdifferenzierung der Professionen. Der systemtheoretische Ansatz Luhmanns
kniipft also auch an den strukturfunktionalistischen Ansatz an. Anders aber als Parsons geht Luhmann
(1984) von der Logik des autopoetischen Systems, also einer Selbstreferenz, aus und entwirft seine Theorie
nicht vor dem Hintergrund einer gesamten Gesellschaft.

29 Combe/Paseka/Keller-Schneider (2018) greifen auf das Konzept der Kontingenz zuriick und lesen dieses
mit einer bildungstheoretischen Sicht gegen, indem sie auf Irritation, Befremdung und Krise als ,,konstitu-
tives Moment von Bildungsprozessen (Combe/Paseka/Keller-Schneider 2018: 57) eingehen.
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sondern sie als fruchtbare Augenblicke zu schétzen und ihre Strukturmomente fiir intensives
Lernen willkommen zu heiflen” (Combe/Paseka/Keller-Schneider 2018: 72). Die Lernsituation
betrifft dabei gerade (berufsbiographische) Lernphasen der Lehrer*innen selbst i.S. eines Er-
lernens eines reflexiven Umgangs mit strukturlogisch verhafteten Ungewissheitsdynamiken,
denen nicht mit ,,Rezeptologien* (Combe/Paseka/Keller-Schneider 2018: 72) begegnet werden
kann.>* Reflexivitit ist im systemtheoretischen Verstindnis der Sichtachse Profession grund-
sétzlich als ein Herausbilden und Verfestigen einer reflexiven Haltung auf den gesamten Be-
rufsstand und auf seine Selbstthematisierung bezogen (vgl. Stichweh 1996: 51). Dieses Ver-
stindnis von Reflexivitat unterscheidet sich dann also von jenem, welches Oevermann (1996)
und Schiitze (1996) entwerfen, wie sich im Folgenden zeigen wird.

3.2.3 Interaktionistischer Ansatz

Professionalisierung ldsst sich auch tiber den interaktionistischen Ansatz verstehen, den Fritz
Schiitze (1996, 2000) entwickelt hat. Dieser Ansatz versteht sich vor dem Hintergrund des
Symbolischen Interaktionismus und damit der Chicago School, bewegt sich auf einer mikroso-
ziologischen Ebene, greift durchaus Elemente der strukturfunktionalistischen Theorie auf und
fokussiert Paradoxien des professionellen Handelns.?' Fritz Schiitze erarbeitet seinen Ansatz in
einzelnen, tiber die Jahre hinweg entstandenen Abhandlungen. Urspriinglich entwickelt fiir das
Feld der Sozialpddagogik, spezifischer der Sozialen Arbeit, wurde er auch fiir das schulische
Handlungsfeld fruchtbar gemacht. Obwohl er mit seinem Ansatz die mikrosoziologische Ebene
beschreibt, also konkrete Arbeitsvollziige und -bedingungen, begreift er die von ihm herausge-
arbeiteten Paradoxien als Antagonismen, die aus ,,zentralen Schnittstellen des gesellschaftli-
chen Konstitutionsprozesses und aus den Strukturierungsanforderungen komplexen Handelns*
(Schiitze 2000: 49) emergieren. Schiitzes Ansatz ist also gekennzeichnet durch die Erfassung,
Benennung und Analyse von Spannungen und Paradoxien, mit denen umgegangen werden
kann, die aber grundsitzlich nicht auflosbar — also unauthebbar — sind. Schiitze (2000: 78—79)
fasst fiinfzehn Paradoxien, die urspriinglich auf die ,,Gesamtfiguration der Paradoxien™
(Schiitze 2000: 78) in der Sozialen Arbeit bzw. dem Sozialwesen direkt bezogen werden kon-
nen, zusammen. Allerdings — so fiihrt Schiitze (2000: 78) selbst aus — liegt dieser Zusammen-
schau dieser konkreten Paradoxien ,,eine universalistische — letztlich konstitutions- und inter-
aktionslogische — Basis-Systematik zugrunde® (Schiitze 2000: 78). So finden sich— hier
schlieBe ich mich der Schiitz’schen Argumentation an — in einer ,,bereichsspezifischen, insbe-
sondere institutionellen Abwandlung dhnlich thematisierte Paradoxien auch in anderen Profes-
sionen und ihren Handlungsfeldern (Schiitze 2000: 78) — wie dem schulischen Handlungsfeld.

An dieser Stelle werden nicht alle fiinfzehn Paradoxien aufgezéhlt, aber zentrale benannt:
Schiitze befasst sich mit der grundsétzlichen Freiwilligkeit einer Zusammenarbeit von Kli-
ent*innen und Professionellen, die jedoch gekennzeichnet ist durch ein nicht auflsbares Ge-
félle, was den Wissenshorizont, das Kénnen und die Machtposition in einem professionellen

30 In der Befassung mit dem strukturtheoretischen Ansatz wird vertiefend auf die reflexive Komponente ein-
gegangen.

31 Schiitze (2000: 78-79) fasst fiinfzehn Paradoxien, die er auf sozialpddagogisches Handeln bzw. auf das
Vorgehen in der Sozialen Arbeit bezieht, zusammen. In Ubereinstimmung mit Oehler (2018: 83) ist hier
allerdings zu hinterfragen, ob alle der fiinfzehn Aspekte auch tatséchlich Paradoxien umfassen, also wann
eine Herausforderung, eine Spannung, ein Konflikt — ein handlungspraktisches Phanomen — eine Paradoxie
darstellt. Diese Diskussion kann an der Stelle nicht weitergefiihrt werden, hierzu sei weiterfithrend auf Oeh-
ler (2018: 83—84) verwiesen. Auch soll die Auflistung der Paradoxien hier nicht rekapituliert werden. Bei-
spielhafte zentrale Paradoxien, die jedoch fiir das Handlungsfeld Schule relevant sind, werden jedoch im
Fortlauf des Kapitels aufgenommen.
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Arbeitsablauf umfasst (Schiitze 1996: 193). Schiitze formuliert diese Paradoxie wie folgt: ,,Das
Mehrwissen des Professionellen und die Bedrohlichkeit dieses Mehrwissens fiir den Klienten
einerseits und die Untergrabung der Vertrauensgrundlagen zwischen Klient und Professionel-
lem durch das Verschweigen des Mehrwissens andererseits“ (Schiitze 2000: 78). Zu den Para-
doxien gehort auch, die ,,biographische Ganzheitlichkeit der Projekt- bzw. Fallentfaltung und
die Expertenspezialisierung* (Schiitze 2000: 78) im schulischen Handlungsfeld auszubalancie-
ren. Der Lehrer*innenberuf und universeller formuliert die ,, Tatigkeitsbereiche von Professio-
nen sind also von dem Umstand gekennzeichnet, dass man das eine nicht tun kann, ohne das
andere zu lassen* (Combe/Helsper 2002: 32, siche auch Bastian/Combe/Reh 2002: 420). Was
bedeutet das: Schiitze (1996: 194) weist auf eine Paradoxie hin,

auf unsicherer empirischer Basis Prognosen iiber die Fall- bzw. Projektentwicklung anstellen zu miis-
sen; eine andere die, die allgemeinen Typenkategorien des professionellen Wissens auf die Spezifitét
des konkreten Falls anwenden zu miissen; eine dritte, die zwischen der Tendenz zum Zuwarten, wie
sich das Projekt oder der Fall ,natiirlich entwickeln wird, ohne daf3 professionelle Interventionen
stattfinden, und der Tendenz zum unmittelbaren (erstmaligen oder erneuten) Einsatz der machtigen
Verfahren (,,Interventionen) bei auftauchenden Problemen zu vermitteln und den richtigen Zeit-
punkt zum Eingreifen zu finden (Schiitze 1996: 194).

Die ,,Fokussierung des Professionellen auf einen einzelnen Klienten bzw. eine einzelne Klien-
tenpartei oder Fokussierung auf das gestalthafte gemeinsame Interaktions- und Bezichungsge-
flecht des Klienten* (Schiitze 2000: 79) ist eine weitere Paradoxie; also, das jeweilige Wissen
zum Einzelfall, was in der singuldren Logik begriffen werden sollte, letztendlich doch zu ver-
allgemeinern — ein Umstand, dem Lehrer*innen in ihrer Praxis permanent begegnen. Oder aber
das ,,exemplarische Vormachen* mit der Herausforderung, die Schiiler*innen ,,unselbstindig
zu machen® (Schiitze 2000: 79).

Zu den Professionsparadoxien gehort nach Schiitze (2000: 84) auch, dass sich professionell
Tétige in einer mehrfachen Mandatierung wiederfinden konnen und in Gefahr geraten, Vermei-
dungshaltungen einzunehmen. Als Mandatierung verhandelt Schiitze (2000: 82—83) die Frage,
auf welche unterschiedlichen Bereiche sich das professionelle Handeln bezieht,

ob es sich ,,nur auf die Problematik eines einzelnen individuellen Klienten oder auf die einer Klien-
tenkollektivitit (einer Familie, einer sozialen Bewegung, einer Jugendgruppe, einer Schulklasse usw.)
richten soll und wie die legitimen Interessen der individuellen Klienten, der verschiedenen Klienten-
parteien und der Kollektivitit selber miteinander auszubalancieren sind (Schiitze 2000: 82).

Die Frage der Mandatierung kreist also um die Frage, welche Auftrage von professionell Tati-
gen angenommen und ausgefiihrt werden. Wiahrend zunéchst von einem Doppelmandat ausge-
gangen wurde, kann dieses jedoch erweitert werden hin zu einem Tripelmandat, wobei das
Konzept des Doppelmandats vom ersten Mandat als doppeltes Mandat unterschieden werden
muss. Die Bedeutsamkeit der Mandatierung ist fiir die Soziale Arbeit prominent von Silvia
Staub-Bernasconi (2007a, 2007b) herausgearbeitet worden. Diese Mandatierungen sind durch-
aus auf den Lehrer*innenberuf iibertragbar, denn selbstverstéindlich kann (auch) das Lehrer*in-
nenhandeln nicht von einer Seite (sei es den Bedarfen der Schiiler*innen, der Eltern oder auch
des Staates) vereinnahmt werden. Das Tripelmandat verweist also stark auf die reflexive Kom-
ponente eines professionalisierten Handelns, zndem aber auch auf das Konnen, sich von etwa-
igen Forderungen kritisch zu distanzieren (Staub-Bernasconi 2007a: 201).32 Combe/Helsper
(2002: 32) bringen dies im Rekurs auf Schiitze fiir den Lehrer*innenberuf auf den Punkt:

32 Weiterfiihrend zum grundsitzlichen Versténdnis des Doppel- bzw. Tripelmandats siche Staub-Bernasconi
(2007a, 2007b) sowie Kleiner (2017).
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Schiitze (1996) zeigt auch am Beispiel des Lehrberufs, dass die Griinde fiir die Nichtwahrnehmung
des professionellen Auftrags leicht und ,,stindenbockartig® in externen Bedingungen des Handelns
festgemacht werden, sei es im ,,Apparat”, der Knausrigkeit der Ressourcengeber oder in den Kon-
trollerwartungen einer hdheren Dienstleistungsinstanz (Combe/Helsper 2002: 32).

Neben der Herausarbeitung des Konzepts sogenannter Verlaufskurven und der Beschreibung
einer Stellvertreter*innenhaltung i.S. einer berufsrollenférmigen Bearbeitung von (zunichst
noch) herausfordernden Verlaufskurvenpotentialen oder bereits konflikthaft etablierten Situa-
tionen i.S. einer Verlaufskurve von Klient*innen ist es ein zentrales Anliegen und gleichsam
Verdienst dieses Ansatzes, aufzuzeigen, dass die der Praxis zugrundeliegenden ,,unauthebbaren
Antinomien* (Schiitze 1992: 138)* bearbeitet werden kénnen und keinesfalls {ibergangen wer-
den sollten — zumindest, wenn professionelle Handlungstrager*innen iiber einen langeren Zeit-
raum in ihrem Handlungsfeld agieren wollen. Die Dilemma-Situationen, in denen sich die Leh-
rer*innen zwangsliufig in ihrem professionellen Handeln wiederfinden konnen, bediirfen also
einer Annahme, auch wenn die den Situationen inhdrenten Anspriiche ,,grundsétzlich [nicht]
gelost, sondern nur projekt-, fall-, situations- und biographiespezifisch umsichtig im Sinne von
Gratwanderungen bearbeitet werden kdnnen (Schiitze 2000: 65).

Innerhalb ihres Berufsalltags sind Lehrer*innen, wie Sozialarbeiter*innen auch, zudem
zwangsldufig mit administrativen Aufgaben konfrontiert (vgl. Schiitze 1996: 239-241). Die
Beantragung von Exkursionen oder Dienstreisen, (zeitaufwendige) Abrechnungsgebahren oder
das Einholen von Bestitigungen, dass sie auch tatsdchlich bei einer facheinschldgigen Veran-
staltung oder Fort- bzw. Weiterbildung anwesend waren, sind ausgewdhlte Beispiele, die ein
Organisationsparadox aufzeigen, ndmlich dass sie als professionell Tétige ,,in die Zumessung
knapper gesellschaftlicher Giiter einbezogen [sind], also tendenziell in Kontroll-, Selektions-,
Sanktions- und Ausgrenzungsfunktionen — ob sie wollen oder nicht” (Combe/Helsper 2002:
33). Diese kleinteiligen, aber alltiglichen Mechanismen i.S. von institutionellen Routinen kon-
nen dann in Konflikt geraten mit einer Vertrauenskultur — z.B. auf die Erfiillung ihrer Dienst-
aufgaben bezogen. Ein weiteres Organisationsparadox kann die Orientierung an vergleichbaren
Leistungen der Schiiler*innen darstellen und zugleich mit dem Mandat des Schiiler*innen-
wohls kollidieren, wenn Lehrer*innen bspw. auf das Lerntempo und die Bedarfe der Schii-
ler*innen reagieren miissen oder in eine beratende Rolle gegeniiber ihrer Klientel kommen.
Oder aber — dies als abschlieBendes Beispiel der interaktionistischen Sicht auf professionelle
Handlungslogiken — Lehrer*innen trudeln, um vor der Folie der Verlaufskurven zu argumen-
tieren, in organisationale Zwinge hinein, konnen dann nicht mehr in dem Mal3 das Wohl der
Schiiler*innen im Blick haben, wie es in der jeweiligen Situation angemessen wiare, und {iber-
lassen sich eingefahrenen Routinen, wie z.B. der alleinigen Orientierung an einer didaktischen
Methode (z.B. Frontalunterricht) oder dem Foliensatz, der bereits vor fiinfzehn Jahren genutzt
wurde (Routineparadoxie) — und dies, obwohl sie wissen, dass variantenreiche Lehrsituationen
und aktuelle Unterrichtsmaterialien die Lernprozesse ihrer Schiiler*innen unterstiitzen kon-
nen.>* An dieser Stelle sollen keine weiteren Beispiele ausformuliert, jedoch abrundend darauf

33 Schiitze (1992: 138) spricht von ,,unauthebbaren Antinomien in den Paradoxien der Berufsexperten®, ein
Begriff, den in weiterer Folge Helsper — allerdings dann als ,,grundlegende Antinomien® (Helsper 2001a:
84) etabliert. Helsper vertritt in seiner Abhandlung iiber das padagogische Handeln in den Antinomien der
Moderne ,,die Position®, dass das ,,pddagogische Handeln durch konstitutive, nicht authebbare Antinomien
gekennzeichnet ist, die in den Modernisierungsprozessen spezifische Ausformungen erfahren (Helsper
2004: 15); siche zur Entwicklung des Begriffs der ,,grundlegenden Antinomien*, wie sie Helsper vornimmt,
Helsper (2001a: 84-85).

34 Schiitze (2000: 82) beschreibt auf der anderen Seite auch, dass Routinen, von der Gegenseite her betrachtet,
z.B. gut vorbereitetes didaktisches Material, den Lehrer*innen eine ,,Entlastung* bieten konnen. Das An-
héufen des Verlaufskurvenpotentials wiirde sich bspw. in zu groflen Klassenstirken, bei zu heterogener
Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft bei gleichzeitigem Anspruch, den Lehrplan in knapp kalkulier-
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verwiesen werden, dass sich Schiitze fiir die Bearbeitung der Paradoxien fiir Selbstvergewisse-
rungsinstanzen, z.B. mittels Supervisionen, ausspricht (vgl. Schiitze 2000: 89). Festzuhalten
gilt, dass Schiitzes Entwurf von professionellen Handlungslogiken gekennzeichnet ist durch
nicht auflosbare paradoxale Anforderungen, die gerade deshalb die ,,Entdeckung und Selbst-
vergewisserung reflexiver Aktoridentitdten, die analytische Umsicht, ruhige Handlungsgelas-
senheit und stilistische und moralische Authentizitdt beziiglich der eigenen Gewohnheitsmuster
des Handelns* (Schiitze 2000: 76—77) sicherstellen sollten.

3.2.4 Professionalisierung in praxeologischer Perspektive

Professionalisierung kann auch aus einer praxeologischen Perspektive betrachtet werden, was
allerdings in der Professionalisierungsforschung bisher weitgehend ausblieb (vgl. Bohnsack
2020: 7). Bohnsack (2020) versucht diese Liicke zu schlieBen und wéhlt vier Zugénge: Er skiz-
ziert zum einen ,,Aspekte einer Professionalitétstheorie®, die ,,auf die Differenz zwischen pro-
fessionalisierter Praxis auf der einen und theoretischer resp. wissenschaftlicher Expertise auf
der anderen Seite fokussiert™ (Bohnsack 2020: 7). Zum anderen setzt er sich zum Ziel,

Professionalisierung als analytisch-rekonstruktive Kategorie primédr von den Anforderungen der
Strukturlogik der interaktiven [Herv. im Zitat] Praxis mit der Klientel, also sozusagen vom sozialen
System der Praxis und in dem Sinn vom professionalisierten Milieu, und daran ankniipfend von den
beteiligten Individuen, ihrem beruflichen Habitus und ihren Biografien her zu denken, wie dies all-
gemein in der Praxeologie wie auch der Praxistheorie angelegt ist (Bohnsack 2020: 8).

Dariiber hinaus nimmt er eine ,,stérkere Differenzierung zwischen der sozialwissenschaftlichen
Rekonstruktion der konstitutiven Bedingungen [Herv. im Zitat] von Professionalisierung einer-
seits und der normativen [Herv. im Zitat] Perspektive der Sozialwissenschaftler*innen auf diese
andererseits* (Bohnsack 2020: 8) vor. Und schlieBlich arbeitet er heraus, ,,dass sich sowohl
hinsichtlich der konstitutiven Bedingungen einer professionalisierten Praxis als auch im Hin-
blick auf die in dieser Praxis implizierten unterschiedlichen Typen diskursethischer Prinzipien
Gemeinsamkeiten iiber die beruflichen Felder hinweg zeigen* (Bohnsack 2020: 9).

Was Bohnsack mit einer praxeologischen Perspektive auf die Professionalisierung von
,.beruflichen Akteur*innen in den People Processing Organizations**> (Bohnsack 2020: 9) her-
ausarbeitet, ist zentral fiir die vorliegende Studie: das berufsbezogene Handeln von Lehrer*in-
nen findet in einem interaktiv ausgestalteten Handlungsfeld Schule statt, allerdings wird das
Handeln nicht ausschlieBlich iiber den Habitus der Lehrer*innen, {iber ihre Erfahrungsraume
bzw. Milieus erkldrbar. Die praxeologische Sicht auf das Lehrer*innenhandeln als professio-
nalisierte Praxis erweitert den Blick auf ,,eine Praxis interaktiv-routiniert zu praktizierender
,Entscheidungen‘ im Zuge der Bewiltigung der notorischen Diskrepanz zwischen den skizzier-
ten komplexen normativen Anforderungen der Organisation und der Konstitution einer gemein-
samen Praxis mit der Klientel im Sinne eines konjunktiven Erfahrungsraums* (Bohnsack 2020:
31). Aus einer praxeologischen Perspektive geht es im Verstindnis des Lehrer*innenhandelns

ter Zeit detailliert einhalten zu miissen, zeigen oder bei der Beriicksichtigung von Thematiken, welche die
Schiiler*innen in den Unterricht einbringen (wollen), dies sich aber nicht mit dem Lehr- oder Zeitplan ver-
einen ldsst — an den einzelnen Beispielen wird deutlich, dass nicht per se das Zuriickgreifen auf Routine an
sich problematisch werden kann, sondern der Umgang mit der jeweiligen Situation und dem Maf an Fle-
xibilitdt — was dann moglicherweise zum Zuriickgreifen auf Routinen fiihrt.

35 Bohnsack (2020: 7) entlehnt diesen Begriff von Luhmann (1978) und meint jene Organisationen, ,,in denen
iiber Identitét und Biografie der Klientel entschieden wird* (Bohnsack 2020: 7), zu denen also nicht aus-
schlieBlich die Soziale Arbeit oder elementarpiddagogische Handlungsfelder zahlen, sondern vor allem auch
schulische Handlungswelten.
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also um das Ausleuchten der ,,konstituierenden Rahmung* (Bohnsack 2020: 32) als eine ,,Pro-
zessstruktur, welche sich interaktiv innerhalb organisationaler konjunktiver Erfahrungsrdume
entfaltet und diese zugleich mitkonstituiert™ (Bohnsack 2020: 32). Professionalisierung erfolgt
nach Bohnsack (2020: 32) in einem ,,komplexen Interaktionszusammenhang resp. konjunkti-
ven Erfahrungsraum* (Bohnsack 2020: 32), was er als ,,professionalisiertes (préziser eigentlich:
sich professionalisierendes) Milieu (Bohnsack 2020: 32) bezeichnet.

Ein zentraler Zugang zur Professionalisierung des Lehrer*innenhandelns aus der praxeo-
logischen Perspektive ist also die Erfassung der Beschaffenheit des konjunktiven Erfahrungs-
raums und seiner Bedeutung fiir das Handeln sowie die Herausarbeitung der ,,diskursethischen
Prinzipien* (Bohnsack 2020: 80). Im Riickgriff auf Habermas (1976: 78) geht es Bohnsack um
die Erfassung der ,,Prinzipien der Herstellung normativer Prinzipien“ (Bohnsack 2020: 110)
bzw. um das Verstehen der ,,Prinzipien der (meta-kommunikativen) Verstandigung* (Bohnsack
2020: 110) sowie darum, wie diese normativen Prinzipien iiberhaupt verhandelt werden
(Bohnsack 2020: 110). Aus einer praxeologischen Sicht auf das Lehrer*innenhandeln kénnen
dann auch ,Fremdrahmungs- und Degradierungsprozesse” (Bohnsack 2020: 110) sowie
,machtstrukturierte Interaktionen* (Bohnsack 2020: 110) in den Blick genommen werden. So
ist es aus einer praxeologischen Sicht auf das Lehrer*innenhandeln in dieser Studie relevant
herauszuarbeiten, wie Lehrer*innen mit Migrationshintergrund bspw. im bildungspolitischen
Diskurs positioniert werden, welche Adressierungen diese bekommen und welche Praktiken
der Zuschreibungen von bildungspolitischen Akteur*innen erfolgen (siche dazu Kapitel 4.3.1).
Die praxeologische Sicht erarbeitet sodann — dies wird im Methodenteil (siehe dazu Kapitel 5)
aufgenommen — den Umgang mit dem Spannungsverhéltnis von propositionaler und performa-
tiver Logik des Lehrer*innenhandelns in einem professionalisierten Interaktionssystem, hier
also im schulischen Handlungsfeld. Diese praxeologische Perspektive, die letztlich auch die
vorliegende Studie bezogen auf das Lehrer*innenhandeln einnimmt, erarbeitet vorrangig die
auf der konjunktiven Dimension verortete ,,Reziprozitit der Akte* (Bohnsack 2020: 43) und
nimmt machtvolle Praktiken in den Blick, die eine Rolle fiir die Sicht auf die Lehrer*innen mit
Migrationshintergrund spielen konnen.

3.3 Theoretische Positionierung der Studie: Die Charakteristik, Kritik
und Weiterentwicklung des strukturtheoretischen Ansatzes
und dessen Einbettung in einen reflexiven und machttheoretisch
erweiterten Verstandnisrahmen

Neben den bereits skizzierten Ansdtzen werden der strukturtheoretische Ansatz und dessen
Versténdnis vor einem reflexiven sowie machttheoretischen Horizont ins Zentrum der Betrach-
tung geriickt und fungieren als grundlagentheoretische Positionierung dieser Studie.

Die Basis der diese Studie tragenden theoretischen Positionierung bildet zunéchst der An-
satz Ulrich Oevermanns (1996, 2008, 2009), der eine strukturtheoretische Konzeption von (pé-
dagogischer) Professionalitit, eine (teil)revidierte Theorie und erweiterte Erorterungen dazu
vorlegt. Oevermanns Theorie dient in den Jahren nach ihrer Verdffentlichung als Hintergrund-
folie, zu der in unterschiedlicher Farbung mehrere Autor*innen jeweils ihre Ideen eines struk-
turtheoretischen Handelns entwerfen. Werner Helsper ist einer der zentralen Protagonist*innen,
die Oevermanns Ausfiihrungen aufnehmen und eine erweiterte strukturtheoretische Theorie
entwickeln. In der jiingeren Debatte bekommt die strukturtheoretische Sichtweise einen erneu-
ten Aufschwung, indem es, allen voran Helsper, gelingt, den strukturtheoretischen Ansatz zu
reformulieren und als reflexive Professionstheorie zu erweitern.
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Es wird hier zunédchst der strukturtheoretische Ansatz Oevermanns als Synopse darge-
stellt —als eine Querschnittsdarstellung jener zentralen Standpunkte Oevermanns —, die fiir das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie grundlagenrelevante Aspekte enthélt. In einem
zweiten Schritt wird auf die Kritik dieses Ansatzes seitens des kompetenzorientierten Ansatzes
eingegangen und in einem dritten Schritt die Weiterentwicklung des strukturtheoretischen An-
satzes formuliert. Danach wird eine professionstheoretische Positionierung pointiert, d.h. der
reflexive Professionsansatz portraitiert und der Diskurs um die erweiterte strukturtheoretische
Theorie 1.S. eines reflexiven Professionsansatzes kontrastiert mit einem machttheoretischen
Verstindnis. Dies wurde in professionstheoretischen Diskursen bisher eher randstéindig ausge-
fiihrt, spielt aber fiir die grundlagentheoretische Positionierung dieser Studie eine wesentliche
Rolle.

3.3.1 Der strukturtheoretische Professionsansatz nach Oevermann

Ulrich Oevermann interessieren die Strukturlogik professionellen Handelns und die ihr inhé-
renten Herausforderungen, welche die Professionstrager*innen bewéltigen miissen. Wie bei
Stichweh auch, befasst sich Oevermann mit der Frage, unter welchen Voraussetzungen Inter-
aktionen als professionalisiert gelten konnen. Oevermann (1996a, 2002) befasst sich in seinen
Abhandlungen zentral mit dem Begriffspaar der Krise und Routine, das hier zunichst erst ein-
mal aufgespannt werden soll, um dann spéter den folgenden professionalititstheoretischen Aus-
fithrungen folgen zu kénnen: Oevermann geht davon aus, dass Menschen (im Gegensatz zu
Tieren) grundsétzlich in der Lage sind, ihre Lebenspraxis zu gestalten. Sie konnen also Anfor-
derungen, die an sie gestellt werden, zum einen wahrnehmen und erkennen, zum anderen aber
auch aktiv und bewusst auf diese eingehen — diese also bewiltigen (vgl. Oevermann 2016: 44—
45). Das Handeln der Menschen in ihrer Lebenspraxis ist von einer ,krisenhaften Entschei-
dungsstruktur” (Oevermann 2002a: 9) gekennzeichnet; solche Situationen kénnen vom Men-
schen gelost werden. Routinen dienen der Losung dieser krisenhaften Entscheidungen, wobei
diese Routinen ,,urspriinglich einmal entwickelt worden [sind] als Losungen einer Krise, die
sich bewiéhrt haben und im Bewéhrungsprozef sich zu Routinen veralltiglichen* (Oevermann
2002a: 10). Die Routine ,,leitet sich material als deren SchlieBung aus der Krise ab* (Oever-
mann 1996a: 7), d.h., die ,einstige Krisenldsung™ ist die Routine (Oevermann 1996a: 7). Hin-
gegen ist die Krise ,,ein plotzliches Aufbrechen eingespielter vorausgehender Routinen, seien
es Techniken, Praktiken oder Uberzeugungen, und damit ein unvorhersehbares Offnen eines
Geschlossenen® (Oevermann 1996a: 7). Kurz gesagt: Die Krise ist ein Entscheidungszustand
und die Routine antwortet auf diesen Zustand mit dem die Krise l6senden Wissen. Die Leben-
spraxis — der Zustand der bewiltigten Krise — kann so lang aufrechterhalten bleiben, bis dieser
Zustand wieder mit einer Krise konfrontiert wird, dieses Wissen also wieder angefragt wird.
Der Lebenspraxis ist dieses Wechselverhéltnis von Krise und Routine konstitutiv (vgl. Oever-
mann 2016: 44).

Dieses Wechselverhéltnis ldsst sich auch auf die professionelle Praxis anwenden: Oever-
mann geht zunédchst einmal von einer stellvertretenden Bewéltigung der Professionstréger*in-
nen von Krisen der Laien aus, wobei Oevermann (2008: 56) eindringlich festhélt, dass er
»[S]chon lidngst [...] iiber die alte simple Bestimmung von der stellvertretenden Deutung hinaus
[ist], die einmal eine Rolle gespielt hat*. Es sollen an dieser Stelle zunichst drei aufeinander
aufbauende Verstandnisse seiner (teil)revidierten Professionalisierungstheorie hergeleitet wer-
den: Oevermann geht erstens zunichst davon aus, dass Professionen ,,stellvertretend Krisen
bewiltigen [...] und bewéhrtes Wissen zur Losung von Problemen anwenden (Oevermann
2008: 58). Das Wissensportfolio umfasst, professionalisiert verstanden, konkret praktische, d.h.
interventionspraktische Aspekte und kann dabei auch, aber eben nicht zuvorderst, eine ingeni-
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euriale Komponente aufweisen. Fiir die Bearbeitung der Anliegen des jeweiligen Gegeniibers
in professionellen Kontexten, die im schulischen Kontext iiber die bloe Weitergabe von Wis-
sen hinausgeht, braucht es ein Wissenskorpus, das — hier sind die Parallelen zwischen Stichweh
und Luhmann zu sehen — jedoch nicht vollumfénglich dazu geeignet ist, bspw. den Lehrer*in-
nen in der Arbeit mit ihren Schiiler*innen durchweg klare Handlungsanweisungen zu geben.
Wie ist dieser Gedanke zu verstehen: Oevermann (2008: 59) verweist darauf, dass seiner Pro-
fessionalisierungstheorie eine Wissenstheorie vorgeschaltet ist, die davon ausgeht, dass sich
Wissen — hier argumentiert er sprechakttheoretisch — in routinisierten Ablaufen zeigt (i.S. eines
bewihrten Wissens) und es gleichsam einen nicht standardisierbaren Bestandteil (ndmlich im
interventionspraktischen Sinn) gibt. Es bedarf im professionalisierten Umgang mit Schiiler*in-
nen also erst einer rekonstruktiven Leistung der Lehrer*innen, um die spezifischen Kontexte,
in denen ihr Gegeniiber eingebettet ist und aufgrund deren die Schiiler*innen agieren, verstehen
zu konnen. Erst danach kann nach Oevermann (2009: 116) eine Einordnung in ein standardi-
siertes Wissen erfolgen. Erst wenn also Lehrer*innen in der Lage sind, eine fallspezifische
Ubersetzung ihres ingenieuralen Wissens hin zu einem interventionspraktischen Wissen zu
vollziehen, sind sie nicht (bloBe) Expert*innen, sondern Professionstriager*innen (Oevermann
2009: 116). Festzuhalten gilt: Die Rekonstruktionen enthalten eine ,,einzigartige, auf Individu-
ierung zuriickgehende Subjektivitdt in ihrer Dialektik von Allgemeinem und Besonderem*
(Oevermann 2009: 116) und wenn diese dann in ,,ableitbare Problemlésevorschlige® miinden,
bedarf es einer ,,nicht standardisierten Intervention [... und auch diese; D.C.] Riickiibersetzung
ist grundsétzlich nicht standardisierbar (Oevermann 2009: 116).

Um seine Wissenstheorie bezogen auf das schulische Handlungsfeld angemessen verste-
hen zu konnen, ist es zweitens sinnvoll, nachvollzogen zu haben, wie Oevermann die Konstitu-
tion des Menschen versteht — dies wird auf das schulische Handlungsfeld bezogen in zwei
Schritten tibersetzt: Einmal geht er von Menschen als Akteur*innen aus, die sowohl in schuli-
schen wie auch auBlerschulischen Orten grundsitzlich mit Entwicklungsaufgaben konfrontiert
sind. Zu den Entwicklungsaufgaben von Heranwachsenden gehort es, ein Versténdnis fiir das
Rollenhandeln zu bekommen, eine konsistente Personlichkeit zu entwickeln und ambivalente
Rollenzumutungen und -verpflichtungen gegeniiber der Gesellschaft mit sich aushandeln — d.h.
diese identifizieren und abschétzen — zu kdnnen. Zunichst fokussiert Oevermann, aufgrund der
noch nicht vollstandig ausgepragten Fahigkeit, darauf, diffuse und spezifische Sozialbeziehun-
gen zu unterscheiden, die dann in seiner Theorie jene therapeutische bzw. quasitherapeutische
Funktion der Lehrer*innen implizieren. Als diffuse Sozialbeziehung versteht er Interaktionen
zwischen ,,ganzen Menschen®, als spezifische jene zwischen den ,,Rollentragern (Oevermann
2008: 69). Lehrer*innen sind mit solchen diffusen Sozialbeziehungen ihrer Schiiler*innen,
Oevermann (2008: 71) macht dies explizit an der Spanne vor der Pubertét ,,bis zum Alter von
12, 13 Jahren* fest, konfrontiert: So konnen die Schiiler*innen ,,noch gar nicht anders [als diffus
agieren; D.C.], weil man das Rollenhandeln ja iberhaupt erst in der Schule lernt. Die erste
Rolle — bei realistischer Betrachtung —, die ein Mensch in seinem Leben in unserer Gesellschaft
ausiibt, ist die des Schiilers (gut: Kindergarten dann auch schon, des Vorschiilers seinethal-
ben).*

Die Funktionen, die Lehrer*innen also in einer stellvertretenden Haltung innehaben, ist,
eine Hilfestellung in der Entwicklungsphase hin zu einer konsistenten Person zu geben und den
entgegengebrachten diffusen Sozialbeziehungen der Schiiler*innen mit Distanz zu begegnen,
d.h., keine Re-Inszenierungspraktiken bspw. elterlichen Verhaltens vorzunehmen, d.h. also,
ausreichend spezifisch zu sein (vgl. Oevermann 2008: 71). Nach Oevermann gerét die ,,natur-

36 Hier verweist Oevermann (2008: 58) darauf, dass eine ,,dichotome Aufteilung* der beiden Wissensformen
missverstanden wurde, denn ,,die interventionspraktische Wissensanwendung setzt eine ingenieuriale im-
mer schon voraus®.
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wiichsige Sozialisation in der Familie und im naturwiichsigen Herkunftsmilieu* (Oevermann
1996b: 143) an Grenzen ihrer Vermittlungstatigkeit von Wissen, dem ,,impliziten Vorbildler-
nen (Oevermann 1996b: 143), so dass die ,,Gesellschaft fiir ihre eigene Reproduktion Instan-
zen der expliziten Vermittlung [also Schule; D.C.] durch methodische Unterweisung bereitstel-
len muB* (Oevermann 1996b: 143). Gerade weil Oevermann von einem Entwicklungsprozess
Heranwachsender ausgeht, der von vornherein nicht vollumfénglich von Familie oder Gemein-
schaft — Oevermann spricht hier von einer ,,naturwiichsige[n] sozialisatorischen Praxis*
(Oevermann 1996b: 143) — begleitet werden kann, gleichsam aber allen Begebenheiten biogra-
phischer Entwicklung begegnet werden muss, wird die Handlungslogik von Lehrer*innen als
»stellvertretende Krisenbewaltigung™ (Oevermann 2008: 56) einsichtig. Was hier als Entwick-
lungsaufgabe bezeichnet wurde, subsumiert Oevermann unter dem Konzept Krise. Er unter-
scheidet mehrere Krisen — insgesamt drei Krisenformen —, wobei im Folgenden auf eine néher
eingegangen werden soll. Zunichst aber: Er meint mit Krise ,,das je Uberraschende und Uner-
wartete [...], das sich aus der Zukunftsoffenheit des Ablaufs von Praxis und der damit verbun-
denen Ungewissheit ergibt® (Oevermann 2008: 57). Das Subjekt sieht sich in seiner Logik in
bestimmten Momenten einem Umstand ausgesetzt, der es schwer oder gar nicht ermdglicht, der
eigenen Krise angemessen begegnen konnen. Oder dass die primédren Ansprechpartner*innen
fiir Heranwachsende, wie z.B. die Eltern oder Gleichaltrige, nicht (mehr ausreichend) eine Hil-
festellung bei der Bearbeitung der Krise anbieten kdnnen. In diesen Fallen wird die Krisen-
bearbeitung vom eigenen oder elterlichen Horizont hinaus verschoben. Oevermann bezeichnet
das so: ,,Professionalisierte Praxis setzt dort ein, wo priméire Lebenspraxen mit ihren Krisen
nicht mehr selbst fertig werden kénnen und deren Bewiltigung an eine fremde Expertise dele-
giert werden muss® (Oevermann 2009: 114).

Oevermanns Theorie umfasst drittens ein weiteres Theorem — das Arbeitsbiindnis —, wel-
ches zentral in der Handlungslogik von Lehrer*innen gesetzt werden kann: Ausgehend von
einem Therapeut*innen-Klient*innen-Verhéltnis beschreibt er eine Allianz, die aufgrund eines
Anliegens von Klient*innen mit den Therapeut*innen freiwillig eingegangen wird. Das Ar-
beitsbiindnis beschreibt eine Form eines Zusammenschlusses von Klient*innen mit Professi-
onstrager*innen, wie in der Therapie oder Beratung aus einem Leidensdruck heraus oder aber —
hier ist das detaillierte Verstdndnis seines Krisenbegriffs auf zweifache Weise zentral — der
Schiiler*innen mit ihren Lehrer*innen aus der ,,Krise der Mufe* heraus.’” Auf welche beiden
Weisen kann nun das Arbeitsbiindnis verstanden werden? Oevermann (2008: 66) geht zum
einen davon aus, dass vor allem ebenjene Krise — die der Mulle — einen zentralen Stellenwert
im Heranwachsen des Kindes einnimmt und dass die Muf3e fiir die alltdgliche Begegnung und
Wahrnehmung von Dingen und zum Selbstzweck dient, also nicht funktionalistisch geprégt ist.
Aus der Mufe heraus entsteht eine Neugier, die das Arbeitsbiindnis nach Oevermann tragt,
denn die Heranwachsenden binden sich an ein Gegeniiber — bspw. an Lehrer*innen —, das dem
Kind bzw. Jugendlichen Wissen vermitteln kann. Hier schlieBt sich der Kreis seiner Argumen-
tation, dass Schule als Sozialisationsinstanz fiir die Vermittlung von Wissen und Normen neben
den naturwiichsigen Instanzen, wie z.B. Familie oder Peers, relevant wird. Zum anderen ist
Krise, wie eben schon angedeutet, in Oevermanns Logik (2008: 57) als das Uberraschende,
Unerwartete, Zukunftsoffene zu denken, d.h., der Bildungsprozess von Heranwachsenden ba-
siert auf deren Neugier, ,,[s]ie ist fiir Kinder konstitutiv, denn ohne Neugierde kann man sich
nicht entwickeln. Kinder sind ,von Beruf aus‘ neugierig, denn das ist der primédre Modus, in
dem man sich die Welt aneignet” (Oevermann 2008: 64). In einer konzeptionellen Mikroana-
lyse tiber den Begriff Bildung, der hier allerdings nicht vollsténdig diskutiert werden soll, hebt
er hervor:

37 Zu den empirischen Krisentypen siche Oevermann 2004.
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Die Lehrer miissten keine Professionellen sein und nicht professionalisiert, wenn sie gewissermalien
Agenturen des Lernermdglichens wéren. Dazu muss man nicht professionalisiert sein. Das kann man
auch daran sehen, dass es lernende Maschinen geben kann und gibt, aber es wird nie Maschinen
geben, die einen Bildungsprozess durchlaufen kdnnen. Dann miissten ndmlich diese Maschinen sich
kumulativ mit Subjektivitét ausstatten konnen. Und nur wenn man mit Subjektivitéit ausgestattet ist,
kann man auch Krisen bewéltigen, weill man tiberhaupt, was Krisen sind, und kann man iiberhaupt
von Krisen ereilt werden. Denn, was Subjektivitit ist und was sozusagen eine Lebenspraxis ist, das
konstituiert sich genau dadurch, dass man in der Lage ist, autonom Krisen zu bewiltigen (Oevermann
2008: 59).

In der Erorterung des Bildungsbegriffs ist ein Anliegen Oevermanns zentral; er wendet sich ab
von einer Vermittlung eines festgelegten standardisierten Wissenskanons in der schulischen
Praxis. Lehrer*innen agieren dann im Sinn eines auf Aneignungsprozesse abhebenden Arbeits-
biindnisses, wenn nicht nur die Schiiler*innen, sondern vor allem sie selbst den Aspekten der
Offenheit, des Unvorhergesehenen oder der Eigenlogik des Menschen in ihrem Handeln be-
gegnen konnen. Das also, was Lehrer*innen im Schulalltag normalerweise begegnet bzw. be-
gegnen sollte, ist nicht die Routine, sondern sind gerade krisenhafte Szenarien. Sie dienen auf-
grund der mitgebrachten Neugier der Heranwachsenden der Bearbeitung — ihrer — offener Fra-
gen und gleichsam ergeben sich aus diesen Szenarien Fragen und Diskurspotentiale, die den
Bildungsprozess perpetuieren. Der Bildungsprozess wird durch die Lehrer*innen, die be-
stimmte Funktionen iibernehmen, beeinflusst. Oevermann (1996: 144) hebt die Wissensver-
mittlung als priméire Aufgabe des Lehrer*innenhandelns hervor, wobei diese auch Normen ver-
mitteln, die fiir die Entwicklung der Heranwachsenden zentral werden. Der Funktionsfokus der
Vermittlung von Wissen und Normen, der auf der Schiiler*innenseite anhand der Krise der
MuBe eine Entsprechung findet, ist fiir die Erarbeitung des Erkenntnisinteresses der vorliegen-
den Studie besonders relevant und bedarf eines Zusatzes: Insbesondere bei den fiir diese Studie
gewdhlten Lehrer*innen, die in ihren Unterrichtsfachern gesellschaftliche und/oder religiose
Grundfragen bzw. Aspekte des gemeinschaftlichen Zusammenlebens qua Unterrichtsfach ver-
mitteln, konstituiert sich ein Verhéltnis von Subjekt und Gemeinschaft oder — wie es Oever-
mann (2009: 119) formuliert— findet eine ,,Einbettung in den ,universe of discourse‘ der
menschlichen Gattung und ihrer Geschichte® statt. Neben den anderen beiden Funktionsfokus-
sen, der somato-psycho-sozialen Integritit und dem Fokus Recht und Gerechtigkeit auf Grund-
lage geltender Gesetze — die allerdings fiir Professionen im Allgemeinen gelten —, nimmt also
die ,,Einbettung in den ,universe of discourse** eine besondere Rolle ein. Die Griinde dafiir
sollen auf das Lehrer*innenhandeln und das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie bezo-
gen werden: Die besondere Rolle ergibt sich nicht ausschlieflich aus der Themenbeschaffenheit
der Fécher heraus, die zuvorderst geschichtliche Ereignisse, religiose, ethische oder politische
Grundfragen einfach nur verhandeln, sondern gleichsam aus dem Hinterfragen, d.h., warum
und auf welche Weise welches Wissen an Heranwachsende herangetragen wird, wie umfassend
und kritisch bspw. mit komplexen Entstehungs- oder Verwerfungskontexten von Gemeinschaf-
ten oder Gesellschaften und deren Rezeption im unterrichtlichen Setting umgegangen wird oder
wie widerspriichliche Entwicklungen oder Interpretationen und die daraus folgenden Diskurse
im unterrichtlichen Geschehen, welche ebenso divers gefiihrt werden konnen, gefiihrt werden.
Das heifit, Lehrer*innhandeln bewegt sich vor allem in der ,,methodisch explizite[n] Geltungs-
iiberpriifung in begrifflicher und sinnlicher Erkenntnis® (Oevermann 2009: 120). Die Struktur-
logik des Lehrer*innenhandelns bewegt sich also neben der stellvertretenden Krisenbewdélti-
gung, zwar bezogen auf das konkrete Gegeniiber — vor allem sind dies Schiiler*innen —, aber
auch verallgemeinert bezogen ,,im Sinne eines Generationenvertrags, auf die kommenden Ge-
nerationen und die zukiinftige gesellschaftliche Entwicklung® (Oevermann 2009: 119) hin.
Ebendieser Funktionsfokus umfasst einen zentralen Bildungsanspruch an die Schule, die, in
Ergdnzung und Stellvertretung zu anderen Instanzen in Gesellschaft, an der Entwicklung des
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Heranwachsenden hin zu einem autonomen, miindigen Subjekt, das sich dazu in ihre*seine
Geschichtlichkeit einzubetten weil3, wesentlich beteiligt ist.

Viertens ist zu Beginn dieser Synopse zu Oevermanns Ansatz erwéhnt worden, dass er die
Frage nach der Professionalisiertheit pddagogischen Handelns verhandelt. Paddagogisches Han-
deln, hier verweist er explizit auf das schulische Handlungsfeld, ist nicht ,,professionalisiert,
obwohl es professionalisierungsbediirftig ist (Oevermann 2008: 66). Er flihrt hier, wie bereits
erwahnt, die gesetzliche Schulpflicht an, die seiner Auffassung nach dazu fiihrt, dass ,,dem Kind
die Neugierde als Hauptmotiv dafiir, in der Schule zu sein, aberkannt wird* (Oevermann 2008:
66). Das Lehrer*innenhandeln gerit also nicht aufgrund der formalen Organisation — die durch-
aus auch Antinomien mit sich bringen kann — an die Grenze der Professionalisiertheit, sondern
durch die gesetzliche Schulpflicht. Fiir ihn ist also von vornherein eine Professionalisiertheit
des Lehrer*innenhandelns nicht gegeben (Oevermann 2008: 66—67). Oevermanns (Vortrags-)
Text, den er 2008 veroffentlichte, beinhaltet tragfahige Argumentationen, die er scheinbar gern
zugespitzt formuliert: Sie finden sich bspw. im Zuge seiner Gesellschaftsanalyse in Form von
Verweisen auf den ,,alte[n] Karl Marx“, verallgemeinert auf die ,,Linke[n]* (Oevermann 2008:
75), auf den ,,Polizistentrupp® (Oevermann 2008: 66), in Gestalt von Anekdoten liber Praxen
des Herziehens iiber Schiiler*innen von Lehrer*innen, die , kein Blatt mehr vor den Mund neh-
men* (Oevermann 2008: 66) oder die Lancierung Parsons’ ,,Alkoholprobleme* (Oevermann
2008: 56), die es ihm, also Parsons, aus Sicht Oevermanns ermdglichte, das Arzt-Patient-Ver-
héltnis griindlich nachzuvollziehen — kurzum: Oevermann leistet es sich, als renommierter Wis-
senschaftler, laxe Formulierungen zu nutzen, Gesellschaftsentwiirfe gedankenexperimentell zu
denken. So fragt er, ,,was [...] an formaler Organisation durch die Schulpflicht hinzu [kommt],
die nach [s]einem Dafiirhalten nicht nétig ist* (Oevermann 2008: 73). Auf den Punkt gebracht
meint er, dass die Erhaltung der Schulpflicht und deren Durchsetzung letztendlich Professiona-
litét untergrabt bzw. verunmdglicht. Schrittesser (2009), die Oevermanns Ansatz in den kriti-
schen Diskursen zur Analogiefahigkeit der Therapie fiir das schulische Handlungsfeld auch
verteidigt und diesen Vergleich als einen ,,modellhafte[n] (Schrittesser 2009: 11) begreift und
zur Illustration des Arbeitsbiindnisses flir geeignet hélt, halt ihm bezogen auf das (radikale)
Hinterfragen der Sinnhaftigkeit der Schulpflicht jedoch vor, dass dies

aus bildungswissenschaftlicher Sicht eher als ein Fehlschluss und ein Riickschritt in vormoderne Sys-
temstrukturen als die Ermdglichung voll entfalteter padagogischer Professionalitét zu bewerten [ist].
Die Entscheidung tiber die Schulpflicht wiirde damit wieder in die Privatsphére, in die Hénde der
Eltern, fallen — Freiwilligkeit beim noch minderjéhrigen Schiiler wére erneut nicht gegeben (Schritt-
esser 2009: 12).

Das Spannende sowohl an dem Gedankengang Oevermanns als auch an der Kritik Schrittessers
ist, wie nun gerade mit der sozialisierten auferlegten Neugier, die entweder durch den Staat
oder durch primére Sozialisationsinstanzen durch den Auftrag, in die Schule zu gehen, gestillt
werden soll, umgegangen werden will. Oevermann (2008: 75) bezeichnet sich selbst ,,nicht als
ein[en] solche[n] Fantast®, der glaubt, dass die Einfiihrung der Schulpflicht nicht sinnvoll ge-
wesen wire, und erldutert die Sinnhaftigkeit der Schulpflicht und die Sicherung einer Allge-
meinbildung vor dem Spiegel der Geschichte — hier zeigen sich Beziige zu den Argumentatio-
nen Stichwehs und seinem Ansatz der Professionalisierung als Transformationsphénomen,
denn Oevermann geht hier auf Modernisierungsentwicklungen ein und streicht damit die Pro-
zesshaftigkeit als ein wesentliches Charakteristikum von Professionalisierung heraus. Die kol-
lektiv gepréigten Konstellationen, d.h. die gesellschaftlichen Umsténde — er verweist hier auf
die Etablierung der Lohnarbeit und die Einfithrung der Schulpflicht im 19. Jahrhundert, auf die
Einbindung von Kindern in ein landwirtschaftlich geprigtes Zeitregime (Erntezeit) und auf die
,Bedingungen der explosionsartigen Erweiterung von gesellschaftlich relevantem Wissen™
(Oevermann 2002b: 45) —, lassen die Schulpflicht fiir ihn durchaus begriindbar werden. Letzt-
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endlich zielt er mit der Begriindung der Schulpflicht fiir die damalige Zeit und ihrer Delegiti-
mierung flir die heutige Zeit doch vielmehr auf die Frage danach, worauf Schulbildung eigent-
lich zielen soll, vor allem dann, wenn die kollektiven Zusammenhénge der (Lohn-)Arbeit in
Gesellschaft seines Erachtens heutzutage andere sind. Fiir die heutige Zeit konstatiert er, dass
,»jedes Elternteil und — ungefihr ab dem 10. Lebensjahr — jedes Kind weil3, dass man das Leben
in dieser Gesellschaft nicht bewéltigen kann, ohne iiber 8 bis 10 Jahre Schulbildung zu verfii-
gen“ (Oevermann 2008: 75). Diese Argumentation wird bspw. bei Ewert (2008: 54) aufgegrif-
fen:

Heute sei Schiilern und Eltern bewusst, dass fiir ein selbstdndiges Leben schulische Bildung von min-
destens zehn Jahren erforderlich sei und ein generelles Fernbleiben von der Schule lasse sich nicht
durch Gesetze erzwingen, sondern bediirfe der Therapie. Diese Argumentation erscheint etwas ein-
dimensional und nicht mehr realitétskonform, denn es gibt auch heute bildungsferne Schichten und
gerade die Schulpflicht kann als Schulrecht dem Schutz des Kindes vor der Willkiir der Eltern dienen.

Auch Kriiger (2014: 67) geht mit einem Riickgriff auf Schrittessers Kritik auf die Idee der Ab-
schaffung der Schulpflicht ein: ,,Die Argumentation der Abschaffung der Schulpflicht soll an
dieser Stelle nicht weiter verfolgt werden, da hier im Anschluss an Schrittesser dies als gesamt-
gesellschaftlicher Riickschritt angesehen wird.” Nun bedarf es allerdings beziiglich dieser an-
gefiihrten Kritik einer Erweiterung: Oevermanns Argumentation zur Schulpflicht, die sicher-
lich ein wenig provokant geschrieben (und sicherlich auch provokant gemeint) war, verhandelt
zwar auch, aber doch nicht ausschlieflich die Frage nach der Schulpflicht. Er fingt mit dieser
Uberlegung — und, dies sei hier lediglich am Rande bemerkt, mit dem Verweis auf die Zertifi-
zierungspraktiken der Schule (vgl. Oevermann 2008: 73) — zuvorderst jene Spannungen ein,
die sich fortwahrend im Prozess der Bildung zeigen: Wie gebraucht der Mensch seine Autono-
mie in einer Gesellschaft, innerhalb derer er sich zukiinftig positionieren will bzw. muss? Wie
versteht sich das Subjekt in der stindigen Auseinandersetzung mit Gesellschaft und kollektiven
Anspriichen und wie handelt es diese Bezogenheit auf die gesellschaftlichen Anspriiche aus?
Mit dem Blick auf das Lehramtsstudium, d.h. die Ausbildung, sowie auf die Fort- und Weiter-
bildungsformate fiir Lehrer*innen ist es dann gerade nicht sinnvoll, sich (wieder einmal) mit
dem Charakter von Aneignungsprozessen im Schulraum auseinanderzusetzen? Es geht in der
Oevermann’schen Argumentation vor allem darum, die Eigendynamik der Neugier von Heran-
wachsenden aktiv zu halten. Kurz gesagt: In seiner argumentativen Gesamtschau auf den for-
malen Uberbau Schule in der Bildungsarchitektur der Biographie des Menschen ist sein Plido-
yer, dass sich ,,Bildungsinstitutionen in Zukunft viel mehr von dem Selbstverstindnis leiten
lassen [miissen], dass sie fiir eine spétere Selbstverwirklichung® (Oevermann 2008: 75) einen
zentralen Grundpfeiler bilden. Die Frage nach der Begrenzung der Neugier als einem Teil-
aspekt in Oevermanns Argumentation dokumentiert sich auch auf der Metaebene, also in sei-
nem Nachdenken iiber die Strukturlogik des Lehrer*innenhandelns, denn: Die Protagonist*in-
nen, welche das schulische Handlungsfeld und die darin verwobenen Handlungslogiken der
darin Beteiligten analysieren, sind selbst stets verbunden mit dem ,,universe of discourse®
(Oevermann 2008: 120).

3.3.2  Zur Kritik des strukturtheoretischen Ansatzes
aus einer kompetenzorientierten Perspektive

Zu Beginn des Kapitels wurde — metaphorisch — auf die entgegengesetzten Stirnseiten des Pro-
fessionsgebéudes, d.h. auf die geteilte Entstehungsgeschichte der Theorielandschaften zur Pro-
fessionalitit verwiesen. Wird nun der strukturtheoretische Ansatz als die eine Seite betrachtet,
so stellt der kompetenzorientierte Ansatz den diametral entgegengesetzten Fliigel dieses Mo-
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numentalbaus dar. Jiirgen Baumert und Mareike Kunter sind als exemplarische Vertreter*innen
eines Gegenentwurfs zum strukturtheoretischen Ansatz zu sehen und stirken das Modell der
professionellen Handlungskompetenz. Sie gehoren in die Theoriefamilie, die die Frage nach
der Professionalitit von Lehrer*innen aus einer kompetenzorientierten Perspektive, die zumeist
auf quantitative empirische Verfahren rekurriert, versucht zu beantworten. Ahnlich wie auch
Heinz-Elmar Tenorth (2006: 585) kritisieren sie, dies ist bereits im Zuge der Darstellung des
Ansatzes Oevermanns herausgearbeitet worden, die unsachgeméBe Fokussierung der umfas-
senden Bildungsaufgabe der Lehrer*innen, die {iberfordernd sei. Baumert/Kunters (2006: 474)
Argumentation riickt die Wissensvermittlung, hier die Vorbereitung und die Durchfithrung des
Unterrichts, als zentrale Anforderung fiir das Lehrer*innenhandeln in den Vordergrund. Es
werden an dieser Stelle zwei Positionen Baumerts und Kunters portraitiert. Im Spiegel dieser
beiden Positionen hebt sich vor dem Hintergrund der bisher erarbeiteten Portraits der Ansétze
zur Professionalisierung ein wesentlicher Gedanke im Professionalisierungsdiskurs heraus, der
auch in der vorliegenden Studie eine zentrale Rolle spielt.

Zunéchst aber zu den beiden Positionen: Baumert und Kunter positionieren sich erstens
mit ithrem Ansatz gegen eine stellvertretende Krisenbewiltigungsthese, denn zum einen
schlieBt das Lehrer*innenhandeln in ihrem Verstindnis ,,an institutionelle Vorentscheidungen
an, die auf normativen Pramissen und sozial verteiltem Erfahrungswissen beruhen, und zum
anderen an das Bildungsprogramm, seine sachliche, zeitliche und soziale Organisation sowie
die Beurteilung und Gradierung von Schiilerleistungen (Baumert/Kunter 2006: 472). Aus die-
ser Vorstruktur heraus begriindet sich aus ihrer Sicht, dass die Schiiler*innen ,,nicht — wie ein
Geschwister in der Familie — in [ihrer; D.C.] ganzen Person und [ihrer; D.C.] ganzen Biogra-
phie thematisch, sondern als Teilnehmer an einem Bildungsprogramm* (Baumert/Kunter 2006:
472) zu sehen sind. Mit dem Setzen der formalen Strukturen des schulischen Handlungsfelds
begriinden sie dann eine Quasi-Prophylaxe, denn die institutionellen Vorgaben ermdglichen,
dass sich die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung ausschlieBlich auf der spezifischen Rol-
lenebene ausgestaltet und die diffuse Rollenebene gemindert wiirde. Diese Sicht auf Schule,
die an zwei Beispielen angefiihrt wurde — dem Aufgabenfeld von Schule und der Rollenbezie-
hung —, zeigt, dass die Argumentation Baumerts und Kunters bezogen auf die des strukturthe-
oretischen Ansatzes in sich widerspriichlich ist. So ist auch im strukturtheoretischen wie im
systemtheoretischen Ansatz die Vermittlung, also die Zugénge zu den Symbolsystemen, bereits
mitgedacht und die von Baumert und Kunter kritisierten Ansétze verhandeln gerade die Aus-
gestaltung der Sozialbeziehung, die auch nicht mit institutionellen Vorgaben vorab geklart wer-
den kann. Die von Baumert und Kunter vermittelte Auffassung erscheint dariiber hinaus einmal
vor dem machttheoretischen Ansatz prekér, denn Lehrer*innen verhandeln als Professionstré-
ger*innen ja gerade ihre Position zu institutionellen Vorentscheidungen, vor allem gegeniiber
der Erflillung normativer Vorgaben; diese werden in der Argumentation Baumerts und Kunters
jedoch als stiitzender Rahmen als definitiv gesetzt. Solche Rahmensetzungen i.S. der Routine
konnen einerseits das komplexe Aufgabenfeld von Professionellen strukturieren bzw. stabili-
sieren (siche dazu Combe/Helsper 2002: 33); sie bergen andererseits aber gleichsam ein Kon-
fliktpotential, dann, wenn die Rahmensetzungen als Einschrinkung angesehen werden. Die
Auffassung, dass Schiiler*innen als Teilnehmer*innen an einem Bildungsprogramm gerahmt
werden, wirft zum anderen weitere Fragen auf, denn sie kommen nicht in die Schule und finden
sich ausschlieBlich in ihrer vermeintlichen Rolle als Teilnehmer*innen an einem Bildungspro-
gramm wieder; dazu ist im Kapitel zum strukturtheoretischen Ansatz Oevermanns bereits Stel-
lung genommen worden — die Frage ist doch gerade, welche Funktion Schule als alternative
Sozialisationsinstanz haben kann, wenn die Rolle(n) des Menschen (noch) nicht geklért ist/sind.
Baumert und Kunter sehen die ,.historische Leistung der Schule* (Baumert/Kunter 2006: 472)
in der
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Institutionalisierung der Voraussetzung flir eine allgemeine Bildung, die der gesamten nachwachsen-
den Generation Zugang zu sprachlichen und mathematischen Symbolsystemen eroffnet, Lernen kul-
tiviert und unterschiedliche, nicht wechselseitig ersetzbare Rationalititsformen und Horizonte des
Weltverstehens erschlieit (Baumert/Kunter 2006: 472).

Baumert/Kunter (2006) verstehen ihren Ansatz als einen Gegenentwurf zu einer strukturtheo-
retischen Perspektive. Von dieser — so fiihren sie aus — ,,fiihrt kein konzeptioneller Weg zum
Grundproblem professionellen Lehrerhandelns® (Baumert/Kunter 2006: 472). Darauf reagiert
Helsper 2007 (2007: 568), er gibt also Antworten auf ihre Kritikpunkte, verteidigt zu Recht die
strukturtheoretische Maxime der diffus-spezifischen Sozialbeziehung und weist darauf hin,
dass das Ausblenden dieser Beziehungskonstellation nun gerade der Deprofessionalisierung
Vorschub leiste, weil damit die reduzierte Sicht dieses kompetenztheoretischen Ansatzes in
Aussicht stelle, dass Lehrer*innen lediglich fiir einen guten Unterricht zustdndig waren.

Baumert und Kunter rdumen zweifens ein, dass es Ungewissheiten, sie benennen dies als
»doppelte Kontingenz* (Baumert/Kunter 2006: 476), in der unterrichtlichen Handlungssitua-
tion gibt. Sie beantworten die Frage, wie denn mit moglichen Widerstdnden im Unterricht um-
gegangen wird, indem sie auf das Herausbilden einer ,situationalisierte[n] Interessiertheit
(Baumert/Kunter 2006: 476) bei den Schiiler*innen abzielen:

Gelingt dieses Einfangen der situationalisierten Interessiertheit hdufig genug, kann sich daraus eine
Stabilisierung der Teilnahmemotivation entwickeln, die fiir gelingende Lernprozesse ausreichend ist,
ohne dass dies jemals zu wirklich intrinsischer Motivation und dispositionalem Interesse fithren
miisse [...] Ob dieses gelingt oder nicht, ist keine Frage des intuitiven Fallverstehens, sondern eine
Frage der sorgfiltigen Unterrichtsplanung und einer erfahrungsgesittigten padagogischen und fach-
didaktischen Kompetenz, die sich auch der Mittel extrinsischer Motivierung bedient (Baumert/
Kunter 2006: 476).

An dieser Antwort wird die extreme Gegenposition zum strukturtheoretischen Ansatz in dop-
pelter Hinsicht deutlich. So gehen Baumert und Kunter auf ein Schiiler*innenbild ein, das — im
Verstiandnis Oevermanns — von keiner kindlichen Neugier erfiillt ist. Sie entwickeln dann eine
Antwort im Sinn eines Reiz-Reaktion-Schemas: Wenn die Lehrer*innen in der Lage sind, ein
Interesse zu schaffen und diese Erfahrung ,haufig genug® zu wiederholen, so stellt sich eine
,»Leilnahmemotivation” bzw. deren ,,Stabilisierung™ ein. Um hier eine Positionierung vorzu-
nehmen: Die Formulierung des ,,Einfangen[s]“ der ,,situationalen Interessiertheit™, der Verweis
darauf, dass die ,,extrinsischen* und ,,instrumentell gestalteten Aufmerksamkeitsbemiihungen
»ausreichend™ fiir ,,gelingende Lernprozesse* sein sollen, rahmt unterrichtliches Handeln — et-
was provokant formuliert — als Managementgeschehen. An der Antwort Baumerts und Kunters
ist die dystopische Vorstellung, die Oevermann durch den zwangsweisen Schulbesuch des Her-
anwachsenden entworfen hat, vollends ausformuliert, denn in dem geschilderten unterrichtli-
chen Vorgehen tritt die Bezugnahme auf das intrinsische Interesse — die kindliche Neugier bzw.
die Erzeugung der Krise der Mulle — zugunsten eines reibungslosen Ablaufs des Unterrichts in
den Hintergrund. Lehrer*innen werden mit dieser Ausformung des kompetenzorientierten An-
satzes zu Ingenieur*innen erklart, denen durch diesen Ansatz in Aussicht gestellt wird, dass ihr
Lehrer*innenhandeln grundsétzlich unter der Machbarkeitspramisse und das Schiiler*innen-
handeln als steuerbar zu verstehen ist. Dies liegt vor allem an dem angenommenen Ursache-
Wirkung-Zusammenhang, den Baumert und Kunter annehmen und der letztendlich auch ein
reflexives Handeln randstindig erscheinen ldsst — daher sprechen sie auch davon, dass es ,.keine
Frage des intuitiven Fallverstehens (Baumert/Kunter 2006: 476) ist, ob eine Teilnahmemoti-
vation [der Schiiler*innen am Unterricht; D.C.] stabilisiert werden kann. Wie auch immer die
Formulierung ,,intuitives Fallverstehen gemeint ist, ob als pointierte Kritik am Fallbezug oder
aus einem kargen Versténdnis eines kasuistischen Vorgehens heraus, so wird die zentrale Auf-
fassung Baumerts und Kunters einmal mehr deutlich: Sie folgen Tenorths (2006) Auffassung,
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dass die hohen generalisierten Erwartungen an das Lehrer*innenhandeln erst ,,die theoretischen
Dilemmata und Aporien“ (Baumert/Kunter 2006: 472) hervorrufen, und gehen dann davon aus,
dass der strukturtheoretische Ansatz kein konzeptionelles Vorgehen — Baumert und Kunter
(2006: 472) sprechen von ,.kein[em] konzeptionelle[n] Weg* (Baumert/Kunter 2006: 472) —
zum

Grundproblem padagogischen Lehrerhandelns, d.h. zur Beantwortung der Frage, wie Unterricht mog-
lich ist und auf Dauer gestellt werden kann, systematisches und kumulatives Lernen {iber Kindheit
und Jugend hinweg erreichbar und die kognitiven und motivationalen Voraussetzungen beruflicher,
politischer, kultureller und zivilgesellschaftlicher Teilhabe fiir die gesamte nachwachsende Genera-
tion zu sichern sind und welche Anforderungen sich daraus fiir das Kompetenzprofil einer Lehrkraft
ergeben (Baumert/Kunter 2006: 472),

bereithélt. Dieser Ansatz positioniert sich mit der Argumentation eines vermeintlichen intuiti-
ven Vorgehens nicht nur in Abgrenzung zum strukturtheoretischen, sondern zwangslaufig auch
zum systemtheoretischen und zum interaktionistischen Professionsansatz, denn im Umkehr-
schluss konnen nach Baumerts und Kunters Auffassung die Kontingenzen des Lehrer*innen-
handelns erkannt und grundsétzlich durch eine erfahrungsgesittigte — erlernbare — Kompetenz
geschlossen werden. Dies steht dem erméchtigten Umgang mit den Paradoxien nach Schiitze
diametral entgegen. Baumert und Kunter gehen zwar davon aus, dass das ,,Lehrerhandeln struk-
turbedingt nicht technisch-instrumenteller Natur® (Baumert/Kunter 2006: 477) ist, und moch-
ten sich explizit gegen eine ,,Vorstellung einer technischen Wissensanwendung™ (Baumert/
Kunter 2006: 477) positioniert sehen. In einigen Argumenten, in den Stellen, an denen die ,,dop-
pelte Kontingenz*“ verhandelt wird, finden sich auch bei Baumert und Kunter Elemente des
struktur- bzw. systemtheoretischen Ansatzes wieder, dann ndmlich, wenn sie doch am Ende
von einem Arbeitsbiindnis zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen sprechen und wenn sie
von unterrichtlichen ,,Lernangelegenheiten [ausgehen, die; D.C.] immer das Ergebnis von Ko-
Konstruktionen [sind], an denen Schiiler und Lehrer beteiligt sind*“ (Baumert/Kunter 2006:
477). Oder aber, wenn sie festhalten, dass das ,,Lehrerhandeln strukturbedingt [ist] und nicht
technisch-instrumenteller Natur— sprich Ungewissheiten bereithilt. Thre Argumentationen
werden, dies liegt wiederum in der (wissenschaftstheoretischen) Natur der Sache, von lernthe-
oretischen Begriindungen aus gedacht und nehmen die Herausforderungen, die Oevermann,
Schiitze und Helsper in ihren Ansitzen beschreiben, durchaus in den Blick — nur werden diese
von einer anderen Position her entworfen und mit anderen Vorschldgen des Umgangs verhan-
delt. In der Gesamtschau ihrer Argumentationen, allen voran steht hier das ,,Opportunitéts-Nut-
zungsmodell mit doppelter Kontingenz® (Baumert/Kunter 2006: 477), perpetuieren sie am
Ende dann aber doch eine ingenieurale Auffassung, die nicht nur auf die Optimierung des Ler-
nens seitens der Schiiler*innen, sondern auch auf die Optimierung der Fahigkeiten von Leh-
rer*innen und letztendlich auf die Beherrschbarkeit der (Unterrichts-)Situation ausgerichtet
ist.’® Sie verweisen immer wieder auf die wichtigste Kompetenz von Lehrer*innen, ndmlich
auf das ,,methodische, fachdidaktische und fachwissenschaftliche Repertoire von Lehrkraften
(Baumert/Kunter 2006: 477), und auf die Notwendigkeit einer gesicherten, mithin kontrollier-

38 So ist ihre Argumentation ambivalent und in sich briichig: Sie sprechen davon, dass das Lehrer*innenhan-
deln , strukturbedingt nicht technisch-instrumenteller Natur [ist]. Daraus ergibt sich jedoch nicht notwendi-
gerweise der Schluss auf ein systematisches Technologiedefizit der Paddagogik. Trennt man sich von der
Vorstellung einer technischen Wissensanwendung in padagogischen Berufen, wird iiberhaupt erst das breite
technologische Repertoire von Lehrkréften sichtbar” (Baumert/Kunter 2006: 477). Gerade um dann doch
das ,technologische Repertoire* von Lehrer*innen nutzbar zu machen, schlagen sie als angemessenes Mo-
dell der Unterrichtsforschung das ,,Opportunitéts-Nutzungsmodell mit doppelter Kontingenz* (Baumert/
Kunter 2006: 477) vor. Im Abriicken der von Baumert und Kunter verkiirzt verstandenen Luhmann’schen
Technologiedefizitthese wird die eigene Handhabbarkeit von Unterrichtssituationen dann also mit dem Op-
portunitéts-Nutzungsmodell mit doppelter Kontingenz legitimiert (siche dazu auch Dietrich 2014: 99).
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baren Unterrichtspraxis. In Ubereinstimmung mit Dietrichs (2014: 103) Fazit der Gegeniiber-
stellung des kompetenzorientierten Professionsverstdndnisses Baumerts und Kunters mit der
strukturtheoretischen bzw. systemlogischen Auffassung einer Professionalisierungsbediirftig-
keit ist also festzuhalten, dass sich Baumert und Kunter in ihrer Kritik der konkurrierenden
Ansitze in widerspriichliche Begriindungsfiguren verstricken, die zwar Aspekte des struktur-
funktionalistischen Ansatzes aufnehmen, diese aber im Versuch einer alternativen wissen-
schaftstheoretischen Neuformulierung gerade nicht durchdringen, sondern eher hinter ihnen
zuriickbleiben.** Anhand der Auseinandersetzung dieser Auffassung tritt ein zentraler Grund-
gedanke zu Tage, welcher den Diskurs um professionalisiertes Handeln zusétzlich bestimmt.
Ausgehend von dem , Machbarkeitsversprechen‘“*’ (Dietrich 2014: 100) des Lehrer*innenhan-
delns, das von einer kontrollierbaren Handhabbarkeit des eigenen Handelns erzahlt, und ande-
rerseits von den durch den kompetenzorientierten Ansatz in Aussicht gestellten Realisierungs-
moglichkeiten des Lehrer*innenhandelns, welche die komplexen Spannungsfelder monokausal
auf die Lehrperson (riick)bezogen sehen wollen, hebt sich nun die antinomische Konstituiert-
heit — als zentraler Grundgedanke — des Lehrer*innenhandelns kontrastreich vor der Folie einer
kompetenzorientierten Sichtweise ab, von der in der vorliegenden Studie ausgegangen wird.
Mit antinomischer Konstituiertheit sind hier bspw. die Annahme und der Umgang der Unge-
wissheit, die Frage nach der Mandatierung des eigenen Handelns und nicht zuletzt auch die
Reflexion des eigenen Handelns vor dem Hintergrund der Einbettung der Lehrer*innen in ge-
sellschaftliche Zusammenhénge gemeint.

3.3.3 Der strukturtheoretische Ansatz — eine Weiterentwicklung

Abgesehen von der Kritik am strukturtheoretischen Ansatz seitens des kompetenzorientierten
Ansatzes, wurde der strukturtheoretische Ansatz beziiglich eines (vermeintlichen) Therapeuti-
sierungsanspruchs kritisiert. Aus der Innenperspektive seines Ansatzes heraus schildert Oever-
mann:

Die grofiten Schwierigkeiten habe ich mit diesem Modell der stellvertretenden Krisenbewéltigung in
der Padagogik, weil sie darin nicht gern gesehen bzw. ihre Notwendigkeit geleugnet wird. Auch die
therapeutische Komponente im padagogischen Handeln wird abgewehrt, die mit dem Modell der
stellvertretenden Krisenbewéltigung zusammenhéngt. Da muss man nun sagen: Es gibt nichts krisen-
hafteres als die Ontogenese und den Bildungsprozess (Oevermann 2008: 63).

In der kritischen Auseinandersetzung mit dem strukturtheoretischen Ansatz nehmen sowohl
Helsper (2007) als auch Schrittesser (2009) eine iibersetzende Funktion ein. Beziiglich der stell-
vertretenden Krisenbewdéltigungsansicht fiihrt Helsper (2007: 567) den Kritiker*innen gegen-
iiber aus, dass das Lehrer*innenhandeln nicht ,,im Kern* analog zu dem therapeutischen Vor-
gehen gesetzt werden kann, sondern vor dem Hintergrund der diffusen und spezifischen Bezie-

39 Zudem tritt zu Tage, dass sie als exemplarisches Beispiel fiir Schrittessers konstatiertes ,,immer wieder
vorgefundenes Missverstindnis* (Schrittesser 2009: 11) auftreten, da sie von einer Eins-zu-eins-Ubertra-
gung des therapeutischen Ansatzes Oevermanns auf den Schulkontext ausgehen, der jedoch — wie im obi-
gen Kapitel dargelegt — gerade nicht liber eine Analogiebildung zu verstehen ist. Die starke Gegenposition
zum strukturfunktionalistischen Ansatz ist sicherlich auch auf die unterschiedliche forschungsmethodische
Ausrichtung zuriickzufiihren — Strukturfunktionalist*innen sind, selbstverstindlich nicht immer, aber doch
cher, einem qualitativ-empirisch (rekonstruktiven) und Vertreter*innen des kompetenzorientierten Ansat-
zes eher einem quantitativen Verfahren zugeneigt —, die dann zwangslaufig auch mit den unterschiedlichen
Erkenntnisinteressen einhergehen; zu diesem Streit siche auch: Schmaltz 2019 sowie Dietrich 2014.

40 An dieses ,,Machbarkeitsversprechen® ist in weiterer Folge auch eine Wirksamkeit der Kompetenz von
Lehrer*innen angeschlossen, welche wiederum stark durch (quantitativ orientierte) Vertreter*innen des
kompetenzorientierten Ansatzes untersucht werden will.
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hungslogik zwischen den Heranwachsenden und dem jeweiligen Gegeniiber — den Lehrer*in-
nen —, also sinnverwandt verstanden werden kann. Schrittesser, die so wie Helsper in anderen
Aspekten Oevermanns Ansatz durchaus auch kritisiert, streicht diesbeziiglich heraus, dass es
sich bei dem Verstdndnis einer vollkommenen Gleichsetzung von Therapie und Lehrer*innen-
handeln um ein ,,immer wieder vorgefundenes Missverstdndnis* handelt und dass die von
Oevermann genannten Vertreter*innen, also Arzt*innen oder Psychoanalytiker*innen, ledig-
lich Modell stehen, um wiederum die Logik des padagogischen Arbeitsbiindnisses mit seiner
Handlungsstruktur erfassen zu konnen — sowohl Helsper als auch Schrittesser ist in diesem As-
pekt zu folgen. Oevermann (2008: 59) geht auf die zentrale Kritik — zur stellvertretenen Kri-
senbewaltigung und zum Krisenverstindnis — ein, als er darauf hinweist, was er unter Lernen
und Bilden und was er mit der Konfrontation mit dem Neuen meint. Er versteht Lernen und
Bildung wie folgt:

Bildung muss irgendwann, moglichst bald, ihren Zielpunkt erreicht haben, sozusagen ein Plateau,
von wo man Ergebnisse der Bildung produktiv im Leben anwenden muss. Lebenslanges Lernen ist
in diesem Sinne eine Nebenveranstaltung, wird also in dem Maf3e nétig, wie es permanent technolo-
gische Neuerungen gibt und man mithalten kénnen muss. Aber das hat nichts mit Bildung zu tun.
Bildung ist etwas ganz anderes — ist umfassender. Lernen ist natiirlich ein notwendiger Bestandteil
von Bildung, aber Bildung ist sehr viel mehr als Lernen (Oevermann 2008: 59).

Die Bildungsdefinition Oevermanns kann hier als eine Antwort auf die Kritik zum Krisenver-
stindnis und zur Krisenbewiéltigung verstanden werden, und zwar insofern, als dass Oevermann
davon ausgeht, dass die Grundlagen einer Krisenbewéltigung bis zur Adoleszenz gelegt seien.
Die Konfrontation mit dem Neuen taucht immer wieder in der Biographie des Menschen auf
und muss bewiltigt werden. Der Umgang mit den Konfrontationen speist sich aus dem ange-
eigneten Fundus (,,Plateau”) in der Kindheit und der beginnenden Jugendphase.

Uber den Diskurs einer stellvertretenden Krisenbewiltigung hinaus ist Werner Helsper
(1996, 1999, 2001a, b, 2002) eine der zentralen Figuren, die fiir die Weiterentwicklung des
strukturtheoretischen Ansatzes stehen. Im Mittelpunkt seines Ansatzes stehen Antinomien, ge-
nauer das ,,Denken in Antinomien und Widerspriichen [...] in der padagogischen Reflexion®
(Helsper 2001a: 84), das er im Riickgriff auf die sozial- und erziehungswissenschaftliche Re-
zeption bspw. liber Andreas Gruschka (1997) oder Fritz Oser (1998) als etabliert — als ,,ver-
traut” — rahmt. Helsper (2001a: 83—84) rekurriert schlielich auf eine Figur aus der Ideenge-
schichte, die fiir bildungs- und schulpddagogische Zusammenhinge zentral ist — Immanuel
Kant. Kant avancierte insofern zum Garanten in der erziehungs- bzw. bildungswissenschaftli-
chen Landschaft fiir das Erfassen des Menschenbilds fiir (schul)piddagogische Kontexte, weil
er priagnant eine, in Helspers Denken: die Herausforderung fiir alle am Bildungsprozess betei-
ligten Akteur*innen zum Ausdruck bringt:

Eines der grofiten Probleme der Erziehung ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzlichen
Zwang mit der Fahigkeit, sich seiner Freyheit zu bedienen, vereinigen kdnne. Denn Zwang ist n6thig!
Wie kultiviere ich die Freyheit mit dem Zwange? Ich soll meinen Zdgling gewdhnen, einen Zwang
seiner Freyheit zu dulden, und soll ihn selbst zugleich anfiihren, seine Freyheit zu gebrauchen (Kant
1803: 27).

Diese ,,Grundantinomie* (Helsper 2001a: 84) zeigt sich in der Spannung von Heteronomie und
Autonomie und kommt, darauf verweist Helsper, auch bei Luhmanns und Stichwehs system-
theoretischem, bei Schiitzes symbolisch-interaktionistischem und Oevermanns strukturtheore-
tischem Ansatz vor. Helsper buchstabiert die in den genannten Ansétzen vermittelte Antinomie
weiter aus und geht dabei folgenden Fragen nach:

Auf welcher Ebene werden die antagonistischen Spannungen und Widerspriiche angesiedelt? Sind
sie konstitutiv fiir jedwedes padagogisches Handeln oder sind sie eher Ausdruck spezifischer gesell-
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schaftlicher Widerspruchsverhéltnisse und damit ,,aufhebbar“? Sind sie eher auf einer systemischen,
makrostrukturellen, einer institutionellen oder einer interaktiven Ebene anzusiedeln? Wie wird die
grundlegende Bedeutung des Denkens in Widerspriichen oder Antinomien theoretisch begriindet?
Wie lassen sich Antinomien, Widerspriiche, Dilemmata, Ambivalenzen bzw. Paradoxien unterschei-
den oder sind dies lediglich auswechselbare Begriffe, die das Gleiche meinen? SchlieBlich: Welche
Antinomien des professionellen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern kénnen unterschieden wer-
den? (Helsper 2001b: 85)

Abgesehen von der Breite des Fragenspektrums, welches sich beziiglich des Lehrer*innenhan-
delns zeigt, eroffnet er mit diesen Erkenntnisinteressen eine Sichtweise auf Professionsansitze,
die nicht zwangsléufig beziiglich der Begriinder*innen, sondern an der Differenzlinie von
makro- und mikrosoziologischen Aspekten festgemacht werden kann. Helsper (2001a: 87) geht
zunéchst von Antinomien auf einer ersten Ebene aus und differenziert diese dann auf einer
weiteren Ebene — wie im Folgenden gezeigt wird — aus. Zu den Antinomien der ersten Ebene
gehoren die Symmetrieantinomie, die Praxisantinomie, die Begriindungsantinomie, die Sub-
sumtionsantinomie, die Ungewissheitsantinomie und die Vertrauensantinomie. Auf eine zweite
Ebene — die er als einen ,,Ausdruck der diffus-spezifischen Lagerung* (Helsper 2001a: 87) ver-
steht, gehoren die Néheantinomie, die Sachantinomie, die Differenzierungsantinomie, die Or-
ganisationsantinomie sowie die Autonomieantinomie. Helsper spricht sich, wie zu Beginn er-
wihnt, auch fiir die Klarung von Begriffsverstdndnissen aus. Damit Antinomien des padagogi-
schen Handelns nicht gleichgesetzt werden mit anderen Benennungen von Herausforderungen,
die das Lehrer*innenhandeln begleiten konnen, unterscheidet Helsper (2001a: 87) die Antino-
mien einmal von Widerspriichen, ,,die mit der sozialen Institutionalisierung und Organisations-
form der Schule einhergehen, die also verdnderbar und [im Gegenteil zu den Antinomien; D.C.]
aufhebbar sind und in denen die konstitutiven Antinomien eine schulsystemspezifische Ausge-
staltung erfahren (Helsper 2001a: 87—88). Zum anderen grenzt er die Antinomien von Dilem-
mata, die er als ,,Ausdruck der fallspezifischen und berufsbiographischen Auseinandersetzung
mit diesen Antinomien und Widerspriichen im Kontext konkreter, einzelschulspezifischer
Schulkulturen und Akteursgruppen in Lehrerkollegien™ (Helsper 2001a: 88) versteht, ab. Zu-
dem kontrastiert er, im Rekurs auf Paul Watzlawick, von den Antinomien die Handlungspara-
doxien als

zugespitzte, ausweglose Verstrickungen des padagogischen Handelns, die umso néher liegen, je we-
niger die sozial-organisatorischen, die schulkulturellen und die berufsbiographischen Grundlagen ei-
ner padagogischen Professionalitit geklért sind und je stirker die organisatorischen Widerspruchs-
konstellationen die reflexive Auseinandersetzung mit den konstitutiven Antinomien belasten
(Helsper 2001a: 88).

Antinomien sind fiir ihn also gerade nicht ,,auflosbare Unklarheiten, Méngel der rationalen
Stringenz, Denksport-Rétsel oder Ebenenprobleme und damit durch eine umfassende Anstren-
gung der Vernunft zu behebende Irrtiimer oder reine Beobachtungsfolgen (vgl. Luhmann
1997), sondern konstitutiv fiir das padagogische Lehrerhandeln* (Helsper 2001a: 87). Antino-
mien sind also unauflosbar mit dem padagogischen Handeln verbunden. Jeder Versuch einer
Auflosung muss zwangsldufig ins Leere laufen, da sich damit auch piadagogisches Handeln
auflosen wiirde — auch dies streicht Helsper (2001a: 87) deutlich heraus. Antinomien sind also
untrennbar mit dem pédagogischen Handeln verbunden und auch wenn Antinomien nicht auf-
16sbar sind, kann mit ihnen aber umgegangen werden. Sie fordern die Lehrer*innen im Prozess
ihrer Professionalisierung auf, eine reflexive Sicht auf das eigene Handeln einzunehmen, so
dass die Antinomien bearbeitet werden konnen.

Das professionelle Handeln stellt daher fiir ihn eine ,,potenzierte Praxis“ (Helsper 2001a:
86) dar, die an diesen ,,konstitutiv eingelassenen Antinomien‘ (Helsper 2001a: 86) teilhat. Was
Helsper mit Oevermann eint, ist die Auffassung des Stellvertreter*innenhandelns der Professi-
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onstrager*innen. Das professionelle Handeln ist eine soziale Praxis, ,,die als eigene autonome
Lebenspraxis zugleich stellvertretend in die Losung lebenspraktischer Krisen Anderer invol-
viert ist, die noch nicht, voriibergehend nicht oder nicht mehr zur Wahrung und Realisierung
ihrer lebenspraktischen Autonomie fahig sind“ (Helsper 2001a: 86). Oevermanns Sozialisati-
onsinstanzen, mit denen die Schiiler*innen verwoben sind und die dann aber durch die Krise
der MuBle, der kindlichen Neugier nicht mehr in der Lage sind, dieser Neugier zu begegnen,
entsprechen dabei Helspers Formulierung der Vergemeinschaftung. Dieser Vergemeinschaf-
tung —meist der Familie — steht die professionelle Praxis gegeniiber, die bspw. gegeniiber Schii-
ler*innen Handlungen vornimmt, die sonst exklusiv in der Vergemeinschaftung verortet sind.
Dabher spricht Helsper von distanzierten Fremden als Professionellen, die Handlungen vorneh-
men, die sonst einem nahen Beziehungsrahmen entsprechen (Helsper 2001a: 86) — hierzu kon-
nen sich Antinomien der Néhe und Distanz sowie der Differenzierung und Homogenisierung
bzw. der Generalisierung ergeben. Zudem — hier sind sowohl Uberschneidungen mit Oever-
manns stellvertretender Krisenbewéltigung und dem Funktionsfokus des ,,universe of dis-
course* zu finden — haben Lehrer*innen ,,das einmal erreichte Wissens- und Kompetenzniveau
von Schiilern [zu; D.C.] irritieren, einmal erreichte ,Gewissheiten® [zu; D.C.] destruieren, also
,Bildungskrisen‘ in die Erzeugung des ,Neuen‘ freizusetzen, um Bildungs- und Erkenntnismog-
lichkeiten immer wieder offen zu halten* (Helsper 2001a: 87).

Helsper arbeitet auf der konstitutiven Ebene des Lehrer*innenhandelns sechs Antinomien
heraus: die Symmetrie-, die Praxis-, die Begriindungs-, die Subsumtions-, die Ungewissheits-
sowie die Vertrauensantinomie und auf einer weiteren Ebene, die er als ,,Ausdruck der diffus-
spezifischen Lagerung* (Helsper 2001a: 87) rahmt, die Nihe-, die Sach-, die Differenzierungs-
, die Organisations- sowie die Autonomieantinomie. Es finden sich in den Darstellungen der
Antinomien Uberschneidungen mit dem systemtheoretischen, dem symbolisch-interaktionisti-
schen und dem strukturtheoretischen Ansatz. Exemplarisch ist dies, wie bereits benannt, bei der
Autonomieantinomie mit Oevermanns postulierter Krise der Muf3e und der Rolle der formalen
Organisation von Schule (und dem Diskurs zur Schulpflicht), bei der Organisationsantinomie
mit Schiitzes Ausarbeitungen zur (ambivalenten) Rolle von Strukturen und Routinen, bei der
Differenzautonomie mit Stichwehs Prozessen der Entwicklung von Gesellschaften — insbeson-
dere der Pluralisierungstendenzen und der Anspriiche, die sich daraus fiir das Subjekt ergeben
konnen — oder bei der Subsumtionsantinomie mit Luhmanns herausgearbeitetem Technologie-
defizit zu sehen. Helspers Differenzierung also zwischen makrosozialen Perspektiven (also
dem systemtheoretischen Ansatz, dem strukturfunktionalistischen Ansatz und dem machttheo-
retischen Ansatz) und mikrosozialen Perspektiven (also dem strukturtheoretischen Ansatz und
dem interaktionistischen Ansatz) ist grundsétzlich als Perspektivwechsel auf die etablierten An-
sdtze zu verstehen und nimmt stérker als bspw. eine chronologische Darstellung der Entste-
hungsgeschichte der Professionsansitze die Unterscheidung des jeweiligen Erkenntnisinteres-
ses der Ansétze in den Blick (vgl. Schwarz 2013: 10-11). Diese Perspektive birgt jedoch auch
die Gefahr, die Mikroebene von der Makroebene abzuspalten, was jedoch nicht sinnvoll er-
scheint. Angemessener ist es hingegen — dies stellt Helsper zu Recht heraus —, beide Ebenen in
wechselseitiger Ergdnzung und Abhéngigkeit voneinander zu begreifen (vgl. Helsper 1995:
114-115 sowie vgl. Schwarz 2013: 10-11).

Das Versténdnis des Ineinandergreifens von mikro- und makrosozialen Ebenen fiir die Er-
arbeitung des vorliegenden Erkenntnisinteresses ist in der vorliegenden Studie relevant. Denn
die befragten Akteur*innen in dieser Studie — dies ist nicht als fixe These, sondern i.S. eines
rekonstruktiven Verstdndnisses als erste mogliche theoretische Annéherung an ihr Handeln i.S.
eines Vorab-Grundgedankens zu verstehen — verkérpern eine ,.in sich spannungsreiche[n]
Grundfigur beruflich-pddagogischen Handelns*, die bestimmt wird durch ,,vier weitere konsti-
tutive Antinomien, die im jeweiligen Bezugspunkt padagogischen Handelns — Person, Gesell-
schaft, Kultur und ,Natur® — und der entsprechenden Modernisierungsparadoxie [...] ihre spe-
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zifische Ausformung erfahren™ (Helsper 2004: 30). In diesem Verstindnis transformiert sich
Gesellschaft und unterliegt dabei grundsétzlich Macht- und Reproduktionszusammenhéngen,
die wiederum riickwirken auf Professionstrager*innen und sie selbst zu mehr oder weniger
machtvollen Akteur*innen werden lassen. Die Frage nach der reflexiven Sicht auf das Leh-
rer*innenhandeln sowie die Frage nach den Macht- und Reproduktionszusammenhéngen grei-
fen die Gedanken Helspers in besonderem Mal} auf, insofern er Fragen nach der Ausgestaltung
der Modernisierungsparadoxie stellt und diese durch vier Paradoxien versucht zu beantworten.
Das Individualisierungsparadox, das Rationalisierungsparadox, das Pluralisierungsparadox so-
wie das Zivilisierungsparadox sind der Unterbau seiner Modernisierungsthese — Helsper spricht
von Modernisierungsparadox —, welche die Grundfigur padagogischen Handelns formt. Unter
dem Individualisierungsparadox (Bezugspunkt der Person) ist nach Helsper (2004: 30) zu ver-
stehen, dass ,,einerseits die Moglichkeiten fiir eine eigenverantwortliche, autonome Lebensfiih-
rung steigen, aber gleichzeitig auch die Belastungen und Risiken fiir diese Eigenverantwort-
lichkeit anwachsen®, und das wiederum stellt eine Verkniipfung mit der Autonomieantinomie
dar. Das Rationalisierungsparadox (Bezugspunkt der Gesellschaft) umschreibt, dass ,,soziale
Interaktion immer umfassender in ausdifferenzierten sozialen Organisationen stattfindet, die
von kommunikativen Erfordernissen und der Besonderheit der Handelnden abstrahieren. Péada-
gogisches Handeln aber ist zwingend auf konkrete, interaktive Aushandlungsprozesse verwie-
sen, die durch abstrakte Organisationsregeln gefédhrdet werden‘ (Helsper 2004: 30) — er verbin-
det also dieses Paradox mit der Organisationsantinomie. Das Pluralisierungsparadox (Bezugs-
punkt der Kultur) zeichnet sich durch eine ,,Spannung der Vervielfiltigung von Lebensformen
einerseits und tibergreifenden kulturellen Generalisierungen andererseits (Helsper 2004: 30)
aus, was fur das padagogische Handeln bedeutet, dass es zwar ,,an die Vervielfaltigung parti-
kularer Lebensformen ankniipfen [muss], ohne in sie einfiihren zu kénnen, und [es; D.C.] muss
in tibergreifende kulturelle Prinzipien einfiihren, kann dies aber nur in der generalisierenden
Form universalistischer Prinzipien“ (Helsper 2004: 30) — die Verbindung zur Differenzantino-
mie wird hier sichtbar. Die ,,widerspruchsvolle Gleichzeitigkeit einer umfassenden Freisetzung
sinnlich-affektiver Anspriiche bei einer distanziert-rationalisierten Zurichtung sozialer Ver-
kehrsformen* (Helsper 2004: 30) charakterisiert das Zivilisationsparadox — was Helsper ins
Verhiltnis setzt zum Bezugspunkt der ,,Natur. Das Erlangen der Fahigkeit zur Eigensicht auf
die individuell-berufliche Verfasstheit, aber auch deren Einbettung in kollektive Besténde ist
ebenso wie ihr Erhalt im Lauf der Berufsausiibung ein zentrales Sujet im strukturtheoretischen
Verstéindnis zum Lehrer*innenhandeln.*' Der durch Helsper revidierte strukturtheoretische An-
satz eignet sich daher insofern fiir eine grundlagentheoretische Positionierung in dieser Arbeit,
weil er letztendlich die Bedeutsamkeit einer reflexiven Haltung beriicksichtigt und zudem die
makrosozialen Rahmenbedingungen einer solchen heraushebt. Das bedeutet fiir die theoreti-
sche Verortung dieser Studie letztendlich aber auch, dass der strukturtheoretische Ansatz erst

41 Aber auch Stichweh stellt an der bekannten Frage nach den Geltungsbedingungen von Professionen und
den entwickelten Alleinstellungsmerkmalen, die sie von anderen Berufen unterscheidet, bereits auch die
Pramisse heraus, dass Professionstriger*innen ihre ,,Berufsidee reflexiv handhaben, also das Wissen und
das Ethos eines Berufs bewusst kultivieren, kodifizieren, vertexten und damit in Form einer wissenschaft-
lichen Lehrbarkeit tiberfiihren” (Stichweh 1996: 51). Der Aspekt der reflexiven Handhabung des eigenen
beruflichen Vorgehens findet sich bei genauem Hinsehen auch bei Schiitze (2000), wie im obigen Kapitel
bereits angesprochen. Schiitze (2000: 88—89) verhandelt dies bspw. liber das Annahmepostulat der Parado-
xien sowie iiber die Etablierung von Selbstvergewisserungsinstanzen im Umgang mit Paradoxien. Diese
Selbstvergewisserungsinstanzen finden sich allerdings auch bei Foucault (1993/1988) in den sogenannten
Technologien des Selbst; vor allem beim Schreiben als Form der Selbstreflexion, das ermdglicht, durch den
performativen Akt einerseits Distanz, bspw. zum Erlebten im Unterrichtsgeschehen und zum eigenen Han-
deln, herzustellen und zum anderen durch die Wiederaneignung, bspw. das Lesen des verfassten Textes,
das Erlebte einordnen und reflektieren zu kénnen.
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dann als grundlagentheoretischer Verstdndnisrahmen fungieren kann, wenn nicht nur geklért
wird, dass, sondern weshalb der reflexive Anteil bedeutsam fiir die Erweiterung dieses Ansatzes
ist, sowie wie sich seine Logik vor dem Hintergrund machttheoretischer Uberlegungen entfal-
tet — dieser Klarung wird im néchsten Kapitel nachgegangen.

3.3.4 Der strukturtheoretische Ansatz mit einem erweiterten
Verstandnisrahmen — eine Perspektivierung mit dem
reflexiven Anteil und machttheoretischen Aspekten

Die Perspektivierung des strukturtheoretischen Ansatzes, der fiir diese Studie als theoretischer
Ausgangspunkt fungiert, wird an drei zentralen Aspekten erldutert, die fiir die Erarbeitung des
Erkenntnisinteresses dieser Studie bedeutsam sind. Der erste Aspekt befasst sich mit dem Po-
tential des Erkennens und einer aktiven Annahme einer prekéren Struktur*? des Lehrer*innen-
handeln. Der zweite Aspekt nimmt die Rolle der biographischen Verfasstheit seitens der Leh-
rer*innen und die Perspektivierung von Wissen in den Blick. Der dritte Aspekt wird sich mit
der Frage von Profession und Macht befassen.

Der reflexive Umgang, den Helsper im Lehrer*innenberuf zentral setzt, ist bedeutsam fiir
das Verstindnis, dass die konstitutiven Antinomien, die nicht aufthebbar sind, differenziert wer-
den konnen von jenen Widerspruchsverhiltnissen, ,,die mit der sozialen Institutionalisierung
und Organisationsform der Schule einhergehen, die also verédnderbar und ,authebbar sind und
in denen die konstitutiven Antinomien eine schulsystemspezifische Ausgestaltung erfahren*
(Helsper 2001a: 87-88). Helspers Postulat der reflexiven ErschlieBung der konstitutiven Anti-
nomien lésst sich dabei mit dem Wissenskorpus Stichwehs wie folgt gegenlesen: Es gibt ein
abstraktes Wissen dariiber, dass es unterschiedliche Konzepte von Herausforderungen (Anti-
nomien, Widerspriiche, Dilemmata) gibt, und es gibt ein Wissen dariiber, welche Herausforde-
rungen welchen Konstellationen — also auf der Seite der Antinomien, auf der Seite der Wider-
spriiche oder auf der Seite der Dilemmata — zugeordnet werden kdnnen bzw. wie gerade die
Rolle der Dilemmata ,,als Ausdruck der fallspezifischen und berufsbiographischen Auseinan-
dersetzung mit diesen Antinomien und Widerspriichen* (Helsper 2001a: 88) erkannt und aus
einer Beobachter*innenperspektive angenommen werden kann. Das reflexive Professionsver-
stindnis ist also, dies ist zum ersten Aspekt zentral herauszustellen, durch ein ,,diskursives Wis-
sen gekennzeichnet, das nicht nur wissenschaftlich, sondern immer auch soziokulturell und le-
benspraktisch riickgebunden ist an die situativen Bedingungen der Handlungsvollziige und
-probleme. Das schliefit ein, dass professionelle PraktikerInnen eine bestindige Reflexion hin-
sichtlich ihres Rechtfertigungshorizontes vornehmen® (Dewe/Gensicke 2018: 3).

Der reflexive Umgang ist zudem bedeutsam beziiglich der Sicht der Lehrer*innen auf ihre
eigene Biographie. Das Eigeninteresse an der Entstehung und Manifestation der Berufsbiogra-
phie kann fiir die Biograph*innen und Handlungstrager*innen im schulischen Alltag ein we-
sentlicher Motor dafiir sein, sich mit den ,,eigenen spezifischen Handlungsmuster[n] und aus-
gebildeten Routinen® (Helsper 2000: 158) zu befassen. Dazu gehort im Umgang mit Schii-
ler*innen bspw. auch die — mogliche — Verstrickung in eigenen biographischen Erfahrungsauf-
schichtungen:

Diese (selbst-)reflexive Rekonstruktion der berufsbiographischen Handlungsverstrickungen in die
professionellen Antinomien ist nur unter ganz spezifischen Bedingungen und zudem deutlich einge-
schrinkt bereits vor der Einbindung in die schulische [Berufs-; D.C.]praxis moglich: etwa in Form
der selbstreflexiven Auseinandersetzung auf Seiten der Studierenden mit der eigenen Schulerfahrung

42 Diese Wortwahl prigt Terhart (2011: 206) an jener Stelle, an der er den strukturtheoretischen Ansatz reka-
pituliert; es wird im Fortlauf des Kapitels ndher darauf eingegangen.
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als SchiilerIn, mit den daher stammenden eigenen positiven oder negativen LehrerInnenbildern oder
mit den Motiven flir die Studienwahl Lehramt (Beck/Helsper/Heuer et al. 2000: 43).43

Die Frage danach, was als Reflexion verstanden werden kann, kann jedoch nicht ausschlieBlich
mit der Selbstreflexivitét der Biographie beantwortet werden. Das Verstandnis der Reflexivitét
erschlieft sich vielmehr in einem zweifachen, miteinander verbundenen Verstdndnis und flief3t
in Helspers Auffassung des ,,doppelten Habitus* (Helsper 2001b: 10) ein. Dieser Habitus speist
sich aus einem wissenschaftlich-reflexiven und einem interventionspraktisch-intuitiven Zugang
zum eigenen Lehrer*innenhandeln. Das bedeutet: der wissenschaftlich-reflexive Zugang er-
laubt eine ,,von Praxis- und direkten Handlungszwéngen weitgehend entlastete wissenschaftli-
che Erkenntnisgenerierung und Reflexivitdt, mit der gleichzeitig die Einfiihrung in eine wis-
senschaftliche Terminologie, in wissenschaftliche Kategorien, in eine ,hoherstufige soziale
Sinnwelt® einhergeht” (Beck/Helsper/Heuer et al. 2000: 43). Dieser Zugang ist also hilfreich
fiir den Umgang mit der von Helsper herausgearbeiteten Praxis-, der Subsumtions- und Be-
griindungsantinomie (vgl. Beck/Helsper/Heuer et al. 2000: 43). Weiter gedacht bendtigen eine
vorbereitende Sensibilisierung und ein erstes Aneignen eines solchen Umgangs, hier ist Combe/
Paseka/Keller-Schneider (2018: 73) zu folgen, allerdings auch Gelegenheiten (Raume, Zeiten,
Methoden, Gespriachsangebote, z.B. in Fallseminaren wihrend des Lehramtsstudiums) — also
konkrete Vollziige —, in denen das eigene Handeln sowie die Féhigkeit zur Deutung des eigenen
Handelns hinterfragt werden und schlieBlich eine erweiterte Sicht auf das Geschehen entworfen
werden kann. Der interventionspraktisch-intuitive Zugang erlaubt wiederum den (Selbst-)Blick
auf die ,,praktische Einsozialisierung in die Lehrertétigkeit selbst unter spezifischen institutio-
nellen Bedingungen, Entscheidungszwéngen und Handlungsanforderungen[, in der; D.C.] die
jeweils spezifische Fallstruktur der eigenen Lebenspraxis mit den Anforderungen der professi-
onellen Praxis verbunden und in die konkrete Ausgestaltung des professionellen Selbst iiber-
fithrt werden [muB3]* (Beck/Helsper/Heuer et al. 2000: 44). Diese beiden verschrinkten Zu-
ginge ermoglichen auf der einen Seite eine (weiterfilhrende) Perspektivierung des Wissens
iiber das eigene Handeln. Auf der anderen Seite — hier folge ich Helsper/Tippelt (2011: 282) —
steht eine Art der Perspektivierung des Wissens in Form ,,der Reflexivitdt, Selbstbeziiglichkeit,
d[es] stindige[n] Mitdenken[s] nicht intendierter Nebenfolgen des eigenen Handelns, [der;
D.C.] gesteigerte[n] Begriindungs- und Legitimationsverpflichtung sowohl gegeniiber den
Adressaten, aber auch im Kontext von Institutionen und insbesondere gegeniiber iibergreifen-
den, etwa staatlichen Akteuren und der Offentlichkeit [aber auch gegeniiber der; D.C.] Anfor-
derung, denen sich Professionelle in ihrem Handeln immer weniger entziehen kdnnen™

43 Dieses reflexive Element aus dem strukturtheoretischen Ansatz findet sich auch im berufsbiographischen
Professionsansatz Terharts (1996) wieder, welcher seinen Ansatz als ,,verbindende Klammer zwischen
struktur- und kompetenzorientierte[m] Ansatz* (Terhart 2011: 209) sieht. Er konstatiert: ,,Die Qualitit eines
Lehrers, seine Professionalitét, ist ein berufsbiographisches Entwicklungsproblem® (Terhart 2007: 20).
Terhart rahmt die biographischen Verhiltnisse vor dem Hintergrund einer Riskanz, welche bewiltigt wer-
den sollte, bspw. wenn er fragt, wie sich ,,schon bei bestimmten Lehramtsstudierenden oder Referendaren
Risikofaktoren oder Dispositionen identifizieren [lassen], die ein Scheitern wahrscheinlich machen [... oder
ob; D.C.] es Indizien [gibt], die einen problematischen Verlauf der Berufsbiographie ankiindigen [... als
auch die Frage; D.C.] wie man gegensteuern [kann] [...] Und wann der point of no return [Herv. im Zitat]
erreicht [ist]* (Terhart 2007: 24). Er nutzt das Wording des reflexiven Ansatzes, indem er bspw. ausdriickt:
,.Er [also Lehrer und *sie, also Lehrer*innen; D.C.] sollte[n] ein reflektiertes Verhdiltnis [Herv. im Zitat] zu
sich selbst im Umgang mit Gefahrdungen und Versuchungen seines [ihres; D.C.] Berufs gewinnen‘
(Terhart 2007: 23). Gleichsam greift er aber auch auf die idealen Lehrer*innenbilder Georg Kerschenstei-
ners oder Eduard Sprangers zuriick (Terhart 2007: 21) und reifit damit im weitesten Sinn ein historisch-
anthropologisches Bild von Lehrer*innen und deren*dessen Reflexionsbediirftigkeit an. Er verweist damit
also auch auf Individualisierungs- und Modernisierungsschiibe (Terhart 1996: 466) und rahmt letztendlich
damit das Lehrer*innenhandeln vor einer Ordnungsvorstellung, namlich als Strukturelement von Gesell-
schaft.
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(Helsper/Tippelt 2011: 282). Diese Anforderungen, denen sich Lehrer*innen weniger entzie-
hen konnen, werden — iiber die unterschiedlich positionierten theoretischen Auffassungen hin-
weg — unter dem Begriff der ,,Steigerungsformel Professionalitit durch Reflexivitt [... in ei-
ner; D.C.] vergleichsweise grofle[n] Einigkeit” (Reh 2004: 363) bereits seit einigen Dekaden
subsumiert — sie findet sich, das klang im Zuge des vorliegenden Kapitels bereits an, bei Stich-
weh, Oevermann sowie Schiitze (vgl. dazu auch Reh 2004: 363-364). Fiir die grundlagentheo-
retische Positionierung fiir diese Studie ist festzuhalten, dass die reflexive Komponente als eine
Erweiterung der strukturtheoretischen Verankerung gerade nicht ausschlieSlich als eine ange-
sehen wird, die eine mdgliche ,,biographische Selbstvergewisserung (Reh 2004: 364) beziig-
lich des Handelns seitens der Lehrer*innen in ihren hervorgebrachten Narrativen zu dokumen-
tieren in der Lage ist. Sondern, und hier fiihrt die Argumentation zu Helspers Rahmung des
»doppelten Habitus* zuriick, die reflexive Komponente perspektiviert radikal Wissen und l&sst
damit eine ,,Verfiigbarkeit dessen, was sich der Einzelne als Handeln in Geschichten zu-
schreibt® (Reh 2004: 364) sichtbar werden.

Fiir die Auseinandersetzung mit dem Lehrer*innenhandeln vor dem Hintergrund macht-
theoretischer Sichtweisen (Abbott 1988, Freidson 2001, Larson 1977, Rabe-Kleeberg 1996,
Pfadenhauer 2003) soll hier der Ansatz von Magali Sarfatti Larson (1977) stellvertretend be-
nannt werden. Michel Foucault (1977) ist eine weitere wesentliche Referenz fiir eine machtthe-
oretische Auseinandersetzung. Auch wenn er nicht als Theoretiker eines Professionsansatzes
im engeren Sinn gilt, so beeinflusst er dennoch den (schul)piddagogisch-professionstheoreti-
schen Diskurs. Beide Blickwinkel auf Macht, d.h. der von Larson (1977) und der von Foucault
(1977), sind fiir das hier zugrunde gelegte erweiterte Verstandnis des strukturtheoretisch-refle-
xiven Ansatzes bedeutsam.

So fragt Larson (1977) u.a. nach der Art der Ausdifferenzierung von Professionen im Zu-
sammenhang mit sozialer Macht, nach Ungleichheit und damit herrschaftslegitimierenden —
machtvollen — Funktionen beruflichen Handelns sowie nach Aushandlungsprozessen. Mit den
Aushandlungsprozessen geht im machttheoretischen Ansatz der Gedanke der Marktdynamik
einher. Zu dieser Marktdynamik z&hlen, um hier lediglich zwei Beispiele zu nennen, einerseits
bspw. Steuerungsinstrumente an Schulen, die sich an der Privatwirtschaft orientieren.** Die
Frage, die sich im Zuge der Marktdynamik stellt, ist dann die nach einem Professionalitdtsver-
stindnis, das bspw. mit Standards, Evaluationen und Uberpriifungen die schulischen Ak-
teur*innen konfrontiert und bspw. auf Seiten der Lehrer*innen strategische Umgangsformen,
Verweigerungshaltungen oder Resignation evozieren konnen (vgl. Helsper/Tippelt 2011: 279).
Die Marktdynamik zeigt sich andererseits bspw. auch beziiglich eines (Selbst-)Verstdndnisses
von (beginnender) Professionalisierung, z.B. {iber das Lehramtsstudium. Das Lehramtsstudium
kann dann als ,,probates Mittel bezeichnet [werden, um; D.C.] den Zugang zu einem Beruf auf
diejenigen Personen zu beschrinken, die den von den jeweiligen Professionen definierten Qua-
lititsstandards entsprechen® (Kloke 2014: 118-119).% Diese beiden Beispiele, d.h. Elemente

44 Terhart (2011, 215) nimmt diese Diskussion unter dem Schlagwort des New Professionalism auf und kon-
statiert, dass die Konzepte der Arbeitsoptimierung zuriickgehen auf privatwirtschaftliche Betriebe, aber
nicht auf die Struktur des Lehrer*innenberufs passen.

45 Um dies an einem Beispiel zu konkretisieren: Lehrer*innen haben im Zuge eines Studiums an einer Hoch-
schule z.B. didaktisches Wissen oder padagogische Grundfahigkeiten errungen sowie mit dem Antritt ihrer
Stelle an der Schule bestimmte Privilegien (z.B. Verbeamtung) zugesprochen bekommen. Die sogenannten
Quereinsteiger*innen an Schulen bspw., die gerade nicht den géngigen Weg eines Lehramtsstudiums ein-
geschlagen haben, wiirden in der Logik des machttheoretischen Ansatzes dann gegeniiber den Lehrer*innen
mit einem herkdmmlichen Lehramtsstudium als Kontrastfiguren entworfen werden. Der herkémmliche
Weg des Lehramtsstudiums wird also — vor dem Hintergrund des Diskurses um eine Professionalisierung
und der damit einhergehenden Qualitétskriterien — mit dem Quereinstieg verglichen. Der machttheoretische
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der Steuerung und die Frage nach Zugangsbedingungen zum Berufsfeld, verweisen auf ein
zentrales machttheoretisches Postulat, denn die ,,Errungenschaften professioneller Gruppen,
ihre Machtpositionen und ihre Privilegien [konnen; D.C.] nicht als gegeben verstanden [wer-
den; D.C.]* (Kloke 2014: 118-119). Der Umstand also, dass sich die Professionstridger*innen
nicht auf ihre durch das Studium oder den Beruf gewonnenen Privilegien verlassen konnen oder
sich Kontrollmechanismen aussetzen (miissen), richtet den Blick also auf eine Variante von
Ungewissheit, die sich durchaus, aber nicht alleinig, in der strukturtheoretischen Verankerung
wiederfinden ldsst. Allerdings ist die Frage danach, was denn als gegeben verstanden werden
kann, nicht ausschlieBlich auf individuelle Professionstrdger*innen beschrénkt, sondern kann
sich auch auf gesellschaftliche Professionalisierungsprozesse i.S. der Institutionalisierung be-
zichen, d.h. auf einen ,,Prozel der Verstetigung, der Generalisierung oder Typisierung von
Handlungen und Interaktionen, also von Praxis* (Miinchmeier 1992: 372), wobei mit Instituti-
onalisierung die ,,Herausbildung und Regelung von Institutionen, in denen Handlungsvollziige
gefalit, standardisiert und auf Dauer gestellt werden konnen‘* (Miinchmeier 1992: 372) gemeint
ist. Vor einem machttheoretischen Hintergrund sind Institutionen padagogischen Handelns —
allen voran die Schule — auf die ,,Herstellung(-smoglichkeit) eines gesellschaftlichen Konsen-
ses tiber die Notwendigkeit, Niitzlichkeit bzw. die Wiinschbarkeit, Richtigkeit der institutiona-
lisierten sozialen Praxis* (Miinchmeier 1992: 373) verwiesen. Bildungspolitische Akzentver-
schiebungen — bspw. die Uberpriifung mittels standardisierter Verfahren, ob die vorgegebenen
Standards und Vorgaben im Unterricht auch tatsiachlich erreicht wurden — tragen dabei das Po-
tential in sich, Deprofessionalisierungsprozesse des Lehrer*innenhandelns zu begiinstigen
(siehe dazu auch Herzog 2012). Ewald Terhart (2013: 68) stellt in der Rekapitulation des struk-
turtheoretischen Ansatzes heraus:

Kompetenter, reflektierter Umgang mit unbestellbarer, aber gleichwohl tiglich zu bewéltigender und
faktisch auch irgendwie bewdltigter Unsicherheit und Undeterminiertheit wird im strukturtheoreti-
schen Ansatz zum Kernstiick padagogischer Professionalitit. Damit bleiben sowohl professionelles
Handeln wie Professionalitdt immer prekér, und zwar sowohl situativ als auch berufsbiographisch
(Terhart 2013: 68).

Der Bezug einer machttheoretischen Lesart des Lehrer*innenverstandnisses zu dem reflexiven
Anteil des strukturtheoretischen Ansatzes richtet sich also bspw. auf das Hinterfragen jener
Sicherheiten, die der Schulraum vermeintlich fiir die Lehrer*innen bereithilt, aber auch auf das
Hinterfragen des Verhéltnisses von Organisation und Profession: Parsons (1961), Oevermann
(1996) und Schiitze (1996) stehen als Stellvertreter eines ,,widerspriichliche[n], wenn nicht an-
tagonistische[n]* (Helsper/Tippelt 2011: 278) Verhéltnisses von Organisation und Profession.
Jedoch lassen sich in den anderen Betrachtungen zum professionellen Handeln — exemplarisch
vertreten durch Klatezki/Tacke (2005) sowie Helsper/Busse/Hummrich/Kramer (2008) —,,dif-
ferenzierte und weniger polare Verhiltnisbestimmungen [von Organisation und Profession;
D.C.] finden* (Helsper/Tippelt 2011: 278). Auch Oevermann (2008), dies sei an der Stelle er-
génzt, differenziert seine frithere dualistische These einer sich ausschlieBenden Logik zwischen
Organisationsrationalitit und professioneller Autonomie aus und relativiert diese Verhéltnisbe-
stimmung — Organisation steht in spezifischen Strukturvarianten und nicht mehr ganzheitlich
als ein Hindernis dem professionellen Handeln gegeniiber (vgl. Helsper/Tippelt 2011: 279).
Im Erinnerungs- und Wissensbestand der Lehrer*innen finden sich fluide oder bereits ver-
festigte Auffassungen dariiber, wie institutionalisierte Bildung vollzogen werden kann, z.B.
dariiber, wer welche Leistung in welchem Zeitraum erbringen kann bzw. soll, was angepasstes
und unangepasstes Verhalten sei, wie Leistung und Anpassung zusammenhéingen oder viel-

Ansatz beleuchtet bspw. also auch mogliche Konkurrenzverhéltnisse oder das Aufgeben oder Bewahren
von Privilegien.
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leicht auch, welchen Einfluss das biologische Geschlecht, die familidren Verhéltnisse, die reli-
giose Verortung der Eltern, die gesundheitliche Verfassung des Kindes bspw. auf das Verhalten
in der Schule zeigen. Was sich jedoch als ein zentraler Grundgedanke im Lehrer*innenhan-
deln —und das nicht erst seit den letzten dreiBlig Jahren — abzeichnet, ist die von Foucault (1977:
175) provokant hervorgebrachte Formulierung: ,,Gelehrig ist ein Korper, der unterworfen wer-
den kann, der ausgenutzt werden kann, der umgeformt und vervollkommnet werden kann,“4¢
Ohne die Geschichte der institutionalisierten Bildung und Erziehung hier im Detail auszufiih-
ren: Die Entwicklung der Bildungs- und Erziehungsvisionen trigt seit der Aufklarung, spéter
dann mit dem schulpflichtigen Kind im 19. Jahrhundert, deutlich aber mit dem Entwurf des
Menschen im Nationalsozialismus in Osterreich und Deutschland, eine ambivalente Hand-
schrift:

Was zur Beforderung von Autonomie, Sittlichkeit und verniinftigen Fortschritt konzipiert war —
Ideale, die ihrerseits schon durch eine ,,Introversion des Opfers® und eine Negation des Besonderen
und Nichtidentischen gekennzeichnet waren —, geriet zum Instrument der Erzeugung gehorsamer Un-
tertanen, gelehriger und niitzlicher Korper, der vormilitérischen Erziehung und Formung des ,,Volks-
genossen”. An die Stelle des padagogischen Schonraums trat realhistorisch eher ein Disziplinarraum
mit immer differenzierteren Kontroll- und Uberwachungspraxen, mit Normalisierungs- und Diffe-
renzierungsstrategien (Helsper 1999: 175-176).

Helsper rekurriert hier auf Foucault (1977), der in seiner Abhandlung ,,Uberwachen und Stra-
fen. Die Geburt des Gefangnisses* das Verhiltnis von Macht und Wissen und ihre jeweiligen
gegenseitig beeinflussten Entstehungsbedingungen beschreibt. Foucault illustriert darin eben-
jene Techniken, bspw. der Disziplinierung, und erdrtert diese raum- und wissenstheoretisch.
Die von ihm zudem charakterisierte ,,Reglementierung der Verhiltnisse der Zeiten, Kérper und
Krifte” (Foucault 1977: 202) bezieht sich — auch dies ist fiir den Schulkontext im 21. Jahrhun-
dert hochst relevant — auf die Kategorisierungen von Schiiler*innenleistungen. Er spricht von
»Einreihung* (Foucault 1977: 206) der (geleisteten) Tétigkeiten — was heutzutage zum grofien
Teil dariiber entscheidet, welche weiterfithrende Schullaufbahn Schiiler*innen einschlagen und
auf welche Weise sie sich letztendlich in das gesellschaftliche (Lohnarbeits-)System einfligen
(kdnnen). Vor dem Horizont der Geschichte der schulischen Bildung ist eine kritische Betrach-
tung der institutionalisierten Bildung also keineswegs neu.*’ Mit dem Verweis auf Foucault
wird der machttheoretische Blick auf institutionalisiertes Bildungsbestreben modernitétskri-
tisch und in Abgrenzung zum strukturlogischen Blick eingenommen, da der universalistische
Charakter des Strukturfunktionalismus und die allumfassende Funktionslogik des beruflichen
Handelns an Grenzen geraten (vgl. Helsper 2000: 177). Der machttheoretische Ansatz ist also
insofern essentiell fiir die Rekonstruktion des Lehrer*innenhandelns, als dass mit ihm der ,,an-
tinomische Charakter der Schule im Modernisierungsprozef, Instanz der Freisetzung und ihrer
Bedrohung zu sein* (Helsper 1999: 177) beriicksichtigt werden kann. Konkret bedeutet das:
Mit Foucault kann das Lehrer*innenhandeln, trotz seiner ,hermetischen Machttheorie®
(Helsper 1999: 181), jedoch auch wegen der von ihm herausgearbeiteten ,,produktiven™ Seite
der Macht (Foucault zit.n. Helsper 1999: 181) auf ihre moglichen Praktiken befragt werden.*®
Die Voraussetzung dafiir ist, dass professionelles Handeln in der Schule — dies ist auch fiir die
vorliegende Studie grundlegend — in ihrer antinomischen Struktur verstanden wird. Die bereits
oben genannte ,,Einreihung* (Foucault 1977: 206) der (geleisteten) Tatigkeiten der Schiiler*in-
nen geschieht in Schule des 21. Jahrhunderts vor allem durch Leistungsiiberpriifungen, also die
Kontrolle des ,,individuellen Lernfortschritts gemessen an einer padagogischen Fortschritts-

46 Eine dhnliche Metapher, explizit der dystopische Entwurf der Schiiler*innen als Lernmaschine, findet sich
bei Oevermann (2008: 59).

47 Dies zeigte sich bspw. bereits im 20. Jahrhundert an der Herausbildung reformpédagogischer Konzepte.

48 Zu der Problematik dieses Zwangscharakters der Machtpraktiken siehe weiterfiihrend Helsper (1999: 181).
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norm** (Helsper 1999: 182) und als normierendes Lehrer*innenhandeln (also bspw. in Form der
Notengebung oder Empfehlungen fiir eine weiterfiihrende Schule oder fiir Stipendien). Inter-
aktionistisch gedeutet ist dieses normierende Handeln gleichsam eine Grundlage in einem Pro-
zess, in dem die Schiiler*innen auch als

individualisierte Fahigkeitsbesitzer konstituiert [werden; D.C.] und zugleich eine ,.Entwicklungsin-
dividualitdt™ im ,,Diskurs des Wissens® erzeugt [wird]. Der Diskurs des Wissens und die Ausbildung
von schulischen Fahigkeiten werden in den Priifungsprozessen mit der Disziplinarmacht verschmol-
zen und in Form von schulischen Ridngen und sozialen Platzierungsvoraussetzungen in den Diskurs
der Macht tiberfiihrt (Helsper 1999: 182—-183).

Der produktive Charakter jedoch, den Foucault in dieser Interaktion aber auch sieht, ist, dass
sich das Subjekt von anderen absetzt, sich bspw. zur Notenskala positionieren und damit indi-
vidualisieren kann. Der produktive Anteil fokussiert also nicht ausschlieBlich die Disziplinie-
rung des Gegeniibers oder die Durchsetzung der Deutungsmacht im Lehrer*innenhandeln, son-
dern verweist auch auf die differenzierte ,,Analyse der Konstitution* (Helsper 1999: 183) der
Schiiler*innen.

Wird das erste Beispiel — die Steuerung und der Zugang zum Berufsfeld — dieser macht-
theoretischen Entfaltung mit dem zweiten — dem (un)produktiven Charakter von Macht im
Schulraum — gegengelesen, so scheinen beide auf den ersten Blick unverbunden. Was beide
entworfenen Geschehen vor einem machttheoretischen Hintergrund jedoch relationiert, ist die
Auseinandersetzung iiber Legitimationsmechanismen, z.B. die Mandatierung und die Frage
nach dem Selbstverstindnis der Positionierung der Lehrer*innen zu ihrem Handlungsbereich —
ein Blickwinkel, der fiir diese Studie relevant ist, denn die in dieser Studie befragte Lehrer*in-
nenschaft wird insofern als eine ,,mit Definitionsmacht ausgestattete einflussreiche Berufs-
gruppe (Ewert 2008: 46) verstanden, als dass sie pradestiniert dafiir erscheint, machtvolle
Strukturen und ihre Wirkungsweise in gesellschaftlichen Zusammenhéngen erkennen zu kon-
nen. Sie setzt sich ndmlich in ihrem Unterricht mit gesellschaftlichen Grundfragen, unterschied-
lichen politischen Systemen und Gesellschaftsformen sowie Religionen auseinander. Sie fragt
also nach gesellschaftlichen Entwiirfen, nach Menschenbildern, nach der Relevanz und nach
Begriindungen von ethischen und/oder religidsen Grundsitzen.

3.4 Zusammenfassung der professionalisierungstheoretischen
Positionierung dieser Studie

Bevor auf die herausgearbeitete grundlagentheoretische Positionierung zur Professionalisie-
rung in einer Zusammenschau in den zentralen Standpunkten eingegangen wird, soll zum einen
daran erinnert werden, dass diese grundlagentheoretische Positionierung als eine verstanden
werden muss, die den ,Gegenstand® — das Verstindnis des Handelns von Lehrer*innen mit
Migrationshintergrund — strukturiert, aber umgekehrt dann durch die empirischen Ergebnisse
wiederum auch erginzt werden kann. Wenn also nach den Handlungsorientierungen von Leh-
rer*innen gefragt wird, die iiber ihre Erfahrungen mit den Schiiler*innen, iiber ihre Erfahrun-
gen, die sie zu ihrem Bild von Gesellschaft fiihren, iiber ihre Beschreibungen ihres Vorgehens
sowie iiber ihre Interpretation ihres Praxisfelds rekonstruiert werden, so werden sich — dies ist
zumindest anzunehmen — vielfaltige Sichtweisen auf deren Schiiler*innen und die Gesellschaft,
in der sie gegebenenfalls ihr Handeln eingebettet sehen, sowie auch verschiedenartige Deutun-
gen iiber den Schulraum finden lassen. Die aus den hervorgebrachten Narrativen herausgear-
beitete Vielfaltigkeit und moglicherweise die Widerspriichlichkeiten, aber auch verbindende
Ansichten kénnen die grundlagentheoretische Positionierung durchaus irritieren und ergénzen.
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An dieser Stelle soll ein die Zusammenschau weiterer einfithrender Vorabgedanke benannt
werden: Die Frage nach dem Bild von Lehrer*innen und ihrem (Selbst-)Verstindnis verweist
auch darauf, dass die Betrachtung der Lehrer*innen und ihr Handeln, also die ,,Diskurse {iber
den [Herv. im Zitat] Menschen selbst das Ergebnis einer bestimmten Zeit und Kultur und einer
ihr entsprechenden anthropologischen Betrachtungsweise sind und leicht zu unzuldssigen
Komplexititsreduktionen fithren konnen* (Wulf/Zirfas 2014: 39). Das, was Wulf/Zirfas (2014)
hier konstatieren, 14sst sich auch beziiglich des Diskurses in der empirischen Lehrer*innenfor-
schung, in der sich diese Studie verortet, diskutieren. Hier entstand in den letzten Jahren ein
Wissen, das sich

in unterschiedlichen, auch widerspriichlichen Diskursen [konstituiert hat], die padagogische Zusam-
menhénge in vielfaltiger Weise in Erscheinung treten lassen. Diese Diskurse tragen bei zur Konstruk-
tion padagogisch relevanter Wahrnehmung, Sachverhalte, Strukturen und Begriffe. Die Machtstruk-
turen der Gesellschaft, der Wissenschaft und der padagogischen Institutionen werden [wiederum in
diesen Diskursen; D.C.] sichtbar (Wulf/Zirfas 2014: 39).

Auf welche Weise besteht ein Konnex zwischen dieser anthropologischen Sichtweise auf Leh-
rer*innen und das Lehrer*innenhandeln zur rekonstruktiv-empirischen Lehrer*innenfor-
schung? Der Transmissionsriemen ist die Reflexivitit — allerdings hier die der Forscher*innen
und Wissenschaftler*innen, die mit ihren Studien und Ver6ftentlichungen das Bild iiber Leh-
rer*innen fortschreiben. Der Verweis auf die anthropologische Betrachtungsweise, den Wulf/
Zirfas (2014: 39) vorbringen, kann vor diesem Hintergrund als Préamisse der Differenzierung
gelesen werden. So erhebt die rekonstruktiv-empirische Professionsforschung gerade keinen
Anspruch auf einen festgelegten Wissenskanon, sondern wendet sich — hier ist eine Parallele
zu einem péadagogisch-anthropologischen Verstidndnis zu finden — ,,den partikularen und sin-
guldren Differenzen* (Wulf/Zirfas 2014: 39) zu, ohne dabei die Kontextbedingungen, die ein
solches Lehrer*innenbild hervorbringt, aus dem Blick zu verlieren.*’

In einer Zusammenschau wird zunichst einmal deutlich, dass die (metaphorische) Vor-
strukturierung zum Professionstheoretischen Gebdude (Kapitel 3.1.1) als auch dessen Rah-
mung anhand der Sichtachsen Profession, Professionalisierung und Professionalitét (Kapitel
3.1.2) ein erstes richtungsweisendes Leitmotiv der theoretischen Positionierung der Studie of-
fenbarte: Der herausgearbeitete Diskurs um das Versténdnis von Professionen half erst einmal,
den konzeptionellen Wandel einer Sicht auf das Lehrer*innenhandeln hin zu den Diskursen
iiber Professionalisierung und Professionalitit nachvollziehen zu kénnen. Um dies nochmals
deutlich festzuhalten: Mit der Verortung auf einer handlungstheoretischen Analyseebene wird
der Fokus in der Studie also nicht darauf gerichtet zu kléren, ob es sich bei dem Lehrer*innen-
beruf um eine Profession handelt oder nicht. Vielmehr sind die Sichtachsen Professionalisie-
rung und die Professionalitdt ,,unverzichtbare analytische Werkzeuge* (Nittel 2011: 50), die
geeignet sind, das Lehrer*innenhandeln zu beschreiben. Professionalitét wird an dieser Stelle
als ,,ein Zustand, der interaktiv hergestellt und aufrechterhalten werden muss und der ein hohes
MaB an Reflexivitit und Begriindungsfahigkeit vonseiten des Leistungsrollentragers erfordert
(Nittel 2011: 48) begriffen, welcher das Lehrer*innenhandeln gerade nicht zu stark an ein Sys-
tem und eine Funktionslogik — wie dies eher das Konzept der Profession handhabt — bindet.
Das Konzept der Professionalisierung wiederum verweist auf eine prozesshafte Herstellung ei-
nes Zustands; dies greift mit der pragmatistischen Ausrichtung der Studie ineinander.

Das zweite zentrale Leitmotiv wird abermals in einer Differenzanordnung, ndmlich zum
kompetenzorientierten Ansatz, deutlich sichtbar. An dieser Stelle steht jedoch nicht die (noch-
malige) Abgrenzung oder die Dokumentation der argumentativen Teilbezogenheit des kompe-

49 Auf Standortgebundenheit sowie den hier genutzten rekonstruktiven Ansatz wird im Fortlauf der Arbeit
eingegangen.
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tenzorientierten Ansatzes zum strukturtheoretischen im Vordergrund — dies ist bereits umfas-
send erldutert worden (Kapitel 3.3.2). Sondern: Die Rahmung des Lehrer*innenhandelns in sei-
ner antinomischen Konstruiertheit ist grundlegend fiir die hier zu erarbeitenden Orientierungen
des Lehrer*innenhandelns. Diese antinomische Konstruiertheit, die sich u.a. in der Annahme
und dem Umgang der Ungewissheit, in der Frage nach der Mandatierung des eigenen Handelns
und nicht zuletzt auch durch die Reflexion des eigenen Handelns vor dem Hintergrund der Ein-
bettung der Lehrer*innen in gesellschaftliche Zusammenhinge zeigen kann, dient als ein erstes
Grundverstindnis fiir das herauszuarbeitende Handeln der befragten Lehrer*innen.

Eng an dieses zweite Leitmotiv gebunden ist der dritte wesentliche Aspekt, der eine Ver-
ortung dieser Studie im — allerdings um eine reflexive und machttheoretische Komponente er-
weiterten — strukturtheoretischen Ansatz erklart: Wenn ndamlich nach Orientierungen des Leh-
rer*innenhandelns gefragt wird, die sich mit gesellschaftlichen und/oder religidsen Fragestel-
lungen beschiftigen, so bendtigt es also auch eine Sichtachse auf ihr Handeln, welche das Ab-
bilden des Ineinandergreifens der mikro- und makrosozialen Ebene erlaubt, was der hier erar-
beitete erweiterte strukturtheoretische Ansatz vermag. Das bedeutet zum einen, dass das Leh-
rer*innenhandeln riickbezogen verstanden wird auf eine Gesellschaft, die sich transformiert, in
der sich Macht- und Reproduktionszusammenhénge finden lassen, welche mit dem Handeln
der Lehrer*innen in Zusammenhang gebracht werden konnen und die diese zu mehr oder we-
niger machtvollen Akteur*innen werden lassen. Zum anderen — dies wurde anhand Oever-
manns (2009: 119) Abhandlung dargelegt — wird von einer ,,Einbettung [des Lehrer*innenhan-
delns; D.C.] in den ,universe of discourse® der menschlichen Gattung und ihrer Geschichte*
ausgegangen. Der strukturtheoretische Ansatz wendet den Blick jedoch nicht ausschlieBlich auf
das konkrete Gegeniiber, sondern auch auf ein verallgemeinertes, was wiederum ein relevanter
Funktionsfokus des Lehrer*innenhandelns der in dieser Studie befragten Lehrer*innen sein
kann; bspw. dann, wenn sich dieses, ,,im Sinne eines Generationenvertrags, auf die kommenden
Generationen und die zukiinftige gesellschaftliche Entwicklung* (Oevermann 2009: 119) be-
zieht. Konzeptionell umfasst dieser Funktionsfokus — formal gesehen — einen zentralen Bil-
dungsanspruch an Schule.



4  Grundlagenverstandnis zu Migration
und theoretische Positionierung der Studie

Migration lésst sich aus einer soziologischen Sicht als ein Phanomen begreifen, das weit in die
Geschichte der Menschheit zuriickreicht und Gesellschaften pragt. Fiir den hier gewahlten Un-
tersuchungsraum — Osterreich — war Migration in der k.u.k. Monarchie, aber auch nach dem
Zerfall des Habsburgerreichs vielschichtig und hoch bedeutsam. Migration hebt sich gerade
aufgrund der Geschichte des Habsburgerreichs — in seinem Bestehen und nach seinem Zerfall —
als etwas Denkwiirdiges heraus: Was sind besondere Charakteristiken und was sind kontinu-
ierliche Kennzeichen von Migration? Warum spielt die koloniale Geschichte Osterreich
(-Ungarn)s fiir das Versténdnis von Migration eine relevante Rolle? Welche Rolle(n) wurde(n)
in der Geschichte Osterreichs Menschen mit Migrationshintergrund zugeschrieben? Auf diese
Fragen sowie auf jene nach den Erwartungen an Lehrer*innen mit Migrationshintergrund, die
an einem zentralen bildungspolitischen Diskurs nachgezeichnet werden, wird néher eingegan-
gen. SchlieBlich wird erdrtert, wie Migration in einem (selbst)kritischen wissenschaftlichen
Diskurs verstanden werden kann. Das theoretische Grundlagenverstdndnis und die Positionie-
rung der Studie speisen sich aus zwei Perspektiven, die notwendig sind, um ein Migrationsver-
stdndnis erarbeiten zu kdnnen. Sie ermdglichen es, einen bisher kaum thematisierten Bezug fiir
die empirische Lehrer*innenforschung zu explizieren. Eine der beiden Perspektiven ist zudem
relevant fiir den Umgang mit dem empirischen Material und versucht, einem — fiir die empiri-
sche Lehrer*innenforschung — noch immer gro3en Anwendungsdesidarat zu begegnen.

Dieses Kapitel ist in vier Abschnitte aufgeteilt. In einem ersten Schritt wird ein vorlaufiger
Blick auf Migration geworfen, indem Migration in Osterreich nach dem Zerfall des Habsbur-
gerreichs aus einer historisch-systematischen Perspektive gefasst wird (Kapitel 4.1). Erst er-
folgt eine Darstellung von vier Stationen der Migration in der Geschichte Osterreichs (Kapitel
4.1.1), die dann einer systematischen Analyse unterzogen werden (Kapitel 4.1.2). Im néchsten
Schritt (Kapitel 4.2) wird mit einem erweiterten Blick Migration néher gefasst, indem sich zum
einen mit der kolonialen Geschichte Osterreichs befasst wird und Prinzipien kolonialer Prakti-
ken herausgearbeitet werden (Kapitel 4.2.1) sowie zum anderen die Weiterfithrung der koloni-
alen Praktiken als koloniale Denkstrukturen (Kapitel 4.2.2) verdeutlicht wird. Darauf folgend
wird eine weiterfiihrende Konkretisierung des Migrationsverstiandnisses in zwei Schritten vor-
genommen. Einmal, indem die Sicht auf Lehrer*innen mit Migrationshintergrund in einem
zentralen bildungspolitischen Diskurs erarbeitet wird (Kapitel 4.3.1). Dann, indem diese Sicht
vor dem Spiegel des strukturtheoretischen Ansatzes reflektiert wird (Kapitel 4.3.2). In einem
vierten Schritt wird dann erortert, wie Migration in einem (selbst)kritischen wissenschaftlichen
Diskurs verhandelt wird (Kapitel 4.4). Nach der Beschiftigung mit der kontroversen Kategorie
,mit Migrationshintergrund* (Kapitel 4.4.1) werde ich mich der Etablierung von ,Représentati-
onsregimen‘ und der Rolle von Forscher*innen, die sich mit Migration befassen, widmen (Ka-
pitel 4.4.2). SchlieBlich wird ein dekonstruktiver Zugang zum Migrationsverstindnis als expli-
ziter theoretischer Positionierung entworfen (Kapitel 4.4.3). In der Zusammenfassung werden
abschlieend die zentralen Erkenntnisse, welche zur theoretischen Verortung des Migrations-
verstindnisses beitragen, zusammengefiihrt und eine Perspektive fiir die Weiterverarbeitung
eroffnet (Kapitel 4.5).
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4.1 Der erste Blick auf Migration: Migration in Osterreich
nach dem Zerfall des Habsburgerreichs —
eine historisch-systematische Perspektive

Fiir die Herausarbeitung eines differenzierten Verstandnisses von Migration, das in dieser Ar-
beit auf den geographischen Raum Osterreich bezogen werden soll, wird Migration in einer
westeuropdischen Gesellschaft beleuchtet. Migration war und ist dabei auf ganz unterschiedli-
che Weise fiir Osterreich bestimmend. Auf sie wurde seitens staatlicher Organisationen mit
differenten Strategien reagiert, die sich allerdings nicht nur in Osterreich, sondern auch in an-
deren westlichen Gesellschaften etablierten. Um diese Strategien wiederum zu erfassen, miis-
sen sie vor dem jeweiligen geschichtlichen Hintergrund, d.h. den jeweiligen gesellschaftlichen
und kulturellen Zustéinden, kenntlich gemacht und reflektiert werden (vgl. Mecheril/Thomas-
Olalde/Melter et al. 2013: 22). Es wird an dieser Stelle — wie auch in der weiterfiihrenden the-
oretischen Erarbeitung des Migrationsverstandnisses — nicht das verengte Konzept von Nation
als einer selbstverstdndlichen Analyse-, Strukturierungs- und Darstellungskategorie des Gesell-
schaftlichen (vgl. Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al. 2013: 22, als auch Reinprecht/
Latcheva 2016: 2) unhinterfragt genutzt — im Gegenteil. Allerdings kann in diesem Kapitel
nicht vollsténdig auf eine nationale Perspektive verzichtet werden, denn nationale Grenzen —
dies zeigt der hier beschriebene nationalstaatlich gerahmte Raum Osterreich auf — spielen fiir
das Verstéindnis von Migration durchaus eine Rolle. Die Verhandlung der Geschichte der Mig-
ration in Osterreich steht dabei der hier vorgenommenen Abgrenzung vom Methodologischen
Nationalismus>’ keineswegs entgegen, denn es geht um das ,,Wie* der Thematisierung von
Migration in Verbindung mit nationalstaatlichen Ordnungen.

Fiir ein erstes Hintergrundverstandnis von Migration sollen im Folgenden vier zentrale Sta-
tionen zur Migration in der Geschichte Osterreichs seit dem Zerfall des Habsburgerreichs
1918/19 portraitiert werden. Die vier Stationen werden zunéchst — als Phasen — in einem zeit-
lich-chronologischen Verlauf dargestellt, denn aufgrund der Art der Migrationsbewegungen
sowie aufgrund der Reaktion auf diese Migrationsbewegungen seitens einer Migrationspolitik®!
hilft zunéchst eine Einordnung in historische Zeitspannen, in denen sich Migration ereignete.
Erst danach erfolgt eine systematische Analyse, die es ermdglicht, grundlegende Charakteristi-
ken von Migration zu benennen. Fiir den hier zu beschreibenden Raum — Osterreich — spielen
der Zerfall des Habsburgerreichs, die geographische Neuordnung Europas sowohl nach dem
Ersten Weltkrieg als auch nach dem Zweiten Weltkrieg und die damit einhergehenden Grenz-
ziehungen, welche regional-kulturelle Verfasstheiten kaum beriicksichtigten, eine grof3e Rolle.

50 Die Kritik am Methodologischen Nationalismus wird zunichst von Beck-Gernsheim (2004: 202) getibt und
wurde seitdem immer wieder in der Auseinandersetzung mit Migrationsphédnomenen aufgenommen. Sie
nimmt jene Sichtweisen der Forschung kritisch in den Blick, bei denen die Beschéftigung mit Migrations-
thematiken auf ein verkiirztes Nationalstaatsdenken zuriickgreift oder bspw. eurozentristische Vorstellun-
gen iibernommen, (unbewusst) selbst kolportiert oder (re)formuliert werden (vgl. Reinprecht/Latcheva
2016: 2). Eng an diese Kritik gekoppelt gehen Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al. (2013: 10-19) in ih-
rem Aufsatz mit dem Titel ,,Migrationsforschung als Kritik?*“ auf die Verhandlung von Migrationsthema-
tiken als sogenannte Auslinder*innenforschung ein, thematisieren die Ausblendung, aber auch Uberbeto-
nung des Besonderen von Migration in fachlichen Diskursen verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen
und versuchen, dhnlich wie Reinprecht/Latcheva (2016), eine reflexive Kritik von Migrationsforschungen
und ihren Blickwinkeln zu etablieren.

51 Unter Migrationspolitik werden im Folgenden jene ,,staatlichen Regelungen, Instrumente und Praktiken zur
Kontrolle und Steuerung grenziiberschreitender Mobilitét und ihre Begleit- und Folgeerscheinungen* (Hor-
vath 2016: 16) gefasst.
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Kriege und Konflikte also, von denen die eingewanderten Menschen betroffen waren, aber auch
nationale Interessen sind bei einer ersten Betrachtung von Migration relevant.

4.1.1 Stationen der Migration in der Geschichte Osterreichs
nach dem Zerfall des Habsburgerreichs

Die erste zentrale Station soll hier zeitlich vom Zerfall des Habsburgerreichs 1918 bis 1945
gefasst werden. Vor allem das spéte Habsburgerreich war gepridgt von einer vitalen (Bin-
nen-)Migration. Der zur Metapher avancierte Blick ins Wiener Telefonbuch zeigt auf, dass
Wien eine Drehscheibe fiir Migration war (vgl. John, 2010, 43). So kamen Menschen u.a. aus
den Kronldndern der k.u.k. Monarchie (B6hmen, Méhren, Schlesien/Slowakei), aus dem Ko-
nigreich Ungarn sowie Serbien, Kroatien, Italien und Polen. Wien konnte um 1900 als viert-
grofite Metropole Europas bezeichnet werden. Doch der kosmopolitische Charakter Wiens
wurde in der fortschreitenden Zeit, spétestens mit der (fast widerstandslosen) Bekennung zur
nationalsozialistischen Herrschaft, durch eine antisemitische und rassistische Programmatik
iiberschrieben. Anhand der Gruppe der tschechischen Einwander*innen sind bereits in den
1920er Jahren Tendenzen einer Migrationspolitik zu erkennen, die sich in den spiteren Jahren
verfestigen — diese soll hier prototypisch skizziert werden: Einen diskriminierenden Umgang
pflegte bspw. der Wiener Biirgermeister Karl Lueger, unter dem die tschechische Sprache in
Wien als inakzeptabel galt.>? Das oftmals positiv konnotierte Bild des ,,Schmelztiegel[s] Wien*
(John 2010: 35) zeigte Risse, weil bereits im Zuge der bis dahin gewohnten (Binnen-)Migration
in Osterreich(-Ungarn) die tschechischen Arbeitnehmer*innen als bedrohlich angesehen wur-
den, weshalb eine Uberfremdungsangst herrschte. Die Bezirke Favoriten und Ottakring kénnen
aus einer heutigen Perspektive als segregierte Wohnbezirke fiir Arbeitnehmer*innen aus Tsche-
chien verstanden werden. Auflerdem gab es bereits in der spiten Phase des Habsburgerreichs
auch Arbeitnehmer*innen, die nach der jeweiligen Saison wieder in ihre Herkunftsregionen
zuriickgehen mussten. Tschechische Einwander*innen stehen exemplarisch auch fiir jene
Gruppen, die sich zu dieser Zeit schlichtweg anzupassen hatten. Sie standen unter einem rigiden
Assimilationsdruck — wollten sie sich diesem nicht beugen, blieb die Alternative nur, wieder zu
re-migrieren.>

52 Im Fortlauf der Kapitel werden noch an einigen Stellen diskriminierende Praktiken verhandelt. Daher soll
bereits zu Beginn geklért werden, was unter Diskriminierung verstanden wird. Es wird hier der konzeptio-
nellen Rahmung von Gomolla/Radtke (2009: 15) gefolgt. Sie halten fest, dass diskriminieren bedeutet, nicht
nur Unterscheidungen zu treffen, sondern diese auch zu bewerten, wobei jede Unterscheidung ,,eine leichte
Asymmetrie mit sich [fiihrt], weil — kontextabhéngig und kontingent — eine Seite der Unterscheidung ge-
geniiber der anderen bevorzugt wird (Gomolla/Radtke 2009: 15). Hier am Beispiel Karl Luegers beschrie-
ben, muss diese Person ,,mit der Unterscheidung beginnen, was [Herv. im Zitat] [sie] beobachten will und
was nicht (Gomolla/Radtke 2009: 15). Die Bewertungen solcher Unterscheidungen sind zumeist ,,sozial
[Herv. im Zitat] diskriminierend gemeint und wirken doch so, werden so wahrgenommen und erlebt. Es
werden Unterscheidungen getroffen, die soziale Folgen haben (sollen)* (Gomolla/Radtke 2009: 15). Das
Beispiel von Arbeitnehmer*innen aus Tschechien steht hier exemplarisch fiir ein Prinzip, ndmlich dass —
dies halten Gomolla/Radtke (2009: 15) treffend fest— diese Unterschiede zwischen den Gruppen
(Tschech*innen und Nicht-Tschech*innen) absichtsvoll gemacht werden und direkt oder indirekt eine so-
ziale Bewertung der marginalisierten Gruppe erfolgt: Das geht mit dem Ziel einher, ,,eigene Vorrechte oder
Vorurteile zu behaupten, und meist mit der Folge, Rechte zu verweigern und Hierarchien zu begriinden.
Dafiir werden Rechtfertigungen gebraucht® (Gomolla/Radtke 2009: 15).

53 Siehe hierzu Brousek (1980: 118—125) sowie John (2010: 38-43). Mit dem Zerfall des Habsburgerreichs
und der Griindung der Ersten Republik wurde Migration auch anderweitig konfrontativ konnotiert; exemp-
larisch dafiir steht der sogenannte Kérntner Abwehrkampf im Siidosten Osterreichs.
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Bis zur Etablierung des Staatsgebiets von Osterreich Mitte/Ende der 1920er Jahre fand
Einwanderung i.S. einer bilateralen Migrationsbewegung statt, wobei in Osterreich zu dieser
Zeit — formal arbeitsrechtlich — nicht zwischen migrantischen und nationalen Arbeitnehmer*in-
nen unterschieden wurde (siche dazu auch Horvath 2016: 28). In den 1920er Jahren befand sich
Osterreich allerdings in einem wirtschaftlichen und politischen Krisenkontext. Es setzte ein
,»Prozess zur Durchsetzung einer solchen Grenzziehung [zu Arbeitnehmer*innen aus dem Aus-
land; D.C.] als legitime SchutzmaBnahme ein“ (Horvath 2016: 28). Dies erfolgte durch ein In-
landarbeiterschutzgesetz aus dem Jahr 1925, wobei die

Geféhrdung der sozialen Sicherheit [...] im Zentrum der Debatte um das Inlandarbeiterschutzgesetz
[stand] — die gestiegene Arbeitslosigkeit bot den unmittelbaren Anlass fiir die vermeintliche Ausnah-
meregelung. Allerdings ist die Gefdhrdung der sozialen Sicherheit sowohl in der eingeschlagenen
Strategie als auch in der Form der Problematisierung unaufloslich mit der Konstruktion einer Gefahr
der kulturellen Identitdt verzahnt [...] Die rechtliche Differenzierung erforderte die Konstruktion ei-
ner Differenz und deren Inszenierung als Gefahr (Horvath 2016: 29).

Die ausfiihrliche Benennung des Inlandarbeiterschutzgesetzes von 1925 ist deshalb von Bedeu-
tung, weil mit diesem Gesetz jene Kernpunkte grundgelegt worden waren, die spéter in den
1960er Jahren wieder bedeutsam wurden. Dazu z&hlen die befristete und von den Unterneh-
mer*innen auszustellende Beschaftigungsbewilligung, die Idee der Kontingentierung und die
Einbindung der Sozialpartner*innen. Dieses Gesetz blieb bis 1941 in Kraft und wurde im sel-
ben Jahr von der ,,Deutschen Reichsverordnung iiber ausldandische Arbeitnehmer*, die 1933
verabschiedet worden war, ersetzt. Dieses Gesetz bildete bis 1975 formal den rechtlichen Rah-
men der Migration von Arbeitnehmer*innen in Osterreich (vgl. Horvath 2016: 30). Aufgrund
des existentiellen Repressionsdrucks durch die Nationalsozialist*innen auf Personengruppen,
wie z.B. politisch Andersdenkende, geriet Osterreich als deutschsprachiges Nachbarland in be-
sonderem MaB in den Fokus einer erzwungenen Einwanderung aus Deutschland. Der (zum
groBen Teil) widerstandsfreie Anschluss Osterreichs an das nationalsozialistische Deutsche
Reich beendete jedoch diese Bewegung und spétestens mit 1938 wandelte sich der Charakter
dieser Migration. Wahrend es ab 1933 deutliche Abwanderungsschiibe — nicht nur ausschlief3-
lich — von vormals in Osterreich lebenden Menschen mit Migrationshintergrund ins auBereuro-
paische Ausland gab, wurde es mit Kriegsbeginn vor allem fiir Menschen jiidischen Glaubens
zusehends schwerer, das Land zu verlassen. Mit 1938 begann die sogenannte Ghettoisierung
von Jiid*innen, mit 1941 war es ihnen nicht mehr mdoglich, auf offiziellem Weg das Land zu
verlassen und im selben Jahr setzten Deportationen in Konzentrations- bzw. Vernichtungslager
ein. Bezogen auf die Migration in den vormals dsterreichischen Teil des nationalsozialistischen
Deutschen Reichs waren die Entwicklungen im Gesamtreich von zwangsmigratorischen Be-
wegungen geprigt, denn flaichendeckend bestimmte die Anwesenheit von Zwangsarbeiter*in-
nen aus nahezu ganz Europa das alltigliche Leben in Osterreich bis 1945.

Die zweite zentrale Station, die fiir das Verstdndnis von Migration in Osterreich relevant
ist, ist die Zeit von 1945 bis 1960. Osterreich ist — in der Selbstwahrnehmung — in dieser Phase
zu einem unfreiwilligen Einwanderungsland geworden und dennoch auch ,,ein Herkunftsland
von Arbeitsmigranten® (Faimann/Miinz 1994: 303), was sich bereits Ende der 1940er und An-
fang der 1950er Jahre abzuzeichnen begann (vgl. FaBmann/Miinz 1994: 303-304, sowie Her-
zog-Punzenberger 2017: 24). Der Verweis auf diesen zweifachen Migrationscharakter Oster-
reichs ist fiir ein umfassendes Verstindnis von Migration deshalb von Belang, weil diese Aus-
wanderungsbewegungen — wie erwiahnt — bereits frither einsetzten als die markante Zuwande-
rungsphase von Arbeitskréiften nach dem Zweiten Weltkrieg. Die Abwanderung, die sich
allerdings in den 1960er Jahren verstetigte, evozierte dann einen Arbeitskriftemangel in Oster-
reich, dem dann in spéterer Folge — durch das sogenannte Anwerbeabkommen in den 1960er
Jahren — begegnet werden sollte. An dieser Stelle soll jedoch nicht néher auf die Migration i.S.
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der Auswanderung aus Osterreich eingegangen, sondern weiterhin die Einwanderung nach Os-
terreich ausdifferenziert werden.>* Eine nicht unerhebliche Anzahl (400.000) — von den Natio-
nalsozialist*innen als Volksdeutsche benannte — Personen wurde von Osterreich zwischen
1945 und 1950 aufgenommen bzw. verblieb in Osterreich (vgl. FaBmann/Miinz 1994: 304).
Auffillig in diesem Zusammenhang ist der Umstand, dass von diesen Migrant*innen viele aus
vormals habsburgischen Reichsteilen stammten, z.B. aus Siebenbiirgen, der Bukowina oder
dem Banat. In weiterer Folge — nach 1950 — wurde Osterreich immer wieder Ziel mehrerer
weiterer Wanderungsbewegungen, die hier nicht in aller Vollstindigkeit aufgelistet werden sol-
len. Im Zuge des Volksaufstands gegen die kommunistische Diktatur in Ungarn flohen z.B.
Ungar*innen iiber Osterreich in weitere Linder bzw. beantragte ein nicht unerheblicher Anteil
von ihnen Asyl in Osterreich. Im Rahmen des Prager Frithlings 1968/69 verlieBen Tschech*in-
nen und Slowak*innen ihre Herkunftsregionen. Einige von ihnen, zirka 12.000, blieben in Os-
terreich, andere nutzten Osterreich als Transitland zur Erreichung ihrer jeweiligen Zieldestina-
tion (vgl. dazu FaBmann/Miinz 1994: 304). An diesen beiden Beispielen, die sich dann in der
weiteren Geschichte wiederfinden lassen — bspw. im Zuge der Massenauswanderung an der
ungarisch-burgenléndischen Grenze von mehr als 45.000 DDR-Biirger*innen im Sommer
1989 —, wird deutlich, dass Osterreich nicht nur Zielland von Migrant*innen war, sondern auch
eine Transitzone fiir Wanderungsbewegungen. Wiahrend der Bewegung vom Herkunftsland
durch Osterreich hindurch gab es in der Tat auch jene Menschen, die sich wéhrend ihrer Flucht
zu einem lingeren Aufenthalt in Osterreich entschlossen.

Menschen mit einem Fluchthintergrund oder sogenannte Vertriebene, die in den 1950er
und 1960er Jahren nach Osterreich kamen, wurden rechtlich anders behandelt als jene Men-
schen, die aus formal rein 6konomischen Griinden nach Osterreich kamen und damit lediglich
zu einem kurzfristigen Aufenthalt berechtigt waren. Sie wurden 1.S. der Genfer Konvention als
Fliichtlinge anerkannt und waren Osterreicher*innen in einigen Bereichen gleichgestellt (vgl.
FalBBmann/Miinz 1994: 318).

Die dritte zentrale Station der Migration in der Geschichte Osterreichs ist — zunéchst zeit-
lich gesehen — in den /960er Jahren verankert und war vorrangig eine Migration aus 6konomi-
schen Griinden. Der Arbeitsmarkt in Osterreich und die damit oftmals verbundenen héheren
Ldhne waren Ziel von Einwanderung. Sie wurde auch durch zwischenstaatlich organisierte Be-
schiftigungsabkommen (sogenannte Anwerbeabkommen), die 1962 mit Spanien,*® 1964 mit
der Tiirkei und schlielich 1966 mit Jugoslawien geschlossen wurden, forciert. Begleitet wur-
den diese Anwerbeabkommen mit der expliziten Annahme, dass die Arbeitnehmer*innen nach
einer bestimmten Zeit wieder in ihre Herkunftslinder zuriickgehen wiirden — sie wurden als
sogenannte Gastarbeiter*innen tituliert. Diese Form der Migration mit einem Zuwachs von
10.000 bis 15.000 Migrant*innen pro Jahr erreichte 1973 ihren Hohepunkt (vgl. FaBmann/

54 So gab es bspw. bereits um 1900 eine massive Auswanderungsbewegung aus Osterreich(-Ungarn) in die
USA (siehe dazu auch FaBmann/Miinz 1994: 302). Weiterfiihrend zur Thematik der Auswanderung siche
Horvath/Neyer (1996) sowie Bednar (2012).

55 Letztmalig relevant wurde dies erkennbar an der Fluchtbewegung der Jahre 2015/16. Auf die Aufnahme
von Menschen aus Ubersee-Léndern ab 1972 sowie auf die Aufnahme von Menschen jiidischen Glaubens
zwischen 1973 und 1989 aus der damaligen Sowjetunion, die das Land auch als Transitland wéhlten, kann
hier nicht weiter eingegangen werden; hierfiir sei auf FaBmann/Miinz (1994: 304-305) verwiesen.

56 Das Anwerbeabkommen mit Spanien war insofern obsolet, als dass die westlichen européischen Nachbar-
linder Osterreichs ein hoheres Lohnniveau verzeichneten als Osterreich, und so Spanier*innen eher in die
Schweiz migrierten als nach Osterreich (vgl. FaBmann/Miinz 1994: 303—304, sowie Herzog-Punzenberger
2017: 24). Gleichzeitig, so stellt Herzog-Punzenberger (2017: 24) heraus, ,,waren aber Osterreichische Ar-
beitgeberlnnen nicht daran interessiert, diese Arbeitsplitze am unteren Ende der Prestigeskala (fiir Oster-
reicherInnen selbst) attraktiver zu gestalten, nicht zuletzt, weil im Bereich der mittleren Qualifikationsni-
veaus gleichfalls eine hohe Nachfrage herrschte®.
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Miinz 1994: 309).57 Die Riickkehr von Arbeitskréften, die erst aus Osterreich ins Ausland mi-
grierten, dann aber wieder zuriickwanderten, die Phasen der 6konomischen Stagnation sowie
das Ankommen geburtenstarker Jahrginge auf dem Arbeitsmarkt in Osterreich hatten zur
Folge, dass die Kontingente fiir Arbeitnehmer*innen aus dem Ausland abgebaut wurden. Es
kam zu einem Anwerbestopp und 1975 trat ein neues Auslanderbeschiftigungsgesetz (AusIBG)
in Kraft. Im Jahr 1984 waren lediglich 138.710 registrierte Arbeitnehmer*innen in Osterreich
beschéftigt; das bedeutete einen Riicklauf von zirka vierzig Prozent in zehn Jahren (vgl. FaB3-
mann/Miinz 1994: 309). Der Anteil der auslédndischen Wohnbevélkerung sank allerdings nicht
so immens wie die Anzahl der ausléndischen Arbeitnehmer*innen. Die in das Ursprungsland
zuriickgekehrten Arbeitnehmer*innen wurden statistisch gesehen durch die nachgeholten Fa-
milienmitglieder ersetzt (vgl. Herzog-Punzenberger 2017: 26).5 Vor allem Migrant*innen aus
Jugoslawien waren stark von der Konjunktur der dsterreichischen Wirtschaft abhéngig. Sie sind
jene, die mehr oder weniger freiwillig wieder nach Jugoslawien zuriickkehrten, dort verblieben
oder nach einiger Zeit wieder nach Osterreich zuriickmigrierten. Was mit dieser Form der Mi-
gration auch einherging, war das Verbleiben von Familienmitgliedern fiir eine bestimmte Zeit
im Herkunftsland, die dann nach Osterreich zu einem spiteren Zeitpunkt nachgeholt werden
sollten. Oftmals sahen also diese Menschen ihren Aufenthalt in Osterreich nicht als Gést*innen,
wie es die offiziell etablierte Bezeichnung der sogenannten Gastarbeiter*innen nahelegen
sollte, sondern als nachhaltige Option, einzuwandern, langfristig zu bleiben und gar nicht mehr
oder ggf. erst mit dem Renteneintritt in das Herkunftsland zuriick zu migrieren. Seit Mitte der
1970er Jahre ,hatten sich viele ausldndische Arbeitskrifte bereits so etabliert, dass trotz Ol-
preisschock, daraus folgendem Wirtschaftsabschwung, der rechtlichen Verschérfung und ins-
gesamt wegen des Aufnahmestopps eine Heimkehr widersinnig erschien und in der eigenen
Vorstellung immer wieder verschoben wurde® (Herzog-Punzenberger 2017: 25).

In den ausgehenden 1980er Jahren lag der geographische Schwerpunkt der Migration auf
der Einwanderung nach Osterreich aus Osteuropa, d.h. aus Polen, Ungarn oder Ruminien sowie
aus der Tirkei. So war Mitte der 1980er wieder ein Aufschwung an Arbeitnehmer*innen zu
verzeichnen. Die 1990er Jahre umfassen die Fortschreibungsgeschichte Osterreichs als Ein-
wanderungsland — nun jedoch spezifisch fiir Menschen aus dem ehemaligen Jugoslawien, die
vor dem Biirgerkrieg flohen. Diese Zeitspanne ist die vierte zentrale Station der Migration in
der Geschichte Osterreichs, die hier skizziert werden soll. Osterreich gewihrte zirka 70.000
Menschen aus Kroatien und Bosnien-Herzegowina als sogenannten De-facto-Fliichtlingen ei-
nen voriibergehenden Aufenthalt. Das bedeutet, dass diese keinen offiziellen Fliichtlingsstatus
bekamen und nicht als Fliichtlinge anerkannt waren, jedoch eine finanzielle Unterstiitzung von
Bund und Léndern erhielten (vgl. FaBmann/Miinz 1994: 305). Die Fluchtgeschichten dieser
Menschen legen die Unsicherheiten offen, mit denen sich diese wahrend ihrer Flucht auseinan-
dersetzen mussten, u.a. in den Féllen, in denen 6sterreichische Grenzbeamte nach 1991 die Ein-
und Durchreise durch Osterreich verweigerten (vgl. dazu FaBmann/Miinz 1994: 305-306). FaB-
mann/Miinz (1994) evaluieren die Vorgehensweise der offiziellen dsterreichischen Politik be-
zliglich der Migrationsbewegungen Anfang der 1990er Jahre wie folgt:

In jiingster Zeit betont das offizielle Osterreich zwar immer noch, daB Asylgewihrung fiir Verfolgte
zum traditionellen Bestand 6sterreichischer Politik z&hlt. Das Klima und die tagespolitisch motivierte
Praxis haben sich jedoch vollig verdndert. Zahllose potentielle Asylbewerber werden an den Grenzen
oder am Flughafen Wien abgeschoben bzw. zuriickgewiesen. Dies geschieht vielfach, ehe diese Per-
sonen iiberhaupt einen formellen Asylantrag stellen konnen. Potentielle Zuwanderer sollen offenbar

57 Zwischen 1961 und 1973 kamen zirka 265.000 ausléndische Arbeitnehmer*innen nach Osterreich (vgl.
Lorber 2016: 222).

58 So war zwischen Mitte der 1970er Jahre und Mitte der 1980er Jahre ein Riickgang von 220.000 auf 140.000
Personen zu verzeichnen (vgl. Herzog-Punzenberger 2017: 26).
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durch die Aufnahmepraxis abgeschreckt, entmutigt oder zur Heimreise motiviert werden. Mit gean-
derten politischen Verhéltnissen in Ostmittel- und Osteuropa 146t sich dies nur zum Teil erklaren.
Gangz offensichtlich fiihrt die Riicksichtnahme von Politik und Verwaltung auf eine zunehmend aus-
landerfeindliche Stimmung in Teilen der dsterreichischen Bevolkerung auch zu einer sehr restriktiven
Asylpraxis (FaBmann/Miinz 1994: 307).

Diese Einschdtzung stellt eine Analyse dar, die sich gleichsam fiir die Migrationsbewegungen
2015/16 {ibertragen lisst und welche die offizielle Migrationspolitik Osterreichs weiterhin als
restriktiv kennzeichnet.® Nicht hauptséchlich, aber auch wegen der Zunahme an Arbeitneh-
mer*innen aus Krisen- und Kriegsgebieten seit 1992, reagierte Osterreich im Jahr 1992 mit
Erteilungen individueller Arbeitsgenehmigungen, mit verschérften Einreise- und Zuzugsbe-
stimmungen, mit einer restriktiven Asylpraxis und schlielich mit einer Neuregelung der recht-
lichen Stellung von Migrant*innen, die bereits lingere Zeit in Osterreich ansissig waren (vgl.
Fafimann/Miinz 1994: 312) —de facto also mit einem Einwanderungsgesetz und der Einfiihrung
eines Quotensystems.®’ Die Wende der Migrationspolitik in Osterreich durch das Einwande-
rungsgesetz regelte die Bedingungen (z.B. einen notwendigen Nachweis fiir einen Lebensun-
terhalt sowie fiir eine Wohnméglichkeit), unter denen nach Osterreich (auBerhalb der EU und
der EFTA-Staaten) eingewandert werden durfte (vgl. dazu auch Strasser/Tosi¢ 2014: 130). Der
Antrag auf Bewilligung der sogenannten Zuwanderung musste vom Ausland aus gestellt wer-
den und vom Zielland bewilligt werden. Nur fiir bereits in Osterreich geborene Kinder konnte
dieser Antrag von Osterreich aus gestellt werden.®' Das Auswahlverfahren, welches mit diesem
Einwanderungsgesetz einherging, klassifizierte Personen in Gruppen. Einwanderung erfolgte
nun nach prioritiren Gesichtspunkten. Dabei wurden bestimmte Qualifikationen, die dem Os-
terreichischen Staat beziiglich des osterreichischen Arbeitsmarkts besonders wichtig erschie-
nen, ein Ehenachweis, ein Nachweis minderjéhriger Kinder oder (Schwieger-)Eltern von in
Osterreich lebenden Antragsteller*innen, in den Blick genommen. Ein Familiennachzug wurde

59  Zu diesen restriktiven — mit wenigen Ausnahmen versehenen — Mafinahmen, die sich seit 2000 etablierten
und seit 2002 unter der sogenannten Integrationsvereinbarung firmieren, gehdren auch das sogenannte
Fremdenrechtspaket aus dem Jahr 2011 sowie die Ablosung des Quotensystems durch ein Punktesystem
und die Erteilungspraxis der ,,Rot-WeiB-Rot-Karte*, die sich eher an hochqualifizierte Arbeitnehmer*innen
wendet. Sie stellt ein neues kriteriengeleitetes Einwanderungssystem dar, was sich parallel zur Kontrolle
unerwiinschter Einwanderung manifestiert hat; siche dazu auch Strasser/Tosi¢ (2014: 131-133).

60 Spétestens mit der gesetzlichen Regelung einer Einwanderung stellt sich auch die Frage nach dem Zugang
bspw. zu Wohnraum oder zu Ausbildungs- und Studienplétzen fiir jene Kinder, deren Eltern im Zuge der
1960er und 1970er Jahre nach Osterreich eingewandert sind. Hier ldsst sich, dies ist bereits benannt worden,
Osterreich als ,,Einwanderungsland wider Willen (Herzog-Punzenberger 2017: 23) fassen; es gab ,,indirekt
diskriminierende Gesetze®, die bis 2001 fiir langanséssige Drittstaatsangehorige iiber einen langen Zeit-
raum galten und erst mit der Gleichstellungsrichtlinie der EU Schritt fiir Schritt abgeschafft wurden (vgl.
Herzog-Punzenberger 2017: 54). Zu den direkten wie indirekten Formen der Diskriminierung im sogenann-
ten Fremdenrecht, im Auslédnderbeschaftigungsrecht und im Einbiirgerungsrecht, mit denen sich angewor-
bene Arbeitnehmer*innen und ihre (noch) nicht eingebiirgerten Kinder konfrontiert sahen, als auch zur
Praxis der Einbiirgerung siehe weiterfiihrend Herzog-Punzenberger (2017: 53—54). Festzuhalten bleibt be-
ziiglich der Einbiirgerungspraxis, dass mit der Staatsbiirgerschaftsnovelle 1998 keine Offnung, sondern eine
Verschirfung der Einbiirgerung angelegt wurde, dies betrifft Sprachkenntnisse, die 6konomische Unabhén-
gigkeit, die Wartezeiten von zehn Jahren fiir die Einbiirgerung unter der Voraussetzung eines ununterbro-
chenen Aufenthalts von zehn Jahren im Bundesgebiet oder den Nachweis einer erfolgreichen Integration
sowie eine bejahende Einstellung zur Republik Osterreich. All das miissen die Antragsteller*innen nach-
weisen — als weitere jiingere Einbiirgerungsvoraussetzung kommt ein Landeskundetest hinzu (vgl. Strasser/
Tosi¢ 2014: 130).

61 Der Familiennachzug war und ist einer solchen Quotenregelung unterstellt. Fiir eine kurze Zeit wurden
auch die im Inland geborenen Kinder in diese Quotenregelung eingebunden, was sich als nicht durchfithrbar
herausstellte, da dies sonst — im Fall einer Uberschreitung der Quote — eine Ausweisung neugeborener Kin-
der zur Folge gehabt hitte (vgl. Strasser/Tosi¢ 2014: 130).
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jedoch erst gewiihrt, wenn sich die Antragsteller*innen mindestens zwei Jahre in Osterreich
aufgehalten hatten und nachziehende Ehepartner*innen wenigstens ein Jahr mit dem*der in
Osterreich lebenden Partner*in verheiratet waren. Ob die Einwanderung erlaubt wurde oder
nicht, unterlag zudem einem Kontingent, d.h., die jahrliche Einwanderungsquote durfte nicht
iiberschritten werden. Ein typisches Konzept beziiglich der Anwerbungsphilosophie von Ar-
beitskréften, vor allem aus der Tiirkei und dem ehemaligen Jugoslawien, stellte das Rotations-
prinzip dar. Die Arbeitnehmer*innen hatten nach diesem Prinzip nur eine kurzfristige Beschéf-
tigungsgenehmigung und ihre Riickkehr in ihr Herkunftsland sowie der stetige Austausch die-
ser Arbeitsnehmer*innen sollte fiir eine ,,flexible und anpassungsféahige Gruppe auf dem Ar-
beitsmarkt (FaBmann/Miinz 1994: 316) sorgen.®? Allerdings hatten viele Unternehmer*innen
»in den Jahren der Hochkonjunktur an einer hohen Fluktuation wenig Interesse [... und aul3er-
dem hatten; D.C.] viele ausléndische Arbeitskréfte fiir sich und ihre nachgeholten Familienan-
gehorigen eine lingerfristige Perspektive in Osterreich* (FaBmann/Miinz 1994: 316) im Sinn —
letztendlich also setzte sich das Rotationsprinzip in der Praxis nicht durch (siche dazu auch
Gouma 2020: 14).%* Sowohl die Abkommen und das Ausldnderbeschiftigungsgesetz als auch
das gescheiterte — aber dennoch versuchte — Rotationsprinzip kdnnen als Versuch der Steue-
rung von Migration und als ,,Technologien des Gastarbeiterregimes* (Horvath 2016: 28) ver-
standen werden.

4.1.2 Stationen der Migration in der Geschichte Osterreichs nach dem
Zerfall des Habsburgerreichs in einem systematischen Verstandnis

Wenn die vier skizzierten Stationen der Migration in der Geschichte Osterreichs nach dem Zer-
fall des Habsburgerreichs aus einer systematischen Perspektive betrachtet werden, wird (1.)
deutlich, dass die Entstehung und der Einsatz der ,,Technologien des Gastarbeiterregimes*
(Horvath 2016: 28), die sich beziiglich der Arbeitsmigrationspolitik etablierten, vorrangig vor
dem Hintergrund nationaler wirtschaftlicher Bedarfe argumentiert werden. Diese wirtschaftli-
chen Aspekte treten dominant hervor, erzéhlen aber ,,nur die halbe Geschichte® der 6sterreichi-
schen Migrationspolitik i.S. einer ,,politischen Rationalitét der Gastarbeit™ (Horvath 2016: 28).
Denn — wie es Horvath (2016: 28) festhilt — die Erklarung dieses Umgangs mit den Arbeitneh-
mer*innen, der sich an mehreren Zeitpunkten der Geschichte Osterreichs zeigt, fithrt formal
letztendlich in die 1920er Jahre zuriick. Wie bereits erwéhnt, wurde 1925 das sogenannte In-
landarbeiterschutzgesetz verabschiedet. Kurz gesagt: Der Umgang mit den sogenannten Gast-

62 Das Gebot der Flexibilitét findet sich auch in den fortlaufenden Jahren bis zur Einfiihrung der Fremdenge-
setznovelle im Jahr 2003. D.h., den auf dem Arbeitsmarkt auftretenden Engpéssen wurde in den vergange-
nen vier Jahrzehnten durch eine flexible Steuerung durch Aufenthaltsgenehmigungen, die sich an einem
kurzfristigen Bedarf orientierten, entgegengewirkt. Die Politik der Anwerbung und die wirtschaftspoliti-
schen Ziele, die damit einhergingen, wurden — Osterreich gehort mittlerweile zu den reichsten Landern der
Welt und verzeichnet trotz Krisen eine sehr gute Wirtschaftsentwicklung — erfiillt, ohne die Wirtschaftsen-
twicklung Osterreichs alleinig auf die hier benannte Steuerung von Migration verengen zu wollen (vgl.
Herzog-Punzenberger 2017: 27). Weiterfihrend zur Praxis des Rotationsprinzips siehe auch Herzog-
Punzenberger (2017: 25), sowie zur rechtlichen Situation von Arbeitnehmer*innen aus der Tiirkei und dem
chemaligen Jugoslawien in den 1990er Jahren siehe Famann/Miinz (1994: 316-317).

63 Zu den sogenannten Gastarbeiter*innen entstanden zwei Studien (Lichtenberger/Faimann 1984 sowie
Wimmer 1984a, 1984b). Abgesehen von den Ergebnissen, die diese beschreiben, sind die Studien jedoch
auch selbst exemplarische Zeugnisse der Migrationsforschung zu dieser Zeit. So weist Gouma (2020: 14—
15) vollig zu Recht darauf hin, dass zu dieser Zeit blinde Flecken in der Migrationsforschung (bspw. die
Fortschreibung der Idee der Assimilation) herrschten und dass die ,,Wissensproduktion im Migrationsfeld
[...] nicht nur von politischen, 6konomischen und gesellschaftlichen, sondern auch von disziplindren Be-
dingungen beeinflusst [ist]* (Gouma 2020: 15).
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arbeiter*innen ab den 1960er Jahren hatte einen Motivvorrat aus den Jahren des ausgehenden
Habsburgerreichs, vor allem aber aus den 1920er Jahren. So konnte in der Migrationspolitik —
auch wenn sie zu verschiedenen Zeitpunkten differenziert betrachtet werden muss — auf bereits
etablierte ,,Prinzipien und Instrumente® zuriickgegriffen werden und so ,,eine scheinbar unpo-
litische und unproblematische, nutzungsorientierte (De-)Thematisierung der Migration™ (Hor-
vath 2016: 28) ermdglicht werden.

Eine Einwanderung nach Osterreich erfolgt aus dem Blickwinkel der Menschen mit Mig-
rationshintergrund (2.) aus verschiedenen Griinden. Migration kann aus einer politischen Insta-
bilitat des Herkunftslands, aus Griinden der Verfolgung durch ein politisches System, aufgrund
kriegerischer Konflikte, aus ckonomischen Beweggriinden oder der Motivation, berufliche
Vorstellungen zu erfiillen, heraus erfolgen. So lassen sich die Motive von Migration nicht ein-
fach in einen national-wirtschaftlichen Vorstellungsrahmen der Migrationspolitik einpassen.
Migration ist ein heterogenes Phanomen.

Ein groBer Teil von Menschen aus dem Ausland, die nach 1945 nach Osterreich kamen,
arbeitet(e) (3.) in prekdr zu bezeichnenden Arbeitsverhéltnissen. In hochkonjunkturellen Pha-
sen angeworben, arbeit(et)en diese hauptsachlich im Baugewerbe, im Reinigungsgewerbe, im
Tourismus oder auch im Gastgewerbe. Diese Tétigkeiten in den genannten Branchen gingen
oftmals mit einer saisonalen Schwankung, einem hohen korperlichen Einsatz, einer groferen
Unfallgefahr, einem niedrigen Sozialprestige oder auch eingeschriankter personlicher Freiheiten
einher. Diese Arbeitnehmer*innen haben oftmals eine schwache sozial- und arbeitsrechtliche
Position inne. Die Logik der Migrationspolitik orientierte sich an folgenden hauptséchlichen
Zielen, die sich in den genannten praktischen Arbeitsbedingungen niederschlugen: Ein Ziel war
es, den Arbeitskraftemangel auf dem 0Osterreichischen Arbeitsmarkt auszubalancieren bzw.
diese Liicken zu schlieen, eine Lohnsteigerung in (zumeist) formal unqualifizierten Tétigkei-
ten zu verhindern sowie Osterreicher*innen soziale Aufstiegschancen zu ermdglichen (Herzog-
Punzenberger 2017: 25). Fiir die nach Osterreich nach 1992 eingewanderten Menschen be-
stimmt aufgrund des Einwanderungsgesetzes formal vorrangig der Migrationsgrund — und we-
niger die Nationalitiit — den (oftmals prekiren) rechtlichen Status in Osterreich. Im Unterschied
zur heutigen Migrationspolitik in Osterreich sowie jener der meisten industrialisierten Linder
war das Ziel der Migrationspolitik ab den 1960er Jahren, dass der Fokus weniger auf die hoch-
qualifizierten Arbeitskréfte gelegt wurde, sondern gerade darauf, dem Arbeitskréftemangel in
den (formal) niedrig qualifizierten Bereichen zu begegnen (vgl. dazu auch Herzog-Punzenber-
ger 2017: 24). Die Vorstellungen, welche allerdings die Arbeitnehmer*innen mit ihrer Einwan-
derung selbst verbanden, waren neben der eigenen monetéren Absicherung z.T. auch die Un-
terstiitzung von Verwandten im Herkunftsland, das Ansparen fiir den Erwerb eines Grund-
stiicks bzw. von Wohneigentum entweder im Herkunftsland oder auch in Osterreich, d.h. am
Wohn- und Arbeitsort, und letztendlich auch der soziale Aufstieg®* in qualifiziertere berufliche
Titigkeiten.®

64 Spezifisch zur Auseinandersetzung mit der Thematik von Migrant*innen, die als Arbeitnehmer*innen in
den 1970er und 1980er Jahren nach Osterreich kamen, zur Thematik des (verhinderten) Bildungsaufstiegs
von Menschen mit Migrationshintergrund der sogenannten zweiten Generation siehe weiterfithrend Her-
zog-Punzenberger (2017) sowie Weiss (2007).

65 So hélt Herzog-Punzenberger (2017: 51) zusammenfassend auf treffende Weise fest: ,,Im Riickblick besteht
fiir Osterreich fiir die 1960er, 1970er und 1980er Jahre kein Zweifel, dass das Konzept der dsterreichischen
Migrationspolitik auf einem andauernden Gastarbeitermodell mit der Zuweisung eines zeitlich befristeten
und rechtlich eingeschrénkten Status fiir die Familien aus Ex-Jugoslawien und der Tiirkei griindete. Es war
Ausdruck des Selbstverstindnisses einer Zweiklassengesellschaft, das immerhin mehr als 20 Jahre lang das
Zusammenleben strukturierte. Die zugewanderten Familien sollten sich nicht als gleichberechtigte Biirge-
tInnen, d.h. OsterreicherInnen fithlen, die ihre Zukunft in diesem Land fiir sich und ihre Kinder gestalten.
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In einer systematischen Sicht auf Migration wird (4.) auch deutlich, dass die Einwanderun-
gen in Phasen ablaufen.®® Exemplarisch wird das an der Migration ab 1950 deutlich. Sie liuft
in drei Phasen ab, der Phase der Liberalisierung des Arbeitsmarkts ab 1950, der Phase der ak-
tiven Anwerbung von 1961 bis 1973 sowie der Phase des Abbaus von sogenannten Gastarbei-
terkontingenten ab 1973. So ist also bezogen auf diese Phasen der Migration die Einwanderung
von Arbeitnehmer*innen in bestimmten Zeitfenstern (und unter bestimmten Zugangsvoraus-
setzungen) auf der einen Seite erwiinscht, wird aber auf der anderen Seite auch reglementiert —
diese Praktik wird in einem erweiterten historischen Verstandnis (im nichsten Kapitel) ndher
beleuchtet. Wie aufgezeigt, gab es in 6konomisch unsicheren Zeiten Anwerbestopps und die
Praxis der Nichtverlingerung der Aufenthaltsgenehmigungen. Fiir die Zeit nach 1945 wird
deutlich, dass sich die Einwanderungen aus den Motivlagen der Flucht und aus 6konomischen
Beweggriinden zum Teil auch gegenseitig bedingten, was am Beispiel der Asylbewerber*innen
aus dem ehemaligen Jugoslawien zwischen 1960 und 1967 besonders deutlich wird, denn

mit dem Zustrom jugoslawischer Arbeitsmigranten reduzierte sich der Fliichtlingsstrom. Ob sich das
politische Klima in Ex-Jugoslawien damals tatsichlich verbessert hat, oder ob Asylbewerber nun als
,Gastarbeiter’ nach Osterreich kamen, 148t sich im Nachhinein schwer beurteilen (vgl. dazu auch
FaBmann/Miinz 1994: 308).

Die Phasenhaftigkeit von Migration verweist zudem auf eine definitorische Bezugnahme von
Migration auf Mobilitit. Beide konnen zwar als

zentrale Formen [verstanden werden; D.C.], {iber die sich Verdnderungen von Bevdlkerung realisie-
ren. Wihrend Mobilitédt eine Bewegung zwischen zwei Orten respektive Kategorien beschreibt [...]
handelt es sich bei Migration um einen Prozess der Verlagerung des Lebensmittelpunkts (Moch
1997), der damit zwar auch eine Bewegung zwischen zwei Orten beschreibt, aber nicht auf die Be-
wegung selbst fokussiert ist, sondern auf das Resultat der Bewegung (Geisen 2016: 66).

Die phasenabhingige Migration sollte zwar durch die Migrationspolitik einer Steuerung unter-
liegen; allerdings sind dieser auch Grenzen gesetzt. Trotz aller Bemiithungen, Migration zu steu-
ern, verblieben Menschen mit ,Migrationshintergrund* in Osterreich — sie migrierten und wihl-
ten dort ihren neuen Lebensmittelpunkt, ohne — wie von der Migrationspolitik erwiinscht — zu-
riickzukehren (vgl. dazu auch Gouma 2020: 17).57

SchlieBlich (5.) kdnnen die Stationen der Migration so verstanden werden, dass sich Oster-
reich lange Zeit nicht als Einwanderungsland definierte (vgl. dazu Herzog-Punzenberger 2017:
60, sowie Strasser/Tosi¢ 2014: 128). Es scheint sich auch heute noch als ein ,,Einwanderungs-
land wider Willen* (Herzog-Punzenberger 2017: 23) zu begreifen. So wird — bezogen auf die
jiingere Geschichte Osterreichs nach 1945 — an den zdgerlich vorgenommenen Anderungen der
gesetzlichen Rahmenbedingungen fiir den Aufenthalt, bezogen auf Beschéftigungsmodi oder
bezogen auf den Erwerb der Staatsbiirger*innenschaft, exemplarisch Folgendes deutlich: Nicht
den Arbeitnehmer*innen oder gefliichteten Menschen aus dem Ausland, sondern auch den be-
reits in Osterreich geborenen Kindern jener Eltern, die nach Osterreich eingewandert sind und
bislang (noch) keine dsterreichische Staatsbiirger*innenschaft bekommen haben, wird — poin-
tiert formuliert — eher ein ,,Objektstatus™ (Lorber 2016: 237) zugeschrieben, anstatt dass sie als

Erst die 1990er Jahre waren vom Ubergang hin zu einem Status der Wohnbiirgerschaft fiir die ehemals
angeworbenen Arbeitskréfte gekennzeichnet, die aber mit starken Geburtswehen verbunden waren.*

66 Einzelne Phasen lassen sich unter den von mir entwickelten Stationen von Migration einordnen. Die Phasen
beschreiben dabei vorrangig den zeitlichen Rhythmus von Migration und bilden eine Basis fiir die syste-
matische Sicht auf die Geschichte der Migration in Osterreich. Die Stationen gehen allerdings iiber eine
zeitliche Einordnung hinaus. So stehen Phasen und Stationen zwar in einem Zusammenhang, wobei die
Stationen die Logik iiber eine ausschlieBlich zeitliche Sicht auf die Geschichte der Migration in Osterreich
hinaus aufzeigen.

67 Siehe dazu auch Georgi (2016).
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Menschen mit (vollwertigen) Rechten angesehen oder gar anerkannt werden (siehe dazu auch
Lorber 2016: 234-235).%8 Diese erste kritische Einordnung der Migration in der Geschichte
Osterreichs zeigt auf, wie Migration gesellschaftliche Verdnderungen induziert. An der Frage

68 Die Osterreichische Staatsbiirger*innenschaft kann auf der einen Seite durch die Geburt und auf der anderen
Seite durch eine Einbiirgerung erworben werden. Die Staatsbiirger*innenschaft sowie ihr Erwerb fiir ein-
gewanderte Menschen und ihre in Osterreich geborenen Kinder tréigt insofern eine Besonderheit in sich, als
dass diese Kinder (der zweiten und dritten Generation) nicht automatisch die Osterreichische Staatsbiir-
ger*innenschaft bekommen (siehe dazu Valchars/Baubdck 2021: 52-57), es sei denn, ein Elternteil besitzt
diese bereits. Eine Mehrfachstaatsbiirger*innenschaft wird in der Regel in Osterreich nicht praktiziert, es
sei denn, einer der beiden Elternteile ist bereits Osterreichische*r Staatsbiirger*in, und vorausgesetzt, die
Eltern sind verheiratet oder der Vater erkennt die Vaterschaft innerhalb von acht Wochen nach Geburt des
Kindes an (siche dazu https://www.oesterreich.gv.at/themen/leben_in_oesterreich/staatsbuergerschaft/Sei
te.260430.html#Fremde [Zugriff: 31.01.2024]). In Osterreich wird das Abstammungsprinzip angewendet,
d.h., der Erwerb fiir in Osterreich geborene Kinder ist nur dann méglich, wenn ein Elternteil die dsterrei-
chische Staatsbiirger*innenschaft besitzt. Sonst miissen sie, wie ihre Eltern auch, bestimmte Voraussetzun-
gen erflillen und koénnen um die 6sterreichische Staatsbiirger*innenschaft ansuchen. In den Jahren 2002 bis
2007 lag der Anteil der in Osterreich geborenen Kinder ohne die dsterreichische Staatsbiirger*innenschaft
zwischen 12 und 13 Prozent. Im Jahr 2016 war zirka ein Fiinftel aller geborenen Kinder in Osterreich ohne
eine Osterreichische Staatsbiirger*innenschaft (sieche dazu Valchars/Baubock 2021: 58). Die Einbiirge-
rungspraxis von Einwander*innen in Osterreich und damit verbunden das Verleihen der dsterreichischen
Staatsbiirger*innenschaft miissen also von ihnen beantragt werden und héngen von einigen Bedingungen —
und den Kosten (sogenannte Einbiirgerungsgebiihren) ab (siche dazu Karasz 2013: 4648, sowie Val-
chars/Baubdck 2021: 59-78), sie werden von einem behordlichen Verfahren flankiert und durch Behérden
entschieden (siche dazu Valchars/Baubock 2021: 52—-57, zu Einbiirgerungspraktiken im européischen Ver-
gleich siehe Karasz 2013). Die Voraussetzungen der Einbiirgerung in Osterreich umfassen einen regelmi-
Bigen und ununterbrochenen Aufenthalt, Unbescholtenheit und Wohlverhalten, ein regelméBiges Einkom-
men ohne Inanspruchnahme von Sozialhilfeleistungen (durchschnittlich 36 Monate der letzten sechs Jahre),
Deutschkenntnisse (B1-Niveau), seit 2005 einen Wissenstest iiber die ,,demokratische Ordnung* und die
daraus resultierenden ,,Grundprinzipien“ sowie die Riicklegung aller bisherigen Staatsangehdrigkeiten. Wie
Valchars/Baubock (2021: 69) festhalten, sind diese Voraussetzungen fiir eine Einbiirgerung im Vergleich
zu anderen Lindern ,,nicht grundstzlich auBergewdhnlich®, allerdings ist Osterreich aber ,,eines der weni-
gen Lander in Europa, das alle diese Kriterien zusammen zur Anwendung bringt und sie zu einem umfas-
senden Katalog kombiniert. Hohe und Strenge der einzelnen Kriterien, die in den letzten Jahren zudem
zunehmend schrittweise verschérft wurden und nur wenige Ausnahmen erlauben, tragen dazu bei, dass
Osterreich im Lindervergleich als ein Staat mit iiberregulierten und besonders strengen Bedingungen auf-
fallt. Diese stark ausschlieBenden Einbiirgerungskriterien bilden fiir viele Immigrant*innen schwer bis gar
nicht liberwindbare Einbiirgerungshiirden. In den letzten Jahren sinken dementsprechend die Zahlen an
Einbiirgerungen und der Anteil von Nicht-Staatsangehorigen in Osterreich steigt deutlich an® (Valchars/
Baubock 2021: 69). Mit Blick auf die Statistik der Verleihung der Staatsbiirger*innenschaft seit 1945 ist
eine sinkende Einbiirgerung zu verzeichnen. Wahrend in den ersten Jahren nach 1945 eine hohe Einbiirge-
rung stattfand (1946: 82.161, 1947: 59.818 und 1948: 45.578), nahmen die Zahlen danach kontinuierlich
stark ab. Den Beginn der Abnahme markiert das Jahr 1958 mit 8712 Einbiirgerungen, 1966 sind es 3925
(zu den hier angegebenen Zahlen siehe Statistik Austria: Einbilirgerungen seit 1946 nach Bundesland bzw.
Ausland; abrufbar unter:https://www.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bevoelke
rung/einbuergerungen/index.html [Zugriff: 31.01.2024]). In der Phase der aktiven Anwerbung machte sich
die Einwanderung in den 1960er Jahren kaum bemerkbar, wobei die Einbiirgerungen ab 1967 wieder stie-
gen (1967: 4832, 1972: 5225, 1980: 8176). Erst in den ausgehenden 1980er Jahren und Anfang der 1990er
Jahre, die in der vorliegenden Arbeit ausgewiesene vierte Station, stiegen dann die Einbiirgerungen erst
moderat, dann aber wieder deutlicher an (1990: 8980, 1991: 11.137, 1994: 15.275, 1998: 17.786). Das Jahr
2003 markiert mit 44.694 Einbiirgerungen einen Hochstwert an Einbiirgerungen. Dieser Anstieg ist mit der
Fluchtbewegung vor den Balkankriegen, der Offnung Europas, dem Beitritt Osterreichs zur Europdischen
Union sowie den Einbiirgerungen der in Osterreich geborenen Kinder der zweiten und dritten Generation
erklarbar (siehe dazu auch Valchars/Baubock 2021: 73). Zu Beginn der 2000er sinken die Zahlen dann
wieder, was mit der Staatsbiirgerschaftsnovelle zu tun haben kann (2006: 25.746, 2008: 10.258, 2010:
6135), im Zeitraum 2015 bis 2021 wird 2015: 8144, 2017: 9125, 2019: 10.500, 2020: 8796, 2021: 9723,
2022: 10.899 und im Jahr 2023 11.898 Menschen die dsterreichische Staatsbiirger*innenschaft verlichen.
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nach demokratischen Partizipationsrechten wird dies besonders eindriicklich deutlich. In einer
demokratischen Gesellschaft — wie Osterreich — ist die politische Partizipation ein grundlegen-
des Charakteristikum der politisch-sozialen Organisationsform. Dieses Partizipationsrecht wird
aber — und dies gilt in Europa allerdings nicht ausschlieBlich fiir Osterreich — Menschen mit
Migrationshintergrund unterschiedlicher Generationen (immer noch) nicht gewéhrt (vgl. dazu
auch Geisen 2016: 6667, sowie Lorber 2016: 237). So trifft Geisens (2016: 67) These, ,,dass
die modernen Gesellschaften derzeit kaum in der Lage sind Freiheit und Gerechtigkeit fiir Mi-
grantinnen und Migranten zu gewéhrleisten [... und dass; D.C.] die Demokratisierung der Mi-
grationsgesellschaften [...] im 21. Jahrhundert zu einer zentralen politischen Aufgabe gewor-
den [ist]*, auch fiir die jiingere Migrationspolitik Osterreichs zu.

Die systematische Betrachtung der aufgezeigten Stationen der Migration in der Geschichte
Osterreichs weist also auf ein zentrales Kennzeichen im Verstéindnis von Migration hin. So
steht Migration in einem komplexen Verhéltnis von Kontinuitdten und Verdnderungen. Migra-
tion ist zum einen Normalzustand® (vgl. Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al. 2013: 8) und
zeigt sich kontinuierlich anhand mehrerer Zeitpunkte in der Geschichte (Osterreichs). Migra-
tion kann zum anderen aber auch als Ausdruck von Transformation i.S. eines Wandels ,,in Form
und als Folge der Mobilitét* (Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al. 2013: 8) von Menschen
verstanden werden. Wiahrend es also auf der einen Seite zeitlich iiberdauernde Kontinuititen
gibt, muss Migration auf der anderen Seite in gesellschaftliche, politische und wirtschaftliche
Transformationsprozesse eingebettet werden.”® So folge ich Castles (2010: 1569), der heraus-
stellt: ,,Migration embraces all dimensions of social existence, and therefore demands an inter-
disciplinary approach.“ Es kann also weder von der Migration gesprochen werden, noch ist sie
mit einer allgemein giiltigen Migrationstheorie oder einem Modell zur Migration zu fassen. Im
Grunde ist der Gedanke, den Manuela Bojadzijev (2011: 142) aufwirft, nur konsequent. Sie
fragt: ,,[E]xistiert Migration als Erkenntnisobjekt iiberhaupt oder wurden mit dem Begriff — aus
disziplindren oder politischen Griinden — letztlich nur sehr heterogene Phanomene zu einer ima-
gindren Einheit zusammengefasst?* Wenn in diesem ersten Schritt also ein Migrationsverstind-
nis aus einer historisch-systematischen Perspektive erarbeitet wurde und eine Bestimmung von
Migration erfolgte, lautet die vorldufige Antwort auf diese durchaus berechtigte Frage: Ja, mit
Vorbehalt. Migration kann als Erkenntnisobjekt gelten und kann auch néher bestimmt werden.
Allerdings zeigt das bisher erarbeitete Verstéindnis von Migration auf, dass Migration in der Tat
heterogene Phanomene offenlegte. Um jedoch ein Verstindnis von Migration tatsidchlich ange-
messen fassen zu konnen, braucht es eine weitere Analyseperspektive. Das bedeutet fiir den
Fortlauf der Erarbeitung eines Verstindnisses von Migration in dieser Arbeit, dass die bisher
festgehaltenen Erkenntnisse hinterfragt und aus einer weiteren Perspektive erarbeitet werden
miissen.

69 An dieser Stelle kann nicht ndher auf die Beschreibung frither Formen der Migration, auf Varianten im
Mittelalter und der Moderne eingegangen werden. Carey (2018) entwirft jedoch in seinem Beitrag eine
Geschichte der Migration und rahmt diese als ,,kulturanthropologisches Phanomen* (Carey 2018: 18). So
stellt eine friihe Form der Migration i.S. des Nomadismus eine hauptsachliche Existenzform des Menschen
dar (vgl. Carey 2018: 18). Weiterfithrend zur theoretischen Auseinandersetzung mit Nomadismus siche
Villa (2012).

70 Siehe dazu auch Geisen (2016) sowie Horvath (2016).
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4.2 Der zweite Blick auf Migration: Die k.u.k. Monarchie —
eine post-koloniale Perspektive

Der zweite Blick auf Migration soll aus einer post-kolonialen Perspektive erfolgen, welche die
eben vorgenommene systematische Betrachtung ergéinzt, dieser aber nicht entgegensteht.”! Be-
vor begriindet wird, was genau mit einer post-kolonialen Sichtweise gemeint ist und warum
diese nun gerade anschlussfihig an die theoretische Befassung mit Migration in dieser Arbeit
ist, soll zunéachst auf drei ,,Griindungsfiguren des Postkolonialismus® (Nandi 2012: 121) ver-
wiesen werden — Edward W. Said, Homi K. Bhabha und Gayatri C. Spivak.

Die erste wesentliche Bezugsperson fiir post-koloniale Perspektiven ist Edward Said mit
einer seiner zentralen Arbeiten aus dem Jahr 1978, die den Titel ,,Orientalism* (1978) tragt.
Said befasst sich in dieser Ausarbeitung am Beispiel stereotyper Bilder und Einstellungen zum
,Orient* mit einer westlich-europdischen Konstruktion des Anderen und prégte wesentlich die
Auseinandersetzung mit Theorien zum ,,Orientalismus®. Homi K. Bhabha beschiftigt sich zu-
néchst mit der Kolonialgeschichte Indiens, wobei vor allem mit zwei Publikationen ,,Nation
and Narration* (1990) und ,,The Location of Culture* (1994) koloniales Denken und Handeln
kritisch in den Blick genommen werden konnen. Er prigte auch den Begriff der Hybriditét.
Dieser lasst es zu, eine erweiterte Sicht auf Selbstentwiirfe von (marginalisierten) Personen zu
werfen, indem sie inhirente Differenzen, Ambivalenzen und Widerspriiche in der Sicht auf den
Menschen beriicksichtigt (vgl. Bonz/Struve 2011: 136). Gayatri C. Spivak, eine weitere Weg-
bereiterin fiir die post-koloniale Sichtweise, befasst sich in ihren Werken noch einmal anders
als Said und Bhabha mit kolonialen Macht- und Ausbeutungsverhéltnissen und ihren Folgen,
indem sie auch auf die Widerspriiche innerhalb der kolonialisierten Lénder — hier in Indien —
eingeht. Sie fiihrt den Diskurs um den Gegensatz von der indischen Oberschicht und der unter-
privilegierten Schicht unter der Beriicksichtigung von Geschlechterfragen. Sie ist auch dieje-
nige, die den offensichtlichen Bezug zum Kapitalismus und Kolonialismus verdeutlicht und
globale wirtschaftliche Zusammenhinge zusammendenkt (vgl. dazu auch Nandi 2012: 121).
Spivak (1988) préigt in ihrem Aufsatz ,,Can the Subaltern Speak?* den Begriff der Subalternen.
Spivak fragt: ,,Can the subaltern speak (as woman) speak?* (Spivak 1988: 297) und arbeitet
bspw. in der Auseinandersetzung mit Sigmund Freud und in einem Riickgriff auf Sarah Kofman
(1980) heraus, dass Frauen (selbstverstindlich) iiber sich sprechen kdnnen, ihnen aber der
Sprechakt oftmals verweigert wird oder sie als Sprechende in eine bestimmte Rolle gedrangt
werden:

As Sarah Kofman has shown, the deep ambiguity of Freuds use of woman as a scapegoat is a reaction-
formation to an initial and continuing desire to give the hysteric a voice, to transform her into the
subject [Herv. im Zitat] of hysteria. The masculine-imperialist ideological formation that shaped that
desire into the ,daughter’s seduction® is part of the same formation that constructs the monolithic
,third-world-woman°‘. As a postcolonial intellectual, I am influenced by that formation as well (Spivak
1988: 297).

Sowohl die Verunmdglichung des Sprechens als auch dessen Gewahrung oder Rahmung in
einem fiir diese marginalisierten Personen festgelegten Kontext kdnnen aus paternalistischen
oder auch anderen Beweggriinden, gar aus gut gemeinten Motiven —z.B. dem (vermeintlichen)
Heilen oder Beschiitzen — erfolgen, diese Praktiken enden aber letztlich in einer Fortsetzung
von machtvollen Praktiken. So wird abermals {iber die Personen gesprochen oder dariiber, wie

71 In dieser Arbeit wird diese Schreibweise (mit Bindestrich) verwendet, denn es handelt sich bei der Analy-
seperspektive des Post-Kolonialismus gerade nicht um eine linear verlaufende nachkoloniale oder nichtko-
loniale Epoche, sondern um eine, die diverse Machtkonfigurationen mitdenkt (vgl. dazu auch Ha 2009:
263).
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sie nun am besten erméchtigt werden konnen, um zu sprechen — letztlich aber verhindert gerade
diese Praktik das selbstermédchtigende Sprechen. Die Argumentation Spivaks (1988), die fiir
die weitere Erarbeitung des Migrationsverstindnisses nun an dieser Stelle besonders bedeutsam
ist, ist jene der Fortschreibung machtvoller Praktiken, die sie zuvorderst beziiglich kolonialer
Zusammenhénge ausfiihrt.”” Welche machtvollen Strukturen also, die aus der kolonialen Ver-
gangenheit der k.u.k. Monarchie stammen konnten, sind im Fortlauf der Geschichte Osterreichs
zu finden und wie stehen diese im Zusammenhang mit Migration? Dies ist eine leitende Frage
fiir die konzeptionelle Erarbeitung des Migrationsverstidndnisses in diesem und im folgenden
Kapitel.

Ohne an dieser Stelle weiterfithrend auf Edward W. Said, Homi K. Bhabha und Gayatri C.
Spivak und ihre Werke eingehen zu kdnnen, bleibt festzuhalten, dass diese drei Personen in den
spaten 1970er und 1980er Jahren eine post-koloniale Perspektive fiir den wissenschaftlichen
Diskurs &uflerst fruchtbar gemacht haben. Dass sich ihre Sichtweisen letztendlich als post-
kolonial etablierten, kommt jedoch im deutschsprachigen Raum erst in den 1990er Jahren auf;
zu dieser Zeit wird diese Perspektive auch populir(er) (vgl. dazu auch Ha 2009: 264).7 Post-
koloniale Sichtweisen hatten es also im deutschsprachigen Raum im Vergleich zum englisch-
sprachigen Raum schwer, sich im wissenschaftlichen Diskurs zu festigen (vgl. hierzu Barskan-
maz 2019: 68).

Post-kolonial ist hier nicht als Epochenbegriff zu verstehen, der eine formale politische
Unabhéngigkeit ehemals kolonialisierter Gesellschaften nach der Erlangung der volkerrechtli-
chen Souveranitét suggeriert (vgl. Ha 2009: 262, sowie Barskanmaz 2019: 74). Post-kolonial
wird in dieser Studie als kritisch-analytische Kategorie genutzt. Die Nutzung der post-kolonia-
len Perspektive, wie sie fiir diese Arbeit gewahlt wird, zeichnet sich dadurch aus, ,,die gegen-
wirtige lokale und globale Verfasstheit der Gesellschaft zu begreifen, welche sich durch eine
(Dis)Kontinuitit kolonialer Strukturen, Denkmuster, Wissensbestdnde und Praktiken, kurzum
,2unabgeschlossene Kolonialdiskurse — modifizierte, aber weiterhin wirkméchtige Kolonialdis-
kurse — auszeichnet™ (Barskanmaz 2019: 74).

Im jiingeren wissenschaftlichen Diskurs iiber post-koloniale Sichtweisen haben sich unter-
schiedliche Bedeutungsdimensionen iiber den Begriff post-kolonial herausgebildet. So erhlt
der Begriff post-kolonial bspw. im Zuge der Globalisierung eine neue Bedeutung und weist auf
»ranskulturelle Lebensbedingungen im Alltag urbaner Zentren* hin (Ha 2009: 264). Wiahrend
post-koloniale Sichtweisen durchaus auf die Schaffung transkontinentaler Riume und Wande-
rungen bezogen werden kdnnen, die nationalstaatliche Grenzen iiberschreiten, ist es in der Dis-
kussion iiber post-koloniale Sichtweisen jedoch wichtig, dass diese Analyseperspektive nicht
dem Prinzip des Containments unterliegt. Das meint, dass mit dem Begriff post-kolonial zwar
Inhalte, die sich z.B. mit Machtkonstellationen, Kolonialisierung oder Migration befassen, ver-
handelt werden konnen. Es muss im Zuge der Begriffsnutzung jedoch eine Differenzierung
vorgenommen werden, gerade weil sich ,,postkoloniale Kritik [...] immer mehr zu einem Sam-
melbegriff oder einer iibergeordneten Kategorie entwickelt, die nahezu alle kritischen Ansétze
und Themenfelder miteinander verbindet und sich dabei gleichzeitig ausdifferenziert (Ha
2009: 265). Hei3t: Worauf bezieht sich in welchem Zusammenhang die post-koloniale Perspek-

72 Weiterfiihrend zu Spivak siche Nandi (2012: 124).

73 Aimé Césaire, Frantz Fanon, Antonio Gramsci oder Léopold Senghor — um lediglich Beispiele zu geben —
haben die Thematik des Kolonialismus und Rassismus diskutiert. Auch sie versuchen durch ihre Ausfiih-
rungen, Menschen, die von Kolonialisierung betroffen waren, einen ,,Subjektstatus und eine eigenstindige
Geschichte unabhingig vom ,Weilen Blick*“ (Ha 2009: 268) zuzuschreiben; weiterfiihrend zur Entwick-
lung der post-kolonialen Sichtweise im wissenschaftlichen Diskursen siche Ha (2009) sowie Schulze
(2018).
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tive, um als solche auch in den wissenschaftlichen Diskurs —und nicht einzig als (wenn oftmals
auch berechtigte) politische Agenda — Einzug halten zu kénnen?’*

Das leitende Erkenntnisinteresse in diesem Kapitel ist, nach der Weiterfiihrung kolonialer
Praktiken zu suchen. Es wird danach gefragt, inwiefern sich also koloniale Denkstrukturen im
Zuge des Umgangs mit Migration in Osterreich — in der Migrationspolitik — nach dem Zerfall
des Habsburgerreichs bis in die 1990er Jahre zeigen. Zuerst aber soll in knapper Form auf die
koloniale Geschichte Osterreichs hingewiesen werden. Diese Skizze erfolgt nun weniger ent-
lang einer historisch-chronologischen Darstellung der Kolonialgeschichte der k.u.k. Monar-
chie, sondern gleich anhand einer systematischen Erarbeitung dreier zentraler Prinzipien, die
der Kolonialgeschichte Osterreich(-Ungarn)s bei niherer Betrachtung zugrunde liegen.”

4.2.1 Zurkolonialen Geschichte Osterreichs

Die koloniale Frage, also die Frage nach der Verwobenheit des Habsburgerreichs mit kolonia-
len Praktiken, bezieht sich (1.) auf ein wesentliches Kernstiick eines Verstindnisses von Kolo-
nialismus, welches die Eroberung und Kontrolle iiberseeischer Lénder durch européische Na-
tionalstaaten darstellt. So ist grundsétzlich einmal festzuhalten, dass im Unterschied zu anderen
europdischen Landern (z.B. Belgien, Frankreich, GroBbritannien, Deutschland, Italien, Nieder-
lande) Osterreich(-Ungarn) keine staatliche Hoheitsmacht in kolonialisierten Landern in Ame-
rika, Afrika oder Asien innehatte. Allerdings bemiihten sich staatliche Institutionen der k.u.k.
Monarchie offiziell um die Beanspruchung von Kolonien, wie z.B. von 1857 bis 1859 Suqutra,
1858 Nikobaren, von 1895 bis 1896 Salomonen, 1899 Westsahara und 1913 Siidanatolien (vgl.
Sauer 2002b: 17). Die k.u.k. Monarchie erwarb zweimal in ihrer Geschichte staatliche Hoheits-
gebiete. Einmal von 1777 bis 1781 durch Wilhelm Bolt, der als holldndischer Kapitén im Auf-
trag der Osterreichisch-Ostindischen Compagnie in der mosambikanischen Delagoa Bay und
auf den Nikobaren Handelsstationen errichtete. Ein zweites Mal in der Zeit von 1901 bis 1914,
als die dsterreichisch-ungarische Armee ein Stiick Land (sechs Quadratkilometer grof3) im chi-
nesischen Tientsin besetzte (vgl. Sauer 2002b: 17).

Die koloniale Frage ist (2.) auch auf die Beteiligung Osterreich(-Ungarn)s ,,am ,kollektiven
Imperialismus‘, an der multilateralen Interessensabstimmung der européischen Kolonialméchte
untereinander” (Sauer 2002b: 18) ausgerichtet. In einem komplexen européischen Biindnissys-
tem der europdischen Grof3méchte — das vom Ende der Napoleonischen Kriege bis zum Beginn
des Ersten Weltkriegs bestand — war Osterreich(-Ungarn) ,,an einer Art ,imperialistische[r] Ge-
samtkoordination* (Sauer 2002b: 18) beteiligt. Konkret ging es der k.u.k. Monarchie gemein-
sam mit anderen europdischen Groméchten (z.B. GroBbritannien, Frankreich, Preu3en, Russ-
land und Italien) um die ,kollektive Geltendmachung europdischer Hegemonieanspriiche*
(Sauer 2002b: 18) gegeniiber Agypten im Jahr 1840. Im Zuge der beiden Marokkokrisen 1904
bis 1906 und 1911 war es Ziel des sogenannten Concert Européen, eine Destabilisierung kolo-
nialer Konkurrenz im europdischen Staatensystem zu vermeiden. Die Berliner Kongo-Konfe-
renz 1884 bis 1885 war ein Schauplatz, an dem sich Osterreich(-Ungarn) an der Ausarbeitung
grundlegender Regeln fiir die einzelstaatliche Expansion beteiligte (vgl. Sauer 2002b: 18). Weil
nun gerade das Habsburgerreich seit der Mitte des 19. Jahrhunderts mit einem auf3enpolitischen
Bedeutungsverlust rang, war die Beteiligung an Entscheidungen in Kolonialangelegenheiten
fir die k.u.k. Monarchie bedeutsam. Vorschlage auBlereuropdischer Lander zur Etablierung

74 Beispiele fiir die Breite der Bedeutungsdimensionen des Begriffs post-kolonial zeigt Ha (2009: 264-266)
auf.

75 Es wird zunéchst der Systematisierung Sauers (2002b: 17-20) gefolgt, die dann jedoch im Sinn des hier im
Zentrum stehenden Erkenntnisinteresses weitergedacht wird.
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gleichberechtigter bilateraler Beziehungen, die im Endeffekt deren nationaler Unabhéngigkeit
hétten dienen kénnen, wurden von Osterreich(-Ungarn) abgelehnt. Diese Entscheidung ist als
weitere Variante eines imperialistischen Interesses der anderen europdischen Staaten sowie
auch des eigenen einzuordnen, wie im Folgenden aufgezeigt wird (vgl. Sauer 2002b: 19).

(3.) Neben der Teilhabe am ,kollektiven Imperialismus* ist fiir das Verstdndnis der Mo-
narchie als kolonialer Macht also eine weitere Ausformung des Imperialismus als koloniale
Praktik bedeutsam. Der auch als ,,informell* (Sauer 2002b: 19) bezeichnete Imperialismus
speist sich aus einer handelspolitischen

6konomischen Durchdringung vorkolonialer Gesellschaften [und zeigt zugleich; D.C.] Formen des
Entstehens indirekter politischer Herrschaft oder die (post-)kolonialen Zwénge einer internationalen
Arbeitsteilung zwischen rohstoffabhéingigen und industriell verarbeitenden Landern (Sauer 2002b:
19).

Diese Ausformung wirkt sich katalysierend auf die Entwicklung kapitalistischer Gesellschaften
aus und geht Hand in Hand mit den gleichsam angewachsenen nationalistischen Expansions-
bestrebungen Osterreich(-Ungarns) in der Mitte des 19. Jahrhunderts. So beteiligte sich Oster-
reich(-Ungarn) aktiv am Sklav*innenhandel und setzte Sklav*innen in aristokratischen Kreisen
bis zum Ende des 18. Jahrhunderts ein. Es gab zudem einen regen Handel {iber den Hafen von
Triest bspw. mit dgyptischen Waren (vorrangig Baumwolle, aber auch Eisen, Bauholz und
Konsumwaren wie Glas, Seide, Opium, Datteln oder Zucker) zu Beginn des 19. Jahrhunderts
(vgl. Sauer 2002b: 20-23).

Die Berliner Kongo-Konferenz ist lediglich ein relevantes Ereignis, von dem aus sich eine
dominante Selbstsicht kolonialer Méchte als ,,Kdmpfer gegen den Sklav*innenhandel (Sauer
2002b: 74) verfestigte. Es existierten jedoch auch weitere Begriindungen fiir das koloniale Vor-
gehen, die aus der heutigen Sicht als ,,europdische Kolonialpropaganda“ (Sauer 2002b: 74) be-
zeichnet werden konnen. Sie halfen, die kolonialen Praktiken, d.h. die Eroberung, die Auftei-
lung und die Entrechtung bspw. des afrikanischen Kontinents gegeniiber der parlamentarischen
Offentlichkeit und der Bevélkerung, zu legitimeren.”® 1888 — um lediglich ein Beispiel zu nen-
nen — gewann das Narrativ, sich als koloniale Macht gegen die Sklaverei einzusetzen, im Um-
gang mit dem Aufstand der Swahili-Bevolkerung entlang der tansanischen Kiiste realpolitische
Bedeutung. So wurde vom sogenannten Concert Européen von 1889 bis 1890 eine Konferenz
mit dem Thema des ,,Kampfes gegen die arabischen Sklavenhéndler ausgerufen, in der es —
wie auch in weiterfiihrenden Folgekonferenzen — letztendlich um die Verschleierung 6konomi-
scher Interessen ging (vgl. Sauer 2002b: 74—75). Exemplarisch sollen zwei weitere Schauplétze
genannt werden, die ein zusitzliches legitimierendes Narrativ einer kolonialen Praktik verfes-
tigten: Einmal die Wiener Weltausstellung 1873. Hier wurden reich ausgeschmiickte agypti-
sche, tiirkische und chinesische Pavillons erbaut, die zum einen die Fachwelt und zum anderen
eine breite Offentlichkeit iiber die gewerblichen oder kiinstlerischen Erzeugnisse aus Ubersee
informieren sollten. Es waren dort technische, industrielle, religidse oder auch alltigliche Arte-
fakte zu sehen, die unter dem Label des iibersee-wissenschaftlichen Interesses und einer Ent-
decker*innen- und Pionier*innenaktivitit verhandelt wurden.”” 1896 findet dann eine soge-

76 Eine Erarbeitung der ambivalenten Rolle einer bisher nicht benannten, jedoch duBerst machtvollen Institu-
tion in der k.u.k. Monarchie — der katholischen Kirche — muss hier vernachléssigt werden. Anzufiihren wa-
ren bspw. die dsterreichische Mission im Sudan oder auch die den philanthropischen Imperialismus unter-
stiitzende Rolle der Maria Theresia Ledochowska und die 1894 bis 1896 gegriindete Ordensgemeinschaft
fiir Frauen, unter deren Dach Basare, Theaterstiicke und ,,Ausstellungen afrikanischer Curiosititen‘ statt-
fanden. Auch das Vereinbarkeitspostulat von Christentum und Kolonialismus kann hier nicht weiter aus-
geflihrt werden; weiterfiihrend dazu siche Sauer (2002b: 74-78).

77 Exemplarisch wird dies am Beispiel Emil Holub deutlich. In den 70er Jahren des 19. Jahrhunderts unter-
nahm er drei grole Reisen in die sogenannte Kapkolonie. Er hielt auf einem seiner Vortrége des dsterrei-
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nannte Volkerschau im Wiener Tiergarten statt, im Zuge derer Menschen ihre Ténze, den Um-
gang mit Werkzeugen, Handwerkskiinste und ihren Kérper zeigen mussten.’® Sowohl die Welt-
ausstellung 1873 als auch die Zurschaustellung von Menschen aus kolonialisierten Landern
1896 sind exemplarische 6ffentliche Rdume, in denen ein bestimmtes Bild iiber ebenjene kon-
struiert wurde. Die Weltausstellung vermittelte bspw. ein ,,bestimmtes [Herv. im Zitat] Bild
vom Orient, eine Summe gesellschaftlich verankerter Klischees* (Sauer, 2002b, 58).7 Am Bei-

78

79

chisch-ungarischen Export-Vereins fest, dass England, Amerika, Deutschland, Norwegen und Schweden
bereits Handel mit dem siidlichen Afrika betrieben, lediglich die Osterreicher nicht. Er dachte an eine di-
rekte Seeverbindung zwischen Kapstadt und Triest und seine Sammlungen iiber Menschen in Afrika sollten
dazu dienen, dass es weifien Siedler*innen gelingen sollte, mogliche Konflikte wahrend der Ansiedlung
mit der Bevolkerung der jeweiligen Region zu vermeiden (vgl. Hamann 2002: 171-172). Seine zweite
Reise ist zwar nicht von offiziellen Stellen Osterreich(-Ungarn)s finanziert worden, sondern v.a. durch seine
rege Vortragstitigkeit selbst. Es gab jedoch viele Firmen, die ihre Waren wiederum im Siiden Afrikas aus-
stellen wollten, und das k.u.k. Kriegsministerium stattete Holub mit modernem Equipment fiir seine angeb-
lich wissenschaftliche Tatigkeit aus. Das Militargeographische Institut ermoglichte ihm, astronomische und
topographische Studien durchzufiihren, die ihm bei seiner zweiten Reise niitzlich waren (vgl. Hamann
2002: 174—-175). Holub verstand sich als Wegbereiter der Verbreitung europdischer Konzepte: Fiir ihn soll-
ten die europdischen Kolonialméchte in den Kolonien wie Lehrer auftreten, die Menschen in den kolonia-
lisierten Landern wurden als unmiindige Zoglinge, die sich den Vorgaben der européischen Kolonialméchte
unterzuordnen hatten (vgl. Hamann 2002: 183), verstanden. Holub ist ein Beispiel fiir einen eifrigen, und
wenn auch ganz am Ende seines Lebens, gescheiterten Vertreter, der den k.u.k. Kolonialismus voranbringen
wollte. Ein weiterer Protagonist, der seine Forschungsinteressen in den Dienst kolonialer Nutzbarkeiten
legte, war Oscar Baumann. Er soll an dieser Stelle nicht weiter betrachtet werden; weiterfiihrend zu ihm
siche Kofler (2002).

Ein Beispiel fiir Deutschland ist die Erste Deutsche Kolonialausstellung im Treptower Park in Berlin 1896:
Die sechs Monate dauernde Ausstellung zeigte nachgebildete Verwaltungsgebaude deutscher Kolonien,
Konsum- und Luxusprodukte (z.B. Kakao und Elfenbein), und in den in der Ausstellung aufgebauten afti-
kanischen und melanesischen Dorfern wurden iiber 100 Menschen aus den Kolonien Deutschlands gezeigt
(vgl. Aitken/Gergley, 0.A., Die erste deutsche Kolonialausstellung (1896); abrufbar unter http:// blackcen
traleuropa.com [Zugriff: 31.01.2024]). Diese Kolonialausstellung hatte eine Vorbildfunktion fiir das soge-
nannte Afrikanische Viertel im Berliner Stadtteil Wedding, das ab 1899 aufgebaut wurde. Carl Hagen-
beck — der als Kaufmann mit Tieren handelte und sogenannte Menschenzoos betrieb — plante eine Dauer-
ausstellung mit wilden Tieren und ,,exotischen Menschen* (vgl. Ha 2017: 110). Ahnlich wie in verschie-
denen Weltausstellungen sollte eine grole Menge an Zuschauer*innen angelockt werden. Wie auch jene in
Wien koénnen diese Formate als ,.konsumierbare Koloniallandschaft (Ha 2017: 110) bezeichnet werden.
Auch wenn diese Ausstellung geplant, aber nicht durchgesetzt wurde, hat ,,diese Geschichte nicht nur Spu-
ren hinterlassen, sondern auch einen {iberaus realen und sichtbaren Raum mit kolonialen Artefakten ge-
schaffen* (Ha 2017: 110), der sich in der jiingeren Vergangenheit in Wedding anhand der Namensgebungen
von Straflen und Plitzen und der Diskussion um ihre Umbenennung zeigt. Es gab zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts auch filmische bzw. szenische Représentationen kolonialer Schaupldtze in Deutschland, auf diese
kann hier nicht weiter eingegangen werden; dafiir sei weiterfithrend auf Ha (2017: 110-111) verwiesen.
Neben der Zurschaustellung von Menschen kommt der Ausstellung unterschiedlicher Artefakte, die wah-
rend der Kolonialzeit erbeutet wurden, vor allem auch in Museen in ganz Europa eine bedeutsame Rolle
zu. Ein Beispiel ist das Museum fiir Volkerkunde in Wien, heute Weltmuseum genannt. Es wurde 1928
erdffnet und entstammte der ethnographischen Abteilung des Naturhistorischen Hofmuseums in Wien. Es
finden sich hier vor allem Sammlungsbesténde aus dem Kongo, dem siidostlichen Sudan und aus Ostafrika,
die dem Museum bspw. von Funktionéren von Kolonialverwaltungen, von kolonialen Handelstreibenden,
von Diplomaten oder von Missionaren zur Verfugung gestellt wurden. Weiterfiihrend zur Verstrickung des
Wiener Museums fiir Volkerkunde mit dem Kolonialismus siehe Plankensteiner (2002). Der Diskurs um
das Zurschaustellen von Artefakten aus der Kolonialzeit ist vor allem beziiglich der Rolle der Provenienz-
forschung und beziiglich der Frage, wie viel Raum — und vor allem auch mit welchen Argumentationen —
dieser in den jeweiligen Museen eingerdumt wird, relevant. Dariiber hinaus muss beriicksichtigt werden,
wie die zu Tage tretenden Ergebnisse dieser Provenienzforschung direkt in den Ausstellungen aufbereitet
werden. Beispiele eines solchen Diskurses sind auch das Humboldt-Forum in Berlin oder das
AfricaMuseum in Tervuren in Belgien. Im Zuge der Neuerdffnung des Humboldt-Forums dufert sich die
Kulturstaatsministerin Monika Griitters in einem ORF-Interview zur Er6ffnung wie folgt: ,,Wir haben uns
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spiel der Zurschaustellung von Menschen, die auf ein breites Interesse stiefl und grofe Begeis-
terung in der Wiener Bevolkerung hervorrief, wird deutlich, dass die Anhdufung von Klischees
iiber die Menschen in den kolonialisierten Léndern als relevanter Ndhrboden fiir die Entstehung
und Verfestigung von Vorurteilen zu begreifen ist. Sie geht letztendlich schon zur damaligen
Zeit weit liber einen bloBen voyeuristischen Blick hinaus und zeigt eine etablierte kolonial-
rassistische Haltung, welche sich bis in die heutige Gegenwart hineinzieht. Es zeigt sich an den
Beispielen aber auch, dass koloniale Praktiken vor allem auf einen biologistischen ,,Rasse‘-
Begriff®® aufbauen, der

etwa Bildungsfahigkeit begrenzt auf ,rassische* Leistungspotentiale postulierte. Damit legitimierte[n]
sie [die kolonialen Praktiken; D.C.] wissenschaftlich die Ausbeutung der Arbeitskraft der Einheimi-
schen in den Kolonien bei gleichzeitiger Zugangsbeschrankung zu Bildung, Politik und Wirtschaft.
So konnten Rassediskurs und kolonialwirtschaftliche Ziele ideologisch verstrickt werden (TiBberger
2017: 50).

Dass und warum sich post-koloniale Sichtweisen einem intersektionalen Zugang verschreiben,
wird deutlich, wenn der biologistische ,,Rasse““-Begriff weiter ausdifferenziert wird: So werden

ganz bewusst entschieden, jetzt einmal auflerhalb Europas unsere Perspektive zu entwickeln, also dem
Fremden zu begegnen, auch ohne es gleich abzuwehren, abzuwerten, irritiert zu sein, sondern ne Einladung
auszusprechen” (ZIB1-Interview vom 17.12.2020, 00:16:57—-00:17:13). Das Ziel und die gut gemeinte Po-
sitionierung gegeniiber der deutschen kolonialen Geschichte sind insofern widerspriichlich, da der Begriff
,,dem Fremden* genutzt und das Verhéltnis zwischen dem Wir und dem Anderen re-aktiviert wird. Aus-
fithrlich zum AfricaMuseum und der Bemiihung, die Kolonialzeit Belgiens einem kritischen Blick zu un-
terziehen, siche Gruber (2019: 106-110).

80 Emst Haeckel als Begriinder der Stammesgeschichtsforschung hat eine vermeintliche wissenschaftliche
Einordnung von Menschen in ,,Rassen” vorgenommen und damit den Weg zu einem wissenschaftlich be-
griindeten Rassismus geebnet. Wie in der Jenaer Erklarung prégnant festgehalten, entstanden im National-
sozialismus vor allem durch den fiihrenden nationalsozialistischen ,,Rassen‘-Forscher und (ab 1939) Rektor
der Universitdt Jena Karl Astel vier Professuren zur ,,Rassen“-Kunde. Es gibt im 19. Jahrhundert bereits
die Vorstellung von ,,Rassen”. Neben Ernst Haeckel gab es weitere Protagonisten (z.B. Carl von Linné,
Peter Camper, Carl Gustav Carus oder Johann Friedrich Blumenbach), die im 19. Jahrhundert ein ,,Rassen*-
Konzept erstellten und damit ebenfalls zu den Wegbereitern eines wissenschaftlichen begriindeten Rassis-
mus zdhlen. ,,Rasse* wird in dieser Arbeit in Anfiithrungszeichen gekennzeichnet, da es keine ,,Rassen”
gibt. Dadurch wird eine Distanz zu der Vorstellung, dass es ,,Rassen gébe, markiert. Es gibt keine Rassen,
wohl aber Rassismus — er ist nicht nur in Osterreich und Deutschland ein massives aktuelles Problem, was
sich nicht nur auf einen selbstverstindlichen Sprachgebrauch begrenzen lésst: So finden sich in der deut-
schen Sprache heutzutage noch immer Bezeichnungen wie Schwarzfahrer*innen, schwarze Kassen und
Schwarzarbeit in der Gegeniiberstellung von weilen Westen und hellen Kopfen (vgl. Tilberger 2017: 37).
Den Begriff ,,Rasse” in dieser Arbeit zu nutzen ist also insofern notwendig, als dass seine Bedeutung fiir
das Verstdndnis von Rassismus relevant ist (vgl. dazu auch Tiberger 2017: 43). Ein Verzicht auf den Be-
griff ,,Rasse” hingegen geht oftmals auch einher mit einer Wanderung der Begrifflichkeit ,,Rasse” zu den
Begriffen Ethnizitdt oder Kultur, ,,die dann letztendlich eine Art Reifizierung darstellen” (vgl. Tilberger
2017: 46). Das bedeutet, dass dann Kultur und Ethnie als Eigenschaften verstanden werden und eine Los-
16sung der damit verbundenen Zuschreibungen schwer oder gar nicht moglich ist. Es geht hier, wie Ti3ber-
ger (2017: 46) auch festhilt, ,,nicht darum, die Existenz von Kultur zu bestreiten — kulturelle Artefakte,
Gewohnheiten und Gebrauche, die sich von einem Ort zu einem anderen auf der Welt unterscheiden. Nicht
die Differenz ist problematisch, sondern das Gruppieren in Clustern spezifischer Unterschiede in diskrete
sich gegenseitig ausschliefende Sets (Dalal, 2002, S.26) und ihre Hierarchisierung®. Zusammenfassend ist
beziiglich der Nutzung des Begriffs ,,Rasse” festzuhalten, dass dieser beim Namen genannt werden muss,
,.um den Prozess [seiner; D.C.] Instrumentalisierung fiir Machtverhiltnisse bezeichnen und dekonstruieren
zu konnen (TiBBberger 2017: 47). Weiterfithrend zum Konzept ,,Rasse* sieche auch die zusammenfassende
Darstellung in der Jenaer Erklarung, die auf den 112. Jahrestag der Deutschen Zoologischen Gesellschaft
und die dortige 6ffentliche Veranstaltung zum Thema ,,Jena, Haeckel und die Frage nach Menschenrassen:
wie Rassismus Rassen macht* folgte.
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zum einen korperliche Merkmale aus einer hegemonialen®! (weien) Position festgeschrieben.
In einer mit ,,Rasse* begriindeten Sichtweise werden zum anderen aber auch Geist und Koérper
bindr gedacht und hierarchisch angeordnet. So wird nicht nur der Unterschied zwischen ,,Wei-
Ben“ und ,,Schwarzen® begriindet, sondern es wurden auch

die Geschlechter*- und Klassenverhéltnisse als Machtverhéltnisse [...] durch diese Reprisentations-
politik legitimiert. Arbeiter*innen und Frauen* sollten korperliche Arbeit leisten; allein weile* eu-
ropdische Méanner* galten als Reprasentanten von Geist und Intelligenz. Rassistisch markierte Frauen
wurden damit an der untersten Stelle der Hierarchie platziert (Tiberger 2017: 51).

Die drei vorgestellten Prinzipien — die Eroberung und Kontrolle iiberseeischer Lander durch
andere europdische Nationalstaaten, der kollektive Imperialismus und schlielich der infor-
melle Imperialismus mit der Auspriagung des philanthropischen Imperialismus —, die sich in der
kolonialen Geschichte Osterreich(-Ungarn)s zeigen, legen offen, dass Osterreich im Vergleich
zu anderen Kolonialméchten auenpolitisch durchaus einflussreich war. Diese Prinzipien las-
sen nun ein erstes Zwischenresiimee zu kolonialen Praktiken der k.u.k. Monarchie zu: In der
k.u.k. Monarchie gehdrten Kolonialpraktiken zum Alltag (vgl. auch Barskanmaz 2019: 74). Die
Aktivitdten der k.u.k. Monarchie wihrend der Kolonialzeit konnten hier als dreifach ausgerich-
tete koloniale Praktiken gefasst werden (die Eroberung und Kontrolle iiberseeischer Lénder,
kollektiver Imperialismus und informeller Imperialismus mit der Ausformung eines philanth-
ropischen Imperialismus). Diese Unterteilung der Ausrichtungen der kolonialen Praktiken er-
moglicht es, nach Zielsetzungen und AusmaB in der zeitlichen Erstreckung der européischen
Kolonialzeit zu differenzieren. Obwohl Osterreich(-Ungarn) nicht als Kolonialstaat verstanden
werden kann, so war es dennoch eine Kolonialmacht. Osterreich(-Ungarn) versuchte, men-
schenverachtende koloniale Handlungen zu legitimieren — und dies im Lauf der Zeit in unter-
schiedlichen Varianten. Im Zuge der kolonialen Aktivititen in der Kolonialzeit selbst wird dies
an zwei exemplarischen Argumentationen (der sogenannten Befreiung der Sklav*innen sowie
dem wissenschaftlichen Interesse an iiberseeischen Landern als Pionier*innen- und Ent-
decker*innengeist) deutlich. Wéhrend der nationalsozialistischen Herrschaft zeigt sich dann
eine stolze Selbstsicht der k.u.k. Kolonialmacht beziiglich eines Pionier*innen- und Entde-
cker*innengeists. So plante der Reichskolonialbund 1939 eine Kolonialausstellung in Wien, in
der dieser Pionier- und Entdeckergeist explizit thematisiert werden sollte. Erst nach 1945 stellte
sich dann — bekanntermafen nicht nur beziiglich der Kolonialgeschichte — das ,,neue Osterreich
als unbelastet [Herv. im Zitat] dar (Sauer 2002a: 8).%?

81 Unter hegemonial wird nach Hall (2004b: 145) hier eine Variante von Machtausiibung verstanden, wobei
,.Macht immer unter Bedingungen ungleicher Beziechungen [operiert]” (Hall 2004b: 147). Im Fortlauf die-
ses Teils der Arbeit erfolgt eine dezidierte theoretische Auseinandersetzung mit Macht vor allem in der
Verkniipfung von Differenz und Représentation; an dieser Stelle soll dies noch nicht weiter ausgefiihrt
werden.

82 Dieser kurze Einblick in die Kolonialgeschichte Osterreichs zeigt zudem deutlich auf, dass und weshalb
eine post-koloniale Sichtweise in einen ,,hochgradig ausdifferenzierten akademische[n] Diskurs* (Ha 2009:
265) miinden kann. Ha (2009: 265) zéhlt weitere zahlreiche Themenkomplexe auf, u.a. postmoderne Kul-
tur, Sprache, Feminismus oder auch Raumlichkeit, mit denen sich post-koloniale Perspektiven befassen. Er
steht exemplarisch fiir jene Vertreter*innen, die diese ,,unabschlieSbare Offenheit [...] als eine transdiszip-
lindre Zugangsweise [...] verstehen, die sich bewusst den iiblichen akademischen Grenzziehungen und kla-
ren Definitionsversuchen widersetzt™ (Ha 2009: 265).
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4.2.2 Die weiterfiihrende Etablierung kolopialer Denkstrukturen —
am Beispiel der Arbeitsmigration in Osterreich nach 1918

Nachdem die Geschichte Osterreich(-Ungarn)s als Kolonialmacht skizziert wurde, ist fiir den
néchsten Schritt erstens davon auszugehen, dass sich nicht die Frage nach dem Ob einer kolo-
nialen Vergangenheit der Habsburgermonarchie stellt. Zweitens wird dem post-kolonialen
Leitgedanken insoweit gefolgt, dass koloniale Praktiken weitergefiihrt werden, die eigentlich
zwar zeitlich im Habsburgerreich zu verorten, aber iiber dessen Zerfall hinaus relevant sind.
Um diese Erarbeitung in dem hier zur Verfiigung stchenden Rahmen vornehmen zu kénnen,
werden einzelne Aspekte aus der Migrationspolitik Osterreichs ab 1918 bis in die 1990er Jahre
hinein beleuchtet. Ein Gegenlesen der Kolonialgeschichte Osterreich(-Ungarn)s anhand der
hier erarbeiteten Kennzeichen mit den hier skizzierten vier Stationen der Migration in der Ge-
schichte ist im wissenschaftlichen Diskurs iiber diese Thematik bisher weitgehend ausgeblie-
ben.® In der folgenden Darstellung soll daher die Verwobenheit der einstigen kolonialen Prak-
tiken mit der in dieser Arbeit skizzierten Migrationspolitik an einer exemplarischen Ausfor-
mung von Migration — der Arbeitsmigration — expliziert werden. Allerdings unterliegt die Er-
arbeitung dieses Verweisungszusammenhangs in dieser Arbeit einer funktionalen Logik: Sie
dient dem umfassenden Verstindnis von Migration fiir diese Arbeit und erhebt keinen An-
spruch auf das endgiiltige Ausdefinieren dieses Zusammenhangs — hier bedarf es einer weiteren
Bearbeitung, allerdings in einem anderen Rahmen.

Fiir die Erarbeitung eines umfassenden Verstandnisses von Migration ist es also relevant,
danach zu fragen, ob sich koloniale Denkstrukturen im Umgang mit Migrationsphdnomenen in
Osterreich seit dem Zerfall des Habsburgerreichs wiedererkennen lassen. Inwiefern sich mdg-
liche Verweisungszusammenhénge finden lassen, wird im Folgenden anhand einer konfextuel-
len Kurzanalyse verdeutlicht. Diese erlaubt es, an konkreten Beispielen der dargestellten Mi-
gration in der Geschichte Osterreichs Muster, aber auch Widerspriiche sichtbar werden zu las-
sen. Mit diesem Vorgehen wird sich — wie weiter oben bereits dargelegt — in einem post-kolo-
nialen sowie transformatorischen theoretischen Rahmen bewegt. Eine pauschale, d.h. eine ein-
dimensionale Ubertragung kolonialer Denkstrukturen auf Migrationsphéinomene wire ein Vor-
gehen, das als geschichtsvergessen bezeichnet werden muss, denn

koloniale Diskurse [wurden] je nach zeitlichem und lokalem Kontext unterschiedlich konzipiert um-
gesetzt. Die bedeutungsvollen Transformationen und Fragmente kolonialer Strukturen lassen sich
daher nur in ihrer dynamischen Weiterentwicklung und Gebrochenheit wahrnehmen. Koloniale Kon-
struktionen und Muster als bedeutungsvoll anzuerkennen, heiflt nicht ein statisches Geschichtsbild
des immer Gleichen und Wiederkehrenden zu entwickeln. Es geht aber darum gesellschaftliche Ent-
wicklung als eine zusammenhéngende Relation, d.h. als Beziehungsgeflecht [Herv. im Zitat] mit Brii-

83 Bade (1983, 1993) sowie Ha (2003) sind jene Vertreter*innen im post-kolonialen Diskurs, die sich der
Frage nach kolonialen Praktiken in einem erweiterten Rahmen der Migrationsgeschichte Deutschlands ge-
widmet haben, also bspw. den Bezugsrahmen bis zum Wilhelminischen Zeitalter spannen (siche dazu bspw.
Ha 2003: 66—67). Die Parallelen, die sich im deutschen Kontext im Vergleich zur dsterreichischen Ge-
schichte im Umgang mit Migration zeigen, liegen zum einen darin, dass z.B. auch Deutschland erst zu
einem Auswanderungsland gehorte, dann aber verstirkt Ziel von Migration wurde. Zum anderen zeigt sich
in beiden Léndern eine Dominanz der deutschen bzw. dsterreichischen Interessen als ein typisches Muster
kolonialer Denkstrukturen im ausgehenden 19. Jahrhundert und in der restriktiven Kontrolle von Arbeit-
nehmer*innen aus dem Ausland — z.B. der Riickkehrzwang in die Herkunftslander in konjunkturschwachen
Monaten. Beide Lander eint auch, dass die dauerhafte Einwanderung von Arbeitnehmer*innen aus dem
Ausland trotz des Rotationsprinzips letztendlich nicht verhindert werden konnte. Eine Erarbeitung der ko-
lonialen Denkstrukturen in vergleichender Form soll hier nicht weiter vorgenommen werden; sie wiirde den
Rahmen des Kapitels sprengen und iiber das Erkenntnisinteresse des Kapitels zu weit hinausgehen.
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chen und Restaurationen, Neuanfingen und Fortsetzungen, Wendepunkten und flieBenden Ubergin-
gen anzusehen (Ha 2003: 61).

In der kontextuellen Kurzanalyse wird — abermals in der Logik einer systematischen Betrach-
tung — ein diachroner Blick auf koloniale Denkstrukturen der Arbeitsmigrationspolitik im oben
dargestellten Zeitraum geworfen. Dabei werden migrationspolitische Manahmen kritisch hin-
terfragt. Diachron bedeutet also, dass nicht Ereignisse, Mainahmen oder zeitliche Phasen je-
weils einzeln vor dem Hintergrund einer weitergefiihrten kolonialen Denkstruktur erarbeitet
werden. Stattdessen werden Theoreme, die sich — als eine Konklusion — aus der post-kolonialen
Befassung als zeitlich {iberspannende Grundcharakteristik in der Arbeitsmigration in Osterreich
zeigen, herausgearbeitet.

So ist das erste wesentliche Theorem der Arbeitsmigrationspolitik, das sich gegeniiber Ar-
beitnehmer*innen aus dem Ausland zeigt, im Grunde eine nach innen gerichtete koloniale Aus-
dehnung, die es ,,ermoglicht, die Produktivkraft des Anderen anzueignen, ohne notwendiger-
weise auf die vielfdltigen Risiken und langfristigen Verpflichtungen der territorialen Verein-
nahmung aulereuropdischer Gebiete einzugehen™ (Ha 2003: 64). Die Weiterfiihrung kolonialer
Denkstrukturen bezieht sich also grundsétzlich auf einen nach innen gerichteten — nationalen —
Raum und ist von imperialistischen und rassistischen Argumentationslinien durchzogen. In die-
sem (nationalen) Raum findet sich — als zweites Theorem — ein immer wiederkehrender Um-
gang mit Arbeitnehmer*innen aus dem benachbarten Ausland, der hier die Vorrangigkeit 6ko-
nomisch-imperialistischer Interessen zeigt und sich einer hier benannten Praktik des flexiblen
Ein- und Ausschlusses im Zuge der Arbeitsmigrationspolitik bedient: Deutlich wird dies am
Inlandarbeiterschutzgesetz aus dem Jahr 1925, an dem Anwerbeabkommen aus den 1960er
Jahren oder dem Rotationsprinzip, denen die hegemoniale Vorstellung zugrunde lag, dass die
Arbeitnehmer*innen entweder nach einem jahreszeitlichen Zyklus oder nach einer bestimmten
Zeit in Osterreich wieder in ihre Herkunftslinder zuriickkehren sollten. Die Weiterfiihrung ko-
lonialer Denkstrukturen zeigt sich also einerseits darin, dass die Bedingungen der Arbeitsmig-
ration bezogen auf deren zeitliche Dauer von machtvollen Protagonist*innen der Migrations-
politik festgelegt wurden, ohne dass Arbeitnehmer*innen aus dem Ausland beziiglich ihres
zeitlichen Aufenthalts in irgendeiner Weise ein Mitspracherecht haben sollten. Dass dieser
Praktik andererseits aber eine widerstindige Haltung entgegengebracht wurde, zeigt sich darin,
dass Arbeitnehmer*innen aus dem Ausland (und auch viele Unternehmen, in denen sie arbei-
teten) dieses Rotationsprinzip aushebelten. Die Vorrangigkeit 6konomisch-imperialistischer
Interessen bedeutete aber auch, dass diese Interessen einer prekéren sozialen und rechtlichen
Lage von Arbeitsmigrant*innen gegeniiberstanden. Eine weitere koloniale Denkstruktur in der
Arbeitsmigrationspolitik illustriert das dritte Theorem — die diskriminatorische Kondition.
Diese wird abermals am Inlandarbeiterschutzgesetz aus dem Jahr 1925 deutlich, das spéter in
den 1960er Jahren argumentativ wiederbelebt wurde. Mit dem Inlandarbeiterschutzgesetz
wurde die Gefdahrdung der sozialen Sicherheit mit der Konstruktion einer Gefahr der kulturellen
Identitét verzahnt (vgl. Horvath 2016: 29). Die diskriminatorische Kondition zeigte sich, indem
eine Differenz zwischen den Arbeitskriaften geschaffen wurde. Diejenigen, die also ab 1925
nach Osterreich kamen, um hier zu leben und zu arbeiten, waren der Praktik des Otherings
ausgesetzt, die auf Menschen — sozusagen vor der eigenen Haustiir — angewandt wurde. Dies
betraf auch jene Menschen aus den ehemaligen Kronldndern (B6hmen, Méhren, Slowakei), die
bis 1925 — zumindest im arbeitsrechtlich formalen Kontext — nicht als Ausldnder*innen z&hl-
ten. Sie, wie auch Arbeitnehmer*innen aus dem Ausland, die in den 1960 und 1970er Jahren,
dann aber vor allem auch in den 1990er Jahren, nach Osterreich kamen, wurden mit einer Dif-
ferenzkategorie versehen, von der sie sich letztendlich kaum trennen konnten.?*

84 Fischer (2009) setzt sich in seinem Beitrag mit der Entstehung und Entwicklung der 6ffentlichen — in den
1960er und 1970er sowie 1980er Jahren in Printmedien produzierten — Diskurse iiber Menschen mit Mig-



90 4 Grundlagenverstindnis zu Migration

Wenn von einer diskriminatorischen Kondition gesprochen wird, so soll an exemplarischen
Beispielen erst einmal dargelegt werden, auf welche Weise sich diese Diskriminierung konkret
zeigt. Danach stellt sich aber eine weiterfiihrende relevante Frage — handelt es sich in diesen
Diskriminierungskontexten um eine Re-Etablierung rassistischer Charakteristiken kolonialer
Denkstrukturen in Osterreich bezogen auf die Arbeitsmigrationspolitik? Es ist nicht zielfiih-
rend, global von der Weiterfithrung rassistisch-kolonialer Praktiken zu sprechen — hier bedarf
es einer genaueren Befassung. Deshalb wird differenziert geklart, auf welche Weise sich Ras-
sismus konkret in der Arbeitsmigrationspolitik Osterreichs zeigen kann.

Vor allem an einem exemplarischen Zeitpunkt der Osterreichischen Geschichte — dem
Zwangsarbeiter*innenregime wahrend der nationalsozialistischen Herrschaft in Europa — wird
der Bezug zu rassistischen Theoremen®® besonders eindriicklich sichtbar. Dieser soll — gerade

rationshintergrund auseinander, die in Osterreich arbeiteten. Er diskutiert dabei die Frage, inwiefern eine
Unterscheidung in den dffentlichen Diskursen zwischen Arbeitsmigrant*innen der 1960er und der 1970er
(was er als paternalistischen Diskurs bezeichnet) und jenem Diskurs der1980er Jahre (der fiir ihn rassisti-
sche Ziige trigt) zu treffen ist. Er verhandelt auch die Figur des Kolari¢, die in Osterreich weithin bekannt
ist. Kolari¢ ist ein stereotyp dargestellter Arbeiter aus dem Ausland, welcher im Zuge einer Plakataktion
von Aktion Mensch entstand, die von der Werbewirtschaft Osterreichs erstellt wurde. Kolari¢ steht in der
Darstellung einem Jungen mit blondem Haar gegeniiber; der Junge fragt Kolari¢ (was auf dem Plakat da-
runter zu lesen ist): ,,I haafl Kolaric / du haaBt Kolaric / Warum sogns’ zu dir Tschusch? (Plakat siche
unter: http://www.demokratiezentrum.org/wissen/bilder.html?index=872 [Zugriff: 31.01.2024]). Kolari¢
sollte als Gegenfigur im Diskurs um den sogenannten Tschuschen als Positivbeispiel fungieren, offenbart
aber bei genauerem Hinsehen gerade die Ambivalenzen, die sich im Zuge dieser gut gemeinten Plakataktion
zeigen (siche dazu weiterfiihrend Fischer 2009: 255-260, und auch John 2010: 43). Die Bezeichnung
,Tschusch®, die in Osterreich noch immer zu héren ist, war eine herabwiirdigende Benennung fiir be-
stimmte Gruppen von Menschen mit ,Migrationshintergrund in Osterreich, zumeist fiir jene, die selbst
bzw. deren Eltern aus der Tiirkei und dem ehemaligen Jugoslawien kamen. Was die 6ffentliche Darstellung
betrifft, sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass es in Osterreich jedoch seit einigen Jahren eine An-
eignung dieser Bezeichnung im Sinn einer Selbstbezeichnung gibt, z.B. durch die ,,Wiener Tschuschenka-
pelle®, die es seit 1989 gibt, oder liber das Duo EsRAP, das seit 2007 aus den Geschwistern Esra und Enes
Ozmen besteht, und welches in seinem Rap mit diesem Begriff (u.a. ,,Tschuschistan oder ,,Der Tschusch
ist da*) progressiv arbeitet.

85 Wenn eine post-koloniale Analyseperspektive auf den Umgang mit Migrationsphdnomenen angewandt
wird und von rassistischen Theoremen, die sich im Umgang mit Menschen mit ,Migrationshintergrund*
abzeichnen, gesprochen wird, so ist es wenig zielfiihrend, liber den Rassismus zu sprechen, da es unter-
schiedliche Auspragungen von Rassismen gibt. Abgesehen davon macht es einen Unterschied, ob von Ras-
sismen in Osterreich oder Deutschland oder iiber jene in den USA gesprochen wird. Auch ist es relevant,
welcher Zeitraum thematisiert wird; siche dazu auch Barskanmaz (2019: 120) sowie Ransiek (2019: 33—
34). Es sollen an dieser Stelle lediglich die Aspekte eines Verstédndnisses zu Rassismen dargelegt werden,
die fiir die hier angelegte post-koloniale Sichtweise auf Migrationspolitik in Osterreich im dargelegten Zeit-
raum relevant sind. Drei Pramissen leiten hier das Verstindnis von Rassismen. Erstens: Es existieren un-
terschiedliche Arten von Rassismen; zweitens: Rassismen haben sich im Lauf der Zeit, d.h. im Wandel der
Gesellschaften, gewandelt (so ist wichtig zu differenzieren, auf welche Weise von rassistischen Wissens-
bestdnden in der Phase der Kolonialisierung, von jenen wihrend des Nationalsozialismus oder in den
1960er und 1970er Jahren in Osterreich gesprochen wird); und drittens: Rassismen fuBen auf diskriminie-
rendem Verhalten, welches durch Vorurteile generiert wird und eine Wirkung zeigt; eine kompakte Dar-
stellung rassistischer Wissensbestinde von der Kolonialzeit in Deutschland iiber den Nationalsozialismus
und die Nachkriegszeit in der BRD sowie in der DDR nimmt Ransiek (2019: 99-119) vor. Eine differen-
zierte Erlduterung von Rassismen kann iiber unterschiedliche Konzepte bzw. Theorien von Rassismen —
bspw. post-kolonialer, antimuslimischer, antijiidischer Rassismus, wie es Barskanmaz (2019: 68) vor-
schldgt — erfolgen. Oder aber es kann in einen klassischen Rassismus, modernen Rassismus und aversiven
Rassismus — wie es Baston (2020) vornimmt — unterteilt werden. Diese Konzepte und Theorien zu Rassis-
men unterliegen dabei selbst einer historischen Genese. Ein wesentliches Charakteristikum von Rassismen
ist zudem, dass diesem hegemonialen Verhéltnis ein ,,normalisierendes Differenzdenken [innewohnt;
D.C.], das von zwei angeblich natiirlichen, homogenen und uniiberbriickbaren Identitéten, Kulturen oder
Kategorien [...] mit gegensitzlichen Qualititen ausgeht und diese stdndig neu kreiert* (Barskanmaz 2019:
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wegen seiner herausgehobenen Bedeutung fiir die Bearbeitung von dsterreichischer Vergan-
genheit und gleichzeitig auf die Gefahr hin, diesen lediglich kursorisch darstellen zu kénnen —
hier in aller Kiirze thematisiert werden: So findet sich zum einen ein abgestuftes volkisches
Vorrangsdenken in Bezug auf das Deutschsein, was eben auch fiir Osterreich zwischen 1938
und 1945 zutrifft. Zum anderen wurden Zwangsarbeiter*innen in nahezu allen Wirtschaftsbe-
reichen eingesetzt (z.B. in der Landwirtschaft, Forstwirtschaft oder auch in der Riistungsindus-
trie), mit dem Ziel, ihre Arbeitskraft radikal auszubeuten. Im Rahmen der rassistischen Politik
der Nationalsozialist*innen wurden Zwangsarbeiter*innen leitgedanklich-biologisierend ein-
geteilt. Es entstand eine rassistische Taxonomie, indem Zwangsarbeiter*innen unterschiedli-
cher Nationen unabinderliche Korper- und Wesenseigenschaften zugeschrieben wurden.®® Vor
allem bei osteuropéischen und jiidischen Zwangsarbeiter*innen lag die fundamentale Annahme
zugrunde, dass es minderwertige ,,Rassen‘ gibe, die je nach Einteilung als Arbeitssklav*innen
oder ausschlieBlich zur Vernichtung (z.B. Jiid*innen oder auch Sinti*zze und Rom*nja) be-
stimmt waren. Dieses Zwangsarbeiter*innenregime im Nationalsozialismus beruhte grundsétz-
lich auf einer Ideologie, deren Ziel eine vermeintliche ,,Rassen*“-Reinheit darstellte und deren
Mittel auch die konzeptionelle Vernichtung war. Es buchstabiert sich — bezogen auf die oben
angesprochene Weiterfithrung kolonialer Denkstrukturen — als eine riicksichtlose Ausbeutung
von Arbeitskraft einzelner Gruppen aus. Im Zwangsarbeiter*innenregime des Nationalsozialis-

20). Rassismen speisen sich also aus Vorurteilen und Stereotypen, die sich sowohl als explizites als auch
als implizites Vorurteil zeigen konnen. Das Konzept der expliziten Vorurteile geht davon aus, dass die
Personen wissen, dass sie Vorurteile haben; hingegen sind implizite Vorurteile fiir Personen, die diese ha-
ben, nicht oder nur teilweise als solche erkennbar. In der Theorie des aversiven Rassismus bspw. versucht
Baston (2020) die Frage nach impliziten Vorurteilen und ihrer Maskierung auf der einen Seite und dem
Potential des Erkennens (fiir au8erstehende Personen) auf der anderen Seite naher zu beleuchten. Die Aus-
formung eines aversiven Rassismus erklért implizite Vorurteile gegeniiber sozialen Gruppen als eine nega-
tive Einstellung gegeniiber einem Menschen oder einer Gruppe bei einem mdoglichen gleichzeitigen positi-
ven Verhalten gegeniiber Personen, allerdings aus anderen Griinden (vgl. Baston 2020: 161). Ein Beispiel
fiir einen expliziten Vorurteilsvorrat, dies soll hier beispielhaft abschlieBend festgehalten werden, sind der
Rassismus und Antisemitismus im Nationalsozialismus bzw. Faschismus in Europa.

86 Es werden unter dem Begriff Zwangsarbeiter*innen auslidndische Zivilarbeiter*innen, Kriegsgefangene,
auslandische und deutsche KZ-Hiftlinge subsumiert. Nach Werner (2006) konnen diese je nach Grad des
ausgeiibten Zwangs, der Lebenserwartungen unter der Zwangsarbeit, der Handlungsspielrdume bzw. der
restriktiven Bestimmungen in vier Gruppen untergliedert werden. Spoerer (2001: 16-17) fasst dies pragnant
in einem Standardwerk zur nationalsozialistischen Zwangsarbeit wie folgt zusammen: ,,1. Freiwillige aus-
landische Zivilarbeiter. Sie konnten den ganzen Krieg hindurch Deutschland verlassen, spétestens nach
Ablauf ihres Arbeitsvertrages, der in der Regel eine Laufzeit von sechs bis zwolf Monaten hatte. Schon
allein dieser Abwanderungsdrohung wegen hatten sie Mdglichkeiten, ihre Existenzbedingungen zu beein-
flussen, aber auch iiber entsprechende Vertretungen ihres Landes in Berlin. Zu dieser Gruppe zéhlten Ar-
beiter aus den verbiindeten Staaten Bulgarien, Italien (bis 1943), Kroatien, Ruménien, Slowakei und Un-
garn, aus dem neutralen Spanien, dem besetzten Danemark. Auerdem sind viele Arbeiter aus West- und
Stidosteuropa zu ihnen zu rechnen, die in den ersten Kriegsjahren freiwillig nach Deutschland kamen.
2. Zwangsarbeiter mit etwas Einfluss auf ihre Existenzbedingungen und normaler oder nur geringfligig er-
hohter Sterblichkeit. Unabhéngig davon, ob sie urspriinglich freiwillig oder durch Zwang nach Deutschland
gekommen waren, unterlagen sie einer Dienstverpflichtung, hatten aber geringfiigige Chancen, ihre Exis-
tenzbedingungen zu verbessern. Zu ihnen zihlten Zivilarbeiter aus den besetzten Gebieten auferhalb Polens
und der Sowjetunion, insoweit sie nicht zur Gruppe der Freiwilligen gehorten; aulerdem verschiedene
Kriegsgefangene, vor allem aus Belgien, Frankreich, Grofbritannien und Jugoslawien. 3. Zwangsarbeiter
ohne nennenswerten Einfluss auf ihre Existenzbedingungen und mit deutlich tiberdurchschnittlicher Sterb-
lichkeit. Zu ihnen zéhlten die Zivilarbeiter aus Polen und der Sowjetunion sowie die polnisch-nichtjidi-
schen und italienischen Kriegsgefangenen. 4. Zwangsarbeiter ohne jeglichen Einfluss auf ihre Existenzbe-
dingungen und extrem hoher Sterblichkeit. Zu ihnen zéhlten die polnisch-jiidischen und sowjetischen
Kriegsgefangenen, Haftlinge aus Konzentrationslagern und Arbeitserziehungslagern sowie ,,Arbeitsjuden‘
aus Zwangsarbeiterlagern und Ghettos. Insbesondere der Arbeitseinsatz von Juden, aber auch von nichtjii-
dischen KZ-Hiftlingen folgte der Vernichtung durch Arbeit* (Spoerer 2001: 16-17).
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mus finden sich also explizit drei typische Kennzeichen kolonialer Denkstrukturen — ein grund-
legendes Vorrangsdenken, eine daraus rassistisch entwickelte Legitimation zur radikalen Aus-
beutung der Arbeitskraft im Sinn eines wirtschaftlichen Nutzeffekts und eine zum Objekt er-
klarte Arbeitskraft.

Eine weitere diskriminatorische Kondition zeigt sich — auBerhalb des nationalsozialisti-
schen Systems — in der gesellschaftlichen Unterschichtung der Arbeitnehmer*innen aus dem
Ausland: Sie zieht sich kontinuierlich iiber mehrere Zeitpunkte in der Geschichte Osterreichs,
vor allem ab Mitte der 1920er Jahre. Unter gesellschaftlicher Unterschichtung wird eine zeitlich
iiberdauernde Praktik verstanden, die vorsieht, vorrangig ausléndische Arbeitnehmer*innen in
krisenanfalligen wirtschaftlichen Bereichen arbeiten zu lassen. Diese impliziert zum einen, dass
Osterreichische Unternehmen wegen der niedrigen Lohne der auslédndischen Arbeitnehmer*in-
nen zu den Profiteuren des Wirtschaftsmarkts gehor(t)en. Zum anderen war der Aufstieg bzw.
die Manifestierung der beruflichen Position — die Privilegierung — der dsterreichischen Arbeit-
nehmer*innen gerade deshalb moglich, weil sie wiederum eine zugeschriebene ethnische und
privilegierte nationale Zugehorigkeit besalen, die der GroBteil der Arbeitnehmer*innen aus
dem Ausland gar nicht vorweisen bzw. annehmen konnte.?” AuBerdem zeigt sich in der Ar-
beitsmigrationspolitik Osterreichs schon recht friih — bereits um 1900 mit der Einwanderung
von Menschen aus Béhmen, Mahren oder der Slowakei, der sogenannten Kronldnder —, dass
diese Arbeitnehmer*innen aus dem Ausland nicht nur in segregierende Arbeitsverhéltnisse,
sondern auch Wohnverhiltnisse gedrangt wurden.

Die diskriminatorische Kondition in der Arbeitsmigrationspolitik Osterreichs zeigt sich
aber auch anhand der utilitaristischen Idee im eigenen staatlichen Interesse, Menschen fiir die
nationale Wirtschaft arbeiten zu lassen. Besonders deutlich geht dies aus der Erteilung indivi-
dueller Arbeitsgenehmigungen zu Beginn der 1990er Jahre und der Neuregelung der rechtli-
chen Stellung von Migrant*innen zu dieser Zeit, die bereits lingere Zeit in Osterreich lebten,
hervor. In dieser Zeit wurde ein Einwanderungsgesetz erlassen sowie ein Quotensystem etab-
liert, das regelte, wer nach Osterreich einreisen durfte. Im Zuge dessen wurden Personen und
Gruppen zweifach klassifiziert. Es erfolgte eine Unterscheidung in EU-Biirger*innen, Nicht-
EU-Biirger*innen und Angehdrige der EFTA-Staaten und eine Einteilung nach Qualifikation,
die dem Osterreichischen Staat beziiglich des Osterreichischen Arbeitsmarkts besonders wichtig
erschien. Auf den Punkt gebracht: Es werden Menschen nach 6konomischen Verwertungsge-
sichtspunkten hierarchisiert und (aus)sortiert. Nur stehen diesmal nicht ,,Fragen der ,biologi-
schen Wertigkeit‘, sondern die Qualitidt bzw. der Qualifizierungsgrad des ,Humankapitals‘ im
Vordergrund, der den Menschen niitzlich oder unbrauchbar erscheinen lasst™ (Ha 2003: 93).
Ha (2003: 93) weist darauf hin, dass diese Menschen zu ,,Verfligungsobjekten* degradiert wer-
den, die keinen Einfluss auf die gesetzten Anerkennungskriterien oder Zugangsbedingungen
haben, sich also in einem vom ,,weilen Blick™ (Ha 2003: 93) abhéngigen Regime befinden und
nicht oder nur sehr beschrénkt tiber ,,autonome Handlungsspielrdume und einen eigenstindigen
Wert, der nicht an Bedingungen gekniipft ist* (Ha 2003: 93), verfiigen — dieses Vorgehen kann
als eine Weiterfiihrung kolonialer Denkstrukturen bezeichnet werden.

Der im Zusammenhang mit dem dritten Theorem — der diskriminatorischen Kondition —
gestellten Frage, inwiefern sich in der Migrationspolitik Osterreichs eine Re-Etablierung ras-

87 Dies trifft auch auf die arbeitsrechtlich forcierte soziale Unterschichtung in Deutschland zu (vgl. Herbert
2001: 225). Ha (2003: 73) weist hier zu Recht auf die Rolle der Gewerkschaften hin, die — dies eint auch
beide Lander — eine national ausgerichtete Politik anwandten und sich auf dsterreichische bzw. deutsche
Arbeitnehmer*innen konzentrierten. Der Osterreichische Gewerkschaftsbund (OGB) spielt auBerdem im
Zug des Raab-Olah-Abkommens zwischen der Wirtschaftskammer (WK) und dem OGB eine besondere
Rolle, denn der OGB gab das Einverstindnis zur erweiterten Auslinder*innenbeschéftigung, der das Prin-
zip der Rotation zugrunde lag, und bekam dafiir die Sozialpartner*innenschaft zugesprochen (vgl. Fischer
2009: 249).
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sistischer Charakteristiken kolonialer Denkstrukturen in Osterreich zeigt, ist folgende Antwort
zu geben: Es wurden zwei Kontraste herausgearbeitet — einmal die Zwangsarbeiter*innen-
migrationspolitik im Zuge des nationalsozialistischen Systems, in der sich explizite Ziige eines
biologistischen Rassismus zeigen. Bezogen auf das zweite Beispiel — die Praktik der gesell-
schaftlichen Unterschichtung inklusive des Primats der Osterreicher*innen beziiglich der be-
ruflichen Position sowie der Erteilung individueller Arbeitsgenehmigungen — kann nun aber
nicht von einem biologistischen Rassismus gesprochen werden. Es liegt aber durchaus eine
Auspragung eines Rassismus vor, wenn dieser als ,,historisch gewachsenes und gesamtgesell-
schaftliches Phéanomen, das ein Macht- und Dominanzverhéltnis ausdriickt (Barskanmaz
2019: 19), verstanden wird. Diese Form von Rassismus zeigt sich als ,,ein ,soziales Verhéltnis*
[und er; D.C.] produziert, legitimiert und perpetuiert [...] materielle und symbolische Aus-
schliisse” (Barskanmaz 2019: 19) und kann verstanden werden als ,,Strukturprinzip gesell-
schaftlicher Wirklichkeit, die ungleiche Verteilung von Lebenschancen und den ungleichen
Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen begriindet (Barskanmaz 2019: 19).

Koloniale Denkstrukturen finden sich nach dem Zerfall des Habsburgerreichs zu mehreren
Zeitpunkten in der Migrationspolitik Osterreichs wieder. Diese wurden anhand eines diachro-
nen Blicks am Beispiel der Arbeitsmigrationspolitik Osterreichs nach 1918 skizziert. Es konn-
ten drei zentrale Theoreme kolonialer Denkstrukturen herausgearbeitet werden: Einmal eine
nach innen gerichtete koloniale Ausdehnung. Dann ein perpetuierender Umgang mit Arbeit-
nehmer*innen aus dem benachbarten Ausland, der auf die Vorrangigkeit 6konomisch-imperia-
listischer Interessen zielt und sich der Praktik des flexiblen Ein- und Ausschlusses bedient.
SchlieBlich die diskriminatorische Kondition, die sich sowohl im Rahmen der gesellschaftli-
chen Unterschichtung als auch in dem utilitaristischen Vorgehen, im eigenen staatlichen Inte-
resse Menschen mit Migrationshintergrund fiir die nationale Wirtschaft arbeiten zu lassen,
zeigt.

4.3 Die Rolle der Migration im bildungspolitischen Diskurs
und ihre Reflexion anhand des strukturtheoretischen Ansatzes

In diesem Kapitel wird die Konkretisierung des Migrationsverstindnisses weitergefiihrt. Dafiir
wird zundchst die Sicht auf Lehrer*innen mit Migrationshintergrund in einem zentralen bil-
dungspolitischen Diskurs ergriindet.3® Im Zentrum steht dabei die Frage, welche Rolle ihr Mi-
grationshintergrund spielt und welche Erwartungen an sie gestellt werden. Die Rolle des Mi-
grationshintergrunds wird dann hinterfragt. In einem sich daran anschlieBenden Schritt wird die
Rolle des Migrationshintergrunds innerhalb dieses zentralen bildungspolitischen Diskurses vor
dem Hintergrund des strukturtheoretischen Ansatzes reflektiert.

4.3.1 Die Sicht auf Lehrer*innen mit Migrationshintergrund
im bildungspolitischen Diskurs

Fiir die Konkretisierung des Verstindnisses von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und
der ihnen zugeschriebenen Rolle im dsterreichischen schulischen Bildungssystem sind der Na-

88  Ahnlich wie in Osterreich findet sich auch in Deutschland seit Lingerem ein bildungspolitischer Diskurs
um die Rekrutierung von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund; siche dazu nédher Akbaba/Brau/Zimmer
(2013).
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tionale Aktionsplan fiir Integration (NAP.I)** sowie die Integrationsberichte zentrale Ausgangs-
punkte. Der Nationale Aktionsplan fiir Integration und die Integrationsberichte, die seit 2011
seitens eines Expert*innenrats erstellt werden, werden in diesem Kapitel niher beleuchtet.
Diese Erarbeitung verstehe ich als einen Schritt, der sowohl meine theoretische Argumentation
als auch meinen diskursanalytischen Zugang zum NAP.I und zu den Integrationsberichten auf-
zeigt. Ich wihle diesen Zugang, weil damit der NAP.I und auch die Integrationsberichte auf
einen spezifischen Diskurs hin — die Etablierung einer Vorstellung des Menschen mit Migrati-
onshintergrund — systematisch beleuchtet werden konnen. Sie zeigen also nicht nur offizielle
bildungspolitische Verlautbarungen auf, sondern vermitteln ein grundlegendes Verstandnis so-
wie ein erwiinschtes Bild von Menschen mit Migrationshintergrund, ihrer beruflichen Soziali-
sation und der angenommenen Wirksamkeit. Diese bildungspolitischen Erwartungen und dar-
aus abgeleiteten MaBnahmen sind in Osterreich zudem unmittelbar fiir die Lehrer*innenaus-,
-fort- und -weiterbildung vor allem an den Pddagogischen Hochschulen relevant, denn sie
sind — anders als an Universitdten — nicht in autonomer Verwaltung, sondern eine nachgeord-
nete Dienststelle des Bundesministeriums, d.h., Zielsetzungen der Bildungspolitik sind fiir sie
durchaus bindend.”® Jene bildungspolitischen Diskurse und Erwartungen kénnen also — ohne
die Eigenlogiken der Padagogischen Hochschulen vor Ort oder auch der Schulen zu verken-
nen — als ,,Deutungsvorarbeit [verstanden werden, die; D.C.] in der Realitit wirkméchtig wer-
den (Akbaba/Brau/Zimmer 2013: 52).

Der Nationale Aktionsplan fiir Integration wurde 2010 vom Minister*innenrat verabschie-
det und kann — neben dem Festhalten ,,allgemeiner integrationspolitischer Leitlinien®— zu-
néchst einmal als eine MaBBnahme verstanden werden, auf Fragen und Phdnomene der Migra-
tion zu reagieren, die sich auf unterschiedliche Themenbereiche (Sprache und Bildung, Arbeit
und Beruf, Rechtsstaat und Werte, Gesundheit und Soziales, Interkultureller Dialog, Sport und
Freizeit, Wohnen, regionale Dimensionen) beziehen.”! Mit dem Nationalen Aktionsplan fiir In-
tegration ,,soll die Osterreichweite Zusammenarbeit aller beteiligten Verantwortungstréger fiir
erfolgreiche Integrationsmafinahmen strukturiert werden und deren Durchfithrung optimiert
werden*.%? Er verfolgt das Ziel, ,,die MaBnahmen fiir erfolgreiche Integration von Bund, Lin-
dern, Stadten, Gemeinden, Sozialpartnern und zivilgesellschaftlichen Organisationen zu opti-
mieren, zu biindeln und systematisch weiterzuentwickeln® (vgl. NAP.I 2010: 3). In Osterreich
wurden dafiir seitens des Bundesministeriums fiir Inneres®® sogenannte Integrationsindikatoren
entwickelt, die Teil eines Monitorings zum Prozess der Umsetzung der forcierten integrations-
politischen Maflnahmen sind. Als ,,Zielgruppe™ des Nationalen Aktionsplans fiir Integration
wird folgende benannt:

Gesamtgesellschaft, auslindische Staatsbiirger, die dauerhaft in Osterreich niedergelassen sind, os-
terreichische Staatsbiirger, die im Ausland geboren wurden, sowie Menschen mit Migrationshinter-

89  Der Nationale Aktionsplan fiir Integration wird unterschiedlich bezeichnet, einmal mit, aber auch ohne die
Nutzung ,.fir“. Hier wird die Bezeichnung der Veroffentlichung des Nationalen Aktionsplans fiir Integra-
tion mit der Nutzung ,,fiir verwendet.

90 Dies driickt sich bspw. in den jeweiligen Ziel- und Entwicklungsplénen fiir die Pddagogischen Hochschulen
aus.

91 Es findet sich auch in Deutschland ein Nationaler Integrationsplan aus dem Jahr 2007 (siehe: https://www.
bundesregierung.de/resource/blob/975226/441038/acdb01cb90b28205d452c¢83d2fde84a2/2007-08-30-na
tionaler-integrationsplan-data.pdf?download=1 [Zugriff: 31.01.2024]). Aufgrund dessen verpflichteten
sich Kulturminister*innen in Deutschland, Lehrer*innen mit Migrationshintergrund verstérkt zu rekrutieren
(vgl. dazu auch Rotter 2014: 40 sowie Rotter/Schlickum 2013: 59).

92  Abrufbar unter: https://www.bundeskanzleramt.gv.at/agenda/integration/nationaler-aktionsplan.html [Zu-
griff: 31.01.2024].

93  Seit 1.3.2014: Bundesministerium fiir Europa, Integration und AuBeres bzw. seit 29.1.2020: Bundesminis-
terium fiir Frauen und Integration.


https://www.bundesregierung.de/resource/blob/975226/441038/acdb01cb90b28205d452c83d2fde84a2/2007-08-30-nationaler-integrationsplan-data.pdf?download=1
https://www.bundeskanzleramt.gv.at/agenda/integration/nationaler-aktionsplan.html
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grund, die dauerhaft in Osterreich niedergelassen sind bzw. bereits die dsterreichische Staatsbiirger-
schaft besitzen, aber deren Eltern im Ausland geboren wurden (NAP.I 2010: 7).

Im Jahr 2010 wurde der ,,Expertenrat fiir Integration” gegriindet, der die Aufgabe hat, ,die
Umsetzung des Nationalen Aktionsplans fiir Integration der Bundesregierung sicherzustellen®
(vgl. Integrationsbericht 2020: 16) und von den urspriinglich 65 NAP.I-Mafinahmen 32 auszu-
wihlen, diese dann in einem sogenannten 20-Punkte-Programm zu verdichten und schlieSlich
deren Umsetzung im Sinne eines Monitoring-Prozesses zu begleiten (vgl. Integrationsbericht
2011: 6-7). Da dieses Kapitel die Rollenerwartungen und Zustindigkeiten von Lehrer*innen
mit Migrationshintergrund herausarbeitet, ist an dieser Stelle erst einmal relevant zu erortern,
auf welche Weise sich eine ,,Deutungsvorarbeit™ (Akbaba/Brau/Zimmer 2013: 52) in bildungs-
politischen Diskursen — am Beispiel des Nationalen Aktionsplans fiir Integration und an exem-
plarischen Integrationsberichten — finden ldsst.

In der Priambel des Nationalen Aktionsplans fiir Integration ist Folgendes zu lesen: ,,0s-
terreich bekennt sich zu einer geregelten Zuwanderung, die einen wirtschaftlichen und demo-
graphischen Mehrwert darstellt. Menschen mit Migrationshintergrund haben zu Wachstum und
Wohlstand in Osterreich beizutragen* (NAP.I 2010: 2). ,,Integration®, so wird zu Beginn fest-
gehalten, ,.ist eine der groBen Herausforderungen Osterreichs fiir den Erhalt des sozialen Frie-
dens und des wirtschaftlichen Erfolgs. Gesellschaftliche Vielfalt ist als Chance fiir die wirt-
schaftliche Entwicklung zu nutzen* (NAP.I 2010: 8). Diese Sichtweise auf Migration und In-
tegration wird wie folgt weitergefiihrt:

Zuwanderung hat sich an den Interessen Osterreichs, und dabei vor allem am Arbeitsmarkt, zu orien-
tieren. Eine mangelhaft gesteuerte Zuwanderung kann einen Verdrangungsprozess zulasten der schon
linger aufhiltigen ausléndischen Arbeitskrifte und/oder Osterreicher/innen mit Migrationshinter-
grund ausldsen und dadurch die Arbeitslosigkeit anheben [...] Bildungsferne Migrant/innen stellen
bei der Integration in den Arbeitsmarkt eine besondere Herausforderung dar (NAP.1 2010: 19).

Potentiale von Migrant/innen fiir den Arbeitsmarkt sind verstéirkt zu nutzen. Osterreichs Unterneh-
men konnen von unterschiedlichen Sprachkenntnissen sowie Kenntnissen anderer Kulturen profitie-
ren. Diversititsmanagement ist als wichtiger Erfolgsfaktor anzuerkennen [...] Die geregelte und nach
arbeitsmarktpolitischen Kriterien geleitete Zuwanderung von Drittstaatangehdrigen in die EU stérkt
den europiischen und osterreichischen Wirtschaftsstandort (NAP.I 2010: 20).

An diesen beiden Passagen des Nationalen Aktionsplans fiir Integration wird deutlich, dass der
,wirtschaftliche Erfolg” Osterreichs und der dsterreichische ,,Arbeitsmarkt™ als Argumente
hervorgebracht werden, um den vorgeschlagenen Umgang mit Menschen mit Migrationshin-
tergrund — dies fallt im Nationalen Aktionsplan fiir Integration unter den sogenannten Maf3nah-
menkatalog — zu begriinden. Die Folgen einer ,,mangelhaft gesteuerten Zuwanderung™ werden
dabei zweifach projiziert: Einmal mit Hilfe des Verweises auf eine der Hauptzielgruppen des
Nationalen Aktionsplans fiir Integration — die Menschen mit Migrationshintergrund, die sich
bereits in Osterreich niedergelassen haben und deren Arbeitsplatz dann bedroht sein kénnte.
Dann mit der Stirkung der Osterreichischen Unternehmen, die von den ,,unterschiedlichen
Sprachkenntnissen” und den ,,Kenntnissen anderer Kulturen profitieren sollen. Einen domi-
nanten Argumentationsstrang, der sich auch in der Einleitung zum ersten Band des Integrati-
onsberichts aus dem Jahr 2012 wiederfindet, stellt also die Steuerungslogik von Arbeitsmigra-
tion dar. Hier schreibt Sebastian Kurz (in der Zeit von 2011 bis 2013 in Rolle des Staatssekretérs
fiir Integrationsfragen) in einem Vorwort:

Unter dem Leitmotiv ,Integration durch Leistung‘ konnte der Beitrag, den Menschen mit Migrations-
hintergrund fiir die 6sterreichische Gesellschaft leisten, immer héaufiger sichtbar gemacht werden [...]
Integration setzt natiirlich strategisches Vorgehen voraus — und zwar von Anfang an. Jahrzehntelang
wurden Personen, die nach Osterreich zogen, zunéichst dem Zufall {iberlassen. Mit der Tagung ,,In-
tegration von Anfang an* im Februar 2012 konnte hierfiir erstmals ein Bewusstsein geschaffen wer-
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den — denn Osterreich kann es sich nicht leisten, auf das Potential von Migrant/innen zu verzichten.
Daher miissen mdglichst frith Schritte zu einer, der Qualifikation entsprechenden, Arbeitsmarktin-
tegration gesetzt werden (Integrationsbericht 2012a: 2-3).

Im Vorwort des Integrationsberichts — ein Jahr spater — schreibt er:

Wir wissen, dass wir qualifizierte Zuwanderung und darauf aufbauende Integrationsleistung brau-
chen, um unseren Wohlstand in Osterreich sichern zu kénnen. Zuwander/innen fiillen nicht nur Lii-
cken am Arbeitsmarkt und leisten dadurch ihren Beitrag zum Wohlstand in Osterreich, sie sind auch
ehrenamtlich engagiert und bereichern ebenso unsere Kunst-, Kultur- und Medienlandschaft! (Inte-
grationsbericht 2013: 1)

Ein erstes zentrales Integrationsverstandnis ist die als Leitmotiv dargestellte ,,Integration durch
Leistung®. Sowohl dieses Motiv als auch der Verweis auf das ,,Potential von Migrant/innen*
tragen mehrere ambivalente Ziige in sich, wobei hier auf eine bestimmte Argumentation néher
eingegangen werden soll, da diese auch bedeutsam fiir das Verstidndnis von Migration ist. Es
findet sich eine zentrale Sichtweise der Menschen mit Migrationshintergrund, die bereits aus
der Migrationspolitik Osterreichs aus den 1960er bis 1970er Jahre bekannt ist. Menschen mit
Migrationshintergrund dienten damals wie in dem hier beschriebenen Zeitraum dazu, den
,Wohlstand in Osterreich** zu sichern bzw. zu steigern.”* Dieses (erwiinschte) Bild ist weniger
als anerkennende Rahmung ihrer Fahigkeiten zu sehen, sondern vielmehr als Erfolgsgeschichte
der gouvernementalen Strategie, die auch fiir die Zielgruppe der ,,Gesamtgesellschaft® {iber-
setzt werden will (,,konnte immer haufiger sichtbar gemacht werden‘). Menschen mit Migrati-
onshintergrund werden in diesem Versténdnis in eine doppelte Nutzbarkeit gestellt. Einmal in
der Aussicht beziiglich eines 6konomischen Kontexts fiir den sterreichischen Arbeitsmarkt
und ein weiteres Mal beziiglich eines kommunikativen Kontexts fiir die Darstellung der bishe-
rigen und der in den Folgejahren angewandten Strategie einer — als erfolgreich beschriebenen —
Arbeitsmigrationspolitik.

An dieser Stelle soll auf ein zweites zentrales Integrationsverstindnis in Osterreich — das
des ,,Forderns und Forderns* — eingegangen werden. Dieses ist vor dem Hintergrund des Wan-
dels integrationspolitischer MaBnahmen seit dem Sommer 2015 zu verstehen.® So fasst in einer
Riickschau auf die Entwicklungen in der Integrationspolitik seit dem 20-Punkte-Programm des

94 Niher zu dieser Integrationsauffassung im Sinne einer Integration durch Leistung in Osterreich und deren
kritischer Auseinandersetzung siehe Schnebel (2014).

95 Mit den Einwanderungen ab dem Sommer 2015 verinderte die dsterreichische Regierung die Maflnahmen
im Umgang mit Menschen mit Migrationshintergrund. So widmeten sich integrationspolitische Strategien
verstirkt Menschen mit Asylansuchen und jenen mit subsididrer Schutzberechtigung. Der ,,Expertenrat fiir
Integration” hat Ende des Jahres 2015 einen 50-Punkte-Plan zur ,.Integration von Asylberechtigten und
subsidiér Schutzberechtigten entwickelt. In diesem aktualisierten Integrationsversténdnis des ,,Experten-
rats fiir Integration wird nun von zwei Seiten der Einwanderungsgesellschaft gesprochen und sich um eine
klarere Begriftsdifferenzierung von Integration als in den Berichten zuvor (von 2011-2014) bemiiht. So ist
auch zu lesen: ,,Ohne eine beidseitige Bereitschaft der Offnung und ohne ein gegenseitiges Akzeptieren der
vermeintlich ,Anderen‘ kann der Integrationsprozess nicht funktionieren* (Integrationsbericht 2015: 15).
Diesem Integrationsverstdndnis mochte der ,,Expertenrat fiir Integration™ ,,nicht auf einer begrifflichen
Skala zwischen Integration als Assimilation auf der einen und Integration als Patchwork unterschiedlicher
Bevolkerungsgruppen, die ihr eigenes Kultur- und Wertesystem besitzen und leben, auf der anderen Seite*
(Integrationsbericht 2015: 15) angesiedelt sehen. Sebastian Kurz hingegen (nun in der Rolle des Bundes-
ministers fiir Europa, Integration und AuBeres) antwortet — in einem Vorwort zum Integrationsbericht
2016 — darauf wie folgt: ,,Integration ist ein wechselseitiger Prozess, wobei die Anpassungsleistung jener
Menschen, die in Osterreich bleiben diirfen, zweifellos groBer sein muss. Denn die Grundwerte der ster-
reichischen Gesellschaft sind nicht verhandelbar und daher einzuhalten. Die flichendeckenden Werte- und
Orientierungskurse, die in den letzten Monaten etabliert wurden, werden sehr gut angenommen und sind
die essentielle Basis fiir einen erfolgreichen Integrationsprozess* (Integrationsbericht 2016: 5).
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Nationalen Aktionsplans fiir Integration aus dem Jahr 2010 der ,,Expertenrat flir Integration®
Folgendes zusammen:

Auf der Basis des Integrationsverstandnisses ,,Fordern und Fordern* wurden einerseits umfassende
Strukturen und Angebote zur Integration von Zugewanderten geschaffen. Andererseits hat die Erfah-
rung gezeigt, dass mit Angeboten, die allein auf Freiwilligkeit basieren, die Zielgruppenerreichung
nicht in ausreichendem MaB sichergestellt werden kann. Daher ist es wichtig, neben der Bereitstel-
lung von Angeboten aktive Integrationsbemiithungen und die Teilhabe an Integrationsmafinahmen
einzufordern. Die Etablierung von gesetzlichen Pflichten zur Mitwirkung an Integrationsmafinahmen
tragt wesentlich zum Erfolg der Maflnahmen bei (Integrationsbericht 2020: 18).

Die Bezeichnung ,,Fordern und Fordern®— die bereits in den letzten zwei Jahrzehnten im
deutschsprachigen Raum als Topos in sehr unterschiedlichen bildungspolitischen Zusammen-
hingen verwendet wurde — erscheint auf den ersten Blick als ein auf die Motivationsgewinnung
ausgerichteter bildungspolitischer Klassiker. Er offenbart auf den zweiten Blick jedoch auch
folgende Bedeutung: Die ,,Strukturen” und ,,Angebote* — also die Sprachkurse oder ,,Werte-
und Orientierungskurse* werden als Férderungen gerahmt. Wer aus der Zielgruppe allerdings
nicht aus eigenem Antrieb an solchen FordermafBinahmen teilnimmt und nicht erkennt, dass
diese zu ihrem*seinem Besten sind, soll letztendlich mit ,,gesetzlichen Pflichten zur Mitwir-
kung an IntegrationsmaBnahmen* zur Teilnahme bewegt werden.”® Menschen mit Migrations-
hintergrund werden hier als jene dargestellt, welche die Grundwerte des Zusammenlebens von
vornherein nicht oder nur unzureichend kennen. Sie haben Deutsch zu lernen oder sich Werte
und Orientierungen anzueignen — und sollen diese Angebote wahrnehmen wollen. Erst mit die-
sem Wollen, das als ,,aktive Integrationsbemiihung® und ,,Teilhabe an Integrationsmafinah-
men‘ umschrieben wird, sind eine ,,Integration” und das in Aussicht gestellte Ankommen auf
dem Oosterreichischen Arbeitsmarkt moglich. Was hier ersichtlich wird, arbeiteten bereits
Gomolla/Radtke (2009: 18) heraus:

Die allermeisten Moglichkeiten der Diskriminierung von Migranten sind als formale Rechte, etab-
lierte Strukturen, eingeschliffene Gewohnheiten, etablierte Wertvorstellungen und bewihrte Hand-
lungsmaximen ,,in der Mitte der Gesellschaft® institutionalisiert, wobei solche Institutionen zumeist
in Organisationen (Behdrden, Betrieben, Anstalten) ihren Platz finden. Organisationen unterscheiden
und entscheiden in ihrer eigenen Logik mit dem Blick auf ihre eigenen Ziele und nach ihren eigenen
Kriterien.

Es zeigt sich bezogen auf das Theorem der diskriminatorischen Kondition auch im bildungs-
politischen Diskurs eine argumentative Form der institutionellen Diskriminierung, die sich in
der Etablierung von ,,gesetzlichen Pflichten manifestiert. Uber dieses Verstindnis von ,,For-
dern und Fordern* wird zudem eine klassische Auffassung aus der Migrationspolitik aus der
Geschichte Osterreichs aktiviert — jene der unbedingten Anpassung an die Mehrheitsgesell-
schaft bei gleichzeitiger Unterstellung, dass Menschen mit Migrationshintergrund erst dazu be-
wegt werden miissen.

96  Aus der Sicht des ,,Expertenrats fiir Integration” ist es ,,[b]esonders wichtig [...] die Werte- und Orientie-
rungskurse moglichst flichendeckend anzubieten [...] Auch aus Sicht der Bundesregierung muss der Kurs-
besuch explizit sichergestellt sein [...] Somit ist es moglich, alle Asyl- und subsidiér Schutzberechtigten,
die beim AMS gemeldet sind und folglich dem Osterreichischen Arbeitsmarkt zur Verfligung stehen, zu
einem Kursbesuch zu verpflichten [...]. Nach Kursabschluss ist eine — die wesentlichen Grundlagen des
Zusammenlebens in Osterreich zusammenfassende — Integrationserklédrung zu unterzeichnen, die sich an
der australischen Werteerkldrung orientiert” (Integrationsbericht 2016: 56). Aulerdem halt der ,,Experten-
rat flir Integration fest, dass eine ,,breite Etablierung von Werte- und Orientierungskursen zu begriilen
[ist]. Die Erfiillung von Integrationspflichten wie etwa dem Kursbesuch sollte beim Vollzug von Sozial-
leistungen noch stérker berticksichtigt werden* (Integrationsbericht 2016: 56).
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Vor dem Hintergrund dieser beiden zentralen Integrationsverstindnisse sowie vor dem
Hintergrund der sich &ndernden Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft — bezogen auf de-
ren Herkunft — werden im Nationalen Aktionsplan fiir Integration auch die Aufgaben der Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund verhandelt. Mit dem Umstand der heterogenen Herkunft
der Schiiler*innen — vor allem in den urbanen Ballungszentren Osterreichs — taucht ein Motiv —
das der Mehrsprachigkeit von Piddagog*innen und Lehrer*innen — bereits vor dem zeitlichen
Entstehungskontext des Nationalen Aktionsplans fiir Integration, im Jahr 2008, im 6ffentlichen
Diskurs auf. Es wird auch in den Folgejahren immer wieder die Auffassung, dass ein Migrati-
onshintergrund vorteilhaft fiir das Ausiiben des Lehrer*innenberufs sei, medial vermittelt. So
duflerte sich die damalige Unterrichtsministerin Claudia Schmied dariiber, Menschen mit Mig-
rationshintergrund als Lehrer*innen gewinnen zu wollen:

Ich mochte, dass es mehr Lehrerinnen und Lehrer gibt, die selbst Migrationshintergrund haben. Das
halte ich deshalb fiir so wichtig, weil wir auch die Eltern ansprechen miissen. Es ist aber nicht nur
wichtig, dass jedes Kind, das in Osterreich zur Schule geht, Deutsch beherrscht, sondern es geht auch
um den Umgang der Schulen mit den Bréuchen der verschiedenen Kulturen. Wenn wir eine multi-
kulturelle Lehrerschaft haben, sind andere Zugénge moglich. Wir haben einen Reichtum an mehr-
sprachig begabten Migrantenkindern. Es wére sozial fatal, darauf zu verzichten, und 6konomisch
unsinnig.”’

Die Rolle des Migrationshintergrunds wird in der Folgezeit an mehreren Stellen des Nationalen
Aktionsplans fiir Integration in folgender Weise hervorgehoben: ,,Die Anstellung mehrsprachi-
ger Padagog/innen ist anzustreben, um Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
eine verbesserte Vermittlung und Forderung der deutschen Sprache zu ermoglichen® (NAP.I
2010: 18). Es findet sich ein zweites Motiv — das der Rekrutierung von Lehrer*innen mit Mig-
rationshintergrund — in der bildungspolitischen Diskussion wieder:

Fiir Personen mit Migrationshintergrund soll die paddagogische Ausbildung, insbesondere fiir den
Pflichtschulbereich, attraktiver gestaltet werden. Mehrsprachige Schiiler/innen sollen daher vermehrt,
etwa im Wege der Berufsberatung an den Schulen, ermutigt werden, die Laufbahn von Lehrer/innen
einzuschlagen (NAP.I 2010: 18).

An diesen beiden Motiven — der vermittelten Bedeutsamkeit der Mehrsprachigkeit und der Ge-
winnung von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund — soll nun die Konkretisierung des Mig-
rationsversténdnisses fortgesetzt werden. Die Bedeutung, die diesen beiden Motiven zugrunde
liegt, wird vor dem Hintergrund der bisherigen Befunde reflektiert. Mit dieser reflexiven Per-
spektive sind nun die Argumentationen beziiglich des Lehrer*innenwerdens in Hinblick auf
Menschen mit Migrationshintergrund in den zentralen bildungspolitischen Mafnahmen des
Nationalen Aktionsplans fiir Integration zu hinterfragen. Zwei herausgearbeitete Theoreme der
Arbeitsmigrationspolitik treten dabei deutlich hervor: das eine bezogen auf die Vorrangigkeit
okonomischer Interessen,”® das andere bezogen auf die diskriminatorische Kondition.

Zum ersten Theorem, der Vorrangigkeit 6konomischer Interessen: In der Argumentation
Claudia Schmieds — die mit ihrer Argumentation lediglich stellvertretend fiir eine in den Folge-

97 Claudia Schmied, 2008 in einem Interview mit Julia Schilly in: Der Standard vom 16.1.2008; abrufbar
unter: https://www.derstandard.at/story/3180906/interview-mit-claudia-schmied-ich-moechte-mehr-lehre
rinnen-mit-migrationshintergrund [Zugrift: 31.01.2024].

98 In Bezug auf die gewéhlten Mafinahmen, die hier exemplarisch fiir die Konkretisierung gewéhlt wurden,
muss vorrangig von einem 6konomischen Interesse und weniger von einem imperialistischen Interesse ge-
sprochen werden; auch die damit einhergehende Praktik des Ein- und Ausschlusses, die in der post-koloni-
alen Sicht auf die Arbeitsmigration in Osterreich eine Rolle spielt, kann hier nicht eins zu eins auf diesen
Kontext iibertragen werden.
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jahren forcierte bildungspolitische Zielsetzung angefiihrt werden kann® — ist von einem
,»Reichtum an mehrsprachig begabten Migrantenkindern“ die Rede und davon, dass es ,,sozial
fatal [wiére], darauf zu verzichten, und 6konomisch unsinnig”. An diesem Beispiel zeigt sich
die Vorrangigkeit 6konomischer Interessen in der kontrastiven Gegeniiberstellung dreier Bil-
der — des Reichtums, des Verzichts und des Unsinns. An dieser Gegeniiberstellung wird deut-
lich, wie paradox diese Argumentation ist, denn die ,,mehrsprachig begabten Migrationskinder*
werden als wertvoll bezeichnet und gleichzeitig funktionalisiert. Vor allem aber wird eine he-
gemoniale Anordnung vorgenommen. Widerspriichlich ist dabei zudem, dass genau diese For-
mulierungen und Zuschreibungen das Potential in sich tragen, Stigmatisierungen fortzuschrei-
ben, obwohl — so wird angenommen — das Gegenteil damit bezweckt werden mochte. In einer
zentralen Pramisse im Nationalen Aktionsplan fiir Integration heilt es wiederum: ,Osterreich
bekennt sich zu einer geregelten Zuwanderung, die einen wirtschaftlichen und demographi-
schen Mehrwert darstellt. Menschen mit Migrationshintergrund haben zu Wachstum und
Wohlstand in Osterreich beizutragen* (NAP.I 2010: 2) und in weiterer Folge ist zu lesen: ,,Po-
tentiale von Migrant/innen fiir den Arbeitsmarkt sind verstirkt zu nutzen. Osterreichs Unter-
nehmen kdnnen von unterschiedlichen Sprachkenntnissen sowie Kenntnissen anderer Kulturen
profitieren” (NAP.I 2010: 20). Die Vorrangigkeit 6konomischer Interessen zeigt sich hier in
einer Steuerungslogik, die auf den Lehrer*innenberuf angewandt wird. Die Lehrer*innen sollen
in diesen bildungspolitischen Diskursen und forcierten Mafnahmen vordergriindig Teilhabe-
moglichkeiten fiir die schulische und berufliche Laufbahn von Schiiler*innen erhdhen. Thnen
wird in dieser Argumentation allerdings die Rolle der Unterstiitzer*innen — der sogenannten
Integrationshelfer*innen — fiir einen reibungslosen Eintritt in den und Verbleib im Arbeitsmarkt
hauptséchlich fiir eine bestimmte Klientel, nimlich Heranwachsende mit Migrationshinter-
grund, zugeteilt. Von vornherein werden die Menschen mit Migrationshintergrund auf die Nutz-
barkeit ihrer Mehrsprachigkeit und ihres Migrationshintergrunds mit den damit verbundenen
Erwartungen festgeschrieben.

Das zweite Theorem — die diskriminatorische Kondition — soll an dieser Stelle bezogen auf
das erwartete Aufgabenprofil von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund genauer herausge-
arbeitet werden. Zuvor ist jedoch festzuhalten, was nach §17 Abs. 1 und §51 Abs. 1 des Schul-
unterrichtsgesetzes (SchUG) zum Aufgabenprofil von Lehrer*innen in Osterreich gehért. Sie
haben

in eigensténdiger und eigenverantwortlicher Unterrichts- und Erziehungsaufgabe die Aufgabe der
osterreichischen Schule (§ 2 des Schulorganisationsgesetztes) zu erfiillen. In diesem Sinne und ent-
sprechend dem Lehrplan der betreffenden Schulart [haben sie; D.C.] unter Beriicksichtigung der Ent-
wicklung der Schiiler und der duBleren Gegebenheiten den Lehrstoff des Unterrichtsgegenstandes
dem Stand der Wissenschaft entsprechend zu vermitteln, eine gemeinsame Bildungswirkung aller
Unterrichtsgegenstinde anzustreben, den Unterricht anschaulich und gegenwartsbezogen zu gestal-
ten, die Schiiler zur Selbsttitigkeit und zur Mitarbeit in der Gemeinschaft anzuleiten, jeden Schiiler
nach Moglichkeit zu den seinen Anlagen entsprechenden besten Leistungen zu fiithren, durch geeig-
nete Methoden und durch zweckméBigen Einsatz von Unterrichtsmitteln den Ertrag des Unterrichtes

99  So findet sich als Maflnahme im Integrationsbericht 2012 (Sebastian Kurz steht diesem von 2011 bis 2013
als Staatssekretdr fiir Integrationsfragen vor) unter der Betitelung ,,2. Professionalisierung von Lehrer/in-
nen-Schulleiter/innen-Schulaufsicht-Padagogische Hochschulen™ folgende Zielsetzung wieder: ,,gezielte
Mafinahmen zur Stirkung des Anteils von zweisprachigen Lehrkraften mit Migrationshintergrund* (Inte-
grationsbericht 2012b: 76) und ,,Lehrer/innen mit Migrationshintergrund fiir die Lehrer/innenausbildung
gewinnen. Gezielte Mainahmen zur Stirkung des Anteils von zwei- bzw. mehrsprachigen Lehrkréften: in
enger Abstimmung mit den Pddagogischen Hochschulen (ab 2007) (Integrationsbericht 2012b: 77).
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als Grundlage weiterer Bildung zu sichern und durch entsprechende Ubungen zu festigen (§17 Abs. 1
SchUG).!%

Im Gsterreichischen Schulgesetz gehéren Erziehungsaufgaben zum Bestandteil des Aufgaben-
spektrums von Lehrer*innen und werden auch explizit so benannt. Daher verwundert es zu-
néchst einmal nicht, dass Lehrer*innen mit Migrationshintergrund von bildungspolitischen Ak-
teur*innen eine ,,Erziehungsaufgabe® zugeschrieben bekommen. Die Bezeichnung der ,,ande-
ren Zuginge* aus dem Interview mit Claudia Schmied ist dennoch bemerkenswert, denn sie
umfasst zwei wesentliche Bedeutungsebenen. Erstens fungieren die Lehrer*innen mit ihrem
Migrationshintergrund als erzieherische Helfer*innen beziiglich der Integration, insbesondere
jener der Eltern. Die Hilfe in der Ubersetzung von Normen bezicht sich zum einen auf die
gesellschaftliche Regel, dass jedes Kind in die Schule gehen muss, und zum anderen, dass die
deutsche Sprache erlernt werden muss. Dariiber hinaus dienen die Lehrer*innen mit Migrati-
onshintergrund aber auch als Ubersetzer*innen der ,,Briiuche der verschiedenen Kulturen® fiir
Angehorige der Mehrheitsgesellschaft. Zweitens legt die Bezeichnung ,,andere Zugénge® nahe,
dass Lehrer*innen mit Migrationshintergrund aufgrund der vermeintlich gleichen Migrations-
erfahrung in der Lage wiren, bei Eltern und bei Schiiler*innen Vertrauen stiften zu konnen.
Auch die angefiihrte Passage aus dem Nationalen Aktionsplan fiir Integration impliziert eine
erwartete Wirkung. Die Sprachforderung wird vom ,,Expertenrat fiir Integration‘ als ein ,,kon-
tinuierliches und in verschiedenen Facetten behandeltes Thema® (Integrationsbericht 2020: 17)
bezeichnet.'”! In der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen wird zunéchst einmal automatisch
davon ausgegangen, dass Pddagog*innen, die mehrere Sprachen beherrschen, im Elementarbe-
reich und als Lehrer*innen in unterrichtlichen Tatigkeiten besonders geeignet sind, die deutsche
Sprache jenen Kindern und Jugendlichen, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, vermitteln zu
konnen. Dabei wird seitens der bildungspolitischen Akteur*innen eine Kulturalisierung des
Aufgabenprofils von Lehrer*innen vorgenommen und das Merkmal Migrationshintergrund
zum Garanten einer reibungsloseren sprachlichen Vermittlung erhoben.

Mit dem Migrationshintergrund steht also nicht die fachliche Qualifikation als Vermitt-
ler*innen von Wissen und Konnen, sondern zuvorderst die zugeschriebene erzieherische Rolle
als geeignete Vermittler*innen sowie Ubersetzer*innen — mit der oft bemiihten Metapher der
Briickenbauer*innen in der Arbeit mit Kindern und deren Eltern — im Vordergrund.!> An den
Motiven der Mehrsprachigkeit und der Rekrutierung von Menschen mit Migrationshintergrund
fiir den Lehrer*innenberuf sowie der Betonung der Erziehungsaufgabe zeigen sich problemati-
sche Wesensziige dieser bildungspolitischen Programmatik: Die Betonung der erzieherischen
Tétigkeit, die auf die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
und deren Eltern sowie auf die vordergriindige Wertevermittlung abzielt, unterliegt nicht nur
fiir die Lehrer*innen mit Migrationshintergrund, sondern auch fiir deren Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund und deren Eltern einer diskriminatorischen Kondition. Diese Funktion
und Wirkannahmen verstehen die zum Ziel gesetzte ,,Integration als eine Leistung der Uber-
windung von Unterschieden, die kulturell verankert wéren. Abgesehen davon, dass ,,flieBende
Ubergiinge ignoriert und nur mit einem starren, homogenen und eindimensionalen Verstindnis
von Kultur begriindet werden™ (Akbaba/Brau/Zimmer 2013: 47), werden Lehrer*innen mit

100 Abrufbar unter: https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnum
mer=10009600 [Zugriff: 31.01.2024].

101 Sprachliche Bildung und vor allem die Mehrsprachigkeit standen und stehen abermals stark im Vorder-
grund der Lehrer*innenaus-, -fort- und -weiterbildung. So kénnen — zumindest in der Auffassung dieser
ministerialen Logik — bspw. mehrsprachige Lehrer*innen eine Sprachstandsermittlung der Kinder vorneh-
men und als Ubersetzer*innen der jeweiligen Sprache dienen.

102 So werden Lehrer*innen mit Migrationshintergrund als Rollenvorbilder wiederum fiir Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund angesehen, bspw. als jene, die einen Positiventwurf einer gelungenen Bildungskar-
riere vorleben sollen (siehe dazu auch Akbaba/Brau/Zimmer 2013).


https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009600

4.3 Migration im bildungspolitischen Diskurs und Reflexion 101

Migrationshintergrund in den formulierten Erwartungen auf ihre Migrationsgeschichte redu-
ziert. Das Bemiihen darum, fiir Menschen mit Migrationshintergrund im Pflichtschulbereich
die Rolle von Lehrer*innen ,,attraktiver zu gestalten* und mehrsprachige Schiiler*innen ,,ver-
mehrt* zu ,,ermutigen”, die ,,Laufbahn von Lehrer/innen” (NAP.I 2010: 18) einzuschlagen,
konnte zwar als wohlmeinender Versuch gesehen werden, integrativ vorzugehen und eine
Nichtzugehorigkeit von Menschen mit Migrationshintergrund im Lehrer*innenberuf zu tiber-
winden. Allerdings geht dieses Uberwindungsbestreben mit einer ,,Anerkennung innerhalb ei-
ner Sonderrolle” (Akbaba/Brau/Zimmer 2013: 52) einher und mit einem Wandel von einer ne-
gativen diskriminatorischen Kondition hin zu einer positiven Diskriminierung, denn die zuge-
schriebene Rolle bleibt die der ,,Anderen (vgl. dazu auch Akbaba/Brau/Zimmer 2013: 52-53).

4.3.2 Zur Rolle des Migrationshintergrunds vor dem Spiegel
des strukturtheoretischen Ansatzes

In diesem Kapitel wird eine weitere Konkretisierung des Migrationsverstdndnisses vorgenom-
men. Im Zuge dieses Schritts erfolgt allerdings eine weiterfiihrende Verkniipfung mit dem bis-
her erarbeiteten theoretischen Rahmen. Er geht iiber die bisherige historisch-systematische so-
wie post-koloniale Perspektivierung von Migration in der Geschichte Osterreichs hinaus,
spannt einen weiten Bogen und kniipft an die erste grundlagentheoretische Positionierung die-
ser Arbeit — an den erweiterten strukturtheoretischen Ansatz — an. Ein Verstindnis der Leh-
rer*innenrolle sowie die Grundlagen fiir die Entsprechung und Bewiltigung dieser Rolle sind
im vorangegangenen grundlagentheoretischen Teil dieser Arbeit bereits am Beispiel mehrerer
Ansitze zur Profession und Professionalisierung ausfiihrlich dargelegt und gegeniibergestellt
worden. Dabei wurde eine Erweiterung des strukturtheoretischen Ansatzes um einen reflexiven
Anteil und machttheoretische Aspekte vorgenommen und zum Ausgangspunkt eines theoreti-
schen Vorverstindnisses des Forschungsfelds gemacht.

Aus der Gegeniiberstellung der verschiedenen Ansitze zum professionalisierten Handeln
wurde Folgendes ersichtlich: Zum einen kdnnen sowohl das Konzept der Profession als auch
ein kompetenzorientierter Ansatz nicht ausreichend an die besondere Struktur des Lehrer*in-
nenhandelns ansetzen. Zum anderen ist der strukturtheoretische Ansatz einer, der den Zusam-
menhang von biographischen Erfahrungen ins Verhiltnis zum beruflichen Handeln setzt. In
dem erarbeiteten Grundlagenverstdndnis zum Lehrer*innenhandeln wurde einerseits auf die
von Helsper herausgearbeiteten konstitutiven Handlungsantinomien des Lehrer*innenberufs,
auf die ,,spezifischen Handlungsmuster und ausgebildeten Routinen (Helsper 2000: 158) so-
wie auf ,,berufsbiographische Handlungsverstrickungen* (Beck/Helsper/Heuer et al. 2000: 43)
dezidiert eingegangen. Es wurde andererseits die Bedeutung der reflexiven Komponente — wel-
che Wissensordnungen stark in Frage stellt — und der ,,Verfiigbarkeit dessen, was sich der Ein-
zelne als Handeln in Geschichten zuschreibt™ (Reh 2004: 364) erlautert. In einer strukturtheo-
retischen Lesart des Lehrer*innenhandelns ist nach Helsper — daran soll hier nochmals erinnert
werden — die ,,jeweils spezifische Fallstruktur der eigenen Lebenspraxis mit den Anforderun-
gen der professionellen Praxis verbunden und muf in die konkrete Ausgestaltung des professi-
onellen Selbst iiberfiihrt werden* (Beck/Helsper/Heuer et al. 2000: 44). Das professionelle
Selbst ist also in dieser Sicht nicht vom Selbst zu trennen und das Lehrer*innenhandeln kann
in einer strukturtheoretischen Logik nicht losgeldst von biographischen Erfahrungen gesehen
werden. Aufgrund des bisher herausgearbeiteten Migrationsverstidndnisses muss an dieser
Stelle gefragt werden, inwieweit es einen Bezug des strukturtheoretischen Ansatzes zu dem
herausgearbeiteten bildungspolitischen Diskurs und der Sicht auf das berufsbezogene Handeln
von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund gibt und wie dieses Verhéltnis einzuordnen ist.



102 4 Grundlagenverstindnis zu Migration

Dazu soll die zentral gesetzte Thematik aus dem bildungspolitischen Diskurs — die Inter-
aktion, d.h. die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion sowie Lehrer*innen-Eltern-Interak-
tion — aufgegriffen, allerdings nun strukturtheoretisch gegengelesen werden: Wie bereits dar-
gelegt, wird in einigen bildungspolitischen Diskursen per se eine Verbundenheit sowohl zwi-
schen Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
als auch zu deren Eltern aufgrund des Migrationshintergrunds hergestellt. Dies stellt eine be-
sondere Herausforderung fiir jene Lehrer*innen mit Migrationshintergrund dar, die in solchen
Konstellationen unterrichten oder bspw. in Gesprachen mit Eltern mit Migrationshintergrund
professionell handeln (sollen). Gegengelesen mit einer strukturtheoretischen Auffassung des
Lehrer*innenhandelns liegt die besondere Herausforderung hier in dem Umgang mit den Anti-
nomien der Néhe und Distanz sowie der Differenzierung und Homogenisierung. Im Hinblick
auf die Antinomie von Nahe und Distanz ist gemeint, dass eine solche Verbundenheit — hier
gibt es Verbindungslinien zur strukturfunktionalistischen Sichtweise Oevermanns — mit Schii-
ler*innen oder den Eltern gerade das Potential in sich trigt, das geforderte Rollenhandeln zu
verhindern und als ganze Person in die Interaktion zu treten. Es ist bereits herausgearbeitet
worden, dass die im bildungspolitischen Diskurs geduflerte Annahme eines Wirkzusammen-
hangs des Migrationshintergrunds auf die Interaktion mit Schiiler*innen und Eltern mit Migra-
tionshintergrund versucht, migrationsbiographische Erfahrungen filir einen professionellen
Rahmen zu funktionalisieren. Worauf der strukturtheoretische Ansatz hingegen aufmerksam
macht, ist, dass in einem solchen verkiirzten bildungspolitischen Diskurs aus dem Blick gerit,
dass gar nicht alle Schiiler*innen oder Eltern an diese suggerierten und womdoglich in den Mit-
telpunkt geriickten migrationsbiographischen Erfahrungen ankniipfen kénnen bzw. wollen. So
geraten individuelle Lern- bzw. Gespréchsanlésse jenseits der Migrationsdimension aus dem
Blick. Mit dieser Antinomie (Differenzierung und Homogenisierung) hétten sich dann Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund einmal mehr zu befassen.!%

Neben diesen zwei zentralen Aspekten —dem Umgang mit Antinomien der Nahe und Dis-
tanz sowie der Differenzierung und Homogenisierung — findet sich in der Perspektivierung mit
dem strukturtheoretischen Ansatz ein weiterer Aspekt, der fiir die Konkretisierung des Migra-
tionsversténdnisses relevant ist: Gemeint sind die Aushandlungsprozesse und herrschaftslegiti-
mierenden Funktionen im beruflichen Handeln, wie sie im machttheoretischen Ansatz Larsons
(1977) sowie bei Foucault (1977) verhandelt werden und auf die letztendlich Helsper (2000)
selbst fiir das strukturtheoretische Verstindnis rekurriert. Foucault (1977: 206) charakterisiert
in seinen Ausfithrungen zum einen die ,,Reglementierung der Verhéltnisse der Zeiten, Korper
und Krafte* (Foucault 1977: 202) und zum anderen spricht er von einer ,,Einreihung® (Foucault
1977: 206) der geleisteten Tétigkeiten. In der grundlagentheoretischen Verortung ist diese
Sichtweise Foucaults bereits verdeutlicht worden. Mit Blick auf den bildungspolitischen Dis-
kurs zu Lehrer*innen mit Migrationshintergrund geschieht ebenjene Praktik der ,,Einreihung™
(Foucault 1977: 206) nicht nur bezogen auf die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, son-
dern auch bezogen auf Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und den erwiinschten Rollen
als sprachliche und/oder kulturelle Ubersetzer*innen. Bei dieser Praktik, die nicht allein durch
bildungspolitische Diskurse gesetzt wird, aber dennoch durch diese eine Verstirkung erféhrt,
handelt es sich gerade um keine Anerkennung, sondern vielmehr um ein Prozedere der ,,Ein-
reihung* (Foucault 1977: 206), die mit der bereits beschriebenen und an machttheoretische
Praktiken gebundenen Marktdynamik einhergeht. Das bedeutet: Die Logik der Marktdynamik
zeigt sich in dem Versténdnis von Professionalisierung eben nicht, indem das Lehramtsstudium
und die darin erlangten Fahigkeiten als ein Zugang oder eine Etablierung im Berufsfeld aner-
kannt werden, sondern durch ein askriptives Merkmal, wie z.B. das der Mehrsprachigkeit oder
die Zugehorigkeit zu einer ethnischen Gruppe. Das bedeutet dann fiir Lehrer*innen mit Migra-

103 Siehe dazu auch Rotter (2014: 68-70).
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tionshintergrund, dass ihnen letztendlich nicht zugestanden wird, sich auf durch das Studium
gewonnene Fahigkeiten verlassen zu kdnnen, sondern auf die zugeschriebene Kulturalitét. Hier
finden also Prozesse der Essentialisierung und letztlich auch der De-Professionalisierung statt.
Diese Zuschreibungspraktik verweist also einmal mehr auf die diskriminatorische Kondition,
die bereits herausgearbeitet wurde.!*

Die Konkretisierung des Migrationsverstidndnisses am Beispiel von Lehrer*innen mit Mi-
grationshintergrund legt also offen: Es gibt eine Bezogenheit des strukturtheoretischen Ansat-
zes zu bildungspolitischen Diskursen, die sich in der Verkniipfung von Biographie und Leh-
rer*innenhandeln zeigt — allerdings mit diametral entgegenstehenden Folgerungen aus dieser
Relation. Was in dem hier skizzierten bildungspolitischen Diskurs stark aufgefallen ist, ist die
Unterstellung, dass aufgrund des Migrationshintergrunds eine sprachliche und emotionale Ver-
stindigung bspw. mit den Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund erfolgen kann oder
auch, dass Lehrer*innen mit Migrationshintergrund zur Herausbildung einer Migrationskom-
petenz beitragen konnen. Der strukturtheoretische Ansatz hingegen reduziert den Erfahrungs-
horizont von Lehrer*innen auf ihre biographischen Erfahrungen nun gerade nicht — ganz im
Gegenteil. Der strukturtheoretische Ansatz hebt zwar auf den Zusammenhang zwischen der
»eigenen Lebenspraxis* (Beck/Helsper/Heuer et al. 2000: 44) und der ,,professionellen Praxis®
(Beck/Helsper/Heuer et al. 2000: 44) ab. Dieser Zusammenhang ist aber gerade nicht als Wirk-
zusammenhang zu interpretieren oder beschrénkt sich auf eine ,,biographische Selbstvergewis-
serung‘ (Reh 2004: 364) innerhalb des Handelns. Vielmehr fragt er nach den auf die Biographie
zuriickfiihrbaren sowie erworbenen Mustern und wie mit ihnen umzugehen ist. Dabei wendet
sich der strukturtheoretische Ansatz nicht gegen eine mogliche Bedeutsamkeit migrationsbe-
dingter Erfahrungen — er fragt jedoch auch nach anderen sozialisatorischen Erfahrungen in der
Biographie. Hier konnen migrationsspezifische Erfahrungen einen Einfluss auf das Lehrer*in-
nenhandeln im Sinne eines spezifischen Umgangs mit konstitutiven Antinomien haben. Wenn
dies der Fall ist, so ist es dann aber vielmehr nicht der Migrationshintergrund an sich, sondern
es sind jene Erfahrungen, die sich auf diesen beziehen und dann das Selbst priagen kdnnen (vgl.
Rotter 2014: 67). Der strukturtheoretische Ansatz geht also im Gegensatz zu dem oben aufge-
zeigten bildungspolitischen Diskurs nicht von einem angenommenen verallgemeinerbaren Er-
fahrungshorizont aus, der fiir viele oder gar alle Lehrer*innen mit Migrationshintergrund gilt.
In solchen bildungspolitischen Diskursen fehlt — ganz im Gegensatz zur strukturtheoretischen
Logik — der Kerngedanke der Transformierbarkeit einer Erfahrung in ein professionelles Hand-
lungsmuster.

4.4 Migration im (selbst)kritischen wissenschaftlichen Diskurs —
eine dekonstruktive Perspektivierung

Das Migrationsverstdndnis, das sich nun durch diese vorgenommenen Konkretisierungen zeigt,
verweist einmal mehr auf den Aspekt des Otherings von Menschen mit Migrationshintergrund.
Fiir dieses Othering ,,bedarf und bedurfte es der Entwicklung und des Gebrauchs von Katego-
rien, mit denen Ein- und Ausschlussmechanismen sowie Legitimationsstrategien* (Altenberger
2020: 50) einhergehen. Diese relevanten Kategorien sind bezogen auf Lehrer*innen mit Mi-
grationshintergrund. Im Zuge des zentralen bildungspolitischen Diskurses ist dies anhand des
vermittelten Aspekts der angenommenen besseren kulturellen Verstindigung mit den Eltern,

104 Paseka (2012) arbeitet den Aspekt der Zuschreibung und die Gefahr der De-Professionalisierung an der
,,Mehr-Ménner-in-die-Grundschule*-Debatte (Paseka, 2012: 98) heraus, indem sie die Engfiihrung dieser
Debatte auf die Geschlechterperspektive verdeutlicht und kritisiert.
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die iiber einen Migrationshintergrund verfligen, oder des unterstellten leichteren Umgangs mit
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund aufgrund der Mehrsprachigkeit der Lehrer*innen mit
Migrationshintergrund sichtbar.

Das Potential der Herstellung oder Verfestigung einer solchen Anordnung besteht aller-
dings nicht ausschlieBlich in bildungspolitischen Diskursen, sondern betrifft auch Forschungs-
projekte in der empirischen Lehrer*innenforschung, die sich — wie diese Studie — mit Migrati-
onsphédnomenen befassen. Sie miissen sich daher fragen lassen, inwiefern sie Zuschreibungen
an Lehrer*innen mit Migrationshintergrund oder eine unsachgemifle Betonung des Migrati-
onshintergrunds und damit Prozesse des Otherings — wenn auch unbeabsichtigt — vornehmen.
Rotter/Schlickum (2013) stellen heraus:

Allen vorliegenden Forschungsprojekten zu Lehrkriften mit Migrationshintergrund gemeinsam ist
eine der Bildungspolitik nachempfundene Hervorhebung des Migrationshintergrunds als spezifisches
und diese Gruppe von Lehrkréften verbindendes Merkmal (Rotter/Schlickum 2013: 59).

Die hier vorliegende Studie befasst sich mit Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und nutzt
selbst die Bezeichnung ,mit Migrationshintergrund‘. Es konnte daher angenommen werden,
dass dieses Vorgehen im Grunde im Widerspruch zur bisher erarbeiteten migrationstheoreti-
schen Positionierung steht — was letzten Endes nicht der Fall ist. Jedoch widmet sich dieses
Kapitel in drei Schritten der Befassung mit Migration in einem (selbst)kritischen wissenschaft-
lichen Diskurs der jiingeren Migrationsforschung. In einem ersten Schritt befasse ich mich mit
der kontroversen Kategorie ,Migrationshintergrund‘. In einem zweiten Schritt wende ich mich
der Etablierung von Représentationsregimen zu und arbeite deren Rolle im wissenschaftlichen
Diskurs tiber Migration heraus. In einem dritten Schritt leite ich einen dekonstruktiven Zugang
zum Migrationsverstindnis — nun explizit — her, was gleichzeitig eine abschlieBende Konkreti-
sierung des Migrationsverstindnisses und eine Positionierung der Studie darstellt.

4.4.1 Die Merkmalsbezeichnung ,mit Migrationshintergrund’
und der kontroverse Umgang mit dieser Markierung

Die historisch-systematische Erarbeitung von Migration in Osterreich zu Beginn der theoreti-
schen Positionierung dieser Arbeit hat gezeigt, dass der Migrationshintergrund nicht modellhaft
oder in einer allgemein giiltigen Migrationstheorie angemessen zu erfassen ist. Was fiir eine
historisch-systematische Darstellung gilt, ist auch auf die Verhandlung des Migrationshinter-
grunds in statistischen Erhebungen oder wissenschaftlichen Befragungen zu iibertragen. So
stellt Hamburger (2009: 51) zu Recht heraus, dass die Bezeichnung ,mit Migrationshinter-
grund’, sei es in behordlichen, wissenschaftlichen oder alltidglichen Handlungszusammenhén-
gen, zwar einer ,,Identifizierung der gemeinten Person [dient]” (Hamburger 2009: 51), letzt-
endlich aber durch die damit oft einhergehenden Stereotypisierungen nur noch wenig mit dieser
Bezeichnung ausgesagt wird. Hamburger driickt es so aus, dass mit dieser Bezeichnung letzt-
endlich ,,nichts mehr damit erkannt™ (Hamburger 2009: 51) werden kann. Die erarbeitete dis-
kriminatorische Kondition, die mit der Sicht auf Menschen mit Migrationshintergrund einher-
gehen kann, spielt also auch in der Nutzung dieser Merkmalsbezeichnung eine Rolle. Die fol-
genden Gedanken von Hamburger (2009) sowie — in weiterer Folge — von Gomolla/Radtke
(2009) lassen sich auch auf Lehrer*innen mit Migrationshintergrund iibertragen: Wahrend sich
auf der einen Seite eine mehr oder weniger ausgeprégte Bedeutungslosigkeit in der Abbildung
der Kategorie ,mit Migrationshintergrund® zeigen kann, ist gleichzeitig aber auf der anderen
Seite eine unreflektierte Fokussierung auf ,den Migrationshintergrund* eine weitere Herausfor-
derung im Umgang mit dieser Merkmalssetzung. Eine solche Fokussierung ist in dieser Arbeit
exemplarisch am Bild der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und der an sie herangetra-



4.4 Migration im (selbst)kritischen wissenschaftlichen Diskurs 105

genen Wirkannahmen und -hoffnungen im bildungspolitischen Diskurs bereits verdeutlicht
worden. Gomolla/Radtke (2009: 20-21) gehen in ihrer Untersuchung der Frage nach, inwiefern
sich eine Ungleichheit in der Bildungsbeteiligung bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
im Vergleich zu jenen ohne, nun gerade nicht ,,auf die Eigenschaften der Kinder und ihre mi-
grationsbedingten Startnachteile zurechnen [lasst], sondern in der Organisation Schule selbst
erzeugt [wird]“. Hamburger konstatiert, dass ,,[d]as groBte Risiko fiir Kinder und Jugendliche
,mit Migrationshintergrund" ist, als solche identifiziert zu werden [...] sie werden als Angeho-
rige dieser Kategorie behandelt. Was immer sie tun — es wird im Zusammenhang des ihnen
auferlegten Etiketts interpretiert” (Hamburger 2009: 50). Hier geraten also — wie es Gomolla/
Radtke (2009: 20-21) und Hamburger (2009: 51) festhalten — die vielféltigen Situationen, in
denen sich Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund wiederfinden kénnen, aus dem
Blick. Andere Erklarungen einer mdglichen Bildungsbenachteiligung werden dann nicht mehr
berticksichtigt. Eng verbunden mit dem Hinterfragen des ,auferlegten Etiketts* (Hamburger
2009: 50) — hier des Migrationshintergrunds — besteht also die Gefahr einer hegemonialen An-
ordnung, die bspw. Sozialpddagog*innen oder Lehrer*innen selbst vornehmen. Hamburger
(2009) spricht im Zuge einer unreflektierten Betonung der Kategorie ,Migrationshintergrund'
von der ,,Vorenthaltung des Subjektstatus® (Hamburger 2009: 51). Nicht das also, was eine
Person ausmacht, wird gesehen, sondern der Migrationshintergrund wird in den Vordergrund
geriickt:

[S]ie werden eben nicht als unverwechselbare und einmalige Individuen [...] erkannt und anerkannt
[...] vielmehr spricht aus ihnen der ,,Hintergrund®. Gerade die durch eine Interkulturelle Paddagogik
aufgeklarten” Paddagogen und Pddagoginnen stehen in der Gefahr, die Differenz der Kulturen vor
das Individuum zu stellen und es damit zu verfehlen. Das, was die Erziehung in der Moderne im Kern
ausmacht, dass ndmlich Zuerkennung der individuellen Einmaligkeit die Bedingung der Subjektwer-
dung ist, kann ausgeblendet werden. Doch zum Menschen kann nur werden, wer als solcher wahrge-
nommen und behandelt wird (Hamburger 2009: 51).

Was Hamburger mit dieser Einschétzung jedoch auch vornimmt, ist nicht nur eine Kritik am
Umgang mit der Fokussierung des Migrationshintergrunds in padagogisch-praktischen Hand-
lungsfeldern, sondern diese Kritik bezieht sich auch auf die Programmatik einer fachlichen Dis-
ziplin — der Interkulturellen Pddagogik. Den starken Fokus, den Hamburger hier auf das Indi-
viduum setzt, sehe ich insofern limitiert, als dass der Mensch durchaus in vielfdltigen kol-
lektiven Einbindungen verortet ist, diese durchaus eine Rolle spielen kdnnen und betrachtet
werden sollten. Diese zweite Kritik Hamburgers (2009) findet sich auch bei Gomolla/Radtke
(2009: 287), welche die ,,korrigierende Wirkung des Programms der Interkulturellen Pddagogik
auf die Selektionspraxis‘ eingeschrénkt sehen. Sie halten aufgrund ihrer Forschungsergebnisse
zum einen fest, dass jene Programme, die Differenz betonen, ,,nur neue normative Zielsetzun-
gen“ umsetzen. Zum anderen versieht diese Programmatik der Interkulturellen Padagogik die
»ethnischen Differenzen auch organisationsintern mit Bedeutung und versorgt die Schule mit
einer offiziell giiltig gemachten Semantik zur kulturalisierenden Beschreibung iirer [Herv. im
Zitat] Probleme mit den Migrantenkindern® (Gomolla/Radtke 2009: 287).

In einer Zusammenschau der Argumente der drei Autor*innen — Hamburger (2009) sowie
Gomolla/Radtke (2009) — wird die Relevanz fiir die abschlieBende Positionierung dieser Arbeit
deutlich: Sie befassen sich differenziert mit einer Kritik der handlungsleitenden Bezeichnung
,mit Migrationshintergrund* und binden diese an konkrete padagogische Handlungsfelder zu-
riick. Sie weisen jedoch auch auf eine fachdisziplindre kritische Befassung — hier der Program-
matik der Interkulturellen Padagogik — hin. Beide Formen des Hinterfragens des Migrations-
hintergrunds verweisen dabei letztlich auf die Argumentation Spivaks (1988), denn sowohl
Personen aus dem padagogischen Handlungsfeld als auch die Organisationen, in denen sie tétig
sind, konnen eine hegemoniale Anordnungspraktik vornehmen. Davon sind Wissenschaft-
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ler*innen, die an der Ausgestaltung und Ubersetzung des Verstindnisses einer wissenschaftli-
chen Disziplin durchaus beteiligt sind, nicht ausgenommen. Auf diesen Aspekt soll im folgen-
den Kapitel genauer eingegangen werden.

4.4.2 Zur Etablierung von ,Reprasentationsregimen’ im wissenschaftlichen
Diskurs

Den Ausgangspunkt fiir die Darstellung des (selbst)kritischen Blicks der jlingeren Migrations-
forschung bildet eine nahezu erwartbare Gegebenheit, ndmlich die, dass sich das ,,Feld der
[Herv. im Zitat] Migrationsforschung [...] etwa im Hinblick auf behandelte Thematiken, me-
thodologische Perspektiven, Referenztheorien, wissenschaftstheoretische Selbstverstindnisse
oder paradigmatische Vorannahmen [der Migrationsforschung; D.C.] durch Vielschichtigkeit
und Komplexitit aus[zeichnet]* (Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al. 2013: 8). Gerade weil
sich Migration also — wie dargelegt — komplex gestaltet, gibt es einen ,,diskursiven Kampf da-
rum, was unter Migration verstanden werden und zum Ausdruck kommen soll*“ (Mecheril/
Thomas-Olalde/Melter et al. 2013: 8). Wie kann auf diesen ,,diskursiven Kampf* in der Mi-
grationsforschung geblickt werden? Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al. (2013: 7) entwerfen
eine ,,Idee der Kritik* an Migrationsforschung, denn sie skizzieren folgendes Bild der deutsch-
sprachigen Migrationsforschung: Sie halten auf der einen Seite fest, dass sich

[blis heute ein nicht unwesentlicher Teil der Migrationsforschung auf Mangellagen und ,,Abweichun-
gen™ von ,,Menschen mit Migrationshintergrund®, auf Konflikte zwischen ,,Allochthonen* bzw.
,-Einheimischen“ und ,,Fremden®, auf die Probleme der ,,Anderen* wie z.B. ,,Schulversagen®, auf die
Deskription und die Explikation von ,kulturellen Differenzen® [konzentriert] (Mecheril/Thomas-
Olalde/Melter et al. 2013: 16).

Auf der anderen Seite ist aber flir sie die Migrationsforschung auch gekennzeichnet durch:

eine besténdige selbstreflexive Kritik an der Einseitigkeit und Produktivitét ihres Blicks. Sie ist damit
nicht nur von Beginn an in (politische, soziale, rechtliche, 6konomische, paddagogische etc.) Hand-
lungszusammenhénge verstrickt, sondern entwickelt im Lauf ihrer Ausdifferenzierung auch unter-
schiedliche Verhéltnisse zu diesen Verstrickungsmomenten (Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al.
2013: 16).

Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al. (2013) skizzieren also einen ambivalenten Blick auf das
Verstindnis von Migrationsphdnomenen und deren Erforschung. Wahrend sie einerseits einen
Fokus auf verengte und bindre Sichtweisen feststellen, nehmen sie andererseits doch auch eine
,selbstreflexive Kritik* dieser Fokussierung wahr. Reinprecht/Latcheva (2016) attestieren wie-
derum der jiingeren Migrationsforschung

selbst generierte blinde Flecken, sei es als Folge spekulativer oder sogar antiwissenschaftlicher An-
sdtze, konzeptioneller und methodologischer Unstimmigkeiten oder des Forschungsprozesses selbst,
der ja letztendlich dafiir verantwortlich ist, welche Ausschnitte sozialer Realitét(en) Konturen erlan-
gen oder auch unsichtbar bleiben bzw. gemacht werden (Reinprecht/Latcheva 2016: 2).

Neben der Kiritik, die sie an einem Teil der Migrationsforschung iiben, heben sie gerade fiir
empirische Arbeiten zu Migrationsphdnomenen den Prozess des Hinterfragens wihrend des
Forschungsprozesses hervor und verdeutlichen einmal mehr, dass bspw. die Frage nach der
Generalisierbarkeit von und die Standortgebundenheit im Umgang mit empirischen Daten zu
Migrationsphdnomenen mitzudenken ist. Riegel/Stauber/Yildiz (2018: 284) bringen ihren
Blick auf die deutschsprachige Migrationsforschung noch pointierter als Reinprecht/Latcheva
(2016: 2) zum Ausdruck, indem sie einen Grofiteil der Migrationsforschung im deutschsprachi-
gen Raum ,,im Kern immer noch als die ungebrochene Fortsetzung eines ethnisierenden Blicks*
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(Riegel/Stauber/Yildiz (2018: 284) sehen. Aus ihrer Sicht werden noch immer jene Lebenswel-
ten, Erfahrungen und kulturellen/religiosen Orientierungen, die ,,nicht in das nationale oder
ethnische Ordnungsschema passen [...], als abweichend wahrgenommen, ausgeblendet oder
marginalisiert”. Sie kommen zu dem Schluss, dass jene Denkweisen durchaus (noch immer) in
wissenschaftlichen Diskursen verankert sind, welche die bereits benannten kategorialen Klas-
sifikationen hervorbringen, ein Differenzdenken begriinden und schlieSlich gesellschaftliche
Verhiltnisse sowie soziale Probleme ,,auf ethnische und kulturelle Aspekte* reduzieren (vgl.
Riegel/Stauber/Yildiz 2018: 284). Der Kern der Kritik, den bereits Gomolla/Radtke (2009) so-
wie Hamburger (2009) zum Ausdruck gebracht haben, ist fiir die jiingste (selbst)kritische Mig-
rationsforschung relevant.

Neben der skizzierten kritischen Anfrage an die Migrationsforschung selbst zeigt sich ein
weiteres konstituierendes Postulat in der (selbst)kritischen Migrationsforschung:'% Sie nimmt
eine widerstandige Haltung gegeniiber dem Methodologischen Nationalismus ein. Zu Beginn
der migrationstheoretischen Grundlegung in diesem Teil der Arbeit ist bereits auf den Metho-
dologischen Nationalismus eingegangen worden (siche dazu Kapitel 4.1). Auch diese Studie
sieht sich in der Abgrenzung vom Methodologischen Nationalismus, denn er bestirkt das Den-
ken in einer nationalstaatlichen Dimension und ignoriert multiple Zugehorigkeiten. Er verkor-
pert sich als Denken in bindren Kategorien der Zuordnung (wie z.B. Sesshaftigkeit versus Wan-
derungsbewegung, Einheimische versus Eingewanderte, Autochthone versus Allochthone;
siche dazu auch Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al. 2013: 22-23) und stellt eurozentristi-
sche Vorstellungen in den Mittelpunkt (siehe dazu auch Reinprecht/Latcheva 2016: 2) —er folgt
also einer Logik der bereits erwdhnten hegemonialen Anordnung,.

Die Einnahme einer widerstéindigen Haltung gegeniiber dem Methodologischen Nationa-
lismus ist also als ein grundsétzliches Postulat einer (selbst)kritischen Migrationsforschung zu
verstehen. Eine weitere konstituierende Primisse zeigt sich in der Auseinandersetzung mit
Macht, die mit der Abkehr vom Methodologischen Nationalismus einhergeht und auch fiir diese
Studie zentral gesetzt wird. So ist in der ersten grundlagentheoretischen Positionierung dieser
Studie im Zuge der Auseinandersetzung mit Profession, Professionalisierung und Professiona-
litét bereits der strukturtheoretische Ansatz um einen reflexiven Anteil und machttheoretische
Beziige erweitert worden. Bei der Erarbeitung des Migrationsverstidndnisses wurde eine post-
koloniale Analyseperspektive eingenommen, die ohne die Verhandlung von Macht nicht aus-
kommt. An dieser Stelle soll nun in Riickgriff auf Stuart Hall (2004b: 145) festgehalten werden,
warum die gesetzte machttheoretische Rahmung gerade auch fiir das Verstindnis von Migra-
tion in der empirischen Lehrer*innenforschung essentiell ist: So ist Macht nicht ausschlielich
als ein direkter physischer Zugriff auf Menschen zu verstehen. Von Macht wird in der Zusam-
menschau der bisherigen zentralen grundlagentheoretischen Positionierung ,,in der Reprisen-
tation [Herv. im Zitat] gesprochen, von der Macht zu kennzeichnen, zuzuweisen und zu klas-
sifizieren, von symbolischer [Herv. im Zitat] Macht, von ritualisiertem [Herv. im Zitat] Aus-
schluss* (Hall 2004b: 145). In einer zentralen Argumentation dieser grundlagentheoretischen
Erarbeitung — ndmlich in der Fortfiihrung kolonialer Denkstrukturen — wird deutlich, dass

105 Die (selbst)kritische Migrationsforschung stellt also Fragen an das Arbeiten mit der Bezeichnung ,mit Mig-
rationshintergrund* und differenziert sich aus, indem konzeptionelle Bezugsrahmen und begriftliche Ver-
ortungen vorgenommen werden, wie es bspw. bei postmigrantischen Perspektiven deutlich wird. Es zeigen
sich bei aller konzeptioneller und begrifflicher Diversitit der Ansétze jedoch auch Uberschneidungen; auf
diese zwei gemeinsamen Wesensmerkmale wird im Fortlauf des Kapitels eingegangen. Diese gemeinsa-
men Bezugspunkte sind letztendlich jene, die einen konstruktiven Beitrag leisten konnten und kénnen, um
auf die Komplexitdt in der Erforschung und Analyse von Migrationsphdnomenen hinzuweisen und Mog-
lichkeiten des Umgangs mit dieser aufzuzeigen.
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Macht nicht nur im Sinn 6konomischer Ausbeutung oder physischen Zwangs, sondern auch im um-
fassenderen kulturellen oder symbolischen Sinn verstanden werden muss. Letzteres schlieit die
Macht mit ein, jemanden oder etwas auf eine bestimmte Art und Weise zu reprasentieren — innerhalb
eines bestimmten ,,Représentationsregimes*; also die Ausiibung symbolischer Macht [Herv. im Zitat]
durch Praktiken der Repréisentation (Hall 2004b: 145-146).

Wenn Halls (2004b: 146) Verstandnis iiber Reprasentationsregime in das Versténdnis von Mig-
ration iibersetzt wird, heifit das: Macht kann sich — durchaus auch unbewusst — als symbolische
Macht in padagogischen Handlungsfeldern, wissenschaftlichen Disziplinen sowie einzelnen
Bereichen der Migrationsforschung manifestieren. Ohne eine kritische Sicht auf das eigene
Handeln wéren bspw. in Wissenschaft oder Pddagogik Tétige schlichtweg an der Etablierung
von Représentationsregimen beteiligt. Als ein letztes maBgebliches Argument im Zuge der
migrationstheoretischen Positionierung dieser Studie sollen Halls Ausfiihrungen anhand von
zwei Theoretikern — Talal Asad und Michel Foucault — erweitert werden.

Talal Asad (1973a, b) verdeutlicht eine solche Praktik der Reprasentation mit seiner Frage
nach der Verwobenheit von kolonialen Denkstrukturen und der wissenschaftlichen Disziplin
der Anthropologie. Er stellt also die Bedeutung von Macht in der Wissensproduktion heraus
und hebt diese als ein Verhiltnis — ndmlich als ,,power relationship between dominating (Euro-
pean) and dominated (non-European) cultures* (Asad 1973a: 17) hervor. Zudem ist es ein zen-
trales Anliegen Asads,

die kritische Auseinandersetzung mit der Rolle der Anthropologie in kolonialen Machtverhaltnissen
weg von moralisierenden Anschuldigungen gegen einzelne Anthropologlnnen sowie von Diskussio-
nen iiber das Fach als Werkzeug oder Handlanger des Kolonialismus hin zu einer historischen Kon-
textualisierung der konzeptionellen Grundbedingungen der Disziplin zu lenken (Begrich/Randeria
2012: 70).

Asad befasst sich mit der symbolischen Macht als Bedingung fiir Wissensproduktionen und
nimmt — das verbindet ihn mit Hall (2004b), aber auch mit Said (1978) — Praktiken der Verein-
fachung oder des Weglassens in den Blick, was wiederum zu Stereotypisierungen fiihren kann.
Letzten Endes spricht er sich fiir eine reflexive Sicht auf das produzierte Wissen in wissen-
schaftlichen Kontexten — hier der Anthropologie — aus.'%

Wie lésst sich das Argument der Beteiligung an Représentationsregimen in Forschungs-
kontexten zu Migrationsphdnomenen, bspw. Menschen mit Migrationshintergrund oder ihr
Handeln in einer bestimmten Weise zu représentieren, nach Foucault fassen: Hierfiir ist den
Ausfiihrungen Halls (2004b) und den Gedanken Asads (1973a, b) die Auseinandersetzung
Foucaults (1978) mit dem Begriff des Dispositivs zur Seite zu stellen — die Verhandlung seines
Begriffs des Dispositivs ist zentral fiir das Verstidndnis, welche Rolle der Macht- bzw. Domi-
nanzaspekt in der Auseinandersetzung mit Migrationsthematiken spielt. Das Wissen, das bspw.
Forscher*innen iiber Menschen mit Migrationshintergrund oder iiber Migrationsphénomene
produzieren und weitergeben, kann als ein Element eines Dispositivs (Foucault 1978: 119-120)
verstanden werden. Ein Dispositiv — Foucault unterscheidet wiederum mehrere Formen eines
Dispositivs — ist als ein ,,heterogenes Ensemble* (Foucault 1978: 119) zu verstehen, welches

Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, reglementierende Entscheidungen, Gesetze, ad-
ministrative Mainahmen, wissenschaftliche Aussagen, philosophische, moralische oder philosophi-
sche Lehrsitze, kurz: Gesagtes ebensowohl wie Ungesagtes umfasst (Foucault 1978: 119).

Der Aspekt, der an dieser Stelle interessiert, ist, dass das produzierte und kommunizierte Wis-
sen also etwas auslost, denn es macht beforschte Personen oder Gruppen, bspw. Lehrer*innen

106 Weiterfithrend zu Talal Asad und zur Praktik der Vereinfachung und Auslassung siche Begrich/Randeria
(2012).
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mit Migrationshintergrund, mit den gesetzten Zuschreibungen auf die eine oder andere Weise
sichtbar. Das Dispositiv ist als ,,Netz, das zwischen diesen Elementen gekniipft werden kann*
(Foucault 1978: 120) zu verstehen. Wissenschaftler*innen sind folglich zentrale Produzent*in-
nen eines Dispositivs und iiben insofern Macht aus, da sie Elemente des Dispositivs bedeutsam
werden lassen konnen: ,,So kann dieser oder jener Diskurs bald als Programm einer Institution
erscheinen, bald im Gegenteil als ein Element, das es erlaubt, eine Praktik zu rechtfertigen und
zu maskieren, die ihrerseits stumm bleibt“ (Foucault 1978: 120).'°7 Macht manifestiert sich fiir
ihn in ihrer Ausiibung (vgl. Dreyfus/Rabinow/Foucault 1987: 254). Wissenschaftler*innen sind
diejenigen, welche zuerst Wissen iiber die Personen mit Migrationshintergrund bzw. liber das
Phianomen Migration produzieren und dann in (auler)akademische Sphédren einspeisen. Sie
stellen nicht nur einen Diskurs {iber Migrationsphédnomene her, sondern platzieren prominent
und auf machtvolle Weise (bspw. in Publikationen, in Form von Vortrigen, in der Besetzung
und Ausgestaltung von Expert*innenréten oder in Gestalt von Beratungsforen fiir politisch-
administrative Akteur*innen) ihre Sichtweisen, die ihrerseits wieder wirkméachtig werden kon-
nen.

Die hier skizzierten zentralen Pramissen der (selbst)kritischen Migrationsforschung und
die damit einhergehende Auseinandersetzung mit der moglichen Beteiligung von Migrations-
forscher*innen und Wissenschaftler*innen an der Etablierung von Reprisentationsregimen
sind fiir die Bearbeitung des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit in Bezug auf die theoretische
Positionierung und in spéterer Folge auch auf die methodische Umsetzung bedeutsam. Die the-
oretische Positionierung thematisiert letztlich aber auch, warum die Bezeichnung ,mit Migrati-
onshintergrund* in dieser Arbeit genutzt wird. Sie erhélt somit folgend eine letzte Konkretisie-
rung und eine Begriindung zur Nutzung der Bezeichnung ,mit Migrationshintergrund‘ — dies
stellt den abschlieBenden Schritt der grundlagentheoretischen Rahmung zur Migration sowie
zur Positionierung der Studie dar.

4.4.3 Zum dekonstruktiven Zugang zum Migrationsverstandnis —
abschlieende Konkretisierung der Positionierung der Studie

Die Konkretisierung der Positionierung der Studie kniipft an den argumentativen Bogen, der
sich zu Beginn der migrationstheoretischen Erarbeitung aufgespannt hat, an. So ist bereits mit
der post-kolonialen Perspektivierung auf Migration angeklungen, dass ein dekonstruktiver Zu-
gang geeignet ist, viel frither und umfassender anzusetzen, und nicht — wie im Rahmen der
anerkennungstheoretischen Diskussion — hauptsiachlich zu fragen, wie Differenz gewiirdigt
werden kann. Uber eine Dekonstruktion kann die Herstellung der Differenz — wie es Candace
West und Sarah Fenstermaker (1995) beschreiben — in den Blick genommen werden.'® So

107 Foucault (1978: 120-121) erldutert am Beispiel der Inhaftierung auch, auf welche Weise sich ein Dispositiv
einerseits als Struktur von heterogenen Elementen, wie eben beschrieben, versteht, andererseits aber auch
als ein bestimmter Typ von Genese. In gewisser Weise trifft dieses Doppelverstindnis ebenso auf das hier
aufgefiihrte Beispiel zu, dann ndmlich, wenn Zuschreibungen vorgenommen werden, bspw. die verkiirzte
Sicht auf Bildungsbenachteiligung aufgrund des Migrationshintergrunds i.S. einer kulturellen oder religio-
sen Zugehorigkeit, die nicht reflexiv bearbeitet wird. Denn dann werden Zuschreibungsprozesse perpetu-
iert — Foucault (1978: 122) nennt das: , strategische Wiederauffiillung des Dispositivs®.

108 In dem Aufsatz ,,Doing Difference von Sarah Fenstermaker und Candace West (1995) befassen sich beide
mit einem Konstruktionsakt, bei dem eine Person oder Gruppe als Merkmalstrdger*in von einem Gegen-
iber aus gesehen wird. ,,Doing Differences* verstehen West/Fenstermaker (1995: 13) nicht ausschlie8lich
als Herstellungsprozess reduzierter Représentationen aufgrund einzelner Kategorien, sondern sehen die zu-
geschriebenen Merkmale miteinander verbunden und stellen die Frage: ,,How do forms of inequality, which
we now see are more than periodic collision of categories, operate together? How do we see that all social
exchanges, regardless of the participants or the outcomes, are simultaneously ,gendered’, ,raced‘ and ,clas-
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wurde Migration in dieser Studie erst historisch-systematisch gefasst und dann anhand kriti-
scher Fragen zur Migrationspolitik nach dem Zerfall des Habsburgerreichs, aber auch zu kolo-
nialen Praktiken in der k.u.k. Monarchie aufbereitet. So war es méglich, die fiir selbstverstdnd-
lich gehaltenen Prozesse und hegemonialen Anordnungen, die mit der Differenzsetzung von
Menschen einhergingen — und in der jiingeren sogenannten Integrationspolitik teilweise noch
immer zu finden sind —, herauszuarbeiten. Das Ausbleiben einer solchen Erarbeitung hitte be-
deutet, ,,die bestehenden Machtverhéltnisse zu verschleiern, in denen ein dominantes Mal} als
neutraler oder universeller Gradmesser ausgegeben wird“ (Rotter/Schlickum 2013: 62). Diese
Form eines dekonstruktiven Zugangs ermdglicht also, allgemein anerkannte Deutungen zu be-
nennen und kritisch zu reflektieren. Die Positionierung der Studie fuit also zum einen auf der
Erarbeitung kolonialer Denkstrukturen und deren Bedeutung fiir das Migrationsverstindnis.
Zum anderen fuflt sie aber auch auf der hinterfragenden Analyse der Erwartungen an Menschen
mit Migrationshintergrund seitens der Migrationspolitik in Osterreich und der Rollenzuschrei-
bungen an Lehrer*innen mit Migrationshintergrund in einem zentralen bildungspolitischen
Diskurs.

Der dekonstruktive Zugang wird in dieser Arbeit weitergefiihrt und mit dem rekonstrukti-
ven Vorgehen verkniipft. Allerdings bedarf dieses Vorgehen einer ndheren Erlauterung, denn
es gibt sowohl Gemeinsamkeiten als auch deutliche Abgrenzungen zum dekonstruktiven Zu-
gang. Die genauere Befassung mit der Dekonstruktion sowie die Verhéltnissetzung dieser de-
konstruktiven Positionierung zum wissenssoziologisch-rekonstruktiven, methodologischen
Verstiandnis werden im nichsten Kapitel der Arbeit detailliert vorgenommen. Festzuhalten
bleibt — bezogen auf die letztendlich vorgenommene dekonstruktive Positionierung dieser Stu-
die — an dieser Stelle: Die Mehrfachperspektivierung auf das Phdnomen Migration — anhand
von historisch-systematischen und post-kolonialen Sichtweisen — erlaubte es, die Eigenschaf-
ten und die Prinzipien von Zuschreibungsprozessen zu thematisieren. Mit einem dekonstrukti-
ven Vorgehen ist es aber weiterfiihrend auch moglich, herauszuarbeiten, in welchen Interakti-
onen und auf welche Weise der Migrationshintergrund fiir die befragten Lehrer*innen bedeut-
sam sein kann. Dabei geht es allerdings gerade nicht darum, eine solche Bedeutsamkeit zwangs-
laufig aufspiiren zu wollen oder diese zu einseitig zu fokussieren, sondern darum, offen dafiir
zu sein, ob und wenn ja wie die hier befragten Lehrer*innen ihren Migrationshintergrund zum
Thema machen. Dazu zdhlen also jene Erfahrungen, die sie aufgrund der Zuschreibungsprakti-
ken zu ihrer Person machen, denn diese konnen sich in ihrer Biographie anhéufen, identitéts-
stiftend wirken und letztendlich das Lehrer*innenhandeln charakterisieren. Der dekonstruktive
Zugang, wie er hier angewandt wird, befasst sich also mit unterschiedlichen Ausgestaltungs-
ebenen von Macht, oder wie es Stuart Hall (2004b: 148) festhalt:

Die Kreisformigkeit der Macht ist besonders wichtig im Kontext von Reprisentation. Das Argument
ist, dass jeder — der oder die Méchtige und der oder die Machtlose — wenn auch nicht unter gleichen
Bedingungen, in der Zirkulation der Macht gefangen ist. Niemand — weder ihre offensichtlichen Op-
fer noch ihre Agenten — kénnen vollstindig auflerhalb ihres Operationsfeldes stehen (Hall 2004b:
148).

Die dekonstruktive Positionierung verpflichtet sich dazu, mogliche maskierte Aspekte, die das
Lehrer*innenhandeln aber dennoch konturieren kdnnen, offenzulegen, konkret: Es geht also

sed‘?* (West/Fenstermaker 1995: 13). Ihre Sicht auf die Herstellung von Differenz macht auch darauf auf-
merksam, dass nicht der Migrationshintergrund per se, sondern erst das Setting — ,,in the context of their
circumstances* (West/Fenstermaker 1995: 21) —, im Zuge dessen dieser zur Sprache kommt, produziert
wird und letztendlich dann bspw. das Merkmal ,Migrationshintergrund‘ bedeutsam wird. Neben diesem
intersektionalen Verstdndnis des ,,Doing Differences® weisen sie darauf hin, dass dieser individuelle Kon-
struktionsakt mit organisationalen Arenen verwoben ist — hier also bspw. Schule —, in denen diese Zuschrei-
bungs- und Markierungsprozesse stattfinden (vgl. West/Fenstermaker 1995: 21).
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bspw. darum, herauszuarbeiten, auf welche Weise auch die Lehrer*innen mit Migrationshin-
tergrund selbst Zuschreibungen vornehmen, ohne dass es ihnen bewusst oder gar von ihnen
beabsichtigt ist. Mit einer dekonstruktiven Vorgehensweise werden also verborgene Einord-
nungspraktiken offengelegt — dies trifft dann konsequenterweise auch auf die reflexive Haltung
im Umgang mit dem empirischen Material, im Zuge der Typenbildung und in der theoretischen
Diskussion am Ende der Arbeit zu. In der Verkniipfung von migrationstheoretischen Aspekten
und dem berufsbezogenen Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund wird also eine
»iterative Konfrontation* (Leinhos/Jorke 2019: 168) mit den herausgearbeiteten Befunden zum
Lehrer*innenhandeln vorgenommen, denn diese ,,macht Aspekte in ihrer (impliziten) Thema-
tisierung, in ihrer bewussten oder machttheoretischen Verborgenheit und vor allen in dieser
Verschriankung — also der Moglichkeiten der Bedingungen der Thematisierbarkeit — analysier-
bar, explizierbar und theoretisierbar* (Leinhos/Jorke 2019: 168). Der hier herausgearbeitete de-
konstruktive Zugang verweist letzten Endes auf die Argumentation Edward W. Saids (1978),
auf den sich die (selbst)kritische Migrationsforschung bezieht, wenn sie von einer ,,kontrapunk-
tischen Betrachtung von zu untersuchenden Migrationsphinomenen spricht.!® Bezogen auf
das berufliche Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund bedeutet der dekonstruk-
tive Zugang, vermeintliche Eindeutigkeiten zu reflektieren sowie ,,Widerspriiche, Ambivalen-
zen, Verschrinkungen, Uberschneidungen und Ubergiinge [aufzuspiiren; D.C.], wodurch alter-
native Wirklichkeitskonstruktionen sichtbar werden [konnen; D.C.]* (Riegel/Stauber/Yildiz
2018: 285).110

An dieser Stelle soll abschlieend erldutert werden, warum die Bezeichnung ,mit Migrati-
onshintergrund® in dieser Arbeit genutzt wird. Vor dem Hintergrund des bisher erarbeiteten
Migrationsverstandnisses und der dekonstruktiven Positionierung wird ersichtlich, dass eine
bloBe begriffliche, ersatzartige Umschreibung des Begriffs ,Migrationshintergrund* oder auch
das Weglassen einer begriftlichen Fassung ,mit Migrationshintergrund* nicht in Frage kommt.
Es wiirde letztlich die dekonstruktive Perspektivierung und damit die grundlagentheoretische
Erarbeitung des Migrationsverstdndnisses konterkarieren. Im Endeffekt kime das dem Sugge-
rieren einer selbstverstdndlichen Zugehdrigkeit nahe, die jedoch noch immer nicht gegeben ist.
Aus diesem Grund wird nicht trotz, sondern wegen des herausfordernden Umgangs in Bezug
auf die Kategorie ,mit Migrationshintergrund‘ mit diesem Begriff gearbeitet, was aus einer de-
konstruktiven Sicht auf das Beibehalten dieser Bezeichnung gleichsam heif3t: Auch der Versuch
einer reflektierten Kenntlichmachung des Konstruktionscharakters ,Migrationshintergrund
stellt eine potentiell machtvolle Praktik dar — so wie es Gayatri Spivak (1988) deutlich gemacht
hat. Es besteht die Gefahr — allein durch die Wahl von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund
als Protagonist*innen in dieser Studie —, den Migrationshintergrund als relevante Kategorie zu
zementieren, Zuschreibungspraktiken fortzuschreiben und Sichtweisen zu festigen, die diese
Arbeit zu hinterfragen versucht. Das Nutzen dieser Kategorie wird immer machtvoll sein.!!!
Eine Losung ist es, sich dieser Herausforderung — die immer eine bleiben wird — produktiv zu
stellen.

109 Siehe dazu auch Yildiz (2018: 53-54).
110 Siehe dazu auch Altenberger (2020: 45).
111 Siehe dazu auch Brau/Georgi/Karakasoglu (2013: 7) sowie Altenberger (2020: 56).
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4.5 Zusammenfassung der migrationstheoretischen Positionierung
dieser Studie

Das zentrale Erkenntnisinteresse dieses Kapitels war es, ein theoretisches Grundlagenverstind-
nis von Migration zu erarbeiten und eine diesbeziigliche Positionierung der Studie vorzuneh-
men. Bevor die zentralen Erkenntnisse — die sich aus der Erarbeitung zur Migration ergeben
haben — zusammengefiihrt werden, sei ein Gedanke vorausgeschickt: Das theoretische Ver-
standnis zur Migration wurde hier — durch ein etwas anderes Vorgehen als in der ersten grund-
lagentheoretischen Positionierung anhand einer aufeinander aufbauenden Logik vorgenom-
men.

Dem Migrationsverstidndnis wurde sich in einem ersten Schritt mit einer historisch-syste-
matischen Erarbeitung angenihert. Es wurden vier zentrale Stationen der Migration in Oster-
reich zunéchst in einer zeitlichen Abfolge seit dem Zerfall des Habsburgerreichs portraitiert.
Fiir die systematische Erarbeitung von Thematiken reicht eine historisch-chronologische Be-
schreibung des Phinomens Migration jedoch nicht aus. Deshalb wurde eine systematische Ana-
lyse der historisch gewachsenen Migration in Osterreich vorgenommen. Die vier zentralen Sta-
tionen der Migration in der Geschichte Osterreichs wurden einer systematischen Perspektive
unterzogen. Es konnten fiinf zentrale Charakteristiken fiir ein erstes Verstédndnis von Migration
herausgearbeitet werden. In der Abstrahierung dieser fiinf Charakteristiken entstand dann wie-
derum ein erstes Verstdndnis von Migration. So kann Migration zum einen als eine ,,Form und
Folge der Mobilitit (Mecheril/Thomas-Olalde/Melter et al. 2013: 8) von Menschen verstan-
den werden. Sie ist eine Praktik, die sich in Phasen und vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Beweggriinde seit der frithen Menschheitsgeschichte vollzieht— dies gilt auch fiir die
Geschichte der Migration in Osterreich ab dem Zerfall des Habsburgerreichs. Es wird zum an-
deren auch deutlich, dass es seitens der Migrationspolitik in den dargestellten Zeitraumen das
vehemente Bestreben gab bzw. gibt, Migration effektiv zu steuern. Migration ist also in einem
komplexen Verhéltnis zwischen Kontinuitidten und Verdnderungen zu begreifen. Es wird deut-
lich, dass die hier herausgearbeiteten Aspekte von Migration in Osterreich grundsitzlich an
gesellschaftliche, politische und wirtschaftliche Transformationsprozesse riickgebunden sind.
In Anlehnung an Castles (2010: 1569) kann also fiir ein erstes Verstdndnis von Migration
grundgelegt werden, dass nicht die Migration existiert, die mit einer allgemein giiltigen Migra-
tionstheorie oder einem Modell zur Migration fiir den hier aufgezeigten historischen Zeitraum
gefasst werden kann. Daher wurde der Gedanke von Manuela Bojadzijev (2011: 142) aufge-
nommen, welche die Frage stellt, ob Migration ,,als Erkenntnisobjekt* gelten kann. Diese fun-
damentale Frage war eine hilfreiche Irritation und ein Ansporn zugleich, sich weiterfithrend mit
der Erarbeitung des Migrationsverstindnisses auseinanderzusetzen. Die vorldufig bejahende
Antwort bedeutete allerdings auch, die Charakteristiken von Migration, welche sich nach einem
ersten Blick auf die Geschichte der Migration in Osterreich ergaben, innerhalb eines erweiterten
Bezugsrahmens zu bearbeiten.

Diese Erweiterung erfolgte zundchst anhand einer aufgefacherten Riickschau auf die Ge-
schichte Osterreich(-Ungarn)s als Kolonialmacht. Mit der Entscheidung, sich mit der kolonia-
len Geschichte der k.u.k. Monarchie zu befassen (Kapitel 4.2.1), war es moglich, die kolonialen
Praktiken des Habsburgerreichs offenzulegen. Diese Praktiken sind in einem dreifachen Sinn
zu verstehen, denn sie waren ausgerichtet auf die Eroberung und Kontrolle iiberseeischer Léan-
der, folgen zweitens der Logik des kollektiven Imperialismus und drittens der Logik des infor-
mellen Imperialismus mit der Ausformung eines philanthropischen Imperialismus. Als zweites
Ergebnis dieser Erarbeitung konnen drei wesentliche Theoreme — eine nach innen gerichtete
koloniale Ausdehnung, die Vorrangigkeit 6konomisch-imperialistischer Interessen mit der
Praktik des flexiblen Ein- und Ausschlusses sowie eine diskriminatorische Kondition festge-
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halten werden. Diese eingenommene post-koloniale Sichtweise ist auf eine transformatorische
Analyseperspektive bezogen, nimmt aber stirker als im ersten Verstdndnis von Migration
machttheoretische Aspekte in den Blick, mit denen letztlich Migration erst umfassend verstan-
den werden kann. Neben dieser kolonialen Praktik bleibt festzuhalten, dass die k.u.k. Monar-
chie zwar nicht als Kolonialstaat, jedoch als Kolonialmacht verstanden werden muss. Vor allem
aber versuchte sie, die kolonialen Praktiken iiber einen kontinuierlichen zeitlichen Rahmen zu
legitimieren. So fand nach dem Zerfall des Habsburgerreichs eine Reproduktion kolonialer Dis-
kurse statt. Das Kennzeichen der Reproduktion kolonialer Denkstrukturen wurde als thesenhaf-
ter Leitgedanke im Fortlauf des Kapitels weiterverfolgt und konkretisiert. Wofiir also die Erar-
beitung der kolonialen Geschichte des Habsburgerreichs diente, ist — neben dem Versuch einer
kursorischen SchlieBung einer Forschungsliicke —, einen zentralen Verweisungszusammen-
hang offenzulegen: So haben die herausgearbeiteten kolonialen Denkstrukturen — hier bezogen
auf die Osterreichische Kolonialmacht — eine duBerst grole Bedeutung fiir das detaillierte Er-
fassen des Migrationsverstandnisses.

Es wurde anschlieBend die Weiterfithrung kolonialer Praktiken — hier als koloniale
Denkstrukturen bezeichnet — am Beispiel der Arbeitsmigrationspolitik Osterreichs erarbeitet
(Kapitel 4.2.2). Dem ersten historisch-systematischen Zugang zur Migration — der im Zuge der
Erarbeitung der Migration seit dem Zerfall des Habsburgerreichs angewandt wurde und der erst
einmal dazu diente, eine erste kategoriale Bestimmung von Migration vorzunehmen — folgte
dann ein zweiter systematischer Zugang zur Migration, der als diachroner Blick bezeichnet
wurde. Konkret bedeutet das: Die erste historisch-systematische Erarbeitung der Geschichte
der Migration in Osterreich — seit dem Zerfall des Habsburgerreichs bis in die 1990er hinein —
wurde mit den herausgearbeiteten Kennzeichen der kolonialen Praktiken Osterreich(-Ungarn)s
kritisch-reflexiv gegengelesen. Dariiber hinaus wurde gefragt, in welcher Weise sich koloniale
Denkstrukturen in der Arbeitsmigrationspolitik seit dem Zerfall des Habsburgerreichs wieder-
finden lassen. Diachron bedeutete — ganz dem Wortsinn dia chronos folgend —, koloniale Prak-
tiken also nicht in einem eingegrenzten Zeitraum, sondern tiber die Zeit hinweg zu identifizie-
ren. Dafiir wurden Beispiele der Arbeitsmigrationspolitik seit dem Zerfall des Habsburger-
reichs gewahlt und eine kritische Frage an Migrationspolitik nach dem Zerfall des Habsburger-
reichs gestellt. Es konnten maskierte Praktiken einer vermeintlich liberwundenen kolonialen
Phase in der Geschichte Osterreichs anhand von drei Theoremen offengelegt werden — die nach
innen gerichtete koloniale Ausdehnung, die Vorrangigkeit 6konomisch-imperialistischer Inte-
ressen mit der Praktik des flexiblen Ein- und Ausschlusses und schlieBlich die diskriminatori-
sche Kondition.

Waihrend in den ersten beiden Schritten (Kapitel 4.1 und Kapitel 4.2) also ein erstes Ver-
stdndnis von Migration grundgelegt wurde, widmete sich der nachfolgende Schritt (Kapitel 4.3)
der Aufgabe, dieses erste Migrationsverstindnis stirker zu konkretisieren. Zunichst wurde
nach der Sicht auf Lehrer*innen mit Migrationshintergrund, die sich in einem zentralen bil-
dungspolitischen Diskurs erarbeiten lieB3, gefragt (Kapitel 4.3.1). Im Rahmen der zweiten Kon-
kretisierung wurde das erarbeitete Grundlagenverstindnis des professionstheoretischen Teils
dieser Arbeit reaktiviert — das hieB, das Bild von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund, wel-
ches sich im bildungspolitischen Diskurs zeigte, mit dem erweiterten Versténdnis des struktur-
theoretischen Ansatzes zu hinterfragen (Kapitel 4.3.2). Es zeigte sich, dass im bildungspoliti-
schen Diskurs der Migrationshintergrund im Aufgabenprofil von Lehrer*innen mit Migrations-
hintergrund einseitig hervorgehoben wird, und es zeigte sich das Bestreben, mehr Lehrer*innen
mit Migrationshintergrund fiir den Lehrer*innenberuf zu rekrutieren — was weiterfiihrende Fra-
gen aufwarf. Aus diesem Grund wurden zentrale Motive aus den bildungspolitischen Argu-
mentationen einer kritischen Befragung unterzogen, die einen aus der Geschichte Osterreichs
bekannten Mechanismus im Umgang mit Migration offenlegte: die Vorrangigkeit okonomi-
scher Interessen. Diese zeigte sich in der Steuerungslogik von Migration fiir Arbeitskontexte,
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die einem besonderen (nationalen) Interesse unterliegen, und die nun, seitens der Bildungspo-
litik, auf den Lehrer*innenberuf {ibertragen wird. Menschen — zuvorderst mit Migrationshin-
tergrund — sollen dabei vermehrt fiir den Lehrer*innenberuf akquiriert werden. Allerdings mit
dem Ziel, den Schiiler*innen, die ebenfalls einen Migrationshintergrund haben, Teilhabemdg-
lichkeiten fiir die schulische Laufbahn und die Einmiindung in das berufliche Leben zu eroff-
nen. Diese Lehrer*innen dienen in der Argumentation als Unterstiitzer*innen und Integrations-
helfer*innen und sollen gerade Heranwachsenden mit Migrationshintergrund einen problemlo-
sen Ubergang in die Berufswelt ermoglichen. In der Verhandlung des Migrationshintergrunds
innerhalb dieses bildungspolitischen Diskurses kommt zudem eine gewachsene — wenn auch
nicht zwangsléufig beabsichtigte — diskriminatorische Kondition zum Vorschein.

Diese diskriminatorische Kondition zeigt sich auch, wenn die bildungspolitische Sicht auf
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund dem strukturtheoretischen Ansatz gegeniibergestellt
wird: Die Hervorhebung des Migrationshintergrunds von Lehrer*innen fiir die Interaktionen
mit Schiiler*innen und Eltern mit Migrationshintergrund zeigt aus einer strukturtheoretischen
Perspektive auf, dass nicht die spezifische berufliche Ausbildung fiir das Lehrer*innenhandeln
in den Mittelpunkt geriickt wird, sondern vielmehr das Lehrer*innenhandeln unhinterfragt aus
diesen biographischen Erfahrungen abgeleitet wird. Eine Abgrenzung der Lehrer*innenrolle
als nur eine von vielen innerhalb des Rollenrepertoires einer Person ist damit nicht moglich. So
sind diese (vermeintlich) positiven Erwartungen an die Lehrer*innen mit Migrationshinter-
grund stigmatisierend. Dadurch kdnnen institutionelle Formen der Diskriminierung entstehen,
die dann maskiert auftreten oder erst gar nicht in solchen bildungspolitischen Diskursen in den
Blick kommen. Die vorgenommenen Zuschreibungsprozesse (z.B. das Argument einer besse-
ren kulturellen Verstéindigung) kénnen dazu fiihren, eine Positivdiskriminierung zu stiften oder
diese fortzuschreiben. Dariiber hinaus dienen solche Wirkungsannahmen dazu, dass machtvolle
Akteur*innen diese definieren und dariiber verfiigen, dass und welche Merkmale von anderen
Menschen ausschlaggebend fiir das berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrati-
onshintergrund sind.

Nach den Ausarbeitungen aus den ersten drei Kapiteln kann das Migrationsverstindnis wie
folgt konkretisiert werden: Aus einer migrationssoziologischen Sicht kann Migration als ,,Aus-
druck, Folge und Ursache von gesellschaftlichem Wandel“ (Reinprecht/Latcheva 2016: 3) ver-
standen werden. Davon ausgehend, dass es nicht die Migration gibt, kann sie zwar mit ihren
Eigenheiten und Verhéltnissen in einem jeweiligen geographischen und zeitlichen Raum ge-
fasst werden. Was jedoch durch die hier vorgenommene, aufeinander aufbauende systemati-
sche Bestimmungsarbeit des Migrationsverstidndnisses viel starker ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit riicken konnte, ist: Migration kann nicht ohne die Verhandlung von Macht verstanden
werden. Vor dem Hintergrund der Geschichte der Migration in Osterreich, der kolonialen Ge-
schichte der k.u.k. Monarchie und der Weiterfiihrung kolonialer Denkstrukturen konnte geklart
werden, dass und auf welche Weise Menschen mit Migrationshintergrund in eine hegemoniale
Anordnung gestellt werden und was mit dieser Praktik einhergeht. Sie ist mit dem Differenz-
machen — dem Othering — seitens der Angehdrigen der Mehrheitsgesellschaft gegeniiber den
vermeintlich Anderen verbunden. Am Beispiel des zentralen bildungspolitischen Diskurses ist
dies auch fiir Lehrer*innen mit Migrationshintergrund herausgearbeitet worden. Ob und wenn
ja auf welche Weise dies fiir die hier befragten Lehrer*innen auch zutrifft bzw. wie sie sich in
solchen Fillen einer hegemonialen Anordnung widersetzen, kann fiir die hier vorliegende Stu-
die zu diesem Zeitpunkt allerdings nicht vorab gesetzt werden, sondern erst nach der Auseinan-
dersetzung mit dem empirischen Material ndher bestimmt werden.

Es erfolgte dann eine abschlieBende Positionierung der Studie (Kapitel 4.4). Vor allem in
der jlingeren (selbst)kritischen Migrationsforschung wird die Frage nach der Herstellung, aber
auch nach dem Umgang mit Differenz intensiv verhandelt. An diesen (selbst)kritischen Blick
kniipft diese Studie an, denn wenn das berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migra-
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tionshintergrund untersucht wird, stellt sich zwangslaufig vor dem Hintergrund des herausge-
arbeiteten Migrationsverstindnisses die zentrale Herausforderung, wie ein hegemoniales Han-
deln nicht in der eigenen Forschungsarbeit vorgenommen wird. Aufbauend auf zentralen Pos-
tulaten, die in der Auseinandersetzung mit einzelnen Theoretiker*innen sowie der (selbst)kriti-
schen Migrationsforschung skizziert wurden (selbstreflexive Kritikfahigkeit, widerstdndige
Haltung gegeniiber dem Methodologischen Nationalismus, Auseinandersetzung mit Macht;
Kapitel 4.4.1), sind dann der Begriff der Macht und die Praktik der hegemonialen Anordnung
(als eine Variante von Macht) fiir diese Studie konkretisiert worden (Kapitel 4.4.2). Macht
wurde einmal auf das Verstindnis von Reprisentationsregimen — wie es Hall (2004b) vor-
nimmt — sowie auf die Sicht Asads (1973 a, b) riickgebunden, die beide die Verwobenheit von
Machtverhéltnissen mit der Wissensproduktion in wissenschaftlichen Kontexten betonen, dar-
iiber hinaus auch auf das Konzept der Dispositive — wofiir Foucault (1978) steht. Macht zeigt
sich — auch das hat die systematische Bearbeitung des Migrationsverstdndnisses in diesem Ka-
pitel sehr deutlich aufgezeigt — zwar auch in ,,0konomischer Ausbeutung oder physischem
Zwang™ (Hall 2004b: 145), aber eben auch in symbolischer Form ,,durch Praktiken der Repré-
sentation” (Hall 2004b: 146). Foucaults (1978) Konzept eines Dispositivs als ein ,,heterogenes
Ensemble* (Foucault 1978: 119) umfasst auch ganz unterschiedliche Reprisentationen (z.B.
Gesetze, administrative Mainahmen, wissenschaftliche Aussagen). Was fiir die abschlieSende
theoretische Positionierung dieser Studie relevant ist, driicken sowohl Hall (2004b) als auch
Asad (1973a, b) im Vergleich zu Foucault (1978) zwar begrifflich anders aus, die Logiken da-
hinter sind allerdings stark miteinander verwandt. Alle drei arbeiten letztlich heraus, dass Macht
nicht einfach durch eine vertikale Herrschaft ausgetibt wird. Hall (2004b: 148) spricht von ei-
nem Verstindnis der , Kreisformigkeit der Macht®, die fiir die Entstechung, Etablierung und
Weiterfiihrung von Représentationsregimen elementar ist und an denen — darunter lassen sich
Asads (1973a: 17) Gedanken subsumieren — ,,Méchtige und Machtlose* (Hall 2004b: 148) be-
teiligt sind. Wie weiter oben erarbeitet, verhandeln Dreyfus/Rabinow/Foucault (1987: 254)
dies, indem sich Macht fiir sie in der Ausiibung zeigt. Foucault spricht zudem (1978: 119) da-
von, dass Dispositive ,,Gesagtes™ (Foucault 1978: 119) und ,,Ungesagtes* (Foucault 1978: 119)
umfassen. Hall (2004b: 151) macht das am Beispiel des rassistischen Fetischismus des Korpers
deutlich, der mit Verschiebungs- und Verleugnungsstrategien einhergeht.!'? Asad (1973b: 108)
wiederum kritisiert dies anhand der Praktik der Auslassung, die stereotype Bilder entstehen
lasst. Die Berticksichtigung jener Argumentationen, die maskiert sind oder auch einen implizit
legitimierenden Charakter in sich tragen, ist also fiir das Verstdndnis von hegemonialen Anord-
nungen wichtig.

Produziertes und kommuniziertes Wissen i.S. des Verstdndnisses von Dispositiven st
folglich etwas aus, bspw. dass Lehrer*innen mit Migrationshintergrund auf die eine oder andere
Weise sichtbar gemacht werden. Die unterschiedlichen Perspektivierungen, anhand derer Mig-
ration grundlagentheoretisch gerahmt wurde, komplettieren — neben der rekonstruktiven Erar-
beitung der Thematik — eine dekonstruktive Positionierung dieser Studie. Mit einem dekon-
struktiven Zugang konnten migrations- und bildungspolitisch anerkannte Deutungen benannt
und kritisch reflektiert werden sowie die Eigenheiten und Logiken von Zuschreibungsprozes-
sen offengelegt werden.

112 Solche Argumentationen sind bereits in der Erarbeitung der kolonialen Geschichte Osterreich(-Ungarn)s in
diesem Kapitel herausgearbeitet worden. Hall (2004b: 154) hilt fest: ,,Fetischismus bringt uns in den Be-
reich, wo Fantasie in Représentation interveniert; auf die Ebene, wo das, was in der Représentation gezeigt
oder gesehen wird, nur im Verhéltnis zu dem verstanden werden kann, was nicht gesehen, nicht gezeigt
werden kann.*



5 Methodologische Rahmung der Studie und methodisches
Vorgehen

Dieses Kapitel teilt sich in zwei inhaltliche Abschnitte, zum einen in die methodologische Rah-
mung und zum anderen in die Begriindung sowie Darstellung des methodischen Vorgehens. In
der methodologischen Rahmung wird das Grundversténdnis, in welches diese Studie eingebet-
tet ist, dargelegt, wobei in Anlehnung an Bohnsack (2014: 12) davon ausgegangen wird, dass
das methodologische Verstindnis und die Forschungspraxis in einem reflexiven Wechselver-
hiltnis zueinander stehen. Die methodologische Rahmung ist als Ausgangsbasis fiir das kon-
krete forschungspraktische Umsetzen dieser Studie zu verstehen. Um die Fragstellungen und
das Erkenntnisinteresse dieser Studie differenziert bearbeiten zu konnen, ist ein rekonstruktives
Vorgehen besonders geeignet, da es in der Lage ist, Gesellschaftsentwiirfe der Lehrer*innen
und ihr Handeln iiber das explizierte Wissen hinaus sowie in einer erfahrungsbezogenen Ein-
bettung zu erfassen. Allerdings hat sich aus der zweiten grundlagentheoretischen Erarbeitung —
zur Migration — auch die Frage ergeben, welche Rolle ein dekonstruktiver Zugang nicht nur fiir
das theoretische Erfassen zum Verstéindnis von Migration spielt, sondern auch weiterfithrend
fiir das Erschliefen des empirischen Materials. Neben der Einbettung der Studie in einen me-
thodologischen Rahmen, der Darlegung des Vorgehens von der Entwicklung der Fragestellung,
der Gewinnung der Daten, ihrer Analyse bis zur Art der Typenbildung wird daher in diesem
Kapitel auch der dekonstruktive Zugang verhandelt und seine Funktion in dieser Studie geklart.

Es wird zunichst ein methodologischer Verstindnisrahmen erortert, der die zentralen
Grundziige der dokumentarischen Methode thematisiert und auf Common-Sense-Theorien ein-
geht (Kapitel 5.1). Die in die praxeologische Wissenssoziologie eingebettete — und in dieser
Studie angewandte — dokumentarische Methode, bei der die Rekonstruktion von Wissens- und
Deutungsmustern im Mittelpunkt steht, wird mit einem zweifachen dekonstruktiven Verstind-
nis gespiegelt. Um sich mit der Rolle des dekonstruktiven Zugangs in dieser Studie differenziert
befassen zu kdnnen (Kapitel 5.2), wird zunéchst eine Bestimmung des Verhiltnisses von Re-
konstruktion und Dekonstruktion vorgenommen: Zum einen erfolgt eine einfithrende Charak-
terisierung des dekonstruktiven Zugangs (Kapitel 5.2.1) und es wird das Verstindnis Derridas
zur différance herausgearbeitet (Kapitel 5.2.2). Zum anderen wird Stuart Halls Kritik der dif-
férance aufgenommen und anhand der Artikulation von Differenz und Einheit erarbeitet (Ka-
pitel 5.2.3). Das darauffolgende Kapitel beschiftigt sich mit Common-Sense-Theorien und
Macht aus einer wissenssoziologischen Sicht (Kapitel 5.2.4), um die Frage zu kliren, auf wel-
che Art praxeologische Sichtweisen an die herausgearbeiteten Positionen Halls anschlussfahig
sind (Kapitel 5.3). Es wird abschlieBend dem Versténdnis von Rahmenmacht Aufmerksamkeit
gewidmet und auf einzelne Aspekte des bereits bekannten bildungspolitischen Diskurses tiber
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund riickgelesen.

5.1 Die dokumentarische Methode und zentrale Standpunkte

Wenn sich eine Studie mit Lehrer*innenhandeln auseinandersetzt und die Lehrer*innen danach
fragt, welche Erfahrungen ihrem Handeln als Lehrer*innen mit Migrationshintergrund zu-
grunde liegen und wie sie Gesellschaft konstruieren, d.h., was und wie sie iiber Gesellschaft
denken, so ist es sinnvoll, diese Handlungspraxis nicht ausschlieBlich aus einer theoretischen
Perspektive zu erfassen, sondern empirisch zu rekonstruieren. Wenn sich eine Untersuchung
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zudem mit der Verwobenheit von Machtverhéltnissen mit der Wissensproduktion in wissen-
schaftlichen Kontexten und mit symbolischen Formen der Macht ,,durch Praktiken der Repré-
sentation” (Hall 2004b: 146) befasst, erschliefit sich einmal mehr, dass die handelnden Prota-
gonist¥*innen selbst zu Wort kommen miissen. Dabei erméglichen gerade biographisch-narra-
tive Interviews, iiber sich zu erzéhlen und eine eigene Gestaltung dessen vorzunehmen, was fiir
die Protagonist*innen in ihrer Lebensgeschichte wichtig ist. Biographisch-narrative Interviews
kénnen mit unterschiedlichen Auswertungsverfahren, bspw. der Narrationsstrukturanalyse
oder der objektiven Hermeneutik, ausgewertet werden. Fiir diese Studie wurde die dokumenta-
rische Methode als Auswertungsmethode fiir das gewonnene empirische Material genutzt, denn
ihr liegt die Wissenssoziologie Mannheims zugrunde, die es ermdglicht, das Lehrer*innenhan-
deln in einem ,,konjunktiven Erfahrungsraum mit seinen spezifischen Kollektivvorstellungen™
(Mannheim 1980: 271) eingebettet zu betrachten.

Das wissenssoziologische Verstindnis Mannheims ist essenziell, um das Anliegen der do-
kumentarischen Methode iiberhaupt erfassen und sie als Methode anwenden zu kénnen. Die
dokumentarische Methode ist zunédchst als ein Instrument entwickelt worden, um Gruppendis-
kussionen analysieren zu konnen. In dieser Studie wurde allerdings mit biographisch-narrativen
Interviews gearbeitet, was einer Nutzung der dokumentarischen Methode dennoch nicht entge-
gensteht (sieche dazu Nohl 2008). Die dokumentarische Methode wird in weiterer Folge dieses
Kapitels beziiglich der Verwendung fiir biographisch-narrative Interviews vorgestellt. Es wird
im Folgenden auf das wissenssoziologische Verstindnis insofern eingegangen, als dass zentrale
Standpunkte der dokumentarischen Methode benannt werden.

Mit der dokumentarischen Methode lésst sich (1.) Rekonstruktion zweifach verstehen. Zum
einen als Rekonstruktion im Sinne eines Erfassens des Forschungsgegenstands oder -subjekts.
Zum anderen nimmt sich die dokumentarische Methode ,,selbst als eine Praxis [Herv. im Zitat]
reflexiv in den Blick. Gerade Praxeologie und Praxistheorie hat sich in besonderer Weise auch
ihrer eigenen (Forschungs-)Praxis zu vergewissern* (Bohnsack 2017: 11). Die Bezugspunkte
einer solchen Vergewisserung sind vor allem bei den Arbeiten von Karl Mannheim zu finden —
die grundlagentheoretische Verortung wird als Praxeologische Wissenssoziologie bezeichnet
(vgl. Bohnsack 2017: 12). Fiir Bohnsack (2017: 51) war allerdings nicht nur Mannheim tragend
fiir die Entwicklung der dokumentarischen Methode, sondern auch die aus den 1960er Jahren
stammenden Arbeiten Harold Garfinkels (1967):

Garfinkel wendet sich also den grundlegenden Wissens- und Handlungsstrukturen beziehungsweise
methodischen Prinzipien gleichermaflen im Alltag wie im professionellen Kontext zu, wobei zu letz-
teren auch der Alltag der Wissenschaft gezéhlt wird. Er sieht in allen diesen Feldern die Relevanz der
Dokumentarischen Methode als ,,method of common sense thinking and conduct* (Bohnsack 2017:
29).

In der ,,Theorie der Weltanschauung® Mannheims ist ein Postulat &ul3erst zentral fiir das Ver-
stindnis der dokumentarischen Methode; jenes, weshalb eine ausschliefSlich theoretische Be-
fassung zu kurz greift, denn ,,[s]Jolange man Weltanschauungen als etwas Theoretisches auf-
fasst, bleiben ganz gewaltige Gebiete des Kulturlebens fiir die historische Einheitssynthese un-
zuldnglich® (Mannheim 1964: 97-98). Mit einem Verstdndnis, welches iiber das theoretische
Erfassen hinausgeht, ist es nach Mannheim (1964: 98) hingegen moglich, dass wir

[n]icht nur auf das Inhaltliche hin, sondern vorziiglich der Form nach [...] jene Kulturgebiete von
nun an vergleichen kénnen und dadurch das Gefiihl haben, daB wir in die wesentliche ungewollte
spontane Einheit auf diesem Wege viel tiefer eingehen, als wenn wir sie nur in jener Gebrochenheit
erfassen konnen, die der rein theoretischen Bewuftheit des Inhaltlichen zumeist eigen ist.
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Mannheim (1964: 100) hilt ergéinzend dazu fest, dass

auch im originédren ,Erleben‘, im atheoretischen Bereich das Theoretische seine Funktion, Berechti-
gung, Sinn und Mdglichkeit [hat]. — Dies sei gegeniiber den heute so beliebt gewordenen Verdchtern
des Theoretischen und Rationalen und gegeniiber den absoluten Skeptikern, die das Unternehmen,
das Atheoretische theoretisch faBbar zu machen, der Moglichkeit nach prinzipiell abweisen, aus-
driicklich betont. Jenes zunichst unbestimmte Etwas — die Weltanschauung — liegt aber in einem noch
gesteigerten Sinn im Atheoretischen.

Das Lehrer*innenhandeln erschliefit sich also erst mit dem Blick auf das ,,Atheoretische*
(Mannheim 1964: 100). Unter atheoretisch versteht Mannheim (1964: 100) das ,,origindre ,Er-
leben‘“, ein Wissen, iiber welches Menschen verfligen, ohne dass sie dieses erldutern miissen
oder abrufen konnen, ohne dass es ihnen bewusst ist (siche dazu auch Mannheim 1980: 73).
Mit den Beziigen auf Karl Mannheim und Harold Garfinkel wird eine Grundfrage der doku-
mentarischen Methode deutlich: wie liberhaupt — dies ist gleichermaflen Anliegen der Ethno-
methodologie — fremde Sinnproduktionen, hier also die der befragten Lehrer*innen, erschlos-
sen werden konnen und wie mit diesen erschlossenen Sinnproduktionen i.S. von Wissenspro-
duktionen dann reflexiv umgegangen werden kann.

(2.) Standpunkt zur Sinn- und Wissensproduktion: Der Analyseblick der dokumentarischen
Methode richtet sich weniger auf die Frage, Was das Lehrer*innenhandeln ausmacht, oder be-
wertet dies gar als normativ richtig oder falsch. Vielmehr geht es um das Wie der Entstehung
und der Durchfiihrung dieser Praxis. Mannheim driickt dies wie folgt aus: ,,Nicht das ,Was‘
eines objektiven Sinnes, sondern das ,Dal3* und das ,Wie* wird von dominierender Wichtigkeit*
(Mannheim 1964: 134). Luhmann (1990) formuliert diesen Vorgang als ,,intellektuellen Meta-
diskurs* (Luhmann 1990: 12), als Konzept der ,,Beobachtung zweiter Ordnung*, das den ,,Blick
frei [gibt] fir die Frage: welche Formen von Stabilitdt, welche ,Eigenwerte* erzeugt ein System,
das Welt- und Selbstbeschreibungen operativ in der Form der Beobachtung zweiter Ordnung
durchfiihrt (Luhmann 1990: 12). Bei der Betrachtung des Lehrer*innenhandelns steht also
nicht das Was, sondern die performative Struktur — die ,Form‘ des Wie — im Vordergrund der
Betrachtung, die sich in impliziten handlungsleitenden Wissensbestdnden der Befragten
zeigt.!"® Die Analyse des Lehrer*innenhandelns beginnt also ,.erst auf dem Niveau von Be-
obachtungen des Beobachters, indem sie die Prozesse und die Prozessstrukturen der Herstel-
lung von Motivzuschreibungen selbst thematisiert* (Bohnsack 2013: 244).!14

Den Gedanken Mannheims, der fiir das Vorgehen mit der dokumentarischen Methode es-
senziell ist, expliziert Bohnsack (2017: 14) wie folgt: Dieser Herstellungsprozess ist

113 Sinnproduktion bedeutet hier, dass die befragten Lehrer*innen einen subjektiven Sinn herstellen kénnen,
diese Sinnproduktion aber nach Mannheim (1964: 98—100) nur vor den jeweiligen konjunktiven Erfah-
rungsrdumen erfasst werden kann. Nach Mannheim (1964: 103) ist Sinn nicht einfach als Tatsache da,
sondern wird erst mit seiner Deutung — hier der der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund — erzeugt.
Mannheim driickt dies wie folgt aus: ,,Ein Gegenstand kann — in unserem Falle ist diese Alternative von
Relevanz — entweder unvermittelt oder vermittelt gegeben sein. Wenn er unvermittelt gegeben ist, so ist er
in der Selbstgegenwart da, ist er aber vermittelt gegeben, so ist etwas Vermittelndes statt seiner da. Und
dieses fiir ihn sozusagen in Stellvertretung Daseiende kann in ganz verschiedenen Mittlerrollen fungieren,
von denen wir nur zwei fiir unsere Fragestellung entscheidend hervorheben: die des Ausdrucks [Herv. im
Zitat] und die der Dokumentation [Herv. im Zitat]* (Mannheim 1964: 103). Sinnproduktion erschlie3t sich
also nach Mannheim, wenn nach dem objektiven Sinn, einem intendierten Ausdruckssinn sowie einem
Dokumentsinn gesucht wird. Auf die Mehrschichtigkeit des Sinns wird in der Beschreibung des methodi-
schen Vorgehens ndher eingegangen.

114 Auf die Abgrenzung zur Common-Sense-Typenbildung und deren Differenzierung von der praxeologi-
schen Typenbildung wird an spéterer Stelle in diesem Kapitel néher eingegangen. An dieser Stelle soll mit
Bohnsack (2013: 244) jedoch vorab festgehalten werden: ,,Die Interpretation des subjektiv gemeinten Sinns
auf dem Wege der Zuschreibung von Motivtypen kann somit Gegenstand [Herv. im Zitat] sozialwissen-
schaftlicher Analyse, nicht aber deren Methode [Herv. im Zitat] sein.
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ein praktischer Vollzug, eine (habitualisierte) Praxis resp. ein praxisorientierendes Wissen [...], wel-
ches beides strukturiert: die empirische Beobachtung wie auch den theoretischen Blick. Somit wird
jene Unterstellung einer Unabhéngigkeit der empirischen Beobachtung von den theoretischen Vor-
annahmen fraglich, welche fiir die konventionelle Methodologie konstitutiv ist und diese in das Di-
lemma einer zugleich theorielosen Empirie und einer empirielosen Theorie gefiihrt hat (Bohnsack
2017: 14).

Bohnsack (2017: 14) hilt es zu Recht fiir einen ,,bahnbrechenden Gedanken Mannheims, dass
ein solcher Zugang — hier zum Lehrer*innenhandeln — nicht aus einer deduzierbaren Perspek-
tive erfolgen kann, sondern ,,aus der eigenen wissenschaftlichen Praxis rekonstruierbar [Herv.
im Zitat]* (Bohnsack 2017: 14) wird. Abermals ist es Mannheim, der die Vorlage fiir Luhmanns
methodologischen Pragmatismus gibt, was bedeutet, dass die ,,methodischen Prinzipien selbst-
referentiell aus der eigenen Forschungspraxis zu rekonstruieren sind*“ (Bohnsack 2017: 14).
(3.) Standpunkt zum kommunikativen Wissen und zum konjunktiven Erfahrungsraum:
Bohnsack mochte den Begriff der Rekonstruktion zunéchst ausgehend von Alfred Schiitz
(1971) verstanden wissen. Sozialwissenschaftliche Konstruktionen sind Konstruktionen von
Konstruktionen, jene sogenannten zweiten Grades. In einer Gegeniiberstellung von Alfred
Schiitz und Karl Mannheim ist es aus Sicht Bohnsacks (2017: 15) dann aber Karl Mannheim,
der tiber die ,,Ebene des ,Theoretischen‘, das heifit derjenigen der Common-Sense-Theorien,
also der Rekonstruktion der Theorien der Akteurlnnen ziber [Herv. im Zitat] ihre Praxis, ohne
einen rekonstruktiven Zugang zu dieser selbst und zum Spannungsverhiltnis dieser Praxis in
Relation zu den Eigentheorien zu gewinnen hinausgeht und damit das sogenannte Atheoreti-
sche — also das implizite Wissen, das handlungsleitend ist — einzuholen vermag. Ein Anliegen
der dokumentarischen Methode ist es, den konjunktiven Erfahrungsraum — hier der Lehrer*in-
nen mit Migrationshintergrund — herauszuarbeiten. Der konjunktive Erfahrungsraum der Leh-
rer*innen ist gekennzeichnet ,,durch die Erfahrung eines gemeinsam oder strukturidentisch er-
lebten Spannungsverhéltnisses zwischen der habitualisierten Handlungspraxis einerseits und
den institutionalisierten Normen sowie den Identitdtsnormen und auch den (Common-Sense-
)Theorien andererseits” (Bohnsack 2017: 107). Die Frage nach der Erfassung des Atheoreti-
schen verweist auf die ,,Doppelstruktur des konjunktiven und kommunikativen Wissen[s]*
(Bohnsack 2017: 19). Was ist nun unter den beiden Wissensarten zu verstehen? Folgt man
Mannheims (1980: 236) Auffassung, verfiigen die befragten Lehrer*innen iiber kollektive Vor-
stellungen. Thnen eigen ist zum einen, dass sie ,,diese geistigen Gebilde nicht denken [Herv. im
Zitat], sondern in ihnen leben [Herv. im Zitat]. Kollektivvorstellungen sind also nicht Gegen-
stand des Denkens, sondern ,handlungsleitende Wissensbestéinde** (Bohnsack 2017: 65). Kol-
lektivvorstellungen wohnt ein bedeutsamer gemeinsamer Bezug bzw. ein gemeinsames Erle-
ben deren Genese inne (vgl. Bohnsack 2017: 65). Die dokumentarische Methode zielt also da-
rauf, den Bedeutungsgehalt der Kollektivvorstellungen zu erfassen — Mannheim nennt dies das
,Erfassen der Funktionalitdt (Mannheim 1980: 73); ,,[d]ieses Erfassen der Funktionalitét, also
des performativen Herstellungsprozesses, vollzieht sich intuitiv, das heiflt vorab der (theoreti-
schen) Reflexion oder ,atheoretisch** (Bohnsack 2017: 66).''°> Was dieses implizite Wissen von

115 Bohnsack (2017: 66) bezeichnet dieses Wissen nicht als die Mannheim’sche Bezeichnung des ,,atheoreti-
schen®, sondern als implizites Wissen und unterteilt dann dieses wiederum in ,,inkorporiertes* bzw. ,,habi-
tualisiertes” Wissen auf der einen und ,,imaginatives” bzw. ,,imagindres Wissen auf der anderen Seite.
Bohnsack erarbeitet die Genese des konjunktiven Erfahrungsraums am theoretischen Modell der Konstitu-
tion signifikanter Gesten und Symbole bei George Herbert Mead (siche dazu ausfithrlich Bohnsack 2017:
74). Der Bezug auf Mead und in weiterer Folge Erving Goffmann, ist insofern aufschlussreich, als dass sich
vor diesem Horizont das Verstdndnis der sozialen Prozesse der Praxeologie besser verstehen ldsst: ,,[I]n der
Praxeologie [werden] jene sozialen Prozesse, wie sie mit den Kategorien des ,I° und des ,Sich-Verhaltens*
verbunden sind, zur zentralen Kategorie der Wissens- und Kultursoziologie, die wir mit den Konzepten der
Performanz, des habitualisierten Handelns, des Habitus und des Orientierungsrahmens (im engeren Sinne)
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Lehrer*innen mit Migrationshintergrund kennzeichnet, ist also, dass sie sich — auch wenn sie
sich nicht untereinander personlich begegnen — schlichtweg verstehen, weil sie {iber geteilte
Erfahrungen — iiber ein ,,Leben ganz bestimmten Stils und ganz bestimmter Art™ (Gurwitsch
1976: 177) verfiigen. Fiir Aron Gurtwitsch (1976: 178) sind ,,Menschen [...] gerade die und
keine anderen, weil sie in dieser Tradition stehen“. Aus solchen geteilten Erfahrungen i.S. der
Tradition

erwichst die Moglichkeit eines gemeinschaftlichen Lebens im gegenseitigen Einverstdndnis. Indem
das Leben so oder so geordnet ist, diese ganz bestimmte Gestaltung hat, aber als solches niemals zur
Wahl stand, niemals ausdriicklich angenommen oder irgendwie fraglich wurde, fithrt man in dem
daraus sich ergebenden Sinne ein Leben, eben das gemeinschaftliche Leben, in dem man geeint ist.
Man versteht einander im Zusammenleben durch das unausdriickliche Gebrauchtmachen dessen, was
sich so von selbst versteht und woran alle Anteil haben (Gurwitsch 1976: 178).

Das kommunikative Wissen ist vom konjunktiven Wissen zu unterscheiden. Wiahrend das kon-
junktive Wissen einer performativen Logik folgt, ist fiir das kommunikative Wissen die propo-
sitionale Logik charakteristisch. Es handelt sich hier um eine ,,iiberkonjunktive Generalisie-
rung® (Mannheim 1980: 292), welche die Lehrer*innen vornehmen, die also als ein ,,theoreti-
sche[s] ,Welt‘-Erkennen* (Heidegger 1927/1967: 67) verstanden werden kann. Allerdings, hier
ist Bohnsack (2017: 73) zu folgen, ist Erkenntnis und Begriffsbildung komplexer zu verstehen
und nicht ausschlieBlich an die kommunikative Ebene gebunden:

Vielmehr miissen zwei Arten des Erkennens und der Begriffsbildung wie auch der Indexikalitdt
[Herv. im Zitat] [...] unterschieden werden: die konjunktive [Herv. im Zitat] Verbegriftlichung und
Erkenntnis und die kommunikative [Herv. im Zitat] Verbegrifflichung und Erkenntnis. Und der kon-
Jjunktive Erfahrungsraum [Herv. im Zitat] [...] konstituiert sich nicht allein auf der Grundlage des
vorbegrifflichen wie auch begrifflichen konjunktiven Wissens, sondern auch in der hierin fundierten
je erfahrungsraumspezifischen Auseinandersetzung [Herv. im Zitat] mit dem — als exterior erfahre-
nen [Herv. im Zitat] — kommunikativen Wissen und den kommunikativen Begrifflichkeiten und Ste-
reotypen. Auch die Erfahrung dieser Auseinandersetzung gehort zum konjunktiven Erfahrungsraum
[Herv. im Zitat] (Bohnsack 2017: 73-74).

Wenn also das berufsbezogene Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund im Sinn
Mannheims erfasst werden soll, d.h. wenn nach den Bedeutungszusammenhéngen und ihrer
Herstellung gefragt wird, so braucht es eine ,,genetische Analyseeinstellung mit ihrem Zugang
zur funktionellen Verankerung von Begriffen, AuBerungen und Handlungen in der existentiel-
len Ebene [sowie; D.C.] die ,Einklammerung des Geltungscharakters** (Mannheim 1980: 88).
Das bedeutet auch, dass die ,,Frage nach der faktischen Wahrheit oder normativen Richtigkeit

fassen” (Bohnsack 2017: 75-76). Bohnsack (2017: 76) unterscheidet das habitualisierte Handeln und des-
sen Modus Operandi, den Habitus, von jenen Kategorien, die auf das Selbst oder die Identitdt verweisen.
Das Mead’sche ,,I umfasst bekanntermalf3en nicht ausschlieBlich habitualisierte Praktiken, sondern auch
spontane Aktivitdten, die sich noch in neuen Habitualisierungen und konjunktiven Erfahrungsrdumen ver-
orten miissen. Nohl (2006a) arbeitet diese spontanen Aktivititen an Phasen biographischer Wandlungspro-
zesse in unterschiedlichen Lebensaltern heraus. Das Verstindnis des atheoretischen Wissens Mannheims
lieBe sich aber auch tiber Bourdieu (1979) fassen, denn auch er beschreibt, dass sich Menschen an Struktu-
ren orientieren, die ihnen nicht zwangslaufig bewusst sein miissen: ,,Die fiir einen spezifischen Typus von
Umgebung konstitutiven Strukturen [...] erzeugen Habitusformen [Herv. im Zitat], d.h. Systeme dauerhaf-
ter Dispositionen, strukturierte Strukturen, die geeignet sind, als strukturierende Strukturen zu wirken®
(Bourdieu 1979: 164, zit.n. Treibel 1993: 211). Zur weiteren Auseinandersetzung mit Bourdieu insbeson-
dere mit dem Habitusbegriff und -formen siche Frohlich/Rehbein (2014: 110-117); zur Auseinanderset-
zung mit dem Habitusbegriff innerhalb der dokumentarischen Methode sieche Bohnsack (2017: 124-128,
insbes. FuBinoten 116 und 117) sowie Nohl (2019) sowie spezifisch zum Verstdndnis der Typenbildung i.S.
der relationalen Typenbildung und schlieBlich der begrifflichen und konzeptionellen Auseinandersetzung
mit Handlungsorientierungen siche Nohl (2019: 58-61).
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des propositionalen Gehalts einer AuBerung oder Handlung* (Bohnsack 2017: 77) hier keine
Rolle spielt. Dies trifft nicht nur auf das Gesagte zum Lehrer*innenhandeln zu, sondern auch
auf die mitgeteilte Lebensgeschichte: ,,Die biographische Wahrheit ist nicht zu haben‘ (Freud
1936/1960: 423, zit.n. Bruder 2003: 9). Es interessiert in einer rekonstruktiven Logik im Fall
einer bestimmten Darstellung der Lebensgeschichte also die Frage nach dem Wie und dem
Warum einer solchen Darstellung. Es geht aber nicht um das detektivische Aufdecken von Ab-
weichungen, Auslassungen oder Umdeutungen der Biograph*innen. Aus einer dekonstruktiven
Perspektive ist allerdings demgegentiber sowohl die Frage nach der Bedeutsamkeit der gewéhl-
ten Darstellung als auch nach Aspekten des Maskierten bzw. nach ausgelassenen Begebenhei-
ten dulerst wichtig — darauf wird spéter in diesem Kapitel nédher eingegangen.

Das Verstdndnis der ,,Doppelstruktur des konjunktiven und kommunikativen Wissen[s]*
(Bohnsack 2017: 19) ist also handlungsleitend fiir die Anwendung der dokumentarischen Me-
thode. Der Ausgangspunkt fiir den Zweischritt der dokumentarischen Methode ist dabei die
,rekursive Relation” (Bohnsack 2017: 77). Bohnsack beruft sich auf die ethnomethodologische
Reflexivitit Garfinkels (1967), denn mit ihr wird deutlich, vor welchem Hintergrund ,,practical
activities* (Garfinkel 1967: 1) verstanden werden kénnen.!'® Unter Reflexivitit versteht Gar-
finkel

activities whereby members produce and manage settings of organized everyday affairs are identical
with member’s procedures for making those settings ,,account-able*. The ,,reflexive or ,,incarnate*
character of accounting practices and accounts makes up the crux of that recommendation (Garfinkel
1967: 1).

Der Zweischritt der dokumentarischen Methode besteht aus der formulierenden und der reflek-
tierenden Interpretation. Bohnsack (2017: 77) beschreibt diese Schritte wie folgt:

Solange die AkteurInnen innerhalb [Herv. im Zitat] des jeweiligen zirkelhaften oder rekursiven Sys-
tems, innerhalb des (Orientierungs-)Rahmens [Herv. im Zitat], verbleiben (in dem Sinn, wie wir die-
sen Begriff heute in der Praxeologischen Wissenssoziologie und Dokumentarischen Methode ver-
wenden), spreche ich von einer reflexiven Beziehung resp. von Reflexivitdt [Herv. im Zitat]. Im Be-
reich der Interpretationsschritte der Dokumentarischen Methode ist dies derjenige der formulierenden
[Herv. im Zitat] Interpretation. Demgegeniiber treten wir im Fall der Reflexion [Herv. im Zitat] oder —
wie ich es im Bereich der Interpretationsschritte der Dokumentarischen Methode genannt habe — der
reflektierenden [Herv. im Zitat] Interpretation aus diesem Zirkel, Rahmen oder Kontext heraus und
sporadisch in einen anderen [Herv. im Zitat] Zirkel hinein.

Das Durchbrechen oder Heraustreten aus der zirkelhaften Bewegung und das Hineinbegeben
in einen weiteren — hermeneutisch gesprochen — Zirkel konnen:

imaginativ geschehen oder derart, dass wir uns einem anderen Fall zuwenden, also empirisch fundiert
operieren. Wir wenden uns in letzter Hinsicht dann — intersubjektiv tiberpriifbar und in diesem Sinn
valide — einem anderen Kontext (beispielsweise einem anderen Gespréch) zu, innerhalb dessen die-
selbe AuBerung oder Praktik (ganz) anders gerahmt wird (Bohnsack 2017: 77-78).

Wihrend also die formulierende Interpretation i.S. einer Reflexivitét ein erstes Verstdndnis zu
dem jeweiligen Kontext der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund ermdglicht und der
»propositionale Gehalt zur Explikation gebracht wird* (Bohnsack 2017: 79), ist es die reflek-
tierende Interpretation i.S. der Reflexion, die einen Wechsel in einen erweiterten Zugang iiber
die Regelhaftigkeit — den Modus Operandi — iiber die jeweilige Praktik erlaubt. Bohnsack
(2017: 78) bezieht sich in der Erlauterung zu diesem Bewegungsmuster der dokumentarischen
Methode auf Martin Heidegger (1927/1967: 153), der Folgendes festhilt:

116 Zur (kritischen) Auseinandersetzung mit Reflexivitdt und Formen der Reflexivitét {iber Garfinkel hinaus
siche Lynch (2004).
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Das Entscheidende ist nicht, aus dem Zirkel heraus-, sondern in ihn nach der rechten Weise hinein-
zukommen. Dieser Zirkel des Verstehens ist nicht ein Kreis, in dem sich eine beliebige Erkenntnisart
bewegt, sondern er ist der Ausdruck der existenziellen Vor-Struktur [Herv. im Zitat] des Daseins
selbst [...] in ihm verbirgt sich eine positive Moglichkeit urspriinglichen Erkennens, die freilich in
echter Weise nur dann ergriffen ist, wenn die Auslegung verstanden hat, daf ihre erste, sténdige und
letzte Aufgabe bleibt, sich jeweils Vorhaben, Vorsicht und Vorgriff nicht durch Einfélle und Volks-
begriffe vorgeben zu lassen, sondern in deren Ausarbeitung aus den Sachen selbst her das wissen-
schaftliche Thema zu sichern.

Die dokumentarische Methode fufit also — im Rekurs auf Heidegger und Mannheim — zunéchst
auf dem Verstehen dessen, was die Lehrer*innen mit Migrationshintergrund ausdriicken, um
dann das Verstandene theoretisch-reflexiv zu explizieren — also zu interpretieren. Dabei ist
nicht davon auszugehen, dass sie weder in volliger Bewusstheit noch Unbewusstheit das Ge-
sagte hervorbringen, sondern zwischen beiden gedanklichen Zustinden wechseln kénnen. Als
Interpret*innen des empirischen Materials ist nicht mehr nur die propositionale Struktur eines
Gegenstands interessant, sondern die performative Struktur — der Modus Operandi (vgl. Bohn-
sack 2017: 79).17

(4.) Standpunkt zu Orientierungen, zur Soziogenese und zur relationalen Typenbildung:
Wenn das Lehrer*innenhandeln und das komplexe Zustandekommen erfasst — in den urspriing-
lichen und von Bohnsack {ibernommenen Worten Mannheims eine ,,genetische Interpretation‘
(Bohnsack 2017: 80) vorgenommen — werden will, so hélt die dokumentarische Methode nach
Bohnsack (2017) zwei Varianten von Kontexten bereit: Erstens, die ,,implizite, von den Akteu-
rInnen selbst nicht (so ohne Weiteres) explizierbare kollektive Bedeutung, den kollektiven Sinn
einer Geste, indem wir die Relation von (empirisch beobachtbarer) Geste und einem Kontext
empirisch beobachtbarer Relationen der (anderen) Beteiligten rekonstruieren® (Bohnsack 2017:
80). Dieser Schritt ist die sinngenetische Interpretation und hebt auf die von Garfinkel (1967,
1) erschlossenen Muster ab — was dann in einen Orientierungsrahmen (als Abbildung des
atheoretischen Wissens) und ein Orientierungsschema (Abbildung des kommunikativen Wis-
sens) differenziert wird. Dem Verstdndnis von Orientierung schenkt Bohnsack (2017: 80-81)
in den letzten Jahren verstirkte Aufmerksamkeit. Dabei subsumiert er unter dem Begrift Ori-
entierungsmuster einen engeren sowie einen weiteren Orientierungsrahmen und die Orientie-
rungsschemata. Der Begriff des Orientierungsmusters bezieht sich fiir Bohnsack (2017: 81) auf
die ,,iibergreifende Eigenschaft aller drei Kategorien [...] ndmlich darauf, dass sie — wenn auch
in sehr unterschiedlicher Weise — das Handeln orientieren [Herv. im Zitat]. Praxeologisch ge-
sehen kommt dem Orientierungsrahmen [Herv. im Zitat] gegeniiber den -schemata [Herv. im
Zitat] die umfassende Orientierungswirksamkeit zu“. Der Orientierungsrahmen wird also wei-
ter gefasst verstanden als die Orientierungsschemata. Dabei verweisen die Kollektivvorstellun-
gen auf den Orientierungsrahmen, der i.S. Mannheims im konjunktiven Erfahrungsraum fun-
diert ist. Die soziale Wirklichkeit wird dann erst in ihrer Einbettung der sozial-gesellschaftli-
chen Sphiren — als etwas gemeinsam Verbindendes i.S. einer Homologie — erkennbar. An die
sinngenetische Interpretation des Orientierungsrahmens schliet dann nach Bohnsack (2017)
ein weiterer Kontext an, der mit dem Schritt der soziogenetischen Interpretation erschlossen
werden kann. Die Soziogenese dient dazu, die Genese der Sinngenese herauszuarbeiten.

Die dokumentarische Methode hat zum Ziel, Typen zu bilden, wobei zunéchst nach sinn-
und soziogenetischer Typenbildung unterschieden werden kann. Die Typenbildung der doku-
mentarischen Methode erfolgt durch eine komparative Analyse (siche dazu Nohl 2017: 41). In

117 Aufdie Leitdifferenz der dokumentarischen Methode, d.h. hier auf die formulierende und die reflektierende
Interpretation — und damit die Unterscheidung zwischen einem immanenten und dokumentarischen
Sinn —, wird im methodischen Vorgehen nochmals Bezug genommen und anschlieend werden beide
Schritte in ihrer Charakteristik skizziert.
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der sinngenetischen Typenbildung werden erst einmal ,,unterschiedliche Orientierungsrahmen
der Bearbeitung einer Problemstellung in verschiedenen Féllen herausgearbeitet und typisiert™
(Nohl 2017: 10). Im Unterschied dazu will die soziogenetische Typenbildung die ,,spezifischen
Erfahrungshintergriinde und die Soziogenese der Orientierungsrahmen, d.h. ihrer Entstehungs-
geschichte, systematisch analysieren* (Nohl 2017: 10). Die Eindeutigkeit einer Typik nach
Bohnsack (2018: 321) ist dann gegeben, wenn sie sich von anderen mdglichen Typiken unter-
scheidet. Die soziogenetische Typenbildung vollzieht sich ,,also grundlegend nicht nach der
Logik der Rekonstruktion von Homologien (und in diesem Sinne des ,Einschlusses‘), sondern
nach derjenigen des Ausschlusses [Herv. im Zitat], der Negation [Herv. im Zitat] resp. der dop-
pelten Negation™ (Bohnsack 2018: 321). Nohl (2013a: 275) stellt beziiglich der soziogeneti-
schen Typenbildung heraus, dass sich erst nach der Interpretation zeigt, ,,ob die rekonstruierten
Orientierungsrahmen typisiert, d.h. in eine Typik iiberfiihrt werden konnen. In der Typenbil-
dung miissen ndmlich nicht nur die Orientierungsrahmen voneinander abgrenzbar sein, sondern
auch eindeutig in ihrer Verkniipfung mit spezifischen Erfahrungen ausgewiesen, d.h. einer Er-
fahrungsdimension bzw. einem Erfahrungsraum zugeordnet werden koénnen.“ Die oftmals fiir
die soziogenetische Typenbildung herangezogenen Kategorien wie Alter, Geschlecht oder Be-
ruf — so argumentiert Nohl (2013a: 275) weiter — ,,ersetzen jedoch nicht die Interpretation. Es
muss immer rekonstruiert werden, ob die Unterschiede in den Erfahrungshintergriinden nur
einer Erfahrungsdimension zuzuordnen sind bzw. ob sie iiberhaupt mit einer der angenomme-
nen Erfahrungsdimensionen in Zusammenhang stehen.” Nach Nohl (2013a: 277) ist dement-
sprechend nicht ausschlaggebend, ob die Lehrer*innen mit Migrationshintergrund ein be-
stimmtes Alter, Herkunft oder Geschlecht haben, sondern ob das in ihren Erfahrungen wirk-
machtig ist. Nohl (2013b: 43) schldgt neben der sinn- und soziogenetischen Typenbildung eine
dritte Form der Typenbildung — die relationale Typenbildung — vor, die er nicht in Konkurrenz,
sondern als ,,Alternative oder Ergéinzung zur soziogenetischen Typenbildung®“ (Nohl 2013b:
43) sieht. In der relationalen Typenbildung — und im Zuge dieser Studie — werden die Relatio-
nen unterschiedlich typisierter Orientierungen zueinander herausgearbeitet. Die relationale Ty-
penbildung grenzt sich von dem Begriff des Orientierungsrahmens ab; dies wird in der Dar-
stellung zum Vorgehen der relationalen Typenbildung noch detailliert erldutert. Sie kann dann
in dem Fall zur Anwendung kommen, wenn sich typisierte Orientierungen nicht auf Erfah-
rungshintergriinde, welche die soziogenetische Typenbildung bereithilt, beziehen lassen (vgl.
Nohl 2013b: 55). Der Anspruch in der relationalen Typenbildung — diesen teilt sie mit der so-
ziogenetischen Typenbildung — ist, dass sie iiber die Darstellung einer ,,Verbindung unter-
schiedlicher Orientierungsrahmen [bzw. Orientierungen; D.C.] als eine sinnfreie Parallelitét der
Orientierungen® (Nohl 2013b: 59) hinausweist und ,,die Sinnhaftigkeit der typisierten Relatio-
nen [der Orientierungen; D.C.] zu rekonstruieren* (Nohl 2013b: 59) vermag.''®

Die vier benannten Standpunkte bilden die Basis eines Verstdndnisses zur dokumentari-
schen Methode und sind relevant fiir die weiterfiihrende Bearbeitung des Erkenntnisinteresses
dieses Kapitels. Vor dem Hintergrund der grundlagentheoretischen Erarbeitung zur Migration
soll nun das kommunikative Wissen nidher beleuchtet werden, da es fiir die weiterfiihrende me-
thodologische Erarbeitung bedeutsam ist: Mit einer Bezugnahme auf Alfred Schiitz arbeitet
Bohnsack (2017: 83) das Verstdndnis der sogenannten ,,Um-zu-Motive* (Schiitz 1971: 28) her-
aus, welches fiir die Erfassung des kommunikativen Wissens relevant ist. Das kommunikative
Wissen erschliefSt sich zunéchst einmal aus einem subjektiv gemeinten Sinn und beschreibt
einen Handlungsentwurf — hier den der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund —, wobei die-

118 Die Entwicklung der relationalen Typenbildung blieb seitens der Perspektive der Vertreter*innen der sozi-
ogenetischen Typenbildung nicht unkommentiert (siche dazu Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Hoffmann
2019: 39-41 sowie Bohnsack/Hoffmann/Nentwig-Gesemann 2018: 33-34). Eine Erwiderung findet sich
bei Nohl (2019: 55-58 u. 60).
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ser als ein ,,grundlegend zweckrationaler Entwurf [...] immer bereits insofern [als; D.C.] ein
idealtypischer [verstanden werden kann; D.C.], als ihm die Handlungspraxis niemals vollstdn-
dig entspricht* (Bohnsack 2017: 83). Letztlich fragt also das kommunikative Wissen nach den
»typischen Handlungen und Typen von Handelnden im Bereich rollenférmiger Beziehungen,
[die; D.C.] auf reziproken Verhaltenserwartungen auf Grundlage der Generalthese der Rezip-
rozitdt der Perspektiven, also auf Erwartungserwartungen [basieren; D.C.]* (Bohnsack 2017:
84). Die Rekonstruktion des kommunikativen Wissens kann sich — abgesehen vom institutio-
nalisierten, rollenformigen Handeln — dann aber noch auf zwei weitere Bereiche beziehen: auf
die Common-Sense-Theorien sowie auf die Konstruktion sozialer Identititen.''” Nun ist ge-
rade — so die Argumentation in dieser Studie — die ,,Grundlage der Generalthese™ (Bohnsack
2017: 84), d.h. zum einen die Generalisierung der ,,sachliche[n] und zeitliche[n] Verallgemei-
nerbarkeit des Entwurfs und zum anderen — in sozialer Hinsicht — die Verallgemeinerbarkeit
der (auf den Entwurf) bezogenen Erwartungshaltungen im Hinblick auf die Konstruktion von
Typen von Akteurlnnen, Normen und Rollen* (Bohnsack 2017: 84) fiir das Erfassen des Leh-
rer*innenhandelns von besonderer Bedeutung. Mit der Rekonstruktion des kommunikativen
Sinns geht also einher, dass ,,nicht nur der wissenschafiliche [Herv. im Zitat] Interpret Idealty-
pen von Akten und Akteuren bildet, sondern dass wir dies auch im Common Sense, in der
Alltagsinterpretation [Herv. im Zitat], tun, denn an diesen idealtypischen Konstruktionen der
Handlungsorientierungen anderer orientieren die Akteure [...] ihr eigenes Handeln, genauer:
ihre eigenen Handlungsentwiirfe* (Bohnsack 2017: 83).

Die Bedeutsamkeit der Common-Sense-Theorien verweist auf ein Verstindnis von Macht,
das in dieser Studie anhand der dekonstruktiven Vorgehensweise einer theoretischen Erschlie-
Bung des Migrationsversténdnisses offensichtlich wurde. Eine Befassung mit Common-Sense-
Theorien kann jedoch auch vor dem Hintergrund des Versténdnisses von Macht in der Wis-
senssoziologie erfolgen. Vor dem Hintergrund der erarbeiteten zweiten grundlagentheoreti-
schen Positionierung zur Migration und der bisher aufgezeigten Theoriearchitektur der doku-
mentarischen Methode stellt sich nun die Frage, inwieweit eine Bezugnahme der Dekonstruk-
tion auf die Rekonstruktion fiir das weitere methodische Vorgehen sinnvoll ist. Die Dekon-
struktion ist im grundlagentheoretischen Kapitel iiber die Erdrterung des Migrationsverstind-
nisses stark auf einer inhaltlichen Argumentationsebene eingefiihrt worden, jetzt allerdings
wird sie auf einer methodologischen Argumentationsebene entworfen. So soll die Dekonstruk-
tion in ein Verhéltnis zur Rekonstruktion gesetzt und aufgezeigt werden, auf welche Weise es
Anschlussmoglichkeiten eines dekonstruktiven Zugangs zur rekonstruktiven Methode geben
kann.

5.2 Zum Verstandnis eines dekonstruktiven Zugangs
und zur Anschlussfahigkeit einer rekonstruktiven Logik

Vor dem Hintergrund der machttheoretischen Auseinandersetzung im vorangegangenen mig-
rationstheoretischen Kapitel ist zundchst einmal deutlich geworden, dass sich ein dekonstrukti-
ver Zugang dazu eignet, etablierte Deutungen kritisch zu hinterfragen. Mit Hilfe der post-kolo-
nialen Perspektive ist auch herausgearbeitet worden, dass mit ihr hegemoniale Anordnungen

119 Diese drei Bereiche bilden nach Bohnsack (2017: 85) das Orientierungsschema, das sich durch einen Ent-
wurfs-Charakter bzw. einen imaginativen Charakter auszeichnet. Jenes ,,Um-zu-Motiv* (Schiitz 1974: 117)
ist der Grundbaustein (ausschlieflich) der ersten beiden Bereiche der Orientierungsschemata, also des in-
stitutionalisierten bzw. rollenformigen Handelns und der Common-Sense-Theorien (vgl. Bohnsack 2017:
85).
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erfasst und kritisiert werden konnen. Dieses vorldufige Verstindnis von Dekonstruktion soll
nun mit Hilfe eines klassischen Bezugspunkts, genauer, der Ausfiihrungen von Jaques Derrida
(1972/1995) zur différance, erweitert werden. Die Bearbeitung des Erkenntnisinteresses dieses
Kapitels erfolgt einmal iiber eine Charakterisierung des dekonstruktiven Zugangs. Anschlie-
Bend wird Derridas Sicht auf différance dargelegt, um différance in einem dritten Schritt mit
Stuart Halls Idee zu Differenz und Einheit gegenzulesen. Die differenztheoretische Auseinan-
dersetzung iiber Derrida sowie Hall tragt dazu bei, ,,einige Problemstellungen zutage zu for-
dern, die zum einen die eigene methodologische Arbeit anregen konnen und zum anderen auch
die Einschétzung neuerer Theorieversuche ermdglichen (Weisenbacher 1997: 32).

5.2.1 Einfihrende Charakterisierung des dekonstruktiven Zugangs

Die Dekonstruktion ist als ein prozesshafter Zugang bspw. zu einem Text zu verstehen, der
einer zentralen Priimisse folgt:'?° Sie hat zuvorderst zum Ziel, eine (vermeintliche) Eindeutig-
keit bspw. in Texten zu hinterfragen und diese — nach Derrida (1967/1988) — nicht mit Hilfe
eines ontologischen oder epistemischen Zugangs zu verstehen. Es geht dem dekonstruktiven
Zugang darum, einem vermeintlich eindeutigen oder wahren Sinn keine Geltungsmacht zuzu-
schreiben, sondern ,,korrespondierende Nachweise der Unmoglichkeit™ (Weisenbacher 1997:
33) dieses Sinns und alternative Interpretationen einer Reprasentation zu finden. Das soll mit
dem ,,Mittel der lektiireabhingigen, nachtraglichen Sinnverschiebung® (Weisenbacher 1997:
33) erfolgen. Was Verschiebung oder In-Bewegung-Setzen zunéchst einmal meint, ist, dass mit
der dekonstruktiven Sicht an der Pramisse der Eindeutigkeit oder des Festgelegten einer Repra-
sentation sprichwortlich gertittelt wird — diese irritiert wird. So soll sich im Vorgehen immer
wieder neu am vorliegenden Material ausgerichtet werden, sich gerade nicht auf festgelegte
Kategorien bezogen oder auf die eben noch vollzogene Betrachtung der Reprisentation be-
schrinkt werden. Das Ziel der Dekonstruktion ist, durch eine radikale Offenheit gegeniiber dem
vorliegenden Material moglichst (nahezu) uneingeschriankt und sensibel fiir unterschiedlichste
Kontexte Lesarten zu der jeweiligen vorliegenden sozialen Wirklichkeit zu entwickeln — und
dies immer wieder:

[Dlie Einheit all dessen, was heute in den unterschiedlichsten Auffassungen von Wissenschaft und
Schrift sichtbar wird, ist im Prinzip, wenn auch mehr oder weniger verborgen, seit je her durch eine
historisch-metaphysische Epoche determiniert, deren Geschlossenheit (cloture) [Herv. im Zitat] wir
gerade erst erahnen konnen. Wir sagen nicht Ende (fin) [Herv. im Zitat] (Derrida 1967/88: 14).

Sie ist im Versténdnis Derridas — dies soll hier lediglich am Rande festgehalten werden — nicht
als eine verallgemeinerungsfiahige Methode, sondern als eine Strategie zu verstehen (siche dazu
auch Weisenbacher 1997: 33). Sie arbeitet mit relativen Regeln, die bei einer Dekonstruktion
im jeweiligen Kontext angewandt werden. Aus diesem Grund — hier liegt die Begriindung der
Abgrenzung zur Methode im Gegensatz zur Dekonstruktion als Strategie — gibt es gerade keine
,universelle Methodologie der Dekonstruktion; es gibt lediglich so etwas wie ein bewegliches,

120 Der dekonstruktive Zugang ist dariiber hinaus auch in der Lage, Oppositionspaare aufzugreifen und in Be-
wegung zu versetzen (vgl. Engel 2005: 271). Fiir Leinhos/Jorke (2019: 148) geht es in der Dekonstruktion
um ,,die Herausarbeitung von im empirischen Material verborgenen nicht-thematisierten Bedeutungen, auf
welche Weise Inhalte eine Dethematisierung erfahren und wie Abgrenzung prozessiert bzw. wie [Herv. im
Zitat] Erfahrungsraume nicht geteilt werden®. Eine Verstandnisfindung der Dekonstruktion nach Emil Ang-
hern (2003) nimmt von Rosenberg (2010) vor; er versucht Dekonstruktion wie folgt zu fassen: ,,Die De-
konstruktion kénnte man so gesehen als die Rekonstruktion eines antithetischen Wie, als einen Nachvollzug
des modus operandi des Anathemas oder als die Bestimmung einer habituellen Nichtidentitét bezeichnen*
(von Rosenberg 2010: 330).
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sich in je anderen Kontexten ergehendes Zerlesehandeln [Herv. im Zitat]*“ (Weisenbacher 1997:
34). Ein solcher sich nicht auf eine Bedeutung festlegender, sondern mehrere Lesarten eroft-
nender und nicht endender dekonstruktiver Zugang muss dariiber hinaus auf Verallgemeine-
rungs- und Geltungsanspriiche verzichten.'?!

Das Postulat der Abgrenzung des dekonstruktiven Zugangs gegeniiber einer von vornhe-
rein einzuhaltenden Reflexion, wie sie rekonstruktiven Methoden inhérent ist, ist nach von Ro-
senberg (2010: 321-322) allerdings ein scheinbares: , Implizit aber stellt sich die Vermeidung
der methodologischen Reflexion selbst als methodologische Reflexion einer dekonstruktiven
Interpretation heraus.” Die methodologische Reflexion wird allerdings bei der dokumentari-
schen Interpretation im Vergleich zum dekonstruktiven Zugang klarer in den Vordergrund ge-
riickt und ist ein unverzichtbarer Teil der Forschungspraxis selbst. Die Schritte der Interpreta-
tion und der Reflexion sind — auch das eint die dokumentarische Methode mit dem dekonstruk-
tiven Zugang — nicht festgefahren, sondern verfiigen iiber eine Flexibilitit — so kommt es bei
der Rekonstruktion wie der Dekonstruktion immer wieder zu einer ,,Neuausrichtung am Text,
welche jedoch nicht beliebiger, sondern bestimmter Natur ist* (von Rosenberg 2010: 322). Was
die dokumentarische Methode mit einem dekonstruktiven Zugang also durchaus eint, ist die
Frage nach der Reflexion, genauer: nach der Standortgebundenheit der Interpret*innen. Die
Dekonstruktion ist gegeniiber der systematischen methodologischen Reflexion skeptisch, auf-
grund der drohenden Einschriankung der von ihr so radikal eingeforderten Bewegungsfreiheit
im Umgang mit dem Text. Sie verschreibt sich aber nun gerade mit dieser Skepsis und dem
Bekenntnis einer methodologischen Enthaltung — hier ist der weiterfithrenden Argumentation
von Rosenbergs (2010: 323-324) durchaus zu folgen — ihrer Form der Reflexion: ,,Durch das
Wachhalten der kritischen Reflexion gegeniiber den Gefahren der Standardisierung ergibt sich
ein Prozess der Hinterfragung der eigenen Standortgebundenheit* (von Rosenberg 2010: 323—
324). In der dokumentarischen Methode wird der eigene Standpunkt der Interpret*innen in ana-
lytischer Weise stindig wéhrend des Forschungsprozesses befragt. Dieses Hinterfragen gehort
daher systematisch zur Methode, indem die Interpret*innen komparativ vorgehen und bspw.
,»die impliziten und in der jeweiligen empirischen Forschung empirisch nicht abgesicherten
Vergleichshorizonte durch empirische Vergleichshorizonte (d.h. durch andere empirische
Fille) ergdnzt und unter Umstdnden teilweise ersetzt™ (Nohl 2017: 40) werden. Fiir die vom
dekonstruktiven Zugang gefiirchtete Disziplinierung durch dieses systematische reflektierende
Vorgehen, die sich durch das Hinterfragen einstellen kdnnte, halt die dokumentarische Methode
also wiederum ihre Pramisse der Eigendynamik bereit, die ,,theoretische und methodologische
Neubildungen und Umorientierungen erlaubt bzw. beférdern soll* (von Rosenberg 2010: 324).

Trotz aller Gemeinsamkeiten respektive Uberschneidungen mit der dokumentarischen Me-
thode sind die Bezeichnung und ein Verstindnis der Dekonstruktion als Interpretationsmethode
ungeeignet. Die Dekonstruktion wird in dieser Studie als Zugang begriffen. Dies begriindet sich
zunichst durch die unterschiedlichen Postulate eines (praktischen) Erlernens des Herangehens
an den Text bzw. das empirische Material. Dann aufgrund der unterschiedlichen Zielsetzung
des Erfassens des Textes bzw. des empirischen Materials, was sich auf den Umgang mit Ho-
mologien (bei der dokumentarischen Methode) und den Umgang mit einer Uneindeutigkeit mit
dem Ausgeschlossenen im Text (bei dem dekonstruktiven Zugang) bezieht und es notwendig
macht, letzten Endes unterschiedliche Bezeichnungen zu wihlen.'??> Das bedeutet allerdings

121 Das hier angewandte Verfahren der dokumentarischen Methode ist allerdings kein hypothesentestendes
Verfahren, arbeitet nicht mit der Deduktion als Form des Sinnschlie3ens und begreift — wie der dekonstruk-
tive Zugang — soziale Wirklichkeit als eine Konstruktion. Daher ist sie von dieser Form eines ,,dekonstruk-
tiven Pauschalverdacht[s] (Weisenbacher 1997: 35) freizusprechen.

122 Zur weiterfiihrenden Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Status einer Methode sowie zu einer
Gegeniiberstellung von dekonstruktivem Zugang und dokumentarischer Methode siehe Leinhos/Jérke
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nicht, dass sich diese beiden Formen des Umgangs mit einem Text — also die Dekonstruktion
und die Rekonstruktion — nicht ergdnzen kdnnen. Fiir die weiterfilhrende Befassung mit dem
dekonstruktiven Zugang soll im néchsten Kapitel Derridas Versténdnis zur différance dargelegt
werden.

5.2.2 Derridas Verstandnis der différance

Wie im zweiten grundlagentheoretischen Kapitel herausgearbeitet, befassen sich dekonstruk-
tive Zugénge mit dem Postulat des dezentrierten Subjekts — allerdings nicht ausschlieBlich. Hier
ist Spivak (2005: 243-244) zu folgen, die festhilt, dass ,,die Dekonstruktion sich immer schon
mit den Grenzen der Epistemologie beschiftigt hat. Allerdings ist es zunédchst einmal ohne
den zentralen Begriff der différance von Derrida (1967/1988: 248) kaum moglich, den dekon-
struktiven Zugang zu verstehen. Der Begriff différance lasst sich, wie die Dekonstruktion
selbst, schwer definieren und ist am besten ,,als ein Kunstbegriff zu verstehen, in dem sich ein
ganzes Biindel von Vorstellungen versammeln 146t (Tholen 1999: 25). Différance ist nach
Derrida (1972/1995: 13) zum einen ,.die Bezeichnung fiir jene Okonomie — des Krieges —, wel-
che die radikale Andersheit oder die absolute AuBerlichkeit des DrauBens mit dem geschlosse-
nen, agonistischen und hierarchiebildenden Feld der philosophischen Oppositionen, der ,diffé-
rents* [,Unterschiedenen‘] oder der ,différence’ [,Unterschied‘] in Beziehung bringt*. Zum an-
deren halt Derrida (1972/1995: 13) fest, dass différance verstanden werden kann als ,,eine im-
plizierende Bewegung der Spur, einer Beziehung geméB, die keine spekulative Dialektik des
Selben und des Anderen beherrschen konnte, und zwar gerade deshalb, weil letztere eine auf
Beherrschung ausgerichtete Operation bleibt“. Derrida setzt die différance ins Verhiltnis zum
dialektischen Denken, allerdings ist différance nicht als eine bloBe Gegeniiberstellung zu die-
sem zu verstehen. Dialektisches Denken heifit fiir Derrida — hier wird Tholens Derrida-Ver-
standnis gefolgt —, von einem anfinglichen Ausgangspunkt auszugehen, ,,von einer Setzung,
die gewil} ist [...] von einem Anwesenden aus zu denken® (Tholen 1999: 25). Différance ist
also zum einen als Bewegung zu denken:

[S]ie bewegt sich von dem Etwas, das bestimmt werden konnte, unauthérlich fort. Darum ist sie [die
différance; D.C.] eine Figur der Entfernung. Wenn man danach fragt, wohin sie sich entfernt, so kann
kein Ziel benannt werden. Es geht stattdessen um die Erfahrung der absoluten Andersheit (Tholen
1999: 25).

Und zum anderen ist différance dann

urspriinglicher als alle Dialektik, da sie das absolut Andere nicht setzt, sondern als bedeutungsfreie
Leerstelle markiert [...] Die différance [Herv. im Zitat] findet den Ort ihres Denkens nicht in der
absoluten GewiBheit des ,,ego cogito®. Sie ist die Bewegung der Aufgabe dieses Ortes (Tholen 1999:
25).

Dem ,,ego cogito” René Descartes’ setzt Derrida einen beabsichtigten Zweifel, also gerade
keine gesicherte Erkenntnis, sondern eine beabsichtigte Verunsicherung entgegen. Différance
ist ,,als ,produktive‘ und konflikthafte Bewegung, der keine Identitét, keine Einheit, keine ur-
spriingliche Einfachheit vorangehen* (Derrida 1972/1995: 14), zu verstehen. Im Verstandnis
der Dekonstruktion kann es keine AbschlieBbarkeit der Bedeutung oder gar Wahrheit geben,
nach der Interpret*innen eines Textes streben konnen. Einfach formuliert stellt sich im dekon-
struktiven Zugang permanent die Frage: Kann das (so) sein?

(2019: 141-145), von Rosenberg (2010: 319-320), fiir einen grundlegenderen Diskurs iiber Hermeneutik
und Dekonstruktion siehe Tholen (1999) sowie Weisenbacher (1997).
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Fiir diese Studie ist die différance ein hilfreicher Begriff, denn einmal fordert er auf, auch
auBlerhalb des (als gesichert geglaubten) Denk-Raums immerwéhrend nach weiteren Bedeutun-
gen zu suchen. Die différance ermutigt fir diese Arbeit mit dem Text — hier also dem empiri-
schen Material — dazu, ,,dall man alles benennen kann, was sie [die différance; D.C.] nicht ist,
und deshalb diesen Vorgang noch durchzustreichen hat, da man sich ansonsten immer noch
negativ auf das Was ihres Nicht-Seins bezdge* (Tholen 1999: 31). Fiir diese Studie iibersetzt
heift das, Bedeutungen, die aus dem empirischen Material herausgearbeitet — interpretiert —
werden, zu hinterfragen, dabei auch auf Nichtgesagtes der Lehrer*innen mit Migrationshinter-
grund zu achten und dann die gebildeten Uberlegungen (das heiBt: das Was) zum Nichtgesagten
(das heift: das Nicht-Sein) wieder in Frage zu stellen. Es soll gerade auch das thematisiert,
demaskiert, herausgehoben werden, was ausgeschlossen, maskiert, verschiittet ist, und dennoch
trotz oder gerade aufgrund der Nichtthematisierung im Text aufgedeckt werden kann (siche
dazu auch von Rosenberg 2010: 330). Wenn im Derrida-Verstindnis Tholens von der ,,Aufgabe
dieses Ortes* gesprochen wird, so heifit das, die herausgearbeiteten Bedeutungen immer wieder
in Frage zu stellen. Allerdings bringt dieses grundsétzliche Fragen eine Herausforderung mit
sich: Das Herausarbeiten und Hinterfragen und abermals Herausarbeiten und wieder Hinterfra-
gen und so weiter verweist auf eine ,,gewisse Selbstbeziiglichkeit, die die absolute Differenz
[...] zu sich unterhélt (Tholen 1999: 31). Wie ein Perpetuum mobile ist dieser Umgang mit
dem Text in stdndiger Bewegung, namlich eine ,,permanente Aufthebung ihrer Aufthebung, die
Wiederholung ihres Verschwindens, die Spur, die sich in ihrer inneren Leere fortwéhrend selbst
affiziert. Somit stellt die différance die dulerste Denkmdglichkeit des Begriffs dialektischer
Erfahrung dar* (Tholen 1999: 31). Einer der deutlichsten Unterschiede der Dekonstruktion i.S.
Derridas zur dokumentarischen Methode ist also, dass die Dekonstruktion ,,nicht am Modus
Operandi, der sich im Text spiegelt, interessiert ist, sondern am Intertext. Es geht darum, die in
jedem Text vorliegenden Widerspriichlichkeiten, Mehrdeutigkeiten und Querverweise aufzu-
nehmen, um das, was zwischen den Zeilen steht” (von Rosenberg 2010: 328). An dieser Stelle
kann von Rosenberg (2010) grundsatzlich gefolgt werden, wenngleich es ein néheres Hinsehen
bendtigt, was unter Intertext, genauer unter dem Konzept der Intertextualitét, verstanden wer-
den kann.

Davor benétigt es aber wiederum ein Verstidndnis vom Text. Nach Derrida (1972/1995:
71) ist ,,[e]in Text nur dann ein Text, wenn er dem ersten Blick, dem ersten, der daher kommt,
das Gesetz seiner Zusammensetzung und die Regel seines Spiels verbirgt®. Der Text wird von
Derrida in einem doppelten Verhéltnis als Ort der Enteignung und der Aneignung verstanden.
Des Weiteren hingt der Text

an keiner dieser Zeiten (Gegenwart, Vergangenheit oder Zukunft als modifizierte Gegenwarten) [Be-
merkung im Zitat]; nicht nur, weil sie [die Operation, den Text fassen zu wollen; D.C.] sich damit auf
die diskursiven Wirkungen eines Sagen-Wollens beschrénken, sondern weil sie, wiirde sie (dégager)
[Herv. im Zitat] da einen einzigen thematischen Kern oder eine einzige leitende These herausldsen,
gerade die textuelle Verschiebung, die sich ,hier* anlaBt (s’engage) [Herv. im Zitat], annullieren
wiirde [...] Selbst wenn man wirklich berechtigt wiére, es zu tun, hétte man von jetzt an zu beriick-
sichtigen, daf eine der in die Dissemination eingeschriebenen Thesen — es gibt deren mehr als eine —
eben die Unmoglichkeit besagt, einen Text als solchen auf seine Wirkungen als Sinn, als Inhalt, als
These oder als Thema zu reduzieren (Derrida 1972/1995: 16).

Was an dieser Stelle fiir den methodologischen Diskurs um Rekonstruktion und Dekonstruktion
interessiert, ist das komplex formulierte Argument Derridas — was hier als Unbeherrschbarkeit
des Textes fiir Leser*innen, Schreiber*innen und letzten Endes fiir Interpret*innen eines Textes
benannt werden soll. Was er ndmlich argumentiert, ist eine Unerreichbarkeit der Bedeutungen
des Textes. Konsequent gedacht also entzieht sich der Text jeglichem methodischen Zugriff auf
ihn. Derridas Argument dreht sich immer wieder um die ,,lacherliche Operation‘ (Derrida 1972/
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1995: 16) des Aufspiirens der eigentlichen Textur. Mit dieser zugespitzten Bezeichnung unter-
streicht Derrida weniger das torichte Unterfangen, einen Text verstehen zu wollen, als vielmehr
den Glauben, den Text vollstandig verstehen zu kénnen, was Derrida an der Metapher des Ge-
webes verdeutlicht: ,,Die Verschleierung der Textur kann durchaus Jahrhunderte erfordern, ihr
Gewebe (toile) [Herv. im Zitat] freizulegen. Gewebe umhiillendes Gewebe. Jahrhunderte, das
Gewebe freizulegen. Es also einem Organismus gleich wiederherstellend. Endlos sein eigenes
Weben (tissu) [Herv. im Zitat] regenerierend hinter der schneidenden Spur, Dezision einer je-
den Lektiire* (Derrida 1972/1995: 71).

Ein Umgang seitens der Leser*innen mit einem Text oder der Interpret*innen mit empiri-
schem Material bedeutet, dass mit jedem Lesen und Interpretieren die Bedeutungsgehalte im-
mer wieder neu geformt und wieder hinterfragt werden miissten. Der Text ,,existiert in einem
Kontinuum von Texten, wobei der Vorgénger-Text in den nachfolgenden transformiert wird*
(Tholen 1999: 36). Diese Transformation ist mit Intertextualitit gemeint, jenem Begriff, der
erstmals von Julia Kristeva (1978: 69) geprigt wurde.!?* So kann beim Lesen oder Interpretie-
ren eines Textes nicht davon ausgegangen werden, das ,,Spiel zu beherrschen, d.h., ,,alle Faden
davon zugleich zu tiberwachen, sich so dem Trug hingebend, den Text erblicken zu wollen,
ohne daran zu rithren, ohne an den ,Gegenstand* Hand anzulegen, ohne Gefahr zu laufen, dem
irgendeinen neuen Faden hinzuzufiigen™ (Derrida 1972/1995: 72). Der an dieser Stelle beinahe
gefiihlten Aussichtslosigkeit im Umgang mit dem Text stellt Derrida (1972/1995: 72) eine un-
pritentiose Haltung und gleichsam eine Mahnung gegeniiber:

Man muf sich auf die Ordnung einlassen, um das da zu denken: daf es nicht darum geht, hinzuzu-
dichten, aufler in Anbetracht, dafl hinzudichten zu konnen auch heif3t, sich darauf zu verstehen, dem
gegebenen Faden zu folgen. Das heift, wenn man uns noch folgen mdchte, dem verborgenen Faden.
[...] Es gélte also, in einer einzigen, aber zweigeteilten (dédoublé) [Herv. im Zitat] Geste, zu lesen
und zu schreiben. Und derjenige hétte nichts von dem Spiel verstanden, der sich aus dem Grunde (du
coup) [Herv. im Zitat] autorisiert fithlte, dem weiter hinzuzufiigen, das heif3t irgend etwas hinzuzufii-
gen. Er wiirde nichts hinzugefiigt haben: die Naht wiirde nicht halten.

Derrida macht mit seiner Sicht auf die différance darauf aufmerksam, dass die Bedeutungen
eines Textes nie fixiert sind, sondern sich immer wieder anders herstellen. Eine relevante Per-
spektive fiir den methodologischen Diskurs um Rekonstruktion und Dekonstruktion, die sich
aus der Befassung mit Derrida jedoch ergibt, ist folgende: Es ist tatsdchlich nicht angemessen,
einen Sinn in einen Text zu legen, anstatt ihn herauszuarbeiten. Die radikale Position Derridas
vermag also durchaus auch, die Rolle als Leser*in oder Interpret*in eines Textes zu hinterfra-
gen und Deutungshoheiten auf die Spur zu kommen. Wenn sich der Text in dem Aneignungs-
prozess —i.S. der Interpretation — aber immer wieder enteignet, d.h. sich einer hermeneutischen
Bewegung permanent entzieht, wie kdnnen dann Bedeutungen — wenn auch in einer Unabge-
schlossenheit — benannt oder diese diskursiv erschlossen werden? Dieser Gedanke wird im
néchsten Kapitel mit Hilfe Stuart Halls erarbeitet und fiir den vorliegenden methodologischen
Diskurs fruchtbar gemacht.

5.2.3  Zur Kritik der différance und zur Artikulation von Differenz
und Einheit durch Stuart Hall

Das Verstindnis Halls zur Artikulation von Differenz und Einheit ist eines, mit dem die Bezo-
genheit von Dekonstruktion und Rekonstruktion fiir diese Studie differenziert diskutiert werden

123 ,,Der Terminus Intertextualitit [Herv. im Zitat] bezeichnet eine solche Transposition eines Zeichensystems
(oder mehrerer) in ein anderes® (Kristeva 1978: 69).
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kann. Hall (2004a) arbeitet in seinem Text ,,.Bedeutung, Repréasentation, Ideologie Differenz
in Abgrenzung zum Derrida’schen Versténdnis der différance heraus. Er befasst sich, in enger
Anlehnung an Althusser, mit der Frage, wie Differenz und Einheit aufeinander bezogen werden
konnen, ohne dass sie sich diametral gegeniiberstechen miissen. Er bezieht sich zwar auf die
Derrida’sche différance, stellt aber gleichsam heraus, dass, wenn sich der Text entzieht und
Derrida recht hitte mit der Auffassung, ,,das Bedeutete verrutsche stindig [ ...], dann stimmt es
auch, dass es ohne eine willkiirliche ,Festlegung®, oder dem, was ich ,Artikulation‘ nenne, kei-
nerlei Bezeichnung der Bedeutung gibe* (Hall 2004a: 37).12* Mit der flieBenden Bedeutung
eines Textes — oder: der différance — kann so umgegangen werden, dass das Verhéltnis zwi-
schen Differenz und Einheit anders als das von Derrida verstanden werden kann.

Um das Verhiltnis Differenz und Einheit zunichst verstandlich machen zu kénnen, arbeitet
Hall mit und an dem Postulat der Beziehung (Hall 2004a: 38). Dieses Postulat erldutert er {iber
das Marx’sche Schliisselkonzept der Determinierung'?® — allerdings entwirft er es neu. Seine
Gedanken zur Determinierung speisen sich jedoch nicht ausschlieBlich aus der Bezogenheit auf

124 Die Beschiftigung mit der différance unterstreicht die Anschlussmoglichkeit an eine post-koloniale Per-
spektive. Im vorangegangenen Kapitel ist das Anliegen einer post-kolonialen Perspektive vorrangig an Per-
sonen und ihren Lebensgeschichten, aber auch an der Weiterfiihrung kolonialer Denkweisen erldutert wor-
den. Fiir eine dekonstruktive Bearbeitung werden Texte wie Personen als Gegeniiber verstanden, denn &hn-
lich wie Personen vermégen es auch Texte, Leser*innen bzw. Interpret*innen ,,in ein lebendiges Gespriach
mit ihnen [zu] versetzen, ganz dhnlich wie in einem intensiven Gedankenaustausch zwischen lebenden Per-
sonen* (Tholen 1999: 238-239). Dieses Verstindnis wiederum greift zuriick auf Gadamers Idee der her-
meneutischen Erfahrung: ,,.Die Auslegung ist wie das Gesprich ein in die Dialektik von Frage und Antwort
geschlossener Kreis. Es ist ein echtes geschichtliches Lebensverhéltnis, das sich im Medium der Sprache
vollzieht und das wir daher auch im Falle der Auslegung von Texten ein Gesprach nennen konnen. Die
Sprachlichkeit des Verstehens ist die Konkretisierung des wirkungsgeschichtlichen Bewuf3tseins [Herv. im
Zitat]“ (Gadamer 1972: 367). Abgesehen davon also, dass es eine Offenheit gegeniiber dem Gesagten (der
Person oder dem Text) benétigt, um dieses zu verstehen, ist auch die Anerkennung dessen, dass ein Text
nur vor dem Hintergrund eines ,, wirkungsgeschichtlichen Bewufstseins “ (Gadamer 1972: 367) verstanden
werden kann, relevant, denn in der ,,abstrakten Fremdheit aller ,Texte* driickt sich die vorgéngige Zugeho-
rigkeit alles Sprachlichen zum Verstehen auf eigentiimliche Art und Weise aus* (Gadamer 1972: 367). In
Anlehnung an Gadamer zeichnet sich das hermeneutische Bewusstsein der Interpret*innen also gerade
Hhicht in einer methodischen SelbstgewiB3heit, sondern in der Erfahrungsbereitschaft, die den Erfahrenen
gegeniiber den dogmatisch Befangenen auszeichnet, in der Bereitschaft zur Erfahrung im Gesprach mit der
Uberlieferung® (Griinewald 1994: 160).

125 Mit Determinierung ist die Grundvorstellung gemeint, dass Personen einer Klasse — Arbeiter*innen — eine
bestimmte Position in der kapitalistischen Produktionsweise einnehmen und zwangsléufig innerhalb der
soziodkonomischen Ordnung auf diese Position verwiesen sind (siche dazu Marx 1914: 139-140). Sie spie-
gelt sich in der zentralen Auffassung — im Basis-Uberbau-Modell — wie folgt wider: ,,In der gesellschaftli-
chen Produktion ihres Lebens gehen die Menschen bestimmte, notwendige, von ihrem Willen unabhéngige
Verhéltnisse ein, Produktionsverhéltnisse, die einer bestimmten Entwicklungsstufe ihrer materiellen Pro-
duktionskrifte entsprechen. Die Gesamtheit dieser Produktionsverhéltnisse bildet die konomische Struk-
tur der Gesellschaft, die reale Basis, worauf sich ein juristischer und politischer Ueberbau erhebt, und wel-
cher bestimmte gesellschaftliche BewuBtseinsformen entsprechen. Die Produktionsweise des materiellen
Lebens bedingt den sozialen, politischen und geistigen Lebensprozef3 iiberhaupt. Es ist nicht das Bewuft-
sein des Menschen, das ihr Sein, sondern umgekehrt ihr gesellschaftliches Sein, das ihr Bewultsein be-
stimmt* (Marx 1964b: 838-839). An anderer Stelle wird diese Verhéltnisbestimmung nochmals deutlich,
wenn Marx davon spricht, dass ,,der kapitalistische Produktionsprozel3 eine geschichtlich bestimmte Form
des gesellschaftlichen Produktionsprozesses iiberhaupt ist [...] das Ganze dieser Beziehungen, worin sich
die Tréger dieser Produktion zur Natur und zueinander befinden, worin sie sich produzieren, dieses Ganze
ist eben die Gesellschaft, nach ihrer 6konomischen Struktur betrachtet* (Marx 1964a: 669). Der kapitalis-
tische Produktionsprozess ereignet sich nach Marx dabei unter bestimmten ,,materiellen Bedingungen*
(Marx 1964a: 670), die fiir ihn ,, Trdger bestimmter gesellschaftlicher Verhéltnisse* (Marx 1964a: 670) sind
und auf die dann Menschen ,,im Proze$ ihrer Lebensreproduktion* (Marx 1964a: 670) verwiesen sind.
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Marx, sondern auch aus der Kritik des poststrukturalistischen Denkens.'26 Hall setzt sich also
mit zwei theoretischen Polen auseinander, die Praxen entweder in notwendiger Bezichung den-
ken oder in ,,notwendigerweise keinerlei Beziechung®, d.h. dass letztlich ,,nichts mit irgendwas
anderem verbunden ist” (Hall 2004a: 38). Die Zugehdrigkeit zu einem der beiden Pole einer
theoretischen Fassung von Determinierung lehnt Hall (2004a: 38) ab: ,,Ich akzeptiere diese ein-
fache Umkehrung nicht.“ Er arbeitet stattdessen eine weitere Position heraus, ndmlich, ,,dass es
keine notwendige Beziehung gibt* (Hall 2004a: 38), und argumentiert nun — und dies findet
sich auch in einem Aspekt der theoretischen Architektur der dokumentarischen Methode wie-
der —, dass ein solches Festlegen zu kurz greift, um komplexe Determinierungen zu erklaren.
Er entwickelt eine ,,dritte Position* (Hall 2004a: 38). Diese driickt aus, dass es ,,nicht notwen-
digerweise keine [Herv. im Zitat] Bezichung gibt* (Hall 2004a: 38). Im Umgang mit den flie-
Benden Bewegungen des Textes gibt es auf den ersten Blick eine Bezugnahme Halls auf die
différance. Die différance — als Bewegung und Erfahrung — versucht, Zugriffe auf die eindeu-
tige Bedeutung eines Textes zu vereiteln. Die Bewegung, die sich in der Befassung mit dem
Text einstellt, soll gerade keine sein, die sich in eine hegemoniale Anordnung des Denkens
hineinbegibt. Begriindet durch die différance wird also eine letztendliche Bedeutungszuschrei-
bung dessen, was gelesen und herausgearbeitet wird, verunmoglicht. Was Derrida (1972/1995)
allerdings mit der différance aufgezeigt hat, ist, dass es keinen Anspruch auf die Richtigkeit
oder letztendliche Wahrheit der eigenen Lesart geben kann. Auch Hall positioniert sich mit
seiner Sicht auf die Determinierung gegeniiber einem endgiiltigen, eindeutigen Blick auf den
Text oder auch auf Konzepte, wie es z.B. in seiner Definition von Kultur sichtbar wird. Er
arbeitet — anders als die klassische dekonstruktive Position Derridas — Differenz theoretisch auf,
indem er nicht auf Differenz beharrt. Er fordert dazu auf, Einheit nicht einfach zu negieren und
ihr Differenz gegeniiberzustellen, sondern ,,die Differenz innerhalb [Herv. im Zitat] einer kom-
plexen Einheit, ohne dass dies Differenz als solche privilegiert™ (Hall 2004a: 37), denken zu
konnen.

Diese sogenannte ,,dritte Position* (Hall 2004a: 38) griindet sich auf eine ,,Unabschlief3-
barkeit von Praxen® (Hall 2004a: 38), welche ,,als ein mogliches Resultat eine Artikulation
zulassen [muss], die eine Wirkung [Herv. im Zitat] jenseits ihrer Urspriinge erlaubt™ (Hall
2004a: 38). Artikulation wird also durch die Praxis hergestellt und nicht dadurch, ,,wie diese
Krifte in erster Linie bestimmt sind* (Hall 2004a: 39). Diese ,,dritte Position* (Hall 2004a:
38) — das Theorem der ,,nicht notwendigen Bezichung* (Hall 2004a: 39)!?” — nimmt also eine
Verschiebung von der ,,Determinierung vom genetischen Ursprung [...] innerhalb einer Struk-
tur zu den Wirkungen und Resultaten einer Praxis“ (Hall 2004a: 39) vor. Die Betrachtung der
Struktur und Praxis also wird auch in dieser Arbeit als ein wesentlicher Schliissel zum Ver-
stindnis der Konstruktion von Gesellschaft bzw. gesellschaftlichen Prozessen der Lehrer*in-
nen, ihres Handelns und der diesem zugrundeliegenden Erfahrungen gesehen: Struktur ist das,
was frithere strukturierte Praxen als Resultat produziert haben. Diese stellen dann die

.gegebenen Bedingungen® dar, den notwenigen Ausgangspunkt fiir neue Praxen. Keinesfalls sollte
,.Praxis als offenkundig intentional behandelt werden: Wir machen die Geschichte, aber auf der

126 ,In der gegenwartigen Mode des Poststrukturalismus ist mit dem Riickzug von der ,notwendigen Bezie-
hung* die normale unaufhaltsame Rutschpartie zum anderen Extrem erfolgt; das heifit die Auslassung in
das, was beinahe gleich tont, aber substantiell komplett verschieden ist — die Behauptung, dass ,notwendi-
gerweise keinerlei Beziehung* besteht [...] Selbst wenn die Analyse spezifischer Diskursformationen stin-
dig das Uberlappen oder das Gleiten des einen Diskurses in den anderen belegt, scheint alles an der pole-
mischen Versicherung des Prinzips zu hingen, dass es notwendigerweise keinerlei Beziehung gibt“ (Hall
2004a: 38).

127 Hall verwendet ,,keine notwendige Beziehung und ,,nicht notwendige Beziehung™ in seinen Ausfithrungen

synonym.
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Grundlage vorgegebener Bedingungen, die nicht von uns gemacht werden. Praxis ist die Art und
Weise, wie eine Struktur aktiv reproduziert wird (Hall 2004a: 40).128

Das Modell der Artikulation ist also zum einen durch die Kritik an der festen Positionierung
von Personen getragen, orientiert sich aber zum anderen an dem Marx’schen Verstéindnis von
kapitalistischen Produktions- und Konsumtionskreisldufen.'?® Aufschlussreich an dem Kreis-
laufgedanken fiir ein Verstdndnis des Gesellschaftsentwurfs von Lehrer*innen, ihres Handelns
und dessen zugrundeliegender Erfahrung ist, dass er einmal vermag, scheinbar voneinander
losgeloste Praktiken zu erklaren. Zum anderen wird die Entstehung und Aufrechterhaltung sol-
cher Praktiken durch vorherrschende Bedingungen beeinflusst (vgl. Hall 2004c¢: 87).

Hall hat sich nicht ausschlieBlich theoretisch mit der Herausarbeitung von Bedeutungen
befasst. Er entwickelte auch ein Modell des Kodierens/Dekodierens, welches einen Versuch
darstellt, ,,auf eine neue Art und Weise Uiber die Medienwissenschaft und ihr Umfeld zu reden
(Hall 2004c: 89). Allerdings verfolgt es auch ein zentrales Ziel — jenes der Vermeidung des
Hineinschlitterns in eine hegemoniale Anordnung. In einem Interview mit ihm, in dem er dieses
Modell (beziiglich der Unschérfen der Konzepte ,bevorzugte Lesart® und ,bevorzugte Bedeu-
tung®) teils selbst kritisiert, stellt er heraus:

Als Moment der Hegemonie wiirde ich die Transparenz zwischen den Momenten des Kodierens und
Dekodierens bezeichnen. Wenn es gelingt, dass jede Bedeutung, die man kommunizieren will, vom
Publikum auch auf genau diese Art und Weise verstanden wird, dann befindet man sich in einer he-
gemonialen Position. Ein Traum der Macht — keine Echozeichen auf dem Fernsehschirm [oder vor
dem Text; D.C.], nur ein vollig passives Publikum (Hall 2004c¢: 92).130

Die Entwicklung eines Kodieren/Dekodieren-Modells ist in der grundsétzlichen Haltung, die
es vermitteln will, auf die dokumentarische Methode der Interpretation verwiesen: In der An-
wendung des Modells sowie der dokumentarischen Methode spielt die zentrale Frage nach der
Standortgebundenheit der Interpret*innen gegeniiber dem Text eine wesentliche Rolle. Beide
grenzen sich von anderen Methoden — also jenen, die sich einem deduktiven SchlieBen ver-
schreiben — ab. Auch wenn es ein zentrales Ansinnen Halls war, sich mit der Medienwissen-
schaft seiner Zeit kritisch zu befassen, so hat sein Kodieren/Dekodieren-Modell drei basale Ge-
danken zur Rekonstruktion: Erstens setzt es sich von der Idee ab, dass bspw. Texte oder Filme
(oder heutzutage Serien) als ,.transparente Trager von Bedeutungen betrachtet werden wie in
der traditionellen Form der Inhaltsanalyse. Stattdessen wurde ihre sprachliche und ideologische
Struktur analysiert™ (Winter 2006: 385). Zweitens arbeitet es, wie bereits erldutert, an der Frage
nach der Herstellung diskursiver Praktiken sowie an der Frage, wer oder was an der ,,Zirkula-
tion und Stabilisierung dominanter ideologischer Definitionen, Rahmen und Représentationen*
(Winter 2006: 385) beteiligt ist. Drittens geht es davon aus, dass es keine ,,vollkommen objek-
tive, wissenschaftliche Methode geben kann — denn es gibt keine Wissenschaft, die Bedeutung
bestimmt* (Hall 2004c: 98). So befasst sich auch die dokumentarische Methode mit der Frage
nach der ,,notwendigen Objektivitit, was in Halls (2004c: 98) Sinn wiederum bedeutet, dass
es

128 Hall (2004a: 40) stellt in diesem Zusammenhang aber auch heraus, dass die beiden Begriffe Struktur und
Praxis genutzt werden sollten, um nicht ,,Geschichte als nichts anderes zu verstehen, als das Ergebnis einer
selbstgeniigsamen strukturalistischen Maschine. Die strukturalistische Dichotomie zwischen ,Struktur‘ und
,Praxis‘ — wie die damit verbundene Dichotomie zwischen ,Synchronie* und ,Diachronie® — ist analytisch
sinnvoll, sollte aber nicht zu einer strikten, sich gegenseitig ausschlieBenden Unterscheidung fetischisiert
werden.

129 Gemeint ist damit: Die Produktion bestimmt die Konsumtion ebenso wie die Konsumtion die Produktion.

130 Zum Modell sowie zur weiterfiihrenden (Selbst-)Kritik siche Hall (2004c: 91-93 und 95-98).
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einen Moment in der Forschung [gibt], an dem man versucht, seine eigene Lesart so sehr wie moglich
zu unterdriicken, um den Text als Untersuchungsobjekt zu rekonstituieren. Dies geht aber nur, glaube
ich, indem man sich immer vergegenwartigt, dass man sich bereits innerhalb von Bedeutung befindet.

Halls Vorgehen grenzt sich von einem dekonstruktiven Vorgehen wie folgt ab: Er bezeichnet
sich nicht als einen ,,reine[n] Dekonstruktivist[en], insofern [er] nicht glaube, dass nur der Mo-
ment der Dekonstruktion zdhlt* (Hall 2004c: 95). Mit Verweis auf Gramsci, an dem er sich
stark orientiert, fiihrt er weiter aus: ,,[JJeder Moment der Dekonstruktion ist auch ein Moment
der Rekonstruktion. Die Rekonstruktion ist nicht dauerhafter, als was ihr vorging — aber es kann
nicht darum gehen, einen Text auseinanderzunehmen.* Diese Abgrenzung ist nicht von gesell-
schaftspolitischen Diskursen losgeldst zu verstehen.!*! Véllig zu Recht ist aus seiner Perspek-
tive die Sinnfrage eines dekonstruktiven Arbeitens zu stellen, die sich allerdings auch auf an-
dere methodische Vorgehensweisen auflerhalb der dekonstruktiven Logik erweitern lésst: ,,Es
zihlt keinen Deut, was du mit der Dekonstruktion machst; was zéhlt, ist der Nachweis, wie
clever man die Voraussetzungen eines Textes auseinandernechmen kann‘ (Hall 2004c: 95). Et-
was pointiert — gleichsam vielleicht auch passender Ausgangspunkt fiir ein selbstkritisches Hin-
terfragen der eigenen Wissensproduktion in Form von wissenschaftlichen Texten — pladiert
Hall (2004c¢: 95) dafiir, ,,neue Texte zu produzieren (obwohl diese neuen Texte auch nicht fiir
die Ewigkeit sind). Man kann der Tatsache nicht entkommen, dass man anféngt, eine neue Be-
deutungskonfiguration zu entwerfen, wenn man eine alte auseinandernimmt.” Die Bedeutung
von Reflexion der Wissensproduktion ist bereits in dieser Arbeit am Ende des zweiten grund-
lagentheoretischen Kapitels vor einem machttheoretischen Kontext erarbeitet worden und soll
hier an zwei Aspekten weiter vertieft werden.!3? Vor dem Hintergrund des dekonstruktiv-
rekonstruktiven Vorgehens Halls und der Uberschneidung mit der dokumentarischen Me-
thode — was sich in dem Herausarbeiten des Verhdltnisses von Struktur und Praxis und dem
Erkenntnisinteresse an der Herstellung der Praxis zeigt — wird im néchsten Schritt die Sicht auf
und der Umgang mit Common-Sense-Theorien und Macht in der Wissenssoziologie herausge-
arbeitet.

5.3 Anschlussmoglichkeiten einer rekonstruktiven Logik
an einen dekonstruktiven Zugang

In der Darstellung der Standpunkte der dokumentarischen Methode ist bereits darauf verwiesen
worden, dass es unterschiedliche Arten der Typenbildung gibt. Die Typenbildung, die auf den
Modus Operandi zielt, ist von jener der Rekonstruktion von Common-Sense-Theorien zu un-
terscheiden. Anhand der Befassung mit Common-Sense-Theorien soll folgend an zwei zentra-
len Bezugspunkten herausgearbeitet werden, inwiefern die dokumentarische Methode auf einen
dekonstruktiven Zugang, wie ihn Hall versteht, verweist. So sind erstens das institutionalisierte

131 So hélt Hall (2004c: 95) fest, dass das bloBe Auseinandernehmen eines Textes in der von ihm wahrgenom-
menen amerikanischen Adaption der Dekonstruktion , komplett entpolitisiert™ ist und aus der Dekonstruk-
tion nur mehr eine ,,Art intellektuellen Spielplatz gemacht [hat]* — eine Selbstbeschaftigung, die sich heut-
zutage in der beriihmten Metapher des Elfenbeinturms, der mitunter gern von Wissenschaftler*innen (auch
auflerhalb des amerikanischen Kontextes) bewohnt wird, &ul3ert.

132 Hall (2004c: 100) fiihrt in diesem Zusammenhang den Begriff Konjunktur ein und versteht darunter, aber-
mals in einer gramscianischen Idee, ,,die spezifische Artikulation von Momenten, das Besondere und Ein-
zigartige eines bestimmten historischen Moments, die Art und Weise, wie zu jedem bestimmten Zeitpunkt
die bestimmte Kréftebalance zwischen verschiedenen sozialen Elementen ein Terrain der Bewegung und
Praxis definiert. Diese Konjunktur entsteht nicht als Resultat einer abstrakten Analytik oder wissenschaft-
lich definierten Realitét.
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Handeln sowie die Common-Sense-Theorien durch die ,,Um-zu-Motive* (Schiitz 1974: 163)
bestimmt. Die Propositionen der befragten Lehrer*innen kdnnen dann als Orientierungstheo-
rien bezeichnet werden. Von den ,,Um-zu-Motiven® ist nach Schiitz (1974: 123) das ,,echte
Weil-Motiv zu unterscheiden. Wéhrend also das ,,Um-zu-Motiv* die ,,Konstituierung der
Handlung* erldutert, erklért das ,,echte Weil-Motiv aus vorvergangenen Erlebnissen die Kon-
stituierung des Entwurfs selbst* (Schiitz 1974: 123) und ist als Erklérungstheorie zu verstehen
(vgl. Bohnsack 2017: 85). Im Grunde geht es nicht nur der dokumentarischen Methode, sondern
auch Hall darum, das ,,echte Weil-Motiv* (Schiitz 1974: 123) zu erfassen. Bei beiden stellt sich
also die Frage nach der eigentlichen — der dahinterliegenden — Idee der Gesellschaftskonstruk-
tion und des Lehrer*innenhandelns sowie der dem Handeln zugrundeliegenden Erfahrung. Au-
Berhalb der institutionalisierten Verhaltensweisen begeben sich Interpret*innen nach Bourdieu
(1979: 153), den Bohnsack (2017: 87) fiir seine Argumentation heranzieht, in eine ,,,intentio-
nale Einfiihlung in den Anderen‘, in die Gefahr, nur eine besonders musterhafte Form des Eth-
nozentrismus abzugeben (Bourdieu 1979: 153, zit.n. Bohnsack 2017: 87). In einem solchen
Fall werden dann die Bedeutungen und Vorstellungen der Interpret¥*innen in das empirische
Material hineingelegt. Bohnsack (2017: 87) hélt treffend fest: ,,Die Typenbildung gibt uns dann
also eher Aufschliisse liber das Relevanzsystem des Interpretierenden und Definierenden als
iiber die Relevanzen der Erforschten.” In dieser Sicht und dem Umgang mit Common-Sense-
Theorien ldsst sich zweitens zeigen: Diese alltagspraktischen Erkldrungen unterliegen einem
selektiven Blick. Die Befragten erldutern ihren Handlungsentwurf und die dahinterliegenden
Motive aus der Perspektive des nach dem konstituierenden Entwurf liegenden So-geworden-
Seins (vgl. Schiitz 1974: 128). Daher sind die Common-Sense-Theorien von einer ,,fundamen-
talen Tautologie [Herv. im Zitat] alltagspraktischer Erklarungen [erfasst; D.C.], welche die ge-
samte Theoriekonstruktion des Common Sense [Herv. im Zitat] pragt™ (Bohnsack 2017: 85).
Wie es Bohnsack festhilt, suggerieren die Common-Sense-Theorien zwar, dass die Ursache die
Wirkung bewirkt, jedoch fiihrt vielmehr ,,die Logik des Konstruktionsprozesses dazu, dass die
Wirkung (das um-zu-motivierte Handeln) die Ursache (das Weil-Motiv) bewirkt* (Bohnsack
2017: 86).'33 Diese Kritik, die aus der praxeologischen Perspektive selbst vorgenommen wird,
verweist also auf die bereits benannte Problematik der Umkehr von Ursache und Wirkung und
damit auf den kritischen Diskurs, den Hall (2004a: 39—40) anhand der (post)strukturalistischen
Auffassung von Struktur und Praxis fiithrt. Aus dem bisher erarbeiteten verschriankten Verstind-
nis von Rekonstruktion und Dekonstruktion kann fiir den Umgang mit dem empirischen Mate-
rial in dieser Studie zundchst Folgendes festgehalten werden: Das Handeln der Lehrer*innen —
wie es sich auch immer in seiner konkreten Typik letztendlich zeigt — kann zwar als strukturiert
verstanden werden, denn ,,Strukturen enthalten Tendenzen — Krifte, Offnungen und Schlieun-
gen, die beschrinken, formen, kanalisieren und in diesem Sinn ,determinieren‘* (Hall 2004a:
40). Eine Typisierung des Lehrer*innenhandelns kann allerdings nicht verstanden werden als
eine ,,Entfaltung eines unvermeidlichen Gesetzes, sondern [als; D.C.] Verkniipfungen [Herv.
im Zitat], die, obwohl sie hergestellt werden konnen, nicht zwangslaufig sind* (Hall 2004a:
40). In dieser Arbeit wird also durch die Anwendung der dokumentarischen Methode der skiz-
zierten ,,dritte[n] Position™ (Hall 2004a: 38) gefolgt.

133 Bohnsack argumentiert die zweckrationale Konstruktion der Common-Sense-Theorien, die selektiv und
tautologisch ist und ,,im Dienste der Legitimation des Handelns steht* (Bohnsack 2017: 88), mit Niklas
Luhmanns (1973: 44) Zweckbegriff: ,,Der Zweckbegriff bezeichnet diejenige Wirkung bzw. den Komplex
von Wirkungen, die das Handeln rechtfertigen sollen, also stets nur einen Ausschnitt aus dem Gesamtkom-
plex von Wirkungen und begriindet damit abermals die Zuschreibung von Um-zu-Motiven in Abhéngig-
keit der ,,legitimatorischen Erfordernisse[n] der Konstrukteure* (Bohnsack 2017: 88). Eine weitere Kritik,
die er vornimmt, ist die aus der Zweckrationalitit entstehende deduktive Logik, die dann versucht, das
Handeln zu erkldren, aber letztlich dem Ansinnen der Praxeologischen Wissenssoziologie entgegensteht
(siehe zur Kritik weiterfiihrend Bohnsack 2017: 88—89).
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Das Versténdnis zu den Common-Sense-Theorien kann insofern als eine zentrale Bezo-
genheit einer rekonstruktiven Methode auf eine dekonstruktive Perspektive i.S. Halls verstan-
den werden, als dass es beiden um eine Reflexion dessen geht, wie eine Generierung — hier des
Gesellschaftsentwurfs von Lehrer*innen, ihres Handelns und der Erfahrung, die dieses be-
dingt — stattfinden kann. Wenn es also um das Herausarbeiten einer, wie auch immer gearteten,
typischen Konstruktion von Gesellschaft und des Handelns von Lehrer*innen mit Migrations-
hintergrund geht, so kann dies also sowohl aus einer praxeologischen Sicht als auch aus der
Sicht Halls nicht aus festgelegten Auffassungen erschlossen werden. Die Typenbildung unter-
liegt — gleich ob es sich um eine Typenbildung des Common-Sense oder um eine praxeologi-
sche Typenbildung handelt — grundsitzlich einer Paradigmenabhéngigkeit:

Damit ist gemeint, dass bereits die Wahl der Grundbegrifflichkeiten und der methodologischen
Grundlagen den Blick selektiv auf bestimmte Bereiche des sozialen Handelns lenkt. Diese Art der
Aspekthaftigkeit liegt, da sie paradigmatisch bedingt ist, noch vor jeglicher Empirie und vermag
durch diese kaum kontrolliert zu werden (Bohnsack 2017: 91).134

Zum anderen sind die ,,Attribuierung und die Konstruktion von Motiven nicht Strukturmerkmal
der Handlungspraxis selbst, sondern Strukturmerkmal der Verstandigung éiber [Herv. im Zitat]
diese Handlungspraxis, also Strukturmerkmal von Common-Sense-Theorien — insbesondere in
Situationen der Rechtfertigung* (Bohnsack 2017: 244). Was Bohnsack (2017: 244) auf Instan-
zen sozialer Kontrolle bezieht, ldsst sich auch fiir das schulische Handlungsfeld diskutieren,
denn das schulische Handlungsfeld ist ein pradestinierter Ort fiir das Innehaben eines ,,gesell-
schaftliche[n] Monopol[s] der Attribuierung von Motiven und darauf aufbauend: der Konstruk-
tion von Identititen und Biografien” (Bohnsack 2017: 244). Wenn sich also mit Gesellschafts-
entwiirfen und dem Lehrer*innenhandeln befasst wird und auch abseits der Common-Sense-
Theorien eine Typenbildung der Sicht auf Gesellschaft und des Lehrer*innenhandelns heraus-
gearbeitet werden will, so ist die Konstruktion von Motiven einmal durch die Lehrer*innen
selbst, aber auch jenes Herausarbeiten von Motiven fiir das Lehrer*innenhandeln seitens der
Interpret*innen des empirischen Materials dennoch immer auch erfasst von der Architektur der
Common-Sense-Theorien, ,hinter der sich auch machtstrukturierte Definitionen verbergen™
(Bohnsack 2017: 244). Die Herausarbeitung der machtstrukturierten Definitionen ist nun genau
mit dem Wechsel der Analyseeinstellung méglich, der es erlaubt, ,,die Geltungsanspriiche, also
den im Common Sense verankerten Glauben an die Giiltigkeit und an den faktischen Wahr-
heitsgehalt von Motivunterstellungen und Typenbildungen zu untergraben® (Bohnsack 2013:
245). Folgerichtig argumentiert Bohnsack (2017: 244) weiter: ,,Die De-Konstruktion des
Selbstverstdndlichkeitscharakters derartiger Attribuierungen und Motivkonstruktionen fiihrt
uns zur De- und Re-Konstruktion von Macht.“!*3 Die Befassung mit dem Selbstverstiindlich-
keitscharakter ist der verbindende gemeinsame Nenner zwischen der re- und der dekonstrukti-
ven Herangehensweise und soll nun in einem abschlieBenden Schritt konkretisiert werden.
Um diesen gemeinsamen Nenner an einem konkreten Beispiel zu verdeutlichen, sollen an
dieser Stelle der zentrale Nationale Aktionsplan fiir Integration (NAP.I) sowie einer der Inte-
grationsberichte, mit denen sich im zweiten grundlagentheoretischen Kapitel eingehend befasst
wurde, in Erinnerung gerufen werden. Was sich anhand dieser Erarbeitung gezeigt hat, ist an-

134 In der dokumentarischen Methode werden die paradigmatisch voneinander zu unterscheidenden Zugénge
allerdings nicht als einander ausschlieende, sondern einander ergdnzende Zugénge verstanden, die in ein
ibergreifendes Modell integriert wurden (sieche dazu Bohnsack 2017: 91).

135 Wihrend sich Bohnsack in seinen fritheren Arbeiten einer Konzeptionierung von Macht in der propositio-
nalen Dimension widmete, widmen sich neuere Analysen liberwiegend der performativen Dimension (siche
dazu Bohnsack 2017: 245). Nohl (2006¢) befasst sich, in Anlehnung an Bohnsack (respektive Luhmann),
mit der Ausiibung von Macht bspw. in Organisationen und differenziert dabei Macht und Diskriminierung
aus (siche dazu weiterfithrend Nohl 2006¢: 216-223).
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schlussfiahig an die zentralen praxeologischen Perspektiven auf Professionalisierung, die
,~Fremdrahmungs- und Degradierungsprozesse* (Bohnsack 2020: 110) und ,,machtstrukturierte
Interaktionen (Bohnsack 2020: 110), wie in Kapitel 3.2.4 herausgearbeitet. Dieser Konnex —
gemeint ist hier die Befassung mit dem Selbstverstindlichkeitscharakter zwischen re- und der
dekonstruktiven Herangehensweise — soll in einer Reformulierung einzelner Aspekte des Nati-
onalen Aktionsplans fiir Integration (NAP.I) sowie des Integrationsberichts aus dem Jahr 2010
exemplarisch verdeutlicht werden. Bohnsack (2017: 246) spricht davon, dass Macht ,,im Rah-
men von Erfahrungsrdumen als selbstreferentiellen Systemen im Sinne einer Codestruktur
[operiert...], das heift eine nicht selbst eingebrachte Rahmung seiner eigenen Praktiken — ver-
baler und/oder inkorporierter Art — darstellt”. Bohnsack bezieht sich mit der fiir die rekonstruk-
tive Logik wesentlichen ,,Konzeption von Macht als Code* (Bohnsack 2017: 250) auf das Ver-
stdndnis von Macht nach Luhmann: So beruht nach Luhmann (2012: 20)

[d]ie katalytische Funktion der Macht [...] auf sehr komplexen Kausalzusammenhingen. Eben des-
halb ist Macht nur als symbolisch generalisiertes [Herv. im Zitat] Kommunikationsmedium zu be-
greifen. Durch Abstraktion in Richtung auf symbolisch kontrollierte Selektionszusammenhénge wird
zugleich erreicht, da3 die Macht nicht als abhingig gesehen wird von einer unmittelbar handelnden
Einwirkung des Machthabers auf den Machtunterworfenen.

Die Auffassung von Macht i.S. einer symbolisch generalisierten Form geht — wie bereits auf-
gezeigt — mit der Auffassung von Macht nach Hall (2004b) iiberein. Luhmann (2012: 21) ex-
pliziert seine Auffassung zum Macht-Code wie folgt weiter:

Vorausgesetzt ist nur Kommunikation tiberhaupt, also dafl der Machtunterworfene auf welchen Um-
wegen auch immer von der Selektivitdt (nicht nur von der Existenz!) vergangener oder kiinftiger
Machthandlungen des Machthabers erfahrt. Es ist geradezu eine Funktion der Generalisierung des
Kommunikationsmediums Macht, solche Umwege zu ermdglichen, ohne damit die Identifizierbar-
keit des Macht-Code und der Kommunikationsthemen aufzuheben.

Bohnsack bezieht sich allerdings nicht komplett auf Luhmanns Verstéindnis von Macht, son-
dern grenzt sich, bspw. was die Frage der Vermeidung negativer Sanktionen und deren Rolle
fiir die Funktion von Macht angeht, von ihm ab (vgl. Bohnsack 2017: 252-253). In einem post-
kolonialen Verstandnis Halls (2004: 148) kann die Konstruktion von ,,Macht als Code* vor
dem Hintergrund der unterschiedlichen Ausgestaltungsebenen der Macht diskutiert werden. 3¢
Eine erste Bedingung der Herstellung von Macht ist also die ,,Erst-Codierung im Sinne einer
Fremdrahmung‘ (Bohnsack 2017: 247). Eine weitere Bedingung fiir die Herstellung von Macht
ist die ,,Zweit-Codierung® (Bohnsack 2017: 247), bei der die Fremdrahmung auf die gesamte
Person i.S. der ,,Konstruktion totaler Identitdten (Bohnsack 2017: 247) erfolgt. Diese Zweit-
Codierung findet sich im NAP.I bspw. in jenen Bemiihungen, in denen Lehrer*innen durch das
Herausheben ihres Migrationshintergrunds nicht in partiellen, sondern in allen Bereichen ihres
(beruflichen) Handelns iiber diesen konstruiert werden — mit der Betonung des Migrationshin-
tergrunds im NAP.I zeigt sich eine ,,selektive Biografiekonstruktion* (Bohnsack 2017: 247).
Mit der Zweit-Codierung findet aber auch eine ,,verdachtsgeleitete Wirklichkeitskonstruktion*
(Bohnsack 2017: 247) statt. Denn die mit der Fremdrahmung (also der Erst-Codierung) ver-
bundene Bewertung — z.B. der unterstellte leichtere Umgang mit Eltern und Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund — wird in der Zweit-Codierung auf deren (vermeintliche) Ursachen
iibertragen. Wie dargestellt, ist dann bspw. der Migrationshintergrund jene ,,Auffalligkeit in der
Geschichte der Subordinierten, in deren individueller und kollektiver Entwicklung gefahndet
wird* (Bohnsack 2017: 247). An diesem Beispiel wird die von Bohnsack (2017: 85 u. 88) be-
schriebene und bereits oben angesprochene tautologische Struktur sichtbar — d.h. die Umkehr
der Ursache (im Sinn der echten Weil-Motive), welche eine Wirkung (im Sinn der Um-zu-

136 Konkret unter dem Aspekt der ,,Kreisformigkeit der Macht* (Hall 2004b: 148).
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Motive) auslost, deutlich. So ,,bewirken die Wirkungen die Ursache™ (Bohnsack 2017: 247).
Eine weitere Bedingung fiir die Herstellung von Rahmenmacht verhandelt Bohnsack (2017:
248) unter dem Aspekt der Invisibilisierung, den er auf unterschiedlichen Ebenen denkt. Eine
Invisibilisierung kann sich dabei auf der propositionalen Ebene (also der wortlichen Ebene)
sowie auf der performativen (also der impliziten Ebene) ereignen.'>” Unter einer strukturellen
Invisibilisierung versteht er

nicht die Produkte [Herv. im Zitat] der Fremdrahmung und der Konstruktion totaler Identitdten, son-
dern deren Konstruktionsprinzipien, deren ,,Techniken®, deren Architektur und Logik, welche in den
Selbstverstandlichkeiten des Common Sense, in den Wissensbestdnden unserer Common-Sense-
Theorien und deren kausaler Logik verankert sind (Bohnsack 2017: 248).

Auf einer propositionalen Ebene findet sich eine strukturelle Invisibilisierung im Integrations-
bericht in Gestalt des zweiten zentralen Integrationsverstindnisses Osterreichs — des ,,Forderns
und Forderns®. Hinter diesem Verstidndnis und den damit einhergehenden ,,Angebote[n] zur
Integration von Zugewanderten* (Integrationsbericht 2010: 18) verbirgt sich — wie herausgear-
beitet — eine MaBinahme, die im Integrationsbericht (2010: 18) als ,,gesetzliche Pflicht zur Mit-
wirkung an Integrationsmafinahmen‘ benannt wird. Menschen mit Migrationshintergrund wer-
den in der Weise konstruiert, dass sie die Grundwerte des Zusammenlebens von vornherein
nicht oder nur unzureichend kennen. Dazu sollen sie Deutsch lernen oder sich Werte sowie
Orientierungen aneignen — und sollen diese Angebote wahrnehmen wollen. Erst mit diesem
Wollen — was als ,,aktive Integrationsbemiihung® und ,,Teilhabe an Integrationsmafnahmen*
im Integrationsbericht ausgedriickt wird — sind eine ,,Integration” und das in Aussicht gestellte
Ankommen auf dem 6sterreichischen Arbeitsmarkt moglich. Die strukturelle Invisibilitét, die
sich also bspw. durch dieses kommunizierte allgemeingiiltige Integrationsverstindnis zeigt,
wird von impliziten handlungsleitenden Wissensbestinden geleitet, denn ein solcher Wissens-
bestand des Verstindnisses von ,,Fordern und Fordern speist sich aus einem aufgeschichteten
konjunktiven Erfahrungsraum — hier aus der langjahrigen Praktik der Migrationspolitik, die
weit in die Geschichte Osterreichs hineinreicht.

Die Anschlussfahigkeit der dokumentarischen Methode an das dekonstruktive Vorgehen
Halls, welche fiir diese Studie besonders relevant ist, zeigt sich nicht ausschlieBlich anhand des
gemeinsamen Erkenntnisinteresses — einer Offenlegung der Herstellung der Praxis sowie des
Herausarbeitens des Verhdltnisses von Struktur und Praxis —, sondern auch anhand der Befas-
sung mit einem Selbstverstindlichkeitscharakter.

5.4 Methodisches Vorgehen — zur Gewinnung und Analyse
des empirischen Materials

Im ersten Abschnitt dieses Kapitels wurde der methodologische Rahmen dargelegt, der not-
wendig ist, um sich die forschungspraktischen Entscheidungen vergegenwiértigen zu konnen.
Dieser Teil des Kapitels befasst sich nun mit der Rekonstruktion des methodischen Vorgehens.
Er dient aber gleichsam dazu, die eigene Standortgebundenheit zu hinterfragen bzw. zu kon-
trollieren. Er kldrt zunéchst die Hintergriinde zur Samplebildung und erldutert den Entwick-
lungsprozess der Fragestellung (Kapitel 5.4.1). Dann wird auf die Gewinnung der Daten mit

137 So schreibt Bohnsack (2017: 249) die Invisibilitit der Interaktions- und Interventionsstruktur der performa-
tiven Ebene zu und versteht darunter eine ,,Vereinnahmung der Interaktionsbeitrdge der Subordinierten in
einem dominanten Rahmen, also die Fremdrahmung, das Produkt einer sequenziell sich aufschichtenden
Selektivitéit von Interaktionsbewegungen im Sinne selbstreferentieller Systeme*.
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biographisch-narrativen Interviews (Kapitel 5.4.2) eingegangen.'*® In einem darauffolgenden

Schritt wird das Vorgehen in der Analyse der Daten beschrieben (Kapitel 5.4.3). Abschlielend
wird dann Stellung zur sinngenetischen sowie relationalen Typenbildung genommen und die
Rolle des dekonstruktiven Zugangs in dieser Studie geklért (5.4.4).

5.4.1 Zur Samplebildung und zur Entwicklung und Prazisierung
der Fragestellung

Das Erkenntnisinteresse der Studie zielt auf die Rekonstruktion der Gesellschaftsbilder der Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund ab und wendet sich der Frage zu, wie ihr Lehrer*innen-
handeln gestaltet ist und was es bedingt. Die Umsetzung dieses Erkenntnisinteresses erfolgte
zunéchst nach zentralen Pramissen der Grounded Theory nach Glaser/Strauss (1969). Aller-
dings wurde die Grounded Theory nicht als Auswertungsmethode genutzt, sondern als For-
schungsstrategie. In drei Phasen des Forschungsprozesses wurde die Grounded Theory heran-
gezogen — einmal in einer grundsétzlichen Anndherung an die Thematik, dann im Zuge des
Feldzugangs und damit der Samplebildung und letztlich durch die Logik des komparativen
Vorgehens in der Erarbeitung des empirischen Materials. Die Grounded Theory nach Gla-
ser/Strauss (1969) erlaubt ein Nebeneinander der Gewinnung des empirischen Materials und
dessen Analyse. Dabei verbindet sie mit dem Pragmatismus dieses zentrale Postulat:!*°

Die Grundidee ist der Spannungswechsel zwischen Gewissheit und dem (praktischen) Zweifel: Im
vorreflexiven Strom routinierten Handelns besteht so lange Gewissheit, bis das gewohnheitsméBige
Handeln an Grenzen stoBt, gehemmt wird und Zweifel aufkommt. Die dann einsetzende Serie von
Aktivitdten ldsst sich am besten als eine iterativ-zyklische Sequenz von Problembestimmungs- und
-16sungsprozessen beschreiben (Striibing 2019: 527).

So erfolgten die professions- und migrationstheoretischen Einbettungen und Positionierungen
der Studie nicht vor der empirischen Gewinnung und Auswertung, sondern sukzessive im Zuge
des Analyseprozesses. Allerdings gab es theoretische Voriiberlegungen, welche die beginnende
Auseinandersetzung mit dem Thema der Studie begleiteten. Dieses Wissen wird dann aller-
dings in der Auseinandersetzung mit dem empirischen Material erweitert. Wenn die Bearbei-
tung des Erkenntnisinteresses als ein Problemldseprozess verstanden werden will, so ist von
Beginn an entscheidend, dass diese Befassung mit den leitenden Fragestellungen dieser Studie
nicht ausschlieflich auf deduktivem Weg gelingen kann. Dies ist bereits im methodologischen
Teil dieses Kapitels deutlich geworden und soll hier nicht mehr vertieft werden. Erste Voriiber-
legungen bzw. abduktiv gewonnene Ansichten in der frithen Entwicklungsphase der Studie
und — in einem spateren Stadium — aufgrund der Interpretationen, die aus der Beschéftigung
mit dem empirischen Material entstanden, waren also Teil des iterativ-zyklischen Vorgehens
des Problemldsens (vgl. Striibing 2019: 528).

138 Was die Akquise der Daten betrifft — darauf weist Striibing (2019: 528) auch in seiner Arbeit hin — ist das
Verstandnis Meads (1938) relevant. Fiir ihn ist empirisches Material nicht einfach vorhanden und kann
gesammelt werden, sondern es wird gewonnen und ist ein ,,prozesshafte[s] Produkt™ (vgl. dazu auch Strii-
bing 2019: 528).

139 Ein weiteres Postulat, auf welches Striibing (2019: 528-529) hinweist, ist das Infragestellen dichotomer
Konstruktionen sowie die erwéhnte pragmatistische Realitétsauffassung mit der Abkehr von der Idee einer
Universalitit von Realitét. Stribing (2019: 529) erwihnt einen Aspekt, der im migrationstheoretischen Ka-
pitel dieser Studie bereits als zentral herausgestellt wurde: ,,Wenn aber schon Realitét nicht universell ge-
dacht wird, dann kann auch das Wissen tiber Realitdt nicht universell sein, womit das konventionelle, fiir
die abendldndische Wissenschaft so zentrale Versténdnis objektiven Wissens in Frage gestellt wird* (Strii-
bing 2019: 529).
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Das Forschungsinteresse an Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und an ihrer Kon-
struktion von Gesellschaftsentwiirfen, ihrem Handeln im schulischen Kontext und was diesem
zugrunde liegt, entstand zunéchst aus der Verhandlung der Rolle der Migration von Lehrer*in-
nen in Osterreich. Dieser erste Eindruck dieses Zuschreibungsprozesses wurde néher beleuchtet
und zundchst gedankenexperimentell auf seine Plausibilitéit gepriift. Die Erkenntnisse und Re-
cherchen dazu fanden dann Eingang in die weiterfithrende Konzipierung der Arbeit. Schlie8lich
wurde dieser Aspekt in einer intensiveren Auseinandersetzung bearbeitet und in das migrati-
onstheoretische Kapitel aufgenommen. Das Interesse an der Thematik entstand aber auch aus
der Befassung mit formalen Voraussetzungen des Lehrer*innenberufs, die sich im Schulorga-
nisationsrecht finden lassen. So ist es nach dem Schulunterrichtsgesetz (SchUG) §12 Abs. 1 die
Hauptaufgabe der 6sterreichischen Schule, dass sie

an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach den sittlichen, religidsen und sozialen Werten sowie
nach den Werten des Wahren, Guten und Schonen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem
Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken [hat ...] Die jungen Menschen sollen zu ge-
sunden und gesundheitsbewussten, arbeitstiichtigen, pflichttreuen und verantwortungsbewussten
Gliedern der Gesellschaft und Biirgern der demokratischen und bundesstaatlichen Republik Oster-
reichs herangebildet werden. Sie sollen zu selbststdndigem Urteil, sozialem Versténdnis und sportli-
cher aktiver Lebensweise gefiihrt, dem politischen weltanschaulichen Denken anderer gegeniiber auf-
geschlossen sein sowie befahigt werden, am Wirtschafts- und Kulturleben Osterreichs, Europas und
der Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufgaben der
Menschheit mitzuwirken (SchUG §12: 1).

Fiir die Vermittlung dieser Werte bieten sich verschiedene Unterrichtsfacher an, allen voran
jedoch das Unterrichtsfach Geschichte, Sozialkunde, Politische Bildung. Der Grundsatzerlass
Politische Bildung in den Schulen, der 1994 verabschiedet wurde, hélt dabei mehrere Ziele
bereit. In der Beschreibung des Unterrichtsprinzips Politische Bildung steht als erstes Ziel, dass
es ,,den Schiiler befdhigen [soll], gesellschaftliche Strukturen in ihrer Art und Bedingtheit zu
erkennen (Interessen, Normen, Wertvorstellungen; Herrschaft, Macht, Machtverteilung, politi-
sche Institutionen)* (Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst 1994: 3). Im zweiten Ziel ist
zu lesen, dass es

die Uberzeugung wecken [soll], daB Demokratie sich nicht in einem innerlich unbeteiligten Einhalten
ihrer Spielregeln erschopft, sondern ein hohes Maf} an Engagement einfordert; das sollte zur Bereit-
schaft fiihren, gemeinsam mit anderen oder allein alle Moglichkeiten realisierbarer Mitbestimmung
im demokratischen Willensbildungsprozel3 verantwortungsbewuflt zu niitzen (Bundesministerium
flir Unterricht und Kunst 1994: 3—4).

Es soll in diesem Unterrichtsfach ,,auf eine ,Politisierung* im Sinne eines Erkennens von Mog-
lichkeiten hingearbeitet werden, am Politischen Leben teilzunehmen, um die eigenen Interes-
sen, die Anliegen anderer und die Belange des Gemeinwohls legitim zu vertreten* (Bundesmi-
nisterium fiir Unterricht und Kunst 1994: 4). Abgesehen von grundsétzlichen Aufgaben der
Schule, an deren Bearbeitung Lehrer*innen aktiv beteiligt sind, setzt der Lehrer*innenberuf das
Bekenntnis der Lehrer*innen selbst voraus, sich der demokratischen Grundordnung zu ver-
schreiben — selbstverstiandlich auch, wenn sie nicht im Unterrichtsfach Geschichte, Sozial-
kunde, Politische Bildung unterrichten. Lehrer*innen reprisentieren dabei den Staat Osterreich
und sind auf ganz unterschiedlichen Ebenen Verantwortungstriager*innen. Wie im professions-
theoretischen Kapitel ausgefiihrt, sehen sich Lehrer*innen anhand multipler Vermittlungs- und
Aushandlungskontexte und anhand dieser Grundsatzaufgabe von Schule einer Mandatierung
gegeniibergestellt.

Waihrend ganz zu Beginn der Entwicklung des Themas von einer weiten, explorativen
Frage nach dem Selbstbild von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und deren Handeln in
der Schule ausgegangen wurde, erfuhr diese Frage mit der ersten intensiveren Befassung der
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Thematik eine erste Konkretisierung: Neben dem Interesse also, das Lehrer*innenhandeln zu
rekonstruieren und nach den Erfahrungen zu fragen, die diesem zugrunde liegen, sollte der As-
pekt, was und auf welche Weise eigentlich die befragten Lehrer*innen selbst iiber Gesellschaft
denken und wie dies mit ihrem Handeln zusammenhéngen konnte, beriicksichtigt werden. Um
diesen Aspekt aufnehmen zu koénnen, boten sich prominent Lehrer*innen an, die das Unter-
richtsfach Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung (GSP bzw. GSB) unterrichten. Die-
ses Fach wird in Osterreich an Hauptschulen (HS), an (Neuen) Mittelschulen (MS), an Allge-
meinbildenden Héheren Schulen (AHS) und — je nach Schwerpunktsetzung — auch an Berufs-
bildenden Hoheren Schulen (BHS) unterrichtet. So wurden Lehrer*innen mit Migrationshin-
tergrund nicht per Schultyp gesucht, sondern danach, ob sie in diesem Facherkanon
unterrichteten.!*” Es wurde fiir die Bearbeitung des Erkenntnisinteresses nicht als zielfiihrend
angesehen — dies unterstreicht das entwickelte theoretische Verstindnis in dieser Arbeit einmal
mehr —, von vornherein eine Unterscheidung beziiglich eines Professionsgrades der verschie-
denen Lehriimter vorzunehmen.'#! Die Lehrer*innen sollten — dies war ein Kriterium, das im
Voraus festgelegt war — eine staatlich anerkannte Lehramtsausbildung in Osterreich absolviert
haben und mindestens ein Jahr Berufserfahrung in einer Schule bzw. an mehreren Schulen in
Osterreich gesammelt haben.'* Die hier befragten Lehrer*innen mit Migrationshintergrund
verfligen iiber unterschiedlich lange Berufserfahrungen, wobei — abermals gestiitzt durch die
professionstheoretische Beschiftigung — bei der Suche nach ihnen vorweg nicht davon ausge-
gangen wurde, dass mehr Berufsjahre gleichzeitig mehr Erfahrung bedeuten und damit aussa-
gefahigeres Material zur Verfligung stehen wiirde.'** Zu den Auswahlkriterien fiir ein Interview
war zudem nicht die Nationalitdt oder das Herkunftsland der befragten Lehrer*innen oder ihrer
Eltern ausschlaggebend. Allerdings war die Suchstrategie zu Beginn durchaus davon geleitet,
ein moglichst heterogenes Bild iiber die Migrationshintergriinde abbilden zu kénnen. Die ersten
Uberlegungen zum Auswahlkriterium Migrationshintergrund waren daher zuniichst auch da-
von flankiert, eine Sattigung beziiglich der ersten, zweiten und ggf. dritten Generation zu erlan-
gen. Aufgrund der ersten Aufbereitungen der Interviews sowie der ersten Analysen kam es
allerdings dazu, diese Idee zu hinterfragen, denn es konnten die gefundenen Vertreter*innen
der jeweiligen Migrationsgeneration beziiglich ihrer — fiir das Lehrer*innenhandeln relevan-
ten — Erfahrungen gerade nicht eindeutig voneinander abgegrenzt werden.

In der Osterreichischen Schullandschaft nehmen die jeweiligen Bildungsdirektionen der
einzelnen Bundeslénder sowie die Schulleitungen eine sogenannte Gatekeeper-Funktion ein.
Sie vermitteln in Forschungskontexten der berufsbezogenen Forschung durchaus den Kontakt
zu den jeweiligen Schulen sowie den konkreten Lehrer*innen. In dieser Studie wurde zunéchst
dieser Weg gesucht. Bildungsdirektionen und Schulleitungen wurden um ihre Mithilfe gebeten,
was sich jedoch als nicht so gewinnbringend fiir die Akquise herausgestellt hat wie angenom-
men. Eine der ersten Fragen, die sich zudem sehr oft im Zuge der Akquise ergaben, war die
von den Lehrer*innen gestellte Frage, in welcher Beziehung das Forschungsprojekt zu den Bil-
dungsdirektionen und dem Bundesministerium stehe. Neben einem iiblichen Informationsbe-
diirfnis, wer aus welchem Grund ein solches Interview fiihren mochte und in welchem Kontext

140 Zum Zeitpunkt der Datengewinnung gab es keinen verpflichtenden Ethikunterricht in Osterreich. Erst mit
dem Beschluss des Nationalrats vom 20.11.2020, durch den das Schulorganisationsgesetz geandert wurde,
ist Ethik als Pflichtgegenstand fiir jene Schiiler*innen eingefiihrt, die an keinem Religionsunterricht teil-
nehmen. So fand Ethikunterricht lediglich als — mittlerweile lang angelegter — Schulversuch in Osterreich
statt. Jene Schiiler*innen, die nicht zum Religionsunterricht angemeldet wurden, hatten eine Freistunde.

141 Siehe zu diesem Diskurs auch: Einsiedler (2004), Jaumann-Graumann/Kéhnlein (2000), Schwarz (2013)
sowie Terhart (2001).

142 Einige Lehrer*innen unterrichten an mehreren Schulen, bspw. das Unterrichtsfach Religion.

143 Zum Verlauf des (nicht linearen) prozesshaften Wissenszuwachses bei Lehrer*innen siche bspw. Bromme/
Haag (2004) sowie Kriesche/Frey (2018).
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die Daten verarbeitet werden, wurde recht oft die Annahme wahrgenommen, dass jene admi-
nistrativen Stellen oder gar das Bundesministerium filir Bildung, Wissenschaft und Forschung
ein bestimmtes Bild von den befragten Lehrer*innen vermittelt bekommen konnten. Keines-
wegs alle, allerdings auch nicht wenige der Begriindungen fiir eine Absage verwiesen auf diese
diffuse Gefiihlslage gegeniiber administrativen Stellen der Bundesldnder oder dem Bundesmi-
nisterium. Die Griinde hierfiir kdnnen vielfdltig sein und es wére zu verkiirzt und spekulativ,
diese Gefiihlslage mit dem Migrationshintergrund in einen kausalen Zusammenhang zu brin-
gen — es wurde auch nicht systematisch fiir die Studie aufbereitet. Es benétigte in jedem Fall
aber zu Beginn der Suche nach Interviewpartner*innen — auch wenn den angefragten Leh-
rer*innen ausfiihrlich erklart wurde, in welchem Zusammenhang und auf welche Weise die
gewonnenen Daten verwendet werden — teils sehr ausfiihrliche Erstgesprache und oft das Er-
mdglichen von Bedenkzeit, um den geschilderten Bedenken angemessen zu begegnen. Dieser
Umstand hatte erheblichen Einfluss sowohl auf die Lange des Zeitraums (Ende Dezember 2016
bis Mitte Juni 2018), in dem die Daten gewonnen wurden, als auch auf die Samplingstrategie.
In zeitlicher Verzogerung wurde dann die Suchstrategie iiber informelle Kontakte und iiber das
sogenannte Schneeballverfahren angewandt, das der nicht vorhergesehenen Herausforderung
letztendlich angemessen begegnen konnte. Mit diesen beiden Suchstrategien, die also weniger
nach festgelegten Kriterien vorgingen, konnten ausreichend Lehrer*innen fiir das Vorhaben
gewonnen werden. Konkret wurde dann das empirische Material der ersten zwei Lehrer*innen
mit Migrationshintergrund einer ersten Analyse unterzogen. Aufgrund dieser Erkenntnisse
wurde dann nach weiteren Lehrer*innen mit Migrationshintergrund gesucht, mit denen das zu
untersuchende Feld moglichst heterogen abgedeckt werden konnte. Eine besondere Herausfor-
derung in diesen Erstgespriachen war dabei, gerade nicht das Erkenntnisinteresse der Studie so
offenzulegen, dass schon eine Reflexion des Lehrer*innenhandelns vorgenommen werden
konnte; dennoch sollte gleichsam eine Vertrauensbasis gestiftet werden.!** Bei einigen Befrag-
ten gab es mehrere Interviewzeitpunkte, was sich einmal aus terminlichen Griinden seitens der
Befragten, vor allem aber aus den ersten Analysen des Datenmaterials ergab, die ein weiteres
Interview vorgaben.

Aufgrund dieses herausfordernden Einstiegs in das Untersuchungsfeld war es also sinnvoll,
die Suchstrategie zu 6ffnen und nicht ausschlieBlich Lehrer*innen des Fachs Geschichte, So-
zialkunde, Politische Bildung zu interviewen. Es wurden im Zuge der Akquise zum einen Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund, die bspw. auch in der Volksschule Themen aus den Fa-
chern Geschichte und Sozialkunde im Unterrichtsfach Sachunterricht behandelten oder das Un-
terrichtsfach Religion (islamische, katholische oder evangelische Religion) unterrichteten, be-
riicksichtigt. Zum anderen wurden — allerdings als Ausnahme — jene an Polytechnischen Schu-
len mit Unterrichtsfachern wie bspw. Humankreatives Seminar oder Persénlichkeitsbildung
und Soziales Lernen interviewt, wenn diese als geeignet fiir das Abdecken des Samples gesehen
wurden. Die Samplingstrategie war zu diesem Zeitpunkt nicht geleitet von den Vergleichs-
horizonten, wie sie spdter in der relationalen Typenbildung relevant waren. Unabhéngig von
den jeweiligen Schulformen lag der Fokus auf Lehrer*innen, die in Fachern unterrichten, in
denen das Verhiltnis Mensch zu Gesellschaft, menschliches Zusammenleben bzw. gesell-
schaftliche Grundfragen verhandelt werden. In der ersten Auseinandersetzung mit dem gewon-
nenen empirischen Material, der sukzessiven theoretischen Erarbeitung der Professions- und
Migrationsthematik, aber auch aufgrund der Hiirden des Findungsprozesses der Befragten, die
sich erst im Zuge der Akquise zeigten, wurde das Sample anders als urspriinglich angenommen
aufgestellt: So wurden letztendlich 23 Lehrer*innen (Gesamtsample) interviewt, fiinf Leh-

144 Einige der angefragten Lehrer*innen kniipften die Teilnahme an der Studie daran, dass die Fragen, die im
Interview gestellt werden konnten, im Voraus zugesendet werden sollten. Dieser Bitte konnte nicht ent-
sprochen werden und jene Lehrer*innen dementsprechend auch nicht befragt werden.
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rer*innen davon zweimal. Das kiirzeste Erstinterview hatte eine 77-miniitige, das ldngste eine
287-miniitige Gesamtzeit.'* Insgesamt liegen zirka 3470 Minuten — knapp 59 Stunden —
Datenmaterial vor. Bis auf drei Interviews liegen alle in volltranskribierter Form vor, wurden
durchgearbeitet und gepriift, welche letztendlich das Kernsample bilden. Zum Zeitpunkt des
Interviews waren die befragten Lehrer*innen zwischen 29 und 66 Jahren alt; 17 davon ordneten
sich weiblichen Geschlechts, 6 mannlichen Geschlechts zu. Die Interviews fanden an verschie-
denen Orten (in Raumen von Hochschule oder Universitét, in 6ffentlichen Cafés oder bei den
Interviewpartner*innen zu Hause) statt, je nachdem, wie es die Lehrer*innen wiinschten. Mein
Name, Cerny, das Nichtbeherrschen der dsterreichischen Mundart oder spezifischer Ausdrii-
cke, was bereits in der ersten Kontaktaufnahme, spitestens aber beim ersten direkten Kennen-
lernen vor Ort offensichtlich wurde, fungierte bei einigen Interviewpartner*innen als ein unbe-
absichtigter (vermeintlich) gemeinsamer Erfahrungsraum der Migration. Es fiihrte oftmals zu
einer gelosten ersten Begegnung und stellte in den meisten Féllen eine schnelle Vertrauensbasis
fiir das Interview her. Das Erleben, dass ich als Eingewanderte in Osterreich den Lebensmittel-
punkt habe und in Osterreich arbeite, begriindete also in einigen Fillen ein Vertrauen und ein
scheinbares Verstindnis, was die Interviewsituation entspannte. Allerdings bringt ein solches
Verhéltnis eine zentrale Herausforderung fiir das Fiihren des Interviews mit sich: Bestimmte
Bedeutungsinhalte konnen maskiert werden, weil die Lehrer*innen davon ausgehen, durch den
(scheinbar) geteilten Erfahrungsraum verstanden zu werden. Daher wurde in der Interviewfiih-
rung darauf geachtet — wenn auch zeitlich verzogert —, Nachfragen zu stellen, in denen auf mog-
liche gemeinsame Erfahrungen rekurriert wurde. Das bedeutete, mogliche eigene Erfahrungen
zuriickzustellen und durch spitere Nachfragen die Lehrer*innen zu motivieren, detaillierter auf
Situationen oder Ereignisse einzugehen. Es wurde also auf die monologische Ausfaltung der
Anfangserzéhlung, auf meine Zuhdrer*innenrolle, auf das Unterlassen neuthematisierender In-
tervention in dieser Phase geachtet und erst im immanent-narrativen Nachfrageteil und spéter
im argumentativ-nachfragenden Abschnitt wurden diese Aspekte thematisiert (siche dazu
Schiitze 1987: 238-241).

Es gingen acht Interviews in das Kernsample ein: Die Zusammensetzung des Kernsamples
basierte — wie bereits erwdhnt — auf Entscheidungen, die mit Hilfe der Grounded Theory er-
folgten und sich nicht an vorab festgelegten Kriterien orientierten. Zwei Félle wurden nach
intensivem Uberlegen aus den ersten zur Verfiigung stehenden Fillen einer ersten Analyse un-
terzogen. Erste Analyse bedeutete, in dieser Phase zu priifen, ob das gewonnene Material fiir
die Bearbeitung des Erkenntnisinteresses geeignet ist und einen Beitrag fiir die gegenstandsbe-
zogene Theoriebildung leisten kann. Von diesen beiden Féllen ausgehend wurden dann die
néichsten Falle ausgewdhlt. Diese Form der komparativen Auswahl, bei der Falle auf der Er-
kenntnis der vorhergehenden einbezogen, aber nicht priorisiert wurden, erfolgte so lang, bis
eine Sattigung des zu untersuchenden Felds erreicht wurde. Die Interviews mit den Lehrer*in-
nen mit Migrationshintergrund, die das letztendliche Kernsample dieser Studie bilden, sind in
Tabelle 1 dargestellt.!46

Die ersten Analysen des nach und nach gewonnenen Gesamtsamples zeigten auf, dass es
lohnenswert war, sich aufgrund dieses Gesamtsamples mit der Heterogenitit innerhalb der ge-
wonnenen Gruppe dieser Lehrer*innen mit Migrationshintergrund zu beschéftigen. Eine ver-
gleichende Auseinandersetzung mit der Praxis von Lehrer*innen mit und ohne Migrationshin-

145 15 Interviews der insgesamt mit 23 Lehrer*innen gefiihrten Interviews erstreckten sich auf eine Dauer von
120 bis zu 287 Minuten. Die Zweitinterviews, die bei flinf Lehrer*innen durchgefithrt wurden, hatten eine
durchschnittliche Dauer von 50 Minuten. Die Dauer der Interviews zeigt u.a. auf, dass sich die Lehrer*innen
letztendlich auf das Projekt und das gewéhlte Setting einlassen konnten und umfangreiche Erzdhlungen und
Berichte generiert werden konnten.

146 Zur Wahrung der Anonymitit werden weder das Bundesland noch Schulnamen genannt. Die Namen der
Lehrer*innen sind pseudonymisiert.
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tergrund trat auch aufgrund der sich in den ersten Analysen abzeichnenden Komplexitit der
ersten Befunde zuriick. Es liegt also nicht im Erkenntnisinteresse, einen Vergleich von Leh-
rer*innen mit Migrationshintergrund mit jenen ohne diesen zu erarbeiten und darzulegen, dass
es sich bei den Orientierungen gegebenenfalls um eine migrationsspezifische Orientierung han-
delt. Ein solches Erkenntnisinteresse wére auf einen Vergleich angewiesen. Daraus folgt fiir die
vorliegende Studie, dass nicht einfach davon ausgegangen werden kann, dass die von mir her-
ausgearbeiteten Orientierungen spezifisch flir diesen Migrationshintergrund sind; sie kdnnten
sich auch bei Lehrer*innen ohne Migrationshintergrund zeigen.

Aufgrund der ersten Analysen des Datenmaterials verfestigte sich die Fragestellung zum
berufsbezogenen Handeln von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund. Die iibergeordneten
Fragestellungen der Studie lauten also: Wie gestaltet sich das berufsbezogene Handeln von
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und welche Erfahrungen liegen diesem zugrunde?
Wie konstruieren Lehrer*innen mit Migrationshintergrund Gesellschaft und auf welche Weise
héingt ihr Bild von Gesellschaft mit dem Lehrer*innenhandeln zusammen?

Geburtsjahr/Ankunft Anzahl Gesamtminuten
Name Fach/Schultyp'¥’ in Osterreich Interview Interview
Leo Arieh Religion/AHS Anfang 1980er Jahre/ 2 175 Min.
geboren in Osterreich
Ulima Arolat Religion/VS/MS/AHS Anfang 1970er Jahre/ 2 230 Min.
jiingeres Erwachsenenalter
Bruno Aulent Religion/AHS Anfang 1980er Jahre/ 1 200 Min.
jingeres Erwachsenenalter
Mattea Ispenian Geschichte und Anfang 1980er Jahre/ 1 137 Min.
Sozialkunde/MS mittleres Kindesalter
Zarah Jourda Religion/VS/NMS Anfang 1980er Jahre/ 2 175 Min.
mittleres Kindesalter
Livia Murany Geschichte und Mitte 1980er Jahre/ 1 96 Min.
Sozialkunde/MS frithes Kindesalter
Tuana Nova Féchertiber- Ende 1980er Jahre/ 1 120 Min.
greifend"**/VS sehr frithes Kindesalter
Alara Ruchat Geschichte und Mitte 1980er Jahre/ 1 90 Min.
Sozialkunde/MS mittleres Kindesalter

Tabelle 1: Ubersicht iiber Fille des Kernsamples

5.4.2 Zur Gewinnung der Daten mit biographisch-narrativ angelegten
Interviews, deren Begriindung und Charakteristik

Diese Studie will also Gesellschaftsentwiirfe von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund, ihr
berufsbezogenes Handeln und die jeweiligen Erfahrungen, die ihrer Praxis zugrunde liegen,
erfassen. Dies kann, wie bereits festgehalten, nicht aus einer theoretischen Befassung mit den

147 Verwendete Abkiirzungen der vertretenen Schultypen: Volksschule (VS), Mittelschule (MS), allgemein-
bildende hohere Schule (AHS).

148 Fécheriibergreifend bedeutet, dass die interviewten Lehrer*innen bereits in Fachern unterrichteten, in denen
gesellschaftliche Grundfragen thematisiert werden, aber zum Zeitpunkt des Interviews in einem anderen
Fach unterrichteten. Bereits kurz nach den Gespriachen mit den Lehrer*innen und aufgrund der dann er-
folgten ndheren Analyse der Interviews wurde ersichtlich, dass diese dennoch geeignet waren, in das Kern-
sample mit aufgenommen zu werden.
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Konstruktionen und dem berufsbezogenen Handeln erfolgen, sondern durch eine empirische
Annaherung an diese. Zentral fiir die Erarbeitung des Erkenntnisinteresses ist es also, dass ein
Rahmen geschaffen und eine Methode gewahlt wird, der bzw. die es den Lehrer*innen ermog-
licht, eigene Gewichtungen in ihren Erzédhlungen und ihrer Sicht auf ihr Handeln vornehmen
zu kdnnen. Das biographisch-narrative Interview, das von Fritz Schiitze (1987) methodisch be-
griindet wurde, ist eine solche Form der Befragung, die sich — wie folgend begriindet wird —
besonders dafiir eignet.

An dieser Stelle konnen die gesamten erzdhltheoretischen Grundlagen des narrativen In-
terviews nicht ausschopfend dargelegt werden, zumindest aber jene Pramissen, die fiir die Ent-
scheidung, diese Form von Interview zu wiahlen, ausschlaggebend waren: Erstens ist nach
Schiitze (Schiitze 1987: 15) das individuelle oder kollektive Handeln im jeweiligen Lebensall-
tag stets prozesshaft zu verstehen: ,,Die Formen des Handelns und Erleidens weisen eine aus-
gepragte zeitliche Ablaufstruktur des Davor und Danach, der Planung der Erfiillung, der Ent-
tauschung der Schicksalshaftigkeit auf* (Schiitze 1987: 15). Zweitens ist es mit einer genauen
Analyse solcher Erzahlungen mdoglich, nicht nur den manifesten Gehalt, sondern auch ihren
»Symptomatischen und stilistischen Darstellungsduktus® (Schiitze 1987: 16), aber vor allem
einen Zugang ,,sowohl zum historisch und biographisch konkreten Aufbau sozialer Prozesse
im existenzweltlichen Erleben als auch zu den allgemeinen Formungsprinzipien dieses Auf-
baus® (Schiitze 1987: 16) zu generieren. Die Lehrer*innen wurden mit einer erzahlgenerieren-
den Frage dazu angeregt, Stegreiferzdhlungen, d.h. spontan hervorgebrachte Erzdhlungen, Be-
schreibungen oder Argumentationen, iiber sich und ihr Handeln vorzunehmen. Sie wurden in
der klassischen Dreiteilung biographischer Interviews — mit der biographischen Eingangser-
zdhlung, den immanenten Nachfragen zu der Eingangserzéhlung und schlieBlich dem argumen-
tativ ausgerichteten Teil, der sich auch auf jene Bereiche bezog, die fiir die Bearbeitung des
Erkenntnisinteresses (noch) nicht ausreichend von den Biograph*innen thematisiert wurden —
gebeten, sich Zeit zu nehmen, {iber sich von Beginn an zu erzéhlen. Es wurde ihnen freigestellt,
zu beginnen, wo sie wollten. Es wurde auch darauf hingewiesen, dass sie — gleich, wie lang
diese Erzdhlung dauern wiirde — nicht unterbrochen werden und erst dann Nachfragen gestellt
wiirden. Die Lehrer*innen — in der Rolle der Erzdhler*innen — konnten von dieser Eingangs-
frage aus und somit ,,,von hinten her*, von spiteren Ereigniskonsequenzen, Entfaltungsstadien
bzw. (vorldufigen) Ergebnissen ausgehend auf das erlebte Geschehen hinblicken und es von
dort aus interpretieren und in seiner Gestalt erkennen® (Schiitze 1987: 40). Diese ,,banale Tat-
sache®, wie es Schiitze (1987: 40) bezeichnet, impliziert dabei zwei gar nicht so banale Aspekte,
die fiir das Versténdnis der Lehrer*innengeschichten relevant sind: Zum einen ,,raffen sie [Steg-
reiferzéhlungen, D.C.] die Einzelereignisse zu Darstellungsabschnitten und arbeiten die Entfal-
tungsrichtungen, Stadien, Alternativen und Gesamtformungen fiir die erlebten Ereignissequen-
zen heraus* (Schiitze 1987: 40). Zum anderen miissen sich die Lehrer*innen fortlaufend ihren
»damaligen ,Sitz im Leben‘ der Ereignisabldufe vor Augen fiihren, indem [sie; D.C.] nicht
nachlassend verfolg[en], wie sich die Wohin-Orientierungen immer wieder aus den Woher-
Erfahrungen auskristallisieren (Schiitze 1987: 41). Ihnen werden so die ,,Wirkmechanismen
sozialer und biographischer Prozesse im eigenen Lebensgang, die Formen ihrer Verkniipfung —
insbesondere auch die Weisen der Verarbeitung sozialer Prozesse in der eigenen Identitét —
sowie die Strukturen der Verkettung sozialer und biographischer Prozesse zu historischen und
lebensgeschichtlichen Gro3formungen transparent® (Schiitze 1987: 41). Sie versuchen sich also
»auf kognitivem Wege eine {iberschaubare und erkldrbare Ordnung im Strom der selbsterlebten
Ereignisse zu erarbeiten* (Schiitze 1987: 45). Die Logik der Stegreiferzahlung entwirft Schiitze
letztlich also im bereits oben herausgearbeiteten Sinn Mannheims (1980) und argumentiert,
dass
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Stegreiferzdhlungen selbsterlebter Ereignisverkettungen stets von der unauthebbaren Verflechtung
und Wechselwirkung der individuellen Identitit und ihrer biographischen Geschichte auf der einen
Seite und der kollektiven Identitdt der einen oder anderen Wir-Gemeinschaft und ihrer ,,sozialen*
bzw. kollektiven Geschichte auf der anderen Seite handeln (Schiitze 1987: 47).14

Drittens, obwohl die in dieser Studie befragten Lehrer*innen mit Migrationshintergrund zu
Wort kommen und in dem, was sie sagen, ernst genommen werden, konnen ihre Darstellungen
aber dennoch in folgendem Sinn

nicht einfach beim Wort genommen werden, denn es sind in ihnen ja auch Rationalisierungs- und
Ausblendungstendenzen wirksam, und viele strukturelle Zusammenhénge entziehen sich ja dariiber-
hinaus dem Blick des Erzahlers total [...] Der Forscher muf3 also die eigentheoretischen Anstrengun-
gen des Erzdhlers systematisch in ihrem Entstehungs- und Anwendungszusammenhang sehen, um
ihren Gehalt wirklich zu verstehen und ihre Erklarungskraft beurteilen zu kénnen (Schiitze 1987: 47).

Diese dritte zentrale Pramisse ist mit der eben beschriebenen zweiten eng verbunden, denn es
wird damit ein Postulat fiir die Analyse formuliert, die essentiell fiir eine rekonstruktive Studie
ist. Die Nutzung der Narrationsstrukturanalyse sowie auch der dokumentarischen Methode
setzt voraus, dass die Interpret*innen dieser Erzahlungen das Ausgedriickte systematisch be-
schreiben miissen, um diesen Entstehungs- und Anwendungszusammenhang herauszuarbeiten
(vgl. Schiitze 1987: 47). Die Schiitz’sche Auffassung, dass die Darstellungen der Lehrer*innen
»hicht einfach so beim Wort genommen werden [kénnen]* (Schiitze 1987: 47), entzieht den
Erzihler*innen aber gerade nicht die Deutungshoheit {iber das Erlebte, denn sie sind zentrale
handelnde Protagonist*innen, welche die beschriebenen Vorgénge ,,nicht nur von auflen be-
obachte[n], sondern auch von innen erfahren* (Schiitze 1987: 71) haben:

Als ehemaliger Geschichtentrdger kennt der Erzéhler genaustens die Handlungsabsichten, inneren
Reaktionen, evaluativen Stellungnahmen und theoretischen Verarbeitungen des zentralen Akteurs im
Interaktionsfeld, und aufgrund seiner dichten Interaktionskontakte hat er besonders gute Vorausset-
zungen, die ehemaligen Innenweltzusténde der anderen Akteure (Ereignistrager) im Interaktionsfeld,
d.h. ihre damaligen Absichten, Interpretationen, Bewertungen nachtréglich nachzuempfinden und
einzuschétzen.

Vor dem Hintergrund der herausgearbeiteten machttheoretischen Perspektive in dieser Studie
bedeutet das — hier wird Schiitze (1987: 71) gefolgt —, dass die Stegreiferzdhlung eine beson-
ders gute Moglichkeit ist, Erzdhler*innen ihrer eigenen Erfahrungen eine Sprechgelegenheit zu
geben. Grundlegender als der ermdglichte Rahmen ist aber allerdings, dass ,,[d]er Stegreifer-
zdhler, der zugleich ehemaliger Geschichtentréger ist, mithin einen besonders soliden Rechts-
titel [hat], iiber das von ihm miterlebte Geschehen zu erziihlen* (Schiitze 1987: 71).!%°

Das Initiieren von Stegreiferzdhlungen gelang in dieser Studie in den allermeisten Fillen
der Face to Face gefiihrten Interviews, wobei die biographischen Eingangserzéhlungen unter-

149 Das bedeutet also, dass das ,,Stegreiferzahlen eigener Erlebnisse so [...] fiir jeden Gesellschafts- und Inter-
aktionsteilnehmer eine wichtige Quelle empirie- und praxisbegriindeter Theoriebildung in den Handlungs-
und Erleidenszusammenhéingen der Existenz- und Alltagswelt [ist]“ (Schiitze 1987: 45).

150 An anderer Stelle driickt er aus, dass die Erzéhler*innen Expert*innen und Theoretiker*innen ihrer selbst,
ihres Lebens und ihrer Handlungs- und Erleidenssituation sind (vgl. Schiitze 1987: 138). Unter Expert*in-
nen und Theoretiker*innen ihrer selbst versteht Schiitze (1987: 138) gerade nicht, in einer starren oder
hochst involvierten Position zu verharren, sondern ,,sich im nachdenklichen Innehalten gegeniiber der All-
tagspraxis oder in der retrospektiven Rekonstruktion von eigenen Handlungs- und Erleidensverwobenhei-
ten ablosen zu kdnnen, um sich plausible oder gar unversténdliche Erlebnisse erklaren zu konnen; sie ver-
gleichen zu kénnen mit anderen Handlungs- und Erleidensverwobenheiten; und sie schlielich mit einem
fremden Blick anschauen und analytisch durchdringen zu kdnnen, als seien sie nicht die eigenen® (Schiitze
1987: 138).
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schiedlich lang waren und in einigen wenigen Fillen lediglich verkiirzt zustande kamen.'>! In
solchen Situationen wurden dann narrative Fragen gestellt, welche an der Biographie orientiert
waren, um dennoch Stegreiferzdhlungen zur Lebensgeschichte in Gang zu bringen. Bei den
iibrigen Interviews konnte der oben genannten dreiteilige Aufbau des biographischen Inter-
views — mit der Eingangserzidhlung, den immanenten Nachfragen zu der Eingangserzahlung
und schlieBlich dem argumentativ ausgerichteten Teil, der sich auch auf jene Bereiche bezog,
die flir die Bearbeitung des Erkenntnisinteresses (noch) nicht ausreichend von den Bio-
graph*innen thematisiert wurden — eingehalten werden. Mit diesem dreiteiligen Aufbau des
biographisch-narrativen Interviews entstehen einerseits ,,autobiographische Stegreiferzahlun-
gen”, andererseits aber auch ,,thematisch gebundene Erzéhlungen® (vgl. dazu Nohl 2008: 23).
Die in den Stegreiferzahlungen evaluativen und theoretischen Aktivititen zeigten ,,die Anstren-
gungen des Erzdhlers als ehemaligen Ereignis- oder gar Geschichtentrdgers, den Ereignissen
und Erlebnissen die Erkenntnis allgemeiner und charakteristisch-besonderer Merkmale und Zu-
sammenhinge abzuringen‘ (Schiitze 1987: 191). In den Interviews entstand eine Eigendynamik
im Erzdhlen der Lehrer*innen, weil

der Erzihler seine Uberlegungen weiter{treibt], indem er immer wieder Orientierungen, Erkldrungen,
Abstraktionen und Globaleinschitzungen aus dem Strom der voriiberzichenden Erinnerungen an da-
malige Erlebnisse herausdestilliert und argumentativ durcharbeitet und indem er diese evaluativen
und theoretischen Aktivititsergebnisse immer wieder an weiteren konkreten Erinnerungsmaterialien,
die im fortlaufenden Erzdhltext produziert werden, liberpriift, abwandelt, differenziert und verdichtet
(Schiitze 1987: 193).

Die vorliegenden Stegreiferzahlungen der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund offenbaren
daher zum einen ein ,,fruchtbares Spannungsverhéltnis zwischen empirischer Erfahrung (nie-
dergelegt in den narrativen und konkret beschreibenden Sequenzen der Erzéhlung) und theore-
tischer Durchdringung und Erklarung® (Schiitze 1987: 193).!52 Zum anderen erméglichen sie
es, einen Zugang zum atheoretischen respektive impliziten Wissen der Lehrer*innen mit Mi-
grationshintergrund zu bekommen, und kénnen als geeignetes empirisches Material verstanden
werden, um die Fragestellung dieser Studie zu bearbeiten. Die Analyse von Interviews mit der
dokumentarischen Methode benétigt einen eigenméchtigen Redefluss der befragten Personen,
um die Interviews nach den Standards dieser Analysemethode auswerten zu kénnen; mit den
vorliegenden Stegreiferzéhlungen und damit durch das eigenméchtige Erzéhlen der befragten
Lehrer*innen ist diese Voraussetzung erfiillt.

5.4.3 Zum Vorgehen in der Analyse der biographisch-narrativen Interviews

Das Fiihren von biographisch-narrativen Interviews zielt klassischerweise auf die Herausarbei-
tung von Prozessstrukturen des Lebenslaufs, weist aber iiber ein solches Erkenntnisinteresse
hinaus. Diese Studie zielt nicht darauf, die Prozessstrukturen der Lebensverldufe der befragten
Lehrer*innen mit Migrationshintergrund in einer einzelfallanalytischen Sicht darzustellen, son-
dern die Orientierungen des Lehrer*innenhandelns vergleichend herauszuarbeiten. Fiir das
erste Erfassen des gewonnenen Datenmaterials ist allerdings die von Schiitze begriindete Nar-

151 In drei Fallen kam eine derart stark verkiirzte Eingangserzédhlung zustande, so dass diese drei nicht voll-
transkribiert wurden und letztlich nicht in die ndhere Bearbeitung Eingang fanden.

152 ,Jede Stegreiferzdhlung eigenen Erlebens formuliert zumindest ansatzweise durch argumentative Darstel-
lungsteile, die entweder integrale Bestandteile von einzelnen Erzihlsegmenten sind oder aber in ihrem Be-
zug uiber das einzelne Erzéhlsegment hinausgehen und diesem nur locker angegliedert sind, die gegenwir-
tige, z.T. aber auch die damalige bewertende und theoretische Haltung des Erzéhlers zum Geschichtenge-
schehen und zur Verwicklung seiner selbst und anderer Ereignistréiger in dieses* (Schiitze 1987: 138).
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rationsstrukturanalyse ein angemessenes Verfahren und damit auch der ihr zentral innewoh-
nende Arbeitsschritt — die Textsortentrennung. Sie ist fiir den Zugang zum Material duflerst
relevant und findet sich auch in der dokumentarischen Methode. Die — im Zuge der Auseinan-
dersetzung mit der Narrationsstrukturanalyse — von Arnd Michael Nohl (2008: 33) gestellte
Frage: ,,Warum also Interviews mit der dokumentarischen Methode auswerten, wenn es doch
eingeflihrte Auswertungsverfahren gibt?* war eine, die sich zwangsldufig auch fiir diese Studie
stellte. An dieser Stelle soll nicht die Narrationsstrukturanalyse im Detail und auch nicht die
Kritik an ihr vollstindig rekapituliert werden; diese Auseinandersetzung ist differenziert von
Nohl (2008) vorgenommen worden. Auf jene Aspekte dieser Auseinandersetzung, die fiir diese
Studie entscheidungsleitend sind, soll im Folgenden allerdings verwiesen werden und damit die
letztendliche Begriindung fiir die angewandte Analysemethode offengelegt werden.

Die Auswertung der Interviews begann bereits vor der Transkription mit der Rekapitulation
der Gespréchssituation, dem mehrmaligen Anhéren des Interviews und der Sichtung des ange-
fertigten Memos zur Gespriachssituation. Im Zuge dieses ersten Schritts wurden erste Themen
sortiert und eine Kennzeichnung von besonders metaphorisch-dichten Gespréchsstellen, die
dann mehrfach wieder angehért wurden, vorgenommen.'** So kamen nicht nur die fiir die Be-
arbeitung der Fragestellung geeigneten Themen in den Blick, sondern jene, die fiir die Leh-
rer*innen relevant waren. Ein wesentliches Erkennungsmerkmal dafiir war u.a. eine besonders
lange, motivierte Darstellung, stimmliche Veranderungen oder auch das Stocken des Redeflus-
ses. Wie Nohl (2008: 46) festhilt, waren jene Fokussierungsmetaphern ein ,,Korrektiv zu je-
nen Themen, die auf den ersten Blick fiir die Forscher*innen interessant erschienen. Gerade
durch die biographische Eingangserzdhlung war es moglich, dass die Lehrer*innen ihre Sicht
auf ihre Biographie und ihr Handeln selbststidndig — also unabhéngig von Strukturierungen
des*r Interviewer*in — entfalten konnten. Daher wurde in einem zweiten Schritt mit Hilfe der
Volltranskription der Interviews an der Eingangserzédhlung der Lehrer*innen und an den bereits
identifizierten dichten Textstellen weitergearbeitet und genau erfasst, was die Lehrer*innen an
moglichen Themen aufwarfen bzw. wo sich markante Themenwechsel zeigten. Dieser Schritt
entspricht in der dokumentarischen Methode der formulierenden Interpretation. Im weiteren
Analysevorgehen wurden (noch) in der Logik der Narrationsstrukturanalyse — der formalen
Textanalyse — die Textsorten der Erzdhlung, Beschreibung und Argumentation identifiziert,
was bedeutete, die evaluativen und theoretischen Darstellungsaktivitidten von den narrativen
Darstellungsteilen abzugrenzen. In diesem dritten Schritt war die Abgrenzung durch das bereits
mehrfache Anhoren der Interviews und durch das mehrfache Lesen der Transkripte moglich,
denn der Sprecher*innenmodus der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund wechselte von ei-
nem ,,narrativen in einen argumentativen, abstrakt-beschreibenden und/oder bewertend-stel-
lungsnehmend[en] [...] im Sinne einer Vermutung, Behauptung, Erklidrung, Rechtfertigung,
Einschétzung, Vergleichung, Deutung, Beurteilung, Bewertung, Anklage, Bilanzierung usw.*
(Schiitze 1987: 145). Narrative Darstellungsstiicke lassen sich nach Schiitze (1983: 147-148)
von argumentativen, beschreibenden und beurteilenden Textsorten unterscheiden. Diese Diffe-
renzierung ist nicht nur fiir die Narrationsstrukturanalyse, sondern auch fiir die dokumentari-
sche Methode bedeutsam. In dieser Studie wurden also die ,,Kernaktivititen des Reflektierens
und Theoretisierens, des vergleichenden Beschreibens und Einschétzens sowie des bewerten-
den Stellungsnehmens* (Schiitze 1983: 146) durch den Abgleich mit den sie umgebenden Text-
stellen identifiziert. Ein solcher Abgleich ist durch ,,feststehende allgemeine Erkennungsmar-
kierer* (Schiitze 1983: 148) mdoglich. Ohne alle Erkennungsmarkierer hier aufzahlen zu kon-
nen, sind es bspw. in den argumentativen Textsorten ,,stets ,Quasi-Allsdtze* mit (im Vergleich
zum narrativen Kontext relativ) allgemeinen Prédikaten in behauptender oder begriindender

153 Bohnsack (2013: 250) spricht von ,,metaphorischer Dichte*; diese Bezeichnung wurde von ihm hier ent-
lehnt.
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Funktion (Schiitze 1983: 148). In beschreibenden Textsorten tauchen charakterisierende Pré-
dikate, ,,die auf Merkmale oder Errichtungen abzielen, welche von zeitlich und sachlich weit-
flachigerer Geltung sind als die Spezifititen der dargestellten Geschichtensituation® (Schiitze
1983: 148), auf. Bei bewertenden Textsorten wiederum sind ,,in die Hiilsen der argumentativen
Quasi-Allsdtze oder der abstrakt-beschreibenden Summierungssétze evaluative, einschitzende
Préadikate eingelassen® (Schiitze 1983: 148) und sie weisen zudem Einschdtzungsformeln auf.
Vor allem aber markieren sie auch die Stellung der Lehrer*innen zum mitgeteilten Geschehen
(vgl. Schiitze 1983: 148—-149). Mit Hilfe der Textsortendifferenzierung traten Passagen in den
Vordergrund, die im spéteren Verlauf des Interviews entstanden sind, oder auch jene, die mit
einer rein thematischen Fokussierung des Gesagten im Hintergrund geblieben wéren. Nach
Schiitze (1983: 255) geraten die Erzéhler*innen in ,,Zugzwénge der Detaillierung und Gestalt-
schlieBung®, die dazu fiihren, Ereignisbestéinde hervorzubringen, die allerdings in einem nicht
narrativ angelegten Gesprichssetting so nicht hitten erzihlt werden kénnen.!** In den vorlie-
genden Stegreiferzéhlungen sind die Lehrer*innen sowohl Erzéhler*innen als auch Geschich-
tentrager*innen, beide Positionen fallen also zusammen. Sie sind in ausfiihrliche Darstellungen
involviert oder versuchen, diese zu einem stimmigen Abschluss zu bringen. Sie sind in den
Rahmen ihrer Erfahrungen verstrickt und offenbaren damit einen Einblick in ihre eigenerlebten
Erfahrungen. Dadurch, dass die interviewte Person ,,nicht nur am Rande beteiligt, sondern zent-
rale Handelnde und/oder Erleidende [war, hat sie] so die Vorgénge nicht nur von aufen beo-
bachtet, sondern auch von innen erfahren‘ (Schiitze 1983: 71). Schiitze geht von einem Zusam-
menhang zwischen der erzihlten und gelebten Geschichte aus. Dem*r Zuhdrer*in ist es also

moglich zu erfassen, wie die Art der Erzahldarstellung aus dem erlebten Geschehensablauf hervor-
geht, und er kann die Erzéhldarstellung daraufhin einschétzen, in welcher Weise (d.h. mit welcher
Adiquanz und mit welcher aspektuellen Gestaltung und Hervorhebung) er die darstellungsveranlas-
senden Erlebnismomente zum Ausdruck bringt (Schiitze 1983: 71).

Die argumentativen und bewertenden Textsorten sind als kommunikative Stellungnahmen zu
verstehen. Die erzéhlenden und beschreibenden Textsorten verweisen demgegeniiber auf un-
mittelbare Handlungs- und Geschehensablédufe. Diese Unterscheidung fuf3t auf der Wissensso-
ziologie Mannheims (1980), die in diesem Kapitel bereits dargelegt wurde: So folgen erzéhlte
und beschriebene Darstellungsaktivititen einer Selbstverstindlichkeit, was nach Mannheim als
konjunktives Wissen identifiziert werden kann. Hingegen ist vom konjunktiven Wissen das
kommunikative Wissen zu differenzieren, das sich in argumentativen und bewertenden Dar-
stellungsaktivititen finden lésst (siche dazu Nohl 2008: 48—49).

Das Erfassen also, wie die Lehrer*innen die jeweiligen Inhalte versprachlichen, entspricht
der reflektierenden Interpretation, wie sie auch die dokumentarische Methode bereithalt:

Wie wird ein Thema bzw. das in ihm artikulierte Problem bearbeitet, in welchem (Orientierungs-
)Rahmen wird das Thema behandelt? Die Frage nach der Art und Weise, in der ein Thema bearbeitet
wird, verweist gleichermaflen auf den formalen wie auf den semantischen Aspekt von Interviews.
Die Semantik des Textes ist von seiner formalen Konstruktion nicht zu trennen (Nohl 2008: 47).

Die vorgenommene Textsortentrennung Schiitzes findet daher eine Entsprechung in der doku-
mentarischen Methode mit der Unterscheidung zwischen atheoretischem, konjunktivem Wis-
sen auf der einen Seite und dem theoretischen, kommunikativen Wissen auf der anderen Seite.
Allerdings legt Nohl (2008: 49) in diesem Zusammenhang dar, dass diese Differenzierung zwi-
schen den beiden Mannheim’schen Wissensarten eine analytische ist, denn ,,gerade das Zusam-
menspiel von Erzéhlung/Beschreibung und Argumentation/Bewertung im narrativen Interview

154 Neben den Zugzwingen der Detaillierung und GestaltschlieBung gibt es auch den Kondensierungszwang,
bei dem die Fokussierung auf wichtige Details des Gesagten gerichtet ist (siche Kallmeyer/Schiitze 1977:
183).
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macht deutlich, dass die Menschen stets in beiden Ebenen der Sprache leben®. Wihrend der
Fokus bei rekonstruktiv angelegten Studien zumeist auf der Herausarbeitung des konjunktiven
Wissens liegt, bedeutet das — hier wird Nohl (2008: 50) gefolgt — nun aber nicht, dass sich Be-
wertungen und Argumentationen nicht dokumentarisch interpretieren lieen. Fiir das Heraus-
arbeiten des Gesellschaftsentwurfs der Lehrer*innen und ihres Handelns bedeutet das Folgen-
des: Den bewertenden und argumentativen Darstellungsaktivititen der Lehrer*innen wurde
weder in ihrem wortwortlichen Sinngehalt gefolgt noch wurden sie als Erléduterungen von
Handlungsmotiven und -griinden bzw. als Stellungnahmen rekonstruiert. Vielmehr ging es da-
rum, die Herstellungs- bzw. Konstruktionsweise der argumentativen oder bewertenden Darstel-
lungsaktivitdten zu erfassen, also um die Frage, wie die Lehrer*innen ihr Bild von Gesellschaft
und ihre Handlungsweisen legitimieren oder einschdtzen ihnen nachzugehen. Auch das be-
zeichnet Nohl (2008: 50) als Modus Operandi des Theoretisierens, der die Art, wie die befrag-
ten Lehrer*innen ihre Themen und Problemstellungen bearbeiten, sichtbar werden lasst (vgl.
Nohl 2008: 50). Mit dem semantischen Interpretationsschritt respektive dem Interpretations-
schritt der reflektierenden Interpretation wurde also ,,nicht danach [gefragt], was [Herv. im Zi-
tat] die gesellschaftliche Realitét ist, sondern danach, wie [Herv. im Zitat] diese Realitét herge-
stellt wird” (Nohl 2008: 51). Das Ziel der reflektierenden Interpretation — wie in der Charakte-
risierung der dokumentarischen Methode weiter oben in diesem Kapitel bereits festgehalten
wurde — war es, den Rahmen, innerhalb dessen das von den Lehrer*innen hervorgebrachte
Thema behandelt wird, zu rekonstruieren und zu explizieren. !5

Die Wahl der dokumentarischen Methode als Analysemethode begriindet sich zum einen
aus threm Vermdgen heraus, die implizite Regelhaftigkeit von Erfahrungen und den in dieser
Regelhaftigkeit liegenden dokumentarischen Sinngehalt zu rekonstruieren (vgl. Nohl 2008:
51). Zum anderen sollte mit der Analyse des empirischen Materials und der Interpretationsar-
beit in dieser Arbeit nicht bei Einzelféllen verblieben und eine auf die Lebensgeschichte bezo-
gene Deutung vorgenommen werden, sondern eine komparative Analyse erfolgen. Dieser
Schritt wurde parallel zur Herausarbeitung der Orientierungen vorgenommen. Dabei wurde in
der hier vorgenommenen Auswertung sehr offen nach allen moglichen Hinweisen im empiri-
schen Material gesucht, um Gesellschaftsentwiirfe, das Lehrer*innenhandeln und was diesem
zugrunde liegt herauszuarbeiten. Es wurde damit einer der zentralen Pramissen des dekonstruk-
tiven Zugangs gefolgt, auch jene Spuren aus dem Material aufzunehmen, die auf den ersten
Blick zunéchst keine Bedeutsamkeit hatten, bzw. jene Aspekte zu beriicksichtigen, die nicht
aufeinander bezogen zu sein schienen. Um aber versteckte oder auch offen vermittelte Aspekte
des Gesellschaftsentwurfs und des Lehrer*innenhandelns aufdecken zu kdnnen, benétigte es
eine stetige Bewegung und das In-Beziehung-Setzen der jeweiligen herausgearbeiteten As-
pekte. Hier verweist die dokumentarische Methode auf ein Verstindnis der Grounded Theory
nach Glaser/Strauss (1969: 55) als ,,constant comparative method* (siche dazu Nohl 2008: 39).
Sie setzt sich auf der anderen Seite aber gleichsam von der Grounded Theory nach Gla-
ser/Strauss (1969) insofern ab, als dass es diesen ,,darum geht, die Kategorien empirisch zu

155 Im Sinne einer strukturell-inhaltlichen Erfassung der Darstellungen der Lehrer*innen wurden zwar auch
Situationen, Hohepunkte, Ereignisverstrickungen, Wendepunkte oder allméhliche Wandlungen identifi-
ziert (vgl. Schiitze 1983: 286). Diese Identifikation bezog sich dabei nicht ausschliefSlich auf die biographi-
sche Eingangserzihlung, sondern auch auf die darauf folgenden Darstellungsaktivititen aus dem immanent-
narrativen Nachfrageteil und den dariiber hinaus interessierten Fragen, die auf eine evaluative und theore-
tische Darstellungsaktivitit der Lehrer*innen abzielten. Sie waren hilfreiche Informationen fiir die weitere
Analyse, verblieben aber insofern im Hintergrund, als dass keine biographischen Gesamtformungen, also
keine Einzelfalldarstellungen entstanden, aufgrund derer der vierte Schritt— die Wissensanalyse — und
schlieBlich erst dann kontrastive Vergleiche der verschiedenen Interviewtexte eines Falls hitten vorgenom-
men werden konnen, wie es der Ablauf der Narrationsstrukturanalyse eigentlich vorsieht. Zur naheren Er-
lauterung dieser einzelnen Schritte siche Schiitze (1983: 286-288).
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verfeinern und zu erweitern [...] dabei aber jede spezifische Kombination von Kategorien nur
in einem [Herv. im Zitat] Fall rekonstruieren* (Nohl 2008: 42).!6

Diese Studie arbeitete die Handlungsorientierungen der Lehrer*innen iiber Kategorien und
ihre Beziehung zueinander heraus, die bereits in einem frithen Stadium der Interpretationsarbeit
mit mehreren Féllen vorgenommen wurde. Der entwickelte Vergleich dient nicht ausschlieBlich
der Spezifizierung oder Erweiterung von Kategorien eines Falls, sondern es erfolgte eine Off-
nung hin zu mehreren Dimensionen, wie es die dokumentarische Methode vorsieht: Mit der
dokumentarischen Methode der Interpretation ist es also — im Gegensatz zu einer komplett
durchgefiihrten Narrationsstrukturanalyse und letzten Endes auch im Unterschied zur Groun-
ded Theory nach Glaser/Strauss (1969) — moglich, die Interviews mit Lehrer*innen

nicht nur hinsichtlich ihrer Funktionalitiit in Bezug auf einen [Herv. im Zitat] bzw. eine [Herv. im
Zitat] (etwa die lebensgeschichtliche) Dimension zu interpretieren, sondern sie in ihrer Mehrdimen-
sionalitdt [Herv. im Zitat] (zu der selbstverstdndlich auch die sich im Fall dokumentierende Lebens-
geschichte gehoren kann) zu erfassen (Nohl 2008: 43).

So wurden i.S. der komparativen Sequenzanalyse in einem dritten Schritt die Interviews mitei-
nander in Beziehung gesetzt und verglichen, wie die Lehrer*innen mit bestimmten Themen
umgingen. Das Tertium Comparationis — das den Typus verbindende Thema — strukturierte da-
bei den Vergleich (vgl. Nohl 2008: 56). Es wurde nach minimalen und maximalen Kontrasten
in den Fillen gesucht. Das bedeutet, dass die sich minimal unterscheidenden Fille in Typen
subsumiert und von jenen sich maximal unterscheidenden Typen abgegrenzt wurden. Weil es
sich hier um biographische Interviews handelt, die nicht thematisch fokussiert und in den meis-
ten Féllen weit iiber 120 Minuten lang waren, war das Herausarbeiten des Tertium Comparati-
onis mit einem groferen Aufwand verbunden, als es zumeist bei rein leitfadengestiitzten Befra-
gungsformen der Fall ist. SchlieBlich mussten die von den Lehrer*innen hervorgebrachten The-
men aus der biographischen Eingangserzédhlung und dem immanent-narrativen Teil erst einmal
identifiziert und anschlieBend die mogliche falliibergreifende Relevanz herausgearbeitet wer-
den (siehe dazu Nohl 2008: 56-57).

5.4.4 Zur sinngenetischen und relationalen Typenbildung

Mit der Entscheidung, die Lehrer*inneninterviews nicht vollstédndig mit der Narrationsstruk-
turanalyse auszuwerten und sich damit also keiner Interpretation sowie Darstellung von Ein-
zelfdllen zu widmen, geht der Anspruch einher, zu generalisierbare(re)n Erkenntnissen zu ge-
langen. Die intensive Befassung mit diesem empirischen Material diente also der ,,Suche nach
sich im Einzelfall dokumentierenden Verweisen auf allgemeine Regeln und Strukturen — auf
» Typisches* —, um damit wiederum auch das Einzigartige und Besondere von Einzelfdllen be-
schreiben und erkléren zu kénnen* (Nentwig-Gesemann 2013: 295).!57 Nach Bohnsack (2013:
249) verfolgt die Typenbildung mehrere Ziele: Zum einen geht es um die Generierung des ge-
nerativen Musters von Orientierungen. Zum anderen um die Abstraktion und dann um die Spe-
zifizierung von Orientierungen, wobei diese beiden Schritte die sinngenetische Typenbildung
darstellen. SchlieBlich geht es dann in der soziogenetischen Typenbildung um die Verortung
des Typus in einer Typologie. Typiken bilden Dimensionen des konjunktiven Erfahrungsraums
ab, der einen Orientierungsrahmen formt, wobei diese Typiken als gegenstandsbezogene The-
orie bezeichnet werden konnen, die eine mittlere Abstraktionsebene umfasst. Allerdings héan-

156 Weiterfiihrend zur eindimensionalen Interpretation sozialer Phénomene und deren Kritik siche Nohl (2008:
42-43).

157 Zu einer weiterfithrenden Auseinandersetzung mit dem Verstéindnis des Allgemeinen und Besonderen eines
Falls bzw. von Fillen soll an dieser Stelle auf Fatke (1995: 683—688) verwiesen werden.
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gen die Validitdt, aber auch das Generalisierungsniveau von Typenbildungen davon ab, ,,wie
vielfaltig, d.h. mehrdimensional der Fall innerhalb einer ganzen Typologie [Herv. im Zitat] ver-
ortet werden kann. Das Geheimnis der Generalisierung des Typus liegt also in der Mehrdimen-
sionalitét (Bohnsack 2013: 266).

Vor dem Hintergrund der bisherigen theoretischen Auseinandersetzung des Migrationsver-
stindnisses stellt sich an dieser Stelle allerdings schon die Frage, wie die vorgenommene Typi-
sierung in dieser Studie vor dem post-kolonialen theoretischen Hintergrund des Migrationsver-
stindnisses heraus verstanden werden kann. Dass diese aufgrund des Erkenntnisinteresses der
Studie gestellt werden soll, ist nachvollziehbar — wie aber ist die Typisierung anschlussféhig an
eine kritische Positionierung gegeniiber Einordnungen, wie es in der post-kolonialen Erarbei-
tung des Migrationsverstindnisses deutlich wurde? Eine iiberzeugende Antwort auf diese
Grundfrage findet sich bei Hall (2004b: 143), auch wenn er das Verhéltnis von Allgemeinem
zu Besonderem von der Frage nach dem Besonderen herleitet. Er hélt zunéchst fest: ,,[W]ir
verstehen ,das Besondere®, indem wir es zu seinem ,Typus® ins Verhiltnis setzen. Die heraus-
gearbeitete kritische Positionierung steht insofern einer Typisierung der Sicht auf Gesellschaft
und auf das Lehrer*innenhandeln gerade nicht entgegen, denn die hier vorgenommene Typen-
bildung ist essentiell fiir die Produktion von Bedeutung und nicht zu verwechseln mit einer
Stereotypisierung (vgl. Hall 2004b: 143).

Wie bereits herausgestellt wurde, sind die impliziten semantischen Gehalte an Wissens-
bestinde gebunden, die in die Handlungspraxis der befragten Lehrer*innen eingelagert sind.
Dieses atheoretische bzw. konjunktive Wissen bildet das Kerninteresse der praxeologischen
Typenbildung (vgl. Bohnsack 2013: 245).!® Somit ist die Typenbildung als eine prozessanaly-
tische Typenbildung zu verstehen, ,,die auf den Modus Operandi, die generative Formel der
Praxis, gerichtet und an dieser Praxis selbst beobachtbar [ist]* (Bohnsack 2013: 246). Die Frage
in der praxeologischen Typenbildung i.S. der Soziogenese dreht sich folglich um die Beschaf-
fenheit des Orientierungsrahmens, hingegen ist das zentrale Anliegen der Common-Sense-
Typenbildung das Herausarbeiten der Orientierungsschemata. In diesem Kapitel wurde bereits
auf das Verstiindnis von Common-Sense-Theorien eingegangen und ihre Uberwindung sowie
gleichsam ihre Relevanz verdeutlicht. Fiir das Verstindnis einer soziogenetischen Typenbil-
dung soll an dieser Stelle noch einmal festgehalten werden: Eine Common-Sense-Typenbil-
dung hebt auf die Orientierungsschemata ab ,,und findet sich dort, wo die Common-Sense-
Akteure selbst ihr Handeln objektivieren oder verdinglichen [...] derartige Typisierungen [fin-
den wir dort], wo Ablaufprogramme des Handelns in objektivierter und normierter Form vor-
geschrieben sind, also im Bereich des institutionalisierten und rollenférmigen Handelns*
(Bohnsack 2013: 245). Diese beiden Typenbildungen schliefen sich nach Bohnsack (2013:
242) nicht aus, sondern sind ,,als aufeinander aufbauende Perspektiven oder Aspekte zu disku-
tieren —und zwar in dem Sinn, dass praxeologische Typenbildungen als Beobachtungen zweiter
Ordnung [Herv. im Zitat] durch Typenbildungen des Common Sense als Beobachtung erster
Ordnung [Herv. im Zitat] hindurch miissen®.

Die Typenbildung — als vierter Schritt — vollzog sich in dieser Arbeit erstens auf die Weise,
dass das generative Muster in einem Fall expliziert wurde. Diese Identifikation basierte in die-
ser Studie auf der verbal hervorgebrachten Handlungspraxis von Lehrer*innen in Erzdhlungen
und Beschreibungen. Diese wurden in einem zweiten Schritt abstrahiert. Die Grundlage dafiir
waren die zentralen Orientierungen innerhalb eines Samples. Fiir diesen Schritt war das Ter-

158 Das praxeologische Verstindnis einer Typisierung der Gesellschaftsentwiirfe und des Lehrer*innenhan-
delns begriindet sich abermals durch Mannheim (1980: 88): Er spricht von einer ,,genetischen Analyseein-
stellung mit ihrem Zugang zur funktionellen Verankerung von Begriffen, AuBerungen und Handlungen in
der existentiellen Ebene*. Diese genetische Analyseeinstellung, also die genetische Interpretation, fand sich
in dieser Arbeit einmal mit der sinngenetischen Typenbildung und spéter der relationalen Typenbildung
wieder.
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tium Comparationis bedeutsam. Es liegen flir diese Studie 23 biographisch-narrative Inter-
views — liberwiegend mit einer beachtlichen Lange und Dichte — vor. Das impliziert, dass bei
jenen Interviews, die in die ndhere Analyse kamen, nicht sofort ein {ibergeordnetes Tertium
Comparationis herausgearbeitet werden konnte, sondern zunéchst eine Vielzahl an gemeinsa-
men Dritten anzutreffen war. Diese auf das generative Sinnmuster —und eine Homologie — aus-
gelegte Suchbewegung bildete die sinngenetische Typenbildung ab; das bedeutet, dass zu Be-
ginn in zwei bzw. drei Fillen homologe Orientierungen herausgearbeitet werden konnten, die
auf Gemeinsamkeiten dieser beiden Fille innerhalb einer Erfahrungsdimension verwiesen. Das
Tertium Comparationis bildet allerdings nicht ausschlielich jene Orientierungen der ersten
beiden analysierten Félle, sondern auch alle weiteren gemeinsamen dritten Bestéinde der zuvor
verglichenen Félle ab, so dass die vergleichende Suchbewegung ein grofles Maf3 an konjunkti-
ver Abstraktion erreicht hat (vgl. Nohl 2013: 298-290). Die Abstraktion der Orientierungen in
diesem dritten Schritt und damit die spezifische Charakteristik des Typus bildeten die ,,Basis-
typik* (Bohnsack 2013: 263). Mit dem herausgearbeiteten Muster an unterschiedlichen Fillen
16sen sich die Orientierungen von der fallspezifischen Besonderheit.

Der darauf folgende flinfte Schritt umfasste eine weiterfiihrende Typenbildung, die ohne
die zuvor sinngenetische Typenbildung nicht hétte erfolgen konnen. Die dokumentarische Me-
thode ist klassischerweise darauf ausgerichtet, eine soziogenetische Typenbildung vorzuneh-
men, d.h. die Genese der Sinngenese zu vollziehen. Anders ausgedriickt wird in einem solchen
Fall der Typenbildung die Frage geklart, ,.fiir welchen existentiellen Erfahrungszusammenhang
bestimmte Orientierungsmuster typisch sind“ (Nentwig-Gesemann 2013: 297). Solche Erfah-
rungszusammenhinge kdnnen durch das Alter, das Geschlecht, die Schichtspezifik oder den
Sozialraum beeinflusst sein und, je nach Beschaffenheit des empirischen Materials, herausge-
arbeitet werden. Aus der Befassung mit der sich in den jeweiligen Fillen dokumentierenden
Struktur ,,von sich je spezifisch iiberlagernden konjunktiven Erfahrungsrdumen® (Nentwig-
Gesemann 2013: 297) sollen Typiken gebildet und schlieBlich in einer Typologie zusammen-
gefasst werden. Es miissten also in einem solchen Fall die fiir die Typen spezifischen relevanten
Erfahrungsraume bestimmt und von anderen unterschieden werden (vgl. Nohl 2012: 164). Kurz
gesagt wird in der soziogenetischen Typenbildung erschlossen, welche verschiedenen ,,s0zi-
ale[n] Lagerung[en]“ (Mannheim 1964: 524) den jeweiligen Erfahrungen zugrunde liegen. Fiir
die Herausarbeitung der Rolle bspw. des Alters, des Geschlechts, der Generationenzugehorig-
keit oder der Bildungsspezifik ist sinnvoll, in der Akquisephase der Interviewpartner*innen von
vornherein nach unterschiedlichen sozialen Merkmalen zu suchen, um dann herausarbeiten zu
konnen, welche Relevanz ebenjene sozialen Lagerungen haben. Wie im Zuge der Offenlegung
zur Gewinnung der Daten und zur Zusammensetzung des Samples bereits beschrieben, kam
dieser Weg — ein Sampling nach festgelegten Suchkriterien aufzustellen — fiir diese Studie nicht
in Frage. Die Samplingstrategie noch einmal zu dndern wurde nicht als sinnvoll erachtet und
blieb daher aus. Aufgrund der intensiven Befassung mit dem vorliegenden Material dieser Stu-
die wurde klar, dass es angemessen ist, eine relationale Typenbildung vorzunehmen. Die rela-
tionale Typenbildung tragt nach Nohl (2013b: 60) das Potential in sich, dort eine Typisierung
vorzunehmen, ,,wo sozialer Wandel geschieht, wo sich also gesellschaftliche Strukturen verén-
dern und neue Relationen sozialer Orientierungen und Erfahrungen zu Tage treten*. Im Gegen-
satz zur soziogenetischen Typenbildung will die relationale Typenbildung die ,,Kollektivitdit im
status nascendi [Herv. im Zitat]* (Nohl 2013b: 60) erfassen. Nohl (2013b: 61) greift hier auf
Mannheim (1964: 121) zuriick, der diese Uberlagerung der Typiken als ein ,,Ineinandersein
Verschiedener sowie das Vorhandensein eines einzigen in der Verschiedenheit™ beschreibt.

Es war in dieser Studie also moglich, Typen nach dem Verfahren der relationalen Typen-
bildung nach Nohl (2012, 2013b, 2019) zu bilden, was gleichsam bedeutete, dass die kompa-
rative Analyse relevant blieb und eine sinngenetische Typenbildung vorgenommen wurde. In
dieser Phase der Analyse half der dekonstruktive Zugang der Arbeit insofern, als dass sehr offen
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nach Dimensionen — Nohl bezeichnet diese als ,,Dimensionen sozialer Heterogenitit* (Nohl
2012: 178) — gesucht wurde. Diese miissen ,,noch nicht wissenschaftlich bekannt™ (Nohl 2012:
178) sein oder als etabliert gelten und werden nicht von auflen an das Material herangetragen.
Mit Hilfe eines feingliedrigen (dekonstruktiven) Blicks konnten verborgene oder ungewdhnli-
che Konstellationen offengelegt werden. Das Tertium Comparationis wurde nicht {iber eta-
blierte soziologische Merkmale herausgearbeitet, sondern {iber die strukturierenden Themen,
die sich aus den Interviews mit den Lehrer*innen selbst ergaben. Das hieB, dass die Fille auf
den Aspekt hin in Beziehung gesetzt wurden, welche Themen die Lehrer*innen gemeinsam
bearbeiteten sowie welche kongruierenden oder divergierenden Muster sich im Datenmaterial
finden lieBen. Es wurden dann Vergleichsdimensionen herausgearbeitet, in denen sich bedeut-
same Orientierungen finden lieBen, und des Weiteren hinterfragt, auf welche Weise falliiber-
greifend zwischen den diversen Dimensionen sinnhafte Zusammenhinge gefunden werden
konnten.!> Im Kapitel sechs gehe ich dezidiert auf die relationale Typenbildung ein.

Wenn die Typenbildung dazu dient, zu generalisierbare(re)n Erkenntnissen zu gelangen,
so muss auf die spezifische Beschaffenheit des Datenmaterials Riicksicht genommen werden.
Die Giiltigkeit bzw. Angemessenheit der Analyse bemisst sich dann darin, ob die gewahlte Art
der Analyse dem Datenmaterial angemessen ist (vgl. Bohnsack 1999: 188). Von generalisier-
baren Erkenntnissen kann fiir die hier gewéhlte Typenbildung dann gesprochen werden, wenn
spezifische Dimensionen von den Dimensionen anderer Erfahrungsrdume unterschieden wer-
den konnen. Es konnten drei relationale Typen in dieser Studie gebildet werden. Diese heraus-
gearbeitete Typologie entspricht diesen Anspriichen, was anhand der ergdnzenden Erlauterun-
gen zur Typenbildung sowie zur Herausarbeitung der Typologie anhand einer iibersichtartigen
Darstellung im kommenden Kapitel nachvollziehbar ist. Dieser Zwischenschritt soll helfen, die
Darstellungsweise der drei relationalen Typen nachvollziehen und diese in ihrer Eigenlogik
besser lesen zu konnen.

Gerade mit der Begriindung der praxeologischen Typenbildung fiir diese Arbeit soll an
dieser Stelle abschlieBend noch die Rolle der dekonstruktiven Perspektivierung gescharft wer-
den: Die oben entworfene dekonstruktivistische Perspektivierung, die nicht als weiterer Zugang
zu Material, sondern als kritisch-analytische Grundhaltung in dieser Arbeit eine Rolle spielt,
findet sich in dieser Arbeit in zwei wesentlichen Argumentationsstringen der Logik der praxe-
ologischen Typenbildung wieder: (1.) Wenn im Zuge der relationalen Typenbildung nach wei-
terfithrenden Erfahrungsraumen gesucht wird, sind die weiterfithrenden und noch nicht wissen-
schaftlich bekannten Merkmale nicht an sich ausschlaggebend, um eine strukturidentische Er-
fahrung zu teilen, sondern — hier wird Nohl (2013a: 277) gefolgt —ausschlaggebend ist, ob diese
Merkmale tatsdchlich wirkméchtig in den Erfahrungen der Lehrer*innen sind. (2.) Die praxeo-
logische Typenbildung arbeitet mit einer Offenheit im Denken. Im Grunde verweist diese Of-
fenheit auf eine weitere Grundkonstitution der praxeologischen Typenbildung, denn sie geht —
darauf weisen Bohnsack (2013: 246) sowie Nentwig-Gesemann (2013: 308) hin — von einem
abduktiven Prozess aus. Mit Hilfe der komparativen Methode sucht sie nach ,,funktionalen
Aquivalenten* (Bohnsack 2013: 246) sowie nach ,,Kategorien von Zentrum und Peripherie,
von Fokus und Marginalitdt oder auch von priméiren und sekunddren Rahmen* (Bohnsack
2013: 246). Welche Gemeinsamkeit haben die dekonstruktivistische Perspektivierung und ein
solches abduktives Arbeiten, das von Charles Peirce begriindet wurde und sich in der relatio-
nalen Typenbildung wiederfindet? Die Abduktion will — anders als die Deduktion oder die In-
duktion — im empirischen Material

solche Merkmalsauspridgungen zusammen]...]stellen [...] entdecken, fiir die sich im bereits existie-
renden Wissensvorratslager keine [Herv. im Zitat] entsprechende Erklérung oder Regel findet. Dann
ist man iiberrascht [...] Da kein passender ,,type* zu finden ist, muss in einem geistigen Prozess ein

159 Siehe zu diesem Vorgehen auch Loy (2018).
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neuer er- bzw. gefunden werden [...] Eine Ordnung, eine Regel ist bei diesem Verfahren also erst
noch zu (er)finden — und zwar mit Hilfe einer geistigen Anstrengung (Reichertz 2010: 280-281).

Die Verwiesenheit der dekonstruktivistischen Perspektivierung auf das abduktive Vorgehen im
Zuge der Typenbildung ist, dass beides ein ,,mentaler Prozess, ein geistiger Akt, ein gedankli-
cher Sprung [ist], der das zusammenbringt, von dem man nie dachte, dass es zusammengehort
(Reichertz 2010: 281). Die Rolle der dekonstruktiven Perspektive in dieser Arbeit — zuvorderst
in der relationalen Typenbildung — ist also als Mainahme zu sehen, ,,giinstige Bedingungen fiir
Abduktionen zu schaffen, [die; D.C.] also stets auf eins zielen: auf die Erlangung einer Haltung
[Herv. im Zitat], bereit zu sein, alte Uberzeugungen aufzugeben und neue zu suchen. Abdukti-
ves Schlussfolgern ist also kein kenntnisliefernder Schlussmodus [Herv. im Zitat], also auch
[wie die Dekonstruktion selbst; D.C.] keine exakte [Herv. im Zitat] Methode* (Reichertz 2010:
284).'% Der dekonstruktive Zugang ist, wie das abduktive Folgern selbst, in dieser Arbeit zu
verstehen als ,,eine Haltung gegeniiber Daten und gegeniiber dem eigenen Wissen: Daten sind
ernst zu nehmen, und die Giiltigkeit des bislang erarbeiteten Wissens ist einzuklammern* (Rei-
chertz 2010: 284).'! Tabelle 2 bildet die einzelnen Schritte der Analyse der Lehrer*inneninter-
views zusammenfassend ab.

Ablauf der Analyse
des empirischen
Materials in dieser Studie  Schrittfolgen

Schritt 1 Rekapitulation der Interviewsituation
Sichtung der Memos zur Datengewinnung
Mehrfaches Anhoren der Audioaufnahmen der Interviews

Notieren von metaphorisch-dichten Stellen des Interviews i.S. von
,,Fokussierungsmetaphern®

Schritt 2 Erarbeitung der Eingangserzahlung
Weiterfiihrende Identifizierung metaphorisch-dichter Stellen

Erfassung relevanter Passagen (entspricht der Feininterpretation der formulierenden
Interpretation)

Schritt 3 Identifizierung der Kernaktivititen der Darstellung durch Differenzierung
der Textsorten (entspricht der formalen Interpretation mit Textsortentrennung
1.S. der reflektierenden Interpretation)
Semantische Interpretation mit komparativer Sequenzanalyse
(als Teil der reflektierenden Interpretation)

Schritt 4 Sinngenetische Typenbildung

Schritt 5 Relationale Typenbildung

Tabelle 2: Schritte der Analyse

160 Dass sich abduktive Prozesse nicht methodisieren lassen, unterstreicht auch Nentwig-Gesemann (2013:
308).

161 Eine weitere Gemeinsamkeit der dekonstruktiven Perspektivierung von empirischen Daten und des abduk-
tiven Prozesses ist, dass der Prozess der Erarbeitung grundsitzlich nicht abschlieSbar ist und es auch keine
absolute Sicherheit der Erkenntnis bzw. der Wissensproduktion gibt (vgl. dazu Reichertz 2010: 285-286).
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5.5 Zusammenfassung der methodologischen Rahmung
und des methodischen Vorgehens

Dieses Kapitel teilte sich in zwei Abschnitte. In dem ersten Abschnitt befasste es sich mit dem
methodologischen Grundverstidndnis, in welches diese Studie eingebettet ist. In einem zweiten
Abschnitt wurde dann das methodische Vorgehen offengelegt. Im Rahmen des methodologi-
schen Grundversténdnisses wurde zunéchst der Argumentationsbogen — dass ein dekonstrukti-
ver Zugang eine Rolle fiir das methodische Arbeiten spielt — aufgespannt und mit einem dop-
pelten Zugang erarbeitet. Die Argumentation, die sich zundchst auf die Theoriearchitektur der
Rekonstruktion und dann der Dekonstruktion bezog, arbeitete das Potential einer verschrénkten
Arbeitsweise von Rekonstruktion mit der Dekonstruktion heraus, ohne beide vereinheitlichen
oder unter dem Dach von Methoden subsumieren zu wollen. So wurde in einem ersten Schritt
zunichst einmal die dokumentarische Methode in ihren Grundziigen anhand von vier zentralen
Standpunkten (Standpunkt zur zweifachen Rekonstruktion, Standpunkt zur Sinn- und Wissen-
sproduktion, Standpunkt zum kommunikativen Wissen und zum konjunktiven Erfahrungs-
raum, Standpunkt zu Orientierungen und genetischen Interpretationen) und der Betrachtung der
Common-Sense-Theorien skizziert (Kapitel 5.1). Um die Bezugnahme der Dekonstruktion auf
die Rekonstruktion nicht ausschlieBlich auf einer abstrakten Ebene zu erdrtern, erfolgten zwei
Konkretisierungen (Kapitel 5.2): Zuerst wurde der dekonstruktive Zugang einfiihrend charak-
terisiert (Kapitel 5.2.1) und das Verstidndnis Derridas zur différance herausgearbeitet (Kapitel
5.2.2). Fiir eine zweite Konkretisierung wurde anschlieend Stuart Halls Kritik zur différance
aufgegriffen und anhand der Artikulation von Differenz und Einheit erértert (Kapitel 5.2.3).
Seitens der Rekonstruktion befasste sich das darauffolgende Kapitel eingehender mit Common-
Sense-Theorien sowie Macht in der Wissenssoziologie (Kapitel 5.2.4) und zeigte deutlich auf,
dass sich durchaus zentrale Begriindungsfiguren einer dekonstruktiven Sichtweise in der doku-
mentarischen Methode finden lassen. Im Zuge dessen standen zum einen die Common-Sense-
Theorien im Mittelpunkt der Argumentation, um die Anschlussfahigkeit der praxeologischen
Sicht zu den dargelegten Grundhaltungen Halls dezidiert zu untermauern. Es wurde herausge-
arbeitet, dass das Verstindnis zu Common-Sense-Theorien auch bedeutsam ist, wenn eine Ty-
penbildung im Modus Operandi erfolgt. Zum anderen wurde das Verstdndnis von Rahmen-
macht, welches die dokumentarische Methode bereithilt, als exemplarisches Beispiel auf ein-
zelne Elemente des zuvor — mit einem dekonstruktiven Blick — erarbeiteten bildungspolitischen
Diskurses riickgelesen. Der zweite Abschnitt dieses Kapitels legte das methodische Vorgehen
offen, indem das Interesse bzw. die Griinde fiir die Erforschung des Handelns der hier gewahl-
ten Lehrer*innen transparent gemacht wurden, der herausfordernde Feldzugang sowie die
Samplebildung und letztlich die Konkretisierung der Fragestellung erldutert wurden (Kapitel
5.4.1). Es wurde hier ein erster Bezug zur Grounded Theory nach Glaser/Strauss (1969) herge-
stellt und das iterativ-zyklische Vorgehen im methodischen Vorgehen herausgearbeitet. In ei-
nem zweiten Schritt wurde auf das biographisch-narrative Interview fiir die Gewinnung der
empirischen Daten eingegangen (Kapitel 5.4.2). Argumentativ wurde zundchst anhand dreier
zentraler Charakteristiken des dahinterliegenden Versténdnisses dieser Methode (Anerkennung
der Prozesshaftigkeit biographischer Verldufe, Bezugnahme auf atheoretisches Wissen, Ver-
standnis zur Deutungshoheit der Biograph*innen) verdeutlicht, warum dies ein angemessenes
Verfahren fiir die Bearbeitung des Erkenntnisinteresses ist. Das Versténdnis der Deutungsho-
heit der Befragten iiber das erzahlte Handeln verbindet Schiitze insofern mit theoretischen Zu-
géngen dieser Arbeit, die sich kritisch mit hegemonialen Anordnungen befassen, als dass Er-
zahler*innen Expert*innen und Theoretiker*innen ihrer selbst, ihrer Lebensgeschichte und ih-
res Handelns sind, denen es grundsétzlich gelingt, eine hdchst involvierte Position verlassen
und diese analytisch durchdringen zu kénnen (vgl. Schiitze 1987: 138). Diese Argumentation
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kann als ein zentrales Verbindungsstiick zu den vorher machttheoretisch entworfenen theoreti-
schen Verstindnissen dieser Studie verstanden werden. Es wurde anschlieBend das Vorgehen
der Analyse der biographisch-narrativen Interviews dezidiert dargelegt (Kapitel 5.4.3): Ausge-
hend von der Auffassung Schiitzes iiber die Art der Darstellungen eigener erlebter Erfahrungen
und von Handeln wurde in der Analyse zunéchst einmal an einen wesentlichen Arbeitsschritt —
die Textsortentrennung — der Narrationsstrukturanalyse angekniipft, der sich allerdings auch in
der dokumentarischen Methode wiederfindet. In diesem Zusammenhang wurde auch die Rolle
von argumentativen und bewertenden Darstellungsaktivitdten und deren Herstellungs- bzw.
Konstruktionsweise verhandelt und diese — in Anlehnung an Nohl (2008: 50) —als Modus Ope-
randi des Theoretisierens als bedeutsam erachtet, denn auch diese lassen den Rahmen, in denen
die hier befragten Lehrer*innen ihre Themen- und Problemstellungen erarbeiten, sichtbar wer-
den. Ein wesentlicher Grund fiihrte letztendlich dazu, die Interviews nicht weiter mit der Nar-
rationsstrukturanalyse, sondern mit der dokumentarischen Methode zu analysieren: Es sollte
nicht bei der Darstellung von Einzelfdllen verblieben und eine auf die Lebensgeschichte bezo-
gene Deutung vorgenommen werden, sondern die Interviews sollten i.S. der komparativen Se-
quenzanalyse miteinander in Beziehung gesetzt werden. Das Ziel war, die Interviews mehr-
dimensional zu erfassen, auch wenn es sich dabei im Kontext biographisch-narrativer Inter-
views um einen sehr umfassenden Zugang handelt, denn die hervorgebrachten Themen muss-
ten aus allen drei Teilen des biographisch-narrativen Interviews gefunden und in Bezug auf
eine mogliche falliibergreifende Relevanz bearbeitet werden. In der methodischen Gesamtar-
gumentation zu diesem Vorgehen, das sich in Teilen auch auf die Grounded Theory nach Gla-
ser/Strauss bezieht (bspw. auf den stetigen Vergleich von Textstellen), wurde gerade an dem
Aspekt der falliibergreifenden Relevanz gleichsam aber deutlich, dass sich das hier gewéhlte
Vorgehen auch von der Grounded Theory abgrenzt, denn die herausgearbeiteten Vergleiche
dienen nicht lediglich der Spezifizierung oder Erweiterung von Kategorien eines Falls.'®? Was
im ersten Abschnitt dieses Kapitels anhand der Rolle der Common-Sense-Theorien vor einem
theoretischen Hintergrund erldutert wurde, fand in der Stellungnahme zum Vorgehen beziiglich
der Typenbildung eine Ubersetzung. So wurde in Anlehnung an Bohnsack (2013: 242) zu-
néchst die Bezogenheit der Common-Sense-Typenbildung auf die praxeologische Typenbil-
dung verdeutlicht, um dann das konkrete Vorgehen der Typenbildung — der sinngenetischen
und relationalen Typenbildung — zu beschreiben. An diese Offenlegung schloss sich eine ab-
schlieBende Klarung des fiir diese Studie gewahlten dekonstruktiven Zugangs an.

Vor dem Hintergrund der vorgenommenen methodologischen Rahmung und der methodi-
schen Grundlegung wurde fiir das Verstiandnis dieser Studie beziiglich des dekonstruktiven Zu-
gangs Folgendes deutlich: Eine rekonstruktive Logik befragt sich durchaus i.S. der Dekonstruk-
tion selbstkritisch, was an dem Aspekt der Standortgebundenheit sichtbar wird. Fiir diese Studie
ist der dekonstruktive Zugang relevant, ohne dabei die dokumentarische Methode und ihre Pré-
missen in Frage zu stellen oder an ihr als angemessene Methode im Umgang mit den Interviews
der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund zu zweifeln. Es wurde zunéchst von einer zentra-
len Argumentation Derridas ausgegangen, ndmlich, dass nicht einfach postuliert werden kann,
dass es ein endgiiltiges Verstindnis der Bedeutungen gibt, die sich in einem Text finden lassen.
Das empirische Material kann zudem, auch wenn es methodisch bearbeitet wird, nicht be-
herrscht werden. Diese Einstellung hilft, mit dem empirischen Material offen umzugehen und —
bevor im rekonstruktiven Sinn eine Lesart als solche bezeichnet wird — zu pausieren, um an-
schlieBend nochmals zu fragen, ob es tatsdchlich das bedeutet, was es zu bedeuten scheint. Al-
lerdings wird hier Derridas zwangsldufiges Versténdnis, dass sich der Text den Leser*innen
und Interpret*innen grundsétzlich entzieht, nicht in seiner Absolutheit gefolgt. Stattdessen

162 Dieser Aspekt spielt eine Rolle in der Darstellung der Typen, was etwas spater in dieser Arbeit — in der
Erlduterung zur Darstellung der Typen — aufgegriffen wird.
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wurde an zwei zentrale Gedanken Halls angekniipft: Weder die Dekonstruktion noch die Re-
konstruktion kann eindeutige Bedeutungen bestimmen. Fiir diese Studie gilt: ,,Man muss also
den Versuch riskieren, so viel und so neutral als moglich von dem zu lesen, was die Formierung
sein konnte* (Hall 2004c: 98), wobei der ,,Moment der Dekonstruktion auch ein Moment der
Rekonstruktion [ist]* (Hall 2004c: 93). Die dokumentarische Methode und der dekonstruktive
Zugang vollziehen durchaus zwei verschiedene Suchbewegungen, die einander allerdings nicht
ausschlieBen. Das Erfassen der Sinnproduktionen der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund,
die tiber ihre Biographie und ihr berufliches Handeln berichten, wird mit einer dekonstruktiven
Offnung als ein aufgeschlossener Prozess verstanden, der auch Widerspriichen und Spuren je-
ner Thematisierungen nachgeht. Somit kann eine Befassung mit Common-Sense-Theorien und
ihrer Rolle in der Mitstrukturierung des Gesellschaftsentwurfs der Lehrer*innen und ihres Han-
delns dezidiert erfolgen. Eine solche dekonstruktive Offnung richtet den Blick auf maskierte
oder kaum thematisierte Aspekte, welche die Interviews bereithalten kdnnen. Was letztendlich
aber der Subtext ist, der sich in den Gesprachen der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund
finden ldsst, zeigt sich erst in der intensiven Befassung mit dem empirischen Material. Neben
den methodologischen Begriindungen wurden auch zwei methodische Argumentationsstringe
der praxeologischen Typenbildung (Wirkméchtigkeit von Erfahrungen, Verortung zur abduk-
tiven Logik) herausgearbeitet, an welche diese dekonstruktive Grundhaltung anschlussfahig ist.
Der dekonstruktive Zugang in dieser Arbeit wird als eine kritisch-analytische Grundhaltung
verstanden, welche die Erarbeitung des berufsbezogenen Handelns der Lehrer*innen und ihre
Gesellschaftsentwiirfe begleitet.
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der empirischen Rekonstruktion

Das vorangegangene Kapitel befasste sich mit der methodologischen Rahmung dieser Studie
und mit der Erlduterung des methodischen Vorgehens. Die konkreten methodischen Schritte,
d.h. die Entwicklung der Fragestellung, die Gewinnung der Daten, die Zusammenstellung des
Kernsamples sowie die Analyse der Interviews, sollen hier nicht nochmals wiederholt werden.
Dieses Kapitel ist als ein Ubergangskapitel — von der Methodologie und Methode hin zu den
drei herausgearbeiteten Typen — zu verstehen. Es widmet sich eingehend der vorgenommenen
Typenbildung. In einem ersten Schritt wird die relationale Typenbildung begriindet und diese
methodologisch verortet (Kapitel 6.1). In einem zweiten Schritt wird beschrieben, wie die Di-
mensionen fiir die Typenbildung identifiziert wurden, und es wird eine erste Konkretisierung
zu den Verbindungen zwischen den Dimensionen vorgenommen (Kapitel 6.2). In einem da-
rauffolgenden Kapitel (6.3) wird die sinnlogische Verkniipfung prézisiert. Des Weiteren wird
die erarbeitete Typologie anhand von Ubersichten und mit Hilfe ergéinzender Erklirungen an-
schaulich gemacht (Kapitel 6.4), so dass spdter die relationalen Typen verstindlich gelesen
werden konnen. In einem abschlieBenden Schritt werden dann erginzende Hinweise zur Dar-
stellung der relationalen Typen gegeben (Kapitel 6.5).

6.1 Begriindung und methodologische Positionierung
der relationalen Typenbildung

Im Zuge der Beschreibung der einzelnen Schritte der vorgenommenen Analyse der biogra-
phisch-narrativen Interviews wurde dargelegt, dass sowohl die sinngenetische Typenbildung
als auch die komparative Analyse unabdingbar sind, um eine weiterfliihrende Typenbildung
vornehmen zu konnen. In Abhéngigkeit von der Beschaffenheit des empirischen Materials ist
zu entscheiden, ob und wenn ja welche weiterfiihrende Typenbildung vorgenommen werden
kann. In der Typenbildung geht es darum, die fiir die jeweiligen Typen spezifischen Erfah-
rungsrdume zu identifizieren und von anderen zu unterscheiden (vgl. Nohl 2012: 164). Im vo-
rangegangenen Kapitel wurde die soziogenetische Typenbildung charakterisiert und mit der
relationalen Typenbildung, die sich in den letzten Jahren als eine tragfihige Alternative fiir eine
weiterfiihrende Typenbildung etabliert hat, in Beziehung gesetzt.

Mit der in dieser Studie durchgefiihrten sinngenetischen Typenbildung konnten unter-
schiedliche Orientierungen der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund herausgearbeitet wer-
den. In dieser Phase der Analyse — der sinngenetischen Typenbildung — kénnen die Typen noch
nicht in ihrer Genese erfasst werden, wie es bspw. die soziogenetische Typenbildung vermag.
Das Ziel der relationalen Typenbildung, wie sie hier vorgenommen wurde, ist es, Zusammen-
hénge von typisierten Orientierungen offenzulegen. Die relationale Typenbildung arbeitet re-
gelgeleitet, vollzieht zundchst an einzelnen Fillen, wie typisierte Orientierungen zusammen-
héngen, und erarbeitet dann in einem darauf aufbauenden Schritt, ob diese Zusammenhénge
typisierter Orientierungen falliibergreifend identifiziert und als Relation typisiert werden kon-
nen (vgl. Nohl 2013b: 9). Kurz gesagt: Sie zielt also darauf ab, zu kliren, in welchem systema-
tischen Zusammenhang unterschiedliche Dimensionen von typischen Orientierungen einzuord-
nen sind (vgl. Nohl 2013b: 61).
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Fiir die weiterfiihrende Typisierung des vorliegenden Datenmaterials iiber die sinngeneti-
sche Typenbildung hinaus war aufgrund der Beschaffenheit der Interviews und der Zusammen-
setzung des Samples die relationale Typenbildung der sinnvolle und angemessene Weg in die-
ser Studie, um spezifische Erfahrungen der Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und die
Uberlagerung der Dimensionen, die aus den Orientierungen bestehen, herausarbeiten zu kén-
nen. Im vorangegangenen Kapitel ist dezidiert dargelegt worden, dass und wie mit Hilfe der
Grounded Theory die Zusammensetzung des Kernsamples erfolgte. Es wurde nicht nach fest-
gelegten Kategorien gebildet, sondern in einer komparativen Fallauswahl, bei der weitere Félle
aufgrund neuer Erkenntnisse einbezogen wurden, bis schlie8lich eine Sattigung erfolgte. Die
darin vertretenen Fille waren zunéchst beziiglich der Alterszusammensetzung — bis auf eine
Ausnahme — zu gleichartig und die Erfahrung, die auf das soziale Merkmal Geschlecht bezogen
werden konnten, zu wenig aussagekriftig, um eine soziogenetische Typenbildung differenziert
vornehmen zu kdnnen. Zudem entstammten die Lehrer*innen des gebildeten Kernsamples aus
homogenen Bildungsmilieus. AuBerdem hatten alle ein Lehramtsstudium in Osterreich abge-
schlossen und verfligten damit iiber ein dhnliches Bildungsniveau. Eine Gruppierung, die auf-
grund der Zugehorigkeit zu einer Nation oder ethnischen Zugehorigkeit vorgenommen werden
konnte, wurde absichtlich von vornherein nicht vorgenommen und galt nicht als ein hinreichen-
des Merkmal fiir eine Differenzierung. Obwohl ein offener Blick auf eine mogliche Unterschei-
dung hinsichtlich des Einwanderungszeitpunktes der Geburt in Osterreich geworfen wurde und
die Migrationsgeneration bei der Suche nach Lehrer*innen mit Migrationshintergrund variiert
wurde, um eine mogliche Relevanz herausarbeiten zu konnen, stellte auch dies kein leitendes
Kriterium fiir die Typenbildung dar.

Das Vorgehen der Typenbildung in dieser Studie bestand aus drei zentralen Schritten, die
im Folgenden néher erldutert werden. Zuvor soll eine kurze methodologische Positionierung
der relationalen Typenbildung erfolgen. In der methodischen Grundlegung des vorangegange-
nen Kapitels wurde die Entscheidung, sich keiner ausschlie8lichen Interpretation und Darstel-
lung von Einzelfdllen zu widmen, sondern eine Typenbildung vorzunehmen, damit begriindet,
zu generalisierbar(er)en Erkenntnissen zu kommen und sich auf die Suche nach etwas Typi-
schem zu begeben. An dieser Stelle soll ergdnzend zu dem bisher bereits festgehaltenen metho-
dischen Verstindnis zur Generalisierungsfahigkeit dieser Studie Folgendes klargestellt werden:
Allein aufgrund der methodologischen Verortung der Studie und ihrer Durchfiihrung ist deut-
lich, dass es sich hier nicht um ein représentatives Sample handelt und sich die Studie durch
eine begrenzte Reichweite der Generalisierung auszeichnet. Die entwickelten relationalen Di-
mensionen sind keine, die sich nur exklusiv bei Lehrer*innen mit Migrationshintergrund vor-
finden lassen; sie konnten sich auch bei Lehrer*innen ohne Migrationshintergrund zeigen. Ein
Vergleich beider Gruppen stand — wie im methodischen Teil der Arbeit erldutert — nicht im
Erkenntnisinteresse der Arbeit. Es wird zudem auch nicht der Anspruch erhoben, dass Aussa-
gen iiber alle moglichen Typen des Gesellschaftsentwurfs von Lehrer*innen mit Migrations-
hintergrund, iiber ihr Handeln und was diesem zugrunde liegt, getroffen werden kdnnen. Die
Studie hat also eine beschrankte Reichweite des empirischen Erkenntnisinteresses. Gleichsam
vermag sie sich aber dennoch unter dieser Voraussetzung dezidiert der Frage nach der Kon-
struktion der Gesellschaftsentwiirfe von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund und der pré-
zisen Erfassung, was ihr Lehrer*innenhandeln ausmacht und wodurch es bedingt ist, zu wid-
men. Es werden sich aufgrund der in dieser Studie herausgearbeiteten Orientierungen Projekte
anschlielen, die weiterfithrende Erkenntnisse evozieren konnten.

Mit dem gewonnenen Kernsample von acht Féllen wire eine Menge an Kombinationen
von moglichen Relationen erwartbar gewesen. Es wurden auch zahlreiche einzelne Orientie-
rungen aus den Interviews herausgearbeitet. Nicht das Sortieren und Abbilden dieser einzelnen
Orientierungen, sondern deren Beziehung untereinander, also die sinnlogische Verkniipfung,
war Gegenstand der eigentlichen Suche. Es lieen sich drei relationale Typen falliibergreifend
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fiir die Beantwortung der Fragestellungen der Studie rekonstruieren. Die Aufgabe in der Bil-
dung von relationalen Typen war, dass diese ,,Idealtypen‘ i.S. Max Webers ,,idealtypischen
Verstehens (Bohnsack/Hoffmann/Nentwig-Gesemann 2019: 17) bilden. Es wurden daher fiir
die Typologie — nach mehreren Schleifen der Erarbeitung von Orientierungen — jene Fille ver-
wendet, die sowohl metaphorisch-dichte Gespréchsstellen enthielten, als auch jene, bei welchen
besonders charakteristische Eigenschaften in den herausgearbeiteten vier Vergleichsdimensio-
nen der dimensionalen Typiken aufgezeigt werden konnten. Diese Fille gaben also vor, wie
sich das Kernsample zusammensetzte, und auf diese Weise konnen die gebildeten Typen in
dieser Studie als Idealtypen gelten. Wenn etwas Typisches herausgearbeitet werden will, so ist
es notwendig, nachzuzeichnen, dass sich der relationale Typus des einen Falls nicht nur in die-
sem einen, sondern auch in anderen Fillen — mindestens in einem weiteren — wiederfindet. In
dieser Studie finden sich daher sinnlogische Zusammenhénge der Orientierungen in jeweils
mehr als in einem Fall. Die Plausibilitdt der Typologie erschlieft sich, weil sie besonders cha-
rakteristische Eigenschaften enthilt, mit denen sich die drei relationalen Typen veranschauli-
chen lassen. Diese werden in der Darstellung der jeweiligen relationalen Typen nicht fallana-
lytisch i.S. Schiitzes, dennoch aber nah am Fall dargelegt, so dass die charakteristischen Eigen-
schaften auch nachvollziehbar werden. Diese Eigenschaften zeigen letztlich die sinnlogischen
Zusammenhinge der Orientierungen auf und geben Auskunft tiber deren Entstehungszusam-
menhang. In dieser Studie finden sich keine Typen, deren Orientierungen und die sinnlogischen
Sinnzusammenhénge verschwommen und nicht klar genug voneinander abgrenzbar waren —
diese waren im gesamten Sample der Untersuchung oft zu finden. Sie wurden nicht dargestellt.
Es wurden auch jene nicht wiedergegeben, bei denen sich nur bedingt falliibergreifende Orien-
tierungen zeigten, sie aber damit letztendlich keinen eigenen Typus abbildeten — auch hier gab
es einige Fille.

Nohl (2013b: 55) spricht beziiglich der Entstehungsgeschichte der relationalen Typenbil-
dung davon, dass sich neben der soziogenetischen Typenbildung ein

neuer Weg der Typenbildung erkunden [lésst] [...] Dieser neue Weg wurde eingeschlagen, ohne dass
schon von vorneherein klar war, in welche Richtung er fithren und welchen Namen er tragen wiirde.
Ganz im Gegenteil ist er geradezu aus der Not geboren, ndmlich aus dem Problem, dass sich im
jeweiligen Untersuchungsfeld zwar mehrere sinngenetische Typiken bilden lieBen, aber die so typi-
sierten Orientierungsrahmen nicht auf etablierte soziale Lagerungen oder organisatorische Kontexte
zuriickgefiihrt werden konnten.

Die herausgearbeiteten Relationen sind, auch wenn sie von den Lehrer*innen durchaus einzeln
erlebt werden, nicht vorsozial und konnen ,,den Keim neuer kollektiver Strukturen bilden*
(Nohl 2013b: 60). Es gibt in dieser Typenbildung also eine grundlegende Aufgeschlossenheit
gegeniiber der zu findenden Kollektivitét, die sich (noch) im ,,status nascendi* (Nohl 2013b:
60) befinden kann. Mit der relationalen Typenbildung war es moglich, soziale Zusammenhénge
zu identifizieren, deren Entstehung noch nicht abgeschlossen ist. Die biographisch-narrativen
Interviews aus dieser Studie waren fiir das Entdecken solcher sich bildenden bzw. neuen Ver-
hiltnisse von Orientierungen eine geeignete Quelle, da sie dichte Erzdhlungen und Beschrei-
bungen enthielten. Die dekonstruktive Haltung gegeniiber dem Material flankierte den Analy-
seprozess, indem immer wieder Spuren im empirischen Material nachgegangen wurde, die aus
einer gewohnten Perspektive (die auf die etablierten sozialen Merkmale ausgerichtet sein kann)
wenig oder gar nicht in Betracht kamen. Die herausgearbeitete Mehrdimensionalitdt bezieht
sich auf Dimensionen und deren sinnlogische Zusammenhénge. Dass die relationale Typenbil-
dung beziiglich der Uberlagerung von Typiken auf Mannheim verweist, ist bereits im vorange-
gangenen methodischen Kapitel erwdhnt worden. Festgehalten werden soll an dieser Stelle
nochmals, dass die relationale Typenbildung nach dem Prinzip des ,,Kontrasts in der Gemein-
samkeit™ (Bohnsack zit.n. Nohl 2013b: 53) arbeitet, so wie die soziogenetische Typenbildung
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auch verfahrt (vgl. Nohl 2013b: 61). Allerdings ist die Einbettung des relationalen Typus in die
Mehrdimensionalitit konjunktiver Erfahrungsrdume — wie es die soziogenetische Typenbil-
dung vornimmt — von jener Einbettung in eine Mehrdimensionalitét, wie sie die relationale Ty-
penbildung versteht, zu differenzieren: Die sinngenetischen Typiken der relationalen Typenbil-
dung beziehen sich ndmlich ,,auf einzelne Themen und Probleme im erforschten Gegenstands-
bereich; die so entwickelten Typen représentieren dann auch nicht Orientierungsrahmen, son-
dern Handlungsorientierungen und Habits, innerhalb derer diese Themen und Probleme
behandelt werden* (Nohl 2019: 60). Das Verstidndnis der Mehrdimensionalitét ist bei der sozi-
ogenetischen Typenbildung also grundsétzlich auf konjunktive Erfahrungsrdume (wie z.B. Al-
ter oder Geschlecht) bezogen (siehe dazu Nohl 2019: 60—61). Die Dimensionen in der relatio-
nalen Typenbildung, die nach Nohl (2019: 60) als ,,Problemdimensionen* bezeichnet werden,
heben demgegeniiber auf das ,,zugrundeliegende Bezugsproblem™ ab, ,,das von den Akteuren
innerhalb differierender Handlungsorientierungen und Habits bearbeitet wird* (Nohl 2019: 61).
Im Grunde fragt die relationale Typenbildung — daran soll an dieser Stelle zudem erinnert wer-
den — in einer abduktiven Logik'®* — nach Orientierungen, und danach, wie diese typisiert wer-
den konnen und in welchen Zusammenhingen diese bedeutsame Differenzkategorien symbo-
lisieren. Die folgenden beiden Kapitel werden konkreter auf die vorgenommene relationale Ty-
penbildung in dieser Studie eingehen und dezidiert kléren, was nun genau mit der hier gewéhl-
ten relationalen Typenbildung bestimmt wird.

6.2 Identifikation von Dimensionen und Feststellen
der Verbindungen zwischen den Dimensionen

Die biographisch-narrativen Interviews liegen in dieser Studie, wie erwéhnt, in Form von Voll-
transkripten vor. Es handelt sich um biographisch-narrative Interviews und das Interesse war,
sich die biographische Eingangserzéhlung genauer anzusehen. So war es moglich, sich ein ge-
naues Bild iiber mogliche Dimensionen und deren Zusammenhénge zu verschaffen, denn im
Grunde kam in diesem ersten Schritt zu Beginn der Identifikation von Dimensionen erst einmal
alles in den Blick, was fiir die Orientierungen der Lehrer*innen relevant sein konnte. Es wurden
zunéchst sehr offen und in mehreren Schleifen erste Kennzeichen festgehalten, die auf Themen
bzw. mégliche Dimensionen hinweisen, die flir die Analyse wichtig sein konnten und sich in
den unterschiedlichen Interviews — die liber die acht Félle hinausgingen — fanden. Diese Kenn-
zeichen wurden in der Anfangsphase immer wieder erweitert, teils aber auch verworfen. Dabei
wurden bereits jene markiert, die in mehreren Fillen gleichzeitig auftraten. Die Identifikation
von Dimensionen blieb jedoch nicht auf das intensive Durcharbeiten des Materials und das
Finden solcher Kennzeichen beschrinkt.!%4

Fiir die weiterfithrende Identifikation der Dimensionen wurde in einem zweiten Schritt mit
der Analyse von zwei Interviews begonnen, die miteinander verglichen wurden. Es wurden
dabei Passagen von zwei dhnlichen Fallen verglichen. Eine Herausforderung war es — vor allem
mit der spéteren sukzessiv steigenden Anzahl an Fillen —, mit der Menge an Passagen umzu-
gehen, denn sie stammen jeweils aus allen drei Teilen des biographisch-narrativen Interviews,
d.h. aus der biographischen Eingangserzidhlung, aus dem immanenten Nachfrageteil und dem
argumentativ ausgerichteten Teil. Es gab eine Frage im Hintergrund, die den Vergleich beglei-
tete: Auf welche Weise zeigt sich hier eine Verbindung, die aus den jeweiligen herausgearbei-

163 Loy (2018: 171) spricht im Vergleich zur soziogenetischen Typenbildung davon, dass die relationale Ty-
penbildung ,,starker heuristisch orientiert [ist]“.
164 Zu den allgemeinen Schritten der relationalen Typenbildung sieche Nohl 2013b: 55-60.
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teten Orientierungen besteht? In einem dritten Schritt wurden dann Passagen verglichen, die
sich in den néchsten beiden Fillen — welche miteinander dhnliche Orientierungen teilten — zeig-
ten, sich allerdings aber von den ersten beiden Fillen unterschieden. Auch in dieser verglei-
chenden Bewegung der beiden hinzugekommenen Fille stand die Frage nach der Gemeinsam-
keit der Félle und der Gestaltung ihrer Orientierungen im Mittelpunkt. Diese Suchbewegung
wurde allerdings komplexer, insofern auch die Frage interessierte, wie sich deren Orientierun-
gen nun von denen der ersten beiden Fille unterscheiden. Im Verlauf der Analyse wurde diese
Suchbewegung auf immer mehr Félle erweitert. So konnten Schritt fiir Schritt einerseits dhnli-
che Orientierungen herausgearbeitet werden. Andererseits konnten diese wiederum von Orien-
tierungen in anderen Féllen unterschieden werden. Nach Bohnsack (2010: 308) kann in einem
solchen Fall dann von einem Typus gesprochen werden, sobald sich die hier rekonstruierten
Orientierungen — Bohnsack spricht naturgeméB von Orientierungsrahmen — nicht mehr aus-
schlieBlich auf einer fallinternen Ebene zeigen, sondern falliibergreifend erfasst werden kdnnen
und sich — wie bereits festgehalten — vom Einzelfall ablosen.

In diesem dritten Schritt wurde die vergleichende Analyse zweier Fille sukzessive durch
weitere Interviews angereichert. Das Ziel war in dieser Phase der Erarbeitung die Suche nach
Zusammenhidngen zwischen der typisierten Orientierung der einen Dimension (z.B. der gesell-
schafisbezogenen Orientierung) und einer typisierten Orientierung in der anderen Dimension
(z.B. der reflexiven Riickschau auf das Lehrer*innenhandeln). Wie es Nohl (2013b: 58) festhalt
und dem fiir diese Studie postulierten dekonstruktiv-rekonstruktiven Verstindnis von Wissen-
sproduktion nach Hall (2004c: 98) entgegenkommt, kann ein solcher Zusammenhang weder
von auflen herangelegt werden, noch lésst er sich ,,abstrakt postulieren, sondern nur am Fall
rekonstruieren (Nohl 2013b: 58). Da also von vornherein nicht klar ist, was die Zusammen-
hinge sind, welche und wie viele Dimensionen sich abzeichnen, wurden mehr Interviews ana-
lysiert, als sich letzten Endes im Kernsample dieser Studie wiederfinden. Nachdem es in dem
ersten Schritt erst einmal darum ging, einen sehr offenen Blick auf mogliche relevante Themen
zu werfen, um so spater die jeweiligen Zusammenhénge aufdecken zu kdnnen, war es nun die
Aufgabe, innerhalb der Félle mogliche Dimensionen zu finden, die miteinander in Verbindung
stehen. Allméhlich konnten solche moglichen Dimensionen aus den Interviews herausgearbei-
tet werden. Die zentrale Aufgabe in diesem dritten Schritt war es aber, eine Relation von unter-
schiedlich dimensionierten und typisierten Orientierungen nicht ausschlieBlich in einem Fall,
sondern in mehreren Féllen herauszuarbeiten. Die Reichweite einer solchen Relation muss iiber
den Einzelfall hinausreichen und sich in mehreren Féllen rekonstruieren lassen.

Es konnten vier typisierte Orientierungen herausgearbeitet werden, wobei innerhalb jeder
dieser vier sinngenetische Typen gebildet wurden. Das bedeutet, dass die falliibergreifenden
Orientierungen des einen Typus denen der anderen Typen gegeniibergestellt wurden und kon-
trastiv erarbeitet wurden. Diese vier sinngenetischen Typen werden hier — in sprachlicher An-
lehnung an Bohnsack (2017: 240) —als Typik bezeichnet. Die durch Loy (2018: 172) inspirierte
begriffliche Unterscheidung zwischen dimensionaler Typik auf der einen und Typologie auf
der anderen Seite systematisiert in dieser Studie die Ergebnisse der komplexen Erarbeitungs-
schritte der relationalen Typenbildung. Fiir die relationale Typenbildung werden in der vorlie-
genden Studie die sinngenetischen Typen auf dem Niveau der Dimensionen dimensionale Ty-
pen genannt. Die Bezeichnung Typologie hingegen wird auf die gesamte Typologie angewandt,
die sich aus den drei relationalen Typen (Typus I, IT und III) zusammensetzt. Im Zuge solcher
Begriffsbestimmungen sei an dieser Stelle dezidiert benannt, was nun typisiert wird: Wie es
Nohl (2019: 58) beschreibt und in dieser Studie angewandt wird, werden keine Orientierungs-
rahmen typisiert, sondern Orientierungen.'® Orientierungen sind nicht so breit geschnittene

165 Nohl spricht in seinen ersten Verdffentlichungen zur relationalen Typenbildung von , typisierten Relationen
typisierter Orientierungsrahmen®, die das Ziel der relationalen Typenbildung waren. In einer jiingeren Ver-
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Einheiten wie der Orientierungsrahmen, sondern kleinschnittigere Einheiten, die als Modus
Operandi der Bearbeitung von Situationen und Themen rekonstruiert werden konnten (vgl.
Nohl 2019: 54). Der Orientierungsrahmen hebt konzeptionell auf den Habitus ab und ist von
Orientierungen bzw. sogenannten Handlungsorientierungen abzugrenzen. Handlungsorientie-
rung ist ein Begriff, der von Barbara Asbrand (2008: 4) genutzt und dann durch Nohl und An-
wender*innen sowie Weiterentwickler*innen der relationalen Typenbildung weiter ausgearbei-
tet wurde und auch in dieser Arbeit Anwendung findet (siche dazu Nohl 2019: 55). Handlungs-
orientierungen sind nach Nohl (2019: 55) zum einen auf spezifische Themen bezogen, wobei
diese verschiedenen Modi Operandi in jedem Fall miteinander einhergehen. Zum anderen wird
der Habitus nicht mehr als zusammengesetzt betrachtet, setzt sich also nicht mehr als homoge-
nes Muster aus Wahrnehmen, Denken und Handeln zusammen, sondern ist als ein Arrangement
aus (teils auch) widerstreitenden Handlungsorientierungen zu verstehen (vgl. Nohl 2019: 55).
Von dem Interesse an diesem Zusammenspiel von Handlungsorientierungen und der Auf-
schliisselung deren Logik war die Suchbewegung in der hier durchgefiihrten relationalen Ty-
penbildung dieser Studie geleitet.

In dieser Studie war es moglich, die jeweiligen vier Orientierungen in drei Typen vonei-
nander abzugrenzen. Fiir die relationale Typenbildung geniigt es allerdings nicht, ,,die Verbin-
dung unterschiedlicher Orientierungsrahmen als eine sinnfreie Parallelitdt der Orientierungen
aufzuweisen; es gilt vielmehr, die Sinnhaftigkeit der typisierten Relation zu rekonstruieren
(Nohl 2013b: 59). Die typisierte Relation typisierter Orientierungen wird allerdings erst dann
schliissig, wenn sie sich von anderen typisierten Relationen abgrenzen ldsst und wenn die Sinn-
haftigkeit der typisierten Relation herausgearbeitet werden kann (vgl. Nohl 2013b: 58-59). Mit
den in dieser Studie gebildeten relationalen Typiken konnten die ,,s0zialen Zusammenhénge
von Orientierungen™ (Nohl 2013b: 59) und die ,,Sinnhaftigkeit der typisierten Relationen®
(Nohl 2013b: 59) wie folgt erschlossen werden: In jeder der vier Dimensionen konnten drei
sich voneinander unterscheidende Typen gewonnen werden. Es war hier so, dass alle vier Di-
mensionen der gleichen Fille jeweils einen Typus ergaben. Die Orientierungen stehen in dieser
Studie insofern in einem Zusammenhang und kdnnen als sinnhaft verstanden werden, als dass
der erste Typus der ersten Dimension (typisierte Orientierung im Nahfeld Schule) sowie der
erste Typus der zweiten Dimension (typisierte gesellschaftsbezogene Orientierung) mit dem
ersten Typus der dritten Dimension (typisierte reflexive Riickschau auf das Lehrer*innenhan-
deln) zusammenhéngen und dieser erste Typus der dritten Dimension dann wiederum mit dem
ersten Typus der vierten Dimension (typisierte Orientierung Deutungsraum Schule) zusam-
menhédngt. Die Bezogenheit der typisierten Orientierungen des ersten relationalen Typus kann
dabei von der Relation der typisierten Orientierungen des zweiten und dritten relationalen Ty-
pus abgegrenzt werden. Zudem wird mit der Abgrenzbarkeit der typisierten Relation typisierter
Orientierungen des einen Typus von anderen typisierten Relationen typisierter Orientierungen
des zweiten Typus und dann des dritten Typus die hier durchgefiihrte Typenbildung plausibel
(vgl. Nohl 2019: 54). Die relationale Typenbildung ist also in dieser Studie schliissig, denn eine
sinnlogische Verkniipfung der jeweiligen Dimensionen lieB sich im ersten dimensionalen Typ,
dann aber auch im zweiten und dritten dimensionalen Typ finden, indem danach gefragt wurde,
welche Rolle die bestimmten herausgearbeiteten Orientierungen untereinander haben. Diese
Orientierungen sind aber gerade nicht den einzelnen Lehrer*innen zuzuschreiben, auch wenn
in dieser Studie mit biographisch-narrativen Interviews gearbeitet wurde und der Fall durchaus

ffentlichung und aufgrund seiner weiterfiihrenden theoretischen Uberlegungen sowie aufgrund des Dis-
kurses um das Auslegungsverstindnis dieser Typenbildung als Teil der dokumentarischen Methode, sah es
Nohl fiir ,,mdglich und nétig an, diesen Begriff zu revidieren” (Nohl 2019: 54). Diese Auseinandersetzung,
die sich letztlich um das Verstindnis des Habitus und den Begriff des Orientierungsrahmens dreht, soll an
dieser Stelle nicht im Detail dargelegt werden (siche dazu aber bspw. Bohnsack 2017: 125-128, sowie Nohl
2019: 54-61).
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als ein ,,individueller Akteur (Nohl 2019: 58) zu verstehen ist. Die hier vorgenommene Typi-
sierung wurde liber die Herausarbeitung des falliibergreifenden Musters vorgenommen, also
iiber den Einzelfall hinaus. Die hier vorliegende Typologie besteht aus drei relationalen Typen,
deren Entstehung im folgenden Kapitel zusammenfassend nachvollzogen werden kann.

6.3 Zur sinnlogischen Verknlipfung der Orientierungen

In diesem Kapitel soll eine erste Konkretisierung zur sinnlogischen Verkniipfung der jeweiligen
Orientierungen erfolgen, so dass diese nachvollzogen werden kann. Die darauf aufbauende —
zweite — Konkretisierung erfolgt dann im néchsten Kapitel, indem die einzelnen Dimensionen
und die ihnen zugrundeliegenden Orientierungen aufgeschliisselt werden.

Es konnten Orientierungen gefunden werden, die auf relevante Erfahrungen der Lehrer*in-
nen abheben. Es handelt sich um Erfahrungen, welche die Lehrer*innen im engeren — schuli-
schen — Raum in der Interaktion mit ihren Schiiler*innen sammelten. Diese sozusagen auf den
inneren schulischen Kontext bezogenen Erfahrungen werden in der vorliegenden Studie als
Orientierung im Nahfeld Schule (dies ist die erste Dimension) bezeichnet. Neben diesen Erfah-
rungen aus dem Nahfeld Schule konnten aber auch weitere Erfahrungen herausgearbeitet wer-
den, die sich nicht nur auf die unmittelbare Interaktion mit den Schiiler*innen beziehen, sondern
weiter gefasst sind. Diese werden iiber Erfahrungen der Lehrer*innen aufBerhalb des schuli-
schen Nahfelds vermittelt. Es handelt sich um Wahrnehmungen und Beobachtungen, welche
die Lehrer*innen bezogen auf gesellschaftliche Prozesse sammelten. Dies waren Situationen,
denen sie sich gegeniibergestellt sahen und die auch ihr Bild von Gesellschaft pragten. Diese
auf gesellschaftliche Prozesse bezogenen Erfahrungen werden unter der zweiten Dimension
gesellschafisbezogene Orientierung subsumiert. Sowohl die Orientierung im Nahfeld Schule
als auch die gesellschafisbezogene Orientierung sind von Erfahrungen der Lehrer*innen mit
Migrationshintergrund getragen, die weitere Orientierungen des Handelns bedingen. Eine sol-
che weitere Orientierung konnte iiber die reflexive Riickschau auf das Lehrer*innenhandeln im
schulischen Kontext (dies ist die dritte Dimension) erarbeitet werden. Die vierte Dimension
steht mit der reflexiven Riickschau — kurz dem Selbstblick der Lehrer*innen auf ihr Handeln —
in enger Verbindung. Diese Dimension umschreibt die Orientierung Deutungsraum Schule und
umfasst die Rekonstruktion dessen, was die Lehrer*innen unter Schule verstehen und wie sie
diesen Raum betrachten sowie erliutern.'® Folgende Skizze verdeutlicht die sinnlogische Ver-
kniipfung der Orientierungen:

166 Gerade wenn hier mit dem Begriff des Selbstblicks der Lehrer*innen auf ihr Handeln und mit der Bezeich-
nung des Deutungsraums gearbeitet wird, soll nochmals das in dieser Studie zugrunde gelegte Verstéindnis
des Modus Operandi des Theoretisierens in Erinnerung gerufen werden: Nach Schiitze (1987: 138) finden
sich in jeder Stegreiferzahlung auch Bewertungen und Argumentationen. In den Darstellungsaktivititen
aller Dimensionen, wenn auch in unterschiedlichem AusmaB, finden sich bewertende und argumentative
Stellungnahmen. Im Zuge der Herausarbeitung des Selbstblicks der Lehrer*innen auf ihr Handeln und des
Deutungsraums Schule wurde darauf geachtet, dass bei dieser Art von Stellungnahmen gerade nicht dem
wortwortlichen Sinn gefolgt wurde oder diese als blofle Erlduterung von Handlungsmotiven und -griinden
rekonstruiert wurden. Im Sinn der dokumentarischen Methode wurde die Herstellungs- bzw. Konstrukti-
onsweise der argumentativen oder beschreibenden Darstellungsaktivititen entschliisselt. Es wurde also in
solchen Darstellungsaktivitdten unabldssig der Spur gefolgt, wie die Lehrer*innen ihren Entwurf von Ge-
sellschaft, ihre Sicht auf ihr Handeln oder ihre Konstruktion des Deutungsraums Schule legitimieren oder
einschitzen — auch das kann als Modus Operandi des Theoretisierens verstanden werden, der die Orientie-
rungen in dieser Studie auf diese Weise sichtbar werden lie3 (vgl. Nohl 2008: 50).
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Erfahrungen
aus dem
Nahfeld Schule

Erfahrungen
in
Gesellschaft

TS

Reflexive Riickschau auf das
Lehrer*innenhandeln

Deutungsraum Schule

Skizze 1: Sinnlogische Verkniipfung der Orientierungen

In dieser Skizze finden sich farbig umrandete, abstrakte Formen, welche die Orientierungen
darstellen sollen. Die abstrakte Darstellung wurde gewéhlt, um deutlich zu machen, dass es sich
nicht um gleichférmige, sondern fiir den jeweiligen relationalen Typ charakteristische Orien-
tierungen handelt. Die Erfahrungen, welche die Lehrer*innen innerhalb des Nahfelds Schule
sammeln, kénnen nicht abgeschnitten von gesellschaftlichen Prozessen gesehen werden; sie
sind ineinander verschrinkt (dies zeigt die Uberlappung der abstrakten Formen an).

Wihrend die Bezeichnungen der ersten drei Dimensionen (Orientierung im Nahfeld
Schule, gesellschaftsbezogene Orientierung, reflexive Riickschau auf das Lehrer*innenhan-
deln) leicht verstindlich sind, soll die Benennung der vierten Dimension (Orientierung Deu-
tungsraum Schule) an dieser Stelle konkretisiert und ihre Bedeutsamkeit fiir die Bearbeitung
der Fragestellung verdeutlicht werden. Die befragten Lehrer*innen bezogen in den Interviews
zum Schulraum Stellung, d.h., sie betrachteten, interpretierten und erlauterten ihn. Sie sprachen
auch von (technischen) Ausstattungen in der Schule, z.B. der Verfiigbarkeit eines PCs fiir die
Vor- oder Nachbereitungen des Unterrichtsstoffs oder eines Schreibplatzes usw. Schule wurde
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jedoch weitreichender von ihnen gefasst. Die Orientierung Deutungsraum Schule umfasst den
von den Lehrer*innen entworfenen Raum und die Potentiale, welche die befragten Lehrer*in-
nen dem Raum geben. Es ging hier um jene Schulraumspezifitit, die von den Lehrer*innen
wahrgenommen sowie konstruiert wurde und die sich gegeniiber anderen (topographischen)
Raumkonstruktionen durchsetzen konnte.

Mit der herausgearbeiteten Orientierung im Nahfeld Schule und der gesellschafisbezoge-
nen Orientierung konnten sinnlogische Zusammenhénge mit der reflexiven Riickschau auf das
Lehrer*innenhandeln herausgearbeitet werden (dies zeigen die farbig umrandeten Pfeile an).
Die Bedeutung der Orientierung Deutungsraum Schule war zundchst im Zuge der relationalen
Typenbildung unklar und trug lange nicht diese Bezeichnung. Diese Orientierung ist fiir das
Erfassen des Lehrer*innenhandelns auf inhaltlicher Ebene relevant, aber auch auf einer metho-
dologischen Ebene. An der Orientierung Deutungsraum Schule zeigt sich eine Riickkoppelung
bzw. ein Kreislauf, was die drei schraffierten Pfeile in der eben gegebenen Skizze anzeigen.
Das Phidnomen der Riickkopplung bzw. dieser Kreislauf ist in der pragmatistischen Lesart De-
weys zu verstehen. Er erldutert dies in seinem Aufsatz ,, The Reflex Arc Concept in Psychology*
von 1896, in dem er sich mit Reiz, Reaktion und Handlung befasst:

If one is reading a book, if one is hunting, if one is watching in a dark place on a lonely night, if one
is performing a chemical experiment, in each case, the noise has a very different psychical value; it
is a different experience. In any case, what precedes the ,stimulus is a whole act, a sensorimotor
coordination. What is more to the point, the ,stimulus® emerges out of this coordination; it is born
from it as its matrix; it represents as it were an escape from it (Dewey 1896: 361).

Dewey geht gerade nicht — wie Vertreter*innen des Behaviorismus — davon aus, dass die Re-
aktion dem Reiz folgt, sondern, dass der Reiz aus einer sensomotorischen Einbettung hervor-
geht.'” Er hebt des Weiteren hervor,

that as the ear activity has been evolved on account of the advantage gained by the whole organism,
it must stand in the strictest histological and physiological connection with the eye, or hand, or leg,
or whatever other organ has been the overt center of action. It is absolutely impossible to think of the
eye center as monopolizing consciousness and the ear apparatus as wholly quiescent. What happens
is a certain relative prominence and subsidence as between the various organs which maintain the
organic equilibrium. Furthermore, the sound is not a mere stimulus, or mere sensation; it again is an
act, that of hearing (Dewey 1896: 362).

Wenn Dewey davon spricht, dass der Klang kein bloer Reiz oder eine bloBe Empfindung ist,
sondern einen Akt — hier den Akt des Horens — darstellt, so wird auch deutlich, dass der Klang
und das Horen nicht als voneinander 16sbare Aspekte aufgefasst werden kénnen, sondern als
Riickkoppelung bzw. Kreislauf gedacht werden konnen. Dewey hilt dies wie folgt fest:

What we have is a circuit, not an arc or broken segment of a circle. This circuit is more truly termed
organic than reflex, because the motor response determines the stimulus, just as truly as sensory sti-
mulus determines movement. Indeed, the movement is only for the sake of determining the stimulus,
of fixing what kind of a stimulus it is, of interpreting it (Dewey 1896: 363).

Was bedeuten Deweys Ausfiihrungen fiir die in dieser Studie herausgearbeiteten Orientierun-
gen: Erstens, wenn es also auf den ersten Blick so scheint, als wiirden die ersten beiden Orien-
tierungen (Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule sowie Erfahrungen in Gesellschaft) das be-
rufsbezogene Handeln der Lehrer*innen in einer kausalen Weise bestimmen, so handelt es sich

167 ,,The reflex arc theory, by neglecting, by abstracting from, this genesis and this function gives us one dis-
jointed part of a process as if it were the whole. It gives us literally an arc, instead of the circuit; and not
giving us the circuit of which it is an arc, does not enable us to place, to center, the arc. The arc, again, falls
apart into two separate existences having to be either mechanically or externally adjusted to each other*
(Dewey 1896: 370).
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gerade nicht um eine verkiirzte Ursache-Wirkung-Relation, denn das relationale Verhiltnis ist
von einer Bezogenheit aufeinander geprigt — in einem Verstdndnis eines organischen Kreis-
laufs.'®® Zweitens ist die Orientierung Deutungsraum Schule einmal auf die reflexive Riick-
schau auf das Lehrer*innenhandeln riickbezogen. Die Wahrnehmung und Konstruktion des
Raums Schule und die daraus entstandenen Schliisse konnen aber andersherum wieder an das
Handeln im schulischen Kontext ankniipfen und haben auch das Potential, sich in den Erfah-
rungshorizont Nahfeld Schule und Gesellschaft einzuspuren. Die vierte Orientierung, die des
Deutungsraums Schule, ist also Teil eines zirkuldren Prozesses, denn sie entsteht unmittelbar
aus der reflexiven Riickschau auf das Lehrer*innenhandeln, hintergriindig damit aber auch aus
den beiden ersten Orientierungen. Der Deutungsraum Schule ist somit zum einen als Resultat
zu verstehen. Das Versténdnis des Deutungsraums Schule kann zum anderen aber — sozusagen
als Fundament — in die reflexive Sicht auf das eigene Handeln miinden. Die Orientierung Deu-
tungsraum Schule kann die zukiinftigen Handlungen der Lehrer*innen insofern perpetuieren,
als dass der Deutungsraum an der Orientierung im Nahfeld Schule und der gesellschafisbezo-
genen Orientierung ankniipft und sich nach und nach wieder in diesen Erfahrungshorizont ein-
spurt. Die Orientierung Deutungsraum Schule ist vor dem Hintergrund einer performativen
Relation (Kreislauf) zu verstehen.

Die Ausfithrungen in diesem und im vorangegangenen Kapitel zeigen auf, dass deutliche
sinnlogische Zusammenhénge zwischen den dimensionalen Typen bestehen und von einer re-
lationalen Typenbildung gesprochen werden kann. Es kann hier auflerdem von einer Kollekti-
vitdt von Handlungsorientierungen gesprochen werden, denn mit Hilfe der Handlungsorientie-
rungen werden Erfahrungsraume der Lehrer*innen sichtbar, auch wenn sie sich — wie in dieser
Studie — im ,,status nascendi* (Nohl 2019: 59) befinden. Die Lehrer*innen greifen auf struktur-
identische Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule sowie in Gesellschafi zuriick. Wie im voran-
gegangenen Kapitel bereits mit dem Verweis auf Mannheims Verstindigung iiber gemeinsam
geteilte Erfahrungen festgehalten, greifen hier die Lehrer*innen auf konjunktive Erfahrungs-
rdume zuriick — auch wenn es sich nicht um die klassischen, erwartbaren Raume handelt (vgl.
dazu auch Nohl 2019: 59). Die Lehrer*innen eines jeden relationalen Typus hétten — wiirden
sie sich treffen — eine gemeinsame Verstdndnisebene, ohne dass sie ihre Erfahrungen, die mit
den hier herausgearbeiteten typisierten Relationen zusammenhéngen, explizieren miissen. Sie
werden also einander verstehen konnen, ohne dass sie sich gegenseitig im Sinn des ,.kommu-
nikativen Wissens* (Mannheim 1980: 289) Erfahrungen erkldren miissen (vgl. Nohl 2019: 59).

6.4 Ubersichten und ergianzende Erkldrungen zur Typologie

Die nun auf die erste Konkretisierung zur sinnlogischen Verkniipfung der Orientierungen fol-
gende zweite Konkretisierung wird in diesem Kapitel vorgenommen, indem die einzelnen Di-
mensionen und die ihnen zugrundeliegenden Orientierungen tabellarisch aufgeschliisselt wer-
den. Die in Tabelle 3 dargestellten Falle sind in der Typologie enthalten und bilden gleichsam —
wie im methodischen Kapitel festgehalten — das Kernsample dieser Studie.

Die Typologie dieser Studie besteht aus vier Dimensionen, die aus dem vorliegenden Da-
tenmaterial herausgearbeitet werden konnten. Die vier Dimensionen speisen sich aus den Ori-
entierungen der vier dimensionalen Typen — die folgenden Tabellen werden die Orientierungen
fiir jede Dimension einzeln zusammengefasst verdeutlichen. Die erste Dimension stellt die E£7-
Jahrungen aus dem Nahfeld Schule dar. Wie bereits festgehalten, umfasst diese Orientierung

168 Schondelmayer (2010: 275) hilt dies bereits in ihrer Studie fest, welche sich auf die Darstellung des Ande-
ren bezieht und fiir das interkulturelle Handeln der von ihr untersuchten Akteur*innen bedeutsam ist.
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die Erfahrungen, welche die Lehrer*innen mit den zentralen Akteur*innen schulischen Han-
delns — ihren Schiiler*innen — erleben. In dieser Dimension wurden Erzéhlungen, beschrei-
bende, argumentative sowie bewertende Darstellungsaktivitdten beriicksichtigt, die aus unter-
schiedlichen Teilen des biographisch-narrativen Interviews stammen.'® In dieser Dimension
werden unmittelbare Erfahrungen aus dem beruflichen Alltag der Lehrer*innen festgehalten
(Tabelle 4).

Relationaler Typus I Relationaler Typus 11 Relationaler Typus 111
Zarah Jourda Leo Arich Mattea Ispenian

Ulima Arolat Bruno Aulent Livia Murany

Tuana Nova Alara Ruchat -

Tabelle 3: Ubersicht der Flle, welche die Typologie bilden

Dimensionaler Typus Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule

Typus | Die Wahrnehmung der gesamtpersonlichen Befindlichkeit

(Zarah Jourda, Ulima Arolat, Tuana Nova) der Schiiler*innen

Typus II Die Perspektive auf die Ausgesetztheit der Schiiler*innen

(Leo Arieh, Bruno Aulent, Alara Ruchat) dem Prinzip der Approximation

Typus 11T Die Perspektive auf die Abgrenzung der Schiiler*innen von Schule

(Mattea Ispenian, Livia Murany)

Tabelle 4: Ubersicht der dimensionalen Typen — Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule

Die zweite Dimension umfasst die Erfahrungen in Gesellschaft, d.h., wie die Lehrer*innen mit
Migrationshintergrund Gesellschaft bzw. gesellschaftliche Prozesse wahrnehmen. Es werden
Situationen herausgearbeitet, in denen sie sich wiederfinden. Es wird also aufgezeigt, welche
Erfahrungen sie in Gesellschaft gesammelt haben und welche Schliisse sie daraus ziehen. Es
wird deutlich, wie sie sich zu Gesellschaft positionieren. Diese Dimension kann als eine zentral
gestellte Dimension dieser Studie verstanden werden, denn anhand der ihr zugrundeliegenden
Orientierung(en) konnte die Konstruktion von Gesellschaft, welche die Lehrer*innen vorneh-
men, abgebildet werden. Es zeigen sich in dieser Orientierung zwar Erfahrungen, die sie auf3er-
halb des Nahfelds Schule sammeln, sie konnen allerdings nicht abgeschnitten vom schulischen
Nahfeld gesehen werden und tiberlappen sich mit Erfahrungen in Gesellschaft.

Dimensionaler Typus Erfahrungen in Gesellschaft

Typus I Der prekire Zustand von Gesellschaft und ein prospektiver
(Zarah Jourda, Ulima Arolat, Tuana Nova) Entwurf von Gesellschaft

Typus II Die zeitdiagnostische Perspektive auf Gesellschaft und auf die

(Leo Arieh, Bruno Aulent, Alara Ruchat) Verschiebung von Bediirfnisanspriichen in einer wachstumsorien-
tierten Gesellschaft

Typus III Gesellschaft als Raum von Optionen und Erwartungen

(Mattea Ispenian, Livia Murany) und die Positionierung in der gesellschaftlichen Anordnung

Tabelle 5: Ubersicht der dimensionalen Typen — Erfahrungen in Gesellschaft

169 Wenn es sich um Antworten auf eine Nachfrage oder eine gestellte Frage aus dem argumentativen Nach-
frageteil des biographisch-narrativen Interviews bezieht, so wird dies jeweils in der Darstellung des relati-
onalen Typus festgehalten. Dies gilt auch fiir die Darstellungen der jeweils anderen Dimensionen, also fiir
die gesamte Darstellung der Typologie.
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Die dritte Dimension beinhaltet die reflexive Riickschau der Lehrer*innen auf ihr Handeln. Es
geht in diesen Orientierungen darum, wie sie ihr eigenes Handeln reflektieren und einschétzen.
Dariiber hinaus, wie sich die Lehrer*innen in Handlungssituationen empfanden; so betrachteten
sich die Lehrer*innen in gewisser Weise selbst. Dieser Selbstblick auf das Handeln bezog sich
allerdings nicht nur auf die Unterrichtszeit. Dieser Orientierung liegen beide Erfahrungen, so-
wohl jene aus dem schulischen Nahfeld als auch die Erfahrungen in Gesellschaft zugrunde.

Dimensionaler Typus Reflexive Riickschau auf das Lehrer*innenhandeln

Typus 1 Care-Takerinnen fiir Schiiler*innen und Gestalterinnen von
(Zarah Jourda, Ulima Arolat, Tuana Nova) Gesellschaft

Typus II Die vorrangige Rolle von Alltagsgeschichten und die Entwicklung
(Leo Arieh, Bruno Aulent, Alara Ruchat) einer kritisch-emanzipativen Haltung bei den Schiiler*innen
Typus 111 Die Gestalt- und Steuerbarkeit der (Berufs-)Biographie der
(Mattea Ispenian, Livia Murany) Schiiler*innen

Tabelle 6: Ubersicht der dimensionalen Typen — Reflexive Riickschau auf das Lehrer*innenhandeln

Die vierte Dimension beschreibt den Deutungsraum Schule. Fiir das Herausarbeiten dieser Di-
mension steht im Mittelpunkt, das Aufgabenverstdndnis zu haben. Dieses ist mit der dritten
Dimension — der reflexiven Riickschau auf das Lehrer*innenhandeln — eng verwoben. Es lie3
sich rekonstruieren, wie die Lehrer*innen Schule verstehen, aber auch wie sie hoffen, was
Schule fiir ein Raum sein und was dieser Raum fiir eine Funktion haben kann. Diese Orientie-
rung steht einmal in einer sinnlogischen Verkniipfung mit der Orientierung im Nahfeld Schule
bzw. der gesellschaftsbezogenen Orientierung, aber auch mit der reflexiven Riickschau auf das
eigene Handeln

Dimensionaler Typus Deutungsraum Schule

Typus I Schule als Initiationsraum fiir Nachhaltigkeit

(Zarah Jourda, Ulima Arolat, Tuana Nova)

Typus II Schule als Moglichkeitsraum fiir die Ausbildung und Manifesta-

(Leo Arieh, Bruno Aulent, Alara Ruchat) tion von Bewusstsein seitens der Schiiler*innen iiber die Ziele im
eigenen Leben

Typus 11T Schule als richtungsweisende Drehscheibe fiir zukiinftige

(Mattea Ispenian, Livia Murany) (berufs)biographische Entwicklungen der Schiiler*innen

Tabelle 7: Ubersicht der dimensionalen Typen — Deutungsraum Schule

Die diesen vier Ubersichten vorangegangene Skizze hielt die sinnlogische Verkniipfung zwi-
schen den Dimensionen fest. Diese Zusammenhénge konnen allerdings letztendlich erst anhand
detaillierter Darstellungen der relationalen Typen, denen sich in den néchsten drei Kapiteln
gewidmet wird, nachvollzogen werden. Die Bezeichnung der relationalen Typen umfasst ein-
mal das Bild bzw. den Entwurf, den die Lehrer*innen mit Migrationshintergrund von Gesell-
schaft haben — also jene Konstruktion von Gesellschaft, der sich ein Teil der iibergeordneten
Fragestellung widmet. Diese Konstruktion von Gesellschaft ist eher auf der Ebene der soge-
nannten Weil-Motive (Schiitz 1974: 123) angesiedelt und bezieht sich auf eine Konstituierung
des Lehrer*innenhandelns. Die reflexive Sicht der Lehrer*innen auf ihr Handeln umfasst hin-
gegen eher die ,,Um-zu-Motive* (Schiitz 1974: 123), d.h. die explizierte Bestimmung ihrer Ta-
tigkeit im schulischen Kontext. Sie ist als Ausgangspunkt fiir die Beantwortung des zweiten
Teils der leitenden Fragestellung zu verstehen, wird aber spéter in der Arbeit noch theoretisch
diskutiert.
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6.5 Hinweise zur Darstellung der relationalen Typen

Zur Darstellung der relationalen Typen sollen an dieser Stelle drei Hinweise (zur Art der Pra-
sentation der relationalen Typen, zur Pseudonymisierung in der Studie, zur Transkription) ge-
geben werden, die beim Lesen der relationalen Typen hilfreich sein kénnen.

Der erste Hinweis bezieht sich auf die Art der Prasentation der Aussagen der Lehrer*innen
in der Darstellung der relationalen Typen. Sie stellt neben der moglichen Présentationsart,
bspw. in Form eines Eckfalls und der dann folgenden Ergédnzung durch andere Fille, eine
zweite etablierte Darstellungsweise dar.!”® Die hier gewihlte Prisentation kniipft dabei an ein
Detail der fiir diese Arbeit gewéhlten methodischen Grundlegung an: Es wurde in der Beschrei-
bung der gewdhlten Methode in dieser Arbeit dargelegt, dass die komparative Analyse eine
wesentliche Voraussetzung flir das Herausarbeiten der Orientierungen und fiir die Bildung der
relationalen Typen ist. Es ist auch deutlich geworden, dass die Orientierungen in einer perma-
nenten Gegeniiberstellung — oder wie es Glaser/Strauss (1969) ausdriicken, einer ,,constant
comparative method* (siche dazu Nohl 2008: 39) — miteinander herausgearbeitet wurden. So
sollten auch die Falle moglichst gleichberechtigt in die Darstellung der relationalen Typen ein-
flieBen und nicht ein Fall als Hauptakteur gelten, hinter welchen die anderen angestellt werden,
die nur noch die anhand dieses Hauptakteurs gefundene Orientierung bestitigen. Dies bedarf
einer (gegebenenfalls anderen) Lesebewegung, denn in jeder Darstellung der Orientierung wer-
den die darin befindlichen Fille in einem Modus beriicksichtigt, in welchem sie sich aufeinan-
der beziehen. Die Darstellung der einzelnen relationalen Typen I, II und III beginnt mit einer
kurzen biographischen Einfithrung in die Félle — einem biographischen Steckbrief. Um den
Schutz der Lehrer*innen zu gewéhrleisten, wurde hier trotz Pseudonymisierung und Anonymi-
sierung auf ein detailliertes Portrait verzichtet. Der Steckbrief enthélt dennoch ausreichende
Informationen und dient auch dazu, dass die Lehrer*innen nicht als blof3e Félle wahrgenommen
werden. Eine kurze Erlduterung zur Interviewsituation rundet diese Einfiihrung ab. Die drei
relationalen Typen werden einzeln dargestellt und am Ende der jeweiligen Darstellung zusam-
mengefasst. Die Zusammenfassung enthilt dann — im Sinn der dekonstruktiven Haltung dieser
Arbeit — Aspekte, die wihrend der Erarbeitung der Orientierungen auffielen und nicht uner-
wihnt bleiben sollten. Diese Verweise sind lediglich als Potentiale zu verstehen, wie die sinn-
logischen Zusammenhéange noch hétten perspektiviert werden kdnnen. Allerdings war in den
hier vorliegenden Fillen eine weiterfiihrende empirische Aufarbeitung aufgrund der Beschaf-
fenheit des Materials nicht moglich.

Der zweite Hinweis betrifft die Pseudonymisierung in dieser Studie. Das Ersetzen der Na-
men und anderer Identifikationsmerkmale durch andere Namen bzw. durch Kennzeichen
schlieB3t die Bestimmung der Lehrer*innen aus bzw. erschwert diese enorm. Eine Anonymisie-
rung der Personen, die mit Nummern oder Buchstabenabkiirzungen hétte arbeiten konnen,
stellte keine Alternative zu der vorgenommenen Pseudonymisierung vor. Die Namen wurden
so ersetzt, dass keine klare Zuordnung zu einem bestimmten Herkunftsland erfolgen kann und
eine Zuschreibung zu einer ,,Kultur so klein wie moglich gehalten wird. Die Religionszuge-
horigkeit wurde in jenen Fillen angegeben, wenn die Lehrer*innen selbst auf diese hinwiesen,
es sich aus den Erzéhlungen heraus ergab und fiir das Sinnverstéindnis der Orientierungen es-
sentiell war. Auf die Nennung des Herkunftslands der befragten Lehrer*innen oder jenes ihrer
Eltern wurde hingegen verzichtet, denn dies war fiir die Interpretation der Interviews nicht re-
levant. Mitunter enthalten biographische Anmerkungen die Berufe der Eltern, auch diese wur-
den pseudonymisiert und durch dhnlich gelagerte Berufe ersetzt. Die Namen der Schule oder
von Personen, welche die Lehrer*innen im Zuge des Interviews erwihnten, wurden anonymi-

170 Ein solches Vorgehen findet sich bspw. auch in den Arbeiten von Schondelmayer (2010) und Loy (2018).
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siert. Wenn ein Ort oder eine Institution im Interview genannt wurde, welcher bzw. welche zur
Erkennbarkeit der Lehrer*innen gefiihrt hétte, so ist auch dies anonymisiert und jeweils im
Transkript auch als anonymisiert gekennzeichnet worden. Auflerdem erfolgte eine Aggregation
von Information, was bspw. das Jahr der Geburt oder die geographische Regionen angeht. Diese
Vergroberung besteht dann aus einem Zeitraum, stellt aber nicht das exakte Geburtsjahr dar,
oder aus einem geographischen GroBiraum, aber nicht einem riickfithrbaren Gebiet. Der dritte
Hinweis umfasst die in dieser Arbeit genutzten Transkriptionszeichen:!”!

) Pause, Dauer in Sekunden wird in der Klammer vermerkt

) kurzes Absetzen im Redefluss unter einer Sekunde

ja-ja schneller Anschluss des Gesprochenen, Zusammenziehung

jaaa Dehnung, je mehr Vokale aneinandergereiht sind, desto langer ist die Dehnung

ja Text wird betont gesprochen

nein Text wird laut gesprochen; Lautstdrke

, Text* Text wird als wortliche Rede gemimt

°Text® Text wird innerhalb der Markierungen leise gesprochen (im Vergleich zur sonstigen
Lautstérke der Sprecher*innen)

@Text@ Text wird innerhalb der Markierung lachend gesprochen

@)@ kurzes Auflachen

@3@ drei Sekunden lachen

vie- Abbruch

(Text) Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstindliche AuBerungen

O unverstéindliche AuBerungen, die Linge der Klammern entspricht etwa der Dauer

der unverstindlichen AuBerung

((seufzen)) Kommentar oder Anmerkung zu parasprachlichen, nicht verbalen
oder gesprichsexternen Auflerungen

stark sinkende Intonation

; schwach sinkende Intonation

? stark steigende Intonation

s schwach steigende Intonation

/ Schrégstriche markieren Sprecher*innenwechsel
[Auslassung 2 Zeilen] Textauslassung: Lange 2 Zeilen
[Text] Texteinfliigung zur Erlduterung

(Ulima Arolat II: 245-278) Angabe des pseudonymisierten Vornamens und Nachnamens, romische Ziffer wird nur
verwendet, wenn mehrere Interviews gefiihrt wurden, sonst wird auf diese Angabe
verzichtet, Zeilenangabe aus dem Interview erfolgt ohne die Nennung der Zeile direkt
hinter dem Namen bzw. der Kenntlichmachung aus dem ersten (I) oder dem zweiten (II)
Interview

[#Ort#] Anonymisierte Worter bzw. Passagen werden in eckige Klammern gesetzt und mit
einem Doppelkreuz versehen

Tabelle 8: Transkriptionszeichen und ergéinzende Hinweise

171 Transkriptionszeichen sind aus Bohnsack (1993) entlehnt.



7 Typus |: Der schiler*innenzentriert-helfende
und gesellschaftsgestaltende Typus

Dieses Kapitel befasst sich mit den typisierten Orientierungen der drei Lehrerinnen Zarah
Jourda, Ulima Arolat und Tuana Nova. Zu Beginn wird — wie auch bei den anderen beiden
Typen — ein biographischer Steckbrief der Lehrerinnen gegeben und die Rahmung der Inter-
viewsituation geschildert. Zarah Jourda wurde Anfang der 1980er Jahre geboren. Wahrend ihre
Eltern in Osterreich arbeiteten, lebte sie bei den GroBeltern in ihrem Geburtsland.!”? Sie wurde
im mittleren Kindesalter von den Eltern, die bereits einige Jahre in Osterreich lebten, nachge-
holt. Beide Eltern haben keine Berufsausbildung, jedoch einen Pflichtschulabschluss, arbeiteten
in ihrem Geburtsland in der Landwirtschaft, in Osterreich dann im Gastgewerbe. Sie bekennt
sich zum Islam. Zarah Jourda hat keinen Matura-Abschluss, sie sammelte erste Erfahrungen in
padagogischen Einrichtungen, legte dann die Studienberechtigungspriifung ab und studierte
Lehramt. Sie ist zum Zeitpunkt des Interviews nicht verheiratet, lebt in keiner Partnerschaft und
hat keine Kinder.

Ulima Arolat kam Anfang der 1970er Jahre zur Welt. Sie gehort zu den interviewten Leh-
rer*innen, die im jungen Erwachsenenalter nach Osterreich kamen. Ihr Vater arbeitete wihrend
ihrer Jugend in Osterreich, wihrend ihre Mutter im Haus und als erziehende Mutter in Ulima
Arolats Geburtsland tdtig war. Ihr Vater arbeitete als Fliesenleger und war derjenige, der sie im
jungen Erwachsenenalter motivierte, nach Osterreich zu kommen. Nach ihrem Schulabschluss
studierte sie zundchst nicht Lehramt, sondern arbeitete — dann bereits in Osterreich — auch lan-
gere Zeit in einem aufBlerschulischen Tatigkeitsfeld. Sie hat aus ihrem Herkunftsland einen Ab-
schluss vergleichbar mit der dsterreichischen Matura. Sie studierte, allerdings zunéchst nicht
Lehramt. Dafiir entschied sie sich erst im mittleren Erwachsenenalter, als sie eine Lehramts-
ausbildung in Osterreich begann. Ulima Arolat ist Muslima. Sie ist zum Zeitpunkt des Inter-
views verheiratet und hat zwei Kinder.

Tuana Nova wurde Ende der 1980er Jahre in Osterreich geboren. Thre Eltern wanderten
Anfang der 1980er nach Osterreich ein. Thre GroBeltern kamen in den 1970er Jahren nach Os-
terreich und wollten eigentlich wieder in ihr Geburtsland zuriickgehen, holten aber stattdessen
ihren Sohn, also den Vater Tuana Novas, nach Osterreich. Ihre Mutter arbeitete als Reinigungs-
kraft in einem Hotel, ihr Vater als Sozialassistent. Tuana Nova hat einen Matura-Abschluss und
studierte Lehramt. Sie gehort ebenfalls der islamischen Religion an. Sie lebt zum Zeitpunkt des
Interviews in einer Partnerschaft und hat keine Kinder.

Mit Tuana Nova wurde ein Interview gefiihrt. Mit Zarah Jourda und Ulima Arolat wurde
zum ersten Interview zusétzlich ein zweites Interview gefiihrt, da sich aus der ersten Sichtung
des Materials noch weiterfiihrende Fragen ergaben.!” Die Interviews waren duBerst gewinn-
bringend fiir das Versténdnis ihres Handelns als Lehrerinnen. Alle drei Befragten erlaubten mir
tiefgreifende Einblicke in ihre Biographien. Ulima Arolat beginnt nach der Eingangsfrage wie
folgt das Interview: ,,ich muss aber gleich am Anfang sagen vielleicht wird uns der Vormittag
nicht reichen //I: okay// weil ich hab ziemlich viele @Informationen@’* — ihre Vorankiindigung

172 Aufgrund des Schutzes der Anonymitét werden, nicht nur in diesem Typus, sondern auch fiir die Biogra-
phietrdger*innen der anderen Typen, keine weiterfiihrenden Hinweise auf die geographische Herkunft der
Biographietriager*innen gegeben; diese sind iiberdies fiir die Interpretation der vorliegenden Daten und die
Beschreibung der Typen nicht relevant.

173 Wenn Sequenzen aus dem ersten Interview zitiert werden, so wird dies mit I gekennzeichnet, das zweite
Interview mit II; die nachfolgenden Zahlenangaben beziehen sich auf die jeweiligen Zeilennummern.
Waurde lediglich ein Interview gefiihrt, entfillt die Angabe L.
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bestitigte sich. Das erste Interview mit ihr erstreckte sich iiber knapp drei Stunden und enthielt
eine hohe Selbstlaufigkeit, das zweite belief sich auf zirka eine Stunde. Das Interview mit Tu-
ana Nova und das Erstinterview mit Zarah Jourda dauerten zirka zwei Stunden, wobei auch
diese davon gekennzeichnet sind, dass von ihnen i.S. der Eigengestaltung des Interviews eigene
Themen eingebracht wurden.

An mehreren Stellen lie3e sich in den folgenden Darstellungen eine theoretische Reflexion
an die typisierten Orientierungen heransetzen — ein Umstand, der rekonstruktiven Forscher*in-
nen allzu bekannt sein wird, schlieflich greifen theoriebezogene und interpretative Schritte in-
einander. Um sich hier nicht zu verstolpern, wird auf Verweise, die theoretische Anschlussfé-
higkeiten an diesen Stellen anzeigen wiirden, hier bewusst verzichtet. Diese theoretische Dis-
kussion der Typen wird in einem gesonderten Kapitel — in Kapitel 10 — vorgenommen, so dass
gewihrleistet ist, dass das dichte empirische Material zunéchst zu Wort kommen kann und der
Logik des Typus gefolgt werden kann.

7.1 Die Erfahrungen mit den Schiler*innen — Die Wahrnehmung
der gesamtpersonlichen Befindlichkeit der Schiiler*innen

Fiir die Erarbeitung der Orientierung im Nahfeld Schule werden die Erfahrungen dieser drei
Lehrerinnen mit den Schiiler*innen in den Blick genommen. Die typisierte Orientierung erfasst
dabei soziale Interaktionen, welche die Lehrerinnen mit den Hauptadressat*innen schulischen
Handelns erleben. Die typisierte Orientierung in dem ersten Typus umfasst die Wahrnehmung
der gesamtpersonlichen Befindlichkeit der Schiiler*innen.

Zarah Jourda wurde im Lauf des zweiten Interviews gefragt, was es denn aus ihrer Sicht
bedeutet, heutzutage Schiiler*in zu sein. Aus ihrer Sicht haben Schiiler*innen:

Stress @(.)@ //1: okay?// @wirklich Stress@ also in meiner Zeit war das nicht so aber jetzt? wenn
ich die Schiilerinnen und Schiiler anschaue die haben voll viel Stress im Leben (.) einfach mir fallt
nur das ein wirklich Stress voll viel Stress sie haben einfach zu viel zu tun auch [#in jungen Jahren#]
erstens die Mama und der Papa muss arbeiten den ganzen Tag das Kind muss in der Friih aufstehen
und dann gleich hopp hopp hopp in die Schule rein weil die Eltern miissen arbeiten vielleicht nicht
mal frithstiicken vielleicht sie konnen nicht mal friihstiicken (.) weil sie voll Stress haben weil die
Eltern arbeiten miissen und diese Kinder tun mir eigentlich sehr leid das das merkt man auch und
ahm und dann miissen sie vielleicht den ganzen Tag in der Schule bleiben bis um fiinf weil die Eltern
arbeiten und dann das habe ich oft mitbekommen von der Schule (.) bis fiinf hierbleiben (.) ich hab
meine Mutter vermisst- muss meine Mutter (.) jetzt arbeiten die den ganzen Tag ich will auch dass
meine Mutter daheim ist oder zumindest ein bisschen mehr Zeit mit mir verbringt (.) und sie muss
jetzt bis fiinf in der Schule bleiben uund //I: aha// das das das spiir ich bei den Kindern (Zarah Jourda
II: 380-391).

Aus der Frage, die klassischerweise eine Stellungnahme evoziert, entfaltet sich eine Antwort in
Form einer alltagstheoretischen Zusammenfassung. In dieser Einschitzung werden die Bedin-
gungen des Aufwachsens (,,im Leben®) ihrer Schiiler*innen geschildert. Dabei kommt beson-
ders eine rhetorische Figur in Form einer Wiederholung, genauer: einer Epanalepse, in den
Blick: ,,@wirklich Stress@*-,,voll viel Stress*-,,wirklich Stress“-,,voll viel Stress*. Diese mit
unterschiedlicher Rahmung, lachend und betont hervorgehoben, versehene Wortgruppenwie-
derholung unterstreicht gleich zu Beginn der Argumentation ein nachdriickliches Verstéindnis
Zarah Jourdas fiir die Schiiler*innen. Die Schiiler*innen wachsen aus ihrer Sicht mit einem
gehetzten Tagesrhythmus auf. Uber eine performative Ebene (,,hopp hopp hopp*) stellt sie die
Zeit, iber welche die Schiiler*innen nicht geniigend verfligen, heraus. Diese Darstellung — und
dies ist flir das Verstdndnis der mikrosozialen Erfahrungsaufschichtung relevant — aktiviert bei
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ihr eine grundlegende Erfahrung, die sich aus ihrer eigenen Kindheit speist. Mit dem Fokus auf
das Verstiandnis der zugrundeliegenden Erfahrung der Schiiler*innen bekommt ein Satz eine
zentrale Bedeutung: ,,ich will auch dass meine Mutter daheim ist oder zumindest ein bisschen
mehr Zeit mit mir verbringt®. Sie greift hier auf ihre eigene biographische Erfahrung und auf
eine Betroffenheit zurtick, die aus der eigenen Perspektive herausgelost wird, in Stellvertretung
durch die Perspektive ihrer Schiiler*innen lduft und ein Versténdnis fiir die Lage ihrer Schii-
ler*innen evoziert.!” Die Anteilnahme gegeniiber den Schiiler*innen (,,tun mir eigentlich sehr
leid*) wird dabei ins Verhéltnis zur Lage der Eltern dieser Schiiler*innen gesetzt, was sich in
einer Stellungnahme (,,arbeiten den ganzen Tag®) zeigt und sich dann in der weitergefiihrten
Tagesablaufdarstellung der Schiiler*innen abermals dokumentiert:

und dann haben die Kinder viel Stress und dann miissen sie nach Hause kommen (.) essen und dann
wenn sie nicht fertig gewesen sind mit Hausaufgaben das kommt darauf an [#in welcher Schule sie#]
sind dann haben sie vielleicht ganz wenig Zeit (.) die Eltern haben dann ganz wenig Zeit fiir die
Kinder und manche (.) also sehr viele Kinder haben auch nebenbei Beschéftigungen (.) zum Beispiel
manche miissen Nachhilfe gehen oder Sport oder keine Ahnung Musik [Textauslassung 3 Zeilen] das
ist irgendwie zu viel manchmal (.) natiirlich sollen die Kinder nebenbei auch Sport machen das ist
gut auch (.) aber (.) zu viel wird das manchmal fiir die Kinder (1) die haben keine Zeit mehr (.)
[Textauslassung 1 Zeile] also frither war das vielleicht anders aber jetzt miissen die Eltern (.) mehr
arbeiten (.) es ist alles teuer geworden aber bei den Kindern sehe ich das auch dass das nicht in Ord-
nung (Zarah Jourda II: 397-410).

In der Fortfiihrung der Einschitzung der Lage ihrer Schiiler*innen werden abermals die Eltern
und die geringe gemeinsam verbrachte Zeit mit ihren Kindern thematisiert, wenn auch in rela-
tivierter Darstellung (,,vielleicht®, ,.friiher war das vielleicht anders®). Die Erklarung zu den
aufBlerschulischen ,,Beschiftigungen® der Kinder und zum geringen Zeitbudget der Eltern durch
eine erhohte Arbeitsbelastung und die gestiegene Teuerungsrate sind relevante Markierer fiir
die Erfahrungen der befragten Lehrerin: So haben die Schiiler*innen unweigerlichen ,,Stress*
und die Eltern werden als abwesend wahrgenommen. Sie zeichnet also die Lage ihrer Schii-
ler*innen als abstraktes Bild als Gestresstsein, welches sie einmal im direkten Kontakt mit
ihnen in der Schule erfasst, aber zum anderen auch auf einen auflerschulischen Rahmen, auf die
Freizeit der Schiiler*innen, abstrakt bezieht.

Auch im Interview mit Ulima Arolat lassen sich Sequenzen finden, die den Erfahrungen
von Zarah Jourda mit ihren Schiiler*innen dhneln. Im Lauf des ersten Interviews mit Ulima
Arolat hélt diese fest, dass Jugendliche Drogen konsumieren, und fiihrt aus, welche Erfahrung
sie mit ihren Schiiler*innen diesbeziiglich hat. Sie betont, dass ihre Schiiler*innen sich (nicht
ausschlieBlich bezogen auf den Konsum von Drogen) ,,sehr oft™ an sie wenden und fiihrt aus:

und da bekomm ich manchmal SMS wie zum Beispiel (.) ,Frau [#Arolat#] (.) ich wiirde gerne mit
Thnen reden‘ (.) dann ruf ich an da gibt es ja zum Beispiel- natiirlich ist es schwierig fiir uns Lehrper-
sonen wo die (.) familidren Probleme vorkommen (.) da darf man nicht handeln (.) das sind eben
familifire Probleme familidre Situationen (.) aber wenn zum Beispiel [#Schiiler*in#] zu mir kommt
und sagt (.) ,ma ich hab gestern getrunken‘ und so weiter (.) ,schau; komm reden wir dariiber* (.) weil
ich kann mir gut vorstellen dass diese Person eigentlich Gespréch braucht (.) diese Person braucht
keine Drogen Alkohol und so weiter sondern (.) das was ihm fehlt ist ein Gespriach und dieser (.)
Alkoholkonsum oder Drogenkonsum ist ein Schrei nach verstanden zu sein also (.) ,ich brauch Hilfe

174 1In beiden Interviews wurden von Zarah Jourda die Griinde nicht weiter ausgefiihrt, auf welche Zeitspanne
in ihrer Biographie sich das genau bezieht, also auf die, in der sie bereits in Osterreich lebte und ihre Mutter
vermisst hat, die ein hohes Arbeitspensum hatte. Oder ob sich das Vermissen der Mutter auf die Zeit bezieht,
in der ihre Eltern bereits in Osterreich arbeiteten, sie hingegen noch bei den GroBeltern im Geburtsland
lebte.
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hilf mir* (.) [Textauslassung 1 Zeile] manche sind labil und natiirlich greifen dann zu irgendwas ein-
fach nicht in der Realitdt zu leben (Ulima Arolat I: 1364-1373).

Ulima Arolat ist, wie Zarah Jourda auch, via SMS zu erreichen und tritt wie sie als verléss-
liches Gegeniiber (,,da ruf ich da an*) auf. Uber eine Distanzierungsleistung (,,natiirlich ist es
schwierig®) bringt sie eine theoretische Haltung zu ihrem auerunterrichtlichen Einsatz fiir die
Schiiler*innen zum Ausdruck. Die Distanzhaltung gibt sie jedoch in dem Moment wieder auf,
in dem sie — im nachgesprochenen Dialog — die Lage der drogenkonsumierenden Schiiler*in-
nen ausdriickt. Es lassen sich dann mehrere Teilbestdnde einer globalen Kommentartheorie in
ihrer argumentativ geprégten Situationsschilderung des Schiiler*innenseins finden, die jedoch
auf eine Erfahrungsaufschichtung der Biographietrdgerin hinweisen. Drei Aspekte sollen an
dieser Stelle mit dem Blick auf die Orientierung im Nahfeld Schule fokussiert werden: Ulima
Arolat bringt erstens in einer zunichst eingelassenen und verkiirzten Erklarungstheorie Griinde
hervor, warum die Schiiler*innen zu Drogen greifen, und hélt diese fiir nachvollziehbare
Griinde; die Schiiler*innen werden zudem als (hilfs)bediirftig verstanden (,,Schrei nach ver-
standen zu sein®). Es ldsst sich, wie bei Zarah Jourda, ein zentraler Darstellungsvollzug wie-
derfinden, der eine — hier verallgemeinerte — Schiiler*innenschaft zu Wort kommen lédsst. Aus
dem ,,ich brauch Hilfe hilf mir* wird ein von Ulima Arolat verstandener und — durch die wort-
lich gemimte Rede angezeigt — legitimierter Aufirag zur Hilfe.!”> Zweitens bringt sie hervor,
dass die Schiiler*innen, im Fall des Drogenkonsums, aus ihrer Sicht ,,nicht in der Realitét*
leben miissen. Sie schildert in ihren Gespriachen die Situation ihrer Schiiler*innen, wie Zarah
Jourda auch, vor dem Hintergrund des Gestresstseins. Sie flihrt aus, dass einige ihrer Schii-
ler*innen Drogen konsumieren, und hilt fest: ,,manche sind labil und natiirlich greifen dann zu
irgendwas einfach®, um ,,nicht in der Realitét zu leben*. Darauthin nehme ich auf die Lage der
Schiiler*innen Bezug und bitte um eine Erlduterung, was mit dem Drogenkonsum gemeint sei.
Bezogen auf die von Ulima Arolat angenommene Realitdtsflucht der Schiiler*innen entwickelt
sich in der Antwort auf diese Nachfrage eine argumentative Eigendynamik, die das Leitmotiv
des Verstindnisses verhandelt, aber auch eine verallgemeinerte Beschreibung der Lage der
Schiiler*innen, die fiir die Erfassung ihrer Erfahrungen aus dem Nahfeld relevant ist:

ich wiirde am liebsten- ich sag immer wieder (.) ich wiirde am liebsten die Eltern von diesen Kindern
(-) von allen meinen Schiilern einmal in die Schule holen (.) und ihnen sagen ,so (.) die ndchsten
sieben Tage seid ihr Schiilerinnen und Schiiler® (.) die haben keine Ahnung was fiir Stress sie in der
Schule haben (.) aber (.) sieben Tage (.) ihr habt Tests (.) Schularbeiten (.) Hausaufgabe (.) ganz
normal wie eure Kinder (.) damit ihr einfach versteht (.) was fiir (.) Schwierigkeiten oder was fiir
Herausforderungen diese Kinder haben (.) sie sehnen sich nach dem (.) sie haben das nicht (.) Stress
in der Schule Stress zuhause (.) natiirlich miissen die (.) zu irgendwas greifen (Ulima Arolat I: 1374—
1384).

Sie imaginiert die ,,Eltern von diesen Kindern* fiir sieben Tage in den Schulraum und tragt
ihnen die Aufgaben auf, die liblicherweise (,,ganz normal“) von den Schiiler*innen bearbeitet
werden (miissen). Thre Fiktion ist dabei auch auf die Eltern bezogen, deren Kinder nicht von
Drogen Gebrauch machen (,,von allen meinen Schiilern) und die aus Sicht der Lehrerin nicht
um die ,,Schwierigkeiten* und ,,Herausforderungen* ihrer Kinder in der Rolle als Schiiler*in-
nen wissen. Bezogen auf die Erfahrungsaufschichtung wird also deutlich, dass sie die Lage
ihrer Schiiler*innen versteht. Und auch bei ihr lésst sich eine Kontrastanordnung gegeniiber
den Eltern der Schiiler*innen finden, die ihren Kindern Verstdandnis entgegenbringen sollten,
es aber aus ihrer Sicht nicht (genug) tun. Drittens teilt Ulima Arolat mit Zarah Jourda eine

175 Welche Bedeutsamkeit diese Erfahrung fiir die Handlungsorientierungen dieser Lehrerinnen hat, wird in
dem Kapitel, das sich mit der Herausarbeitung der Handlungsorientierungen befasst, ausgefiihrt.
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weitere Grundvorstellung, die mit einer stark erweiterten Bezweiflungsaktivitit — in Form einer
Frage — eingeleitet wird:

wann haben wir Zeit um mit diesen Kindern zu sprechen //I: mhm (.) ja// sehr selten (.) das tut mir
weh (.) dass diese- (.) dass die Eltern (.) sehr hdufig auch sag ich mal (.) nach Konsum; nach-nach
mehr Geld nach (.) einfach nach diesem Materiellen orientiert sind (.) und sehr wenig Zeit und Auf-
merksamkeit den Kindern geben® (Ulima Arolat I: 1386—1389).

Die gemeinsam mit Zarah Jourda geteilte Grunderfahrung formiert sich in dieser Sequenz in
zwei Demonstrationsziigen: So illustriert zum einen Ulima Arolat die Gesamtlage ihrer Schii-
ler*innen auch aus dem geringen Zeitbudget und einem Mangel an Aufmerksambkeit der Eltern
gegeniiber ihren Kindern. Anders als bei Zarah Jourda kniipft sie diese Beobachtung jedoch
nicht an ihr eigenes biographisches Erleben an; sie abstrahiert von vornherein die Griinde fiir
den Mangel, den ihre Schiiler*innen erleben. Wie Zarah Jourda spielt zum anderen auch bei ihr
der monetdre Aspekt eine zentrale Rolle in der Einschétzung der Lage ihrer Schiiler*innen-
schaft, wobei sie in Varianz zu Zarah Jourda hier jedoch den Wunsch nach ,,Materielle[m]* —
nach Konsum — der Eltern anfiihrt und nicht die Teuerungsrate, der sich die Eltern in Zarah
Jourdas Lesart ausgesetzt fiihlen. Was sich sowohl in der Erfahrungsaufschichtung von Zarah
Jourda als auch von Ulima Arolat zeigt, ist eine Verdichtung einer ,,elementare[n] kognitive[n]
Figur* (Schiitze 1984: 80), ndmlich eines Verstindnisses gegeniiber der Lage, in der sie ihre
Schiiler*innen sehen. Sie rekurrieren beide auf die soziale Welt der Schiiler*innen, in der die
Eltern die relevante Rolle spielen, wobei Ulima Arolat eine andere szenische Darstellungsakti-
vitét zeigt als Zarah Jourda. Wiahrend Zarah Jourda eher die Bedingungen des Aufwachsens
skizziert und mit ihren eigenen gegenliest, inszeniert Ulima Arolat ein (fiktives) Lernszenario,
iber welches die Erleidensdynamik der Schiiler*innen erfahrbar werden soll.

Der Bestand dieser ,,kognitiven Figur (Schiitze 1984: 80) fachert sich sodann in einer wei-
teren Weise auf, denn die Eltern der Schiiler*innen werden vor dem Hintergrund eines Mangels
geschildert — eines Mangels an Zeit, die sie filir ihre Kinder aufbringen kénnen, sowie eines
Mangels an Verstindnis fiir die (Lebens-)Lage ihrer Kinder; oder eines Mangels an Raum fiir
die Aussprache ihrer eigenen ,,personlichen Probleme®, wie es schlieflich Tuana Nova be-
schreibt:

sie kommen halt (.) ich glaub schon dass sie das Gefiihl haben dass sie kommen kdnnten wenn der
Hut brennt //I: mhm// das glaub ich schon und auch glaub ich die Eltern //I: ja// also wenn- ich hab
viele Eltern die personliche Probleme bei mir ablegen [Textauslassung 1 Zeile] aber sie brauchen das
sie brauchen das (.) sie kommen legen ihre Last ab und gehen (Tuana Nova: 680-684).

Ergénzend zu dem Blick einer Bediirftigkeit nach dem Gehort-werden-Wollen der Eltern selbst
soll an dieser Stelle die Wahrnehmung der Schiiler*innen aus Sicht Tuana Novas skizziert wer-
den. Im Verlauf des Interviews wird auch sie nach ihrer Wahrnehmung der Schiiler*innen heut-
zutage gefragt. Auch sie rahmt das Schiiler*innensein als ,,Stress®, was sie jedoch in etwas
anderer Nuancierung als Zarah Jourda und Ulima Arolat vornimmt: So werden als Stressfakto-
ren ,,zu hohe Erwartungshaltungen® (Tuana Nova: 723) genannt. Es wird von den Kindern in
ihren Augen etwas verlangt, das diese aus ihrer Sicht nicht erfiillen konnen; beispielhaft steht
auch bei ihr die Erkenntnis, dass die Schiiler*innen ,,selbststindig® Tuana Nova: 724) sind und
sich ,,selbst organisieren miissen* (Tuana Nova: 725), im Fokus, wobei in ihren Ausfiihrungen
offenbleibt, auf welche Bereiche sich diese Selbststindigkeit und Organisiertheit der Schii-
ler*innen bezieht. Sie spricht fiir den schulischen Kontext die ,,Bildungsstandards® (Tuana
Nova: 726) an, deren Erfiillung fiir die Schiiler*innen kaum leistbar erscheint. Fiir sie sind die
Anspriiche, die an die Heranwachsenden gesetzt werden, ,,extrem* (Tuana Nova: 723) und auch
sie ratifiziert, wie die anderen beiden Lehrerinnen, ,,es ist sicher nicht einfach eine Schiilerin zu
sein® (Tuana Nova: 729). Die Sequenz, in der die Situation der Schiiler*innen aus ihrer Sicht
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geschildert, aber auch auf die Eltern Bezug genommen wird, komplettiert den Erfahrungshori-
zont, den sie mit Zarah Jourda und Ulima Arolat teilt:

und die Eltern geben die (.) mhm die- die Verantwortungen mehr der Schule ab //I: mhm// die Schule
weil3 nicht wie sie damit umgehen soll weil’s stindig disziplinieren und erziehen und Verantwortung
und- und alles irgendwie lenken und machen (Tuana Nova: 731-733).

Sie entpersonalisiert sich zunéchst selbst und die an dem von ihr aus gedachten Disziplinie-
rungs- und Erziehungsprozess beteiligten Lehrer*innen und subsumiert das Engagement aller
beteiligten Lehrer*innen unter der versachlichten Akteurin ,,Schule®. Sie — die ,,Schule — als
Verantwortungstrégerin gerdt mit ihrem Bemiihen (,,irgendwie lenken und machen®) in eine
herausfordernde Situation (,,wei} nicht wie sie damit umgehen soll*), wéhrend die Eltern als
abwesend und letztendlich abermals in einem Mangel, nun an Unterstiitzung fiir die schulischen
Prozesse, erfahren werden.

Kurzzusammenfassung der typisierten Orientierung im Nahfeld Schule

Die gemeinsame Orientierung von Zarah Jourda, Ulima Arolat und Tuana Nova ist charakteri-
siert durch die Art und Weise, wie ihnen die Schiiler*innen begegnen. Sie konnten Einblicke
in die Lebenslagen der Heranwachsenden bekommen. Sie, die Schiiler*innen, treten ihnen da-
bei als ,ganze‘ Personen gegeniiber. Die gemeinsame Orientierung der drei Lehrerinnen ist, die
gesamtpersonlichen Befindlichkeiten der Schiiler*innen wahrzunehmen und diese dann in ih-
rem Lehrer*innenhandeln zu beriicksichtigen.

7.2 Der prekare Zustand von Gesellschaft und ein prospektiver
Entwurf von Gesellschaft

In diesem Kapitel werden die gesellschafisbezogenen Orientierungen herausgearbeitet. Diese
typisierten Orientierungen sind auf das berufsbezogene Handeln der Lehrer*innen bezogen und
vermitteln sich bei den drei Lehrerinnen {iber Erfahrungen, die sie in ihrem weiteren (auB3er-
schulischen) Umfeld sammeln und in dem sich Situationen finden lieen, denen sie sich gegen-
iibergestellt sehen. In einem ersten Schritt wird die Perspektive auf Gesellschaft sowie ihren
gegenwartigen Zustand (Kapitel 5.2.1) und in einem zweiten Schritt ein Entwurf der Gesell-
schaft, den Zarah Jourda, Ulima Arolat und Tuana Nova hervorbringen (Kapitel 5.2.2), erar-
beitet.

7.2.1 Gesellschaft als ,,Baustelle”

Mit dieser typisierten Orientierung kann eine Perspektive auf Gesellschaft offengelegt werden,
in der aus Sicht dieser drei Lehrerinnen Vorurteile vorherrschen sowie eine Absenz von gegen-
seitigem Respekt. Gesellschaft erscheint ihnen als ,,Baustelle®.

Auf die Frage im exmanenten Nachfrageteil des Interviews, wie sich ihre Sicht auf die Welt
darstelle, antwortet Zarah Jourda zunichst: ,,ich denke die Menschen haben sehr viele Vorur-
teile” (Zarah Jourda I: 834), was sie dann an einem detaillierten Beispiel aus ihrem privaten
Umfeld néher erldutert. Sie schildert, dass ihre Familie eine Wohnung in einem Wohnumfeld
gekauft hat, in dem die anderen Bewohner*innen der Siedlung ,,iiberhaupt keine muslimische
Bekannte oder Freunde* (Zarah Jourda I: 842) haben. Sie ist zundchst mit einer vorurteilsbe-
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hafteten Sicht konfrontiert, die sich auf sie und ihre Familie richtet; so fragen sich ihre Nach-
bar*innen:

die haben ein Haus gekauft wie geht das jetzt (.) andere Kultur andere Religion die haben jetzt ein
Kopftuch oben und so weiter und ist ganz anders (.) die bekommen jeden Tag Besuch und so (.) das
war frither ganz anders (.) am Anfang sogar ein paar Monate haben sie uns nicht mal begriift (.) aber
ich hab nicht aufgegeben ich hab jeden Tag gegriiit und ich war ganz lieb extra bewusst hab ich das
gemacht weil ich wollte sagen ,wir sind auch normale Menschen (.) ahm jeden Tag hab ich bewusst
gegriifit und ich war sehr lieb (.) ich hab sogar manchmal gefragt ,wie geht es Thnen Herr soundso®
und er hat gesagt ,ja gut danke hat er sich @umgedreht(@ zum Beispiel am Anfang also nach ah- so
drei vier drei vier Monaten war das ganz anders dann haben sie gesehen aha die sind auch ganz nor-
male Menschen so wie wir (.) die haben die sind eigentlich ganz lieb ganz nett (.) und ja die sind
eigentlich ganz lieb und dann haben wir auch sie eingeladen (.) dann sind sie gekommen ahm und
auch umgekehrt (.) und wir- dann hat er angefangen mich zu begriien jeden Tag sogar er hat selber
angefangen er war auf einmal ganz lieb zu mir dann hat er gesagt ,ich entschuldige mich* sogar (.)
einige haben das gesagt (Zarah Jourda I: 845-856).

Die beschriebene Irritation des Hauskaufs seitens der Nachbar*innen ist als kurz gefasstes
Abstract der Erzahlung zu verstehen, von der aus sich dann das eigentliche Thema entfaltet.
Fiir ihre Nachbar*innen ist es unversténdlich (,,wie geht das jetzt*), dass eine Familie mit einer
»anderen Kultur®, einer ,,anderen Religion® sich in der Wohngegend niederldsst. Auch die Fre-
quenz der Besuche, die die Familie Zarah Jourdas bei sich empfangt, ist fiir die Nachbar*innen
in der Wohnsiedlung ungewohnt. Es wird nach der Charakterisierung des Schauplatzes und
einer alltéglichen Begegnung der vormals generalisierte Personenkreis (,,haben sie) konkreti-
siert. An ,,Herr[n] soundso wird dann ihre Strategie im Umgang mit den Nachbar*innen am
Beispiel der von ,,Herr[n] soundso® nicht vollzogenen Geste des Begriiflens erldutert. Diese
Passage enthélt mehrere Markierer (,,ganz lieb extra®“, ,,normal®), die darauf hinweisen, dass
hier seitens Zarah Jourdas eine Anerkennungsthematik vorliegt. Es verkorpert sich hier eine
gesellschaftsrelevante Thematisierung, die jedoch iiber eine Anerkennungsthematik einer ein-
zelnen Protagonistin hinausgeht. So ist das Griilen keine bloBe Hoflichkeitsgeste, die sie mit
ihrem nachdriicklichen und fast erzieherisch anmutenden Verhalten fiir sich einfordert, sondern
ein minimaler Akt der Anerkennung in Form eines alltiglichen Zeigens von Respekt, der aus
ihrer Sicht allen Menschen gegeniiber gezeigt werden soll, fiir die sie exemplarisch steht. Die
Betonung einer Entschuldigung des ,,Herr[n] soundso® sowie dass sie nicht nur von einem
Nachbarn, sondern von mehreren (,,einige) um Entschuldigung gebeten wird, ist fiir sie der
Auftakt der Beschreibung eines auf Anerkennung fulenden zwischenmenschlichen Umgangs,
was dann in der weiterfiihrenden Erzdhlung verhandelt wird:

und sogar wenn wir ah-nach [#Geburtsland#] fliegen (.) sie gieflen unsere Blumen wir geben auch
den Schliissel zum Beispiel also es wirklich toll alles es ist super jetzt muss ich sagen es ist sehr
friedlich in der Siedlung (.) und ja wir verstehen uns total gut jetzt mit allen (.) also ich versteh mich
mit jedem gut natiirlich (.) aber alle diese Vorurteile gibt es immer (.) leider leider leider es gibt immer
(.) und deswegen denk ich mir ahm die Begriilung ist eigentlich sehr wichtig (.) mit dem kann man
eigentlich beginnen am Anfang oder mit einem Lécheln (.) also mit einem Lécheln und Griilen so
kann man beginnen (Zarah Jourda I: 860-866).

Diese Sequenz enthélt zwei Evaluationswellen: So 16st sie die Geschichte auf, indem sie von
der Bereitschaft der Nachbarn berichtet, die nun ,,sogar” die Blumen gieen, wenn sie in das
Land fliegen, in dem sie geboren wurde. ,,Sogar* kann hier einerseits interpretiert werden als
Vertrauensbeweis, der gegeniiber den vormals skeptischen Nachbar*innen erbracht wird; an-
dererseits wire der Besuch des Geburtslands ein Anlass, der sie erneut in Osterreich zu ,,Mi-
grationsanderen” (Mecheril 2016: 11) machen kdnnte — was aber in ihren Augen ausbleibt, wie
die mehrfache Betonung (,,wirklich toll“, super jetzt, sehr friedlich) des Verhéltnisses offen-
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baren soll. Der Verweis darauf, dass sie sich ,,mit jedem* gut versteht und dass dies ein unhin-
terfragtes Gebot (,,natiirlich®) zu sein scheint, ist als eine abschlieBende argumentativ eingelas-
sene zweite Evaluationswelle zu verstehen, der sich dann eine Koda anschlief3t, die offenbart,
wie sie heutzutage als Ereignistrigerin die Erfahrung von damals einordnet. Darin unterstreicht
sie zum einen ein auf Respekt des Gegeniibers beruhendes Verhalten des ,,Lacheln[s] und Grii-
Ben[s]“. Zum anderen wird nicht trotz, sondern gerade aufgrund dieser mehrfachen Betonung
deutlich, dass ihre Diskriminierungserfahrungen, die sich hier aus der Mitte der Gesellschaft in
Form von etablierten Wertvorstellungen (z.B. Migrant*innen konnten sich keine Wohnung
kaufen) und Handlungsmaximen (z.B. dem anfianglichen Nicht-Griilen als ausweichendem
Verhalten gegeniiber Menschen mit Migrationshintergrund) zeigten, noch immer die Hinter-
grundfolie sind, vor der sie sich entwirft. Die sich wiederholende Bezeichnung eines noch nicht
abgeschlossenen Unterfangens (,,beginnen am Anfang®, ,,so kann man beginnen®) sowie das
Stilmittel der Epizeuxis —,,leider leider leider — als Verstirker dienen dazu, den Zustand eines
Miteinanders zu dokumentieren, den Zarah Jourda fiir desolat halt.!”

Im Kontrast zu der Sequenz von Zarah Jourda findet sich in der Sequenz von Ulima Arolat
im ersten Interview ein Verweis, dass ,,die Kinder in dieser Gesellschaft* leben und dass sie
versucht, den Schiiler*innen ,,die Realitéit ndherzubringen®. Auf meine Nachfrage, was denn
mit Realitét gemeint sei, antwortet sie:

() also (.) es gibt viele viele Sachen; die Realitét ist zum Beispiel das (.) weif} ich nicht (.) geschminkt
jaund (.) Minirock und (.) wo ist das Problem (.) Kopftuch uund (.) wo ist das Problem (.) wir leben
in einer Gesellschaft wo jeder machen-machen kann was er will (.) solange wir einander respektieren
() °und dieser Respekt fehlt uns auch sehr haufig °(.) ja (.) oder zum Beispiel Gewalt wieso wird
Gewalt immer-immer (.) weil3 ich nicht den Muslimen vorgeworfen und so weiter (.) (Ulima Arolat
I: 1135-1140).

Sie kann in ihrer Selbstsicht aus mehreren Beispielen (,,viele viele Sachen*) schopfen, die fiir
sie die ,,Realitdt* abbilden. Dass die Schiiler*innen in ,,dieser Gesellschaft leben, kann wie
folgt verstanden werden: Das betonte ,,diese” wird als Gegenhorizont zu einer anderen — nicht
explizit genannten — Lebenswelt jener entworfen. Die Realitét besteht fiir sie aus der exempla-
rischen Handlung, ,,geschminkt™ sein, einen ,,Minirock® oder ein ,,Kopftuch* tragen zu diirfen.
Sie entwirft ein januskdpfiges Bild eines Miteinanders, in dem es zwar mdglich ist, dass sich
jeder Mensch nach Belieben mit seinem Korper ausdriicken kann — die Gesellschaft ist ein
Maglichkeitsraum fiir individuelle Entwiirfe und ein Sich-zeigen-Konnen. Diese Freiheit ist ein
hohes Gut, das aber nur dann durchsetzbar ist, wenn die Mitglieder der Gesellschaft einander
achten. Leise gesprochen gibt sie sich dann selbst die Antwort auf die betont laute Ausgangs-
frage (,,wo ist das Problem‘), was dann die Januskopfigkeit ihres nun kritisch gedachten Ge-
sellschaftsbilds verdeutlicht: So fehlt es letztendlich ,dieser” Gesellschaft an ,,Respekt, was
sich dann an Vorurteilen gegeniiber Menschen, die gern einen ,,Minirock* oder ein ,,Kopftuch*
tragen oder ,,geschminkt* sein wollen,!”” 4

duflern kann — oder Ausdruck findet in der aus ihrer

176 Sie duBert eine andere Erfahrung im Interview, die sie an der Kasse eines Supermarktes gemacht hat. Sie
schildert, dass die Kassiererin jede Person vor ihr mit ,,Griil Gott* begriifit — als sie an der Reihe ist, griifit
sie nicht. Sie erldutert dann der Kassierer*in, dass sich das nicht gehort und sie zu allen Kund*innen freund-
lich sein miisse, schlieBlich gehdre das Griilen zu ihrem Beruf. Auch wenn sie in der Situation eine alter-
native Begriindung, nimlich die eines beruflichen Selbstverstindnisses Kund*innen gegeniiber anfiihrt, um
der sozialen Diskriminierung zu begegnen, so wird an dem Beispiel deutlich, dass sie in unterschiedlichen
Settings einer (in beiden Beispielen einer offenen) Ungleichbehandlung ausgesetzt ist, in ihrem weiteren
Umfeld solche ,,Unterscheidungspraxen bereits institutionalisiert sind* (Gomolla/Radtke 2009: 16), sie
diese auch registriert und versucht, fiir sich ihre Handlungshoheit zu gewinnen bzw. zu erhalten.

177 Die Aufzéhlung des Tragens von Make-up, eines Minirocks oder eines Kopftuchs verweist zunéchst einmal
auf Menschen mit weiblicher Geschlechtszuschreibung, die sich mit Auffassungen eines Gegeniibers aus-
einandersetzen miissen, die an diesen Ausdrucksformen Kritik iiben. Dieses kritische Gegentiber, dies wird
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Wahrnehmung permanenten (,,immer immer*) Unterstellung, dass Muslime gewalttitig wé-
178
ren.
Im exmanenten Nachfrageteil des ersten Interviews mit Ulima Arolat wurde eine argumen-
tativ ausgerichtete Frage an sie gerichtet, die sich auf ihre Wahrnehmung derzeitiger sozialer
Problemlagen und die Rolle, die sie als Lehrerin im Umgang damit einnimmt, bezog:

also (.) unsere Gesellschaft ist eine-eine (.) ziemlich grofle wenn ich mich so ausdriicken darf Bau-
stelle (.) da kann man in vielen Bereichen vieles @machen@ (.) ich hab manchmal das Gefiihl dass-
dass auch ein Hass (.) in der Gesellschaft verbreitet ist (.) uuund dass man einfach versuchen soll (.)
die zu beseitigen (.) es gibt eine-eine (.) ja wenn man es [#Logik aus ihrem ehemaligen Berufsfeld#]
nennen kann (.) wenn eine Person etwas Gutes erlebt hat (.) dann erfahren das sieben weitere (.) wenn
eine Person etwas Negatives Schlechtes erlebt hat dann erfahren vierzig weitere (.) durch die Mund-
propaganda (.) und genauso ist es auch (.) wenn ich alleine etwas Gutes mache dann erfahren sieben
weitere Personen (.) aber wenn ich etwas Schlechtes gemacht habe (.) dann erfahren vierzig weitere
() und ich als Lehrperson muss mich wirklich anstrengen und viel investieren (.) in unterschiedlichen
Projekten (.) egal-egal um was es sich handelt (.) dass wir einfach Hass beseitigen (.) dass wir einfach
respektvoll miteinander umgehen weil (.) Respekt fehlt mir (.) oder (.) was mir noch fehlt in unserer
Gesellschaft (Ulima Arolat I: 1750-1761).

Fiir das Erfassen der gesellschaftsbezogenen Orientierung soll auf die abstrahierende Beschrei-
bung eingegangen werden, welche den Beginn der Sequenz umfasst. Es findet sich in dem ar-
gumentativ angelegten GroBkommentar eine verdichtete, bildhaft konkrete Zustandsbeschrei-
bung von der Gesellschaft als ,,Baustelle”, an der noch bestdndig gearbeitet werden muss.
Ulima Arolat zeichnet dhnlich wie Zarah Jourda nicht nur eine unfertige (,,vieles@machen@"),
sondern auch eine grundsitzlich mangelhafte (,,noch fehlt) Gesellschaft. Ihrer Wahrmehmung
von Gesellschaft zufolge ist diese gekennzeichnet durch ,,Hass*, der im gesellschaftlichen Zu-
sammenleben ,,verbreitet ist*. Sie fiihrt ein Prinzip!'” an, welches unterstreicht, wie viele Res-
sourcen es bendtigt, um die Gesellschaft weiterzuentwickeln, in der ,,respektvoll miteinander
umgegangen werden soll — so stellen sich unter den Mitmenschen negative Handlungen um ein
Vielfaches dar, wéhrend sich positive Handlungen nicht in dieser Potenz verbreiten.

Auch Tuana Nova geht in dem Interview auf zwei Aspekte ein, die sich bei Zarah Jourda
und Ulima Arolat finden und im Folgenden als vergleichender Horizont hinsichtlich der Erfah-
rungen in Gesellschaft skizziert werden sollen. Fiir das umféngliche Verstéindnis dieser makro-
sozialen Erfahrungsaufschichtung soll an dieser Stelle jedoch zunéchst eine Hintergrundinfor-
mation gegeben werden, die fiir das vergleichende Verstidndnis dieser zu beschreibenden Er-

in beiden Interviews mit Ulima Arolat deutlich, schlief3t fiir sie auch Menschen muslimischen Glaubens
ein, die, wenn auch aus anderen Beweggriinden heraus, auch Anstofl daran nehmen kdnnten, wenn die
Heranwachsenden nicht der Kleiderordnung entsprechen, die fiir sie vorgesehen ist bzw. in der Gesellschaft
als tiblich gilt.

178 Neben den Erfahrungen, die Frau Arolat auBerhalb des Schulkontextes, beispielsweise in 6ffentlichen Ver-
kehrsmitteln, sammelt, erzéhlt sie im ersten Interview von den Begebenheiten, dass sie im Kopierraum der
Schule oder auf dem Gang oftmals auf jene aktuell-politischen Ereignisse oder auf TV-Dokumentationen
angesprochen wird, die sich mit der IS-Thematik befassen. Sie fiihrt aus, dass es sich zum einen um Ver-
standnisfragen handelt, zum anderen findet sie sich aber auch als Gegeniiber wieder, das sich Kommentare
ihrer Kolleg*innen (ungefragt) anhort. Diese Erfahrung hauft sich auf] bis sie eines Tages eine Kollegin
laut zurechtweist und ihren Unmut einerseits gegeniiber einer grundsitzlichen Verkniipfung ihres Glaubens
mit dem IS-Terror und andererseits beziiglich der Konnotation, dass sie aufgrund ihres Glaubens als An-
sprechpartnerin fiir solche Themen dienen soll, ausdriickt. Diese Situationen sind andere als jene, in denen
Zarah Jourda Diskriminierungserfahrungen sammelt, und auch die Art und Weise, wie Ulima Arolat ihre
Handlungshoheit wiedergewinnt, unterscheidet sich von der Zarah Jourdas — beiden Lehrerinnen ist es je-
doch wichtig, sich gegeniiber einer alltiglichen Diskriminierung zu behaupten.

179 Im ersten Interview verweist sie darauf, dass sie dieses Prinzip aus ihrem fritheren beruflichen Umfeld kennt
und dass dieses in ihrem derzeitigen Beruf als Lehrerin ein immer noch giiltiges ist.
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fahrungen hilfreich ist. Tuana Nova setzt sich, wie Zarah Jourda und Ulima Arolat, mit Vorur-
teilen gegeniiber Menschen auseinander, die eine andere religiése Uberzeugung haben als die
(in diesem Fall katholisch gepragte) Mehrheltsgesellschaft Sie schildert Erfahrungen des Auf-
wachsens in einer Wohnsiedlung in Osterreich, die sie, wie Zarah Jourda, insofern auch als
»Migrationsandere* (Mecheril 2016: 11) rahmt. Auch sie sammelt mehrfach Diskriminierungs-
erfahrungen: So betont sie, dass ihre Mutter zwar kein Kopftuch in Osterreich getragen hat,
aber dass sie, Tuana Nova, ,,halt ausgelacht” (Tuana Nova: 245) wurde und dass die Kinder der
Wohnsiedlung in den Garten der Wohnung kamen ,,und halt die Kopftiicher aufgesetzt haben*
(Tuana Nova: 247-248), sie ,,ausgelacht* (Tuana Nova: 248) haben — ,,so haha die ist Muslim*
(Tuana Nova: 248). Sie betont in der Weiterfiihrung der biographischen Eingangserzéhlung,
dann im Lehramtsstudium ,,hat keiner bemerkt, dass ich irgendwie andere Wurzeln haben
konnte* (Tuana Nova: 260). Nach dem Studium allerdings wird sie wieder mit ihren ,,andere[n]
Wurzeln* (Tuana Nova: 260) konfrontiert, wenn auch in anderer Weise als in ihrer Kindheit.
So wird ihre Mehrsprachigkeit als etwas Besonderes angesehen und Tuana Nova fragt sich,
»,warum ist das jetzt was Besonderes* (Tuana Nova: 267). Thr ist es wichtig herauszustellen,
dass Menschen — mit diversen Glaubensbekenntnissen — ,,dasselbe Ziel* verfolgen:

es ist ja wurscht an wen wir glauben es ist ein und derselbe (.) weil Gott hat die ganzen Propheten
runter geschickt hat gesa- (2) also- man verbreitet dass dass das Wissen an die Menschheit kommt
und so weiter und sofort und (.) es ist eigentlich das- jede Religion verfolgt dasselbe Ziel //I: mhm
mhm// also ich sehe da keinen Unterschied (Tuana Nova: 488-492).

In dieser Sequenz zeigt sich in Form einer Beschreibung eine komprimierte Sichtweise, die sie
nicht an einem konkreten Ereignis, sondern als verallgemeinerte Charakteristik argumentativ
hervorbringt. So nutzt sie, im Gegensatz zu Zarah Jourda und Ulima Arolat, keine explizit her-
vorgebrachten Begriffe wie ,,Vorurteile® oder ,,Hass*, sondern verdeutlicht mit den Markierern
,»wurscht” und ,,ein und derselbe®, dass es keine begriindete Grundlage fiir einen vorurteils-
behafteten Umgang mit Religionen geben sollte, wobei offenbleibt, ob sie diesen Umgang auf
eine interreligiose Verstindigung bezieht oder auf die Verstdndigung mit Religion(en) in einer
atheistisch/agnostisch gepriagten Gesellschaft. Trotz dieser sprachlichen Varianz fungieren in
ihren Erfahrungen auch Ressentiments als Hintergrundfolie fiir ihre Beschreibung eines reli-
gids-sozialen Bedingungsgefiiges, welches aus ihrer Sicht gesellschaftsstiarkende Ressourcen
bereithélt, wie an folgender Sequenz ersichtlich wird. Zunéchst relativiert sie die Gleichheit der
Religionen, um danach ihre Graduierung wieder aufzuheben:

gibt’s halt ein bisschen Variationen dazwischen //I: ja// die einen machen das die anderen machen das
halt (.) ist okay (.) aber im Endeffekt wenn man auf die (.) aufs- auf den Kern runtergeht ist es dasselbe
//1: okay// jede Religion verbirgt in sich den Frieden (.) //I: mhm// jede Religion verbirgt in sich die
Liebe (.) die Néchstenliebe (.) ahm das Soziale (.) Teilen und so weiter und das hat jede Religion
(Tuana Nova: 495-499).

Die gesellschaftsstarkenden Ressourcen werden in der Sequenz von Tuana Nova konkretisiert
und sind abermals im Gesamtkontext einer an Respekt orientierten Gesellschaft zu lesen. Sie
spricht hier aus, was sie in der vorangegangenen Beschreibung in einem stockenden und nicht
vollends beendeten Redefluss ausdriicken wollte. So verweist sie auf die Selbstmitteilung — die
Offenbarung — Gottes und verweist in der Mehrzahl auf Offenbarungsreligionen, auch wenn
sie hier in threm Verstdndnisrahmen einer islamischen Religion verbleibt. Was Gott in ihrem
Verstindnis mochte, ist, eine Botschaft verbreiten, die auf eine Zugewandtheit des Menschen
zum Gegeniiber (,,Nachstenliebe™) und auf ein soziales Miteinander (,, Teilen*) ausgerichtet ist.
Im abschlieenden Teil des Interviews mit Tuana Nova wird ihre Sicht auf die Gesellschaft ein
weiteres Mal deutlich. Sie wird von mir gefragt, auf welche Frage sie gern einmal eine Antwort
geben wiirde. Sie antwortet wie folgt darauf:
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@(.)@ (9) warum (2) man auf warum auf dieser Welt Unterschiede sein miissen //I: mhm// das wir
die Frage also auf das wiird ich gerne eine Antwort geben aber ich weil es nicht //I: mhm// aber das
wir so die Frage die ich mir sowieso stelle warum Men- warum miissen Menschen unterschiedlich
sein warum miissen die kategorisiert und eingeordnet werden (.) warum muss das so sein (.) //I: mhm//
(3) warum kdnnen- kann man nicht nur Mensch sein (.) warum miissen wir in (2) ahm nach Hautfarbe
nach Religion nach Aussehen nach Abstammung nach Sprache nach Nationalitdt ahm (.) kategorisiert
werden warum haben wir dieses Bediirfnis {iberhaupt (.) natiirlich ist es psychologisch alles zu erkla-
ren (.) man braucht diese Zugehorigkeit und und und //I: mhm// aber im groben Sinne warum kénnen
wir nicht einfach nicht nur Mensch sein //I: mhm// so wie man ist //I: mhm// und den anderen und
mein-das Gegeniiber so akzeptieren aufgrund dessen weil es ein Mensch ist (Tuana Nova: 1206—
1215).

Diese Frage setzt bei ihr einen Reflexionsprozess in Gang, was zum einen an der anfanglichen
Verzogerungsaktivitit erkennbar ist. Die Frage nach der Frage, auf die Tuana Nova gern einmal
eine Antwort geben wiirde, zielte vom Modus der Nachfrage darauf ab, aus dem verfestigten
Schema des dritten Teils des Interviews, dem exmanenten Nachfrageteil, heraustreten zu kon-
nen und eine Episode, eine Begebenheit, ein Anliegen — kurz: einen relevanten Grundgedan-
ken — skizzieren zu konnen. So bricht diese Frage mit einem gewohnheitsméafigen Handeln in
der Interviewsituation, die bei Tuana Nova zu einem leicht stockenden Redefluss — einem Mo-
ment der Irritation — fithrt und sich dann in eine argumentativ eingeférbte Beschreibung auffa-
chert. Somit zielte die Frage nicht auf das Hervorbringen eines gewohnheitsméafigen Ablaufs,
dennoch zeigt sich aber in der von ihr hervorgebrachten Antwort eine Erfahrungsaufschichtung,
die sich durch die Biographie Tuana Novas, Zarah Jourdas sowie Ulima Arolats zieht und damit
fiir die Erfassung der gesellschaftsbezogenen Orientierung relevant ist. So setzt auch sie sich
mit der Konstitution der Gesellschaft auseinander, die iiber das Sujet der Auseinandersetzung
mit Unterschieden zwischen den Menschen verhandelt wird. Auch sie stellt die Frage nach den
Unterschieden der Menschen und wie mit Diversitét in einer Gesellschaft umgegangen werden
kann. Tuana Nova findet eine Erkldrung, namlich ein unbedingtes Zugehdorigkeitsbediirfnis des
Menschen, wobei sie die Frage anschlieit, weshalb Menschen iiberhaupt ein solches Zugehd-
rigkeitsbediirfnis haben. Nicht das Zugehorigkeitsbediirfnis an sich, sondern die Asymmetrie,
die sich aufgrund der eigenen Uberlegenheit gegeniiber anderen Zugehorigkeiten zeigt, hilt sie
fiir ein gesellschaftliches Miteinander fiir inakzeptabel und stellt schlieBlich diesem Umstand
das Postulat der Akzeptanz gegeniiber. Abgesehen von der gemeinsamen Sicht auf die Gesell-
schaft stellt Tuana Nova im weiterfithrenden Interview auch an sich die Pramisse: ,,man sollte
lieber vielleicht (.) das noch immer aussenden woran man glaubt (.) dass Respekt und Umgang
und das Miteinander wichtig ist* (Tuana Nova: 971-972).!% Sie hofft durch das Umsetzen die-
ser Pramisse in die Tat, dass diese dann ,,weiterleben* wird (Tuana Nova: 972) und sich ein
»Schmetterlingseffekt™ (Tuana Nova: 973) ergibt. Der Schmetterlingseffekt verdeutlicht hier

180 Dieses biographische Handlungsmuster teilt Tuana Nova mit den beiden anderen Lehrerinnen. Es kann bei
genauerer Betrachtung des Materials als eine eigens initiierte Entwicklung, die sie aufgrund ihrer Erfahrung
im é&lteren Kindes- und fortfiihrenden Jugendalter forciert zu haben scheint, verstanden werden. So wéchst
sie in einem Elternhaus auf, in dem ihre Mutter und ihr Vater berufstéitig waren und mit ,,Beziehungspro-
blemen* (Tuana Nova: 74) sowie einer Erkrankung des Vaters befasst waren. Sie trdgt zum einen ,,Verant-
wortung® (Tuana Nova: 108) fiir ihre jiingere Schwester und nimmt zum anderen die Rolle als ,,Mediatorin‘
in den Auseinandersetzungen ihrer Eltern ein. Es hdufen sich in ihrer Biographie Verlaufskurvenpotentiale
an, die letztendlich auch in einer Fallkurve miinden. Der Verweis auf das Wiinschen und in weiterer Folge
des Interviews der Vermerk, ,,man soll dran glauben und das weiterfiihren und hoffen dass es dann weiter-
geht (Tuana Nova: 980), kann als eine frithe Strategie i.S. der Begegnung der Verlaufskurvenpotentiale
interpretiert werden, welche sich als biographisches Handlungsmuster verstetigt hat.
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als Metapher!'®! die Idee, dass selbst kleine Taten eine nachhaltige Wirkung haben konnen.!®2
Auch wenn Tuana Nova hier vom Schmetterlingseffekt spricht, so ist dies eine sprachliche Va-
rianz eines eingespurten handlungspraktischen Wissens, das sich bei allen drei Lehrerinnen
zeigt: die kollektive Konzipierung, dass mit ebenjenen kleinen Schritten nach und nach die
Gesellschaft verdndert werden kann und fiir das gemeinschaftliche Zusammenleben etwas
Nachhaltiges erreicht werden kann.

Kurzzusammenfassung der ersten typisierten gesellschaftsbezogenen Orientierung

Die erste gemeinsame gesellschaftsbezogene Orientierung von Zarah Jourda, Ulima Arolat und
Tuana Nova bezieht sich auf die Gesellschaft und den Zustand von Gesellschaft. Alle drei Leh-
rerinnen nehmen Gesellschaft insofern als eine ,,Baustelle* wahr, als dass Gesellschaft etwas
Unfertiges, Problematisches ist, an dem gearbeitet werden muss. Sie sechen Gesellschaft als
verbesserungswiirdig und gleichsam als verbesserungsfahig an. Aufgrund dieses Zustands von
Gesellschaft sind alle drei Lehrerinnen der Auffassung, dass sie diesem Zustand entgegentreten
koénnen und etwas Nachhaltiges — einen respektvollen Umgang der Menschen miteinander —
stiften kdnnen.

7.2.2  Ein prospektiver Entwurf von Gesellschaft als Konstitution
fur das Lehrer*innenhandeln

In diesem Kapitel wird eine weitere typisierte Orientierung der drei Lehrerinnen herausgear-
beitet. Diese zweite gesellschaftsbezogene Orientierung beinhaltet einen Entwurf von Gesell-
schaft — bezogen auf das Zusammenleben von Menschen in Gesellschaft. Er ist eine zentrale
Konstitution, auf die sich diese drei Lehrerinnen in ihrem Lehrer*innenhandeln beziehen.

Es wird zunéchst an die Erfahrungen Tuana Novas angekniipft und die relevanten Passagen
aus dem Interview mit ihr werden zusammengefasst dargelegt. Sie dienen auch hier als Ver-
gleichshorizont fiir die Sequenzen aus den Interviews mit Zarah Jourda und Ulima Arolat.

181 Nicht nur in diesen drei Interviews werden Metaphern von den befragten Lehrer*innen genutzt, sie finden
sich in allen Interviews wieder und werden in der Darstellung der Typen beriicksichtigt. Die Beriicksichti-
gung dieser, wie es Blumenberg (2013: 16) benennt, metaphorologischen Paradigmatik in der Rekonstruk-
tion der Erfahrungsrdaume, der Handlungsorientierungen sowie des Deutungsraums Schule ermdglicht es,
,,an die Substruktur des Denkens heranzukommen [...], aber sie will auch fa8bar machen, mit welchem
,Mut‘ sich der Geist in seinen Bildern selbst voraus ist“ (Blumenberg 2013: 16). Auf den Punkt gebracht:
Metaphern werden nicht als einfache sprachliche Untermalung begriffen, sondern, sei ihre Nutzung bewusst
oder unbewusst, als erweiterte Moglichkeit, das eigene Handeln offenlegen zu konnen. Selbstverstindlich
ist in der rekonstruktiven Logik, der diese Arbeit folgt, nicht die Frage, dass, sondern wie diese Metaphern
genutzt werden, interessant — dies arbeitet auch Paseka (2013: 135) eindriicklich in einer ihrer Forschungs-
arbeiten heraus. Sie hilt, hier im Riickgriff auf Guski (2007), fest, dass sich Metaphern ,,durch eine be-
trachtliche Bedeutungsfiille aus[zeichnen] und das Potential [haben], gewohnte Denkmuster zu prézisieren*
(Paseka 2013: 135).

182 Der Begriff Schmetterlingseffekt ist erstmals in einem Aufsatztitel ,,Does the Flap of a Butterflys Wings in
Brazil Set Off a Tornado in Texas?“ des Meteorologen Edward Lorenz verwendet worden, genauer gesagt
ist er auf die ,,eigenméchtige Titelgebung™ (Schlichting 1998: 304) seines Kollegen Philip Merilees aus
dem Jahr 1972 zuriickzufiihren und vermittelt, dass ein kleiner Fliigelschlag, d.h. eine kleine Ursache, eine
groBe Wirkung ausldsen kann. Die Entdeckung Lorenz’ hat wiederum selbst einen groBen Effekt bspw.
innerhalb wie auch auf3erhalb der naturwissenschaftlichen Community ausgelost, ,,der Schmetterlingseffekt
[wurde] zum Signum der Chaosforschung und wirkte als willkommenes Thema der Massenmedien iiber
den engen Bereich der Spezialisten hinaus bis in den Alltag der Menschen hinein“ (Schlichting 1998: 304) —
wie im Fall Tuana Novas zu sehen ist.
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Tuana Nova eroffnet mir im immanenten Teil des Interviews, auf die Bitte hin, ihre Kindheit
noch etwas genauer zu beschreiben, dass sich ,,dic Welt (.) die sich mal entwickelt hat wieder
zuriickentwickelt“. Sie bezieht dies auf ein machtpolitisches Streben in einzelnen Landern:

und jetzt kommt das wieder (.) jetzt will jeder- jedes Land irgendwie ist jetzt mei- ist jetzt meine
Sichtweise da bin ich- kann jetzt sein dass es politisch falsch ist (.) will mich aber nicht auf Politik
beziehen (.) mir kommt so vor dass jedes Land wieder seine Mauern aufziehen will (2) und seinen
geschiitzten Rahmen haben will und ja nicht jemanden von auflen und ja nicht irgendwie das und
jedes was anders ist schlecht (Tuana Nova: 927-931).

Sie spricht fiir sich und einen verallgemeinerten Adressat*innenkreis: ,,wir konnen uns gliick-
lich schétzen dass wir so da leben* (Tuana Nova: 921). Die Situation, sie sagt: ,,das was da
abgeht in verschiedensten Landern™ (Tuana Nova: 921), schmerzt sie. Sie sicht diese Verdnde-
rung in anderen Landern mit Sorge und resiimiert abermals: ,,das sind keine Fortschritte (.) das
sind keine Fortschritte //1: ja// und das macht mir Angst* (Tuana Nova: 941) —auf welche Weise
diese Wahrnehmung als Entwurf von Gesellschaft gedacht werden kann, wird in einer verglei-
chenden Sicht mit einer Sequenz von Zarah Jourda deutlicher. Zarah Jourda bringt an verschie-
denen Stellen des Interviews das Thema des Zusammenlebens in einer Gesellschaft ein, was
nochmals besonders in der Abschlussphase des ersten Interviews deutlich wird. Sie wird also
von mir gefragt, ob sie noch etwas mitteilen oder im Interview hinterlegen mochte, was sie
noch nicht platziert habe. Darauthin antwortet sie:

ich denke ich es ist wirklich sehr nett dass Sie so ein Projekt machen und dass Sie mich eingeladen
haben (.) ich find das total nett weil ah (.) wenn wir zusammenarbeiten kénnen wir wirklich sehr
vieles schaffen (.) find ich (.) weil wenn jeder nur zuschaut oder wegschaut wenn man nur wegschaut
dann kann dann wird die Welt so weitergehen (.) //I: mhm// weil es gibt sowieso so negative Sachen
auf der Erde (.) wir sollen zumindest wir miissen wirklich was Positives machen //I: ja// es gibt genug
negative Menschen negative Ereignisse leider auf der Erde ich denke wir miissen wirklich zusam-
menarbeiten ah- und auch zeigen dass wir auch zusammenleben konnen (.) dass wir auch friedlich
leben konnen (.) dass wir auch eigentlich wir sind alle Menschen wir haben alle Gefiihle wir sind zum
Beispiel wir sind Frauen (.) das heiflt wir sind eigentlich gleich (.) was ist denn der Unterschied zwi-
schen uns (.) nix (.) ah (2) wir haben die gleichen Augen ah- wir essen wir essen auch wir trinken
auch @.@ das heif3t wir nehmen (.) wir atmen die gleiche Luft ein (.) es ist eigentlich- das heif3t (.)
wir miissen den Menschen zeigen dass wir alle gleich sind (.) und ahm dass wir gemeinsam auch
auch ah- obwohl wir unterschiedlich (.) unterschiedlich sind andere Religionen haben andere Kultu-
ren (.) wir kdnnen auch gemeinsam leben (.) das ist moglich (Zarah Jourda I: 1053-1067).

Verbunden mit einem Dank fiir die Durchfiihrung der Studie wird gleich zu Beginn der Sequenz
eine verbindliche Handlungsauffassung, die des Zusammenarbeitens, eingefiihrt, mit der aus
ihrer Sicht die Uberwindung von Unterschieden ermdglicht werden kann. Sie rekapituliert in
einer argumentativen Einlassung den derzeitigen Gesellschaftszustand und stellt abstrahierend
dar, dass sich ohne ein Engagement aller Gesellschaftsmitglieder (,,jeder®) die derzeitigen ge-
sellschaftlichen Zustdnde nicht d&ndern werden. Sie entwirft dann ein Gesellschaftsmodell, in-
dem sie zundchst einen Pol ihrer Weltsicht auf ein gesellschaftliches Zusammenleben fragmen-
tarisch dystopisch (,,negative Sachen®, ,,negative Menschen®; , negative Ereignisse®, ,,wird die
Welt so weitergehen®) schildert, um dann als entgegengesetzten Pol eine skizzenhafte Utopie
(,,friedlich leben kénnen®, ,,was ist denn der Unterschied zwischen uns nix*, ,,gemeinsam leben
(.) das ist moglich®) einer Gesellschaft i.S. eines Gegenhorizonts auszuformulieren. Gegenge-
lesen mit Tuana Novas Passage zeigt sich die selbstverstandlich gedachte Grundlage fiir eine
menschenrechtskonforme Gesellschaft, die auf ein gemeinschaftliches Handeln ausgerichtet
ist, wobei von Zarah Jourda in dem Moment beide Beteiligte des Interviews (,,wir sind Frauen®,
,wir sind eigentlich gleich®, ,,wir haben die gleichen Augen®, ,,wir atmen die gleiche Luft ein‘)
performativ eingebracht werden. So ist aus ihrer Sicht nicht wirklich hinterfragbar, dass sich
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Menschen fiir eine solche Gesellschaft einsetzen miissen (,,miissen wirklich zusammenarbei-
ten®, ,,miissen den Menschen zeigen®), um so — trotz der Akzeptanz von Individuierung (,,0b-
wohl wir unterschiedlich (.) unterschiedlich sind*) — letztendlich eine Gemeinschaftsbindung
zu ermdglichen. In dem zweiten Interview wurde sie gebeten, Momente zu beschreiben, in de-
nen sie besonders nachgedacht habe. So zeigt sich in der Antwort auf diese Frage abermals eine
relevante Sequenz, die ihr Konzept nach Zusammenbhalt der Gesellschaft dokumentiert. Sie un-
terstreicht wie im ersten Interview, dass es Probleme gibt, die ,,wir gemeinsam lsen miissen*
(Zarah Jourda II: 174) und ,;man [daran] arbeiten muss dass man eine bessere Zukunft hat
(Zarah Jourda II: 179), und fragt:

wie kann man die dlteren Menschen respektieren (.) weil die jetzt zum Beispiel manchmal schaue ich
die Welt an und sehr viele alte Menschen sind alleine (.) warum sind sie eigentlich alleine sie brau-
chen mehr Liebe sie brauchen Unterstiitzung da fehlt irgendwas da muss man schon mehr machen (.)
vielleicht mit den Jugendlichen mehr arbeiten (.) //I: mhm// dass sie die &lteren Menschen mehr res-
pektieren (Zarah Jourda II: 180-184).

Die Sequenz dokumentiert den Abschluss einer globalen Kommentartheorie zur gestellten
Frage, die einen analytischen Blick auf die Vereinsamung in der Gesellschaft am Beispiel der
alteren Menschen lenkt. In dem Abschluss wird ein Verdnderungsprozess aufgeworfen (,,muss
man schon mehr machen®) und es wird eine generationale Verstidndigung (,,mehr respektieren®)
als Mafgabe fiir eine soziomoralische Grundlage von Gesellschaft positioniert. Die Themati-
sierung des gesellschaftlichen Zusammenbhalts, die sich in Ansdtzen bei Tuana Nova zeigt, wird
bei Zarah Jourda mit der Perspektive auf eine altersiibergreifende Verbundenheit erweitert.

In dem Interview mit Ulima Arolat finden sich auch jene Aspekte, die sich in den Inter-
views mit Zarah Jourda gezeigt haben. So berichtet Ulima Arolat:

vor ein paar Tagen wurde ich auch gefragt (.) ,glauben Sie die Kriege werden irgendwann mal auf-
horen‘ () sag ich (.) ,Kriege hat es immer gegeben (.) also immer* (Ulima Arolat I: 1704-1716).

Die ,,negative[n] Ereignisse leider auf der Erde®, die sowohl Zarah Jourda als auch Tuana Nova
schildern, werden hier von Ulima Arolat auch in einem iibergeordneten System und nicht auf
eine bestimmte regionale Entitdt oder auf ein konkretes Staatssystem bezogen eingeschétzt.
Auffillig erscheint ein zentrales Stilmittel, denn sie wird nach einem Ende der Kriege gefragt,
worauf sie — in Form des Paradoxons — diese Frage zunéchst erst einmal nicht beantwortet,
sondern eine retrospektive Argumentation mit betonter Verstarkung (..immer) vornimmt, die
dann — daher ein Scheinwiderspruch — am Ende doch die Frage beantwortet. Dieses Stilmittel
unterstreicht ihre Gewissheit, dass sich auch in Zukunft — denn darauf war die Frage eigentlich
ausgerichtet — nichts dndern wird. Diese Sichtweise tragt wie bei Zarah Jourda dystopische An-
teile in sich, denn eine Welt ohne Krieg ist aus Ulima Arolats Perspektive nicht in Sicht. Der
Minimaldialog, in dem ein wortlicher Nachvollzug rekapituliert und der innere Zustand der
Erzdhlerin zum Ausdruck gebracht wird, dient an dieser Stelle als eine Rahmung der Beschrei-
bung, die dann folgt:

manchmal denk ich dass (.) dass wir Menschen (.) den Menschen vergessen (.) dass wir anderen
Sachen (.) das Wesentliche zuschreiben (.) aber (.) uns vergessen wir vergessen zuerst uns (.) also ich
merke das auch bei mir (.) sehr oft vergesse ich mich selbst (.) und dann denk ich okay (.) was ist mit
den anderen Menschen (.) wenn du dich vergisst dann hast du die anderen auch vergessen (.) uuund
wir legen sehr viel Wert auf (.) manchmal auf die Sachen die nicht so bedeutend sind (2) was (.) wo
ist das bitte Problem (.) jeder-jeder macht Fehler und wenn einer mich irgendwann mal beleidigt hat
() was kostet mich diese Person zu (.) verzeihen (Ulima Arolat I: 1709-1716).

Die rahmende knappe einfithrende Konversation zur Frage nach den Kriegen stellt diese Pas-
sage, in der es um das Verhiltnis der Menschen untereinander geht, in ein bestimmtes Welt-
Verhiltnis: Krieg wird als ein verallgemeinertes Negativum gerahmt und wird von Ulima
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Arolat als stellvertretendes generalisiertes, gleichsam drastisch-pointiertes Beispiel fiir ein all-
taglich anzutreffendes Prinzip hervorgebracht, das sich im menschlichen Zusammenleben
zeigt, ndmlich ,,dass wir Menschen (.) den Menschen vergessen®. Zwei zentrale Aspekte sollen
hier beziiglich Ulima Arolats Erfahrungshorizont des menschlichen Zusammenlebens benannt
werden: Erstens stellt sie heraus, dass der Mensch das Verhiltnis zum jeweiligen Gegeniiber
bestimmt und dieses Verhiltnis abhidngig davon ist, wie Menschen miteinander umgehen. Das
zentrale Prinzip des Einander-Zugewandt-Seins hélt Ulima Arolat als wesentlich filir gesell-
schaftliche Aushandlungsprozesse, die sie aber als nicht (mehr) gegeben sieht. Zweitens arbei-
tet sie eine wesentliche Dynamik heraus — den Individualismus, dem sich der Mensch ver-
schreibt: Indem der Mensch ,,anderen Sachen® eine grofere Bedeutsamkeit zuschreibt, als sich
als Mensch anderen Menschen gegeniiber zu begreifen und sich unter Prinzipien eines Zusam-
menlebens zu stellen, endet das Zusammenleben in ihren Augen in einem gegeneinander ge-
richteten Umgang (,,Kriege™). Ulima Arolat greift auf eine andere Strategie zuriick, welche in
der Sequenz mit einer Pause in der Erzéhllinie horbar eingefiihrt wird und an die sich dann eine
betonte Doppelfrage, ,,was (.) wo ist das bitte Problem®, anschlie3t. So kann diese besondere
Darstellungsaktivitit als eine versprachlichte Brechung mit einem negativen zwischenmensch-
lichen Umgang (,,anderen Sachen das Wesentliche zuzuschreiben®, ,,die anderen auch verges-
sen‘) verstanden werden, die dann jene reaktive Strategie — die des Verzeihens — offenlegt.

Das Prinzip des Verzeihens also hat einen (gesellschafts)ordnenden Charakter und fungiert
als Gegenkonstrukt zum dargestellten menschlichen Zusammenleben, in dem der ,,Mensch den
Menschen vergisst®. Thr vorgeschlagenes Prinzip wird dann durch handlungspraktische Vor-
schlidge getragen, wie sie auch bei Zarah Jourda zu finden sind: Zum einen eine nachgiebige
Haltung, dass sowohl man selbst als auch das Gegeniiber Fehler machen darf. Ulima Arolat
benennt dies am fiktiven Beispiel des Sie-Beleidigens, Zarah Jourda am Beispiel des respekt-
losen Verhaltens der Nachbar*innen ihr gegeniiber durch das anféngliche Nicht-(zurtick-)Grii-
Ben — was alles jedoch verziehen werden kann. Zum anderen zeigt sich das in einer unprétenti-
6sen Haltung, ndmlich durch den Verzicht einer Genugtuung. So fragt Ulima Arolat rhetorisch,
was es sie denn , koste®, einer Person zu verzeihen, und Zarah Jourda tritt ,,extra bewusst* of-
fensiv-freundlich den Nachbar*innen gegeniiber auf, obwohl sie sich verletzt fiihlt durch deren
Verhalten, reagiert auf die Entschuldigung der Nachbar*innen mit Einladungen und baut zu
ihnen ein nachbarschaftliches Vertrauensverhiltnis auf. Letztendlich zeigt sich an der Idee des
Verzeihens, die fiir Zarah Jourda und Ulima Arolat in ihrer prospektiv utopischen Gesell-
schaftssicht grundlegend ist, zum einen eine Gestaltbarkeit des menschlichen Zusammenlebens
als konstitutive kooperative Zugewandtheit der Menschen zueinander, zum anderen aber auch
ein korrektives Handlungsrepertoire im Zusammenleben, ohne das eine Gesellschaft nicht be-
stehen kann — oder in der Lesart dieser beiden Biographietrdgerinnen: in einem dauerhaft un-
zuldnglichen Zustand bleibt.

Kurzzusammenfassung der zweiten typisierten Orientierung von Gesellschaft

Die zweite gemeinsame gesellschaftsbezogene Orientierung von Zarah Jourda, Ulima Arolat
und Tuana Nova ist, dass sie einen prospektiven Entwurf eines gesellschaftlichen Miteinanders
entwerfen, um die Gesellschaft zu verbessern. Was sie eint, ist die dystopische Vision einer
bedriickenden, angsterfiillten und vorurteilsbehafteten Gesellschaft, der ein prospektiver utopi-
scher Entwurf entgegengestellt wird. Alle drei glauben, dass es moglich ist, ein solidarisches
Zusammenleben zu stiften, das von Gleichwertigkeit und einem respektvollen Umgang im All-
tag gepragt ist. Sie sehen sich in der Verantwortung, sich fiir eine bessere Gesellschaft in ihrem
Alltagsleben, allerdings aber nicht in der Politik, einzusetzen.
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7.3 Die Sicht der Lehrerinnen auf ihr Handeln — Care-Takerinnen
fur Schiler*innen und Gestalterinnen von Gesellschaft

In diesem Kapitel wird zunichst die erste gemeinsame Orientierung des Handelns der drei Leh-
rerinnen dieses Typus herausgearbeitet, die mit der Orientierung im Nahfeld Schule dieser Leh-
rerinnen verkniipft ist (Kapitel 7.3.1). In einem weiteren Schritt wird dann eine zweite gemein-
same Handlungsorientierung der Lehrerinnen offengelegt, die mit der gesellschaftsbezogenen
Orientierung verbunden ist (Kapitel 7.3.2).

7.3.1 Care-Takerinnen fur Schiuler*innen

Die erste zentrale Handlungsorientierung, die hier dargestellt wird, ist das Care-Taking fiir die
Schiiler*innen. Der Ausgangspunkt des Verstandnisses dieser ersten Handlungsorientierung ist
die wahrgenommene gesamtpersonliche Befindlichkeit der Schiiler*innen, die belastenden —
stresshaften — Hintergriinde ihrer Schiiler*innen. Die Handlungsorientierung richtet sich zudem
an dem gewonnenen Bild der Lehrerinnen {iber die Eltern aus. So rahmt Zarah Jourda im ersten
Interview ihre Unterrichtsstunde wie folgt:

eigentlich meine Stunde ist wie eine Sozialstunde sie erzdhlen alles (.) alles (.) ich bin also nicht nur
Religionslehrerin ich bin auch Seelsorgerin auch Psychologin (.) alles Mogliche (.) auch die Mutter
() auch die Schwester (.) ich mach auch die Ausbildung fiir die Vertrauenslehrerin nebenbei, ahm
hab ich begonnen und man ist einfach alles und sie haben eigentlich ahm sie erzdhlen alles (.) ihre
Probleme (.) was nicht einmal die Eltern wissen zum Beispiel (.) sehr vieles (.) und ah und sie haben
Erwartungen dass ich dann ahm ihnen den Weg zeige den richtigen Weg (.) wie kann man das jetzt
16sen (.) sie wollen das wissen ,was mach ich jetzt Frau Lehrerin ich hab das und das erlebt was sagen
Sie dazu‘ (.) das heift sie ahm finden das total wichtig was ich denke (.) sogar dass es nicht einmal
die Eltern was die Kinder mir erzéhlt haben (.) das sag ich auch nicht weiter natiirlich (.) [Textauslas-
sung 9 Zeilen] ah es ist auch positiv dass sie mir eigentlich alles erzdhlen konnen die Kinder (.) ahm
weil manchmal konnen sie das wirklich nicht mit den Eltern reden und wenn sie das mit mir reden
zumindest ich kann da wirklich ich probiere eine Losung zu finden //I: ok mhm// oder wir probieren
gemeinsam eine Losung zu finden (Zarah Jourda I: 556-577).

Diese Sequenz entsteht auf meine Frage, was sie glaubt, was die Schiiler*innen von ihr erwar-
ten, eine Frage, die auf das reflektierte Handeln der befragten Lehrerin abzielt. Die Frage ruft
dementsprechend beim Gegentiber eine Beschreibung mit argumentativen Einlassungen zu ih-
rem Handeln als Lehrerin hervor. So nimmt sie eine Klirung ihres Rollenverstdndnisses als
Lehrerin vor. Sie entwirft sich in einem erweiterten Verstéindnis — in einer beruflich erweiterten
Rolle als Seelsorgerin und Psychologin fiir ihre Schiiler*innen. Die Bezeichnung ,,alles Mogli-
che* steht dann als Auftakt fiir ein Lehrer*innenhandeln, das sie in der Ich-Formulierung pos-
tuliert. So agiert sie, als wére sie eine ,,Mutter” und eine ,,Schwester, wobei der dann folgende
Verweis darauf, dass sie eine Vertrauenslehrer*innenausbildung absolviert, als Versuch ver-
standen werden kann, dieses erweiterte (und flir sich familial verortetes) Handeln in ein beruf-
liches Setting zuriickzufiihren. Die abschlieBende Rahmung, ,,man ist einfach alles®, deutet eine
Entgrenzung des Handelns als Lehrerin an, welches sie auf eine verallgemeinerte Lehrer*in-
nenschaft (,,man‘) bezieht. Der Wechsel zwischen ,,ich“ und ,,man* zeigt zudem an, dass sie
ihr Handeln aus ihrem individuellen Anspruch heraussetzt, der aber nicht losgeldst von den an
sie herangetragenen Attributen als Lehrerin zu verstehen ist. Die Ansprache der Schiiler*innen
an Zarah Jourda als ,,Frau Lehrerin“ sowie ihr Zusatz ,,auch als* geben Hinweise auf einen
Regulationsmodus ihres Zugewandtseins zu den Schiiler*innen. In dem beschriebenen Praxis-
ausschnitt findet sich zudem ein suprasegmentaler Markierer, der hier einleitend positioniert
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wird: Thr unterrichtliches Handeln findet in einer ,,Sozialstunde* statt, in der sie den Schiiler*in-
nen den ,richtigen Weg® zeigt und versucht, deren Probleme ,,gemeinsam® mit ihnen zu ,,16-
sen“. Zum anderen orientiert sie ihr Handeln mit den Schiiler*innen immer wieder an einer
vertrauensvollen Beziehungsstruktur. So betont sie mehrfach in beiden Interviews, dass sich ihr
ithre Schiiler*innen mit ihren ,,Problemen‘ offenbaren, sie ,,erzéhlen (.) alles“, auch Probleme,
die sie ihren Eltern nicht erzdhlen. Eingelassen in die Reflexion iiber ihr Handeln sind ihre
erlebten Geschehensabliufe, die nicht ausschlielich aus singuldren Erfahrungen des Unter-
richts heraus entstehen, sondern sich wiederholen: So kommen die Schiiler*innen auch ,,per-
sonlich in der Pause® zu ihr, um sich ihr in auflerfachlichen Fragen anzuvertrauen.

Auf die gestellte Frage, wie denn Zarah Jourdas Alltag nach der Schule aussieht, folgt eine
Situationsbeschreibung, die ihre Handlungsorientierung weiter auffachert:

wenn ich beendet hab (1) erstens ich will nach Hause schnell wie moglich //I: ja mhm// ich will mich
ein bisschen ausruhen (.) /I: ja mhm// und ah- nachdem ich mich ausgeruht hab ich mach mir Gedan-
ken iiber jeden Tag (.) iiber die Kinder (.) also wirklich ich mach mir jeden Tag Gedanken iiber die
Kinder was kann ich jetzt wie kann ich mich fiir diese Stunde vorbereiten wie kann ich den Kindern
niitzlich sein (.) ahm und ich bekomme sehr viele Fragen auch von den Kindern besonders von den
Jugendlichen (.) sehr viele Fragen bekomm ich und ich bearbeite sie auch zu Hause wie kann ich auf
beste Art und Weise diese Fragen beantworten wie kann ich niitzlich sein (.) wie kann ich eigentlich
behilflich sein (.) also das ist mir sehr wichtig sogar am manchmal rufen mich auch manche Schiiler
an und fragen auch privat ,was mach ich was kann ich da jetzt machen® also dann gebe ich dann
natlirlich dann- entweder ich schreib SMS oder ich sag ,nach ein paar Stunden kannst du mich anrufen
da bin ich dann erreichbar® (.) dann rufen sie mich an manchmal //I: ok mhm// also wenn ich Zeit hab
ich kiimmere mich sehr um die Kinder wirklich auch um alle die Hilfe brauchen kurz gesagt (.) (Zarah
Jourda I: 746-758).

Zunéchst eroffnet sie einen Handlungsablauf mit einer Schauplatzverortung — ihrem Zuhause.
Nach einer Ruhepause kehrt sie dann gedanklich zu ihren Schiiler*innen zuriick und holt damit
ihren schulischen Kontext zu sich nach Hause. Die Erzdhlpraambel des Sich-Gedanken-Ma-
chens besitzt einen Vorankiindigungscharakter fiir die nachfolgende Erzihldetaillierung. Auf-
féllig an dem erzéhlten Handlungsablauf ist zunichst die Iteration (,,jeden®), die auf einen ge-
wohnheitsméfigen Ablauf hinweist. Ihre Gedanken widmet sie den ,,sehr viele[n] Fragen* ihrer
Schiiler*innen. Sie verzichtet in ihren Ausfiihrungen auf konkrete Beispiele, dennoch geben
die an sie selbst gestellten Fragen ,,wie kann ich mich fiir diese Stunde vorbereiten* und ,,wie
kann ich auf die beste Art und Weise diese Fragen beantworten® einen Hinweis darauf, dass es
sich auch um fachspezifische Fragen handelt, die sie dann in der ndchsten Unterrichtseinheit
beantworten mochte. Es zeigt sich zudem auch ein Triplex an Fragen, deren Adressatin aber-
mals sie selbst ist: ,,wie kann ich den Kindern niitzlich sein®, ,,wie kann ich behilflich sein‘ und
,»wie kann ich eigentlich diese Probleme 16sen — eine Handlungsorientierung, die hier als Care-
Taking benannt wird. Ein weiteres Kennzeichen tritt in der Exemplifizierung des erzihlten
Handlungsablaufs hervor; dies ist bereits auch in der Beschreibung des schulischen Kontextes
als ,,Sozialstunde* zu finden. Zarah Jourda berichtet in der wortlichen Rede, sie spricht zu sich
selbst, als wére sie in der tatsdchlichen Situation (,nach ein paar Stunden kannst du mich anru-
fen da bin ich dann erreichbar®), und mimt die Fragen der Schiiler*innen (,was mach ich jetzt
Frau Lehrerin ich hab das und das erlebt was sagen Sie dazu‘, ,was mach ich was kann ich da
jetzt machen‘) nach. Bezogen auf das Erfassen ihrer Handlungsorientierung ist zu fragen, was
mit der Zitation zum Ausdruck gebracht wird. Zwei Aspekte sind hier relevant: Erstens dient
die Zitation einer Ergebnissicherung, einer Validierung fiir sie selbst, ndmlich, dass ihre Ein-
schitzung der Lage ihrer Schiiler*innen unbestritten ist. So wird die von ihr aufgeworfene
Handlungsorientierung des Behilflich-Seins, des Niitzlich-Seins und Sich-Kiimmerns erst aus
dem Verstindnis der Erfahrungen, die sie mit den Schiiler*innen sammelt und die sie mit den
anderen beiden Lehrerinnen teilt, nachvollziehbar. Den Schiiler*innen muss aus ihrer Sicht ge-
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holfen werden, was sich sowohl in der Verstérkung ,,natiirlich* dokumentiert als auch im Nach-
denken dariiber, was den Schiiler*innen ,,fehlt* und wie sie ,,diese Probleme 16sen‘ kann. Zwei-
tens dient die Zitation dazu, einen imagindren Kontakt zu ihren Schiiler*innen herzustellen und
ihr Handeln, das tatséchliche Zuhdren, das konkrete Vertrauengeben und Problemldsen, tat-
sédchlich greifbar werden zu lassen. So beweist sie sich im Nachgang selbst, dass sie sich ihrem
Gegeniiber auch wirklich zuwendet, wobei ich hier als Zeugin dieser Zugewandtheit zu den
Schiiler*innen fungieren soll.

Bedeutsam fiir die Erfassung dieser Handlungsorientierung ist zudem der Abschluss des
beschriebenen Handlungsablaufs; so sagt Zarah Jourda: ,,also wenn ich Zeit hab ich kiimmere
mich sehr um die Kinder wirklich auch um alle die Hilfe brauchen kurz gesagt (.)*“. Diese ver-
kiirzte Evaluation verdeutlicht, dass sie nicht nur fiir ihre Schiiler*innen da ist, sondern fiir
»alle, die hilfebediirftig sind. Die Schiiler*innen treten also als beispielhafte Akteur*innen in
den Vordergrund, denen eine unterstiitzende Grundhaltung Zarah Jourdas entgegengebracht
wird. Fiir sie steht dabei weniger die Frage im Raum, ob sie ,,behilflich® oder ,,niitzlich* sein
mdchte, sondern auf welche Weise (,,wie®) sie sich solidarisch gegeniiber ,,allen* anderen Men-
schen verhdlt. Das unterstiitzende Handeln gegeniiber ihren Schiiler*innen wird im zweiten
Interview mit ihr um eine weitere Leitlinie ergénzt und konturiert ihr Handeln im padagogi-
schen Raum:

man muss irgendwie die Mitte finden und wirklich den Kindern gegeniiber lieb sein (.) manchmal
natiirlich auch ein bisschen streng (.) aber nicht {ibertreiben das ist auch nicht gut (.) meistens lieb
sein (1) mit Liebe denke ich mir kann man mit den Kindern wirklich besser arbeiten (.) finde ich
(Zarah Jourda II: 376-379).

Sie expliziert in einer verallgemeinerten Formulierung, in der sie nicht nur fiir sich als Lehrerin,
sondern fiir eine verallgemeinerte Lehrer*innenschaft (,,man®) spricht, dass es eines ausgewo-
genen Handelns (,,Mitte*) im Umgang mit Schiiler*innen bedarf. Auch hier spricht sie dezidiert
nicht von ihren Schiiler*innen, sondern ,,den Kindern®. Das bedeutet, dass sie das von ihr her-
vorgebrachte Prinzip nicht auf einen bestimmten Schiiler*innenkreis, sondern auf einen iiber-
greifenden Adressat*innenkreis bezieht. Sie nimmt eine stark verkiirzte theoretische Plausibi-
lisierung in Form einer Orientierungstheorie vor, in der zum einen ein Regulierungsvorgang
und das zentrale Handlungsprinzip weiterfithrend entworfen werden. Die Regulierung wird an-
hand von Prinzipien der Strenge (,,bisschen streng®) und ,,Liebe* vorgenommen. Es wird dann
in Form eines sprachlich hervorgebrachten dyadischen Zusammenschlusses von abschwéchen-
den (,,manchmal®, ,,bisschen®, ,,nicht iibertreiben) und verstarkenden (,,wirklich“, ,,meistens*)
Markierern ihr Handlungsfokus deutlich auf das leitende Prinzip — das der ,,Liebe* — gelegt.
Zum anderen kann die Regulierung des Strenge-Liebe-Prinzips verstanden werden als ein Aus-
handeln von Néhe und Distanz ihres konkreten Lehrer*innenhandelns. Die von ihr beschriebe-
nen Handlungen im Umgang mit ihren Schiiler*innen, die auch auf eine Zuwendung verweisen,
wie z.B. das ,,gemeinsam[e]“ Problemldsen der Fragen und Probleme der Schiiler*innen oder
die Verlisslichkeit ausgehend von ihr gegeniiber ihren Schiiler*innen, legen zum anderen fol-
gende Lesart nahe: Thre ,,Liebe* ermoglicht bzw. stirkt eine Allianz mit ihren Schiiler*innen,
die ihre unterrichtliche Tétigkeit i.S. von ,,besser arbeiten ermdglichen soll. Mit einer reflek-
tierenden kurzen Stellungnahme (,,wirklich*) wird das Handlungsprinzip ,,Liebe* in dieser Se-
quenz funktionalisiert. Dass ,,besser arbeiten* in ihren Augen gelingt, schildert sie bereits im
ersten Interview, indem sie ihre Schiiler*innen als ,,so0 fleiBig® (Zarah Jourda I: 714) be-
schreibt — ,,sie lernen alles und sie lernen auch sehr schnell* (Zarah Jourda I: 714-715).

Im Kontrast zu dieser Sequenz findet sich eine Sequenz im ersten Interview mit Ulima
Arolat, die ihr Handeln wie folgt beschreibt:

(.) es gibt heutzutage beispielsweise was ich sehr gut finde im Bildungssystem (.) dass es in vielen
Schulen auch Vertrauenspersonen gibt (.) aber (.) nicht nur eine (.) wir sind alle Vertrauenspersonen.
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() und wie oft kommen meine Schiiler denn zu mir (.) und vertrauen sich mir an (.) obwohl ich keine
Vertrauensperson bin (.) und wenn ich sage (.) ,aber ihr habt ja eine Vertrauensperson‘ (.) °,nein Frau
Arolat‘® wir mochten das mit Thnen besprechen (2) also eine Lehrerin oder eine Lehrperson (.) ist
alles in einem (.) nicht nur derjenige der Stoff vermittelt (.) sondern derjenige der auch (.) vieles noch
mitgibt (.) vieles auf den Lebensweg (Ulima Arolat I: 374-381).

In dieser Sequenz, welche aus der biographischen Eingangserzahlung des Interviews stammt,
wird die Erfahrung, die Ulima Arolat mit ihren Schiiler*innen sammelt, in der Erzahlpraambel
mit einem Operator einer Stellungnahme zum Bildungssystem eingeleitet — sie positioniert sich
gegeniiber dem Angebot an ,,vielen Schulen®, dass es Vertrauenspersonen gibt und sie dies
begriifit. Es entfaltet sich eine argumentativ angelegte Detaillierungsergénzung: Ulima Arolat
wird von den Schiiler*innen angesprochen, sie ,,vertrauen sich* ihr an. Anders als Zarah Jourda
nimmt sie keine Ausbildung als Vertrauenslehrerin in Anspruch bzw. ist sie keine zertifizierte
Vertrauenslehrerin. Beide betonten Markierer — ,,alle” und ,,obwohl* — heben hervor, dass sie
ihre Haltung gegeniiber den Schiiler*innen nicht von dem Status des*r Vertrauenslehrer*in ab-
héngig macht, auch wenn sie ihre Schiiler*innen darauf aufmerksam macht, dass es eine*n
Vertrauenslehrer*in gibt, zu dem*r die Schiiler*innen auch gehen konnten.'$> Ahnlich wie Za-
rah Jourda bedient sie sich einer verkiirzten Ergebnissicherung ihrer Erfahrung mit den Schii-
ler*innen und der daran anschlieenden Handlungsorientierung: Sie portraitiert in leise gespro-
chenen Zitationen ihrer Schiiler*innen, dass diese ihre Anliegen auch tatsdchlich mit ihr be-
sprechen wollen. Die verkiirzte Zitation hat hier — dhnlich wie bei Zarah Jourda — eine Selbst-
vergewisserungsfunktion, wobei die Selbstvergewisserung bei Ulima Arolat ihre bereits
gefestigte — und am Ende der Sequenz nochmals hervorgebrachte — Eigensicht offenbart. Diese
Eigensicht umfasst, dass Lehrer*innen per se eine umfangliche Rolle (,,alles in einem®) einneh-
men, die Verlésslichkeit und Vertrautheit gegeniiber den Fragen des auBerschulischen Lebens
ithrer Schiiler*innen einschlieB3t, und dass die Lehrer*innen den Schiiler*innen mehr mitgeben
als lediglich fachspezifisches Wissen.

Im ersten Interview bringt Ulima Arolat eine kommunikative Explizierung ihrer Hand-
lungsweise hervor, die gerahmt wird als eine Begebenheit, die ihr im Gedachtnis geblieben ist:

auf jeden Fall gibt es eine Sache die mich (.) richtig zum Nachdenken gebracht hat (.) und zwar vor
() das war im ersten Jahr und da gab es einen Schiiler (2) ich hab irgend das Gefiihl gehabt der wird
langsam gemobbt (.) er wollte aber nie dariiber sprechen (.) uund (.) wir haben ein neues Thema
angefangen das war ziemlich-ziemlich unruhige Gruppe damals waren sie [#Klassenstufe#] und er
hat angefangen Schimpfworter dem anderen auszusprechen (.) dann hab ich ihm (.) hab ihm gesagt
,schau (.) sowas sagt man nicht (.) das ist ja nicht schon das ist unhoflich® (.) hab versucht ihm das
schon zu erkléren (.) ich hab aber Hintergrund nicht verstanden [Textauslassung 4 Zeilen] er hat das
aber weitergemacht und es ist so weit gegangen dass die anderen von ihm nicht arbeiten konnten weil
er hat immer (.) sie gestort (Ulima Arolat I: 1632—1644).

Sie rahmt die Schilderung einer ihr unangenehmen Situation mit einer vorgelagerten Erklarung
(,,gemobbt*“ werden) als Praambel einer Beschreibung, in der sie ein Erlebnis aus ihrem Unter-
richt ausfiihrt: Ein Schiiler beschimpft seinen Mitschiiler und Ulima Arolat erklért ihm, weshalb
er dies unterlassen soll. Auch hier ldsst sich eine Parallele mit Zarah Jourda in der sprachlichen
Gestalt der Beschreibung finden, indem sie die Situation in wortlicher Rede darstellt — einer-
seits ein Hinweis darauf, dass fiir Milieufremde tatsdchlich nachvollzogen werden soll, was sie
auf welche Weise gesagt hat, wie sic agiert hat. Andererseits subsumiert sie diese Situation
nicht unter ein allgemeines Wissen, sondern widmet sich dem Einzelfall. Trotz ihrer respekt-
vollen (,,schon erkldren) Ansprache an den Schiiler unterlésst er sein Verhalten nicht und tiber-
schreitet in den Augen der befragten Lehrerin eine Grenze. Sie wendet sich ihm erneut zu:

183 Daher scheint sie auch eher von Vertrauensperson zu sprechen als dezidiert von Vertrauenslehrerin.
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,schau her (.) jetzt machen wir das auf eine ganz andere Art und Weise® (.) hab ich ihn an der Hand
genommen und wollte Korperkontakt (1) was total verboten ist (.) ja (.) und hab- bin mit ihm vor die
Tiire gegangen und so (.) ,jetzt héltst du bitte die Tiirklinke von aufen und zéhlst bis 100 bis du dich
wieder beruhigt hast und dann kommst du wieder in die Klasse* (2) ja (.) ich bin in die Klasse gegan-
gen °und da war ich wiitend auf mich (.) wieso ich das getan habe® //I: okay// ich war ziemlich ent-
téduscht von mir in dem Moment (Ulima Arolat I: 1645-1650).

Der Verweis darauf, dass sie mit ihm die Angelegenheit auf ,,eine ganz andere Art und Weise*
16sen will, zeigt an, dass fiir die Erzdhlerin selbst die milieuinternen beruflichen Selbstverstand-
lichkeiten in dem Moment eine geringere Giiltigkeit besitzen. Die betonte Kurzerlduterung der
antizipierten Handlung als ,.total verboten* verdeutlicht auch auf der sprachlichen Ebene das
Risiko, das dieses spontane Handeln mit sich bringt. Wenn in dieser emotionalen Situation der
individuelle Impuls von Ulima Arolat einem beruflich normierten Handeln gegeniibergestellt
wird, so stellt sie zum einen eine Eigentheorie eines desintegrativen Handelns auf.!®* Mit dem
rdumlichen Verweis kumuliert das Signal des Schiilers (,,Schimpfworter”) in eine Inangriff-
nahme der Situation (,,Korperkontakt®) seitens Ulima Arolats, was sich dann bei beiden Ak-
teur*innen in einem emotionalen Empfinden entlddt. So geht sie in die Klasse zuriick und ist
wiitend darauf, wie sie gehandelt hat. Die an sich selbst gestellte Frage, ,,wieso ich das getan
habe*, dokumentiert das nochmalige im Nachgang hervorgebrachte Nachsinnen iiber ihre Be-
weggriinde, die fiir sie (noch immer) unklar zu sein scheinen, dies weist abermals auf ein spon-
tanes Handeln hin. Zum anderen verweist diese Situation aber auch auf eine grundlegende An-
forderung an sie als Lehrerin im Sinne eines Nahe-Distanz-Verhiltnisses, denn ihr begegnet
der Schiiler als ganze Person, sie selbst aber erwartet (im Nachgang) ein Handeln in ihrer Rolle,
aus der sie letztlich herausgefallen ist.Thr Schiiler kommt mit zeitlicher Verzogerung wieder in
den Unterricht:

und spiter ist er dann in die Klasse gekommen (.) und da hab ich mich in seine Lage versetzt und ich
hab mich so klein gefiihlt (.) und das hat mich zum Nachdenken gebracht (.) dann hab ich ihn nach
der- nach der Unterrichtseinheit nochmal bei mir behalten und sag ,schau (.) wir kdnnen {iber alles
reden aber du musst auch verstehen dass die anderen arbeiten mdchten und sie mochten nicht gestort-
gestort werden (2) °dann hat er weinen angefangen (.) aber wie® (.) er hat so geweint wenn ich jetzt
daran denke dann-dann wiird ich am liebsten weinen (.) ,kein Mensch mag mich in dieser Schule (.)
,alle sind so rassistisch’ (.) ,alle haben etwas gegen mich® (.) ,jeder sagt dass ich dumm bin‘ (.) ,und
ich bin dumm‘ (.) ,ich werde die Schule nicht abschlieBen® (.) also die haben ihm das so eingetrichtert
(.) dass er wirklich davon iiberzeugt war er kann die Schule nicht abschlieen (Ulima Arolat I: 1650—
1659).

Was diese Sequenz deutlich zeigt, ist eine zweifache Innenweltdarstellung, die sie vornimmt:
Sie thematisiert zum einen die Eindriicke, die sie iiber ihr Handeln erfahren hat. So nimmt sie
einen Perspektivwechsel (,,in seine Lage versetzt™) vor und vergegenwértigt sich an der Lage
des Schiilers ihr Selbstwertgefiihl (,,ich hab mich so klein gefiihlt™). Es zeigt sich dann in der
fortgesetzten Beschreibung ein situationsbezogener reflektierter Moment. Die emotionale Situ-
ation wird zunéchst in einem auflésenden Charakter beschrieben. Sie erklart ihrem Schiiler aus

184 Die Sequenz dokumentiert eine emotionale Situation aus Ulima Arolats Alltag als Lehrerin, in der sich fiir
sie eine Seite zu erkennen gibt (personale Identitit), die nur briichig eine Entsprechung mit ihrer beruflich
normierten (sozialen Identitéit) Seite bekommt. Ein Augenmerk kann auf den Aspekt der Desintegration
gelegt werden. Diese Art der Desintegration bedeutet nicht, dass sie in dieser emotionalen Situation abge-
koppelt von ihren anderen Identitdten, allen voran ihrer Berufsidentitit, agiert. Das beruflich normierte
Handeln ist fiir sie die Folie, vor der sie ihr Handeln argumentiert. Ihre Eigentheorie dient in diesem Mo-
ment aber nicht lediglich als Versuch, diesen Moment der Desintegration zu identifizieren und das spontane
Handeln nachtréglich fiir sich und mir gegeniiber einzuordnen. Sie dient dariiber hinaus dazu sicherzustel-
len, dass ihr Lehrer*innenhandeln nicht nur von vergangenen, sondern von aktuellen Handlungen (wie der
hier hervorgebrachten Selbstkritik) sowohl durch sie selbst als auch vom Gegentiber identifiziert wird.
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ithrer Sicht nochmals, und diesmal aus der Obsorge fiir ihre anderen Schiiler*innen und ihrer
Pflicht heraus, eine Lehr-Lern-Situation fiir alle gemeinsam herzustellen, dass sein Verhalten
unangemessen war, worauf er heftig zu ,,weinen® beginnt. Ulima Arolat vollzieht zum anderen
seine Situation nach (,,wenn ich jetzt daran denke dann-dann wiird ich am liebsten weinen®),
nachdem er ihr von den erlebten Ubergriffen im schulischen Kontext und seinen Bedenken, die
Schulkarriere nicht wie geplant fortsetzen zu konnen, berichtet. Der reflektierte Moment hebt
sich hier lediglich situationsbezogen vor der Grundierung, einem unhinterfragten Wiederauf-
fithren ihrer Handlungspraxis, ab, wie die folgende Sequenz verdeutlicht:

ich hab ihn wieder an die Hand genommen (.) und gesagt schau schau mir (.) tief in die Augen (.)
schau mich an (.) er hat mich angeschaut und sag- ,du wirst es schaffen ( ). ich (.) ich wette mit dir
dass du irgendwann bei mir vor der Matura stehst* (.) da schaut er mich an und sagt (.) ,glauben Sie*
() sag ich ,Inshallah ich bin fest davon iiberzeugt’ (.) heute ist er [#in Klassenstufe#] super Schiiler
(.) hat es einfach beseitigt (.) achtet nicht darauf was die anderen sagen (.) arbeitet sehr gut mit also
da ist so diese schone Entwicklung aber (.) das war fiir mich damals sehr enttéuschend (.) also ich
hab mich selbst enttduscht (Ulima Arolat I: 1659-1665).

Sie bezieht sich mit der Verwendung des betonten ,,wieder* auf die vormalige Situation, in der
sie ihren Schiiler an die Hand genommen hat, obwohl dieser ,,Kdrperkontakt in ihrem Hand-
lungsrepertoire als grenziiberschreitend (,,total verboten*) verstanden wird. Sie nimmt aber-
mals die Hand des Schiilers und stellt {iber die Aufforderung, dass er ihr ,tief in die Augen®
sehen moge, eine Néhe her, die vor dem Hintergrund einer Subvention zu lesen ist. Zunéchst:
Was sich als beschworend wirkende Performanz iiber den Augenkontakt (,,schau®, ,,schau mir®,
»Sschau mich®) ankiindigt, bekommt eine sprachliche Entsprechung (,,du wirst es schaffen®).
Die Vehemenz der an ihn gerichteten Uberzeugung, dass er die Matura ablegen wird, driickt
sich in den betonten Adjektiven (,.tief", ,,fest”) und letztlich an dem Ausspruch ,,Inshallah ich
bin fest davon iiberzeugt® aus. Inshallah —,,So Gott will* —kann verstanden werden als ein von
Gott erbetener Zuspruch. Aufgrund der dialogischen Ausgestaltung des Gespréichs zwischen
ihr und dem Schiiler, welches hier wieder aus der erzihlten Begebenheit in die Erzahlzeit trans-
formiert wird, liegt die Vermutung sehr nahe, dass es sich um einen Schiiler handelt, der auch
dem Islam angehdrt, auch wenn dies nicht explizit von ihr verdffentlicht wird. Mit dem ,,So
Gott will* findet eine Entgrenzung des Lehrer*innenhandelns statt. Sie inszeniert gemeinsame
religiose Erfahrungen mit dem Schiiler. So verortet der Abschlusskommentar ,,Inshallah®
schlieBlich ihre unterstiitzende Haltung aus einem Erfahrungshorizont heraus, den sie in den
Schulraum transferiert: in einer akzeptierend-verstehenden Haltung gegeniiber ihrem Schiiler
(,,wir kdnnen iiber alles reden*) und in ihrem Eigenauftrag, sich im téglichen Geschehen — und
damit auch im professionellen Rahmen Schule — ihren Mitmenschen zuzuwenden. %3

In einer evaluationswellenformigen Darstellung findet die Erlebnisdarstellung ihre Auflo-
sung: Es wird eine Verbindung zur Gegenwart — ,,heute* — vorgenommen und von der positiven
Entwicklung des Schiilers berichtet, wobei sich die befragte Lehrerin nochmal in ein Verhéltnis
zur damaligen Situation setzt, indem sie die Differenz zwischen der ,,schone[n] Entwicklung*
des Schiilers und der defizitiren Selbsteinschitzung ihres Handelns betont.'® In dieser Sequenz
zeigt sich, abgesehen von der Riickschau auf diese Situation, ein weiterer gemeinsamer Aspekt
der Handlungsorientierung, den sie mit Zarah Jourda teilt; so berichtet sie:

185 Anschlussféihig wire an der Stelle auch, dass das Formulieren ihres Uberzeugt-Seins, dass der Schiiler spi-
ter seinen angestrebten Schulabschluss erlangen werde, auch als Wiedergutmachungsgeste ihm gegeniiber
fungiert, nachdem sie mit ihrer Reaktion auf die Storung des Schiilers in ihrer Perspektive ,,sehr enttdu-
schend gehandelt hat.

186 An spiterer Stelle des ersten Interviews kommt Ulima Arolat nochmals auf dieses Ereignis zu sprechen und
rahmt diese Erfahrung als einen nachhaltigen Aspekt, der sie in ihrer Berufslaufbahn begleitet.
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das ist eine (.) ein Punkt in meine- sag ich mal in meiner Karriere der mich immer wieder zum Nach-
denken bringt (.) ja also (.) manchmal handeln wir nicht so wie es sich gehort (.) °aber wir sind Men-
schen® (.) und ich bin froh (.) dass er da bei mir ist weil ich hab immer noch die Mdglichkeit (.) das-
das Beste weiterzugeben oder (.) das Beste zu unterstiitzen. (.) ja (.) (Ulima Arolat I: 1694-1697).

Waihrend es bei Zarah Jourda Schiiler*innen im Allgemeinen die Adressat*innen sind, denen
sie auf die ,,beste Art und Weise™ begegnen will, dullert Ulima Arolat ihr Bemiihen, ,,das Beste
weiterzugeben“ bzw. ,,das Beste zu unterstiitzen®, an einem konkreten Ereignistridger — eben an
jenem Schiiler. Wéhrend sich Zarah Jourda fragt, ,,wie kann ich den Kindern niitzlich sein®,
,»wie kann ich behilflich sein* und ,,wie kann ich eigentlich diese Probleme 16sen®, stellt Ulima
Arolat an dem konkreten Ereignis fest, dass ,,wir manchmal nicht so handeln, ,,wie es sich
gehort™. Diese Feststellung im verallgemeinerten ,,wir* ausgedriickt umfasst nicht nur ihr Han-
deln, sondern das Handeln aller ,,Menschen® in ihrer Unvollkommenheit. Das ,,Beste® zu geben
steht bei beiden Lehrerinnen fiir ein stetiges Bemiihen um ihr Gegeniiber.

An dieser Stelle soll eine weitere Sequenz aus dem ersten Interview mit Ulima Arolat por-
traitiert werden, anhand derer sich die Handlungsorientierung vollends entfalten lasst:

(-) wenn sie mich anrufen dann tun sie mir so leid? [Textauslassung 5 Zeilen] diese Kinder tun mir
auch leid (.) aber ich kann ihnen nicht viel helfen ich kann sie- (.) ich kann (.) zuhéren, (.) mit thnen
reden (.) einfach auf die Ursache dann gehen dass sie einfach verstehen wieso sie so gehandelt haben
(.) und biete wieder das Gespréch an (.) mehr kann ich nicht machen (.) und das tut mir leid (.) das tut
mir weh (.) weil ich bin auch Mutter (.) von zwei Kindern (.) aber auch diese Kinder die ich unterrichte
sind zum Teil auch meine Kinder (Ulima Arolat I: 1389-1399).

Mit der Orientierung im Nahfeld Schule konnte herausgearbeitet werden, dass Zarah Jourda
und Ulima Arolat die Lage ihrer Schiiler*innen nachvollziehen kénnen. Die Eltern der Schii-
ler*innen fungieren nun im konkreten Handeln als kontrdare Figuren, was sich {iber folgende
Kontrastanordnung zeigt: Wéhrend sich Zarah Jourda ,,auch® als ,,Mutter* und ,,Schwester*
entwirft, begriindet Ulima Arolat, allerdings vor der Folie der eigenen Elternschaft (,,bin auch
Mutter (.) von zwei Kindern®), ihre Version des Behilflich-Seins und des Sich-Kiimmerns um
ihre Schiiler*innen.!8” Auch in ihrer Handlungsorientierung findet sich ein Regulationsprinzip,
was zum einen iiber das AuBern der Grenze ihres Handlungsrahmens (,,mehr kann ich nicht
machen®) sichtbar wird. Zum anderen: Sie agiert als ,,Mutter” ,,zum Teil“ und sieht ihre Schii-
ler*innen als ,,Kinder* lediglich nur ,,zum Teil* an, auch wenn sie ihre interpersonale Verbun-
denheit mit ihrem Gegeniiber durch ein hohes Mal} an Ergriffen-Sein (,,tun sie mir so leid®, ,,tut
mir weh*) rahmt.

Im Zuge der Darstellung der Orientierung im Nahfeld Schule wurde eine Sequenz vorge-
stellt, die erneut, jedoch an dieser Stelle mit dem Fokus auf die Handlungsorientierung, betrach-
tet werden soll:

ich wiirde am liebsten- ich sag immer wieder (.) ich wiirde am liebsten die Eltern von diesen Kindern
() von allen meinen Schiilern einmal in die Schule holen (.) und ihnen sagen ,so (.) die ndchsten
sieben Tage seid ihr Schiilerinnen und Schiiler* (.) die haben keine Ahnung was fiir Stress sie in der
Schule haben (.) aber (.) sieben Tage (.) ihr habt Tests (.) Schularbeiten (.) Hausaufgabe (.) ganz
normal wie eure Kinder (.) damit ihr einfach versteht (.) was fiir (.) Schwierigkeiten oder was fiir
Herausforderungen diese Kinder haben (.) sie sehnen sich nach dem. (.) sie haben das nicht (.) Stress

187 In dem zweiten Interview mit ihr findet sich das Prinzip des Care-Takings abermals, wobei sie sich hier in
der unterstiitzenden Rolle als ,,Coach entwirft: das ,,A und O in jedem Fach nicht nur in meinem Fach
sondern in allen Féachern [ist] einfach dem Kind auch das Gefiihl geben du kannst (.) du kannst auch selber
da etwas beitragen du musst aber selber auch in den Bereich forschen und das Kind einfach in den Bereich
auch unterstiitzen //I: mhm// aah als (.) als Coach dastehen (Ulima Arolat II: 312-315).
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in der Schule Stress zuhause (.) natiirlich miissen die (.) zu irgendwas greifen (Ulima Arolat I: 1374—
1384).

Sie entwirft ein Gedankenspiel, welches sie explizit auch auf die Eltern bezieht, deren Kinder
nicht von Drogen Gebrauch machen (,,von allen meinen Schiilern‘) und die aus ihrer Sicht nicht
(ausreichend) um die ,,Schwierigkeiten* und ,,Herausforderungen* ihrer Kinder wissen. Thre
den Kindern absolut zugewandte Haltung zeigt Ulima Arolat sprachlich an dem Verstarkungs-
signal ,,s0°, welches auf eine nicht verhandelbare (elterliche) Hospitationsprogrammatik ver-
weist. Sie tritt damit, wie Zarah Jourda, als verléssliche Ansprechpartnerin auf, fungiert aber
zusitzlich als Anwiltin ihrer Schiiler*innen, die ein Verstindnis seitens der Eltern einfordert.
Hier spricht sie im prospektiven Setting in der direkten Anrede mit den Eltern, was die Einsatz-
bereitschaft fiir die Klientel in dem ausphantasierten Anliegen unterstreicht. Auch im zweiten
Interview wird auf die Idee der Hospitation verwiesen, was die Seriositit — nicht zwangsldufig
der Idee an sich und einer mdglichen tatsdchlichen Umsetzung, sondern die Ernsthaftigkeit des
verstindnisvollen Engagements gegeniiber ihren Schiiler*innen — dokumentiert.'®®

Was die Handlungsorientierung der Zugewandtheit impliziert, ist ein Spannungsverhéltnis,
welches sich bei Ulima Arolat wie folgt darstellt:

ich muss sagen ich (.) auch wenn ich dann zuhause bin dann versuch ich die (.) versuch ich abzu-
schalten (.) aber es geht um die Menschen (.) es geht nicht um irgendwelche Sachen ob ich jetzt
irgendwas richtig gerechnet habe oder ich irgendetwas jetzt weif} ich nicht richtig (.) bei der Kassa
rausgegeben habe und so weiter (.) manchmal sag ich zu meinem Mann (.) ,mah ich wére so gerne
Putzfrau® (.) sagt er ,warum® (.) ,ja ich beneid- ja ich beneide die Frauen so sehr (.) die haben ihren
Besen ihren Putzlappen machen das sauber gehen nach Hause haben klaren Kopf* () manchmal
komm ich nach Hause und kann iiberhaupt nicht abschalten vor allem wenn irgendein Kind zum
Beispiel Problem hat oder irgendwas (.) und man weif} iiberhaupt nicht wie man handeln soll (.) und
es geht nicht um-um-um Ware es geht nicht um die Sachen (.) es geht um die Menschen (Ulima
Arolat I: 1505-1514).

Das Spannungsverhdltnis der zugrundeliegenden Handlungsorientierung wird in dieser Se-
quenz zentral und iiber zwei Kontexte gefasst: So thematisiert sie erstens die Bezogenheit zu
ihren Schiiler*innen vor einem Gegenhorizont, einer versachlichten Tatigkeit (,,bei der Kassa
rausgeben®, ,,das sauber [machen]), die sie in einem angedeuteten Dialog mit ihrem Partner
fiir sich entwirft. Dieser Hintergrund soll nicht nur ihrem Partner oder mir, sondern auch ihr
selbst verdeutlichen, dass ihr Lehrer*innenhandeln gerade keine vorab planbare oder zeitlich
exakt abgeschlossene Tatigkeit ist, die ihr dann ermdglichen wiirde, ,,nach Hause™ zu gehen
und einen ,,klaren Kopf™ haben zu konnen. Im Gegenteil — sie unterstreicht ihre Teilhabe an der
Lebenswelt der Heranwachsenden und ihre Verantwortungsiibernahme ihnen gegeniiber, die
eine Abgrenzung erschweren. Zweitens thematisiert sie jene Ungewissheit (,,man weil} iiber-
haupt nicht*), die das Lehrer*innenhandeln mit sich bringt und die letzten Endes unvorherge-
sehene Begleitsymptome, wie bspw. eine erschwerte Distanznahme oder auch eine Handlungs-
unsicherheit, mit sich bringt.

Der Fall Tuana Nova rundet diese Handlungsorientierung, die sich bei Zarah Jourda und
Ulima Arolat findet, ab. Das Interview mit ihr soll wieder mit dem Vergleichsfokus in die Be-
schreibung dieser Dimension eingebracht werden. Sie wird im exmanenten Nachfrageteil des
Interviews gefragt, welche Erwartungen ihre Schiiler*innen an sie als Lehrerin richten. In ihrer
Beschreibung des Schulalltags finden sich zwei liberschneidende Sujets aus den Interviews mit
Ulima Arolat und Tuana Nova:

188 So hebt sie nochmals hervor: ,,und ich sag immer wieder ich wiirde so gerne (.) ich wiirde dieses Projekt so
gerne machen. ahm nur fiir eine Woche (.) aber nur fiir eine Woche Eltern in die Schule reinholen dass sie
genau das machen was ihre Kinder machen //I: mhm// damit sie einfach ah verstehen was alles fiir Stress
Kinder in der Schule haben® (Ulima Arolat I1: 439-442).
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dieses Beschiitzen dieses Umsorgen dieses (2) Bemuttern teilweise //I: mhm// ist sicher auch eine
Erwartung //I: okay// und dass ich ihnen was mitgebe oder sie [Textauslassung 1 Zeile] begleite also
wo sie wissen wenn ich dorthin hingehe die wird schon- die wird schon wissen wo es langgeht //1:
mhm// also dieses diese Fiihrung auch dieses Behutsame doch Liebevolle und klare strenge Fiihrung
ich weil3 nicht ob es so wirklich eine Erwartung ist aber ich glaub dass sie einfach das wie von der
Mama ein bisschen haben //I: mhm okay// das glaub ich dass es eine grofle Erwartung ist dass sie sich
wohl fiithlen [Textauslassung 4 Zeilen] wo man dann hingehen kann wo man sich gut aufgehoben
sind wo sie sich anvertrauen kdnnen also wenn’s Probleme gibt dass sie irgendwo hingehen kdnnen
und die gelost werden Hilfestellungen gibt (Tuana Nova: 634-647).

Sie nimmt in dieser Sequenz eine argumentativ gefdrbte Einschitzung der Schiiler*innen vor.
So sieht sie sich personlich in der Auseinandersetzung mit einer Orientierung gebenden Rolle,
namlich zu ,,wissen wo es langgeht*.!8° Zum anderen wird auch hier die Regulierung von Nihe
(,,dieses Behutsame®, ,,doch Liebevolle®) und einer Distanz (,klare strenge Fiihrung®) als
Handlungsoptionen eingefiihrt. Das Bedingungsgeflige, welches sie hier noch vage ankiindigt
(,,von der Mama ein bisschen*) ist das zweite mit Zarah Jourda und Ulima Arolat verbindende
Sujet — eine Orientierung an einer liebevollen Zugewandtheit. Sie beschreibt sich als Lehrper-
son, abermals nicht ganz umfénglich (,,ein bisschen®) als ,,Mama“, bei der sich ihre Schiiler*in-
nen ,,gut aufgehoben* fiihlen, der sie sich ,,anvertrauen kénnen*, die in der Lage ist, Probleme
zu 16sen und ,,Hilfestellungen* zu geben. Die unbestimmte Orientierung (,,von der Mama ein
bisschen®) bekommt in dem Fortlauf des Interviews eine Detaillierung:

es hingt natiirlich von der Personlichkeit des Kindes ab //I: mhm// manche sind halt seeehr (2) be-
diirftig sag ich mal und haben sehr dieses Sprach- also diese Mitteilungsbediirftigkei- also Mittei-
lungsbedarf Bediirfnis wenn’s da kommen und mir das erzdhlen wollen (.) da hab ich in den letzten
Tag ein Kind gehabt das hat mich ziemlich mitgenommen also das war ganz extrem weil das hat mir
ziemlich alles erzdhlt [Textauslassung 9 Zeilen] also ich da- das das beschéftigt mich dann //1: ja//
némlich tagein und tagaus und da kommen die Geschichten dann hér ich Sachen und dann und ich
weil} nicht was ich damit anfangen soll //I: mhm// und das-das bringt mich (.) und da denk ich mir
manchmal ist es schwierig als Klassenlehrerin zu sagen das ist nicht mein Thema //I: mhm// also diese
Grenzen aufzusetzen und klar zu sagen ,Nein das betrifft mich jetzt nicht* /I: ja mhm// aber das kann
man halt dann nicht //I: mhm// obwohl man es vielleicht machen sollte (.) aber das- man kann es nicht
so gut abgrenzen wenn man gewisse Zeit mit diesen Kindern verbringt nach [#Anzahl Jahre#] ist das
(.) fast eine Familie (Tuana Nova: 656-675).

Es zeigt sich zunéchst einmal in dieser Sequenz das Ringen um das Maf} der Abgrenzung, was
aus ihrer Verantwortungsiibernahme gegeniiber ihren Schiiler*innen erwéchst. Es wird bei ihr
deutlich, dass eine dichotome Aufteilung des Lehrer*innenhandelns in einen privaten Fami-
lienraum mit der damit verbundenen Erfiillung von Elternrollen und einen &ffentlichen Erzie-

189 Dass sie — dhnlich wie Zarah Jourda und Ulima Arolat — den Erwartungen der Schiiler*innen entspricht,
zeigt sich bspw. an einer Sequenz im Interview, in der von einer Begebenheit mit einer Schiilerin auf dem
Schulhof berichtet wird, die sich von anderen in der Pausenhof-Situation ausgeschlossen fiihlt und der sie
einen Rat mitgibt. Sie rét ihrer Schiilerin: ,,,weilt was ahm gut dann lass sie halt® sag ich ,es ist nicht einfach
glaub mir’s es ist nicht einfach wenn du sie jetzt einfach ldsst und deinen eigene- dein eigenes [#Beschifti-
gung#] machst aber irgendwann kommen sie sowieso zu dir glaub mir’s® (2) /I: ja mhm// dann hat sie das
ausprobiert dann sag ich ,das wird dir aber schwerfallen gell das muss dir schon bewusst sein das wird nicht
so einfach sein aber geh halt zu wem anderen‘ und [#Beschéftigung#] und und lass sie und beriicksichtige
sie nicht so stark® //I: mhm// dann hat sie das probiert (.) am Ende der Woche ist sie dann zu mir und sagt
,Frau Lehrerin du bist so klug du gibst immer intelligente Tipps und die helfen‘ sag ich ,ahso hast du’s
ausprobiert® //I: mhm// ,ja und die sind dann wirklich gekommen und wollten- die wollten dann mit mir
[#was unternehmen#]‘ sag ich ,sichst® ,nein das werd ich mir jetzt merken‘ sag ich ,das kannst du dir fiir
immer merken weil das ist immer so‘ /I: mhm// ,nein du bist so intelligent® @sag ich ,nein ich bin ein
bisschen élter‘@ //1: ja// und das ist halt so schon dass man ihnen halt ein bisschen was mitgeben kann
(Tuana Nova: 591-602).
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hungsraum (Schule) mit der damit verwobenen Erfiillung des Lehrerinseins verhandelt wird.
So spricht sie von dem Schulraum als einem Ort, der ,,fast eine Familie® darstellt, und auch
davon, dass sie sich in einer Situation befindet, in der es ihr nur partiell gelingt, ,,Grenzen auf-
zusetzen und klar zu sagen ,Nein das betrifft mich jetzt nicht*“. An der Stelle werden die Her-
ausforderungen, die diese Handlungsorientierung mit sich bringt, von Tuana Nova klar be-
nannt — fiir alle drei Lehrerinnen ist es eine Herausforderung, eine Distanz gegeniiber den Schii-
ler*innen einzunehmen.

Kurzzusammenfassung der ersten typisierten Handlungsorientierung

Die erste gemeinsame Handlungsorientierung Zarah Jourdas, Ulima Arolats und Tuana Novas
ist vom Umgang mit den Anforderungen als Lehrerinnen geprigt. So zeigt sich diese gemein-
same Orientierung in einer widerspriichlichen Gestalt, denn sie bauen einerseits eine Bezichung
zu ihren Schiiler*innen auf, in der sie umsorgend, verstdndnisvoll und fiir die Schiiler*innen
verlésslich — als Care-Takerinnen — agieren und das rollenspezifische Handeln verlassen. An-
dererseits ist dieses berufsbezogene Handeln aber von allen drei Lehrerinnen durch das Bemii-
hen um Distanznahme gegeniiber den Heranwachsenden gekennzeichnet, also davon, wieder
in das rollenspezifische Handeln hineinzukommen, welches ja eigentlich geboten ist.

7.3.2 Gestalterinnen von Gesellschaft

Die erste herausgearbeitete Handlungsorientierung wird von einer zweiten typisierten Orientie-
rung des Handelns flankiert. Diese zweite Handlungsorientierung ist mit den gesellschafts-
bezogenen Orientierungen verkniipft: So sehen sich Zarah Jourda, Ulima Arolat und Tuana
Nova in einer gesellschaftsgestaltenden Position.

Die zweite Orientierung des Handelns soll zundchst am Beispiel der Lehrerin Zarah Jourda
gezeigt werden. Sie wurde im zweiten Interview gefragt, was sie an die Schiiler*innen, auf3er
auf ihr Fach bezogen, weitergeben mochte. Sie berichtet, dass in ihrer Stunde auch folgende
Fragen Raum fiir eine Bearbeitung finden:

wenn man jetzt hier lebt (.) 4hm wie muss man sich- egal wo man lebt als Mensch jetzt (.) wie ist
man eigentlich als Mensch (.) wie muss man als Mensch sich benehmen und wie- dass man jetzt jeden
respektiert egal welche Nationalitit (.) welche Religion also diese Themen bereden wir sehr oft zum
Beispiel besonders mit den mit den Jugendlichen in der in der [#Schule#] weil manche von meinen
Schiilern haben auch ein bisschen Vorurteile (.) und deswegen mach ich da sehr viele Themen (.) mit
ihnen dass wir hier leben und dass wir auch gegeniiber der Gesellschaft Aufgaben haben (Zarah
Jourda II: 305-310).

Sie legt eine Erklarungstheorie ihres unterrichtlichen Vorgehens offen, die eine Fokussierung
auf ein gemeinsames Bewusstsein — ein Miteinander — aufweist. Sie stellt eine Grundfrage
menschlichen Zusammenlebens auf (,,wie ist man eigentlich als Mensch®), die sie dann spezi-
fiziert auf ein Verhalten, welches notwendig ist, um andere Menschen (,,jeden) zu respektie-
ren, unabhéngig von ihrer ,,Nationalitit™ oder ,,Religion. Der Referenzrahmen ist {iber eine
geographische Verortung einmal am Beginn und dann am Ende der Sequenz angelegt und wird
sprachlich ausgedriickt iiber die Formulierung ,hier leben®. Fiir sie ist unhinterfragbar, dass
sich ihre Schiiler*innen mit der Frage, wie sie sich als Mensch ,,benehmen®, ganz unabhingig
in welcher Gesellschaft (,,egal wo*), auseinanderzusetzen haben. Fiir die Stiftung eines gemein-
samen Bewusstseins, mit dem eine vorurteilsfreie Gesellschaft gestaltet werden konnte, sicht
sie sich als Ubersetzerin. Der gesetzte Referenzrahmen geht weit iiber eine Benimm-Diskussion
hinaus. Vor dem Hintergrund der Erfahrungen in Gesellschaft kann die Verantwortungsiiber-
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nahme (,,Aufgaben haben®) in den Augen Zarah Jourdas in Form eines solidarischen Miteinan-
ders gelingen. Gesellschaft wird dabei als Abstraktum gedacht. Sie spricht davon, dass Men-
schen ,,gegeniiber der Gesellschaft Aufgaben haben®.

Die von Zarah Jourda aufgeworfene Orientierung des Abbaus von Vorurteilen und eines
Miteinanders findet sich auch bei Ulima Arolat. So wird sie gefragt, was denn ihre Prinzipien
des Unterrichtens sind; in ihrer Antwort findet sich folgender Aspekt:

und ich weil} ganz genau dass wir so viele Werte (.) einander vermitteln kénnen dass wir sehr viel (.)
fiir die Gesellschaft- fiir die Entwicklung der Gesellschaft im Positiven beitragen kénnen wenn wir
schon miteinander sprechen wenn wir (.) die Gemeinsamkeiten suchen (.) weil die Gemeinsamkeiten
fithren uns wieder zueinander (.) aber sehr héufig suchen wir nach den Unterschieden (.) ®und die
bringen uns auseinander® (.) leider (.) ja (Ulima Arolat I: 1205-1210).

Die Sequenz umfasst am Beginn eine knappe abstrahierende Beschreibung, der ein Postulat der
Gewissheit (,,ich weill ganz genau®) vorgelagert ist. Es wird weiterfiihrend ein Ereignisrahmen
(,,Entwicklung der Gesellschaft™) formuliert, mit dem sich eine verallgemeinerte Akteurschaft
,,wir) —und damit Ulima Arolat selbst als auch ihre Schiiler*innenschaft — konfrontiert sicht.
Sie rekurriert auf einen Ausschnitt ihres Erfahrungshorizonts, einen Gesellschaftszustand, der
gekennzeichnet ist durch eine Fokussierung auf ,,Unterschiede®, welche die Menschen ausei-
nanderbringen. Sie webt in diese Beschreibung eine argumentativ hervorgebrachte Orientie-
rung als konkrete Handlungsstrategie ein: So mdchte sie ihren Schiiler*innen vermitteln,
,,schon miteinander* zu sprechen, da dies die Grundlage fiir sie ist, eine an einem Miteinander
orientierte Gesellschaft (,,Gemeinsamkeiten suchen®) zu stabilisieren. Im zweiten Interview er-
wihnt sie nochmals, wie wichtig es ist, ,,schon miteinander zu sprechen, verortet das Postulat
der Verstindigung dort jedoch zwischen den Generationen.'” Sie nennt die Auseinanderset-
zung zwischen den Kindern und ihren Eltern ,,Kampf der Generationen®. Anhand der benann-
ten Verstandigungsbemiihungen, die sie als Lehrerin unternimmt, damit sich das Verhéltnis
zwischen den Heranwachsenden und ihren Eltern verbessert, wird aber auch ein beispielhafter
Schauplatz eingefiihrt, der auf einen grofleren Zusammenhang verweist. Fiir sie sind die Her-
anwachsenden Hoffnungstrager*innen fiir einen Dialog der Verstindigung, welcher der Ge-
sellschaft zu Gute kommt; so sagt sie: ,,ich hoffe mit der Generation meiner Schiilerinnen und
Schiiler also dieser Generationen da wird sich die Gesellschaft im Positiven viel verdndern®
(Ulima Arolat II: 361-376).
Tuana Nova wird wihrend des Interviews gefragt, ob sie ihre weltanschaulichen oder reli-
gidsen Uberzeugungen in ihren Unterricht einflieBen lisst. Sie geht auf die Frage wie folgt ein:

also ich weil} nicht ob das religiose Prinzipien sind oder nicht (.) also nein (.) ich will den Kindern
vermitteln (.) das ist so mein Ziel //I: mhm// dass jeder gleich ist also gleichwertig ist //I: mhm// egal
welcher Religion egal welcher Abstammung und das ist mein Ziel //I: mhm// und das miteinander
auskommen ich mein- natiirlich kann man das jetzt mit der Religion gleichsetzen aber fiir mich ist
das Menschlichkeit //I: mhm// ahm das will ich ihnen vermitteln (.) Religion iiberhaupt nicht (Tuana
Nova: 553-558).

Sie stellt ihrer Argumentation eine Bezweiflungsaktivitdt voran, so duBlert sie, dass sie nicht
einschitzen kann, ob ihr Handeln in einem Bezug mit ihrer (religidsen) Uberzeugung steht.
Nach einer kurzen Pause verneint sie, dass es sich bei ihrer Zielsetzung um ihre religidsen Prin-
zipien handelt. Die Argumentation féchert sie dann auf und benennt als Ziel ihrer Vermittlungs-

190 So duBert sie: ,,viele Eltern versuchen die Kinder so zu erziehen wie sie aufgewachsen sind und versuchen
ihre Kinder in ihre Kindheit oder Jugend zu versetzen (.) und die Kinder kommen dann zu uns und be-
schweren sich auch sehr oft (.) ahmm das macht mich traurig aber ich versuch dann trotzdem irgendwie mit
denen zu reden damit der Kontakt auch einfach schon in der Familie bleibt und gut dass die Kinder auch
mit den Eltern auch auf schone Art und Weise mit ihnen reden” (Ulima Arolat II: 364-368).
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tatigkeit als Lehrerin zwei globale Postulate, die sich aus ihrer Erfahrungsaufschichtung heraus
generieren und fiir ein gesellschaftliches Zusammenleben relevant sind: Zum einen benennt sie
die Gleichwertigkeit aller Menschen als handlungsrelevant in ihrer Vermittlungsarbeit mit ihren
Schiiler*innen. Die Gleichwertigkeit benennt sie beispielhaft an der religiésen Diversitit (,,egal
welcher Religion®) und unabhéngig von einer bestimmten Herkunft (,,egal welcher Abstam-
mung®). Zum anderen steht fiir sie ,,miteinander auskommen“ im Fokus ihrer Unterrichtspraxis.
Es erfolgt dann eine Bilanzierungsanstrengung, in der sie nochmals verdeutlicht, dass ihre Pos-
tulate zwar in einem religios konnotierten Rahmen wahrgenommen werden kdnnen, fiir sie aber
unabhingig von einer religidsen Verankerung zu verstehen sind. Fiir sie gehort ein Denken, das
sich der Gleichwertigkeit aller Menschen und einem Miteinander verschreibt, in das normative
Spektrum des Postulats ,,Menschlichkeit”. Eng verkniipft mit dem Postulat der ,,Mitmensch-
lichkeit* finden sich Sequenzen bei allen drei Lehrerinnen, die das soziale Miteinander fokus-
sieren. So &uflert sich Zarah Jourda:

und dann erzéhl ich den Kindern jetzt wir kommen auf die Welt und dann gehen wir in den Kinder-
garten nach [#detaillierte Lagebeschreibung der Schule#, die an eine andere Schule und eine Senio-
renresidenz grenzt#] [Textauslassung 1 Zeile] und sage ich ihnen ,schaut mal die alten Menschen an
und wir werden auch mal alt werden (.) sie brauchen mehr Liebe sie brauchen uns sie brauchen mehr
Unterstiitzung* //1: ja// und egal wo wir sind wir miissen diese Menschen unterstiitzen weil sie uns
wirklich brauchen das ist unsere Aufgabe als Jugendliche oder als erwachsene Menschen (Zarah
Jourda IT: 325-331).

Sie berichtet von einem Aufenthalt mit thren Schiiler*innen aulerhalb des Schulgebdudes. Sie
sehen wihrend des Aufenthalts ein ,,Altersheim®, das als stellvertretender Ausldser fiir Zarah
Jourda dient, ihren Schiiler*innen ihre zukiinftige Verantwortungsiibernahme fiir eine dlter
werdende Generation zu verdeutlichen. Sie expliziert ihre Logik, indem sie den Alternsprozess
zunéchst sich selbst und ihren Schiiler*innen bewusst macht. Was als Entwicklungsphase im
Sinn von angedeuteten Lebensabschnitten (,,wir kommen auf die Welt“, ,,dann gehen wir in
den Kindergarten®) vermittelt wird, fiihrt auf ein zwangslaufig eintretendes Szenario (,,alt wer-
den®) hinaus. Die (alltags)theoretisch verkiirzte Zusammenfassung der Lebensphasen ist der
erste Teil einer nicht vollends ausgefalteten Argumentation, der eine zweite {ibersituative Deu-
tung folgt. So erldutert sie den Schiiler*innen, dass es eine Verhaltenspramisse (,,Aufgabe‘)
gibt, die fiir die Heranwachsenden wichtig zu sein hat — die Unterstiitzung des Mitmenschen,
hier figurativ an der &lteren Generation verdeutlicht. So benétigt die dltere Generation ,,mehr
Liebe®, ,,mehr Unterstiitzung™ als die Zugewandtheit, die ihr derzeit aus dem Blickwinkel der
Befragten entgegengebracht wird, wie es mit der gesellschaftsbezogenen Orientierung bereits
herausgearbeitet wurde.

Auch Tuana Nova erldutert eine Begebenheit, die sie wihrend eines Ausflugs mit ihrer
Schulklasse erlebte und in der sie als vermittelnde Protagonistin auftritt:

wir waren mal im Bus das ist so- beim letzten Ausflug da ist so eine dltere Dame eingestiegen und
hat Schwierigkeiten gehabt beim Einsteigen (.) dann hab ich ihr die Tasche abgenommen hab ihr
geholfen (.) hab sie hingesetzt (.) da war das schon so ,Frau Lehrerin warum tust du sowas‘ //I: mhm
mhm// sag ich ,weil sich das so gehdrt® //I: mhm mhm// also sie sollen sehen //I: mhm// dass das
eigentlich das Normale ist (.) und dass man nicht einfach den Kopf wegdreht und sagt interessiert
mich nicht mach ich nicht //I: mhm// das und ich denk mir es ist so schade weil das geht eh verloren
//I: mhm// und ich find- ich hoff dass ich ihnen so mit- mit ein paar Sachen die sie vielleicht pragen
was mitgeben kann (.) //I: mhm mhm// abgesehen von den Lerninhalten (Tuana Nova: 569-577).

Sie berichtet hier von einer Alltagssituation, die sich theoretisch jeden Tag im 6ffentlichen
Raum abspielen konnte. Von der gemeinsam mit ihren Schiiler*innen erlebten Situation aus
entwirft sie — dhnlich wie Zarah Jourda — eine Programmatik, die nicht nur auf sie bezogen,
sondern auch fiir ihre Schiiler*innen gelten soll. In der Schauplatzbeschreibung findet sich eine
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kommentierte Stellungnahme (,,da war das schon so*), die sich durchaus auf die erlebte Situa-
tion bezieht, vielmehr aber als ein bewertendes Statement gegentiber einer gesamtgesellschaft-
lichen Lage (,,das geht eh verloren®) lesen lédsst. Aus der Frage der Schiiler*in, weshalb sie der
zugestiegenen Person im Bus hilft, entsteht ein nachtréglich gemimter Mini-Dialog. Thre Ant-
wort, ,,weil sich das so gehort”, erwéchst aus einer moralischen Grundiiberzeugung heraus, die
ihrer Meinung nach gestirkt gehort. Sie spielt aus ihrer Sicht eine relevante Figur fiir die Her-
anwachsenden, die in der Situation tatséchlich agiert und somit als Vorbild gelten kann, die
aber auch — hier als Wunsch gedufert — tiber die Situation heraus eine zugewandte Haltung bei
den Schiiler*innen nachhaltig evozieren (,,pragen™) kann.

An dieser Stelle soll ein Interviewauszug von Ulima Arolat als Vergleichssequenz dienen.
Sie wurde gefragt, was ihr denn wichtig sei, au3er ihr Fachwissen an die Schiiler*innen weiter-
zugeben, darauf antwortete sie:

der Umgang mit den Menschen in meiner Umgebung (.) meine Verantwortung der Gesellschaft ge-
geniiber (.) was mach ich eigentlich fiir diese Gesellschaft (.) oder (.) reise ich jeden Tag nach Egostan
oder-oder bin ich doch hier und kiimmere mich da (Ulima Arolat I: 1334—-1336).

Sie berichtet von ihrem Handeln, das einmal auf die ,,Menschen® in ihrer ,,Umgebung® gerich-
tet ist sowie auf die ,,Gesellschaft™. Sie geht von Grundfragen menschlichen Zusammenlebens
aus und der Rolle, welche einzelne Gesellschaftsmitglieder — damit meint sie sowohl sie als
auch ihre Schiiler*innen — im gemeinschaftlichen Zusammenleben mit anderen spielen; dies ist
aus der Herausarbeitung der gesellschafisbezogenen Orientierung bereits bekannt. Es werden
nun zwei Handlungsvarianten gegeniiber dieser Situation entwickelt: Einmal das Aufdecken
eines Verhaltens, das symbolhaft als ,,Egostan benannt wird. Diese bildhafte Reisesymbolik
(,reise ich jeden Tag™) wird als verfestigte innere Landschaft gerahmt, welche Menschen auf-
suchen, um dort ihre auf sich bezogenen Zweckinteressen durchzusetzen. ,,Egostan” verweist
also einerseits auf ihre Erfahrungsaufschichtung, die eine Gesellschaft umfasst, welche in ihren
Augen eine ,,grofle Baustelle® ist und defizitir dargestellt wird. Zum anderen als Vermittlung
eines Gegenentwurfs, dass man sich um eine Gesellschaft sorgen (,.kiimmere mich da“) sollte.
Die dialektale Eigenheit ,,da* verweist auf eine rdumliche und zeitliche Verortung der Gesell-
schaftssorge im Hier und Jetzt — also der aktuell vorgefundenen Gesellschaft, die von ihr aller-
dings nicht wie bei Zarah Jourda oder Tuana Nova an konkreten anderen, z.B. dlteren Mitmen-
schen, sondern als verallgemeinerte Adressat*innenschaft verhandelt bleibt.

Kurzzusammenfassung der zweiten typisierten Handlungsorientierung

Die zweite gemeinsame Handlungsorientierung der drei Lehrerinnen dieses Typus umfasst eine
konkret gesellschaftsgestaltende Position von Zarah Jourda, Ulima Arolat und Tuana Nova und
ist darauf bezogen, wie sie Gesellschaft begreifen. Sie konkretisieren eine Gesellschaftsgestal-
tung in ihrem berufsbezogenen Handeln, indem sie versuchen, ihren Schiiler*innen zu verdeut-
lichen, dass auch die Heranwachsenden — wie sie selbst — einen Beitrag leisten kdnnen, um an
Gesellschaft zu arbeiten: durch das wechselseitige Anerkennen und das Uberwinden von Dif-
ferenzen, durch das Akzeptieren von geteilten Normen und das Ausrichten auf ein gemein-
schaftliches Ziel.
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7.4 Der Deutungsraum Schule — Schule als Initiationsraum
flr Nachhaltigkeit

Bevor die Orientierung Deutungsraum Schule typisiert wird, soll an dieser Stelle nochmals in
Erinnerung gerufen werden, was mit dieser typisierten Orientierung gemeint ist: Die Lehrerin-
nen dieses Typus entwarfen — wie die Lehrer*innen der anderen Typen — einen Schulraum, in
dem es durchaus auch um die Ausstattung, also bspw. die Verfiigbarkeit eines PCs fiir die Vor-
oder Nachbereitungen des Unterrichtsstoffs oder eines Schreibplatzes in der Schule, geht.
Schule wird von den befragten Lehrerinnen allerdings weitreichender als bezogen auf Ausstat-
tungsfragen betrachtet, interpretiert und erldutert. Wenn von der Orientierung Deutungsraum
Schule gesprochen wird, so wird der von den Lehrerinnen entworfene Raum mit seiner Poten-
tialitét erarbeitet, welche die befragten Lehrerinnen dem Raum geben. Es geht hier nicht um
die topographischen Elemente, sondern um jene Schulraumspezifitit, die also von den Lehre-
rinnen wahrgenommen und gedeutet wird und die sich gegeniiber anderen Raumkonstruktionen
durchsetzt. Die typisierte Orientierung Deutungsraum Schule kann tiber das Aufgabenver-
stindnis, welches die Protagonistinnen vom Lehrer*innenberuf haben und als erstrebenswert
ansehen, hauptséchlich in jenen Passagen der Interviews herausgearbeitet werden, die von der
Textsorte der Beschreibung und Argumentation gekennzeichnet sind. Diese Orientierung, die
aus den Interviews mit Zarah Jourda, Ulima Arolat und Tuana Nova heraus typisiert werden
konnte, ist gekennzeichnet von der Auffassung des Raums Schule als Initiationsraum, in dem
Sinngehalte gesetzt werden kdnnen. Diese Sinngehalte thematisieren das Verhéltnis Indivi-
duum zu Gesellschaft und sollen nachhaltig sein.Zarah Jourda expliziert im ersten Interview,
was es fur sie bedeutet, Lehrerin zu sein:

ein Vorbild weil ich denke (.) man erzieht &h nicht nur die Kinder eigentlich man erzieht &h die
Menschheit (.) weil die Kinder die nehmen dich als Vorbild (Zarah Jourda I: 523-524).

Sie fokussiert zwei Aspekte im kommunikativen Explizieren ihres Lehrer*innenseins: Zum ei-
nen den Vorbildcharakter, der fiir sie als Lehrerin eine zentrale Bedeutung einnimmt. Zum an-
deren stellt sie eine Behauptung mit einer iibersituativen — den Schulraum iibergreifenden —
Bedeutung auf. So thematisiert sie zunichst ,,die Kinder, gemeint sind an dieser Stelle wie
durchgingig im Interview ihre Schiiler*innen, die sie ,,erzieht. Sie erweitert dann aber die
Adressat*innenebene ihres Lehrer*innenhandelns um ,,die Menschheit“. Es liegt zundchst eine
stark verkiirzte Erlduterung vor, ein abstraktes Statement, welches dann im weiterfiihrenden
Interview aufgefachert wird. So hélt sie ergénzend iiber das Bild von Lehrer*innen fest:

wir sind ich denke wir sind nicht irgendein Mensch auf der Straf3e jetzt weil wir sind Lehrerinnen und
wir miissen ein Vorbild sein fiir alle fiir alle Menschen //I: mhm ja// weil wir sind Erzieherinnen und
ich mein das ist (.) ich denke das ist die schwierigste der schwierigste Beruf denk ich (.) //I: mhm//
weil wir erziehen die Welt (.) die Kinder (.) und das bleibt alles da im Kopf (.) das geht nicht weg
(Zarah Jourda I: 543-547).

In dieser Sequenz ist zundchst auffillig, dass sie, wie in der vorigen Sequenz auch, zwar iiber
sich spricht, sich aber in ein Kollektiv von Handlungstrager*innen stellt, was an den Markierern
»~man® und ,,wir sprachlich angezeigt wird. Einerseits konnen diese Markierer als eine verall-
gemeinerte Lehrer*innenschaft interpretiert werden, tiber die eine Erziehungsfunktion mit ei-
nem doppelten Rollenverstindnis entworfen wird. Diese gestaltet sich als Rollenmodell so aus,
dass sie als Vorbild nicht nur fiir die Schiiler*innen relevant ist, sondern ,.fiir alle Menschen* —
der Adressat*innenraum wird erweitert. Zum anderen enthélt das Rollenversténdnis eine zeit-
liche Komponente, so geht sie davon aus, dass das ,,alles da im Kopf [bleibt]* — ihr Lehrer*in-
nenhandeln setzt bei den Schiiler*innen wesentliche Grundlagen, die aus ihrer Sicht lange Zeit
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(,,das geht nicht weg®) tiberdauern. Sie rahmt zugleich mit dem Verweis auf die ,,Welt* den
Lehrer*innenberuf als umfassende und gleichsam herausfordernde (,,schwierigste*) Profession,
denn aus ihrer Uberzeugung heraus iiberdauern zeitlich ebenjene — von ihr an der Stelle nicht
weiter konkretisiert — gesetzten Inhalte und Handlungen. Sie verdeutlicht hier nicht nur, dass
Lehrer*innen aus ihrer Sicht einen anspruchsvollen Beruf ausiiben, sondern vielmehr auch, was
es heifit, gemeinsam zu handeln — ndmlich eine groe Verantwortung zu tragen, die sich in der
vorigen Sequenz auf die ,,Menschheit* und in dieser Sequenz auf die ,,Welt* bezieht. ,,Mensch-
heit” und ,,Welt* fungieren hier insofern als Ontologie in der argumentativ hervorgebrachten
Erklarung, als dass sie als grundsitzliche Konzepte fiir den Schulraum verhandelt werden.
Wenn dem groflen Ganzen, der ,,Menschheit” und der ,,Welt”, dann eine Adressat*innen-
gruppe, ,,Kinder", gegeniibergestellt wird, so wird auch deutlich, dass Zarah Jourda jene Grund-
legung weiterfiihrend als Entfaltungsprozess versteht — die ,,Menschheit” und die ,,Welt* sind
das Ergebnis eines Entstehungsprozesses. Der ,,Kopf* verweist dabei auf eine verstandsméfige
Auffassung ihres Gegeniibers, in den Lehrer*innen etwas setzen. Er fungiert hier als Allegorie
zur Erde, in die ein Samenkorn gesetzt wird und sich so fest verwurzelt, dass es ,nicht
weg[geht], woraus sich an dieser Stelle auch die Sicht des Lehrer*innenberuf als des ,,schwie-
rigste[n]* Berufs erklart. Ihre bildhafte Darstellung findet sich auch in den Interviews mit Ulima
Arolat wieder:

also ich hab das Gefiihl wenn wir wenn wir einen Samen irgendwo eingesetzt haben irgendwann
beginnt auch das zu treiben und zu wachsen und wenn ich das als Lehrerin gemacht habe dann besteht
die Moglichkeit dass spéter auch viele Leute viel besser entfaltet (.) ich kann nicht viel alleine aber
vielleicht wenn ich den Kindern was (.) was ich denke weitergebe dann kénnen sie auch sehr viel
machen (Ulima Arolat II: 133-136).

Sie ist wie Zarah Jourda davon iiberzeugt, dass ihr Lehrer*innenhandeln einen Entwicklungs-
prozess der Heranwachsenden auslost. In dieser Sequenz findet sich abermals eine im padago-
gischen Verstindnis etablierte Metapher — die des Samen-Setzens. Das Konditionalgefiige

,.wenn ich das als Lehrerin gemacht habe, dann besteht die Moglichkeit) zeigt das von Ulima
Arolat hervorgebrachte ,,metaphorische Wachstums-Szenario® (Guski 2007: 219) in einer Va-
riation zu Zarah Jourda. Zwar rekurrieren beide auf den Vorgang des Séens, jedoch ist sich
Ulima Arolat nicht sicher, dass das gesetzte Samenkorn auch gedeiht. Um eine Antwort darauf
zu finden, was aus der Sicht der beiden Lehrerinnen nun gesit werden soll, ist hier an die im
vorigen Kapitel herausgearbeiteten Handlungsorientierungen zu erinnern. Die aus ihrer Sicht
von ihnen initiierte Handlung — das Setzen der Saat — bezieht sich auf die Grundhaltung, wie
eine Verantwortungsiibernahme gegeniiber Mitmenschen und eine Orientierung am Miteinan-
der, die fiir den Erhalt von Gesellschaft aus ihrer Sicht wichtig sind. Diese Initiation vollzieht
sich flir Zarah Jourda und Ulima Arolat zwar nicht ausschlielich, aber zentral im Schulraum
sowie bei beiden anhand eines gemeinsamen Ordnungsprinzips — des Gegenentwurfs zu einer
individualistischen Handlungsauffassung. Aus ihrer Sicht werden ihre Schiiler*innen nun zu
Verbiindeten, die fiir eine Ausgestaltung eines gesellschaftlichen Zusammenlebens (,,sehr viel
machen®) benétigt werden, denn sie ,,alleine kann nicht viel* erreichen. Sie schildert an anderer
Stelle im Interview:

diese Personen (.) die gerade bei mir im Unterricht sind kdnnen sehr viele positive Sachen in der
Gesellschaft durchfiihren (.) wenn diese Personen dann Schule abgeschlossen haben (.) wenn sie in
der Gesellschaft irgendwo arbeiten (Ulima Arolat I: 1584—1586).

Sie betont nicht nur, dass die von ihr gesetzten Themen im Unterricht fiir die Gesellschaft tra-
gend sind. Sie argumentiert zudem, dass die von ihr angelegte Initiation iiber die Schulkarriere
ithrer Schiiler*innen hinausweist und iiber das auf die Schule folgende Berufsleben wirksam
wird.
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Auch Tuana Nova nutzt wie Zarah Jourda und Ulima Arolat eine metaphorische Rahmung
ihres Lehrer*innenhandelns, was an dieser Stelle wieder in einem vergleichenden Fokus ge-
nannt werden soll. Ausgehend von ihren Beschreibungen zur Gesellschaft und ihrer Sicht auf
diese wird sie gefragt, wie sie sich als Lehrerin im Umgang mit den von ihr genannten (gesell-
schaftlichen) Umsténden beschreiben wiirde. Sie zeichnet folgendes Bild:

man sollte das Positive weiter &hm geben weiter schicken damit sie dann- also man muss ja was
Positives setzen damit man es dann ernten kann //I: ja mhm// das ist so das Bildhafte und wenn man
ihnen das so mitgibt kann man hoffen dass vielleicht ein Drittel das so weiter fiihrt dass das dann
vielleicht zu Verdnderungen also positiven Verdnderungen fiihrt (Tuana Nova: 941-945).

In dieser Sequenz aus dem Interview mit ihr spielt abermals die nachhaltige Initiation eine zen-
trale Rolle. So ist es auch fiir sie wichtig, bei den Schiiler*innen ,,was Positives™ zu ,,setzen®,
mit dem Ziel, dass dieser Setzling heranwéchst, aufgeht und dann geerntet werden kann. In
dieser Ausfithrung verhandelt sie, wie Ulima Arolat, ihre begrenzte Reichweite (,,vielleicht ein
Drittel) und die Vagheit (,,vielleicht™), die diese Initiation begleitet. In weiterer Folge des In-
terviews erwéhnt sie, dass der Schulraum durch ein ,,Miteinander* geprégt sein sollte, ,,wo man
halt viele Bausteine legen kann und die heranwachsen sehen kann oder auch nicht*.

In den aufgefiihrten Beschreibungen und Argumentationen zeigt sich Schule als ein Raum,
der von diesen Lehrerinnen in ein Verhéltnis zur Gesellschaft gesetzt wird. So wird er zum
einen durch die Gesellschaft beeinflusst, wobei er von Zarah Jourda, Ulima Arolat und Tuana
Nova als zentrale Initiationsplattform gesehen wird. Er bietet aus der Sicht der Protagonistinnen
das Potential, prospektiv einer Gesellschaft als ,,Baustelle* — wie sie diese drei Protagonistinnen
sehen — zu begegnen. In der Raumordnung treten fiir diese Lehrerinnen Ungewissheiten auf —
beispielhaft ausgedriickt iiber die Pflanzmetapher und die Frage, ob das von ihnen Gesite iiber-
haupt aufgeht. Es ist bereits herausgestellt worden, welche Bedeutung Metaphern haben kon-
nen. In der Rekonstruktion des Deutungsraums Schule wird im Vergleich zu den herausgear-
beiteten Erfahrungsrdumen und Handlungsorientierungen abermals deutlich, dass eine Meta-
phernnutzung unterschiedliche Funktionen aufweisen kann. Fiir die Metapher des Samen-
Setzens ist hier festzuhalten, dass die befragten Protagonistinnen diese Metapher nutzen, um
ihre Position zu verdeutlichen. Konkret: Sie ordnen sich in den Schulraum ein, und das auf eine
ambivalente Weise. Einerseits ndmlich in einer Entgegnung eines sozialtechnologischen Vor-
gehens, denn sie wissen nicht, ob ihre Saat tatséchlich aufgeht. Zum anderen aber heben sie
ihre selbstbedeutsame Rolle heraus, denn schlielich sehen sie sich als die relevanten Akteu-
rinnen, die diese Saat setzen.

Kurzzusammenfassung der typisierten Orientierung Deutungsraum Schule

Schule wird von den drei Lehrerinnen als ein Raum der Initiation gesehen, in dem Sinngehalte
gesetzt werden konnen. Diese sind auf die Verhaltnissetzung Individuum zu Gesellschaft be-
zogen und sollen nachhaltig erhalten bleiben. Mit der Herausarbeitung dieser typisierten Ori-
entierung wird auch deutlich, dass die Lehrerinnen ihren Schiiler*innen zutrauen, eine aktive
Rolle in der zukiinftigen Ausgestaltung von Gesellschaft zu spielen.
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7.5 Zusammenschau des relationalen Typus | —
Der schiiler*innenzentriert-helfende und
gesellschaftsgestaltende Typus

In dieser Zusammenschau, wie in den noch folgenden fiir den relationalen Typus II und III,
sollen die gemeinsamen Orientierungen, die typisiert werden konnten, und deren Verkniip-
fung — also in ihrer Bezogenheit aufeinander (Relation) — festgehalten werden. Eine systemati-
sierende Darstellung der gemeinsamen Orientierung mit Hilfe von Skizzen sowie ein Vergleich
der relationalen Typen I, II und III und letztlich eine theoretische Diskussion der typisierten
Orientierungen erfolgt dann in Kapitel 10 und soll hier nicht vorweggenommen werden. Fiir
die relationale Typenbildung ist es zentral, wie die Orientierungen, die in den jeweiligen Di-
mensionen der sinngenetischen Typenbildung auffindbar waren, verkniipft (relationiert) wer-
den konnen — es geht also darum, eine ,,typische Relation von typisierten Orientierungen in den
unterschiedlichen Dimensionen® (Nohl 2013b: 95) beschreiben zu kénnen. Dies soll in dieser
Zusammenschau vorgenommen werden. In der Zusammenschau des relationalen Typus I, bei
den Lehrerinnen Zarah Jourda, Ulima Arolat und Tuana Nova, kann eine erste gemeinsame
Orientierung festgehalten werden, jene typisierte Orientierung im Nahfeld Schule. Alle drei
Lehrerinnen haben einen Einblick in die Lebenslagen der Heranwachsenden. Die gemeinsame
Orientierung ist davon charakterisiert, wie die Schiiler*innen diesen drei Lehrerinnen gegen-
iibertreten. So nehmen diese die Schiiler*innen als ,ganze‘ Personen wahr, mit ihrer gesamt-
personlichen Befindlichkeit. Sie versuchen dann auf diese gesamtpersonliche Befindlichkeit
Riicksicht zu nehmen.

Neben dieser gemeinsamen Orientierung zeigt sich eine zweite gemeinsame Orientierung,
jene typisierte gesellschaftsbezogene Orientierung, die sich zweifach ausgestaltet. Die erste ge-
meinsame gesellschaftsbezogene Orientierung dieser drei Lehrerinnen ist, dass sie die Gesell-
schaft als ,,Baustelle wahrnehmen, Gesellschaft also als etwas Unfertiges, Problematisches
ansehen, an der gearbeitet werden muss. Diese Erfahrung griindet sich auf Situationen, welche
die Lehrerinnen in ihrem weiteren Umfeld erleben. Sie nehmen also Gesellschaft als etwas
wahr, das verbesserungswiirdig, aber auch verbesserungsfihig ist. Die gesellschaftsbezogene
Orientierung reprasentiert sich bei allen drei Befragten anhand der Konstruktion und der Aus-
einandersetzung mit Unterschieden zwischen den Menschen und dem Umgang mit Differenz-
linien in Gesellschaften. Was die drei Lehrerinnen Zarah Jourda, Ulima Arolat und Tuana Nova
eint, ist der Blick auf Gesellschaft, an der noch gearbeitet werden muss. Auch wenn diese ge-
meinsame Orientierung an verschiedenen Begebenheiten vermittelt wird, umfassen diese aber
jeweils die Ausschnitte von Welt, in denen sich die Lehrerinnen als Akteurinnen wahrnehmen,
die auf je ihre Weise mit der gesellschaftlichen Lage umzugehen wissen. Was diese Erfahrungs-
aufschichtung offenbart, ist, dass sie sich mit alltdglichen Handlungen gegeniiber der Situation
der Gesellschaft wie folgt positionieren: Sie schdpfen alle drei aus ihrer Uberzeugung heraus,
dass sie mit ihren kleinen Schritten etwas gesellschaftsrelevant Nachhaltiges, wie bspw. einen
respektvollen Umgang der Menschen untereinander, erreichen konnen.

Die zweite gemeinsame gesellschaftsbezogene Orientierung besteht darin, dass Zarah
Jourda, Ulima Arolat und Tuana Nova an dem gesellschaftlichen Zustand mit einem prospek-
tiven Entwurf an einem gesellschaftlichen Miteinander arbeiten wollen. Einer von ihnen voll-
zogenen Reflexion des gesellschaftlichen Ist-Zustands folgt bei allen drei Protagonistinnen eine
Rahmung von Gesellschaft in Form eines Entwurfs zunédchst mit z.T. stark ausformulierten
dystopischen Anteilen — z.B. in Form einer nationalstaatlich geprégten Abschottung, nicht en-
dender Kriegszustinde oder einer starken Vereinsamung in Gesellschaft. Der Vision der Ent-
wicklung von Gesellschaft als Abwartsbewegung hin zu einer bedriickenden, angsterfiillten,
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vorurteilsbehafteten Gesellschaft wird ein Gegenhorizont entgegengestellt, der utopische Kom-
ponenten enthdlt. Dieser Entwurf, der durch ein friedliches Zusammenleben, ein solidarisches
Miteinander, eine Pramisse der Gleichwertigkeit von Menschen sowie einen alltdglichen res-
pektvollen Umgang getragen wird, kann aus ihrer Sicht ohne die Haltung des Verzeihens nicht
verwirklicht werden.

Bei diesem relationalen Typus besteht eine enge Verkniipfung mit der ersten Orientie-
rung — der Wahrnehmung der gesamtpersénlichen Befindlichkeit der Schiiler*innen — und der
ersten Handlungsorientierung — Care-Takerinnen fiir die Schiiler*innen zu sein. Was alle drei
Lehrerinnen bezogen auf ihre erste Handlungsorientierung eint, ist, mit den Anforderungen, die
sich ithnen im Umgang mit den Schiiler*innen zeigen, umgehen zu kénnen. In der Beziehungs-
gestaltung mit ihren Schiiler*innen begeben sich die Lehrerinnen in die Rolle einer umsorgen-
den, fiir die Schiiler*innen verstdndnisvollen, verldsslichen, orientierungsgebenden Bezugsper-
son, die sie als familial konnotierte Figur (als ,,Mutter”, ,,Schwester*, ,,Mama*) rahmen. Sie
sehen sich in der Lage, fiir ihr heranwachsendes Gegeniiber einen Raum fiir Sicherheit, Trost
sowie die Erfahrung von Selbstvertrauen herzustellen, wobei dieses Handeln dann aber auch
von Distanzierungsbemiihungen geprégt ist. Diese gemeinsame Handlungsorientierung dieser
drei Lehrerinnen lésst sich also mit der Wahrnehmung der gesamtpersénlichen Befindlichkeit
der Schiiler*innen relationieren, denn diese Erfahrungen bewegen die Lehrerinnen dazu, als
Care-Takerinnen aufzutreten.

Es lasst sich dann eine weitere Relation finden — zwischen der gesellschaftsbezogenen Ori-
entierung, die sich aus den Erfahrungen in ihrem weiteren alltdglichen Leben speisen, und fol-
gender Orientierung des Handelns in der Schule: Diese zweite gemeinsame gesellschaftsbezo-
gene Orientierung — also die Wahrnehmung des prekiren Zustands von Gesellschaft und ein
prospektiver Entwurf von Gesellschafi — ist wie folgt mit der zweiten Handlungsorientierung
verkniipft: Zum einen wird das alltdgliche Verhalten der Lehrerinnen als eine bedeutsame
GroBe begriffen und mit ihren klein gesetzten Schritten zeigen sie ihren Schiiler*innen, aber
auch sich selbst, dass jede*r zu diesem Miteinander beitragen kann — und sollte. In ihrem Ver-
stdndnis von Lehrer*innensein ist das Umsetzen dieser normativen Vorstellungen zum einen
iiber ein modellhaftes Agieren moglich, zum anderen aber auch als Diskurs mit ihren Schii-
ler*innen. In diesem Diskurs rekurrieren die Lehrerinnen auf die Bedeutsamkeit eines interper-
sonal-moralischen Referenzsystems, das sich bei diesem Typus iiber drei wesentliche Koordi-
naten aufspannen liisst: eine wechselseitige Anerkennung durch Uberwindung von Differenzen,
eine Akzeptanz von geteilten Normen und eine Ausrichtung auf ein gemeinschaftliches Ziel. In
der relationalen Beschaffenheit dieses Typus féllt auf, dass die erste Handlungsorientierung —
das Care-Taking fiir Schiiler*innen — auch verkniipft ist mit der Diagnose einer Gesellschaft
(also der ersten gesellschaftsbezogenen Orientierung), denn Zarah Jourda, Ulima Arolat und
Tuana Nova sind davon iiberzeugt, dass sich die Heranwachsenden in eine mangelhafte Gesell-
schaft hineinbegeben, wenn sie spiter einmal die Schule abschlieen, bzw. dass sie sich bereits
in ihr befinden. Die Wahrnehmung der gesamtpersonlichen Befindlichkeit der Schiiler*innen,
des Gestresstseins der Schiiler*innen, und der fehlende sozioemotionale Background in der Fa-
milie sowie auch der Zustand der Gesellschaft als ,,Baustelle® sind eine zweifache Demonstra-
tion von Sorge. Diese Lehrerinnen sorgen sich, indem sie die gesamtpersonliche Befindlichkeit
der Schiiler*innen wahrnehmen, zum einen um die Schiiler*innen und dann zum anderen um
den Zustand von Gesellschaft. Es gibt zunéchst einmal zwei Verkniipfungen von Orientierun-
gen des relationalen Typus I: die Wahrnehmung der gesamtpersénlichen Befindlichkeit mit dem
Handeln als Care-Takerinnen fiir Schiiler*innen sowie dic Wahrnehmung des prekdren Zu-
stands von Gesellschaft und ein prospektiver Entwurf von Gesellschaft mit dem Handeln als
Gestalterinnen von Gesellschafi. Dann konnte eine weitere Relation herausgearbeitet werden,
welche eine dritte Verkniipfung darstellt: Folgende gemeinsame Orientierungen, jene Orientie-
rung im Nahfeld Schule, die Erfahrungen also, welche die Lehrerinnen mit ihren Schiiler*innen
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und in gesellschaftlichen Zusammenhéngen sammeln, sowie die beiden gemeinsamen Hand-
lungsorientierungen — das Care-Taking fiir Schiiler*innen und gesellschaftsgestaltend titig zu
sein —, sind wiederum mit der gemeinsamen Orientierung Deutungsraum Schule, d.h. der
Wahrnehmung und Interpretation von Schule, verkniipft. Diese gemeinsame Orientierung Deu-
tungsraum Schule — Schule als Initiationsraum fiir Nachhaltigkeit — flieBt gleichsam wieder in
die Handlungsorientierungen zuriick und kann sich dann als habituelles Handeln manifestieren.
So kénnen die Handlungsorientierungen als stetige Ubersetzungsversuche dieses Referenzsys-
tems verstanden werden, denn Schule wird als ein Initiationsraum von diesen Lehrerinnen ent-
worfen. In ihr kann das Setzen von Sinngehalten bei den Schiiler*innen erfolgen, was als ein
zentrales Aufgabenverstandnis der hier portraitierten Lehrerinnen kumuliert. Diese Sinngehalte
sollen dabei auf lingere Sicht iiberdauern und setzen das Verhéltnis Individuum zu Gesellschaft
zentral. Dieser Deutungsraum ist auf der einen Seite mit der Sicht auf die Schiiler*innen inso-
fern verbunden, als dass sie nicht blof3 als gestresste und schiitzenswerte Personen wahrgenom-
men werden, sondern als potentielle souverine Gestalter*innen von Zukunft, denn sie verfiigen
im Verstindnis der Lehrerinnen dieses Typus auf der anderen Seite iiber das Potential, spéter
die Gesellschaft, in der sie zukiinftig leben werden, zu gestalten. Wird der Deutungsraum
Schule vor dem Hintergrund der beiden Handlungsorientierungen relationiert betrachtet, so
wird Schule in einer Anordnung der Abgrenzung entworfen: Sie wird in Kontrast zur familialen
Welt auf der einen und gleichsam zum gesellschaftlichen Zustand auf der anderen Seite gestellt.



8 Typus ll: Der alltagsorientierte und eine kritisch-
emanzipative Haltung evozierende Typus

In diesem Kapitel werden anhand von Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat jene Orien-
tierungen herausgearbeitet, welche fiir deren berufsbezogenes Handeln relevant sind und so-
wohl als solche falliibergreifend typisierbar als auch in der Relation dieser Orientierungen ty-
pisch sind. Abermals werden die Lehrer*innen zunichst anhand formaler Bezugspunkte ihrer
Biographie kurz vorgestellt.

Leo Arieh wurde Anfang der 1980er Jahre in Osterreich geboren, er hat keine Geschwister.
In seinem Geburtsort hatte er eine enge Anbindung an einen Jungen gleichen Alters aus einer
Architekt*innenfamilie. Mit ihm verbrachte er seine Freizeit und lemte fiir die Schule. Sein
Vater und seine Mutter kamen unabhingig voneinander nach Osterreich, arbeiteten aber in der
gleichen Region. Beide, so berichtet Leo Arieh, haben keinen formalen Schulabschluss und
fanden in Osterreich rasch Arbeit. Die Migrationsgeschichte erstreckt sich in seiner Erinnerung
bis zum GroBvater miitterlicherseits, der ,,relativ lange* in Osterreich gelebt hatte, dann aber
wieder in sein Geburtsland zurtickging. Seine Mutter arbeitete in der Produktion eines mittel-
stdndischen Unternehmens, sein Vater als Monteur. Leo Arieh absolvierte zuerst vier Jahre eine
Berufsausbildung, arbeitete dann weitere vier Jahre in einer anderen Branche, in die er iiber
eine Fortbildungsgelegenheit eintrat, und absolvierte dann die Studienberechtigungspriifung.
Er begann zu studieren, wechselte dann aber die Studienrichtung und studierte Lehramt. Er ist
Katholik, lebt zum Zeitpunkt des Interviews in keiner Partnerschaft und hat keine Kinder.

Bruno Aulent wurde auch Anfang der 1980er Jahre geboren und benennt seine Kindheit
als eine ,,gliickliche Kindheit* unter vielen Geschwistern. Seine Mutter arbeitete im Haus und
als erziehende Mutter. Sein Vater war in der eigenen ,,Firma“, einem Herstellungs- und Ver-
triebsunternehmen fiir Naturstein, beschéftigt. Gleich zu Beginn des Interviews hebt er heraus,
dass seine GroBmutter ,richtig ein Schatz* ist, mit der er gern als Kind Zeit verbracht hat. Im
Gegensatz zu ,,Gleichaltrigen™ fand er Gesprache mit ihren Freund*innen spannend und ver-
reiste im Kindesalter gern mit ihr. Im jungen Erwachsenenalter kam er im Zuge seines Studiums
nach Osterreich und siedelte sich dort an. Er hat einen Matura-Abschluss, studierte zunéchst in
seinem Herkunftsland, wechselte aber dann das Studienfach und studierte schliefSlich Lehramt.
Bruno Aulent ist katholischen Glaubens, lebt zum Zeitpunkt des Interviews in einer Partner-
schaft und hat keine Kinder.

Alara Ruchat fokussiert zu Beginn des Interviews zunéchst ein Migrationsnarrativ, welches
bis in die Grof3elterngeneration zuriickgeht. Der Grof3vater miitterlicherseits kommt Mitte des
20. Jahrhunderts nach Osterreich und wird als Angehériger ,,dieser ih Gastarbeitergeneration®
gerahmt. Er wollte nach ein paar Jahren wieder zuriick in sein Geburtsland — so die ,,Absicht®.
Ihre GroBmutter wurde jedoch ,,ungeduldig® und tbersiedelte dann mit der Mutter Alara
Ruchats und ihren Briidern nach Osterreich; zu diesem Zeitpunkt war ihre Mutter zehn Jahre
alt. Nach der Heirat mit dem Vater Alara Ruchats, der nicht in Osterreich ansissig war, ging
ihre Mutter zunichst wieder retour in ihr Geburtsland. Thre GroBeltern hatten dann jedoch ,,im-
mer wieder das @Angebot gemacht@", wieder nach Osterreich zu kommen. In dieser Zeit,
Mitte der 1980er Jahre, wurde Alara Ruchat geboren und kam dann in sehr jungem Kindesalter,
mit eineinhalb Jahren, nach Osterreich. Thre Mutter war, wie Bruno Aulents Mutter, Carewor-
kerin im Haus und fiir die Erziehung Alara Ruchats und ihrer beiden Briider zustindig. Ihr
Vater ist in einem Unternehmen fiir Kunststoffherstellung tétig. Alara Ruchat hat einen Matura-
Abschluss und studierte dann Lehramt. Sie gehort dem islamischen Glauben an, ist verheiratet
und hat ein Kind.
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Mit Leo Arieh wurden zwei Interviews gefiihrt, das erste belief sich auf eine Stunde und
vierzig Minuten, das zweite dauerte eine Stunde; beide Interviews fanden bei ihm zu Hause
statt. Seine biographische Eingangserzahlung erstreckte sich auf zwanzig Minuten. In den dann
folgenden Phasen des Interviews erzdhlte er bereitwillig und ausfiihrlich; dies gilt auch fiir das
zweite Interview, das auch aus erzihlgenerierenden Nachfragen bestand und von einer hohen
Selbstlaufigkeit gepriagt war. Das Interview mit Bruno Aulent belief sich auf knapp dreieinhalb
Stunden. Es blieb bei diesem einen Interview — die zeitliche Erstreckung der biographischen
Eingangserzdhlung ist im Vergleich zu den anderen Interviews aus diesem Typus besonders,
sie belduft sich auf eineinhalb Stunden. Gegen Ende des Interviews, bei dem keine Pause ge-
setzt wurde, zeigten sich bei Bruno Aulent leichte Miidigkeitserscheinungen und eine gewisse
Erleichterung iiber das Ende des Interviews. Obwohl das Interview mit Alara Ruchat verglichen
mit jenem Bruno Aulents weniger Zeit in Anspruch nahm, zirka eineinhalb Stunden, war dieses
Interview mit ihr &hnlich aufschlussreich, was ihr Lehrer*innenhandeln betrifft. Thre biographi-
sche Eingangserzihlung ist jedoch recht kurz; sie belduft sich auf zirka zehn Minuten, wobei
auch bei ihr im Zuge des immanenten als auch des exmanenten Abschnitts des Interviews
selbstlaufige Beschreibungen vorkommen.

8.1 Die Erfahrungen mit den Schiler*innen — die Perspektive auf die
Ausgesetztheit der Schiiler*innen dem Prinzip der Approximation

In der Darstellung dieses Typus wird die Orientierung im Nahfeld Schule — wie bei dem voran-
gegangenen Typus — iiber die Erfahrungen, die die Lehrer*innen unmittelbar mit ihren Schii-
ler*innen sammeln, typisiert. Es stehen jene sozialen Interaktionen im Fokus der Betrachtung,
welche die Lehrer*innen dieses Typus mit den Heranwachsenden im schulischen Umfeld sam-
meln. Die Orientierung beinhaltet den Blick, den diese Lehrer*innen auf die Schiiler*innen
werfen — sie nehmen bei den Heranwachsenden eine Annéherungs- bzw. Anpassungsbestre-
bung an ein von aullen an sic herangetragenes Leitbild wahr.

Leo Arieh tritt im ersten Interview, auf die Frage nach seiner Sicht auf die Welt, in den
Vordergrund seines Erlebens:

ich glaube es ist auch schwierig im Moment einfach auch zu leben (.) oder gerade wenn wir auf die
Kinder gehen (.) Kinder und Jugendliche haben es jetzt glaub ich extrem schwer (.) schwieriger als
wir frither glaube ich (Leo Arieh I: 1095-1097).

Diese Passage beinhaltet einen Evaluationscharakter einer Schilderung iiber die Welt, die Leo
Arieh mit einem besorgten Blick wahrnimmt.!”! An diesen evaluativen Kernsatz schliefit sich
jedoch in Form eines vorgezogen wirkenden Resultats eine weiterfiihrende Beschreibung an.
Das Resultat kann aufgrund dieser sprachlichen Darstellung, d.h. einer stark verkiirzten argu-
mentativen Einlassung, als ein Auftakt gehort werden, der auf ein Bedingungsgefiige, in dem
sich eine Geschichte ereignet hat, hinweist. Die Beschreibung von regelméafigen Bedingungen
leitet Leo Arieh dann mit einem vergleichenden Verweis ein, denn die Lebensbedingungen der
Heranwachsenden werden mit dem Kontext seines Aufwachsens ins Verhéltnis gesetzt. Auf
die Nachfrage, in welcher Hinsicht er meint, dass es Kinder und Jugendliche ,,extrem schwer
haben, fiihrt er weiter aus:

durch diese Moglichkeit mit Social Media und so //I: ah okay// ja (.) ich glaube dass das einfach- das
Leben ist so schnell (.) und du musst (.) ich glaub es ist ein spezieller Stress (.) du musst bei WhatsApp

191 Aufseine Schilderungen zur Welt wird im Kapitel 8.2, in welchem die gesellschafisbezogene Orientierung
beschrieben wird, néher eingegangen.
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hast du fiinf Gruppen (.) du musst irgendwie so schauen (.) was da so passiert (.) oder man tut es halt
(-) ich tu es ja selber auch (.) wenn ich merke jetzt ist diese Gruppe (.) dann wieder diese (.) und ich
bemerk halt dass man halt irgendwie immer das immer (.) erreichbar zu sein immer up to date zu sein
(-) immer zu schauen was passiert da und hin und her und ich glaube dass das der Stress ist (.) einfach
nur das (.) dass wir diese Moglichkeit Internet haben (.) dass sich Jugendliche hinsetzen kénnen und
eigentlich alles Mogliche anschauen konnen ohne dass man (.) da irgendwie viel machen kann (.) und
ich glaube dass das schwieriger ist als wie frither (.) ich glaub dass es friiher einfacher war (.) jugend-
lich zu sein oder Kind zu sein und dann erwachsen zu werden (.) denk ich mir halt (Leo Arieh I:
1098-1108).

Obwohl es sich in der Weiterfiihrung seiner Antwort nicht um eine Erzéhlung handelt, sondern
vielmehr eine Argumentation sichtbar wird, orientiert sich die Argumentation des vorfindlichen
Bedingungsgefiiges an der Charakterisierung der Zeit, also ,heutzutage‘ im Vergleich zu ,,frii-
her”, an der Benennung der beteiligten Akteur*innenschaften, d.h. der Heranwachsenden, der
,.Social Media“ und des ,,Internets, sowie an ihren Aktivititen. Leo Arieh hélt in seiner Erldu-
terung die Perspektive zwischen friiher und heute aufrecht, indem er erst einmal gar nicht von
den Heranwachsenden spricht, sondern sein Erleben im Vergleich zu damals mitteilt. Aus sei-
ner vergleichenden Sicht ist einerseits ,,das Leben (...) so schnell“ geworden und andererseits
sind die Pramissen der stindigen Erreichbarkeit und des ,,Up-to-date“-Seins eine typische Cha-
rakteristik der Lebensbedingungen heutzutage, die er sowohl auf die Heranwachsenden als auch
auf'sich selbst bezieht. Diese Beschreibung weist zwar auf die Erfahrungen in Gesellschaft hin,
die hier aber als Vorverstindnisrahmen fiir seine Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule notig
sind zu benennen. So ist der Dreh- und Angelpunkt seiner Beschreibung etwas, das eben nicht
ausschlieBlich Kinder und Jugendliche in der heutigen Zeit betrifft, sondern all jene Personen —
ausgedriickt im verallgemeinerten ,,wir” —, die sich in Lebenszusammenhingen befinden, die
von einer (fortschreitenden) Technisierung geprégt sind. Was die Errungenschaft der Social
Media und des Internets mit sich bringt, ist — und dies tritt als eine kausale Entwicklung in
seiner Beschreibung hervor — eine Entgrenzung des Angebots an Medieninhalten, denen sich
die Heranwachsenden gegeniibersehen. Dabei hebt er nicht nur die temporale Gegensatzstruk-
tur, also ,frither® versus ,heute‘, sondern auch eine kausale, d.h. ,alles Mogliche anschauen zu
konnen* und ,,ohne dass man (.) da irgendwie viel machen kann®, hervor. Eine wiederkehrende
Charakteristik seiner Erfahrungen ist zum einen, dass er die Schiiler*innen den Medieninhalten
ausgesetzt sieht, und zum anderen, dass er als ihr Gegeniiber nur begrenzt intervenieren kann.
Diese eingeschobene Erlduterung formt einen Vorstellungsbezug in Leo Arichs Erfahrungen,
wie sich im weiterfithrenden Verlauf des Interviews zeigen wird. Abermals nimmt die tempo-
rale Gegensatzstruktur — ,,dass das schwieriger ist als wie frither” — eine evaluative Funktion
ein und dient zugleich als ein wiederholtes Rahmenschaltelement, was sich jedoch erst bei der
Weiterfiihrung der Beschreibung verstehen lésst. Ich leite nochmals eine Nachfrage ein, die mit
»aber warum® beginnt und fortgefiihrt werden soll, die jedoch von ihm sofort mit einer Erzéhl-
detaillierung unterbrochen wird und eine weitere Facette seiner Erfahrungen zeigt:

wenn man zum Beispiel zuriickdenkt (.) wenn ich mich jetzt an meine Kindheit und Jugendzeit zu-
riickerinnere ohne Handy (.) wo man sich halt Sachen miteinander ausmachen muss (.) und das auch
einhalten muss (.) weil sonst halt der andere da ist und wartet den ganzen Tag (.) das war irgendwie
viel personlicher und viel direkter (.) und du hast dann natiirlich auch gewisse Informationen oder
weil} ich nicht (.) oder Gewaltvideos oder sowas hast du dir ja nicht anschauen konnen (.) das war ja
nicht- das Internet war ja noch nicht so verbreitet (.) ja und als Kind hast du es schon gar nicht gehabt
(.) du hast ja nicht iiber-iiber-iiber ein Computerspiel gemeinsam gespielt sondern du hast ja wirklich
zusammengesessen und hast gespielt (.) oder hast zumindest einmal (.) auch wenn du Computer ge-
spielt hast aber nebeneinander gesessen (.) und heutzutage ist das ganz anders (.) heutzutage haben
sie Moglichkeit auf alles zuzugreifen sich alles Mogliche anzuschauen (.) wenn die Eltern sozusagen
nicht dabei sind oder nicht auf das achten zum Beispiel auf den Computer zuhause (.) oder selber sich
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vielleicht nicht so gut mit dem auskennen und nicht wissen dann haben halt wirklich die Kinder und
Jugendlichen Open Source und das finde ich halt nicht gut (Leo Arieh I: 1108-1121).

In dieser ersten Aufficherung dient sein Aufwachsen abermals als zentraler Ausgangspunkt,
von dem er seine Beschreibung des Lebenskontextes seiner Schiiler*innen heute entwirft. Er
stellt zunédchst heraus, dass seine Kindheit und Jugend ,,ohne Handy* geprigt war und sich
dementsprechend analog verbredet werden musste. Mit dem Riickgriff auf seine Bedingungen
des Aufwachsens werden auf den ersten Blick die Hintergriinde einer Entwicklung in den
1980er und 1990er Jahren erldutert. Das Besondere an diesem Verwesis ist jedoch, dass er iiber
die spezifische Situationsbeschreibung hinaus eine Bedeutung beansprucht: ein weiterer Vor-
stellungsbezug der unmittelbaren und verldsslichen Bezogenheit der Menschen zueinander.
Diese Bezogenheit wird neben dem Modus der Verabredung iiber den ortlichen Bezug des ge-
meinsamen Computerspielens im Gegensatz zu der damals fehlenden Moglichkeit, virtuell ge-
meinsam Computer zu spielen, gerahmt. Diese Abstraktion wird dann thematisch am Ausge-
setztsein der Heranwachsenden gegeniiber den Medieninhalten — hier nun benannt als ,,gewisse
Informationen® und ,,Gewaltvideos* — vermittelt, wobei er eine Konfiguration auf der Ebene
eines, zu seiner Zeit nicht existenten Zugangs zu Medieninhalten festhilt, den es heute jedoch
aus seiner Sicht extensiv gibt. Eine andere Anordnung ist wiederum die des hilflos scheinenden
Gegeniibers, das er in dieser Passage konkretisiert. So dienen die Eltern, die entweder physisch
abwesend sind oder ,,nicht auf das achten* bzw. kein Wissen um die Herausforderungen haben,
die ,,Open Source* mit sich bringt, als ahnungs- bzw. hilflose Akteur*innen gegeniiber den
Nutzungspraktiken ihrer Kinder. Es findet sich eine zweite Auffiacherung in der weiterfithren-
den abstrahierenden Beschreibung dieser Passage:

und auch was das Zwischenmenschliche betrifft oder auch das Sprachliche (.) weil wenn sie jetzt ein
SMS oder-oder WhatsApp schicken schicken sie ein Smiley (.) das entweder traurig ist (.) oder lacht
(.) ja damals hat man sich halt noch formulieren miissen ob man jetzt traurig ist oder nicht (.) ja das
hast du noch irgendwie beschreiben miissen (.) miissen sie jetzt nicht mehr und ich glaube da (.) glaub
ich verliert man schon viel (Leo Arieh I: 1121-1125).

Es handelt sich bei dieser Sequenz um eine detaillierte Expansion, die in den grolen Rahmen
dieser Beschreibung eingelagert ist. Das Beispiel der Nutzung der verkiirzten digitalen Aus-
drucksform kann als eine nachgereicht-erlduternde Argumentation verstanden werden, die dazu
dient, den herausgearbeiteten Vorstellungsbezug um den Aspekt der Anpassung an die nun
vorherrschende Kommunikationsstruktur zu vervollstdndigen. Ein stabiles Element der Erzahl-
struktur Leo Ariehs ist die temporale Gegensatzstruktur ,damals zu heute®. Im Vergleich zum
vorhergehenden Modus der Beschreibung iiber die ,,extrem schwere[n]* Verhiltnisse des Auf-
wachsens seiner Schiiler*innen finden sich jedoch nun verstérkt alltagsartige Aussagen mit
zentralen Einschétzungsformeln (,,ja damals®, ,,ja das hast du noch*) und die evaluative Bot-
schaft wird in eine allsatzartige Formel ,,man [verliert] schon viel* transferiert. Er vermittelt in
dieser detailreichen GroB3beschreibung eine zentrale Denkfigur, die sich aus drei Vorstellungs-
beziigen — dem Ausgesetztsein (hier den Medienangeboten!®? bei gleichzeitiger begrenzter
Schutzfunktion der Heranwachsenden), der verdnderten Bezogenheit der Menschen zueinander
und einer selbstverstédndlichen Anpassungsbestrebung der Heranwachsenden an die vorgefun-
denen (kommunikativen) Gegebenheiten — zusammensetzt.

Leo Arieh verhandelt im ersten Interview auf den ersten Blick das Thema der Mediennut-
zung und die verdnderten Nutzungspraktiken von Heranwachsenden. Dariiber hinaus aber, also

192 So duBert er im zweiten Interview: man schaltet den Fernseher ein (.) man hort die Nachrichten (.) man
bekommt das und das und das mit (.) und das bekommen auch die kleineren Kinder mit und diese Bilder
tragen sie mit sich sind nicht aber wirklich reflektiert und wissen einfach nicht wie sie damit umgehen
konnen (Leo Arieh II: 165-168).
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auf einer impliziten Ebene, wird —und dies ist zentral fiir die Orientierung im Nahfeld Schule —
das eigentliche dahinterliegende Thema erarbeitet: das Prinzip der Approximation,'®* dem seine
Schiiler*innen unterliegen. Wem oder was gegeniiber sich die Schiiler*innen anpassen, wird
im Folgenden genauer eruiert. Im zweiten Interview, im Zuge seiner Antwort auf meine Nach-
frage, was es aus seiner Sicht heifle, heutzutage Schiiler*in zu sein, findet sich dieses Prinzip in
einer leichten Variation abermals:

und die kommen leicht unter Druck die wollen immer am neuesten Trend sein es muss immer alles
dhm dhm so sein wie wir das mitbekommen und wir haben ja damals das in der Schule mitbekommen
und (.) dann siehst du halt ein bisschen fern und du triffst dich mit einem Freund und du bekommst
da was mit (.) aber mittlerweile ist ja das Handy &hm dhm ein Teil //I: mhm// des Tages und und der
Pause ja /I: mhm// und wenn’s da irgendwas eine kleine Neuerung gibt (.) dann kommt bekommt
das jeder mit quasi der ein Handy hat (.) ja //I: mhm// und derjenige der’s nicht hat der leidet dann oft
darunter (Leo Arieh II: 585-691).

Der Aspekt der Anpassungsbestrebung wird hier zundchst iiber die semantische Gestalt des
»heuesten Trend[s]* vermittelt. Sie dient zum einen dazu, den Erfahrungskontext seiner Kind-
heit erneut im Verhiltnis zum Heute zur Geltung zu bringen. Hier muss einerseits berticksich-
tigt werden, dass die Frage nach dem Schiiler*insein heutzutage zu einer solchen Verhéltnisbe-
stimmung einlédt, schlieBlich wird nach dem ,,[H]eutzutage gefragt. Andererseits finden sich
bereits in seinen vorherigen Ausfithrungen an mehreren Stellen solche genuin vergleichenden
Konstellationen. Diese Sequenz vermittelt als argumentative Sachverhaltsdarstellung die Ein-
schitzung seiner Schiiler*innen mit jener iibersituativen — approximativen — Bedeutung, die
thematisch tiber die Konnektivitit sowie iiber ein geographisch erweitertes Mindset eingefiihrt
wird. Der Aspekt der Konnektivitét tritt hier in der Riickbindung an seine Kindheits- und Ju-
genderfahrungen an die Lebenswelt seiner Schiiler*innen hervor, die — anders als er — mit dem
Handy als vollig selbstverstdndlichem ,, Teil” ihres Alltags, sei es innerhalb oder auflerhalb der
Schule, aufwachsen und mit der Auflenwelt vernetzt sind. Mit geographisch erweitertem
Mindset ist gemeint, dass zu seiner Zeit das damals zu empfangene Fernsehprogramm ein zeit-
lich wie ortlich abgegrenzter Bereich der Informationsbeschaffung war, nun aber die Internet-
nutzung iiber das Handy ein entgrenztes Informationssourcing mdglich macht. Das ,,[J]a* am
Ende der Sequenz stellt eine Minimalaktivitét dar, ein Riickleitungsmittel, was auf die wesent-
liche Charakteristik seiner Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule zuriickfiihrt. So beginnt er die
Sequenz mit der Beobachtung, dass die Heranwachsenden ,,leicht unter Druck® geraten,
schliet dann einen Beleg in Form einer knappen Argumentationsstruktur mit den thematischen
Elementen der Konnektivitit und des erweiterten Mindsets an, um am Ende den ,,Druck® des
Mithaltens, dem aus seiner Sicht die Heranwachsenden ausgesetzt sind, hervorzuheben — ,,der-
jenige™ oder diejenige, die kein Handy und damit nicht iiber diesen Zugang verfiigt, ,,leidet
aus seiner Perspektive.

Diese zentrale Orientierung im Nahfeld Schule findet sich auch im Interview mit Bruno
Aulent wieder, der im Zuge meiner Nachfrage zu aktuellen sozialen oder politischen Problem-
lagen Folgendes heraushebt:

heutzutage ist das Problem wir sind und das sage ich auch oft meinen Schiilern und Schiilerinnen &hh
(-) wir sind echt iiberflutet von sinnlosen Sachen von (.) frith bis abends im Internet im Internet
schauen das ist einfach nur Blodsinn (.) wenn wir fernsehschauen gibt es dort so irgendwas Wich-
tigstes (.) sind einfach neunundneunzig Prozent Blddsinn (.) und was sagen uns diese Sachen (.) ja
wenn du eine erfolgreiche Frau bist also sein willst dann musst du (.) &hh 4hh Maybelline New York

193 Unter Approximation ist hier das Bestreben der Annéherung, eine mégliche Anpassung der Schiiler*innen
an ,etwas‘ gemeint. Was dieses ,etwas‘ sein kann und wie dieses Bestreben nach Anpassung seitens der
Schiiler*innen von den Lehrer*innen dieses zweiten relationalen Typus wahrgenommen wird, soll im Fol-
genden aufgezeigt werden.
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verwenden [Textauslassung 4 Zeilen] also wenn es eine ein bisschen eine sag ich so ganz (.) &hh (.)
wiirde sagen dicke Frau die nicht geschminkt ist (.) ist einfach eine verlorene Frau oder wie ist das (.)
oder wenn ein Mann einen Bauch hat und kein Sixpack und solche Sachen das sind einfach so unna-
tiirliche Sachen (.) dann ist es einfach nix (Bruno Aulent: 579-591).

Er markiert hier zwei Grunderfahrungen, die er mit Leo Arieh teilt. Zum einen die Wahrneh-
mung des Ausgesetztseins, hier den Angeboten, die nicht nur seine Schiiler*innen — er spricht
hier verallgemeinert von ,,wir” — ,jiiberflute[n]“. Er kennzeichnet dabei die vorherrschende
Praktik ,,Internet schauen®, iber welche diese Angebote erst verfiigbar werden, als immerwah-
rende Abldufe (,,frith bis abends*) und bettet diese wahrgenommene typische Praktik in einen
abwertend bis anklagend normativen Bezugsrahmen (,,sinnlose Sachen®, ,,einfach nur Bl6d-
sinn“). Zum anderen wird anhand einer Argumentation eines stellvertretenden sozialen Bedin-
gungsgefliges zentral das Thema der Anpassung erarbeitet. Das geschieht hier liber den Schau-
platz Medien, speziell am Beispiel der Werbung, d.h. von dekorativer Kosmetik. Als rhetori-
sche Frage gemimt verhandelt er das Thema der Statusinszenierung bei Frauen und bei Mén-
nern, welche bereits auf die Schiiler*innen einstromt. Der Status zeigt sich in der Werbung bei
Frauen iiber das Nutzen von ,,Maybelline New York“-Produkten. Was aus seiner Sicht vermit-
telt wird, ist, dass der Status einer Frau vor allem dann gefdhrdet ist, wenn es sich um eine
,»dicke* Frau handelt, die von vornherein nicht den gesellschaftlich vorherrschenden kérperli-
chen Idealvorstellungen entspricht und dazu ,,nicht geschminkt™ ist. Diesen fehlenden Status-
generator erwéhnt er auch am Beispiel von Ménnern, die ,,einen Bauch® und keinen ,,Sixpack*
haben. Diese Statuslogik, die durch Bestrebungen, sich anzupassen an eine (vermeintlich) und
durch Werbung suggerierte Kérperschonheit, aufrechterhalten werden will, hinterfragt er — in-
dem er von ,,unnatiirliche[n] Sachen® spricht und dann in einer stark verkiirzten Bilanzierung
festhilt, dass das ,,nix* ist. Seine Schiiler*innen erlebt er dabei als Akteur*innen, die aus einer
Sicht nicht sorgsam (genug) die (medialen) Angebote hinterfragen, so schildert er:

,der Fernseher hat’s gesagt das passt* (.) so oft habe ich das gehort (1) ,nein wir haben das im Fernse-
hen gehort® (.) ich mit riesigen Augen (.) habe ich gesagt ,dh was ist der Fernseher kann irgendwie
alles wissen ist der Gott oder was* (Bruno Aulent: 909-911).

Er duBert hier seine Erfahrung mit seinen Schiiler*innen mit einem Stilmittel, welches aus der
Darstellung des ersten relationalen Typus bekannt ist — dem gemimten Mini-Dialog. Mit ihm
wird ein wiederholtes handlungspraktisches Wissen zum Ausdruck gebracht und der innere
Zustand des Erzdhlers zeigt: Das gemimte Nacherzédhlen weist zunéchst auf eine fehlende Dis-
tanzhaltung Bruno Aulents hin. Er siecht den ,,Fernseher seitens der Schiiler*innen mit einem
Wahrheitsanspruch attribuiert, was einmal iiber ,,,das passt*‘ und in der angedeuteten Wider-
rede ,,,nein, wir haben das im Fernsehen gehort* ausgedriickt wird. Ob die Heranwachsenden
moglichweise eine satirische oder provokante Rahmung vorgenommen haben, wird von ihm
nicht wahrgenommen. Er geht unhinterfragt von seinem eingespurten Wissen aus — er hat es
,,80 oft* gehort. ,,,[D]as passt* fungiert in diesem Zusammenhang zum einen als Markierer
einer inhaltlichen Bestdtigung in dem Sinne, dass es stimmt, was dort gesehen bzw. gesagt
wurde. ,,,[D]as passt* steht dabei allerdings auch in naher Verwandtschaft zu ,,passt schon®,
was im Osterreichischen wie siiddeutschen Sprachraum eine héufig anzutreffende Formulierung
ist und hier als Markierer des Abschlusses eines Diskurses i.S. von ,lass gut sein‘ verstanden
werden kann. Unabhingig vom Medieninhalt konsolidiert die verkiirzte Form ,,passt* jedoch
auch einen Wunsch. Seine Schiiler*innen nehmen den Fernseher als relevanten Akteur an, denn
er ist Orientierungsgeber (,,,hat’s gesagt®*) fiir sie. Sie wollen gerade nicht irritiert werden, un-
terstreichen diese Richtungsweisung mit ,,passt* und weisen darauf hin, dass hier keine weiter-
fithrende Diskussion nétig ist. Er wiederum reagiert perplex; der Verweis auf seine ,riesigen
Augen“ ist als Ankiindigung einer emotionalen Reaktion zu lesen, die auf diesen verdrgert-
fassungslosen Moment folgt: Er reagiert mit einer dreistufigen Abstrahierung, indem er seine
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Schiiler*innen fragt, ,,was‘ bzw. wer der Fernseher eigentlich ist, ob dieser ,,alles wissen‘ kann
und ob er ,,Gott [ist] oder was*. Was er also versucht, ist, vor allem iiber die dritte pathetisch
hervorgebrachte Frage, die, wie die anderen auch eher als Statement anstatt als Interessenfrage
verstanden werden kann, einen Ethos bei den Schiiler*innen mit gerade diesem sprachlichen
Mittel zu evozieren. Daher kann die Sequenz beispielhaft auch fiir die Analyse der Handlungs-
orientierung herangezogen werden. An dieser Stelle liegt der Fokus jedoch erst einmal weiter-
hin auf der Betrachtung der strukturidentischen Erfahrung, die er mit Leo Arieh teilt und welche
sich in einem weiteren zentralen Aspekt zeigt. Dem einen nonhumanen Akteur wird ein (fiir
Bruno Aulent) tatsdchlich wirkméchtiger Akteur gegeniibergestellt — Gott. Wahrend Leo Arieh
von einer verdnderten, entfremdeten Bezogenheit der Schiiler*innen untereinander ausgeht,
nimmt Bruno Aulent eine vertauschte Bezogenheit des Menschen gegeniiber einer Orientierung
gebenden Instanz, hier gegeniiber einem (all)wissenden Akteur — Gott — wahr. Bruno Aulent
geht hier durchaus von sich selbst aus und seinem Verhéltnis, welches er zu Gott pflegt. Die
Bezeichnung ,,ist der Gott oder was* ist nicht als eine beildufige oder mokante Reaktion auf
Bekundungen seiner Schiiler*innen zu lesen — im Gegenteil. Dass der Fernseher eine Instanz
sein kdnnte, die (von seinen Schiiler*innen) eine solche Attribuierung zugeschrieben bekommt,
ist fuir ihn also vollig unverstandlich. Sowohl bei Leo Arieh als auch Bruno Aulent lassen sich
grundlegend geteilte Erfahrungen finden, die sich einmal iiber das Axiom des Ausgesetztseins,
hier stellvertretend: den medialen Angeboten, sowie iiber die Ausgestaltung der Bezogenheit
der Heranwachsenden gegeniiber ihnen Orientierung gebenden Akteurschaften. Das Prinzip der
Approximation taucht im weiterfithrenden Interview mit Bruno Aulent nochmals anhand einer
alternativen Thematik, abseits des Diskurses iiber Medien, auf. Auf die Frage, was es aus seiner
Sicht bedeutet, heutzutage Schiiler*in zu sein, antwortet er:

ghh nur Leistung //I: mhm// Leistung eigentlich miissen immer die besten Noten haben (.) miissen
wir alles- weil sonst wird es schlecht spéter (.) sie miissen immer mehr lernen und studieren und sich
ausbilden und sonst hat man iiberhaupt keine Chance (.) aber immer mit beste Noten [ Textauslassung
2 Zeilen] das ist einfach Leistung //I: okay// ich muss was produzieren [Textauslassung 1 Zeile] ich
glaube nicht dass sie denken ,toll ich geh in die Schule (.) na sehr gut® /I: mhm// ,ich lass lieber meine
Familie und gehe in die Schule habe ich so Spal3 (.) jede Menge Spal3‘ das denken sie sicher nicht
(Bruno Aulent: 930-938).

Abermals, aufgrund der gestellten Frage, nimmt er eine argumentative Stellungnahme vor. Ins
Verhiltnis gesetzt mit der von Leo Arieh hervorgebrachten argumentativen Sachverhaltsdar-
stellung, in welcher der ,,Druck®, dem die Schiiler*innen aus seiner Sicht ausgesetzt sind, ver-
handelt wird, kommt er zu einer &hnlichen Einschitzung, wenn auch thematisch variiert. Der
»Druck® besteht darin, dass Heranwachsende ,,Leistung und ,,beste Noten* erbringen ,,miis-
sen®. Die libersituative approximative Bedeutung hebt sich vor der Folie eines fiir Bruno Aulent
gegenwirtigen Orientierungssystems deutlich hervor: In diesem Orientierungssystem ,,lernen‘
und ,,studieren die Schiiler*innen fiir einen spéteren Zeitpunkt, der verallgemeinert iiber ein
nicht ndher spezifiziertes Drohszenario — ,,sonst wird es schlecht spater” bzw. ,,sonst hat man
iiberhaupt keine Chance* — gerahmt wird. Wahrend sich Leo Arieh auf eine temporale Gegen-
satzstruktur ,damals zu heute‘ beruft, nutzt Bruno Aulent diese Gegensatzstruktur ebenso, nur
in der Relation ,heute zu zukiinftig® (,,spater). Wahrend Leo Arieh die semantische Figur des
,heuesten Trend[s]* nutzt, um die Anpassungsbestrebung zu erldutern, entwickelt Bruno Au-
lent in einer detaillierten Expansion eine semantische Figur der funktionalistischen Einordnung,
welche die Schiiler*innen vornehmen (miissen); so sind sie mit einem Anspruchsdenken kon-
frontiert, ,,immer die besten Noten zu haben und — dies wird dreifach hervorgehoben — ,,Leis-
tung zu erbringen. Die dreifache Nutzung von ,,miissen“ manifestiert zudem iiberméchtige
Ereignisablaufe, zuvorderst fiir seine Schiiler*innen, einer funktionalistischen Bildungsauffas-
sung entsprechen zu ,,miissen”. Auffillig in der Sequenz ist der zweifach vorgenommene
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Perspektivwechsel in Bruno Aulents Aussage. An einer Stelle spricht er verallgemeinert von
,,sonst hat man tiberhaupt keine Chance* und an einer anderen Stelle von ,,ich muss was pro-
duzieren®. ,Man“ und ,,ich* kénnen hier als Nachvollzug der Lage der Schiiler*innen bezogen
auf den Anpassungsanspruch von aufien interpretiert werden und stellen eine Variante der Per-
spektivenverinnerlichung dar, die sich dann in einer Validierung nochmals zeigt. Mit der Re-
kapitulation der laut gesprochenen Gedanken der Schiiler*innen bestétigt er fiir mich als auch
fiir sich selbst die Erfahrung, die er im Schulraum mit den Heranwachsenden heutzutage sam-
melt.

Ein zentrales Element der bisher typisierten Orientierung im Nahfeld Schule wird auch von
einer dritten Lehrperson vorgenommen. Alara Ruchat entwirft auf die Frage, was es aus ihrer
Perspektive heifit, heutzutage Schiiler*in zu sein, folgendes Bild ihrer Schiiler*innen:

ja ahm vielen Dingen standzuhalten //I: mhm// so manchmal (.) tun sie mir dann schon @sehr leid@
wenn ich die Schiiler und Schiilerinnen heute beobachte sie miissen (.) vieles aushalten [Textauslas-
sung 3 Zeilen] dieser (.) Druck von- von auflen von extern dann auf die Schule die-wo wieder die
Lehrer das an Schiiler weitergeben (.) ja also sei es jetzt mit dem Stoff dh laut Lehrplan fertig werden
miissen (.) na ja oder die Schularbeit rechtzeitig machen und diese Wiederholung jene Wiederholung
schriftlich (.) immer abpriifen und ja Kompetenzen ah formulieren und sie da zuordnen /1: ja// also
da- das das verstehen miissen jetzt wieder Schiiler seitens (.) verstehen miissen was sind Kompeten-
zen eben (.) ,ja was (.) was wird von mir erwartet warum diese Einordnung* weil es gibt jetzt wirklich
(.) fast ja Schubladen //I: mhm// ja aber wobei ich so argumentieren muss dass da viele Einflussfak-
toren natiir- jetzt haben wir haben wir @nicht nur jetzt die Schule und Lehrer@ da fliefien ja auch
andere Aspekte und Faktoren von auflen noch rein (.) ja die Wirtschaft braucht (.) ahm (.) Mitarbeiter
und Angestellte die schnell arbeiten die gut sind die kompetent sind //I: mhm// und das spiegelt sich
dann wieder auf die Schule und dann auf die Schiiler ja sie miissen vielen Dingen standhalten kommt
mir vor (.) mehr als wir damals (Alara Ruchat: 649-666).

Mit dem Element der Erzahlpraambel bzw. Proposition wird hier klassischerweise die Gesamt-
gestalt der Geschichte vorangekiindigt, ndmlich, dass die Schiiler*innen ,,vielen Dingen stand-
halten* und ,,viel aushalten* miissen. In einer argumentativen Abstraktion versucht sie dieses
Geschehen zu erkldren. So findet sie im &dufleren ,,Druck® einen Grund dafiir, warum tiberhaupt
ihre Schiiler*innen ,,vieles aushalten* miissen. Sie geht dann dem Detaillierungserfordernis
nach, mit welchem der Erfahrungsgehalt weitergefiihrt und auf folgende Weise differenziert
wird: In einer verschrankten Innenweltdarstellung stellt sie zunéchst aus ihrer Perspektive die
notwendigen Hintergriinde ihres Verstindnisses dar. Die Verschrankung erfolgt durch einen
Wechsel des Verstindnisses, welches sie einmal fiir das Handeln der Lehrer*innen vornimmt,
die ihrerseits auch unter Druck stehen, schliefSlich ,,miissen‘ sie mit dem ,,Lehrplan fertig wer-
den”, ,, Kompetenzen formulieren* und ihre Schiiler*innen in die Kompetenzbereiche ,,zuord-
nen“. Der einzeln aufgezéhlten Erwartungshaltung der Lehrer*innen wird jeweils eine Erwar-
tungshaltung der Schiiler*innen gegeniibergestellt. Dieser Rhythmus wird dann durch mein
(unbeabsichtigt hervorgebrachtes) Rezeptionssignal — ,ja* — unterbrochen, dann aber in eine
Kaskade der Aufzihlung des ,,Drucks® transformiert. Es findet sich an dieser Stelle ein sprach-
liches Mittel, das auch Bruno Aulent nutzt — so zitiert Alara Ruchat ihre Schiiler*innen wortlich
und fragt nach dem Inhalt der Erwartungen und dem Grund dieser Einordnungspraktik. Dass
diese Innenweltdarstellung zugleich auch ihre Haltung gegeniiber dem externen ,,Druck®, der
auf den Schiiler*innen lastet, zum Ausdruck bringt, wird {iber den metaphorischen Verweis auf
die tatsichlich (,,wirklich*) vorzufindenden ,,Schubladen‘ ausgedriickt. Die Antwort auf diese,
stellvertretend fiir ihre Schiiler*innen, formulierte Frage nimmt sie in einer argumentativen De-
taillierungsexpansion vor: In einem Lachen gerahmt verweist sie darauf, dass nicht ausschlie3-
lich die ,,Schule® oder die ,,Lehrer* relevante Akteur*innen einer solchen Einordnungspraktik
der Schiiler*innen darstellen. Das Lachen kann an dieser Stelle entweder als Markierer der Ent-
lastung interpretiert werden oder aber als Markierer der Kapitulation gegeniiber einem Player —



214 8 Typus II

der Wirtschaft. Obwohl sie ausdriickt, dass die ,,Wirtschaft* jene, auf eine erfolgreich-funktio-
nierende (,,schnell®, ,gut”, ,kompetent) orientierte Arbeitswelt vorbereitete Menschen
,.oraucht®, ist Wirtschaft auf der anderen Seite eine machtvolle Akteurin, die Einfluss auf die
Praktiken der Lehrer*innen nimmt und Erwartungshaltungen bei den Heranwachsenden evo-
ziert. Auflerdem ldsst sich, wie bei Leo Arieh auch, eine temporale Gegensatzstruktur finden.
Einmal indem sie die Existenz der ,,Schubladen®, in welche Schiiler*innen aus ihrer Perspek-
tive eingeordnet werden, im Heute (,,jetzt*) wahrnimmt und in der Validierung erginzt, dass
die Schiiler*innen ,,mehr als wir damals® den Erwartungshaltungen, die an sie gerichtet werden,
entsprechen sollen. Der von Leo Arieh benannte ,,neueste Trend*, die von Bruno Aulent iden-
tifizierten korperlichen Schonheitsideale sowie die geforderten schulischen Hochstleistungen
und letztendlich die von Alara Ruchat identifizierte eingeforderte Folgsamkeit der Schiiler*in-
nen, ihr Kénnen in Kompetenzbereiche einordnen zu lassen, sind Konstitutionsmerkmale der
Erfahrungsaufschichtung, welche die ,,elementare kognitive Figur* (Schiitze 1984: 80) — jene
der Approximation — dieses relationalen Typus ausmacht.

Kurzzusammenfassung der typisierten Orientierung im Nahfeld Schule

Diese gemeinsame Orientierung von Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat ist davon cha-
rakterisiert, wie sie die Schiiler*innen wahrnehmen. Alle drei Lehrer*innen beschreiben die
Schiiler*innen als Heranwachsende, die das Bestreben haben, sich an ein von auflen vorgege-
benes Leitbild anzundhern bzw. anzupassen. Diese Anndherungs- bzw. Anpassungsbestrebun-
gen der Schiiler*innen sind bezogen auf Rollenerwartungen, welche die Schiiler*innen versu-
chen zu erfiillen.

8.2 Die zeitdiagnostische Perspektive auf Gesellschaft
und auf die Verschiebung von Bediirfnisanspriichen
in einer wachstumsorientierten Gesellschaft

Dieses Kapitel widmet sich den gesellschafisbezogenen Orientierungen, die fiir die Herausar-
beitung der Handlungsorientierungen der Lehrer*innen dieses Typus elementar sind. Es wer-
den jene Erfahrungen herausgearbeitet, die Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat in einem
Bezugsrahmen sammeln, der iiber den aulerschulischen Raum hinausgeht. Zunichst wird die
temporale Beschaffenheit von Gesellschaft, wie sie diese drei Lehrer*innen beschreiben, eror-
tert (Kapitel 8.2.1). Dann wird die herausgestellte Charakteristik der Gesellschaft als eine
wachstumsorientierte Gesellschaft dargelegt und die Rolle, die Menschen im Zustandekommen
bzw. Erhalt dieser spielen (Kapitel 8.2.2).

8.2.1 Die zeitdiagnostische Perspektive auf Gesellschaft

Die nun zu typisierende Orientierung bezieht sich auf die temporale Beschaffenheit von Ge-
sellschaft, in der die drei Lehrer*innen Beschleunigungs- und Verdichtungsmechanismen
wahrnehmen. Sie umreiflen aber auch eine grundlegende Erfahrung in Gesellschafi, die mit der
Perspektive auf Zeit zusammenhéngt — jene der Entbettung des Menschen.

Im zweiten Interview mit Leo Arich wird er gefragt, wie sich die Welt aus seiner Sicht in
den letzten Jahren verdndert hat. Nach einer kurzen Nachfrage seinerseits, ob das ,,generell
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(Leo Arieh II: 131) gemeint und auf sein ,,komplettes Weltbild“ (Leo Arieh II: 131) bezogen
sei, wartet er keine Antwort ab und schildert folgende Erfahrung:

ich glaube dass die Menschen Menschen haben einfach (.) es gibt ja diese diese Rede vom Charlie
Chaplin in Der grofle Diktator wo er diese Abschlussrede haltet ja /I: mhm// und ich finde ja diese
Rede (.) sensationell ja dass er so quasi ein Pantomime in den vierziger Jahren als Mensch der quasi
Stull- Stummfilme ah gedreht hat (.) dann bei so einer Rede wirklich was zu sagen hat und der damals
schon sagt dass wir irgendwie durch unsere moderne Technik damals hat er das Radio und das Flug-
zeug gemeint ja //I: mhm// aber mittlerweile sind wir ja mit unserem ganzen Social Medias und Han-
dys und so ahm (.) es (.) die Welt ist total in einer Geschwindigkeit ja es passiert alles so viel und wir
ahm haben irgendwie total verlernt dh auf unser Bauchgefiihl zu horen //I: mhm// wir sind sehr ratio-
nal und sehr wissenschaftlich na ja (.) das is- ich sehe es ein bisschen als geféhrliche Entwicklung
und ich hoffe dass der Mensch irgendwann einmal wieder draufkommt dass man wirklich wieder
Menschen sind und dass wir auf unsere Gefiihle héren und nicht nur auf Wissenschaft und Technik
fokussieren (Leo Arieh II: 132-159).

In dieser Beschreibung bringt Leo Arieh einen fiir ihn feststehenden Sachverhalt hervor, der
propositional angekiindigt und durch mehrere argumentative Einschiibe néher erldutert wird.
Er fiihrt eine Person, Charlie Chaplin, ein und verweist auf den 1940 entstandenen Film ,Der
grof3e Diktator‘. Charlie Chaplin spielt in diesem Film Anton Hynkel, einen Diktator im (fikti-
ven) Tomanien. Bei diesem GrofB3zitat ist zu fragen, was es zum Ausdruck bringen soll, denn es
geht weit liber die Dokumentation der Begeisterung Leo Arichs iiber die cineastische Leistung
Chaplins im Ubergang vom Stumm- zum Tonfilm hinaus. Mit dem Verweis auf die Rede
Chaplins schopft er in der Beschreibung der heutigen Welt aus dem stark verallgemeinerten
kollektiven Erinnerungsbestand. Sie stellt einen zentralen Erzahlgeriistsatz in seiner Beschrei-
bung dar. Der appellhafte Vortrag Chaplins ist zunéchst eine duflerst dichte Situationsbeschrei-
bung einer eigentlich fiktiven Gesellschaft, die in den ausgehenden 1930er Jahren starke (von
Chaplin beabsichtigte) Parallelen zur nationalsozialistischen Herrschaft in Deutschland und Os-
terreich aufzeigen sollte.!®* In dieser Rede wird eine moralische Handlungsanleitung gegeben,
die Chaplin der nationalsozialistischen Herrschaft entgegenstellt. Diese Konnotation ist in der
Bezugnahme Leo Ariehs jedoch nicht prioritér, vielmehr verhandelt er in seiner Beschreibung
eine, sich in Chaplins Werken immer wieder findende kritische Auseinandersetzung mit der
Modernisierung von Gesellschaft. Zum einen hat das, was Chaplin ,,damals schon®, also fiir die
1930er und 1940er Jahre diagnostizierte, fiir Leo Arieh nicht an Aktualitét verloren. Er verhan-
delt also im Rekurs auf die Rede Chaplins ein stabiles, regelméBiges Bedingungsgefiige, das
sich iiber die letzten siebzig Jahre nicht gedndert hat. Damals wie heute hdngen fiir diesen Leh-
rer die Entwicklung der ,,moderne[n] Technik* und die ,,Geschwindigkeit“, in der sich die
»Welt” befindet, zusammen — lediglich die Medientréger haben sich gedndert. Das Stilmittel
der Zuspitzung (,.total®, ,,alles*) und der Markierer einer duBBerlich-schicksalhaften Bedingung
(,,passiert alles so viel“) zeigen ein kollektives Fallkurvenpotential,'!®> dem sich — aus seiner

194 So werden Personen in Aussehen und Namensgebung, z.B. Benzino Napoloni als Benito Mussolini, Feld-
marschall Hering als Hermann Goring, Doktor Gorbitsch als Gobbels sowie Diktator Anton Hynkel als
Adolf Hitler durch Chaplin synonymisiert.

195 Das Konzept Fallkurve wird hier von Schiitze (1983: 288) entlehnt, jedoch nicht auf der vollumfanglichen
Analyseebene 1.S. der Narrationsstrukturanalyse genutzt. Schiitze (1983) fasst die Fallkurve unter dem Kon-
zept der Verlaufskurve. Eine Fallkurve beschreibt dabei das ,,Prinzip des Getriebenwerdens durch sozio-
strukturelle und duBerlich-schicksalhafte Bedingungen der Existenz* (Schiitze 1983: 288) im Sinne, dass
sich Menschen diesen Bedingungen ausgesetzt fiihlen, was ein nicht von ihnen selbst bestimmbares, regu-
lierbares Agieren, sondern lediglich ein fremdgesteuertes mit sich bringt. Bei einer eingetretenen Verlaufs-
kurve ist dann die (biographische) Handlungshoheit nicht mehr gegeben, bei einem Verlaufskurvenpotential
ist diese gefahrdet. Leo Arieh weist auf ein solches Verlaufskurvenpotential hin, was er aber nicht auf einzelne
Personen bezieht, sondern auf ein verallgemeinertes ,,[ W]ir* bzw. abstrahiert auf ,,den Mensch[en]“.
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Sicht — die Menschen auch heutzutage ausgesetzt sehen. Er elaboriert erst an dieser Stelle seiner
Beschreibung seine Proposition, indem er einen Transformationsprozess herausstellt, der sich
auf drei Zeitpunkte bezieht: Einmal indem Menschen, er spricht hier von ,,wir*, verlernt haben,
auf deren ,,Bauchgefiihl“ zu horen — eine Verdnderung, die bereits eingetreten ist und die ,,rati-
onal“ und ,,sehr wissenschaftlich” handelnde Menschen hervorgebracht hat. Der Verweis auf
diese beiden Eigenschaften dient der Validierung des aufgeworfenen Erfahrungshorizonts, der
sich zum gegenwirtigen Zeitpunkt verstetigt. So ist ,,es” eine ,,gefdhrliche Entwicklung®, die
sich flir ihn derzeit vollzieht. SchlieBlich entwirft er den ,,Menschen® als jenen, der dem kol-
lektiven Fallkurvenpotential bzw. der Fallkurve zukiinftig begegnen kann. In der Konklusion
verstetigt er zum einen (s)eine Kritik an den Lebenszusammenhingen, die von der ,,moderne[n]
Technik* geprégt sind, und bietet zum anderen einen Ausweg aus der ,,gefdhrlichen Entwick-
lung* auf folgende Weise an, wobei er sowohl in der Kritik als auch in dem aufgeworfenen
Ausweg im Referenzrahmen Chaplins Rede bleibt: Leo Arieh verweist auf das Horen des
,~Bauchgefiihl[s]“, das den ,,Menschen® aus seiner Sicht heraus verloren gegangen ist. Mit der
zweifachen Betonung auf das ,,Gefiihl“ hebt er die Bedeutsamkeit einer inneren Stimme des
Menschen als Antithese gegeniiber den von auflen auf ihn einstromenden Angeboten hervor.
Sie ist jenes Gegenmittel, welches dem Menschen bei der (drohenden) Uberwiltigung durch
die ,,moderne Technik* Handlungshoheit wiedergeben kann. In der Konklusion findet sich also
eine globale Kommentartheorie, in der geduBerten Hoffnung némlich, ,,dass der Mensch ir-
gendwann einmal wieder draufkommt dass man wirklich wieder Mensch* ist. Er spricht einen —
fiir ihn notwendigen — Verdnderungsprozess an, der als eine radikale Gegenbewegung in einer
»Welt” verstanden werden kann, die sich ,total in einer Geschwindigkeit befindet und die in
diesem Kontext nur durch den Menschen vorgenommen werden kann. Dass der Mensch einmal
wieder darauf kommt, ,,Mensch“ zu sein, hebt hier insofern auf eine Differenzierung ab, als
dass nur der ,,Mensch* der (angenommenen) Gefahr begegnen kann, denn eine Besinnung auf
die innere Stimme ist fiir ihn eine Eigenschaft, die Maschinen im Gegensatz zum Menschen
aus sich heraus nicht haben kénnen.

Im zweiten wie auch bereits im ersten Interview lassen sich mehrere Stellen finden, in de-
nen Leo Arieh das Thema der Geschwindigkeit verhandelt, oft in Form von Teilbestéinden einer
globalen Kommentartheorie eines gesellschaftlichen Zusammenlebens, wie eben herausgear-
beitet. ,,Social Media*“ und ,,Handys* sind die exemplarischen Kommunikationsmedien, die
Leo Ariehs Erfahrungshorizont prigen. Sie werden — dies hat sich bereits in der Analyse der
Orientierung im Nahfeld Schule am Beispiel der Erfahrungen mit seinen Schiiler*innen ange-
kiindigt und wird im Lauf des ersten Interviews manifestiert — nicht als reine Ubertriiger von
Informationen von ihm verstanden. Sie werden sozial-kulturell gestaltet und von Prozessen der
Vermittlung beeinflusst. So versteht dieser Lehrer diese Kommunikationsmedien als soziale
Institutionen, was die folgende Passage, die aus dem exmanenten Nachfrageteil des ersten In-
terviews mit ihm stammt, aufzeigt. Es wurde zu seiner Wahrnehmung, dass Kinder und Jugend-
liche es ,,extrem schwer haben®, schwerer als ,,frither”, eine Nachfrage gestellt, in welcher Hin-
sicht er das meint. Er expliziert darauthin seine Erfahrungen; eine davon wurde in der Beschrei-
bung der Orientierung im Nahfeld Schule bereits aufgegriffen. Er verweist in der fortlaufenden
Antwort auf eine weitere Erfahrung, die hier jedoch fiir das Verstdndnis seiner Perspektive auf
Gesellschaft zentral ist:

und auch einfach diese (.) ganze Internet-Verbindung (.) ich finde das halt schwierig (.) einerseits gut
zum Beispiel flir- wenn ich mit meinen Freunden in [#Geburtsland der Eltern#] kommuniziere ist
Facebook super (.) oder WhatsApp-Gruppe kriegst du alles mit (.) tolle Sache (.) andererseits ist es
schon- lduft man schon Gefahr darin ein bisschen zu versinken (Leo Arieh I: 1125-1128).

Diese Passage ist als ein Teil einer globalen Kommentartheorie zu verstehen, die sich hier je-
doch nicht in einer Abschlussposition befindet, sondern eine weitere Detaillierungsexpansion
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darstellt. Er bezieht am Beispiel der ,,Internet-Verbindung* Stellung (,,schwierig®), indem er
die Potentiale und die ,,Gefahr*, die mit der Vernetzung einhergehen, in den Blick nimmt. Was
sich in seiner Erfahrungsaufschichtung, hier allerdings implizit, zeigt, ist abermals eine grund-
legende ,.kognitive Figur™ (Schiitze 1984: 80) — ndmlich Zeit. Die ,,kognitive Figur* (Schiitze
1984: 80) Zeit zeigt sich bei Leo Arieh vor dem Hintergrund einer eingespurten Handlungspra-
xis und am Beispiel von ,,Social Media®, ,,Handy* und der ,,Internet-Nutzung® und wird von
ihm abermals mit dem Fokus auf die ,,Geschwindigkeit™ verhandelt. Das ,,[K]ommuniziere[n]*
mit ,,[s]einen Freunden®, die geographisch weit entfernt sind, sowie die Konnektivitit tiber
WhatsApp oder Facebook, iiber die er umfassend auf dem aktuellen Stand (,.kriegst du alles
mit“) bleibt, verdeutlichen, bezogen auf die ,,kognitive Figur™ (Schiitze 1984: 80) Zeit, dass sie
fiir ihn eine wesentliche Gestalterin des gemeinschaftlichen Zusammenlebens ist. Dariiber hin-
aus zeigen sich zwei zentrale Aspekte: Zum einen sind es nicht die Medientrdger an sich, son-
dern der Umgang mit ihnen — das Medienhandeln — sowie der Umgang mit Zeit, die kollektiv
konzipiert sind. So weist er in verallgemeinerter Form darauf hin, dass ,,man schon Gefahr
[lduft,] darin ein bisschen zu versinken®. Die Wahl des Verbs ,,versinken* ist fiir das Verstdnd-
nis der Figur Zeit von Bedeutung, denn Leo Arieh verweist mit diesem Ausdruck auf das Pen-
dant einer linearen Zeitstruktur — der fluiden Zeitlichkeit. Wenn ,,versinken‘ als ganz im Zeit-
handeln aufgehend und die anderen Referenzsysteme vernachlissigend (i.S. die Welt um sich
herum vergessend) interpretiert wird, so hat diese Zeitstruktur zwar einen Anfangspunkt (z.B.
Beginn eines Chats), aber keinen Endpunkt. Im Gegensatz also zur linearen Zeitstruktur ist der
von ihm beschriebene Zeitbestand entgrenzt. Die Konnotation von ,,versinken‘ mit dem Attri-
but ,,Gefahr unterstreicht abermals das bereits oben angesprochene kollektive Fallkurvenpo-
tential, hier jedoch, Handlungshoheit iiber die Dauer der eigenen (bewusst) genutzten Zeit zu
verlieren. Zum anderen verweist er am Beispiel der ortsunabhédngigen digitalen Vernetzung mit
seinen Freund*innen und der Familie auf ein klassisches Motiv der westlichen Moderne — die
Verhiltnisbeziehung von Zeit und Raum. Er beschreibt anhand des digitalen Kommunikations-
raums eine niederschwellige Distanz zwischen Zeit und Raum, denn er kann mit Menschen,
unabhéngig davon in welcher zeitlichen oder geographischen Zone sie sich befinden, sprechen
und auf dem aktuellen Stand sein. Diese zentrale Dimension bindet Leo Arieh, dies wird jedoch
erst in der Gesamtschau der beiden hier vorgestellten Passagen aus dem zweiten und dem ersten
Interview deutlich, stetig zuriick zum Ausgangspunkt seiner Betrachtung der Welt — der Tech-
nisierung.

Sowohl Zeit als auch die Verhiltnissetzung von Zeit und Raum, die bei Leo Arieh verhan-
delt werden, finden sich auch im Interview mit Alara Ruchat und werden umfassender deutlich
durch einen ergénzenden Blick auf die Beschreibungen, die sie im Interview vornimmt. Zu-
néchst jedoch: Beide, Leo Arieh und auch Alara Ruchat, teilen die Tempoerfahrung als eine
gesellschaftliche Grunderfahrung:

ja aber das- das ahm das das Gefiihl es l4duft einem die Zeit so davon (.) hab ich- teilweise auch- ich
kann’s aber auch @nicht erkléren warum(@ warum das so ist ja (.) und glaub deswegen dass diese
Fortschritte ah @dazu einen Beitrag leisten@ eben /1: okay// weil es da auch immer sehr schnell geht
weil wir suchen ja immer nach dem schnellsten Handy (.) nach der schnellsten @Internetverbin-
dung@ //I: mhm// ja nach dem schnellsten Computer und es soll ja alles &h schnell gehen und ja kei-
keine Sekunde keine Minute @verlieren@ (Alara Ruchat: 209-213).

Diese Sequenz zeigt einen kompakten, argumentativ hervorgebrachten Ausschnitt ihres Erfah-
rungshorizonts: Sie erldutert zunachst das Empfinden, ndmlich, dass ,,einem die Zeit so da-
von[lauft]“, was sie auf einer verallgemeinerten Ebene zum Ausdruck bringt. Jedoch wird die
Weiterfiihrung ihres Eindrucks, zu wenig Zeit zu haben, durch eine kommentierte, vergleichend
beschreibende Stellungnahme iiberblendet. Nach der alltagstheoretischen Einschitzung (,,glaub
deswegen®) taucht eine zentrale Begriindungsfigur auf — ,,diese Fortschritte” —, die auch Leo
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Arieh hervorbringt. Diese Begriindungsfigur nimmt eine propositionale Funktion ein, in der sie,
nun aber in einer thematischen Variation der Zeitfigur, im Vergleich zu ihm den Effizienz-
gedanken in der Zeitnutzung zentral setzt. So wird das Medienhandeln als kollektive Hand-
lungspraxis in der Erfahrungsaufschichtung Alara Ruchats vor dem Hintergrund des stetigen
~immer) Strebens (,,wir suchen ja immer®) in Form des Mediengebrauchs im Sinne einer
Zeitverdichtung wahrgenommen. Diese Lehrerin verweist auf die knapp empfundene Zeit iiber
die Bemtihung, sie nicht zu ,,@verlieren@*. Was in dieser Erklarung besonders hervortritt, ist
die Bezeichnung ,.es soll” im Verhiltnis zum lachend gerahmten ,,@verlieren@". In ihr wird
eine Pramisse, die des ,,schnell [G]ehen[s]“, festgehalten, an der sich die Mediennutzer*innen
aus ihrer Sicht orientieren. Die mit dieser Pramisse verbundene Bedeutung kommt jedoch erst
im Abschluss der Sequenz zur vollen Geltung, die durch das Auflachen gerahmt formuliert
wird. So zeigt dieses kurze Auflachen eine paradoxe kollektive Erfahrung an, denn die von ihr
benannten Medien, wie die ,,schnellsten Handys®, die ,,schnellste Internetverbindung® und der
»schnellste Computer, ermoglichen zwar eine gesteigerte Zeitnutzung. Diese Zeit wird aber
vom Menschen — die Griinde hierfiir werden von ihr nicht genauer ausgefiihrt — gar nicht als
gewonnen wahrgenommen, sondern gilt als verloren.

Die von Leo Arieh vorgenommene Verhiltnissetzung von Zeit zu Raum wird in der Ant-
wort auf die Nachfrage im exmanenten Teil des Interviews auch von Alara Ruchat vorgenom-
men. Sie wird gefragt, wie sie auf die Welt blickt und ob sich etwas im Vergleich zu friiher
gedndert hat. Darauf sagt sie:

ja einiges @(.)@ &h ahm erstens so dh technisch wie man so sieht (.) es ist dhm die Globalization
lasst sich da sehr (.) stark eben spiiren //I: mhm// diese Networks (.) ja diese Netzwerke dieses Ver-
netzen //I: mhm// das ist viel viel schneller &h zum Guten aber auch zum Schlechten da sind beide
Seiten zu betrachten (Alara Ruchat: 181-184).

Als propositionale Position hélt sie zunéchst fest, dass sich ,,ja einiges* heute im Vergleich zu
frither gedndert hat. Die Anordnung eines als zweifellos scheinenden Wissensbestands mit ei-
nem folgenden kurzen Auflachen kann als Hinweis auf eine Eigenlogik interpretiert werden,
namlich, dass die folgend ausgefiihrten Markierer der Verdnderung von Welt bereits so in ihre
wiederholte Handlungspraxis Eingang gefunden haben, dass sie eigentlich keiner weiteren Aus-
filhrung mehr bediirfen, gerade weil die ,,Globalization” und eine Vernetzung in der heutigen
Welt einfach selbstversténdlich geworden sind. Nach einer kurzen Verzégerung wechselt dann
die theoretische Aktivitit und geht in eine (argumentativ hervorgebrachte) Hintergrunderkla-
rung iiber, die hier dazu dient, die aktuelle Erlebenssituation evaluativ einzuordnen.!*® Die so-
wohl fiir Leo Arich als auch fiir Alara Ruchat benannte Technisierung, dies ist hier nochmals
festzuhalten, ist eine relevante Komponente, die eine niedrige Zeit-Raum-Distanz erst ermog-
licht. Gleichsam fithren beide aber auch Gegentendenzen an, die diese Dimension der Globali-
sierung begleiten — so sind ,,beide Seiten* zu betrachten, welche diesen Verdnderungsprozess
des menschlichen Zusammenlebens begleiten. Sie nehmen beide zwar eine verkiirzte theoreti-
sche Aktivitdt vor und sprechen auf den ersten Blick recht abstrakt von dieser Dimension der
Globalisierung, jedoch legen die Passagen bei genauerem Lesen diese Spezifizierung der Glo-
balisierung offen, welche an dieser Stelle im Interview mit Alara Ruchat aber noch verdeckt

196 Diese Hintergrunderkldrung ist dabei zwar ein Teil einer globalen Kommentartheorie, allerdings befindet
sie sich hier nicht in einer Abschlussposition, sondern dient eher dazu, den angefragten Verdnderungspro-
zess analytisch-vergleichend (,,zum Guten aber auch zum Schlechten®) zu fokussieren.
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bleibt, dann jedoch, im Zuge ihrer Entsprechung meiner Bitte, ndher zu beschreiben, was sie
unter Globalisierung, '’ Netzwerken und Beschleunigung'®® versteht, deutlich wird:

jaahm dass- dass sehr viele menschl- also diese- dieser wirkliche Kontakt dieser menschliche Kontakt
verloren geht wie wir jetzt zum Beispiel hier sitzen ja @in Fleisch und Blut@ sondern eher alles per
ghm ja Smartphones- und 4h diese ganzen &hm (.) Apps die da zur Verfiigung stehen die wir- die ja
eigentlich einen Beitrag dazu @leisten sollten@ zu kommunizieren //I: ja// aber auf dieser virtuellen
Ebene //I: mhm// und 4hm (3) das ist der erste Punkt eben deswegen Beschleunigung (.) Globalization
(.) Netzwerk (.) auf der anderen Seite ist es natiirlich gut wenn man dhhm Freunde Bekannte Familie
hat die weit weg sind /1: ja// @(.)@ dann diese Moglichkeiten heranziehen kann //I: mhm mhm// &4h
°um mit ihnen zu kommunizieren® (Alara Ruchat: 201-208).

Sie nimmt zum einen so wie Leo Arieh vergleichend-analytisch Gefahren wahr, d.h., eine Ent-
fremdung, die — hier in der zwischenmenschlichen Kommunikation — entstehen kann, in den
Blick. Das scheint nur auf den ersten Blick paradox, wenn sie doch eigentlich von einer gerin-
gen Zeit-Raum-Distanz ausgehen. Wiéhrend sie duf3ert, dass ,,dieser menschliche Kontakt ver-
loren geht®, driickt er aus, dass in seiner Erinnerung Verabredungen ohne Handy ,,irgendwie
viel personlicher und viel direkter* stattfanden. Beide sehen aber auch die Chancen, die diese
Form der Vernetzung mit sich bringen kann, ndmlich mit ihnen nahestehenden Personen, ,,die
weit weg sind”, zu kommunizieren. Aus beider Sicht findet eine Entbettung statt, was hier sym-
bolisch an der virtuellen Kommunikation verhandelt wird, in der etwas ,,verloren geht.!”®
Gleichzeitig beschreiben beide aber auch einen Mechanismus der Wiedereinbettung, was sie
unter einer Verbundenheit fassen, die sich trotz einer (geographischen) Distanz einstellen kann.
Es findet sich in der hier vorliegenden Erklérung Alara Ruchats auch eine Kritik dieser Lebens-
zusammenhénge, allerdings in einer inhaltlich leichten Variation im Vergleich zu ihm. Die Kri-
tik wird mit einer indirekten Ansprache an mich (,,wie wir jetzt zum Beispiel hier sitzen @in
Fleisch und Blut@") eingeleitet, die einer Nachvollziehbarkeit der dann folgenden Beurteilung
dienen soll. So sieht sie die ,,Smartphones™ und die ,,Apps* durchaus als hilfreich (,,Beitrag
leisten‘) an, um miteinander ,,zu kommunizieren“. Sie versteht diese jedoch auch als Katalysa-
toren einer Durchdringung (,,eher alles) jener sozialen Praktiken, die sich vorher analog (,,@in
Fleisch und Blut@*) vollzogen.

Wird das Interview mit Bruno Aulent ins Verhiltnis gesetzt zu denen mit Leo Arieh und
Alara Ruchat, so fillt auf, dass Bruno Aulent das bisher herausgearbeitete Thema mit einer
differenten sprachlichen Gestalt entwirft. Die folgende Passage stammt aus der Eingangserzih-
lung des Interviews mit Bruno Aulent, in der er auf seine ,,gliickliche Kindheit* zu sprechen

197 Sie nutzt im Interview den englischen Begriff ,,Globalization®; in der Darstellung wird die deutschsprachige
Entsprechung genutzt.

198 Alara Ruchat nutzt die Umschreibung ,,viel viel schneller”, was wiederum von mir in der spontanen Nach-
frage zum Anlass genommen wird, von Beschleunigung zu sprechen, obwohl dieser abstrakte Begriff nicht
von der Befragten eingebracht wird. Aus einer reflexiven Sicht des Ausschnitts dieses Diskurses heraus
handelt es sich in jedem Fall um eine vorzeitige, jedoch nicht unbedachte vorinterpretative Formulierung
meinerseits, stellt aber an dieser Stelle sicher keine ideale Interviewflihrung dar; allerdings half diese Nach-
frage, trotz oder wegen ebenjener Formulierungsschwiche am Ende, eine strukturidentische Erfahrung
Alara Ruchats mit Leo Arieh offenzulegen.

199 Beide sind im Vergleich zu Bruno Aulent fiir die Moglichkeiten der Vernetzung, die auch ihren Alltag
ausmachen, dankbar; sie erwéhnen eher beildufig, aber doch, im Interview, dass sie in regelméafigem Kon-
takt zu Familie und Freunden stehen, die in dem Land zu Hause sind, in welchem ihre Eltern geboren
wurden bzw. in dem Alara Ruchat geboren wurde (sie kommt, wie bereits erwéhnt, in sehr jungem Kindes-
alter nach Osterreich). Die verallgemeinerte Sicht auf das Medienhandeln (allerdings nicht auf etwaig er-
lebte Erfahrungen einer Entbettung — dies wire ein vorschneller Riickschluss, der vor dem Hintergrund
ihrer Migrationsgeschichte nun gerade nicht gezogen werden kann, u.a. da beide dufern, dass sie sich in
Osterreich und nicht zwischen dem Geburtsland der Eltern und dem eigenen verortet sehen) kann daher
auch vor dem Hintergrund der PerspektivenverduBerlichung verstanden werden.
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kommt. Im Zentrum dieser Beschreibung zur Kindheit steht das ,,[UJnterwegs“-Sein in den
Bergen.?” Bereits mit drei Jahren, so schildert er in einem Lachen gerahmt, war er @auf dem
Riicken@ seiner Mutter auf dem Berg — ,,ohne Berge ist das Leben so traurig®, wie er meint.
Er kommt dann zu folgender Einschétzung:

Natur hat mich echt voll geprégt (.) &hhh heutzutage ist auch so mag ich keine GroBstddte oder so das
ist furchtbar auch spéter wo ich iiberall war aber aber diese (.) ja irgendwie Stille irgendwie auch
Wildnis so und (.) komplette Ruhe (.) /I: mhm// das macht mich irgendwie macht die Menschen
reicher und da kann man viel mehr iiber sich selbst denken und (.) irgendwie auch (3) sich verbessern
und so irgendwie (Bruno Aulent: 66—70).

In Form einer Beschreibung, die argumentative Einschiibe beinhaltet, schildert er hier ein fiir
ihn relevantes (soziales) Bedingungsgefiige — ,,Natur®. Er bindet dieses an eine frithere biogra-
phische Erfahrung zuriick (,,Natur hat mich echt voll geprégt®), dann an seine Erfahrung zur
Gegenwart (,,heutzutage ist auch so*), die dann im Fortlauf der Beschreibung noch weiter auf-
gefdchert wird. Die Operatoren ,,echt” und ,,voll* sollen dabei die Glaubwiirdigkeit (,,echt™)
seiner Stellungnahme und die Intensitét (,,voll*) der Erfahrung unterstreichen. Er rekurriert auf
seine Erfahrung — hier das Leben in der ,,GrofB3stadt®. Fiir ihn ist der Sachverhalt, ndmlich, dass
Grof3stadte ,,furchtbar* sind, einer, der also {iber die damalige Erfahrung hinausgeht und auch
derzeit (,,ist furchtbar*)* noch aktuell ist. Diese Passage zeigt zundchst ein Alltagsverstdndnis
von ,,Natur*, wobei die Beschreibungskategorien ,,Stille, ,,Wildnis“ und ,,komplette Ruhe* bei
genauerem Hinhoren eine Funktion innehaben. Erst in der Gegentiberstellung mit den Passagen
von Leo Arieh und Alara Ruchat kristallisiert sich dabei heraus, auf welche Weise diese Erfah-
rung mit ,,Natur* verstanden werden kann und welche Funktion diese Beschreibungskategorien
haben. Zunéchst einmal: Sie dienen als Knotenpunkte einer Gegeniiberstellung zu dem Leben
ohne ,,Natur, fiir das die ,,GroBstadte* beispielhaft gelten. Allerdings als Polaritit ausgedriickt,
rahmt Bruno Aulent die Lebenszusammenhénge, die in Riickbindung zur Natur stattfinden, als
jene, durch die er und ,,die Menschen* gewinnen — ,.reicher” werden. Die ,,Stille* und die
»komplette Ruhe* verweisen vor dem Hintergrund der herausgearbeiteten ,,kognitive[n] Figur*
(Schiitze 1984: 80), ndmlich der Tempoerfahrung Leo Ariehs und Alara Ruchats, bei ihm auf
eine Idee (s)einer Idylle, die sich durch einen raumzeitlichen Stillstand &ufert, vorausgesetzt,
Ruhe wird {iber einen akustischen Zustand hinausgedacht. Das Benennen von ,,Stille” und
,komplette[r] Ruhe* kann hier als eine zeitpraktische Konsequenz verstanden werden, auf die
sich auch Leo Arieh und Alara Ruchat beziehen. Anhand der ,,Wildnis* wird von Bruno Aulent
die Eigengesetzlichkeit der Natur hervorgehoben. Natiirliche Erscheinungen werden als har-
monischer, gelungener Zustand entworfen — eine Gegenanordnung also zur technisierten Welt,
auf die sich letztendlich alle drei Lehrer*innen beziehen.

Durch die von Bruno Aulent hervorgebrachte symbolhaft-asthetische Wahrnehmung von
Natur wird eine Naturerfahrung gleichzeitig als erfiillende, sinnstiftende Erfahrung des Selbst
gerahmt und von ihm durch die Phrasen ,,iiber sich selbst denken und ,,sich verbessern aus-
gedriickt. Die Naturerfahrungen Bruno Aulents dienen als Metapher, die auf einen komplexen
Zusammenhang hinweist und Teil einer groBeren Alterititsanordnung ist, wie die Weiterfiih-
rung seiner Beschreibung beginnt aufzuzeigen:

mit meinen Eltern oder mit meinem Papa das (.) kann ich nicht vergessen das werde ich auch nie
vergessen also diese Momente wo (.) mein Papa war auch ein Pfadfinder als Kind und (.) der wusste
einfach (.) echt alles und jetzt wahrscheinlich auch noch alle Tiere alle Bdume alle (.) Blatter konnte
alles so mit irgendwie mit Vogel einfach sprechen also (.) und alle verschiedene konnte er mit jede

200 Dazu schildert er: ,,[JJeden Sonntag sind wir echt wandern gegangen auch so von sieben in der Friih bis
sechs am Abend* (Bruno Aulent: 63—64).
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verschiedene Art und das war einfach fiir mich so wow (.) ist der Wahnsinn dass wir immer im Wald
waren und so (Bruno Aulent: 73-78).

In dieser weiterfithrenden Beschreibung nimmt er nochmal Bezug auf die familidren Wande-
rungen, die seinen Alltag als Kind geprégt haben. Sein Vater, der aus seiner Perspektive um-
fassende Kenntnisse zur lebenden Natur (also Tiere und Pflanzen) hat, ist zwar diejenige Per-
son, die ihm diesen Zugang zu Natur ermdglicht. Es sind aber dann ,,diese Momente®, die die
relevanten Konstitutionsbedingungen seines Erfahrungshorizonts bilden. Obwohl die Wande-
rungen als gewohnheitsméfiger Vollzug (,jeden Sonntag®) zu verstehen sind, werden sie an
dieser Stelle als alltagsenthoben gerahmt. Sein Verstdndnis von Natur bezieht sich hierbei auf
die an einer Kommunikation beteiligten ,, Tiere* und ,,Baume®. Nicht nur dass sein Vater iiber
das Wissen verfligt (,,das war einfach fiir mich so wow*’), wie er mit verschiedenen Arten von
Vogeln ,,sprechen” kann, sondern gleichsam die Natur — hier der ,,Wald“ — wird hier als faszi-
nierender Erinnerungsraum (,, Wahnsinn*) gerahmt. In der Weiterfithrung findet sich dann ein-
mal eine abstrakte Beschreibung als Detaillierungspassage und in weiterer Folge eine als Er-
gebnissicherung am Ende dieser GroBpassage. In beiden wird eine verdichtete Abstraktions-
leistung sichtbar, die als eine Entsprechung zu jenen, die Leo Arieh und Alara Ruchat hervor-
gebracht haben, verstanden werden kann — auf welche Weise, wird folgend herausgearbeitet.
Er flihrt weiter aus:

oder mit meinem Bruder //I: okay// und sogar sind wir auch dreitausend in einem Tag gegangen
@(.)@ das ist eigentlich ganz normal fiir uns aber das ja-ja nur wenn (.) ja auf dreitausend oder {iber
dreitausend da merkt man dass einfach die Welt komplett anders das ist einfach eine Freiheit und da
kann man richtig abschalten und ja (.) die Horizonte sind irgendwie voll weit man kann einfach richtig
(2) ja leben @einfach@ und ((réuspert sich)) ich finde in der Natur und Stille die sind alle wichtige
Sachen (Bruno Aulent: 80-85).

Er schildert abermals eine GewohnheitsméBigkeit (,,ganz normal®), in der er wieder eine Na-
turerfahrung einordnet. So wendet er sich einer Welt hin, die sich von der hiesigen unterscheidet
(;,komplett anders®) und in der eine alternative Form menschlichen Zusammenlebens (,,Frei-
heit®, ,richtig (2) ja leben*) moglich ist. Die von ihm benannte ,,Freiheit* zeigt nimlich an, dass
er hier die eine ,,Welt* — Gesellschaft — einer anderen — Natur — gegentiberstellt. Die hiesige
Welt, d.h. die Gesellschaft, wird zumindest in Teilen als monoton wahrgenommen. Natur wird
im Vergleich dazu von ihm als Gegenwelt, als etwas anderes (,,Freiheit™) aufgebaut, welches
nicht monoton oder identisch ist. Sie wird als aufregend (er nutzt hier die Rahmung ,,sogar®)
und abwechslungsreich (,,voll weit*) beschrieben. Er wiirdigt hier die ungebrauchte und unbe-
herrschte Natur — die er an den Dreitausendern vermittelt. So benennt Bruno Aulent wie die
beiden Lehrer*innen dieses relationalen Typus eine andere Extremwelt (,,die Welt komplett
anders das ist“), in der der Mensch wieder zu sich kommen kann (,,richtig abschalten®), d.h. zu
der inneren Stimme finden, wie es Leo Arieh beschreibt, und in der es gelingt, dem von Alara
Ruchat beschriebenen Zeitverdichtungsphidnomen zu entkommen — einfach weil weder das
»schnellste Handy* noch die ,,schnellste @Internetverbindung@* in den Bergen einen Wert
besitzen. Der Verweis auf die Wanderungen auf die Dreitausender kann zudem als Symbol
gefasst werden, das sich aus der aufgeschichteten Weiterfithrung seiner dsthetisch wahrgenom-
menen Naturerfahrung nun klarer zeigt. Er rahmt seine Erfahrungen in der Natur als sinnhafte
Naturerfahrung (,,wichtige Sachen®). Diese symbolhaft-dsthetische Erfahrung erginzt dann
eine alterititsorientierte Auffassung von Gesellschaft, vermittelt eine Idee des Lebens und wird
als eine grundlegende Antwort auf die Perspektive der menschlichen Existenz erlebt — das zeigt
sich in der Ergebnissicherung am Ende dieser GroBipassage, indem er ausfiihrt, fiir wen bzw.
fiir was nun ,,Natur* und ,,Stille* wichtig sind:
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auch fiir unsere Seele fiir unsere- (.) ja (.) als Glaubiger (.) sehe ich einfach diese Sachen so als (.) ich
kann richtig sozusagen mit Gott sprechen und kann ich einfach sagen (.) ja also auch mich bedanken
dass einfach (.) dass ich alles so gratis ich so alles krieg und so also (.) das habe ich nicht verdient
also (.) ich hab’s nicht gemacht sozusagen aber trotzdem kriege ich das (.) und es ist alles da fiir mich
und jede (.) ja gibt’s Winter gibt’s Friihling gibt’s Sommer gibt’s Herbst und jede Zeit gibt es was
anderes gibt es was Neues und jeder Tag ist (.) unglaublich schon (Bruno Aulent: 85-90).

In der,,Natur* und ,,Stille* kann der Mensch zu einer Innerlichkeit finden, die fiir ihn als ,,Glau-
bige[n]* ein Bestandteil der menschlichen Existenz ist. Anhand der Innenweltdarstellung dieses
Lehrers wird deutlich, dass tiber die Erfahrung mit Natur ,,Gott™ zu einem relevanten anderen
fiir ihn wird, bei dem er sich fiir ,,alles* bedankt. ,,Alles” wird in dieser Darstellung an drei
Stellen genutzt und kann zunéchst als starke Verallgemeinerung fiir jene Dinge interpretiert
werden, die Bruno Aulent bedeutsam erscheinen und fiir die er dankbar ist, obwohl nicht er
derjenige ist, der an der Entstehung teilhatte (,,hab’s nicht gemacht®) oder einen Anspruch
(,,nicht verdient®) darauf erheben kann. ,,Alles” wird dann beispielhaft an der Natur im Jahres-
zyklus, an den Jahreszeiten, konkretisiert und bekommt folgende symbolische Wertigkeit, die
sich in der Gesamtbetrachtung der vorgestellten Erzdhlpassage umfassender erschlieft als in
der Einzelbetrachtung dieser Sequenz: Im Gegensatz zum Leben in der ,,GroBstadt®, das von
ihm propositional als ,,furchtbar” gerahmt wird, dienen ,,Natur®, ,,Stille” und die ,,komplette
Ruhe* als Gegenentwurf fiir jenes zivilisierte — entfremdete — Leben, welches auch Leo Arieh
und Alara Ruchat beschreiben und prototypisch als Leben in der ,,GroBstadt gerahmt wird.?"!
Weniger der Bezug zu Gott, sondern mehr die Uberraschtheit (,,gibt es was Neues*) und die
Begeisterung (,,unglaublich schon®) kénnen als vergangenheitsliebende Retrospektive an seine
Kindheit, an sein Staunen dariiber interpretiert werden, dass sich aus der Natur heraus Ordnung
und Sinn finden lassen — oder, wie von ihm vorgebracht, von Gott erschaffen wurden. Es lassen
sich also bei allen drei Lehrer*innen dieses relationalen Typus Erfahrungen finden, die sich auf
die Begegnung mit einem gesellschaftlichen Transformationsprozess beziehen. Jedoch ist die
Zeit — hier als Beschleunigung von und Verdichtung der Zeit — lediglich ein Teil der Konstitu-
tionsbedingung dieser Orientierung. Wie sich diese Konstitutionsbedingung vervollstandigt,
wird im néchsten Kapitel behandelt.

Kurzzusammenfassung der ersten typisierten gesellschaftsbezogenen Orientierung

Die erste gemeinsame gesellschaftsbezogene Orientierung von Leo Arieh, Bruno Aulent und
Alara Ruchat bezieht sich auf die Beschaffenheit der Gesellschaft in der aktuellen (heutigen)
Zeit. Alle drei Lehrer*innen nehmen gesellschaftliche Verdnderungsprozesse wahr, die sie an
ihrer Erfahrung mit Zeit festmachen. Neben der grundsétzlichen Haltung der Lehrer*innen,
dass diese Verdnderungsprozesse ein positives Potential in sich tragen, duflern alle drei Prota-
gonist*innen aber auch eine diskrepante Tendenz — jene der Entbettung des Menschen aus einer
durch lineare Zeitlichkeit und klar umrissene Rdumlichkeit strukturgebenden Welt.

201 Wenn Bruno Aulent hier von seinen Naturerfahrungen als einer gewohnheitsméBig gelebten Handlungs-
praxis spricht, so sind diese — in seinem Verstidndnis — nicht nur als von Gott erschaffen oder als naturwiich-
siges Geschehen zu verstehen, sondern als Aneignungsprozess von Natur — als eine Kulturerfahrung. Dieser
Aneignungsprozess erlaubt es auf die eine oder andere Weise mit bzw. in Natur zu agieren.
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8.2.2 Wachstum und Zweckrationalisierung als gesellschaftliche Norm
und deren Akzeptanz

An dieser Stelle wird eine weitere typisierte gesellschafisbezogene Orientierung der drei Leh-
rer*innen dieses Typus dargelegt. So verhandeln Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat
ein gesellschaftliches Zusammenleben vor dem Hintergrund eines wirtschaftlichen Verhaltens.
Neben dem zentralen Aspekt Zeit, der von diesen Lehrer*innen beziiglich des gesellschaftli-
chen Zusammenlebens verhandelt wird, zeigen sich in dem von ihnen wahrgenommenen wirt-
schaftlichen Verhalten des Menschen bestimmte Grundmerkmale — das Bediirfnis nach Kon-
sum und die fehlende Fahigkeit des Menschen, dieses Bediirfnis zu regulieren. Dieses Verhal-
ten bettet sich ein in eine an Zweckrationalitét und an Wachstum orientierte Gesellschaftsord-
nung.

Es wird zundchst an Sequenzen aus dem Interview mit Bruno Aulent angeschlossen und
diese werden dann ins Verhdltnis gesetzt mit jenen aus den Interviews mit Leo Arieh und Alara
Ruchat. Folgende Passage stammt aus einer Beschreibung, die Bruno Aulent auf die Frage,
inwieweit er soziale oder politische Problemlagen sieht, vornimmt:

fiir uns ist irgendwie glaube ich (.) alles so normal (.) diese Art von Leben oder so (.) das ist normal
dass Milch keine Ahnung fiinfzig Cent kostet (.) ist normal dass das ist so (.) wir hinterfragen das
irgendwie nicht so viel dass es woanders vielleicht fiinf Euro na drei Euro kostet (.) wir hinterfragen
uns irgendwie viel zu wenig (Bruno Aulent: 616-619).

Er bringt in verallgemeinerter Form (,,uns®) eine alltagstheoretisch-einschétzende Beschrei-
bung hervor. Am Beispiel der Preisgestaltung eines Grundnahrungsmittels entwickelt er einen
ineinander verwobenen Argumentationsstrang, der sich aus zwei zentralen Motiven speist. Das
erste bedeutsame Motiv bezieht sich — dies benennt er dreimal in der Sequenz — zum einen auf
das Preisgefille der ,,Milch®. Implizit wird zudem deutlich, dass die Teilhabe an der jeweiligen
Preisgestaltung abhingig ist davon, wie Menschen leben, so kostet sie in ,,diese[er] Art Leben*
,funfzig Cent“, wohingegen ,,woanders* dasselbe Produkt einiges mehr (,,drei Euro®) kostet.
Diese Schieflage der Preisgestaltung, die er hier identifiziert, bindet er — dies ist das zweite
relevante Motiv — zuriick an die Verbraucher*innen, die er grundsitzlich als miindige Ak-
teur*innen entwirft, die sich jedoch ,,viel zu wenig“ , hinterfragen”. Die Gewohnheit (,,nor-
mal“) bezieht er auf die einseitige Sicht auf den 6konomischen Aspekt, hier einen Preisvorteil,
der ihr Konsumverhalten heutzutage pragt. Mit dem Verweis auf das Vermissen des Hinterfra-
gens rahmt er die Konsument*innen gerade nicht als jene, die ihr Kaufverhalten reflektieren
oder nach bestimmten MaB3gaben ausrichten — also als citizen consumers —, sondern im Gegen-
teil. Er fiihrt im Lauf des Interviews ein zweites Beispiel an:

und bestimmte (.) ja internationale Firmen und so (.) alles machen kénnen was sie wollen (.) weil sie
verdienen immer weil wir sind () nie bereit (.) &hh irgendwie zu sagen ,nein das ist schlecht fiir uns*
//I: mhm mhm// und ich glaube das ist also (.) es geht von kleinen Sachen bis zu groflen weil (.) am
Ende ist ganz normal dass Nestlé keine Ahnung (.) Wasser aus Afrika nach Europa importiert (.) ist
komplett ein Blodsinn aber das wird einfach automatisch normal (.) weil (2) ja (.) wieso denn (Bruno
Aulent: 619-624).

Die Sicht auf diesen citizen consumer, die in der ersten dargestellten Sequenz propositional
entworfen wird, wird in einer Gegeniiberstellung der fehlenden kritischen Sicht gegentiber ,,in-
ternationale[n] Firmen* elaboriert und schlieBlich gegeniiber einem der weltgroSten Nahrungs-
mittelkonzerne der Welt vertieft. Bruno Aulent zeichnet dabei ein ambivalentes Bild von Kon-
sument*innen, zu denen er sich auch selbst zihlt. Einerseits sind sie es, die diesen ,,internatio-
nale[n] Firmen* zum Aufstieg und Wachstum (,,verdienen immer mehr*) verhelfen. Dass sie
dabei eigenstindig und scheinbar mit ausreichendem Informationsgehalt — eigentlich ganz im
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Sinn von selbstbestimmten Konsument*innen — handeln, ist in dieser Argumentation angelegt,
denn er verweist auf die bewusste Wahrnehmung (,,ist schlecht fiir uns*), die die Praktiken
,bestimmte[r] internationale[r] Firmen® mit sich bringen, und gleichsam auf die fehlende Ein-
sicht (,,wir sind (.) nie bereit*), diesen etwas entgegenzusetzen. Es zeigt sich eine Wertverschie-
bung auf Seiten der Verbraucher*innen aus seiner Sicht, die vom Hinterfragen (,,ist komplett
ein Bl6dsinn®) hin zu einer unhinterfragten Akzeptanz (,,einfach automatisch normal®) stattge-
funden hat. Er verhandelt in beiden Passagen, wenn auch implizit, zum einen Bedingungen der
Ungleichheit und zum anderen einen zentralen Aspekt der Globalisierung — die Expansion aus
einem Gewinnstreben heraus — mit all jenen sozialen Verhiltnissen, die sich in dieser an Ge-
winnstreben orientierten Expansion zeigen. An dieser Sequenz fallt auf, dass auf die Konklu-
sion, welche die aufgeworfene Elaboration aus der ersten hier dargestellten Passage letztendlich
abrundet (,,das wird einfach automatisch normal‘), eine zweite (,,weil (2) ja (.) wieso denn®),
nachgertiickte, folgt. Abgesehen davon, dass diese zweite Konklusion eine vertiefende validie-
rende Funktion hat, auch wenn sie als rhetorische Frage mit einer Verzogerungsaktivitit her-
vorgebracht wird, so bringt nun gerade die folgende Positionierung implizit eine konjunktive
Erfahrungsaufschichtung zum Vorschein: Eine selbstverstindliche Akzeptanz — entweder auf-
grund eines Nichtwissens oder aus einer Gleichgiiltigkeit heraus — jener ungleichen (sozialen)
Bedingungen, die es erst ermoglichen, dass die von ihm beschriebenen Konsument*innen ihre
Bediirfnisse erfiillt sehen konnen. Die mehrfache Betonung des ,,Hinterfragens* der Konsu-
ment*innenhaltung, welches sich auch an anderen Stellen des Interviews zeigt, verweist auf die
Verortung des Menschen als eines relevanten Akteurs einer auf materielle Bediirfnisbefriedi-
gung ausgerichteten Dynamik, welche nicht durch die Globalisierung, sondern vielmehr als
Begleiterscheinung dieser verstanden werden kann.

Im Interview mit Alara Ruchat ldsst sich eine strukturidentische Erfahrung, die sie mit
Bruno Aulent teilt, herausarbeiten, die sie aber thematisch variiert zum Ausdruck bringt.2*? Da-
bei berichtet sie aus einer aktuellen Erlebenssituation heraus, wobei der als lachend gerahmte
Verweis dazu dient, die dann folgende Kommentartheorie zu plausibilieren, die sie aus ihrem
alltdglichen Handeln heraus entwirft:

ich bin eine die- die viel @beobachtet auch drauflen@ //I: okay// uund (.) seh ich und spiir ich auch
sehr dass Menschen innerlich sehr unruhig sind (2) grad Jugendliche sehr unzufrieden //I: mhm// ahm
mit- mit Sachen die sie- die sie haben sei es jetzt materiell oder nicht (.) wenn diese Moglichkeit
vielleicht andere Jugendliche hitten dann doch zufrieden wéren aber die es haben sind unzufrieden
damit (.) und da ist es schwierig sie den Bediirfnissen nach zu befriedigen weil diese immer mehr
haben wollen (.) heutzutage (.) ahm °steht da auch sehr stark im Vordergrund® (Alara Ruchat: 185—
191).

In einer zweifach aufgeficherten Expansion beschreibt sie die ,,Menschen* als ,,innerlich sehr
unruhig® und nimmt dann eine Exemplifizierung vor, die anhand von ,,Jugendliche[n]* argu-
mentativ unterlegt wird: So nimmt sie Heranwachsende als ,,sehr unzufrieden* wahr — trotz der
»Sachen®, die sie umgeben bzw. besitzen (,,haben®). In dieser zweiten Ebene der Detaillierungs-
expansion findet sich eine verkiirzte Kontrastanordnung, die aufzeigen soll, dass die ,,Sachen*
und die ,,Moglichkeiten®, welche die einen Jugendlichen als unzureichend wahrnehmen, von
anderen durchaus als ,,zufrieden®-stellend angesehen werden. Der Verweis auf die Herausfor-
derung (,,schwierig*), die sich im Umgang mit dem unzufriedenen Teil der Jugendlichen zeigt,
dient dann als Riickleitungsmittel zur ersten Detaillierung, in der sie ein verkiirztes Bild jenes

202 Sie wird von mir gefragt, wie sie ihre Sicht auf die Welt beschreiben wiirde und was sich im Vergleich zu
friiher gedndert hat. Einige zentrale Aspekte aus ihrer Antwort wurden in der Darstellung der gesellschafis-
bezogenen Orientierung im vorangehenden Kapitel herausgearbeitet. Thre Sichtweise auf die Welt brachte
eine derart dichte Beschreibung hervor, die sich wiederum auf unterschiedlichen Ebenen mit den Erfahrun-
gen von Bruno Aulent und Alara Ruchat treffen. Auf diese zweite Ebene wird hier eingegangen.
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wirtschaftlichen Verhaltens zeichnet, das von der Dynamik der Wachstumsvorstellung (,,immer
mehr haben wollen*) geprigt ist. Der Nachtrag ,heutzutage™ als auch der leise gesprochene
Hinweis, dass dieses Streben nach ,,immer mehr* eine prominente (,,Vordergrund*) Charakte-
ristik der Heranwachsenden sei, veranlasst mich nach einer Erzadhlpause von vier Sekunden
dazu nachzufragen, wie sie sich einen solchen Zustand erklirt.> Darauf antwortet sie:

(4) //1: wie erkléren Sie sich das// (3)@(.)@(2) ich glaub &h erstens eben die technischen Entwick-
lungen mit diesen Fortschritten //I: mhm// (2) das ist ein Ansatz °das zu erkldren® so und vielleicht
dann doch ahm auch (3) dass wir grad (.) ei-eine ahm eigentlich im Groflen und Ganzen dass viele
Menschen eigentlich ahm ihre Grund- dass deren Grundbediirfnisse eigentlich schon befriedigt wer-
den (.) und (.) weil ja dh weil wir diese Engpésse jetzt nicht mehr so spiiren oder kei- keinen Mangel
an irgendwas dass das diese innerliche Unzufriedenheit °recht (.) hervorrufen kdnnte® (Alara Ruchat:
192-198).

Ihre Antwort kann als eine Weiterfithrung der ersten Expansion der oben aufgeworfenen glo-
balen Kommentartheorie interpretiert werden, in der sie zwei Verdnderungsprozesse themati-
siert. Den ersten benennt sie als ,,technische Entwicklung® und rekurriert implizit auf eine we-
sentliche Vorbedingung fiir die Herausbildung und Etablierung eines (kapitalistischen) Gesell-
schaftsmodells, in dem Konsumbediirfnisse permanent geweckt werden (miissen). Ohne ,,tech-
nische Entwicklung®“ wire weder die Produktion von Konsumgiitern moglich gewesen, noch
hitte ohne die steigende Produktion eine Nachfrage nach diesen Konsumgiitern generiert wer-
den konnen. Thre erste Erklarung steht auf den ersten Blick recht unvermittelt in Beziehung zu
der zweiten hervorgebrachten theoretischen Aktivitit. Diese kann jedoch gegeniiber der ersten
insofern als argumentativ-evaluativ aufgeordnet verstanden werden, als dass sie die Bediirfnis-
befriedigung, hier der Jugendlichen, vor dem Hintergrund einer historischen Entwicklung des
Konsums diskutiert. Eine der Funktionen des Konsums in einem westeuropdischen Land, auf
das sie sich hier bezieht, versteht sie dann gerade nicht vorrangig bezogen auf das Erfiillen der
,»Grundbediirfnisse®, sondern vor dem Hintergrund einer Wachstumsgesellschaft (,,immer
mehr haben wollen). Wéhrend Bruno Aulent also von einer Normalisierung spricht, rahmt
Alara Ruchat diese Normalisierung als die selbstversténdliche Erfiillung von Kulturbediirfnis-
sen. Diese Kulturbediirfnisse konkretisiert Alara Ruchat im Interview als jene ,,Sachen die sie-
die sie haben sei es jetzt materiell oder nicht“, die aber im Grunde nicht zihlen, weil das Be-
streben nach ,,immer mehr* die Sittigungsgrenze verschoben hat. Sie thematisiert also wie
Bruno Aulent auch eine Werteverschiebung, indem sie an dem einen Polende die Erfiillung der
,»Grundbediirfnisse® ansiedelt und an dem anderen — offenen — Ende die Erwartung des Men-
schen, dass seine ,,Bediirfnisse” befriedigt werden. Im Kontrast zu Bruno Aulent nimmt sie
zwar weniger deutlich, aber dennoch, eine Kritik an dieser Variante der unhinterfragten Akzep-
tanz von sozialen Bedingungen vor, indem sie in der oben herausgearbeiteten Kontrastanord-
nung auch eine Ungleichheit thematisiert. So sind die einen Jugendlichen, die ,,Sachen* oder
,Moglichkeiten* haben, nicht zufrieden, wéhrend die anderen aus ihrer Sicht durchaus zufrie-
den wiren, hitten sie diese. Ahnlich wie er entwirft sie eine Sicht auf den citizen consumer, die
sich in der Bilanzierungsanstrengung als dritte Erkldrung in der zweiten vorgestellten Passage
zeigt: So weist sie auf eine unmittelbare Erfahrung hin, die sie dann nicht mehr ausschlieBlich
auf die erst in den Blick genommenen Adressat*innen — die Jugendlichen — bezieht, sondern
auf eine verallgemeinerte Akteur*innenschaft (,,wir®), zu der sie sich letztendlich auch zihlt.

203 Diese Frage ist eine, die fiir ein anderthalbstiindiges Interview zu diesem Zeitpunkt (nach achtzehn Minu-
ten) als eine verfrithte Nachfrage verstanden werden konnte, sich aber aus dem Verlauf des Interviews er-
klart. Im Vergleich zu den anderen Interviews ist die biographische Eingangserzahlung in diesem Interview
stark verkiirzt, so dass nach dem ebenfalls kurzen immanenten Nachfrageteil in den exmanenten Teil iiber-
gegangen werden musste. Dieser brachte dann aber lange zusammenhangende Beschreibungen hervor. Die
gestellte Nachfrage ist daher in der Logik des exmanenten Nachfrageteils zu verstehen.



226 8 Typus II

Den Verlust der Wahrnehmung (,,nicht mehr so spiiren®) bezieht sie auf die vormaligen ,,Eng-
passe” und den ,,Mangel®, den es zwar damals gab, jedoch heutzutage aus ihrer Sicht ,,eigent-
lich* nicht mehr gibt. Nicht die klassischen Empfindungen, die mit einem Mangel an Grund-
bediirfnissen einhergehen, stellen den Kompass fiir den Regulierungsanspruch der Grundbe-
diirfnisse des Menschen. Das Aufstocken der ausgedehnten Kulturbediirfnisse auf die Grund-
bediirfnisse brachte eine alternative Methode der Navigation mit sich, die sich in der Wahr-
nehmung der ,.innerliche[n] Unzufriedenheit™ zeigt. Implizit {ibt auch diese Lehrerin, wie
Bruno Aulent, eine Kritik an Konsument*innen, denen ein Regulierungsanspruch der eigenen
Bediirfnisse abhandengekommen ist — oder der (noch) nicht entwickelt wurde.

Ergénzend zu Bruno Aulent und Alara Ruchat wird nun die Sicht Leo Ariehs auf das wirt-
schaftliche Verhalten skizziert. Diese Passage stammt aus dem exmanenten Nachfrageteil des
ersten Interviews, in dem nach sozialen Problemlagen, die er in der Welt wahrnimmt, gefragt
wird:

wenn man mit ihnen das einmal durchgeht und dann einmal fragt ,na ja wo kaufst denn du jetzt dein
T-Shirt* (.) und wenn du jetzt zum Beispiel zum H&M einkaufen gehst dass da halt vielleicht (.) die
Leute die das wirklich machen nicht so viel Geld kriegen (.) und ob du den Luxus aufgeben wiirdest
(.) Uiberlegen sie ja nicht (Leo Arieh I: 1034-1037).

Diese Sequenz, wenn sie als Beleg fiir die Erfahrungen in Gesellschaft204 interpretiert wird,
zeigt eine alltagstheoretische Zusammenfassung der Bedingungen fiir das Handeln der Schii-
ler*innen in der Rolle als Konsument*innen. Bevor er zu einer Einschitzung kommt, fiihrt er
den Verweis auf eine iibersituative Praktik (,,das) ein, die sich als Erfahrung in Gesellschaft
ereignet und die er wiederum mit den anderen beiden Lehrer*innen teilt. Er berichtet hier von
einer Szene, in die er sich selbst — durch die wortwoértlich nachgesprochene Frage — wieder
hineinversetzt und zunéchst die Distanz zur damaligen (Unterrichts-)Handlung aufgibt. Diese
Distanznahme wird jedoch in der Fortfiihrung dieses gemimten Monologs mit den Schiiler*in-
nen durchbrochen und ist von einem kommunikativen Explizieren eines umfassenden Ereig-
niszusammenhangs durchzogen. Er verortet seine Schiiler*innen, die jedoch hier lediglich
exemplarisch fiir das zu beschreibende Phanomen konkretisiert werden, in einer globalisierten
Gesellschaft. Wie im Interview mit Bruno Aulent tritt dabei jene Dimension der Globalisierung
zu Tage, welche auf das Gewinnstreben zielt und die damit verbundenen sozialen Kosten frag-
los in Kauf nimmt. In Ubereinstimmung mit Bruno Aulent und Alara Ruchat beschreibt er die
Handlungen seiner Schiiler*innen (,,einkaufen®) aus der Konsumthematik und exemplifiziert
dies am schwedischen Textilhandelsunternehmen Hennes & Mauritz. In einer vergleichenden
Sicht der von Bruno Aulent und Leo Arieh angesprochenen internationalen Firmen (Nestlé so-
wie H&M) wird deutlich, dass diese als Gestaltungsprinzip auftreten und hier metaphorisch
einmal fiir ein wirtschaftliches Verhalten stehen, das auf eine Gewinnverwirklichung und eine
damit verbundene Zweckrationalitét (hier bezogen auf den Produktionsvorgang) abzielt, was
sich im Ubrigen an der UnternehmensgroBe der internationalen Firmen zeigt. Zum anderen
steht die genutzte Metapher als symbolhaft-imagindrer Ausdruck fiir die Kosten, die bei der
Herstellung des jeweiligen Produkts entstehen. So weist Leo Arieh (,,die Leute die das wirklich

204 Die erste Sequenz, welche hier zur Darstellung herangezogen wird, hebt zum einen auf die Orientierung
im Nahfeld Schule ab, da es sich um eine Erfahrung im konkreten Umfeld Schule handelt. Zum anderen
kann diese Sequenz aber auch vor dem Hintergrund der Handlungsorientierung betrachtet werden. Im Zuge
der Beschreibung weist Leo Arieh jedoch auf einen zentralen Aspekt hin, der auf die Erfahrungen in Ge-
sellschaft verweist. Die Wahl der Frage, die er an die Schiiler*innen richtet, speist sich jedoch aus jenem
konjunktiven Wissen, das er mit Bruno Aulent und Alara Ruchat teilt, und ist daher prédestiniert, in diesem
Kapitel betrachtet zu werden. Zudem er6ffnet er in dieser Passage eine Thematik, die er im zweiten Inter-
view nochmals aufnimmt, die also als bedeutsam gilt und die bisher herausgearbeitete gesellschaftsbezo-
gene Orientierung ausdifferenziert.
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machen®) auf die prekdre Bezahlung der Arbeiter*innen hin, die in sogenannten Niedriglohn-
landern fiir H&M arbeiten (miissen). In (seiner) logischen Folge schlief3t sich nahtlos die semi-
direkte Ansprache an seine Schiiler*innen an — ,,0b du den Luxus aufgeben wiirdest”. Obwohl
es sich hier im Grunde um eine fragend-theoretische Aktivitit handelt, stellt diese implizit je-
doch eine zwar unaufgeregt formulierte, aber doch deutliche Anklage dar, denn das Streben
nach dieser Form der materiellen Befriedigung, d.h., diese Kleidung zu kaufen, fiihrt zwangs-
laufig dazu, dass die Unternehmen in sogenannten Industriegesellschaften profitieren, wiahrend
Menschen in den Produktionsldndern dafiir zahlen. Abgesehen davon, dass die knappe Kon-
klusion offenlegt, dass auch er ein kritisches Hinterfragen (,,iiberlegen sie ja nicht) der Kau-
fer*innen vermisst, riickt eine Kategorie in den Vordergrund seiner Ansprache — der ,,Luxus®.

Von ,,Luxus“ im Kontext von Bekleidung von H&M zu sprechen, erscheint zunéchst etwas
irritierend, schlieBlich findet sich, trotz der seit 2004 eingefiihrten Designerlinie fiir H&M, Be-
kleidung im unteren bis mittleren Preissegment und in einem divergierenden Qualitdtsanspruch
sowohl in der Zusammensetzung des Stoffs als auch in der Verarbeitung. Die Formulierung
,»Luxus zeigt nun aber gerade, dass Luxus von einer Funktion aus gedacht werden kann, nim-
lich (beliebig) mehr haben zu kdnnen, auch wenn diese Waren nicht lang oder gar nicht genutzt
werden. Die Positionierung gegeniiber dem ,,Luxus“ wird im ersten Interview am Beispiel sei-
ner Schiiler*innen vorgenommen. Im zweiten Interview mit ihm bringt er eine kommentierte
Stellungnahme hervor, indem er eine bewertende Haltung zum derzeitigen Geschehen gegen-
iiber sich selbst einnimmt. So ist er der Meinung, dass Menschen meinen

gewisse Luxussymbole gewissen Luxusstatus zu haben (.) das ist ja bei mir auch nicht anders (.) ich
mag auch ein schones Auto haben oder eine schone Wohnung haben (.) das ist ja eh legitim (.) aber
wir sind schon ganz schon egoistisch geworden (Leo Arieh II: 145-147).

Mit dem zweifachen Nennen der ,,gewisse[n]* Luxussymbole bzw. des ,,gewissen Luxusstatus®
wird deutlich, dass Besitzen von Luxussymbolen und ein Luxusstatus aus seiner Sicht relativ
sind, wobei er nicht weiter auf die Faktoren — bspw. auf die monetére Verfasstheit des Indivi-
duums oder die Verfasstheit der Gesellschaft — eingeht, welche das Luxusempfinden erst be-
stimmen. In einer vergleichenden Zusammenschau der aufgezeigten Sequenzen komplettiert
diese kommentierte Stellungnahme Leo Ariehs die von Bruno Aulent und Alara Ruchat ver-
handelte Erfahrungsaufschichtung: Das wirtschaftliche Verhalten, welches fiir die Verfasstheit
von Gesellschaft orientierungsgebend ist, zeigt sich in dem Erfiillungsanspruch der jeweiligen
ausgedehnten Konsumbediirfnisse durch den Menschen, der von einer unhinterfragten Zweck-
rationalitét begleitet ist. Bruno Aulent, Alara Ruchat sowie Leo Arieh vermitteln dieses wirt-
schaftliche Verhalten iiber die von ihnen kritisierte Haltung der Akzeptanz; zum einen bezogen
auf einen Vorgang (hier vermittelt an der Logik des Produktionsprozesses und der Preisgestal-
tung), zum anderen im Hinblick auf Institutionen (hier benannt durch die Konzerne Nestlé und
H&M) und schliefilich iiber die Produktionsbedingungen (hier bspw. bezogen auf die Arbei-
ter*innen, die ,,nicht so viel Geld kriegen®. Sie zeigen dabei die aus ihrer Sicht vorherrschenden
gesellschaftlichen Gegebenheiten auf, die sich an der Befriedigung der gemeinsamen Bediirf-
nisse des Menschen — hier des Konsums — orientieren.

Kurzzusammenfassung der zweiten typisierten gesellschaftsbezogenen Orientierung

Leo Ariehs, Bruno Aulents und Alara Ruchats zweite gemeinsame gesellschafisbezogene Ori-
entierung ist, dass sie anhand des Konsumverhaltens des Menschen den Ist-Zustand von Ge-
sellschaft beschreiben. Fiir diese Gesellschaft sind eine (kapitalistische) Wirtschaftslogik tra-
gend und das Bediirfnis des Menschen nach Konsum. Sie begreifen die (kapitalistische) Wirt-
schaftslogik als ein Regelwerk, nach dem sich das Verhalten des Menschen ausrichtet und das
die Prozesse von Produktion von Konsumgiitern und das Kaufverhalten in der jeweiligen Ge-
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sellschaft steuert. Was alle drei Lehrer*innen eint, ist, dass sie eine Kritik an dem bestehenden
Regelwerk des Kapitalismus vornehmen, denn sie kritisieren, dass Wachstum und Zweckrati-
onalisierung als selbstverstdndliche gesellschaftliche Norm vom Menschen akzeptiert werden
und eine Regulierungsfahigkeit des geschilderten Konsumbediirfnisses nicht entwickelt zu sein
scheint bzw. verloren gegangen ist.

8.3 Die Sicht der Lehrer*innen auf ihr Handeln — die vorrangige Rolle
von Alltagsgeschichten und die Entwicklung einer kritisch-
emanzipativen Haltung der Schiiler*innen

Dieses Kapitel widmet sich in einem ersten Schritt der Darlegung jener gemeinsamen Orien-
tierung des Handelns von Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat, die mit den Erfahrungen
aus dem Nahfeld Schule dieser Lehrer*innen zusammenhingt (Kapitel 8.3.1). Ein relevanter
Ausgangspunkt fiir ihr Handeln ist in der fiir sie vorfindlichen Approximation der Schiiler*in-
nen an ein von auflen angelegtes Leitbild zu finden. Thr Handeln richtet sich auch an ihren Er-
Jahrungen in Gesellschafi aus. Dies wird in einem zweiten Schritt anhand einer weiteren ge-
meinsamen Handlungsorientierung herausgearbeitet — an jenen Erfiillungsanspriichen, die sich
in einer temporeichen, auf stetiges Wachstum sowie auf materielle Bediirfnisbefriedigung aus-
gerichteten Gesellschaft zeigen (Kapitel 8.3.2).

8.3.1 Die vorrangige Rolle von Alltagsgeschichten

Diese typisierte Orientierung zeigt sich in der Praktik, eine Alltagsndhe im Unterricht herzu-
stellen. Die drei Lehrer*innen gestalten diese Alltagsndhe auf je ihre Weise. Was sie verbindet,
ist, dass sie den Erfahrungen aus dem Alltag eine groBere Bedeutung zusprechen als das blof3e
Abarbeiten des Unterrichtsplans. Die Herstellung eines alltiglichen Bezugssystems nimmt Leo
Arieh wie folgt vor:

ich bin ein Mensch- also ich tu ganz gern Geschichten erzéhlen (.) ja (.) ich bringe ihnen ganz gerne
Beispiele vom Alltag mit (.) ja (.) wenn ich zum Beispiel irgendjemand kenne (.) der irgendwie so in
die Geschichte reinpasst (.) dann erzihle ich ihnen das (.) oder ich erzdhle ihnen irgendwas (.) was
ich einmal erlebt habe und das ist schon ein (.) ein ganz ein grofer Bestandteil von meinem Unterricht
dass ich immer versuch das mit dem Alltag zu verbinden (Leo Arieh I: 592-596).

Diese Sequenz stammt aus dem exmanenten Nachfrageteil des ersten Interviews und entsteht
im Zuge einer Nachfrage bezogen auf seine ausgeiibte Religion und den Einfluss des Glaubens
auf seine Unterrichtsthemen. Was sich in der Antwort zeigt, ist ein kommunikatives Explizieren
sowohl seines Eigenverstidndnisses als Person im Setting Unterricht und seines Handelns, das
er mit einer allsatzartigen Einschitzung beginnt. Bereits in seinem selbstbeschreibenden Ein-
gangsverweis verweist er auf ein zentrales Motiv seiner Handlungsorientierung, ndmlich ,,Ge-
schichten erzéhlen®, die er dem ,,Alltag" entnimmt und seinen Schiiler*innen niherbringt. Nun
sind gerade die Unterrichtsfacher der in dieser Arbeit befragten Lehrer*innen jene, in denen ein
solches didaktisch-narratives Vorgehen nicht ungewdhnlich erscheint. Es interessiert in der
Darstellung der Handlungsorientierungen auch in diesem relationalen Typus weniger die Her-
ausarbeitung des breiten didaktischen Repertoires, iiber das die Lehrer*innen verfiigen, sondern
vielmehr, wie das jeweilige Handeln im schulischen Raum mit den Erfahrungskontexten — hier
im Nahfeld Schule — zusammenhéngt. Mit genau jenem Blick bekommt das Erzihlen von Ge-
schichten eine nachdriickliche Bedeutung: In der Erlduterung seines Vorgehens findet sich in
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der Hauptargumentationslinie ein wiederkehrender Ablauf (,,ganz gerne*), in dem der ,,Alltag*
eine zentrale Rolle fiir sein Handeln spielt. So entnimmt er seinem ,,Alltag™ ausgewéhlte ,,Bei-
spiele”. Leo Arieh bezieht ,,Alltag” in dem knapp erlduterten Vorgehen also erst einmal nicht
auf jenen der Schiiler*innen, sondern auf seinen.?%> Er stellt sowohl seine direkt — und unmit-
telbar — erfahrenen Begebenheiten als auch die anderer Personen ins Zentrum seines Handelns.
Zwei Aspekte sind in seiner Erlduterung auffillig. Zum einen nutzt er dreimal Markierer der
Unbestimmtheit, er erzéhlt von ,irgendjemand[em]“, der*die auf irgendeine (,,irgendwie*)
Weise in sein unterrichtliches Narrativ ,,reinpasst”, bzw. von einer Begebenheit (,,irgendet-
was®), die er direkt selbst erlebt hat. Dieser Markierer der Vagheit kann als Mittel der Distanz
interpretiert werden, denn es legen nicht die Schiiler*innen ihre Erfahrungen offen, sondern er
berichtet von seinen Erfahrungen und denen der jeweils anderen aus seinem Umfeld. Er gibt
damit seinen Schiiler*innen die Mdglichkeit, einen distanzierten Blick zum Berichteten einzu-
nehmen, gerade weil es nicht iire Geschichten sind, die dann Gegenstand des unterrichtlichen
Geschehens werden. In dem Fall haben diese ,,Geschichten* also eine Stellvertreter*innenfunk-
tion inne, tiber die es den damit konfrontierten Menschen médglich wird, einen Verstédndnisho-
rizont iiber die erzdhlten Thematiken sozusagen in einem gesicherten Modus zu erarbeiten. Da-
mit orientiert er sich am Ende jedoch dennoch, wenn auch implizit, auch an deren Lebenswelt,
denn die Schiiler*innen konnen in diesem geschiitzten Rahmen ihre Erfahrungen gegenlesen.
Er hebt aullerdem hervor, dass die Arbeit mit solchen Narrativen einen ,,grof3e[n] Bestandteil
seines Unterrichts ausmacht. Sein Handeln kann dann als eines verstanden werden, welches
iiber die iibliche Herangehensweise, wie bspw. die zeitliche Einteilung des Unterrichts bzw.
das sonst gewéhlte didaktische Vorgehen, hinausgeht und fiir ihn relevant ist. Aber auch, dass
ihm bewusst ist, dass den Aneignungsprozessen in diesem Rahmen (also im Unterricht) zeitli-
che Grenzen gesetzt sind. Dabei scheint fiir ihn zundchst die Sinnhaftigkeit des Einsatzes sol-
cher Geschichten unhinterfragt gesetzt zu sein, denn er begriindet dieses Prinzip nicht weiter
bzw. es kommt auch im weiteren Verlauf diesbeziiglich zu keiner weiteren Expansion. Die
Verbundenheit jenes Anteils der Handlungsorientierung mit dem Erfahrungshintergrund des
Nahfelds Schule wird in der eben portraitierten Sequenz zaghaft angedeutet, tritt jedoch im
zweiten Interview deutlicher zum Vorschein und entfaltet in der Betrachtung der kommenden
Passage seine volle Bedeutung. Leo Arieh wird von mir im zweiten Interview gefragt, welche
vergangenen Ereignisse oder welche Personen er in seinem Unterricht gern einmal thematisie-
ren wiirde oder vielleicht schon einmal thematisiert hat. Darauf antwortet er:

ach ich mach das oft /I: aha// ich nehme viele Sachen (.) ich erzdhl viele Geschichten //I: okay// und
das mache ich sehr gerne (.) wenn mir irgendeine Geschichte einfillt zu irgendeinem Thema (.) dann
erzéhl ich ihnen das (.) das mdgen die Kinder auch ganz gern (.) aaahm ja (3) welche Personen (5)
//1: und oder Ereignisse// welche Ereignisse (6) ich erzéihl (.) oft gerne Geschichten wo ich selber (.)
daraus gelernt habe auch wenn das nur Beispielgeschichten von (.) Freunden waren die gewisse Si-
tuationen erlebt haben und mir das mitgeteilt haben und ahm ich sehe dass man durchaus was Positi-
ves draus lernen kann oder einfach ein Beispiel geben kann dadurch (Leo Arieh II: 390-396).

Zunéchst einmal wird an dieser Sequenz deutlich, dass fiir ihn das Erzéhlen von ,,Geschichten®
eine stabile Positur seines unterrichtlichen Handelns darstellt. Er schildert hier einen Praxisaus-
schnitt, den er mit einer validierenden beschreibenden theoretischen Aktivitét einleitet. Es fin-
det sich also sowohl eine Alltagsndhe mit dem Markierer der Vagheit wieder als auch der be-
reits bekannte Akteur*innenkreis, von denen die Geschichten stammen, d.h. entweder andere —
jetzt konkretisiert durch ,,Freunde” — oder er selbst. Er bestitigt also zum einen die im ersten
Interview aufgeworfene Orientierung, differenziert diese dann zum anderen in der Weiterfiih-
rung dieses Sinnmusters aus: Seine Handlungsplanung, die dem Prinzip der Alltagsnihe folgt,

205 Dies kann sich auch aufgrund der gestellten Frage nach seiner Religiositit erklaren, hélt aber in der Logik
dieser Handlungsorientierung auch eine andere Lesart bereit, die im Folgenden hergleitet wird.
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behélt er argumentativ konstant bei. Es wird jedoch auch sichtbar, dass er die Bedarfe der Schii-
ler*innen abklart (,,das mogen die Kinder auch ganz gern®), so gesehen richtet er sein Handeln
auch an den Schiiler*innen aus. Nachdem er ohne eine Pausensetzung mit seiner Antwort auf
die Frage beginnt, kommt es innerhalb seiner argumentativen Aktivitit zu einer Verzogerung,
indem er sich selbst zu fragen scheint, welche Personen er benennen konne, die fiir die Ver-
handlung seines Unterrichtsthemas relevant sein konnten. Sowohl das nochmalige Zuriickholen
der gestellten Frage als auch die von mir vorgenommene Ergidnzung, dass er auch Ereignisse
nennen kénne, mit denen er seinen Unterricht gern flankieren wiirde, dient — auch wenn es auf
den ersten Blick zumindest fiir ihn so scheint, als antworte er (zu) abstrakt auf die Frage — als
ein Zeitkorridor, mit dessen Hilfe er sich letztendlich nochmals in Ruhe versichern kann, dass
die ,,Beispielgeschichten* aus seinem eigenen Alltag bzw. seiner nahen Lebenswelt tatsdchlich
ein relevantes Referenzfeld fiir sein Handeln darstellen. Der Wechsel zwischen ,,ich® und
»~man“ verdeutlicht an dieser Stelle, dass die ,,Geschichten®, die (ausschnitthaft) aus dem Alltag
bzw. der Lebenswelt anderer oder seiner eigenen stammen, nun zu stellvertretenden Lern-
geschichten werden, aus denen nicht nur er, sondern auch seine Schiiler*innen ,,was Positives*
mitnehmen konnen. Lediglich nachrangig ergénzt er, dass die Ausschnitte aus den Lebenswel-
ten auch ,.einfach” helfen, das jeweilige (Unterrichts-)Thema zu veranschaulichen (,,ein Bei-
spiel geben kann®), also didaktisch funktionalisiert werden. In einer {ibergreifenden Zusam-
menschau beider Passagen fillt auf, dass er auf seine Erfahrungen und auf die seines nahen
Umfelds rekurriert: Der Einsatz solcher Geschichten, in denen etwas unmittelbar Erlebtes nach-
vollzogen werden kann (oder soll) und aus denen, im besten Fall, etwas ,,[Plositives* gelernt
werden kann, ist vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule wie folgt zu
lesen: Das auf den unmittelbaren ,,Alltag™ referierende Vorgehen ist als Pendant jener All-
tagserfahrung der Heranwachsenden zu sehen, das er als entfremdete Praxis wahrnimmt, denn
den ,,Geschichten aus dem ,,Alltag* haftet eine (gewisse) Lebensnihe an. Es lassen sich also
jene direkt personlichen Anteile finden, die er wiederum in der ,,heutigen Lebenswelt der Her-
angewachsenen gefédhrdet bzw. verloren sieht. Die herausgearbeiteten Markierer der Vagheit,
die hier als Distanzmittel verstanden werden konnen, stehen dabei allerdings nicht im Wider-
spruch zu dieser Lebensnéhe. Auch hier greifen die Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule, denn
er sicht bereits seine Schiiler*innen dem heutigen Leben ,,ausgeliefert”, das er mit seinem Han-
deln gerade nicht verstirken will.2% Seine stellvertretenden Lerngeschichten, die von ,,irgend-
jemand[em]“ oder von ,,irgendwas* handeln, stammen letztlich aus seinem tatsdchlichen per-
sonlichen Umfeld bzw. handeln von ihm selbst. Ergdnzend zur Lesart des genutzten Zeitkorri-
dors fiir die Eigenbestétigung seines unterrichtlichen Handelns ist an dieser Stelle dariiber hin-
aus festzuhalten, dass ihm die Erfahrungen seiner Freunde und seine eigenen auch deshalb
prominent als Antwort auf die Frage einfallen, weil er gerade dieser unmittelbaren Alltagsndhe
eine hohe Bedeutung im Vergleich zu einer vielleicht bekannteren Person der weiteren Offent-
lichkeit zuschreibt.

Auf die Frage, die sich eigentlich auf seine Wahrnehmung und den Umgang als Lehrer*in
mit sozialen Problemlagen bezog, bringt Bruno Aulent folgende theoretische Aktivitét hervor:

was ich unter Lehrer- einfach unter Beruf Lehrer verstehe ist dass &hhm (6) jetzt nicht nur einfach
Theorie (.) und so (.) sage nur Dinge die Dinge die im Lehrbuch stehen also dass man die machen
muss dhm irgendwie nur also (.) &hhm wie ein Roboter und die Schiiler miissen einfach alles so ma-
chen (.) wei} nicht @(.)@das wire komplett dumm(@)(.)@finde ich (.) sondern Unterricht und so
muss irgendwie einen Bezug mit Alltagssituationen und irgendwie &hh (.) in Bezug mit (.) &hhh (2)
richtige aktuelle Themen und (2) zum Beispiel in Religion dhh (.) mache ich (2) extra (.) mehr (.) also

206 Er duflert im zweiten Interview: ,,[I]ch denke mir so Schiilerinnen Schiiler sollten auf alle Félle in gewisser
Weise geschiitzt sein von den Lehrern* (Leo Arieh II: 567-568).
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ich schaue natiirlich nach der Lehrplan muss man eh machen aber (.) kann man einfach dhh (2) dhh
kann man natiirlich (4) irgendwie anders gestalten (Bruno Aulent: 525-532).

In dieser Sequenz findet sich gleich zu Beginn eine Einleitung einer kommentierten Stellung-
nahme, indem er seine Sicht auf den ,,Beruf Lehrer* beginnt argumentativ aufzuschichten. Die
Pause dient dabei als ein zeitliches Abstraktionsmittel, das ihm hilft, sozusagen neben sich ste-
hend, sein unterrichtliches Handeln zu erldutern. Er stellt ein Gegensatzpaar auf und versucht,
sein Handeln zwischen diesen beiden Polen auszubalancieren. Auf der einen Seite stehen fiir
ihn die ,,Theorie®, ,,Dinge die im Lehrbuch stehen®, letztendlich auch ministeriale Vorgaben
(,,Lehrplan®). Auf der anderen Seite stehen die ,,Alltagssituationen® und ,,richtig aktuelle The-
men®, zu denen er in seinem Unterricht eine Verkniipfung herstellen will. Diese Gegeniiber-
stellung wird durch zwei bewertend-stellungbeziehende Markierer gerahmt. So steht einerseits
der ,,Roboter fiir ein Alter Ego, jedoch nur fiir den Fall, dass er sich einer bloBen Erfiillung
dessen, was im ,,Lehrbuch® steht, verpflichtet sehen wiirde. Die metaphorisch-maschinelle
Konnotation des Lehr-Lern-Settings bezieht er zum einen auf sich selbst, aber auch auf die
Schiiler*innen, die dann ,,einfach so alles machen [miissen]*. Er sieht sein Handeln zwar un-
hinterfragt (,,natiirlich®) eingebettet in die fiir ihn unumgénglichen (,,machen muss) Vorgaben
des Bundesministeriums in Form des ,,Lehrplan[s]“. Gleichzeitig sieht er sich aber auch unhin-
terfragt in der Position, seinen Unterricht abseits dieser Vorgaben (,,irgendwie alternativ®) aus-
zugestalten. Andererseits wird die in einem Lachen gerahmte verkiirzte Stellungnahme — ,,das
wire komplett dumm® — bedeutsam, wenn diese ins Verhéltnis zu dem in einem Atemzug ge-
schilderten Uberhang an ,,Theorie“, dem einseitigen Festhalten am ,,Lehrbuch® und dem robo-
termaBigen Abarbeiten der zu vermittelnden Inhalte auf der einen und den zu lernenden Inhal-
ten auf der anderen Seite gesetzt wird. Bruno Aulent bildet in seiner Handlungsvorstellung mit
seinen Schiiler*innen eine Allianz gegeniiber der metaphorisch ins Spiel gebrachten program-
matischen Handlung eines Abarbeitens von Lehr-Lern-Inhalten. Dabei kann die Etikettierung
der Dummbheit bezogen auf die Handlung des stupiden Abarbeitens der unterrichtlichen Auf-
trédge interpretiert werden. Die Wahrnehmung des ,,[K]Jomplett dumm®“-Seins zeigt sich bei ihm
aber auch daran, wie und woriiber die Schiiler*innen reden, wie sie Welt verstehen. Was also
Bruno Aulent als , komplett dumm* sein meint, wird nicht auf die Lehr-Lern-Inhalte bezogen,
die sich in ,,Theorie* oder im ,,Lehrbuch wiederfinden. Vielmehr bezieht er es auf die Nicht-
oder Unterbewertung eines Konnexes zur ,,Alltagssituation®, auch wenn offenbleibt, auf wel-
che ,,Alltagssituation” genau. Er weist eine gegenteilige Orientierung (,,extra mehr*, ,,irgend-
wie anders®) auf, indem er auf ,,richtig aktuelle Themen* eingeht. Dass der Bezug zum Alltag
relevant fiir die Schiiler*innen ist, teilen also Leo Arieh und Bruno Aulent, wobei jedoch Bruno
Aulent eine andere Erklarung fiir die Relevanz dieses unterrichtlichen Handelns in der Fortset-
zung seiner kommentierten Stellungnahme anfiihrt:

ich mache immer dass irgendwie praktisch geredet wird und nicht nur mit Theorie und so (.) ich will
einfach dass sie einfach dass die Schiiler einen richtigen Einblick auf diese Dinge weil solange ich
liber [#ein Thema#] rede was so und so und so passiert ja okay (.) dann habe ich nur das und im Kopf
und nach zwei Stunden ist schon alles vorbei und wenn’s wirklich das Problem und so diese Situation
kommt (.) dann habe ich keine Ahnung //I: mhm// und deswegen ist wichtig dass das irgendwie so
praktisch wie moglich ist (.) (Bruno Aulent: 535-540).

In seiner Erkldrungsdetaillierung unterstreicht er abermals die Verkniipfung von ,,praktisch*
erzdhlten Bestinden mit der ,,Theorie“. Er plausibilisiert sein Handeln nun wie folgt: Implizit
fiihrt er seine Einschétzung zum ,,[K]Jomplett dumm®-Sein und zur Verwahrung gegen diesen
Zustand weiter. Mit Nachdruck geduBert (,,will*) ist es fiir ihn wichtig, seinen Schiiler*innen
einen ,richtigen Einblick auf diese Dinge* zu ermdglichen. Die Formulierung des ,.richtigen
Einblick[s]* ist in diesem Zusammenhang weniger bezogen auf eine normative Entscheidungs-
fahigkeit, sondern verweist vielmehr auf einen profunden Einblick in die ,,Dinge* — also auf
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Urteilskraft. In einer weiteren Auffacherung seiner Argumentation findet sich eine Innenwelt-
darstellung, was auf der sprachlichen Ebene durch eine Umkehr der Perspektive deutlich wird:
Er erklart sein Handeln aus der Perspektive der Schiiler*innen, die von ihm ein Thema ,,so und
so und so* vermittelt bekommen, welches sie im ,,Kopf behalten™. Die Verhandlung des The-
mas erfolgt zum einen lediglich in einem knappen Zeitfenster (,,zwei Stunden®). Diese theore-
tische Vermittlung eignet sich zum anderen aus der gespiegelten Schiiler*innensicht kaum, um
in einer konkreten ,,Situation* dieses Wissen zu reaktivieren (,,dann habe ich keine Ahnung®).
Er vermittelt in einer stellvertretenden Perspektive also, dass das von den Schiiler*innen ange-
eignete Wissen dulBerlich bleibt, nicht verinnerlicht wird und sie dieses ihrem Leben nicht zu-
ordnen konnen. Das unterrichtliche Handeln, welches Leo Arieh an der Alltagsnéhe ausrichtet,
findet ein Pendant in Bruno Aulents Abkehr gegeniiber einem Vorgehen, welches sich ,,nur*
aus ,,Theorie* speist und ein reflexives Lernen ermdglichen soll. Das alltagsnahe Handeln die-
ser beiden Lehrer kann in einer didaktischen Lesart als personlichkeitsrelevantes Lernen ver-
standen werden. Vor dem Hintergrund der mikrosozialen Erfahrungsaufschichtung aus dem
Nahfeld Schule, die Bruno Aulent mit Leo Arieh teilt, zeigt sich eine Abkehr von einer bindren
Sicht des Lehrens, das als Grundlage die ,,Theorie fiir die evozierten Lernprozesse zwar aner-
kennt, jedoch auf der anderen Seite eine Alltagsnéhe vernachléssigt. Allerdings sind die ,,Bei-
spielgeschichten* Leo Ariehs oder die ,,Alltagssituationen®, von denen auch Bruno Aulent be-
richtet, stellvertretende Erfahrungen. Aus dem vorliegenden Material kann auerdem lediglich
gemutmaflt werden, dass beide Lehrer auch ,,Geschichten® ihrer Schiiler*innen in ihrem Un-
terricht beriicksichtigen wiirden; es kann jedoch nicht direkt aus dem Material heraus erschlos-
sen werden. So bleiben die geschilderten ,,Beispielgeschichten® und die erzéhlten ,,Alltagssitu-
ationen‘ zwar konkrete Erfahrungen, jedoch die Leo Ariehs und Bruno Aulents bzw. jene von
Menschen aus ihrem Umfeld, die als Grundlage fiir ihr unterrichtliches Handeln dienen. Die
Vorstellungen von Lernen werden jedoch seitens der beiden Lehrer dabei getragen von der
Vorstellung einer spateren, womoglich spontanen Entfaltung des Gelernten, das dann ja wiede-
rum auf die angeeigneten Erfahrungen aus ihrem Unterricht zuriickgreift.

An dieser Stelle soll eine Sequenz von Alara Ruchat als Vergleichssequenz zu der bisher
entwickelten Handlungsorientierung dienen, die diesen Typus abrundet. Die Lehrerin wird im
exmanenten Nachfrageteil des Interviews gefragt, was ihr in ihrem Unterricht wichtig erscheint:

ich personlich mach- machs immer so und dhm argumentier’s auch als Unterrichtsprinzip fiir mich
dass ich ahm Aktuelles auffasse (.) in dem Moment wo es fallt (.) ja wenn’s grad ahm eben kurz in
der Pause irgendeinen Konflikt gegeben hat dass ich da jetzt nicht sage ich hab jetzt Deutschunterricht
und zieh jetzt meinen Plan durch @was ich geplant hab@ fiir Deutsch sondern Aktuelles aufnehme
und- und aufarbeite und driiber spreche (Alara Ruchat: 517-522).

Sie verortet in einer argumentativen Selbsteinschitzung ein grundsétzliches Vorgehen (,,im-
mer"), das sie dann konsequenterweise als ihr ,,Unterrichtsprinzip* rahmt und gegeniiber ande-
ren Personen legitimiert (,,argumentier’s*). In Ubereinstimmung mit Leo Arieh und Bruno Au-
lent nimmt sie eine Reflexion eines Ereignisses vor, das sie knapp zusammenfasst. Ein ,,Kon-
flikt™, der sich in der Pause ereignet hat, dient ihr dabei beispiclhaft dazu, ihre Version der
Alltagsnédhe zu erldutern, die jeweils in leichter Varianz zu jener von Leo Arieh und Bruno
Aulent zu verstehen ist. Die Alltagsndhe wird von ihr auf ein unmittelbar zeitliches und sozial-
rdumliches Setting (,,Aktuelles) bezogen und nicht auf stellvertretende Begebenheiten aus ih-
rem Umfeld oder auf Erfahrungen, die sie thematisiert, so dass daraus Lerngeschichten werden.
Die ,,Pause* dient ihr hingegen als alltdgliche Begebenheit und der ,,Konflikt“ ist jener direkte
Erfahrungskontext der Schiiler*innen, auf den sie sich in ihrer Unterrichtszeit bezieht. Der ver-
bindende Anteil dieser Handlungsorientierung gegeniiber Leo Arieh und Bruno Aulent ist die
Eigenerlaubnis, bei ihr zumindest von der zeitlichen Vorgabe, die fiir die eigene Unterrichts-
planung relevant ist, abzuweichen und der ereigneten Begebenheit einen Vorrang zu geben. Es
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bleibt in ihrer Beschreibung offen, wer die Erfahrung aus der ,,Pause* einbringt, also ob sie dies
vollzieht oder die Schiiler*innen ihre Erfahrungen von sich aus einbringen. Auch iiber den Um-
stand, warum der ,,Konflikt* thematisiert wird, z.B. um die Unterrichtssituation nicht zu belas-
ten, wird in dieser Beschreibung und auch in den weiterfiihrenden Beschreibungen ihrer Unter-
richtstdtigkeit nichts weiter bekannt gegeben. Allerdings kann die Thematisierung des ,,Kon-
flikt[s]* als handlungspraktische Gegenantwort gegeniiber jenen Erfahrungen aus dem Nahfeld
Schule interpretiert werden, die ja in ihrem Fall davon gekennzeichnet sind, dass die Lehrer*in-
nen mit dem ,,Lehrplan fertig werden® sollen. Nun kann die Thematisierung des ,,Konflikt[s]*
als Erflillungshandeln verstanden werden, die letzten Endes hilft, mit dem ,,Lehrplan fertig* zu
werden — eine Erwartungshaltung allerdings, der Alara Ruchat, dies erschlief3t sich aus den Er-
Jahrungen aus dem Nahfeld Schule, kritisch gegentibersteht. Vor dem Hintergrund dieser Er-
fahrung kann ihr Vorgehen, dem ,,Konflikt“ Raum zu geben, gerade als Gegenreaktion gegen-
iiber dem Abarbeiten eines ,,Plan[s]“ interpretiert werden. In der metaphorischen Darstellung
Bruno Aulents ausgedriickt, versteht auch sie sich ebenso wenig als ,,Roboter”, der einem pro-
grammierten Ablauf in ihrem Lehrer*innenhandeln folgt.

Kurzzusammenfassung der ersten typisierten Handlungsorientierung

Diese gemeinsame Handlungsorientierung der Lehrer*innen Leo Arieh, Bruno Aulent und
Alara Ruchat ist von dem Leitgedanken getragen, dass eine Alltagsndhe in den Unterricht Ein-
zug halten soll. Diese drei Lehrer*innen konkretisieren dabei die gemeinsame Orientierung am
Thema dieser Vermittlung der Alltagsnéhe, denn letztlich verweisen sie mit dieser Orientierung
auf ihre Aufgabe als Lehrer*innen, die einen widerspriichlichen Charakter aufweist: Sie rea-
gieren auf der einen Seite auf die Schiiler*innen als Personen insofern, als dass sie auf ihre
individuellen Bedarfe Riicksicht nehmen. Der Alltagsbezug wird von ihnen didaktisch genutzt,
indem Impulse aus dem Alltagserleben in den Unterricht aufgenommen und aufbereitet werden.
Auf der anderen Seite sehen sie sich den schulisch-curricularen Anspriichen gegeniiber, welche
Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat kritisch in den Blick nehmen.

8.3.2 Die Entwicklung einer kritisch-emanzipativen Haltung
bei den Schiiler*innen

Dieses Kapitel widmet sich der zweiten Handlungsorientierung, die sich bei den Lehrer*innen
dieses Typus zeigt. Diese Orientierung umfasst das Evozieren einer kritisch-emanzipativen
Haltung, die diese drei Lehrer*innen bei den Schiiler*innen wecken bzw. festigen wollen.

Zu Beginn der Darstellung soll auf Sequenzen aus dem ersten Interview mit Leo Arieh
eingegangen werden. Er wird im Zuge der exmanenten Nachfragephase gefragt, was sein An-
spruch an seinen Unterricht ist. Darauthin meint er:

dass sie halt so viel wie mdglich auch selber machen kdnnen beziehungsweise auch selber (.) ihre
eigene Meinung (.) auch selber ihre Aussagen treffen konnen (.) auf das arbeite ich hin dass irgend-
wann einmal wenn ich die Frage stelle was bedeutet [#Thema#] (.) dass die dann wei} ich nicht in
der [#Klassenstufe#] sagen konnen [#Thema#] bedeutet fiir mich das und das (.) einfach nur dass sie
es reflektiert haben wenn ich merke dass das auch wirklich reflektiert und durchdacht ist dann ist das
einfach was (.) auf das ich hinausarbeiten mochte (Leo Arieh I: 679-685).

Er fiihrt in Form einer mehrstufigen Orientierungstheorie erst einmal aus, welche Bedingungen
es benotigt, so dass seine Schiiler*innen in eine Haltung kommen, die er fiir erstrebenswert hélt.
Dabei tritt er in seiner Selbstsicht als ein relevanter Gestalter auf (,,auf das arbeite ich hin*), der
den Schiiler*innen eine zweifache Lernerfahrung ermoglichen mochte. Einmal, dies wird von
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ihm kurz hintereinander dreimal benannt, dass sie eigenstindig (,,selber*) handeln koénnen. Er
hebt dabei erst einmal nicht auf einen bestimmten Inhalt ab, mit dem sich die Schiiler*innen
auseinandersetzen (sollen), sondern postuliert einen fiir ihn zentralen Eigenanspruch seines
Handelns. Diesen sieht er eingeldst durch seine didaktische MaBinahme, d.h. ,,selber machen®,
»selber ihre eigene Meinung™ bilden und ,,selber ihre Aussagen treffen lassen. In weiterer
Folge der Sequenz dient eine beispielhafte Frage dazu, zu postulieren, dass es ihm dariiber hin-
aus wichtig ist, dass sein Gegeniiber zum anderen auch in der Lage sein soll, sich mit einer
Frage bzw. einer Themenstellung ,,reflektiert™ auseinanderzusetzen. Dass sein Handeln einen
implizit hervorgebrachten emanzipativen Kern beinhaltet, schilt sich in der Weiterfithrung sei-
ner Argumentation heraus:

oder °mein Prinzip ist® (.) fiir mich ist es auch (.) wichtig wenn ich reinkomme und sie lernen mich
erst kennen sag ich ,bei mir gibt es auch keine falschen Antworten hier in Religion wir sind jetzt nicht
in Mathe wo zwei plus zwei vier ist‘ (.) da kommt man nicht aus das ist so (.) sondern wo doch (.)
unterschiedliche Sachen moglich sind (.) und da versuche ich ihnen relativ frei die Moglichkeiten zu
geben (.) wenn sie halt [#Alter#] sind dann kennen sie halt viel noch nicht (.) dann versuch ich ihnen
halt sozusagen langsam (.) zu iiben (.) eigene Meinungen zu bilden °ja° (Leo Arieh I: 665-690).

Er fiihrt seine Orientierungstheorie weiter aus, indem er ein Vorgehen in einem Setting der
ersten Begegnung (,.lernen mich erst kennen*) beschreibt. Seine Schilderung ist auf die dama-
lige Zukunft seines Unterrichtens gerichtet, indem er seine Handlungsalternative kontrastiv
(,,wir sind nicht in Mathe*) offenlegt. Er bringt metaphorisch eine Gleichung an, in der keine
Variable auftritt und der mit einer wahren oder ,,falschen” Antwort begegnet werden kann. Er
legt — am Ende doch (unbewusst) in einer Gleichungsmetapher verbleibend — dar, dass in der
Verhandlung seiner Themen ,,unterschiedliche Variationen von Antworten mdglich sind. Die
in der Sequenz zum Teil gemimte Ansprache an seine Schiiler*innen ist an dieser Stelle ein
Mittel, mit welchem die Eigensicht auf sein didaktisches Vorgehen i.S. eines diskursiven Vor-
gehens mit offenem Ende (,,unterschiedliche Sachen®) validierend nachvollzogen werden soll.
In der Darstellung der Erfahrungen in Gesellschaffi ist eine Sequenz angefiihrt worden, die ihn
bereits als Protagonisten eines kritischen Hinterfragens eines wirtschaftlichen Verhaltens ein-
gefiihrt hat. Die charakteristische Frage ,,,na ja wo kaufst du denn jetzt dein T-Shirt*, die er
seinen Schiiler*innen in seinem Unterricht stellt, sowie die Thematisierung der Produktionsbe-
dingungen von ,,H&M*“-Kleidung dienen letztendlich der Auseinandersetzung mit der Beteili-
gung des Menschen am Erhalt der bereits etablierten Machtverhiltnisse, die sich im wirtschaft-
lichen Verhalten der hiesigen Gesellschaft zeigen. Neben der Thematisierung von Inhalten, die
aus seiner Sicht eines Hinterfragens bediirfen, wird an folgender Textstelle die Zielsetzung sei-
nes emanzipativen Vorgehens ausdifferenziert:

ich glaube dass (.) alle Lehrer sozusagen die Aufgabe haben (.) in ihren Positionen und in ihren
Fachern eine gewisse Grund- (3) Grundausbildung (.) also den Kindern halt einfach nicht nur einfach
das Thematische (.) sondern halt wirklich auch so (.) das was im Leben passiert mitzugeben und
versuchen (.) da irgendwie ein Umdenken aktivieren (.) Einkaufen zum Beispiel oder so (.) Globali-
sierung (.) ja (.) also ganz unterschiedliche Sachen (.) ja (Leo Arich I: 1024—-1029).

Diese Sequenz ist Teil seiner Ausfithrungen zu den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Problemlagen, die er in der Welt sieht und die eine Detaillierungsexpansion in Form einer ar-
gumentativ-theoretischen Stellungnahme darstellen. Abgesehen davon stellt er auch hier noch-
mals heraus, dass er das Lehrer*innenhandeln tiber eine fachliche Wissensvermittlungsaufgabe
hinausdenkt und dass die schulische ,,Aufgabe‘ der Lehrer*innen in einem Zusammenhang mit
dem ,,.Leben* steht. Die Bezeichnung, was ,,im Leben passiert”, liest sich an dieser Stelle zum
einen als Rekurs auf die von ihm eingebrachten duferlich-schicksalhaften Bedingungen einer
sich &ndernden Gesellschaft, denen sich die Menschen aus seiner Sicht ausgesetzt sehen, zum
anderen aber auch als einen, der abermals die Prinzipien einer zweckrationalen und an Wachs-
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tum orientierten Gesellschaft aufnimmt. Was er als wichtig mitzugeben erachtet, ist dabei, ein
Verstéandnis fiir die Logik dieser Bedingungen und Prinzipien zu evozieren. Zwei Aspekte, die
in der Sequenz auffillig erscheinen, sollen hier in Bezug auf die emanzipative Orientierung
benannt werden: Er geht davon aus, dass die Lehrer*innen die ,,Aufgabe haben (.) in ihren
Positionen und in ihren Féchern® den Schiiler*innen eine ,,gewisse Grund- (3) Grundausbil-
dung* mitzugeben. Mit der soll es, von ihm als Ideal gedacht, gelingen, mit diesen schicksal-
haften Bedingungen umzugehen und ggf. die eigenen Anteile eines solchen Zustandekommens
zu erkennen. Die ,,Grundausbildung* bezieht sich auf das Herausbilden bzw. die Manifestation
ebenjener emanzipativen Haltung, wie es sich dann in der Detaillierung der Argumentation
zeigt.

Mit dem Fokus auf die Ausdifferenzierung der Handlungsorientierungen, die in diesem
Typus — so bahnt es sich bereits bei Leo Arieh an — {iber die inhaltliche Komponente der Ver-
mittlung einer kritisch-emanzipativen Haltung hinausgeht, ist allerdings auch zu klédren, wie die
Benennung ,,in ihren Positionen® und ,,in ihren Fachern* verstanden werden kann. Er nimmt in
dieser Art der Benennung zundchst einmal eine Anordnung vor, die eine anfingliche Kon-
trastanordnung darstellt und in der die auBlerfachlichen ,,Positionen” und die Vermittlung der
Gegenstdnde aus der Facherlogik heraus eine Rolle spielen. Ganz unabhéngig aber von der
fachlichen Ausrichtung der Lehrer*innen (,,alle Lehrer*) verortet er diese in einer gesellschaft-
lichen Praxis, die er hier als ,,Leben® umschreibt. In der Gesamtsicht dieser Sequenz kann die
Bezeichnung ,,Positionen” an dieser Stelle einerseits als Meinung oder personliche Haltung der
Lehrer*innen, welche die Lehrer*innen selbst {iber das ,,Einkaufen oder ,,Globalisierung* ha-
ben und (in reflexiver Auseinandersetzung) in ihren Unterricht einbringen kdnnten, interpretiert
werden. In beiden Interviews mochte Leo Arieh allerdings mehrfach verdeutlichen, dass ein
didaktisches Vorgehen, zumal in den Unterrichtsfaichern, in denen gesellschaftspolitische
und/oder ethische Fragen behandelt werden, von ihm reflektiert wird.?%” Die ,,Positionen* kin-
nen dann andererseits aber auch auf die Stellung der Lehrer*innen, die sie innehaben, bezogen
werden. Die Frage danach, wie sich diese positio aus seiner Sicht konkret herstellt, kann anhand
des Materials nicht ausreichend dargestellt werden. Was allerdings beziiglich des Verstindnis-
ses der Handlungsorientierung heraussticht, ist die Rahmung dieser ,,Positionen* als eine expo-
nierte — schlieBlich kdnnen ,,alle” Lehrer*innen aus dieser Stellung heraus bei den Schiiler*in-
nen ein ,,Umdenken aktivieren*. Das Handeln von ihm als Lehrer wird anhand der ,,Positionen*
als maximale Abstraktionsleistung vermittelt, denn im Vergleich zu anderen Sequenzen, in de-
nen er sein Handeln aus einer deutlichen Ich-Formulierung heraus erldutert, argumentiert er
jetzt aus einer Draufschau auf das Versténdnis des Lehrer*innenhandelns. Es speist sich dabei
aus einem Verstdndnis, dass er ein solch relevantes Gegeniiber fiir die Schiiler*innen darstellt,
weil er sich in der Lage sieht, einen tiefgreifenden Reflexionsprozess bei ihnen auszuldsen.
,Umdenken aktivieren ist als Markierer einer Kritik und gleichsam einer Verdnderbarkeit je-
ner gesellschaftlichen Verhéltnisse, die ihn und seine Schiiler¥innen umgeben, zu verstehen.
Die bei Leo Arieh vorliegende Orientierung des Evozierens einer kritisch-emanzipativen Hal-
tung zeigt sich auch bei Bruno Aulent, allerdings in folgender Ausformung:

207 Das wurde beispielsweise an dem Verweis in der vorangegangenen Sequenz deutlich, in der er betont, dass
es bei ihm keine ,,falschen Antworten® gibt und ,,unterschiedliche Sachen* gesagt werden kdnnen, er also
nicht an einem Antwortverhalten interessiert ist, nur weil er die betreffende Antwort fiir richtig erachtet.
Auflerdem, dies wurde in der Darstellung der gesellschaftsbezogenen Orientierung bereits benannt, ist ihm
durchaus auch sein eigenes Bediirfnis nach Konsum oder Besitz bewusst. So sagt er, dass Menschen mei-
nen, ,,gewisse Luxussymbole gewissen Luxusstatus zu haben (.) das ist ja bei mir auch nicht anders (.) ich
mag auch ein schones Auto haben oder eine schone Wohnung haben (.) das ist ja eh legitim (.) aber wir
sind schon ganz schon egoistisch geworden (Leo Arieh II: 144-147). Dies wird an dieser Stelle als Vo-
raussetzung dafiir verstanden, dass er — in seiner Selbstsicht — in seinem Unterricht nicht aus einer unreflek-
tierten Position heraus agieren will.
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ich finde (.) wenn die Schiiler nicht dariiber denken kdnnen und dariiber diskutieren konnen dann (.)
ist (.) wahrscheinlich hab ich versagt (2) also wahrscheinlich (1) ist wie Philosophie und so und Aris-
toteles und so ich finde ganz wichtig diskutieren und nachdenken kénnen (Bruno Aulent: 575-577).

Er nimmt im Zuge seiner Antwort auf eine Frage nach seiner Wahrnehmung und dem Umgang
als Lehrer*in mit sozialen Problemlagen eine dichte argumentative GrofBerlduterung seines
Handelns vor, aus der diese Sequenz entnommen wurde: Er postuliert zunichst vor einer nega-
tiven Erwartungsfolie ein Bild von Schiiler*innen, wie er sich diese Schiiler*innen vorstellt.
Sie sollten ,,darliber denken‘ und ,,dartiber diskutieren* konnen — das formuliert er als seinen
zentralen Zielauftrag unterrichtlichen Handelns. Er hat an sich die Anspruchshaltung, dass er
diejenige Person ist, welche die Schiiler*innen dazu bewegen kann, ,,denken [zu] kdnnen‘ und
,»diskutieren zu kdnnen®. Aus einer Selbstbeziiglichkeit heraus rahmt er das Eintreten des Aus-
bleibens einer Denk- und Diskursféhigkeit der Heranwachsenden als seinen (Teil-)Misserfolg
(,,versagt). Mit einer zweifachen Pausenaktivitdt, in der er schlieBlich in abgeschwichter
Weise (,,wahrscheinlich®) seine eigens auferlegte Verantwortung zu entschérfen versucht, wen-
det er die negative Erwartungsfolie dann ins Gegenteil. ,,Aristoteles* dient ihm als personali-
sierte, die ,,Philosophie* als verallgemeinerte Referenz, an die er sein Handeln riickbindet, wie
die Fortfiihrung der orientierungstheoretischen Aktivitit Bruno Aulents zeigt:

und nicht Schafe zu sein sondern eigensténdige Menschen (.) nicht wo die Masse geht geh ich auch
[Textauslassung 4 Zeilen] ,alle machen so‘ oder (.) ,ja was das ist eh nicht schlimm ja die machen eh
alles so‘ (.) bin ich so allergisch auf diese Sachen auch wenn Schiiler sagen ,ja alle machen es so*
wieso sollen sie ,wieso soll ich anders machen* ddéhh Entschuldigung ,wenn (.) alle Blédsinn machen
machst du auch oder sagst du na warte‘ [Textauslassung 14 Zeilen] ich glaube das Wichtigste ist dass
Schiiler (.) differenziert denken (.) kritisch denken und selbststéndig denken //I: mhm// und nicht wie
die (4) wie die Masse sagt //I: okay mhm// nicht meine ich meine nicht Anarchie das nicht das ist
auch komplett eine andere Blodsinn aber (.) &h einfach (5) wir sind Menschen die einfach wir sollten
irgendwie klug sein und (.) verstanden haben und dhhh und nicht einfach wie die (.) keine Ahnung
Insekten die einfach nur riechen (.) ja (.) und das ist finde ich wichtig (.) generell in allen Fachern
aber in bestimmten Féchern mehr (.) in Mathe kann man nicht so viel aber ich glaube dass Schule
soll so was (.) das soll am wichtigsten sein (Bruno Aulent: 604—631).

Er fiihrt seine Handlungspramissen aus, indem er die Beschreibung der Fahigkeiten seiner
Schiiler*innen in einer Gegeniiberstellung fortfiihrt. Das Verhalten der ,,Schafe® als Herden-
tiere dient ihm als Metapher fiir jenes gehorsame sowie einfiltige (,,wo die Masse geht, , wie
die Masse sagt™) Verhalten von Menschen, welches er auch bei seinen Schiiler*innen meint
verbreitet zu sehen. Mit Unterbrechungen ahmt er die Heranwachsenden mit ihren Argumen-
tationen flir dieses Handeln nach, was zum einen die direkte Betroffenheit mit solchen Argu-
menten und gleichsam seine Empoérung (,,bin ich so allergisch®) gegeniiber dieser Argumenta-
tionsstrategie unterstreicht. Der Vergleich mit einem Tier, welcher sich am Ende der Sequenz
in abgewandelter Form (,,Insekten*) nochmals zeigt, hat insofern eine komparative Funktion,
als dass er den Menschen mit seinen Eigenschaften, die er aus seiner Sicht im Vergleich zu
einem Tier hat, erhoht. Zusitzlich nutzt er eine andere Variante der Steigerung — den Superlativ
(,,wichtigste[n]*). Diese Graduierung, die sich auch in der vorigen Sequenz zeigt (,,ganz wich-
tig*), dient in einem weiteren Mal dazu, die Bedeutsamkeit seines Handelns zu verdeutlichen.
Ahnlich wie Leo Arieh mochte er diesen Auftrag ficheriibergreifend (,,generell in allen Fi-
chern®) verwirklicht sehen, wobei er sein Fach im Vergleich zu Mathematik fiir pradestinierter
fiir eine solche Vermittlungsarbeit ansieht. Die oben angesprochenen aristotelischen Anleihen
zeigen sich nun in folgender, allerdings implizit geéduBBerter Grundausrichtung, die Bruno Au-
lents Handeln flankiert: Er verallgemeinert in dieser Sequenz das Bild der Heranwachsenden
und hebt hervor, dass ,,Menschen® ,,irgendwie klug sein® sollten und in gewisser Weise handeln
konnen sollten: So hat das Wissen Handeln zum Ziel. Das Handeln bezieht er auf eine eigens
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vorgenommene — emanzipative — Verortung des Menschen in Gesellschaft. Zum einen also
nicht dorthin, wo unhinterfragt ,,die Masse geht, zum anderen aber auch nicht in eine Richtung,
die er mit ,,Anarchie gleichsetzt und die in seiner Lesart als ,,komplett eine andere Blodsinn‘
aufgefasst wird. Sein unterrichtliches Handeln soll also den Schiiler*innen eine solche Veror-
tungsfahigkeit ermdglichen, der dabei ein Denken, was sich als , differenziert™, , kritisch* sowie
»selbststandig™ auszeichnet, vorausgeht. Bruno Aulent fasst dieses Handeln, welches er fiir den
» [ Wlichtigste[n]* Referenzpunkt seines unterrichtlichen Vorgehens sieht, als ein wissentliches
(,,selbststandig®) Handeln auf, das stetig von den Adressat*innen seines Unterrichts hinterfragt
und aktualisiert (,,differenziert”, , kritisch®) werden soll. Er beschreibt im Fortlauf des Inter-
views einen Ausschnitt seines Vorgehens:

zeige ich oder sage ich oder gebe ich auch extra (.) so (3) irgendwie (2) nervlich oder so &h nervige
Videos oder so komplett unwissenschaftlich oder komplett blode Texte (.) nicht weil ich einfach
denke es gibt nichts Besseres sondern wenn ich immer die besten Sachen gebe (.) dann werden sie
immer von gute Sachen &h (.) gefiittert sozusagen und dann &h {iben sie nicht selbststdndig und kri-
tisch denken (1) extra zeige ich oder gebe ich ihnen auch so Texte oder Videos zeige ich wo einfach
komplett ein Schwachsinn ist (.) weil sie selber miissen das sagen [ Textauslassung 8 Zeilen] die haben
es echt angeschaut und haben angefangen und so geschaut und dann ,Schwachsinn‘ und immer wie-
der dazu geredet und dann hab ich gesagt ,bitte schauen wir fertig® und in manche Klasse habe ich
nicht fertig geschaut und in manche Klasse habe ich fiinf Minuten geschaut Pause dann geredet dann
wieder geschaut und so (Bruno Aulent: 883-900).

Diese Sequenz kann als Beleg seiner vorangegangenen Grofbeschreibung verstanden werden.
Im Zentrum der Sequenz steht eine Legitimationsanstrengung Bruno Aulents beziiglich des
eigenen Vorgehens: Sein Dreh- und Angelpunkt ist dabei noch immer das Evozieren eines kri-
tisch-emanzipativen Denkens bei seinen Schiiler*innen. Seine Argumentation ist durchzogen
von einer verschriankt-kommentierenden Stellungnahme, die einmal aus einem vergleichend-
beschreibenden Teil, ndmlich, dass die Schiiler*innen von ithm absichtlich nicht ausschlieSlich
mit jenem (iiblichen) Material konfrontiert werden, das von vornherein eine nachvollziehbare
Meinungsbildung auf einem bequemen Weg ermdglicht, besteht. Zum anderen besteht seine
Argumentation aus einem bewertend-stellungbeziehenden Kurzkommentar iiber die Sinnhaf-
tigkeit seines Vorgehens. Auch wenn er derjenige bleibt, der das Material aussucht, ein Ziel mit
diesem Einsatz verfolgt und den Prozess moderiert, so ist sein Handeln von dem Wunsch und
der Uberzeugung getragen, dass die Schiiler*innen eigenmichtig zu ihren Schliissen kommen
(,,sie selber miissen das sagen‘‘). Dabei scheint er einerseits selbst iiberrascht zu sein (,,die haben
das echt angeschaut®), dass sich die Schiiler*innen auf diese Form der Provokation einlassen.
Er schildert in diesem Zusammenhang an spiterer Stelle auch, dass die Schiiler*innen ,,richtig
emotional” werden. Seine, in einem nachtraglichen Minidialog, hervorgebrachte Bitte ,,,bitte
schauen wir fertig** kann als Markierer flir den Versuch verstanden werden, einen selbstregu-
lierten Umgang seitens der Schiiler*innen mit jenen ,,nervige[n]* Standpunkten, die sich in den
ihnen zur Verfligung gestellten Materialien zeigen, in seinem Unterricht zu ermdglichen.

Die von Leo Arieh und Bruno Aulent herausgearbeitete Orientierung findet sich auch bei
Alara Ruchat. Sie wird im exmanenten Nachfrageteil des Interviews gefragt, was sie von sich
selbst als Lehrerin erwartet; darauf antwortet sie:

dass ich keine Lehrerin werde die da jetzt Einfluss- viel Einfluss {ibt und indoktriniert sondern (.) die
Alternativen vorschldgt und bereit ist dhh zu diskutieren ja u- und auch Kritik zuzulassen (.) ja was
mir auch sehr wichtig ist ich diskutiere schon viel mit Schiilerinnen und Schiilern wobei @ich immer
das letzte Wort habe im Moment(@ aber-aber es soll ihnen im Prinzip dazu helfen das in ihrer Ent-
wicklung das das nicht zu verlieren Kritik auszuiiben ausiiben zu kdnnen® (Alara Ruchat: 499-503).

Es findet sich in der Sequenz eine Orientierungstheorie, die eine Handlungsplanung aufweist,
sich auf eine zukiinftige Entwicklung bezieht und zwei Ereignistrager*innenschaften kommu-
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niziert. Alara Ruchat kontrastiert zunéchst an sich selbst einen Handlungskontext, ndmlich,
,,viel Einfluss* auszuiiben oder gar zu ,,indoktrinieren, von dem sie sich abgrenzt. Demgegen-
iiber entwirft sie sich als eine Akteurin, die ihren Schiiler*innen ,,Alternativen vorschlagt* und
,Kritik zulassen mochte. Was sie mit Leo Ariech und Bruno Aulent teilt, ist ihr Prinzip eines
diskursiven Vorgehens, das fiir sie zentral (,,sehr wichtig) ist. Allerdings hebt sich die Rah-
mung ihrer Form der emanzipativen Orientierung wie folgt von der der beiden anderen Lehrer
ab: In einer verkiirzten Bilanzierungsanstrengung teilt sie aus einer derzeitigen Situation (,,im
Moment®) in einem Lachen gerahmt mit, dass sie ,,immer das letzte Wort ha[t]*. Das Lachen
kann als ein Hinweis darauf interpretiert werden, dass sie eine Ambivalenz zwischen der eigens
eingeforderten Diskussionsmoglichkeit sieht, die sie letztendlich dann doch beschneidet. Die
Sequenz ldsst dabei mehrere Lesarten zum ,,letzte[n] Wort™ zu, wobei die Sequenz als auch die
Fortfithrung des Interviews zu wenig auskunftsfahig fiir eine letztendlich abschlieende Lesart
ist, zwei Varianten seien jedoch hier benannt: Dieses Vorgehen kann einerseits verstanden wer-
den als Erlangen oder als Wiederherstellung einer Diskurshoheit bezogen auf inhaltliche As-
pekte der Themenverhandlung, bspw. wenn eine Meinung oder eine Auffassung, die von den
Schiiler*innen geduflert wird, (aus ihrer Sicht) eine normative Erwiderung benétigt. Anderer-
seits kann es aber auch auf die Schaffung, Bewahrung oder Wiedererlangung von Kontrolle in
der jeweiligen Unterrichtssituation bezogen werden; in dem Fall markiert das ,,letzte Wort*
eine Praktik der Bewerkstelligung des Unterrichtsthythmus bzw. -ablaufs, denn findet eine Dis-
kussion unter bzw. mit ihren Schiiler*innen statt, so konnen damit auch dichtere kommunika-
tive Aushandlungsprozesse einhergehen als in einem Frontalgeschehen (bspw. wer wann wie
lang sprechen kann). In beiden Féllen ist das ,,letzte Wort* ein Herstellen von Kontrolle iiber
die jeweilige Situation, das sich in ihrem Vorgehen manifestiert (,,immer) hat.?’® Die Zielset-
zung dieser didaktischen Maflnahme speist sich aus einem verbindenden Motiv, das sie mit Leo
Arieh und Bruno Aulent eint — den Erhalt bzw. das Evozieren einer Kritikfahigkeit seitens der
Schiiler*innen. Am Ende des Interviews mit Alara Ruchat kommt, von ihr zusammengefasst,
ein weiterer einender Bezugsrahmen der hier dargestellten Handlungsorientierung zum Vor-
schein: Sie wird am Ende des Interviews gefragt:

//1: unter welch- ((Husten)) Entschuldigung (.) unter welches Bild oder unter welches Motto wiirden
Sie Thren Unterricht setzen// (28) scheue nicht davor deine Meinung (.) zu duflern /I: mhm mhm//
°das wér so ein Motto® //I: ja okay// °fiir meinen Unterricht® (Alara Ruchat: 769-771).

Alara Ruchat nimmt sich fiir die Beantwortung dieser Frage etwas langer Zeit, bevor sie be-
ginnt, diese zu beantworten. Die Formulierung erinnert aufgrund der Weise, wie sie sie einfiihrt
(;,scheue nicht), an Formulierungen, wie sie aus religiosen Schriften — dem Koran, der Thora
sowie dem Alten (wie auch dem Neuen) Testament — bekannt sind. Sicherlich, dies sei an der
Stelle auch bemerkt, zielt die Fragestellung im Interview darauf ab, eine eigene GesetzmaBig-
keit fiir das Lehrer*innenhandeln zu finden und diese mitzuteilen, daher war mit der Form der
Antwort zu rechnen; das stellt im Grunde erst einmal keine Besonderheit dar. Dennoch aber ist
genau jener Formulierung Aufmerksamkeit zu widmen, denn sie bringt eine wesentliche
Grundlage der Handlungsorientierung dieses Typus auf den Punkt. Die kritisch-emanzipative
Haltung, die alle drei Lehrer*innen in ihrem Handeln zu vermitteln versuchen, benétigt ein
mutiges Auftreten, vor allem dann, wenn die Position seitens der Schiiler*innen herausgebildet
oder gefestigt, im Schulraum erprobt und dann in anderen (gesellschaftlichen) Settings vertre-
ten werden will. Vor dem Hintergrund der herausgearbeiteten Erfahrungsrdume der Vertre-

208 Sie beschreibt im Interview an anderer Stelle in einer stakkatohaften Aufzihlung ihr Bild einer idealen
Lehrer*in, das als nachgeholte Konklusion ihrer eben vorgestellten Beschreibung des unterrichtlichen Vor-
gehens verstanden werden kann. Sie duflert dort abermals, dass eine solche Lehrer*in versucht, nicht zu
indoktrinieren (Alara Ruchat: 418), zu ,,manipulieren* (Alara Ruchat: 419) oder zu ,,iiberreden‘ (Alara
Ruchat: 510), sondern , Kritik“ (Alara Ruchat: 505) und ,,andere Meinungen* (Alara Ruchat: 510) zulésst.
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ter*innen dieses Typus kann die komprimierte Formel ,,scheue nicht* als eine Variante des
eigenstiandigen Umgangs verstanden werden, mit der den Mechanismen des gesellschaftlichen
Zusammenlebens, denen die Schiiler*innen nach Meinung aller drei Lehrer*innen ausgesetzt
sind, begegnet werden kann.

Kurzzusammenfassung der zweiten typisierten Handlungsorientierung

Neben der ersten gemeinsamen Orientierung konnte eine weitere gemeinsame Orientierung von
Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat typisiert werden. Sie richten ihren Unterricht da-
nach aus, bei den Schiiler*innen eine kritisch-emanzipative Haltung zu verankern. Zentral ist
allen drei Lehrer*innen dabei, ein Verstindnis {iber die Logik von Bedingungen und Prinzipien
der Gesellschaft zu evozieren, in der die Schiiler*innen leben. Das Ansinnen, dass sich ihre
Schiiler*innen kritisch dulern konnen und selbstbewusst die eigene Meinung vertreten kdnnen,
sowie eine diskursive und nicht manipulative Ausgestaltung des Unterrichts sind Eckpunkte
des Handelns dieser drei Lehrer*innen.

8.4 Der Deutungsraum Schule — Schule als Moglichkeitsraum
fr die Ausbildung und Manifestation von Bewusstsein
seitens der Schiler*innen Uber die Ziele im eigenen Leben

An dieser Stelle soll zunichst Folgendes in Erinnerung gerufen werden: Das zentrale Erkennt-
nisinteresse dieses Kapitels zielt auf das Herausarbeiten der Art und Weise, wie diese drei Lehr-
personen das Handlungsfeld Schule verstehen. Abermals steht also das Aufgabenverstindnis,
welches Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat sich selbst zuschreiben, im Fokus dieser
Betrachtung. Anhand dessen lésst sich dann ihr charakteristisches Bild von Schule herausarbei-
ten. Bevor mit der Darstellung des Schulraums begonnen wird, soll in einem ersten Schritt, in
einem Prolog, auf einen Aspekt eingegangen werden, der wihrend der Analyse der Interviews
auffiel und die Perspektive auf den Deutungsraum Schule méglicherweise préfiguriert.

8.4.1 Prolog zum Deutungsraum Schule

Die folgende Sequenz ist vor dem Hintergrund einer zentralen Grunderfahrung Bruno Aulents
zu lesen. Ein charakteristisches Sujet ist hier das Thema der Anpassung; er macht dies beispiel-
haft an ,,Maybelline New Y ork“-Produkten und der Orientierung an vorherrschenden korperli-
chen Idealvorstellungen (Vermeidung des ,,[N]icht geschminkt“-Seins sowie ,,Sixpack®) deut-
lich, also an der Statusinszenierung von Frauen und Ménnern, welche auf die Schiiler*innen
v.a. durch Werbung — auf die er sich im Folgenden mit ,,sowas® bezieht — einstromt. In der hier
zitierten Passage bringt er auf eine Frage nach seinen Erfahrungen und den Umgang mit sozia-
len Problemlagen Folgendes hervor:

sowas lass ich einfach analysieren und schauen was eigentlich (.) //I: mhm// in unserem Leben wichtig
ist weil’s dh (.) ja das sind so wichtige Sachen die in der Schule //I: mhm// dariiber reden sollte (.)
dass Schule auch ei- (.) weil natiirlich das ist ein Problem dass Schule eher wirtschaftlich &hh (.) d4h
gestellt ist und so irgendwie alles fiir die Wirtschaft und so und diese Sachen Werbung und so die
sind fiir die Wirtschaft und es wire einfach (.) kontraproduktiv @wenn die Schule gegen diese Sa-
chen@ ist aber (.) das ruiniert uns diese Werbung (Bruno Aulent: 592-597).
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Diese Passage ist ein weiterer Beleg fiir die Handlungsorientierung des kritisch-emanzipativen
Hinterfragens, hier als ,,analysieren” jenes Materials, welches die Schiiler*innen zu einer An-
passung an eine durch Werbung vermittelte Idealvorstellung verleiten soll. Diesem Ziel setzt er
seines entgegen, was bezogen auf seine Schiiler*innen darin besteht, sich nicht von diesen (me-
dialen) Angeboten beeinflussen zu lassen. Abgesehen aber von den Schiiler*innen, die fiir ihn
als Adressat*innen seines Vorgehens begriffen werden konnen, weist er auf die Schule hin, die
in dem an dieser Stelle skizzierten wirtschaftlichen Bezugssystem eine wesentliche Rolle spielt.
Er parallelisiert dabei das (von ihm wahrgenommene) noch unausgereifte Vermogen der Schii-
ler*innen mit dem der Schule, die aus seiner Sicht auch nicht umfassend genug in der Lage ist,
sich gegeniiber den Interessen der ,,Wirtschaft™ zu positionieren. Ob sie eine Gegenpositionie-
rung nicht forciert, weil sie dies nicht will oder nicht vermag, bleibt in seiner Kommentartheorie
ebenso offen wie die Prizisierung der Rolle, die er der Schule gegentiber der ,,Wirtschaft* zu-
schreibt, sowie die Genese dieses Bezugssystems. Zu vermuten ist, dass er davon ausgeht, dass
Schule einen soziookonomischen Auftrag hat, den Menschen auf das spétere Eintreten in ein
Wirtschafts- und Beschéftigungssystem vorzubereiten. Folgende vorldufige Aspekte von
Schule werden anhand der Sequenz deutlich: Sie ist auf der einen Seite selbstverstiandlich in
strukturelle Zusammenhénge von Gesellschaft und Wirtschaft eingebunden, die aus seiner
Sicht unweigerliche (,,natiirlich*) Herausforderungen mit sich bringen — hier: das Hinterfragen
von Instrumentarien (hier: ,, Werbung®) eines Systems, in dessen Logik sie sich selbst stellt.

Dass Schule sich in einer Wirtschaftslogik weniger eigenméchtig positioniert, sondern die-
ser ausgeliefert ist, stellt auch Leo Arieh im Lauf des zweiten Interviews heraus, wenn er von
einer geplanten Schulreform spricht:

jetzt muss man schauen wie die Schule wie die Schulreform wie das stattfinden wird (.) aber ich bin
ein absoluter Gegner davon (.) jetzt nicht weil ich selber Lehrer bin aber dass man zum Beispiel dass
man bei Schule spart ja (.) dass dann Kollegen die zum Beispiel Mathematik oder Deutsch unterrich-
ten keine Zeit mehr haben weil sie so grofle Klassen haben ja (.) und weil so Stunden gespart werden
und alles zusammengelegt und alles nur billig und wirtschaftlicher werden will dass wir zum Beispiel
fiir solche Themen obwohl es gerade passen wiirde keine Zeit haben weil sie ihren Stoff durchdriicken
miissen weil einfach das Budget nicht da ist dass man irgendwie geniigend oder kleinere Klassen
macht ja (.) dass Lehrer mehr Zeit haben fiir den fiir die individuelle Person und das finde ich gefahr-
lich und es sollte eigentlich die Moglichkeit fiir jeden bestehen in jedem Fach auch einmal zu sagen
,okay hey wir kiimmern uns jetzt einmal einfach um ein bisschen was anderes auch‘ ja (Leo Arieh II:
632-642).

In den Ausfiihrungen Leo Ariehs zeigt sich eine theoretische Stellungnahme zu einer Schul-
reform, die von mehreren Bilanzierungsanstrengungen durchzogen ist. Diese dienen jeweils
dazu, sich seiner Haltung gegeniiber der Einbettung der Schule in wirtschaftliche Grundfragen
und gegeniiber sich selbst als Kritikgeber dieser Verdnderungen zu vergewissern, was auch die
regelmiBigen Markierer (,,ja*) zeigen. In einer vergleichenden Perspektive geht es ihm ebenso
wie Bruno Aulent darum, Angelegenheiten — also Aspekte, die Bruno Aulent mit ,,wichtige
Sachen®, ,,in unserem Leben wichtig sind* und Leo Arieh mit ,,ein bisschen was anderes* um-
schreibt — in der Schule thematisieren zu kdnnen. Gerade das aber droht durch die (Neu-)Posi-
tionierung von Schule unter ,,wirtschaftliche* Interessen verloren zu gehen. Diese beiden Leh-
rer sehen Schule einmal also einer Wirtschaftslogik gegeniibergestellt, die sie, dies ist eben vor
dem Hintergrund der herausgearbeiteten Erfahrungen umfassender zu verstehen, kritisch kom-
mentieren. Das eigentliche Potential, was der Schulraum aus ihrer Sicht bereithalten soll, sehen
sie zu wenig ausgeschopft; sie stellen daher — dies lassen bereits diese theoretischen Aktivitéiten
vermuten — einen Alternativraum gegeniiber.

Auch Alara Ruchat positioniert den Schulraum gegeniiber der Wirtschaft. An dieser Stelle
soll ein Ausschnitt einer Sequenz, die bereits im Zuge der Herausarbeitung der Orientierung im
Nahfeld Schule genutzt wurde, erneut interpretiert werden — allerdings hier mit einem Fokus
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auf das Vorabverstindnis zum Deutungsraum Schule. Sie berichtet im Interview, dass ihr die
Schiiler*innen ,,leid [tun]®, sie ,,vieles aushalten* miissen und unter ,,Druck* stehen, der ,,von
aullen kommt, dass Lehrer*innen ,,Kompetenzen ah formulieren und sie da zuordnen®. Dabei
stellen sich die Schiiler*innen eine Frage, die sie stellvertretend fiir sie hervorbringt:

,ja was (.) was wird von mir erwartet warum diese Einordnung‘ weil es gibt jetzt wirklich (.) fast ja
Schubladen //I: mhm// ja aber wobei ich so argumentieren muss dass da viele Einflussfaktoren natiir-
jetzt haben wir haben wir @nicht nur jetzt die Schule und Lehrer@ da flie3en ja auch andere Aspekte
und Faktoren von auf3en noch rein (.) ja die Wirtschaft braucht (.) ahm (.) Mitarbeiter und Angestellte
die schnell arbeiten die gut sind die kompetent sind //I: mhm// und das spiegelt sich dann wider auf
die Schule und dann auf die Schiiler ja sie miissen vielen Dingen standhalten kommt mir vor (.) mehr
als wir damals (Alara Ruchat: 661-667).

Sie setzt sowohl ,,Schule* als auch ,,die Wirtschaft* in ein gegenseitiges Abhéngigkeitsverhalt-
nis, denn ,,die Wirtschaft bendtigt die Heranwachsenden nach der Schule, welche ,,schnell
arbeiten” konnen, ,,gut” und ,.kompetent sind“. Die ambivalente Rolle, die Schule hier spielt,
zeigt sich in einem Unverstindnis bzw. der Kritikwiirdigkeit gegeniiber einer Einordnungs-
praktik, welche die Schiiler*innen in ihrer Wahrmehmung durch die von ihnen gestellte Frage
anzeigen. Sie spricht davon, dass sich die Bedarfe der Wirtschaft in der Schule ,,spiegel[n]* —
hier im Sinn einer symmetrischen Wiedergabe —, denn die Anforderungen aus der Wirtschaft
finden Eingang in die Praktik der Lehrer*innen, die ihre Schiiler*innen in bestimmte Kompe-
tenzbereiche einordnen. Durch diese Metapher tritt ein hilfloses (und gleichsam tragisches) Bild
von Schule zu Tage, denn ganz unabhéngig davon, wie eine solche ,,Einordnung* in Kompe-
tenzbereiche zu bewerten wire, droht Schule vor dem Hintergrund der gewéhlten Metapher in
dieser theoretischen Aktivitit Alara Ruchats als Schauplatz zu fungieren, der den Interessen der
Wirtschaft kein eigenes Profilbild entgegenzusetzen hat und in dem letztendlich folgsame zu-
kiinftige Arbeitnehmer*innen herangebildet werden.

An dieser Stelle ist festzuhalten: Alle drei Lehrer*innen dieses Typus stellen Schule in ein
Verhiltnis zu einer Wirtschaftslogik, welcher sie — dies ist vor dem Hintergrund der Erfahrun-
gen in Gesellschaft verstehbar — kritisch gegeniiberstehen. Dieser Sichtweise auf den Schul-
raum stellen die Lehrer*innen dieses Typus eine andere, alternative Sichtweise gegentiber, die
in weiterer Folge herausgearbeitet wird. Diese Herausarbeitung wird von der Beantwortung der
Frage flankiert, inwiefern dieser Schulraum vor den Erfahrungshorizonten der Lehrer*innen
sowie den Handlungsorientierungen verstanden werden kann.

8.4.2 Schule als Méglichkeitsraum fiir die Ausbildung und die
Manifestation von Bewusstsein seitens der Schiler*innen
Uber die Ziele im eigenen Leben

Diese typisierte Orientierung umfasst ein Versténdnis von Schule seitens der drei Lehrer*innen,
in dem es den Schiiler*innen mdoglich ist, ein Bewusstsein iiber ihre Ziele in ihrem Leben zu
bilden. Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat entwerfen diesen Raum mit der Pramisse,
dass diese Ziele iiber die Erfiillung der individuellen Bediirfnisse hinausgehen. Im Interview
mit Alara Ruchat wird diese Deutung des Schulraums wie folgt deutlich. Sie sagt:

ist es ja die Aufgabe einer- einer Lehrerin oder eines Lehrers miindige kritikfdhige Biirgerinnen und
Biirger eigentlich ahm na zu erziehen ist jetzt das falsche Wort eher zu-zu unterstiitzen ihnen (.) ahm
die- die Moglichkeiten vorzustellen diese Alternativen und- und die Schiiler sollen sich dann dort (2)
sich ahm zurechtfinden wo sie sagen ,okay das liegt mir* [Textauslassung 3 Zeilen] und genau das
beabsichtige ich auch als Lehrerin (Alara Ruchat: 405-412).
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Sie beginnt die Rahmung eines verallgemeinerten Aufgabenverstdndnisses mit einer allsatzar-
tigen Formel (,,es ist ja Aufgabe®). Diese Aufgabe bleibt nicht nur auf sie bezogen, sondern sie
erweitert diese ,,Aufgabe“ unabhéngig vom jeweils unterrichteten Fach auf die Lehrer*innen-
schaft. Es liegt hier eine Reflexion iiber einen (prospektiv entworfenen) Ereigniszusammen-
hang vor: Der Ausgangspunkt der Argumentation ist am Gegenwartstandpunkt Alara Ruchats
orientiert, denn sie schreibt sich — sozusagen im Heute — die Aufgabe zu, die Schiiler*innen auf
ithrem Weg zu ,,miindige[n] kritikfahige[n] Biirgerinnen und Biirger[n]“ zu begleiten. Gleich-
zeitig ist dieses Aufgabenverstidndnis auf die Zukunft ausgerichtet; einmal sind ihre Schiiler*in-
nen noch keine ,,miindige[n] kritikfahige[n]* Biirger*innen, sollen es aber werden. Das kritik-
fahig-emanzipative Motiv ist bereits aus der herausgearbeiteten Handlungsorientierung dieses
Typus bekannt. Was an ihrer Vorstellung von ,,miindige[n] kritikfahige[n]* Biirger*innen be-
sonders charakteristisch erscheint, ist einmal das Movens des Bewusstseins (,,okay das liegt
mir**), das sie stellvertretend fiir ihre Schiiler*innen grundlegt. Dann aber —und dies ist fiir das
Verstindnis des Schulraums gleichermaflen relevant — nimmt sie eine gegensitzliche Veror-
tung zweier Settings vor, die sie zwar nicht explizit benennt, aber implizit &ulert: Von der ar-
gumentativ hervorgebrachten Reflexion dieses Ereigniszusammenhangs ausgehend handelt es
sich beim hiesigen Setting um eine Schule, die ,,Mdglichkeiten* und ,,Alternativen* fiir die
Heranwachsenden bereithdlt, um sich gegeniiber dem Setting auB3erhalb der Schule (,,dann
dort™) positionieren zu kdnnen. Schule wird aber auch zum Verbindungsraum zu jener Welt
(,,dort), in welche die Heranwachsenden letztendlich entlassen werden. In diesem kénnen die
Heranwachsenden abseits des familidren Settings mit der Welt Kontakt aufnehmen.

Gegengelesen mit der Anfrage der Heranwachsenden (,ja was (.) was wird von mir erwartet
warum diese Einordnung‘), welche Alara Ruchat in Zusammenhang mit der Zuordnung der
Heranwachsenden zu Kompetenzen sowie mit den Bedarfen der Wirtschaft, die sich in der
Schule ,,spiegel[n]*, bringt, trégt Schule als ein solcher Verbindungskorridor zur gesellschaft-
lichen Sphéare ambivalente Ziige in sich. Sie droht einerseits zu einer bildungsékonomisch aus-
gerichteten Plattform zu werden, in der dann Lern- und Bildungsprozesse vorrangig als Inves-
tition gesehen werden, die den Menschen vor dem Hintergrund seiner monetéren Leistungser-
trage entwirft. Sie behauptet andererseits jedoch ihren Deutungsraum gegeniiber diesem Sze-
nario, in welchem sie eine Verantwortung fiir das Werden ihrer Schiiler*innen als eine
verstandene Verantwortung gegeniiber der Welt wahrnimmt.

Wihrend Alara Ruchat also Schule als einen Raum definiert, in dem ein Bewusstsein®® fiir
das Leben nach der Schule ausgebildet werden kann, definiert Leo Arieh diesen Raum mit einer
inhaltlich abgewandelten Leitlinie. Er stellt, in einer verkiirzten Kommentartheorie, die er im
Zuge des ersten Interviews hervorbringt, erst einmal fest:

okay (.) das Einmaleins und das ABC haben ja die meisten noch gelernt (.) das haben auch die meisten
geschafft sag ich jetzt einmal aber zum Beispiel lernen wie man gliicklich im Leben ist lernt man in
keinem Fach (Leo Arieh I: 494-497).

Diese Sequenz ist als Segment einer theoretischen Stellungnahme einzuordnen, in der ein Me-
chanismus vergleichend herausgestellt wird und dazu Stellung bezogen wird. Das ,,Einmaleins*
und das ,,ABC*“ werden dem Erlernen, ,,wie man gliicklich im Leben ist* gegeniibergestellt.
Das Verstehen einer Grundrechenart sowie das Beherrschen von Buchstaben sind Grundkennt-
nisse, die es in seinen Augen als selbstverstdndlich zu erlernen gilt. Er attestiert seinen Schii-
ler*innen auch, dass sie dies ,,meistens geschafft™ haben. Grundrechenarten vornehmen zu kén-
nen und lesen zu kénnen, sieht er dabei ebenso basal fiir das Bestehen seiner Schiiler*innen im
Leben an wie die Féahigkeit zu wissen, ,,wie man gliicklich ist im Leben“. Gegen Ende des

209 Unter ,Bewusstsein® soll an dieser Stelle wie in weiterer Folge eine Reflektiertheit und eine Explikations-
fahigkeit des Menschen von Maximen des Handelns verstanden werden.
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ersten Interviews wird er gefragt, unter welches Motto oder Bild er seinen Unterricht stellen
wiirde:

also (.) ich kenne ein Zitat (.) das mich eigentlich immer begleitet (.) ich weil} jetzt nicht mehr genau
wer es gesagt hat (.) wie heiflt er denn (2) ich weil} nicht ob es der Bob Dylan war (.) ich bin mir nicht
ganz sicher das miisste man noch einmal googeln eventuell wer es-wer es jetzt wirklich gesagt hat (.)
und zwar erzéhlt er die Geschichte dass er sechs oder sieben Jahre war und in die Schule gekommen
ist und ihn die Lehrerin gefragt hat ,na ja (.) was willst denn du-° ich glaube dass es der John Lennon
war °John Lennon glaube ich war es® (.) ,was willst denn du einmal werden wenn du erwachsen bist*
(.) jaund eben der junge Bursche hat von seiner Mutter immer bekomm- immer mitbekommen dass
es das Wichtigste ist gliicklich zu sein (.) und er antwortet dann seiner Lehrerin ,gliicklich zu sein
und seine Lehrerin sagt aber dann auf diese Frage ,nein‘ (.) er hat die Frage nicht verstanden und er
antwortet auf das dann dass sie den Sinn des Lebens nicht verstanden hat (.) ja (.) und fiir mich ist das
das Motto Gliicklichsein (.) gliicklich sein zu lernen (.) also Gliick ganz wichtig (Leo Arieh I: 1184—
1195).

Das Motto, welches er hier erldutert und als ,,Zitat” rahmt, besteht aus einer abstrakten Be-
schreibung, die als Uberlieferung einer Begebenheit einer dritten — prominenten Person — ver-
handelt wird. Das Zitat wird, (nicht nur) in der dann doch eintretenden Zuordnung durch Leo
Arieh, John Lennon zugeschrieben.?!? Das bildhaft-konkrete Pridikat, das dieser verdichteten
Abstraktionsleistung innewohnt, ist ein Dialog zwischen John Lennon und seiner Lehrerin. Da-
rin kiindigt sich — beispielhaft als gemimte Frage: ,,,was willst denn du einmal werden wenn du
erwachsen bist*“ — der Beginn eines Diskurses iiber die Positionierung des Menschen gegen-
iiber seiner Welt an. Abgesehen davon, dass der Schiiler John Lennon gegeniiber der Lehrerin
von ihm als eine Person entworfen wird, die, anders als seine Lehrerin, den ,,Sinn des Lebens
verstanden hat — hier also eine Umkehr einer Vermittlungsebene von Erkenntnis stattfindet
(Lennon ist derjenige, der einen Wissensvorsprung ihr gegentiber fiir sich reklamiert) —, ver-
weist der berichtete Abschluss des Dialogs (,,,gliicklich zu sein**‘) auf eine klassische Frage:
die nach dem Lebenssinn. Sie wird in unterschiedlichen Epochen und mit Hilfe diverser Philo-
sophien — nicht ausschlieBlich aus der Antike stammend — und Religionen versucht zu beant-
worten. In der Konklusion dieser Abstraktionsleistung findet zum einen eine Perspektivenver-
innerlichung statt, das bedeutet, dass Leo Arieh eine fremderlebte Perspektive, gleich ob diese
tatsdchlich oder fiktiv stattgefunden hat, aus der fremden Erfahrung — also urspriinglich der
John Lennons — herausgelost und durch seine Perspektive laufen lasst (,,und fiir mich ist das
das Motto Gliicklichsein*); zum anderen nimmt er eine Ubertragung seiner Erfahrung vor, denn
der Mensch soll aus seiner Sicht lernen kénnen, wie er ,,gliicklich® sein kann.

Bruno Aulent komplettiert den bis hierhin herausgearbeiteten Deutungsraum Schule. Er
wird nach Ereignissen oder Personen gefragt, die er gern in seinen Unterricht einflieBen lasst

210 John Lennon soll in seinen Erinnerungen geschrieben haben: ,,Als ich fiinf Jahre alt war, sagte mir meine
Mutter immer, dass Gliicklichsein der Schliissel zum Leben sei. In der Schule fragten sie mich dann, was
ich mal werden mdchte, wenn ich grof3 bin. Ich schreib hin: ,Gliicklich®. Sie sagten mir, dass ich die Auf-
gabe nicht verstanden habe, und ich sagte ihnen: ,Ihr habt das Leben nicht verstanden.“* (vgl. http://www.
get-social.at/themen/lernen-ausbildung/was-willst-du-werden). Dieses Zitat findet sich in leichten Variati-
onen (z.B. beziiglich der Altersangabe, ob die Frage nun miindlich oder schriftlich an den Schiiler Lennon
herangetragen wurde oder ob Gliicklichsein mit Frohlichkeit von den jeweiligen Nutzer*innen dieses Zitat
getauscht wurde) auf verschiedenen Internetseiten, auf denen schulische Fragestellungen oder Beratungs-
angebote verhandelt werden, wieder, jedoch ohne dass allerdings eine eindeutige Quelle oder zeitliche Ein-
grenzung der Entstehung des Zitats des Kiinstlers identifizierbar ist. Im Zuge der Interpretation des ,,Zitats*
geht es jedoch auch weder um die originalgetreue Wiedergabe des Zitats durch Leo Arieh noch um die
Uberlegung, ob dies am Ende tatsichlich von John Lennon geduBert wurde. Sie stellt sich im rekonstrukti-
ven Kontext nicht, denn schlieBlich spielen fiir Leo Arieh die Kerngeschichte und seine Positionierung zu
dem Gesagten — hier fiir das Herausarbeiten des Deutungsraums Schule — eine Rolle.
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oder lassen wiirde. Er zieht fiir die Beantwortung dieser Frage einen Unterrichtsausschnitt
heran:

,was war denn damals ein Kloster* und so (.) ,was heutzutage* ,sind sie iiberhaupt noch wichtig oder
sinnlos® und so weiter (.) hab ich alles dariiber diskutiert und so [Textauslassung 2 Zeilen] und am
Ende des Semesters sie haben neunundneunzig Prozent der Schiiler*innen haben gesagt dass das
Thema das beste Thema iiberhaupt war dass es einfach voll wichtig war dass sie das iiberhaupt gar
nicht gekannt haben und auch dass sie (.) auch so viel nachgedacht dass sie (.) daheim so viel nach-
gedacht haben und auch dass sie wieder meditiert haben und dass sie einfach wieder zur Ruhe ge-
kommen sind (.) und dass sie mehr (.) also selber auch geiibt haben einfach wenig Stress zu haben (.)
wenig Ablenkung //I: mhm mhm// und das ist einfach fiir mich (.) ja die besten Ergebnisse iiberhaupt
(Bruno Aulent: 669-678).

Die Beschreibung des Deutungsraums Schule erschliefit sich erst {iber einen vertieften Blick
auf einen verallgemeinerten Schauplatz — ein ,,Kloster” —, den er durch drei beispiclhafte Fra-
gen, die er im Unterricht seinen Schiiler*innen stellt, und ihn hier nochmals in gemimter Form
einfiihrt. An dieser Stelle soll das Augenmerk nicht auf die anerkennungstheoretische Lesart
seines Handelns gelegt werden, die sich auch in dieser Sequenz zeigt, sondern auf die Verhand-
lung der fiir diesen Typus relevanten Eigenheit des Deutungsraums. Er nutzt eine den Leser*in-
nen bekannte Darstellungsform, die bereits in der Charakterisierung der gesellschafisbezogenen
Orientierung zu Tage getreten ist. Die von ihm angefiihrten ,,Dreitausender®, die von ihm als
Orte bezeichnet wurden, in der ,,die Welt komplett anders™ aussiecht und in der der Mensch
,»richtig abschalten kann®, dienten dazu, eine alterititsorientierte Auffassung von Gesellschaft
zu verbildlichen. Das ,,Kloster* ist ein weiterer symbolhaft-dsthetischer Markierer und wird
hier in einer Doppelfunktion eingefiihrt: Am Beispiel des Klosters kénnen, je nach Unterrichts-
ziel in dem jeweiligen Fach, bspw. religionsspezifische und/oder gesellschaftshistorische Sach-
verhalte erldutert werden — dies zeigt er durch die beispielhaften prototypischen Fragen an. Fiir
ihn ist es essentiell, dass das gewéhlte Thema , Kloster* fiir die Schiiler*innen das ,,beste Thema
iiberhaupt war*; er sich also in einem Handeln bestétigt sieht (,,das ist einfach fiir mich (.) ja
die besten Ergebnisse iiberhaupt®). Aus seiner Sicht initiiert das Thema bei den Schiiler*innen
die Anwendung einer Praktik, die im ,,Kloster* etabliert ist — eine Innenschau zu betreiben. Er
uibersetzt das konzentrierte Betrachten mit den Worten seiner Schiiler*innen, die ihm dies als
Nachdenken, Meditieren oder Zur-Ruhe-Kommen riickmelden. Wenn Bruno Aulent davon
spricht, dass seine Schiiler*innen ,,selber auch geiibt haben einfach wenig Stress zu haben®, so
zeigt sich hier abermals, auf welche Weise die herausgearbeiteten Handlungsorientierungen
dieses Typus auf gesellschaftliche Rahmenbedingungen zuriickgeworfen sind.

Vor dem Hintergrund der herausgearbeiteten Handlungsorientierungen, durch die eine
Verkniipfung zur Lebenswelt der Schiiler*innen hergestellt und in diskursiver Art eine kritisch-
emanzipative Haltung evoziert wird, identifizieren alle drei Lehrer*innen dieses Typus Schule
als einen Raum, welcher der Etablierung eines auf Rationalitit oder Wachstumssteigerung oder
hauptséchlich an hedonistischen Lebensweisen ausgerichteten gesellschaftlichen Zusammen-
lebens keinen Vorschub leisten soll. Schule ist zunédchst einmal ein Raum fiir das Entstehen
eines Bewusstseins liber Ziele im eigenen Leben, in dem die Schiiler*innen in der Sichtweise
Alara Ruchats spéter sagen konnen: ,,okay das liegt mir“. In Leo Ariehs Sichtweise sollen die
Schiiler*innen zu einer Erkenntnis (,,Gliick®) gelangen, und bei Bruno Aulent sollen die Her-
anwachsenden lernen, ,,wieder zur Ruhe* zu kommen. Schule repréasentiert dabei einen Raum,
in dem es von den Schiiler*innen abhingt, ob und wie sie das gesetzte Ziel erreichen — sie haben
Gestaltungsmacht. Das Evozieren einer kritisch-emanzipativen Haltung kann als Bestreben
nach einem bedeutungsvollen, angestrebten Gut, das diese Lehrer*innen bei den Schiiler*innen
evozieren oder manifestieren wollen, verstanden werden. Dieses Gut weist allerdings iiber eine
individuelle Passung von Interessen, ein individuelles Gliick oder ,,wieder weniger Stress ha-
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ben‘ hinaus. Die forcierte Passung im spateren Leben der Heranwachsenden i.S. von ,,okay das
liegt mir*, das Streben nach ,,Gliick* sowie die Initiation des ,,Nachdenkens* sind von den hier
portraitierten Lehrer*innen auf einen angestrebten Zustand eines bewussten Wahrnehmens von
Welt und Handeln in dieser hin orientiert. Schule ist dann ein Raum, in dem aus Sicht dieser
Lehrer*innen das bewusste Positionieren gegeniiber Kernfragen der Ausrichtung des individu-
ellen wie des gesellschaftlichen Lebens angeboten und eingeiibt werden kann.

Kurzzusammenfassung der typisierten Orientierung — der Deutungsraum Schule

Schule wird von den drei Lehrer*innen Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat als ein
Raum gedeutet, in dem ein Bewusstsein iiber die Gestaltung und Umsetzung der Ziele der
Schiiler*innen in deren Leben geweckt werden kann. Alle drei Lehrer*innen verbindet, dass in
ihren Augen Schule ein Raum ist, in dem die Schiiler*innen lernen, eine souveréne Position
einzunehmen und eine Leitlinie zu entwickeln, mit der sie mit komplexen Fragen zum eigenen
Entwurf des Lebens und des gesellschaftlichen Lebens umgehen kénnen.

8.5 Zusammenschau des relationalen Typus Il — Der alltagsorientierte
und eine kritisch-emanzipative Haltung evozierende Typus

Auch in dieser Zusammenschau werden die gemeinsamen Orientierungen dieses Typus noch
einmal knapp benannt. Dann ist es auch hier wichtig aufzuzeigen, welche sinnlogischen Ver-
kniipfungen herausgearbeitet werden konnten.

In der Zusammenschau des relationalen Typus II, mit den Lehrer*innen Leo Arieh, Bruno
Aulent und Alara Ruchat, kann eine erste gemeinsame Orientierung im Nahfeld Schule festge-
halten werden. Diese typisierte Orientierung ist von der Wahrnehmung der Heranwachsenden
seitens dieser drei Lehrer*innen gekennzeichnet. Sie beschreiben die Schiiler*innen als Heran-
wachsende, die ein Bestreben aufweisen, sich an ein von auflen vorgegebenes Leitbild anzuna-
hern bzw. anzupassen. Dies meint der Ausdruck Approximation, den ich fiir die Darstellung
dieser gemeinsamen Orientierung genutzt habe. Die Anndherungs- bzw. Anpassungsbestrebun-
gen sind auf eine Rollenerwartung bezogen, welcher die Schiiler*innen versuchen zu entspre-
chen.

Abgesehen von dieser gemeinsamen Orientierung im Nahfeld Schule konnte eine weitere
gemeinsame Orientierung typisiert werden, die sich auf Gesellschaft bezieht und die zweifach
ausgestaltet ist. Als erste gemeinsame gesellschaftsbezogene Orientierung beziehen sich alle
drei Vertreter*innen dieses Typus auf die Beschaffenheit der Gesellschaft in der aktuellen (heu-
tigen) Zeit. Sie nehmen Verdnderungsprozesse wahr, die sie an einer Erfahrung mit Zeit kon-
kretisieren. Alle drei Lehrer*innen zeichnen ein Szenario des ,Lost in Space* — einer Entbet-
tung — des Menschen aus einer durch lineare Zeitlichkeit und begrenzte Raumlichkeit struktur-
gebenden Welt.

Die zweite gemeinsame gesellschaftsbezogene Orientierung ist, dass die Lehrer*innen den
Ist-Zustand von Gesellschaft vor dem Hintergrund ihrer (kapitalistischen) Wirtschaftslogik und
dem Regelwerk, welches hinter dieser Logik letztlich steckt, wahrnehmen. Dabei schreiben sie
der Positionierung des Menschen gegeniiber jenem wirtschaftlichen Verhalten, welches aus ih-
rer Sicht sogenannten Industrieldndern zugrunde liegt, eine besondere Bedeutung zu. Diese
Form von Gesellschaft ist auch vom Menschen abhéngig, der diese Wirtschaftslogik mit auf-
rechterhdlt und in ihren Augen léngst eine Werteverschiebung — bspw. was die Produktionsbe-
dingungen von Waren oder die Preisgestaltung des Produkts angeht — bereitwillig in Kauf
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nimmt. Er hat den Regulierungsanspruch ihres Bediirfnisses nach Konsum in der von ihnen
beschriebenen an Zweckrationalitdit und an Wachstum orientierten Gesellschaftsordnung
(noch) nicht entwickelt oder bereits verloren.

Was alle drei Lehrer*innen eint, ist, dass sie eine Alltagsnidhe im Unterricht umsetzen, wo-
bei diese gemeinsame Orientierung, die an diesem Thema der Vermittlung der Alltagsndhe
konkretisiert wird, letztlich darauf verweist, wie Leo Arieh, Bruno Aulent und Alara Ruchat
mit ihrer widerspriichlichen Aufgabe als Lehrer*innen umgehen: Sie wollen auf die Schiiler*in-
nen als Personen insofern reagieren, als dass sie auf ihr individuelles Alltagserleben Riicksicht
nehmen. Der Alltagsbezug wird von ihnen didaktisch genutzt, indem Impulse aus dem Alltags-
erleben in den Unterricht aufgenommen und aufbereitet werden. Gleichsam miissen sie aber als
Lehrer*innen den schulisch-curricularen Anspriichen gerecht werden, die sie kritisch einschét-
zen. Was alle drei Lehrer*innen miteinander verbindet, ist das Anerkennen der Erfahrungen
aus dem Alltag, die einen Vorrang gegeniiber einem Abarbeiten eines (Unterrichts-)Plans ha-
ben und eine Sichtweise der Schiiler*innen zum Erlebten implementieren. In der zweiten ge-
meinsamen Handlungsorientierung richten diese drei Lehrer*innen ihren Unterricht danach
aus, bei den Schiiler*innen eine kritisch-emanzipative Grundhaltung zu verankern.

Hier zeigt sich also eine zweifach ausgerichtete Verkniipfung zwischen den Orientierungen
der Lehrer*innen dieses zweiten Typus: Einmal die Verkniipfung von der Orientierung im Nah-
feld Schule — der wahrgenommenen Ausgesetztheit der Schiiler*innen gegeniiber dem Prinzip
der Approximation — mit der Entwicklung einer kritisch-emanzipativen Haltung bei den Schii-
ler*innen, sowie mit der Sicht auf die Verschiebung von Bediirfnisanspriichen in einer wachs-
tumsorientierten Gesellschaft mit der Herausbildung ebenjener kritisch-emanzipativen Haltung
bei den Schiiler*innen, denn diese drei Lehrer*innen evozieren aufgrund ihrer Wahrnehmun-
gen der Schiiler*innen im Nahfeld Schule, diese sind zum einen deren Anpassungsbestrebun-
gen und zum anderen das Konsumverhalten des Menschen, das Kritik-Uben und das selbstbe-
wusste Vertreten der eigenen Meinung, die letztlich das eigene Verhalten hinterfragen hilft. Die
Forderung eines diskursiven Vorgehens in ihrem Unterricht und das Bemiihen darum, dass sie
wihrend des unterrichtlichen Geschehens nicht manipulativ vorgehen, sind die gemeinsam ge-
dachte Stimulanz dieser drei Lehrer*innen in ihrem Handeln.

Eine weitere Relation besteht in der gemeinsamen Orientierung Deutungsraum Schule —
als ein Moglichkeitsraum fiir die Ausbildung und Manifestation von Bewusstsein seitens der
Schiiler*innen iiber die Ziele im eigenen Leben — und der Handlungsorientierung — der Ent-
wicklung einer kritisch-emanzipativen Haltung bei den Schiiler*innen. Die Orientierung Deu-
tungsraum Schule wird durch das Herstellen eines Bewusstseins iiber die Handlungen und Ziele
im Leben seitens der Heranwachsenden verkorpert. Was alle drei Vertreter*innen dieses Typus
in ihrer Deutung des Schulraums verbindet, ist, dass sie ihr Aufgabenverstindnis {iber eine
Ebene, auf der es dann aufgrund der angeeigneten Praktiken wiederum den Schiiler*innen le-
diglich um die Erfiillung ihrer individuellen Bediirfnisse gehen konnte, hinausdenken. Sie deu-
ten Schule als einen Raum, in dem die Schiiler*innen lernen konnen, eine eigenstindige Posi-
tion einzunehmen und Antworten auf umfassende Fragen zu der eigenen Ausgestaltung ihres
Lebens und des gesellschaftlichen Lebens zu finden. Diese gemeinsame Orientierung Deu-
tungsraum Schule l&sst sich insofern mit der zweiten Handlungsorientierung — der Entwicklung
einer kritisch-emanzipativen Haltung bei den Schiiler*innen — relationieren, denn die Leh-
rer*innen nutzen diesen diskursiven Raum aktiv, um eine kritische Auseinandersetzung mit den
Praktiken der Anpassung im individuellen Alltag der Schiiler*innen und mit den kaum hinter-
fragten (wirtschaftsbezogenen) Regelwerken einer kapitalistischen Wirtschaftsordnung zu evo-
zieren.



9 Typus lll: Der (berufs)biographisch ausgerichtete
gestaltend-steuernde Typus

In diesem Kapitel werden anhand von Mattea Ispenian und Livia Murany jene Orientierungen
herausgearbeitet, welche fiir ihr berufsbezogenes Handeln relevant sind und sowohl als solche
falliibergreifend typisierbar als auch in der Relation dieser Orientierungen typisch sind.

Mattea Ispenian wurde Anfang der 1980er Jahre geboren und kam im mittleren Kindesalter
mit ihren Eltern nach Osterreich. Thre Mutter war in ihrem Geburtsland im Rechnungswesen
tatig, ihr Vater war Schauspieler und hatte in unterschiedlichen Spielstitten ein Engagement.
Thre Mutter bekam zunichst ein befristetes Visum fiir Osterreich, spiter dann ein giiltiges Ar-
beitsvisum — sie arbeitete im Gastgewerbe. Der Vater Mattea Ispenians war in Osterreich zu-
néchst ohne ein Visum auch im Gastgewerbe als Aushilfe titig. Er verlieB nach einiger Zeit
Osterreich und kehrte wieder in das Herkunftsland zuriick, wihrend ihre Mutter mit den beiden
Kindern in Osterreich blieb. Mattea Ispenian hat einen jiingeren Bruder. Thr Aufwachsen war
gepragt von einer prekdren finanziellen Situation, in der sie sich zusammen mit ihrem Bruder
sowie ihrer alleinverdienenden und spéter alleinerziechenden Mutter wiederfand. Sie hat einen
Matura-Abschluss und studierte Lehramt. Mattea Ispenian hat kein religidses Bekenntnis, ist
verheiratet und hat ein Kind.

Livia Murany wurde Mitte der 1980er Jahre geboren. Ihre Eltern entschieden sich, aus ih-
rem Geburtsland auszuwandern, wobei das urspriingliche Ziel Deutschland war. Thre Mutter
blieb mit ihr und ihrer jiingeren Schwester in Osterreich und reiste nicht weiter ins urspriingli-
che Zielland; ihr Vater kam spéter nach. Sie betont, dass ihr Vater einen Gymnasialabschluss
hat. Thre Eltern arbeiteten im Herkunftsland in einem Betrieb, in welchem Glas verarbeitet
wurde. In Osterreich ist ihre Mutter im Gastgewerbe, ihr Vater zuniichst als Hilfsarbeiter in
einer Gértnerei tdtig, heute arbeitet er dort im Verkauf. Livia Murany hat einen Matura-
Abschluss und studierte Lehramt. Sie bezeichnet sich als nicht gldubig, ist verheiratet und hat
ein Kind.

Mit diesen beiden Lehrerinnen wurde jeweils ein Interview gefiihrt. Mit Mattea Ispenian
dauerte das Interview zirka zwei und eine viertel Stunde. Dieses Interview war von einer hohen
Selbstléufigkeit gepréigt. Das Interview mit Livia Murany erstreckte sich auf zirka eineinhalb
Stunden und hatte eine sehr kurze Eingangsphase. Daher wurde hier versucht, iiber immanente
Fragen zu der Eingangserzdhlung selbsttitige Erzdhlungen und Beschreibungen zu generieren,
was dann auch gliickte. Beide Interviews tragen den Charakter einer starken Eigengestaltung
der Themen.

9.1 Die Erfahrungen mit den Schiiler*innen — die Perspektive
auf die Abgrenzung der Schiiler*innen von Schule

Wie bei den beiden vorangegangenen Typen stehen auch bei diesem Typus fiir die Herausar-
beitung der typisierten Orientierung im Nahfeld Schule die Erfahrungen mit den Schiiler*innen
aus dem unmittelbaren Umfeld Schule im Mittelpunkt der Betrachtung. Diese Orientierung be-
inhaltet die Sicht dieser Lehrerinnen auf die Abgrenzung der Schiiler*innen von Schule und
deren schulischen Aufgaben. Neben der Wahrnehmung der Abgrenzung nehmen beide Lehre-
rinnen eine Gegeniiberstellung der Erfahrungen mit den Schiiler*innen heutzutage im Ver-
gleich zu den Erfahrungen des Schiiler*innenseins wéhrend ihrer eigenen Schulzeit vor.
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Mattea Ispenian wurde im Lauf des Interviews gefragt, was es aus ihrer Sicht heif3t, heut-
zutage Schiiler*in zu sein. Sie entfaltet dann eine mehrfach aufgeféacherte Darstellung, die mit
einem erlduternden Einleitungssatz beginnt:

das kommt auch darauf an wo man herkommt und an welcher Schule man ist also ahm (1) unsere
Schiiler (.) aus der Sicht von unseren Schiilern ist die Schule (2) Disneyland /I: mhm// @(.)@ ,da
geh ich hin weil* also (.) das ist also (.) sie @(.)@ sie nehmen die Schule nicht ernst (.) sie sind dort
um ihre Freunde zu treffen und SpaB3 zu haben (Mattea Ispenian: 1144—-1147).

Die Frage nach dem Schiiler*innensein heutzutage indiziert eine Stellungnahme, die einen zen-
tralen Schauplatz — ,,Disneyland* — beinhaltet. Dieser zentral gestellte Schauplatz als selbstver-
standlicher Themen- und Freizeitpark wird als Gegenentwurf zu Schule hervorgebracht. Es fin-
det sich in dieser Erlduterung ein nicht zu Ende gebrachter Darstellungsvollzug. Mattea Ispe-
nian zitiert jene Schiiler*innen (,,da geh ich hin weil®), die aus ihrer Sicht die Schule ,,nicht
ernst“ nehmen. Diese stark verkiirzte wortliche Rede dient dem Nachvollzug eines inneren Zu-
stands, welchen diese Lehrerin — von einem kurzen Auflachen gerahmt — versucht zum Aus-
druck zu bringen. Der Schauplatz ,,Disneyland* dient als eine starke Untermalung zweier As-
pekte, einmal um ,,Freunde zu treffen* und um ,,Spall zu haben*, die aus ihrer Sicht die alleini-
gen Motivatoren zu sein scheinen, warum Schiiler*innen {iberhaupt in die Schule gehen. Der
hervorgebrachte Schauplatz hat also eine zentrale Funktion — die orientierungsmafige Stellung
der Schiiler*innen zu Schule offenzulegen —, die zu diesem Zeitpunkt noch nicht voll sichtbar
wird, sich aber in der fortlaufenden argumentativen Darstellung immer stirker verdichtet und
deutlich wird. Was Schiiler*innensein heutzutage bedeutet, wird durch folgenden Kommentar
expandiert:

vor allem an unserer Schule sind 90 Prozent junge Lehrer //I: okay// sie wissen gar nicht wie sie sich
gliicklich schitzen konnen (.) weil die jungen Lehrer natiirlich viel flotter pfiffiger sind und mit denen
haben sie einfach mehr Spafl und (.) und (.) aber dadurch sehen sie Schule wahrscheinlich noch mehr
als Disneyland (Mattea Ispenian: 1148-1151).

Die Kommentierung, dass an ihrer Schule zu einem {iibergrolen Anteil ,,junge Lehrer* unter-
richten, ist nicht einfach eine Feststellung, denn es liegt dieser Kommentierung eine Erklérung
zugrunde. So werden diese von ihr in den Blick genommenen Lehrer*innen aufgrund ihres
jungen Alters als ,,flotter” und ,,pfiffiger dargestellt und die Schiiler*innen haben mit ihnen
mehr Spal} als mit anderen — zu vermuten sind: dlteren — Lehrer*innen, die hier aber nicht ndher
benannt oder beschrieben werden. Mit der Benennung der Rahmenbedingungen geht dann wie-
derum eine globale Bewertung des Schiiler*innenseins heutzutage einher. So sicht sich Mattea
Ispenian mit zwei Wesensarten der Schiiler*innen konfrontiert: auf der einen Seite Unwissen-
heit und auf der anderen Seite Undankbarkeit gegeniiber den geschilderten Bedingungen im
schulischen Setting. Thre Erfahrungsaufschichtung in der Interaktion mit ihren Schiiler*innen
kommt im Fortlauf der Beantwortung der Frage nach dem Schiiler*innensein noch stérker zum
Ausdruck. Sie kehrt zu ihrem eigentlichen Erzéhlsatz zuriick und sagt:

und fiir sie ist es einfach nur wichtig wenn sie rausgehen und ihren Hobbys nachgehen kénnen (.) es
ist egal was (.) also ich ich frag s* dann immer wieder ,wo bist du in letzter Zeit mit deinem Kopf*
,beim Kickboxen® zum Beispiel //I: aha// das ist ihnen alles viel wichtiger (.) wo ich glaub dass das
auch von zuhause kommt (.) dass ihnen von zuhause das auch so vermittelt wird (.) oder dass die
Schule einfach keine Rolle keine grofie Rolle spielt (.) /I: mhm mhm// wenn iiberhaupt (.) also Schule
ist zwar Pflicht aber sie spielt keine Rolle (Mattea Ispenian: 1153-1158).

Mattea Ispenian schildert hier alltdgliche Tatbestéinde ihres Erlebens auf zweifache Weise. Auf
der einen Seite wird die globale Bewertung der Charaktereigenschaften der Schiiler*innen —
also der Unwissenheit tiber jene angenehm-schulischen Bedingungen, welche sie in ihren Au-
gen kaum bzw. nicht genug zu wiirdigen wissen — ausgeweitet, indem sie als Heranwachsende
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beschrieben werden, denen ,,einfach nur* ihre Freizeit wichtig ist. Sie wechselt in dieser Pas-
sage erneut zu dem Darstellungsvollzug der wortlichen Rede. An dieser Stelle im Interview
dient die wortliche Rede als eine erweiterte Ergebnisabsicherung, denn dieser gemimte Dialog
legitimiert die globale Bewertung des Schiiler*innenseins heutzutage. Abermals scheint ihr in-
nerer Zustand zum Ausdruck kommen zu wollen, auch wenn dies an der Stelle nur maskiert
geschieht, im Fortlauf ihrer Beschreibung wird dieser aber deutlicher sichtbar. Auch in dieser
Passage wird eine Erklarung vollzogen, die verdeutlicht, dass sich die Schiiler*innen — zumin-
dest wie sie Mattea Ispenian wahrnimmt — von Schule entfremden. Sie findet die Ursache dieser
Abgrenzung, die sich iiber die starke Freizeitorientierung der Schiiler*innen zeige, im
»[Z]uhause* der Schiiler*innen bzw. darin, dass bei deren Eltern bzw. engen Bezugspersonen
Schule ebenso ,,keine groe Rolle* spiele. ,,Schule ist zwar Pflicht aber sie spielt keine Rolle*
ist ein Ausdruck, der letztlich die Erfahrung eines grundlegenden Gegensatzes unterstreicht.
Dieser Gegensatz wird aus ihrer Perspektive strukturell begiinstigt. Diese strukturelle Begiins-
tigung wird von ihr an dieser Stelle iiber die geringe Bedeutung der Schule von ,,zuhause® aus
benannt. Die Bedeutung der zentralen Figur des Fremd-Werdens der Schiiler*innen gegeniiber
der Schule wird im Fortlauf ihrer Antwort noch deutlicher:

u-u-nd immer mehr kommt mir halt vor dass die (2) also ich weil} ich kenn’s von meiner Zeit noch
nicht so dass da war das sch- da (.) war (.) das (.) da hat man sich gewisse Sachen auch nicht getraut
also man hat dann wirklich (.) die vergessen einfach alles //I: mhm// Hausiibungen wird sowieso kaum
noch gebracht (.) also es sind (.) die trauen sich immer mehr //I: mhm// ich hétte mir das nicht getraut
als Schiiler /I: mhm// sie verlieren da den Respekt gegeniiber der Schule und den Lehrern //I: okay//
uuund &hh (2) und das Ganze wird natiirlich immer schlimmer (Mattea Ispenian: 1157-1163).

Das Fremd-Werden wird in dieser argumentativen Darstellung noch immer stark iiber die An-
fithrung von allgemeinen Formulierungen deutlich — so ,,vergessen™ die Schiiler*innen ,,ein-
fach alles, ,,Hausilibungen* werden ,,sowieso kaum noch gebracht”. Diese Formulierungen
werden in einem ,,Indexikalitdtssystem* (Schiitze 1982: 578) verortet. So zeigt sich dieses als
Rekapitulation ihrer eigenen Erfahrungen als Schiilerin. Die ,,indexikale Sprachform® (Schiitze
1982: 578) wird hier iiber den Zeitbezug sichtbar (,,kenn’s von meiner Zeit“, ,,nicht getraut als
Schiiler). Der Erfahrungsaufschichtung im Nahfeld Schule in der heutigen Zeit wird eine nar-
rative Erfahrungsaufbereitung der Schule damals gegeniibergestellt. Diese Erfahrungsaufberei-
tung grenzt sich von dem ganz zu Beginn der Darstellungsaktivitit hervorgebrachten Schau-
platz ,.Disneyland* ab, wird personalisiert und konstituiert den Gegensatz zwischen den Schii-
ler*innen auf der einen Seite und ihr als Lehrerin auf der anderen Seite. Fiir die Erfassung des
Versténdnisses des Nahfelds Schule ist es von Bedeutung, dass sich ihr Bild von den Schii-
ler*innen heutzutage aus ihrer grundlegenden Erfahrung ihrer Kindheit speist. Sie hétte es sich
nicht getraut, ,,gewisse Sachen zu machen, genauso wenig wie die Hausiibungen nicht zu be-
arbeiten. Das Erfiillen der schulischen Auftrage seitens der Schiiler*innen wertet sie als ein
Zeichen von ,,Respekt™ gegeniiber der Schule und den Lehrer*innen. Wéhrend sie diese Kon-
trastierung vornimmt, tritt allerdings das Bild, das sie von Schiiler*innen heutzutage skizziert,
immer mehr in den Hintergrund. Demgegeniiber tritt im Grunde eine von ihr eingebrachte
Frage — ndmlich die nach dem Lehrer*innensein heutzutage — in den Vordergrund:

und sie stehen dazu sie sagen es auch (.) ,wenn ich hier rausgehe tu ich nichts fiir die Schule® ,ich hab
dann halt Spaf} drauen‘ ,bin den ganzen Tag chillen‘ ,ich bin drauBen und tu chillen‘ /I: aha// das
sagen sie auch einfach so (.) Schule ist Spall und sonst nichts und //I: okay mhm// alsooo und das
nervt mich muss ich schon sagen in letzter Zeit sehr weil fiir mich die Schule immer sehr wichtig war
(1) und dass die das einfach so und dass man einfach kaum noch gute Schiiler hat (.) und dass man
als Lehrer auch mal so bisschen so eine Freude verspiirt das fehlt einfach und das fehlt uns allen
Lehrern (.) wir sind schon sehr frustriert also in letzter Zeit sind wir alle sehr frustriert @(.)@ //1:
aha// wir sagen immer mehr das kann so nicht mehr weitergehen (Mattea Ispenian: 1165-1185).
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In der Fortfiihrung dieser Einschiatzung kommt der innere Zustand Mattea Ispenians klar zum
Vorschein. Ihre biographische Betroffenheit und ihre Sicht auf Schule zu der Zeit, in der sie
selbst Schiilerin war, fithren zu einer kontréren Positionierung gegeniiber den Einstellungen der
Schiiler*innen, von denen sie berichtet. Wieder nutzt sie die wortliche Rede. Sie gibt keinen
Dialog wieder, aber zitiert ihre Schiiler*innen. Diese wortliche Wiedergabe (,ich hab dann halt
Spal} drauflen‘ ,bin den ganzen Tag chillen® ,ich bin drauflen und tu chillen®) driickt ihre bio-
graphische Betroffenheit aus, die sie allerdings nicht als dhnliche, bekannte gemeinsame Erfah-
rung mit den Schiiler*innen teilt, sondern sich als diametral entgegengesetzte Erfahrung dufert,
die sie aber dennoch beriihrt. Thr ,,Relevanzsystem zur Motivation von Handlungen und zur
Bewertung von Ereignissen als auch der innere Zeitstrom, in welchem routinisierte Praktiken
abgewickelt werden, sind Ausdruck der sozialstrukturellen Positionierung de[r] Handelnden®
(Schiitze 1982: 577). Diese sozialstrukturelle Positionierung speist sich aus ihrer Bedeutungs-
zuschreibung an Schule und der diametralen Perspektive zu jener der Schiiler*innen. Sie be-
schreibt sich selbst als genervt, was sie in einem kiirzeren Erlebniszeitraum (,,in letzter Zeit™)
verortet. Der Kondensierungszwang in ihren Ausfithrungen fiihrt sie zu einer ,,Wichtigkeits-
Bewertung® (Schiitze 1982: 576) in Bezug auf das Schiiler*innensein heutzutage, die sich als
eine Erfahrung der Diskrepanz in der Bewertung der Schule darstellt. Zur diskrepanten Erfah-
rung in der Bewertung von Schule kommt eine weitere Erfahrung hinzu, die einen ,,Ereignis-
knotenpunkt (Schiitze 1982: 576) bildet. Sie ist damit konfrontiert, ,.kaum noch gute Schiiler*
zu unterrichten. Diese Erfahrung sieht sie allerdings nicht ausschlieBlich fiir sich als bedeutsam
an. So ist auffillig, dass sie in dieser Passage im Vergleich zu jenen Passagen davor verstarkter
allgemeine Formulierungen nutzt. Sie spricht im verallgemeinerten ,,Wir” bzw. von ,,man als
Lehrer oder von ,,uns allen Lehrern®, um ihre orientierungsmifige Positionierung gegeniiber
den Schiiler*innen zu legitimieren. In dieser Darstellung wird das bereits angedeutete indivi-
duelle Verlaufskurvenpotential (,,das Ganze wird natiirlich immer schlimmer*) noch einmal
potenziert (,,wir alle sehr frustriert”, ,,wir sagen immer mehr das kann so nicht mehr weiterge-
hen*). Mattea Ispenian ist es wichtig, darzulegen, dass nicht nur sie allein die Schiiler*innen
entfremdet von Schule erlebt, sondern es sich um eine kollektive Wahrnehmung der Lehrer*in-
nenschaft handelt. Auch fiir andere Lehrer*innen scheinen die Schiiler*innen mit ihrer Bewer-
tung von Schule jener kontrdren Bedeutungszuschreibung diametral gegeniiberzustehen, wel-
che sich die Lehrer*innen fiir die Heranwachsenden erhoffen.

Die Erfahrung der Abgrenzung der Schiiler*innen von Schule teilt Mattea Ispenian mit der
Lehrerin Livia Murany, welche diese Erfahrung allerdings iiber ein anderes Thema verdeut-
licht. Das Thema kommt in mehreren Schritten im Zuge des immanenten Nachfrageteils des
Interviews zum Vorschein, der im Interview mit Livia Murany, im Vergleich zu den anderen
Interviews, sehr friih einsetzt. Um den Entwurf des Themas nachvollzichen zu kénnen, ist es
hilfreich zu wissen, in welchem Zusammenhang diese Passagen entstehen: Livia Murany wird
gebeten, noch etwas ausfiihrlicher zu ihrer Kindheit zu erzéhlen. Sie berichtet dabei u.a., dass
sie ,,viel allein zuhause* war, weil ihre Eltern beide berufstitig waren. In diesem Zusammen-
hang fiihrt sie aus, dass sowohl sie als auch ihre Schwester ,,auch sehr friih selbststindig [wa-
ren]“. Diese Selbststidndigkeit bezieht sie auf das Erledigen der schulischen Aufgaben und auf
jene des taglichen Haushalts und der Versorgung, wie bspw. Kochen. Sie berichtet auch, dass
sie ,,eine sehr (.) sehr gute Schiilerin® war und sie ,,eher mit dem zu kdmpfen gehabt* hatte —
also mit dem ,,@Streberstatus@*2!! Sie erzihlt dann:

es war dann ein Jahr zwei Jahre lang in der Pubertit /I: okay// eh ganz (.) und es war jetzt nicht (.) es
war jetzt nichts (.) Dramatisches oder so sondern einfach wie Kinder sind vom Mobben her //I: mhm

211 Die Formulierung ,,eher* bezieht sich auf den Vergleich des ,,Streberstatus* im Vergleich zu ihrer geogra-
phischen Herkunft, wie sie es ausdriickt.
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mhm okay// halt einfach ,du Streber hast so gute Noten‘ //I: mhm// das hat mich damals schon verletzt
aber () ich bin halt so (1) ich hab alles mit sehr guten Noten abgeschlossen (Livia Murany: 112-115).

Das Thema, das in einer vergleichenden Sicht zu dem hervorgebrachten Thema von Mattea
Ispenian herausgearbeitet werden kann, beginnt sich bereits in dieser Detaillierungspassage zur
erzahlten Jugend zu entfalten. Bezogen auf ihr Schiiler*innensein fungiert der Hinweis auf ihre
,sehr guten Noten® als abstrahierende Beschreibung, welche mit einem konkreten bildhaften
Pradikat — ,,Streber — untermauert wird. Die ,,sehr guten Noten“ deuten einen relevanten Vor-
stellungsbezug an; dies konkretisiert sich in der weiterfiihrenden Beschreibung:

viele Kinder auch sagen ,ah jaaa ich bin Ausldnder hab von Haus aus weniger Chancen‘ oder ,ich bin
Tiirke® oder so //I: okay// das sagen die Kinder selber ((Hintergrundgerdusche)) ich mich schon in
einer anderen Rolle ((Hintergrundgerdusche)) //I: mhm// mit dem hab ich mich tiberhaupt nicht iden-
tifiziert (.) ich war (.) ich hab mich immer oder was heiflt immer eher in der Jugend sehr stark als
Osterreicher gesehen und nicht wirklich //I: okay// als Auslénderin (Livia Murany: 119-123).

Wie Mattea Ispenian nutzt Livia Murany die wortliche Rede, indem sie die Schiiler*innen zi-
tiert. So berichtet sie, dass viele ihrer Schiiler*innen meinen, dass sie aufgrund ihrer geographi-
schen Herkunft ,,weniger Chancen haben und sich selbst eine nationale Zugehorigkeit zu-
schreiben (,,ich bin Tiirke*). Die wortliche Rede dient bei Livia Murany dazu, eine innere Be-
findlichkeit auszudriicken. Eine grundlegende Erfahrung, die sich aus der Biographie Livia
Muranys speist, ist jene, dass sie sich damals selbst ,,sehr stark als Osterreicher* gesehen hat.
Sie benutzt das Wort ,,immer* und relativiert zugleich diese Einordnung (,,eher in der Jugend®),
was als Abstraktionsleistung verstanden werden kann, denn sie erldutert ihre Erfahrung und
vergleicht diese mit den Erlebnissen, die sie heutzutage mit ihren Schiiler*innen sammelt, denn
diese sehen sich im Gegensatz zu ihr als ,,Auslédnder”. Diese Aussage hat die Funktion, sich
gegeniiber den Einstellungen der Schiiler*innen als Gegensatz zu positionieren.

An einer anderen Stelle im Interview wurde sie gefragt, welche Sicht sie auf die Welt hat.
Im Zuge der Beantwortung dieser Frage kommt sie abermals auf die Erfahrung im schulischen
Kontext zu sprechen, die sie mit ihrer biographischen Erfahrung als Schiilerin in Beziehung
setzt:

ghm dass ich jetzt in [#Ort#] arbeite merk ich dass Nationalititen eine grofle Rolle spielen (.) //I:
okay// also woher kommst du wer bist du /I: mhm mhm// welchen Hintergrund hast du (.) bist du
Tiirke (.) bist du Bosnier (.) bist du Afghane was fiir mich oder fiir mich als Kind nie eine Rolle
gespielt hat wobei ich schon erwéhnt hab (.) ich war immer eine von wenigen und das war gut so
(Livia Murany: 366-370).

Sie erldutert in dieser Passage abermals, dass sich ihre Schiiler*innen einer bestimmten Natio-
nalitdt, die auf die Einwanderungsgeschichte der Eltern verweist, zuordnen. Sie thematisiert
eine zentrale Rahmenbedingung, ndmlich den Standort der Schule in ihrer Stadt, an welchem
gehéuft Kinder mit Migrationshintergrund eingeschult werden. Sie bringt eine bewertende Hal-
tung gegeniiber dem heutigen Geschehen vor, indem sie der Haufung von Kindern mit Migra-
tionshintergrund ihre Situation als Schiilerin damals entgegensetzt (,,ich war immer eine von
wenigen und das war gut so®). Die biographische Betroffenheit Livia Muranys, die sich in der
oben dargestellten Detaillierungspassage und in der eben vorgestellten kommentierten Stel-
lungnahme in Form der Abkehr zu den Zugehoérigkeitsbekundungen der Schiiler*innen zeigte,
kann als Basis der weiteren Erfahrung aus der unmittelbaren Arbeit mit ihren Schiiler*innen
gelesen werden:

ich wirf jetzt nicht alle in einen Topf (.) aber grad die Schiiler die schlechtere Noten haben oder (.)
die sich schwerer tun beim Lernen ist das oft diiie Ausrede ,ja ich kann das nicht besser weil ich bin
ja sowieso Auslander* /I: ja mhm// das hab ich schon oft gehéort ja (Livia Murany: 379-381).



252 9 Typus 111

Sie stellt eine allsatzartige Stellungnahme (,,ich wirf jetzt nicht alle in einen Topf™) der von ihr
vorgenommenen Einschétzung ihrer Schiiler*innen voran, die auf eine Wesensart jener Schii-
ler*innen verweist, die eher ,,schlechtere Noten* vorweisen. Trotz der allsatzartigen Ankiindi-
gung, keine generelle Aussage treffen zu wollen, stellt sie eine Behauptung mit iibersituativer
Bedeutung auf, die eine globale Bewertung des Schiiler*innenseins heutzutage mit sich bringt:
So sehen jene in den Blick genommenen Schiiler*innen ihren Migrationshintergrund als Ursa-
che an, ,,das nicht besser zu kdnnen, d.h. den schulischen Anforderungen nicht so geniigen zu
konnen, wie sie es eigentlich sollten. Was Livia Murany unter dem Terminus ,,Ausrede® sub-
sumiert, ist bei ndherem Hinsehen eine Rechtfertigung, welche die Schiiler*innen zu ihrem ei-
genen Verhalten hervorbringen. In den Augen der betroffenen Heranwachsenden ist ihr Ver-
halten erklérbar (,,bin ja sowieso Ausldnder®). Sie berufen sich nicht auf eine ,,Ausrede im
Sinne einer Gegenversion ihres Handelns als Schiiler*innen. Die Tatsache (,,schlechtere No-
ten®), auf die sich die ,,Ausreden‘ beziehen, wird also in der Darstellung Livia Muranys von
den Schiiler*innen nicht — wie bei einer Ausrede — in Frage gestellt, sondern die Verantwortung
dafiir wird von den Schiiler*innen verschoben. Der Operator der Stellungnahme — ,,diiie* — in
der argumentativen Darstellung markiert noch einmal mehr, dass die ,,Ausrede” als eine proto-
typische Erklarung von ihr gerade nicht als eine nachvollziehbare Erklérung der Schiiler*innen
anerkannt wird. In einer weiteren Stelle im Interview geht sie nochmals auf diese ,,Ausreden‘
ein. Sie duflert, dass ihr ,,das Thema Selbststandigkeit* wichtig ist, und fiihrt weiter aus:

sie haben sich zwar dann (.) na ja wieder @(.)@ Ausreden gehabt ja so auf die Art ,Sie waren halt
eine gute Schiilerin® ,Sie haben so viel gelernt* @(.)@ //I: aha okay// sag ich ,ja‘ und sie ,trotzdem
das schaftich ja nie‘ (Livia Murany: 628-630).

Diese Passage kennzeichnet mehrere Aspekte, die fiir die Herausarbeitung der Orientierung im
Nahfeld Schule relevant sind.>'? Der erste relevante Aspekt wird durch das nochmalige Hervor-
bringen der ,,Ausreden” sichtbar: So erldutert Livia Murany das Einnehmen der Adressaten*in-
nenperspektive — allerdings nicht von ihr, sondern seitens der Schiiler*innen. Sie nutzen nun
diesen ambivalenten Erklarungsstrang, ndmlich, dass Livia Murany auf der einen Seite natur-
gemil (,,waren halt®) eine ,,gute Schiilerin“ war und auf der anderen Seite aber ,,so viel gelernt*
hat. Im Grunde untergraben die Schiiler*innen mit diesem zweiten Erklarungsversuch zu ihrem
Schiiler*innenhandeln den ersten hervorgebrachten, der sich auf ihren Status (,,halt Ausldnder*)
bezieht. Das kurze auf den Punkt gebrachte ,,ja* Livia Muranys in dem gemimten Dialog zeigt
an, dass auch dieser Legitimationsversuch der Schiiler*innen sie wenig beindruckt. Sichtbar
wird an der Weiterfiihrung dieses inneren Dialogs, dass sich die Schiiler*innen in ihrer eigenen
Argumentation verstrickt zu haben scheinen, die dann durch eine aussichtslose Haltung (,,das
schaff ich ja nie*) gegeniiber den Erwartungen, die in der Schule an sie gestellt werden, aufge-
16st wird. Mit der Bezugnahme auf die ,,Ausreden®, die fiir Livia Murany stéindige Begleiter in
der Zusammenarbeit mit den Schiiler*innen darstellen, gibt sie also Auskunft iiber das von ihr
wahrgenommene Orientierungssystem dieser Schiiler*innen. Sie grenzen sich gegeniiber der
Schule ab, auch wenn beide Lehrerinnen andere Beweggriinde dafiir sehen. Die Erfahrung der
Abgrenzung der Schiiler*innen von Schule wird bei Mattea Ispenian anhand der von ihr wahr-
genommenen Flucht der Schiiler*innen in einen Freizeitkontext, der ihnen ,,Spal3* und das Zu-
sammensein mit Freund*innen bringt, geschildert. Livia Murany hingegen teilt die Wahrneh-
mung dieser Abgrenzung weniger aufgrund des empfundenen Desinteresses der Schiiler*innen
gegeniiber den schulischen Belangen, sondern vielmehr deshalb, weil die Schiiler*innen die
Verantwortlichkeit fiir ihr Handeln in au8enstehenden Situationen und Personen suchen. Der

212 Vorausgeschickt werden soll, dass ,,das Thema Selbststindigkeit* in der Beschreibung der Handlungsori-
entierungen im Fortlauf der Darstellung dieses Typus herausgearbeitet und hier zunichst zuriickgestellt
wird.
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zweite relevante Aspekt, der in dieser Passage zum Vorschein kommt, ist die geteilte Sicht der
beiden Lehrerinnen auf'sich selbst als Schiiler*innen zu ihrer Schulzeit. Livia Murany verbindet
mit Mattea Ispenian also die perspektivische Riickschau auf ihre Handlungen als Schiilerin. Die
Schiiler*innen von Livia Murany wissen iiber sie, dass sie eine ,,gute Schiilerin“ war, dass sie
,»viel gelernt” hat. Die sehr verkiirzte Bestdtigungsaktivitét (,,ja*), die sie im Zuge des wortli-
chen Dialogs hervorbringt, ist hier als eine Rekapitulation der eigenen Erfahrung zu lesen und
wird — dhnlich wie bei Mattea Ispenian — in einer ,,indexikalen Sprachform® (Schiitze 1982:
587) iiber einen zeitlichen Bezug im Interview (,,waren halt®, ,,haben so*) sichtbar. Die Text-
stelle zeigt auf, dass ihr dieser innere Zeitstrom im alltiglichen schulischen Raum-Zeit-Bezug
durch die Schiiler*innen gespiegelt wird. Diese Rekapitulation findet sich aber auch in einer
weiteren Stelle im Interview. Auf die Nachfrage, warum ihr das ,,Thema Selbststéndigkeit” so
wichtig sei, antwortet sie, ,,vielleicht weil ich’s auch so erfahren hab weif3 ich nicht (.) ich glaub
mhm (2) also ich glaub fiir mich ist es schon wichtig®. Beide Lehrerinnen registrieren eine
Abgrenzung der Schiiler*innen von Schule und setzen diese Abgrenzung ins Verhéltnis zu ihrer
Erinnerung, dass sie als Schiiler*innen dieser Dynamik nicht erlegen waren — sie wollen diese
Abgrenzungserscheinungen ihrer Schiiler*innen nicht akzeptieren.

Kurzzusammenfassung der typisierten Orientierung im Nahfeld Schule

Die gemeinsame Orientierung von Mattea Ispenian und Livia Murany ist gekennzeichnet durch
die Sicht, die sie auf ihre Schiiler*innen als Heranwachsende haben. Sie nehmen die Schii-
ler*innen als jene wahr, die sich von Schule und deren schulischen Aufgaben distanzieren. Sie
sehen eine Abgrenzung der Schiiler*innen in der Flucht in einen Freizeitkontext. Diese Flucht-
bewegung wird als Desinteresse von der Schule gewertet und hindert aus Sicht der Lehrerinnen
die Schiiler*innen an der Erledigung der schulischen Aufgaben. Sie sehen eine Abgrenzung
aber auch in den hervorgebrachten und fiir sie unakzeptablen Erkldrungen der Schiiler*innen
fiir ihre schulischen Leistungen. Die Erfahrungen mit den Schiiler*innen, welche die beiden
Lehrerinnen sammeln, werden an ihren Erfahrungen des Schiiler*innenseins zu ihrer damaligen
Schulzeit gespiegelt. Die Sicht auf das Schiiler*innensein heutzutage und ihre weiter zuriick-
liegende Erfahrungsaufschichtung als Schiiler*innen damals ist mit der ersten Handlungsorien-
tierung des Lehrer*innenhandelns zu verstehen.

9.2 Gesellschaft als Raum von Optionen und Erwartungen
und die Positionierung in der gesellschaftlichen Anordnung

An dieser Stelle wird die gesellschafisbezogene Orientierung herausgearbeitet. Diese typisierte
Orientierung ldsst sich aus den Erfahrungen erarbeiten, die sie aullerhalb ihres schulischen Han-
delns als Lehrerinnen gesammelt haben. Es sind Begebenheiten, denen sie sich in ihrem Leben
gegeniibergestellt sehen. Charakteristisch fiir diese Orientierung sind die Erfahrungen von
Mattea Ispenian und Livia Murany, die sie in ihrer berufsbiographischen Entwicklung sam-
meln — diese ist von der grundsétzlichen Frage begleitet, wie das Individuum einen sozialen
Status erlangt. Die Qualifizierung fiir einen Beruf ist fiir beide in der von ihnen in den Blick
genommenen westeuropdisch-kapitalistischen Gesellschaftsordnung leitend. Gesellschaft wird
von diesen beiden Lehrerinnen als ein Raum von Optionen, aber gleichsam als einer entworfen,
in welchem Erwartungen entsprochen werden muss. Auf die Frage, welche Weltbilder ihr frii-
her begegnet sind, antwortet Mattea Ispenian:
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also ich hab (.) ich hab mich (.) ich habe in diesen jungen Jahren schon gewusst die Welt schaut so
aus wenn du willst dass es dir irgendwann mal besser geht als jetzt //I: mhm mhm// musst du erstens
mal eine Ausbildung haben //I: mhm// aber eine gescheite Ausbildung also nicht irgendwas sondern
du brauchst eine Ausbildung (Mattea Ispenian: 428-430).

In dieser Passage ist sowohl eine Innenweltdarstellung zu ihrer grof3 angelegten Beschreibung
zum Weltbild ihrer Kindheit und Jugend zu finden als auch eine globale Kommentartheorie
ihrer damaligen Erlebensperspektive. Im Vergleich zu ihrer iiblichen Sprechgewohnheit fallt
hier eine besondere Art auf, mit der sie ihre theoretische Haltung zu ihrer biographischen Ent-
wicklung, aber auch zu ihrem gesellschaftlichen Bild deutlich macht. Diese Art zeigt sich in
einer Distanzierungs- bzw. Abstraktionsleistung, denn sie spricht von sich in einer direkten
Anrede, als wiirde sie neben sich stehend auf ihre damalige biographische Entwicklung blicken.
Sie hélt einen inneren Monolog und weist sich selbst darauf hin, dass sie eine ,,gescheite Aus-
bildung® haben muss. Sie ist von dem Bestreben erfiillt, dass es ihr ,,irgendwann mal besser
geht als jetzt” — eine grundlegende Thematik, die sich durch ihre Biographie zieht. Diese Dar-
stellung legt eine gesellschaftsrelevante Thematisierung und Mattea Ispenians Positionierung
dazu offen: So verortet sie sich in einem gesellschaftlichen Bedingungsgefiige. Um iiberhaupt
eine Position in der Gesellschaft einnehmen zu kdnnen, braucht sie ,,eine Ausbildung*. Sie hat
sich insofern ein Bild iiber eine westeuropéisch gepragte Gesellschaft gemacht, als dass ihr
bereits ,,in jungen Jahren* klar war, dass fiir jeden Menschen in dieser Gesellschaft institutio-
nelle Ablaufmuster vorherrschen und sie diese institutionellen Vorgaben (,,eine Ausbildung ha-
ben*) iibernehmen muss. Sie vergegenwértigt sich mit ihrer gemimten Ansprache eine Logik,
die an einer Erwerbsarbeit orientiert ist. Das gesellschaftliche Bedingungsgefiige wird in der
Weiterfithrung des Interviews detaillierter ausgefiihrt. Mit einer immanenten Nachfrage zu der
Erwahnung, dass sie etwas anderes vor ihrem Lehramtsstudium studiert hat und wie sie ihren
Weg ins Erwachsenenleben beschreiben wiirde, sagt sie:

also da war ich da hab ich eine ganz ganz eine komische Phase gehabt da war ich so richtig bin ich
ein wenig in der Luft gehéngt ahm nicht gewusst was will ich eigentlich ahm ich war immer der
Meinung ich mocht Betriebswirtschaftslehre studieren //I: mhm// war immer der Plan //I: okay// bis
zur Matura war das der Plan @(.)@ (Mattea Ispenian: 631-634).

In der Erfiillung der institutionellen Vorgaben findet sie sich im jungen Erwachsenenalter in
einem fiir sie befremdlichen Zustand wieder, den sie mit ,,ganz ganz komische Phase® um-
schreibt. Die sich wiederholende Bezeichnung (,,ganz ganz‘) und die Wortwahl ,,richtig* sowie
~immer* dienen als Verstéirker, um den Zustand, in dem sich Mattea Ispenian damals befand,
zu unterstreichen. Diese Passage kann als Weiterfithrung ihrer Innenweltdarstellung verstanden
werden, in der sich eine Kontrastanordnung wiederfindet. Auf der einen Seite hilt sie namlich
fest, dass sie nicht gewusst hat, ,,was will ich eigentlich®, und auf der anderen Seite schildert
sie, ,,immer einen Plan“ gehabt zu haben. Diese Kontrastanordnung unterstreicht den diffusen
Zustand (,,komische Phase®), in dem sie sich damals wiedergefunden hat. Die Diffusitét besteht
darin, dass sie ,,immer* einen ,,Plan‘ hatte, aber gleichsam das zeitliche Regime wahrzunehmen
schien, welches im gesellschaftlichen Bedingungsgefiige herrscht und dem sie unterliegt. Die
Sicht auf das gesellschaftliche Bedingungsgefiige, das sich bisher iiber das Prinzip der Uber-
nahme institutioneller Vorgaben — den Erwerb der ,,Matura“ — und das Prinzip der Entspre-
chung einer zeitlichen Struktur — bezogen auf die Entscheidung fiir eine Ausbildung — gezeigt
hat, wird dann von Mattea Ispenian um ein weiteres Prinzip ergénzt, wie im Fortlauf der Ant-
wort ersichtlich wird:

das war dann eigentlich mein Plan vier Jahre lang (.) den hab ich nicht verwirklichen kdnnen weil ich
habe gewusst da muss ich mir eine Wohnung leisten (.) war der Meinung zuerst (.) das wird schon
irgendwie moglich sein (.) war aber doch nicht moglich //I: okay// und BWL in [#Stadt#](.) ist mir
davon abgeraten worden warum auch immer (.) ahhm einer meiner besten Freunde war ein Sohn



9.2 Die Sicht auf Gesellschaft 255

eines BWLers und der ist selber nach [#Stadt#] gegangen studieren und hat immer gesagt ,wenn du
in [#Stadt#] BWL studierst bleibst du sowieso arbeitslos‘ bla bla (.) hab hab dann auch wirklich in
dem Moment oder in diesen paar Monaten so bisschen bisschen eine Krise bekommen (.) okay jetzt
bin ich da aber jetzt muss ich wirklich auch die richtige Wahl treffen (.) darf ichs mir nicht verspielen
(Mattea Ispenian: 638—646).

Diese Passage kann als Fortsetzung der umfassend angelegten Beschreibung zu ihrem Weltbild
gelesen werden, denn sie beschreibt hier kein singuldres Ereignis, sondern ein regelméBiges
soziales Bedingungsgefiige, in welchem sich ihre berufsbiographische Entwicklung ereignet.
Sie nimmt eine zeitliche und eine 6rtliche Charakterisierung vor, fiihrt eine beteiligte Person
ein und beschreibt abstrakte Merkmale der Situation, in der sie sich als Maturantin wiederfindet.
Fiir das Verstindnis der gesellschafisbezogenen Orientierung ist dabei Folgendes relevant:
Mattea Ispenian weist in der Proposition zum wiederholten Mal auf den ,,Plan* hin, den sie
,»vier Jahre lang®, also bis zur Matura, hatte. Thr ,,Plan” ist sprachlich gerahmt durch das Wort
»eigentlich®. Diese Modalpartikel kann die Funktion haben, das in der Proposition Angekiin-
digte abzumildern. SchlieBlich duflert sie dann auch, dass sie ihre Vorstellungen von einer be-
ruflichen Ausbildung nicht ,,verwirklichen* konnte. Neben der Funktion der Relativierung tritt
allerdings eine andere Funktion von ,,eigentlich® an dieser Stelle hervor. So driickt sie mit ,,ei-
gentlich i.S. des Genaugenommenen ihre urspriingliche Idee aus, wie sie sich in einem gesell-
schaftlichen Raum positioniert sehen mochte. Allerdings stellt sich dieser gesellschaftliche
Raum fiir sie als schwer erreichbar (,,da muss ich mir eine Wohnung leisten*) heraus, auch
wenn sie diesen Zugang erst einmal noch fiir ,,irgendwie moglich* halt. Thre Bestrebung zu
dieser Positionierung in diesem gesellschaftlichen Raum wird einerseits von dem Bild einge-
schrankt, welches stark verallgemeinerte Protagonist*innen (,,ist mir davon abgeraten worden®)
vermitteln, wobei sie auch den Grund bzw. die Griinde dafiir nicht mehr zu wissen scheint
(,,warum auch immer*). Diesem vagen Bild der Verhinderung des Eintritts in diesen gesell-
schaftlichen Raum wird andererseits eine konkrete Person — einer ihrer ,,besten Freunde* — und
eine konkrete zukiinftige Szenerie — Arbeitslosigkeit — gegeniibergestellt. Es findet sich ein
Konglomerat von Hindernissen, ndmlich sich keine Wohnung in dieser Stadt leisten zu kénnen
und die vermittelte Aussichtslosigkeit, in diesem Berufsfeld zu arbeiten. Was an dieser Stelle
fiir die Herausarbeitung der gesellschafisbezogenen Orientierung wichtig ist, ist der Blick auf
die — mehr oder weniger alltagssprachliche — Kommentierung (,,bla bla“) ihrerseits. Bei néhe-
rem Hinsehen verwundert es, dass sie einem ihrer ,,besten Freunde* Vertrauen schenkt, gleich-
zeitig aber an die von ihm vermittelte Sichtweise nun gerade die Kommentierung ,,bla bla*
anschlieBt. Diese stark verkiirzte Stellungnahme konnte als ein Ubergehen seiner Sichtweise
auf das Studieren in der gewiinschten Stadt und auf die dortigen Berufsaussichten verstanden
werden. Der Hinweis auf die krisenhafte Zeit, die dann doch nicht nur fiir den Moment andau-
erte, sondern ldnger (,,in diesen paar Monaten®) — gemeint ist hier die Phase des Findens eines
Studiengangs —, erdffnet aber den Blick auf eine weitere Bedeutung dieser Kommentierung. So
kann ,.bla bla“ als ein abschlieBender Operator der Stellungnahme — i.S. eines Ich-kann-es-
nicht-mehr-H6ren — verstanden werden, der einen fiir sie immer wiederkehrenden Ablauf bi-
lanziert und tiber die konkrete geschilderte Situation hinausreicht. Der wiederkehrende Ablauf
bezieht sich auf die von ihr wahrgenommenen verstellten Zugénge zu dem gesellschaftlichen
Raum. Dieser wird von Mattea Ispenian dreifach entworfen, wobei die drei Charakteristiken
eng miteinander verwoben sind: Zum einen ist Gesellschaft strukturiert als eine, in der eine
finanzielle Leistungsfahigkeit relevant ist. Sie konkretisiert dies dahingehend, dass sie sich
»eine Wohnung leisten kdnnen ,,muss®. Zum anderen wird Gesellschaft vor dem Hintergrund
einer grundsitzlichen Erwerbsfahigkeit entworfen — allein die Aussicht, sie konne dann ,,ar-
beitslos* sein, ist fiir sie ausschlaggebend, ihren ,,Plan“ letztlich doch nicht umzusetzen. Dar-
tiber hinaus ist in diesem gesellschaftlichen Raum das Individuum fiir seine Entscheidungen
verantwortlich. Der gesellschaftliche Raum wird von ihr aulerdem ambivalent gezeichnet. Die
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zeitliche Charakterisierung ,,da“ zeigt an, dass sie an einem Punkt angelangt ist und die Chance
hat, ihren ,,Plan® umzusetzen — auf der einen Seite wird der gesellschaftliche Raum folglich als
Maglichkeitsraum fiir eine berufliche Entfaltung von ihr wahrgenommen. Auf der anderen
Seite geht mit der Moglichkeit zu wihlen aber auch das Risiko einher, auch ,,wirklich die rich-
tige Wabhl treffen zu miissen. Die ,,richtige Wahl treffen® und es sich ,,nicht verspielen haben
den Charakter von allgemeingiiltigen Redewendungen und dienen hier als sprachliche Bilder,
iiber die eine milieuinterne Erfahrung — der Kampf um die Position im gesellschaftlichen
Raum — vermittelt wird. Die beiden Modalverben ,,miissen* und ,,diirfen* komplettieren das
Bild Mattea Ispenians, welches sie von der Beschaffenheit der Gesellschaft hat, ndmlich dass
sie Anspriiche an das Individuum stellt. Ohne die Erfiillung dieser kann sie sich in ihren Augen
auch nicht in diesem Gefiige positionieren — der gesellschaftliche Raum ist Moglichkeits- und
Risikogefiige zugleich.

Beziiglich der sozialen Positionierung im Raum soll eine weiterfiihrende Darstellung von
Mattea Ispenian nédher beleuchtet werden. Diese Passage ist als eine Fortfithrung der oben ge-
nannten immanenten Nachfrage zu ihrem Weg zum Lehramtsstudium zu verstehen. Sie fiihrt
aus:

ich hab dann eigentlich schon immer irgendwo in mir drinnen gewusst (.) ,ach Lehrerin wollte ich
eigentlich immer schon werden‘ (.) das war immer schon so (.) das war fiir mich dann so (.) aahm
aber wenn du Lehrerin wirst dann wird das nichts mit deinem Lebensplan //I: mhm// dann kommst
du nicht so weit (.) dann dann ahm irgendwo hab ich schon immer gewusst das mochte ich (.) aber es
hat auch mal ein Gespriach gegeben kann ich mir erinnern im L2 (.) unter uns Schiilern (.) bissl so
zusammengesetzt was wer werden will und dann hat einer gesagt ,Lehrer® und dann hab ich als Erstes
gesagt ,ach so des ist mir zu wenig was will ich denn als Lehrer /I: aha// aber dabei wollt ich das
eigentlich irgendwo schon immer (Mattea Ispenian: 663—669).

In der Fortfiihrung des Geschehensablaufs, wie sie von ihrem Schulabschluss zur Entscheidung
kam, Lehrerin zu werden, fallt besonders auf, dass sie im Vergleich zu den vorangegangenen
Erzdhlaussagen und Beschreibungen in einen spezifischen Modus des Berichtens kommt. Der
strukturelle Aufbau dieser Erzédhlung entspricht einem klassischen Handlungsablauf, was nun
nach der Matura passiert. Sie arbeitet dabei den zuvor entwickelten Orientierungsgehalt — also
ihre Positionierung im gesellschaftlichen Geflige — in einer Differenzierung weiter aus. Diese
Differenzierung wird dominiert von einer Innenweltdarstellung, die mit einer wortlichen
Rede — als stark verkiirzte Monologe und als Dialog — ausgedriickt wird. In einem beginnenden
Erzdhlgeriistsatz legt sie offen, dass sie ,,schon immer* wusste, dass sie Lehrerin werden wollte.
Sie wechselt dann in einen stark verkiirzten wortlichen Monolog, in dem sie sich in ihrer Argu-
mentation von damals laut zitiert. Das Wort ,,immer* sowie die beiden Feststellungen ,,das war
immer schon so* und ,,das war fiir mich dann so* sollen dabei ein zentrales Argument unter-
streichen: die ,,richtige Wahl“ getroffen zu haben. Der naturgemil3 anmutenden Darstellung
ihres Wegs (,,immer irgendwo in mir drinnen®), der eine Einheitlichkeit ihres Wissens iiber
ihren beruflichen Wunsch und ihrer Handlung, diesen auch durchzusetzen, suggeriert, steht
dann der weitergefiihrte Monolog gegeniiber. Sie zitiert sich erneut und stellt fest: Wenn sie
einmal Lehrerin ist, dann kann sie ihren ,,Lebensplan‘ nicht verwirklichen. Sie spricht von sich
in der dritten Person, was eine Distanzierungs- und Abstraktionsleistung darstellt und nun ihre
theoretische Haltung zum Geschehen deutlich macht. In einer weiteren Wiederholung ver-
mischt Mattea Ispenian wieder die beiden entgegengesetzten Logiken miteinander; diesmal tritt
sie — typisch flir diese Distanzierungs- und Abstraktionsleistung — neben sich stehend aus der
damaligen zeitlichen und rdumlichen Situation heraus und stellt einen Dialog zwischen einem
Mitschiiler und ihr dar. Wahrend dieser Schiiler ihr er6ffnet, einmal ,,Lehrer” werden zu wollen,
und sie ,,schon immer gewusst™ hat, dass auch sie ,,das mdchte®, hat sie als ,,Erstes” darauf
gesagt, dass der Lehrer*innenberuf fiir sie ,,zu wenig® ist. Diese wiederholten argumentativen
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Einlassungen — die Gegeniiberstellung ihres ,,Lebensplan[s]“ mit einer stark verallgemeinerten
Repriésentation des Lehrer*innenberufs — treten in einem bestimmten Darstellungsmodus, in
einer Form der ,,erzdhlerischen Unentscheidbarkeit™ (Palmier 2014: 217) auf, denn in dieser
Passage stellt sie wiederholt ihren Feststellungen Gegendarstellungen gegeniiber, die sie dann
jedoch wieder verwirft. Diese ,,erzéhlerische Unentscheidbarkeit (Palmier 2014: 217) wird
hier als ein Ringen Mattea Ispenians um ihre Position im gesellschaftlichen Raum verstanden,
die sie mit dem selbstgewihlten Lehrer*innenberuf allerdings (noch) nicht erfiillt sieht. An ei-
ner spateren Stelle im Interview — im exmanenten Nachfrageteil — wird sie gefragt:

I: auf welche Frage wiirden Sie gerne mal eine Antwort geben

MI: (2) mhm @(.)@ auf welche Frage

I: mhm

MI: (2) eine gute Frage @(2)@

I: Sie haben auch Zeit Sie konnen es sich {iberlegen

MI: welche Frage mhm (3) mhm (7) auf was soll ich’s beziehen @(.)@

I: ganz egal

MI: @(.)@ ahm °alsooo weif} ich nicht® (7) mhm (6) mhm vielleicht auf die Frage (.) die Frage stellt
mir auch keiner weil alle davon ausgehen dass ich eigentlich (.) dass eh dass alles so super ist bei mir
so wie es ist (.) vielleicht ob (2) ob nicht das also ob ich (.) ob ob das nicht (.) ob das {iberhaupt genug
ist jetzt das oder (.) ob ich eigentlich mehr vielleicht //I: mhm// noch machen mochte //I: mhm// aus
meinem Leben ob da nicht irgendwas noch ist (.) ob ich tatsichlich jetzt zufrieden bin //I: mhm mhm//
ob mir das genug ist @(.)@ //I: mhm// nur als Lehrer /I: mhm// irgendwie sowas vielleicht dass dass
dass ich mir da selber mal Gedanken dariiber mach //I: mhm// ist das genug (3) //I: mhm// (2) (Mattea
Ispenian: 1266—1277).

Wie an dieser Passage gut zu erkennen ist, 16st diese Frage bei ihr einen Reflexionsprozess aus.
Nach kleineren Pausen und einem zweimaligen Auflachen wird ihr riickgemeldet, dass sie Zeit
habe zu tiberlegen, worauf wieder ein Nachdenken einsetzt. Wie bereits in der Darstellung des
ersten Typus erléutert, hatte diese Frage im Interview die Funktion, aus einem moglichen Frage-
Antwort-Rhythmus des exmanenten Teils des Interviews heraustreten zu konnen und die Mog-
lichkeit zu haben, gegebenenfalls noch einen wichtigen Leitsatz oder Kerngedanken duflern zu
konnen. Thre Antwort beginnt mit einem leisen gesprochenen Auftakt (,,°alsooo weil3 ich
nicht®) und es scheint, als beginne sie damit auszusprechen, was ihr durch den Kopf geht.
Dieser Auftakt verweist allerdings nicht auf eine Ahnungslosigkeit oder ein Nichtwissen, son-
dern ist von dem Bemiihen gekennzeichnet, sich ein Bild {iber sich selbst zu machen. Nach
zwei weiteren Pausen folgt eine von ihr vorgenommene Kommentierung zur Frage, die eine
Einleitung einer Argumentation darstellt. In dieser Einleitung steht ein Attribut, welches von
auflen (,,weil alle davon ausgehen®) an sie herangetragen wird, im Zentrum. Sie setzt sich darin
zunédchst mit einem Entwurf zu ihrer Person auseinander, von dem sie sich dann in der weiteren
Folge distanziert. In der folgenden Selbstexplikation wird dann das verallgemeinerte Attribut
konkretisiert. So scheint es in ihren Augen von aullen so zu wirken, als ,,dass e¢h dass alles so
super ist“. Mit dieser Kommentierung macht sie allerdings deutlich, dass ihre Erfahrungen von
dieser Aullenwahrnehmung abweichen, dass letztlich nicht alles ,,so super* ist, sondern veran-
derungsbediirftig. Die aufgefdcherte Detaillierung beginnt und endet mit einer Benennung einer
zentralen Ereignis- und Erfahrungsverkettung — dem ,,[GJenug®“-Sein. Die sechsteilige Frage-
folge beinhaltet erst einmal allgemeine Uberlegungen zu ihren eigenen Erwartungen an ihr Le-
ben, konkretisiert sich dann aber in der Frage, ob es ihr denn gentigt, ,,nur als Lehrer* zu arbei-
ten. Mit Hilfe ihrer berufsbiographischen Entwicklung skizziert sie ein Bild von gesellschattli-
chen Anforderungen an das Individuum. Sie nimmt sich selbst wahr als Rollenmodell des Men-
schen in einer westeuropdisch gepriagten Gesellschaft, die eine Erwartung an das Individuum
stellt, nimlich eine Erwerbsarbeit zu verrichten. Sie vermittelt auch, dass zu einem gesellschaft-
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lichen Standard gehort, nach Entscheidungsoptionen und (beruflichen) Verwirklichungschan-
cen zu suchen — so sagt sie an einer anderen Stelle im Interview: ,,ich glaub namlich dass ich
nicht zufrieden bin oder mein Leben lang an dem Punkt jetzt bleiben konnte™.

Ahnlich wie Mattea Ispenian verhandelt auch Livia Murany die Positionierung im gesell-
schaftlichen Raum als Mdglichkeits- und Risikogefiige. Sie illustriert dies zunichst einmal an
ihrer eigenen Familiengeschichte. Die folgende Passage entstand in der immanenten Nachfra-
gephase und auf die Bitte hin, vielleicht noch etwas ausfiihrlicher zu ihrer Kindheit und Jugend
zu erzdhlen. Sie kommt dieser Bitte nach und erzahlt von der beruflichen Tatigkeit ihrer Eltern,
nachdem sie nach Osterreich gekommen sind:

mein Vater hat als Hilfsarbeiter in einer [#Gértnerei#] gearbeitet wobei mein Vater heute dhhm [#in
einer Gértnerei#] arbeitet als Verkaufsmitarbeiter //I: mhm// also der hat den einen kleineren Aufstieg
geschafft (.) meine Mutter ist nach wie vor im [#Gastgewerbe#] allerdings jetzt [#als Hilfskdchin#]
//I: mhm// sie war am Anfang jahrelang als [#Abwischerin#] angestellt und jetzt (.) es ist vielleicht
auch ein kleiner Aufstieg aber sie ist nicht weggekommen von dem (.) von den niederen Tétigkeiten
(Livia Murany: 86-92).

Am Beispiel der Beschéftigungsverhéltnisse ihrer Eltern beschreibt Livia Murany auch ein so-
ziales Bedingungsgefiige. Sie stellt am Beispiel ihres Vaters ,,einen kleineren Aufstieg™ dar,
wihrend ihre Mutter in ihren Augen nur einen abgemilderten Qualifizierungsprozess ihrer Be-
schiftigung durchliuft. Sowohl ihr Vater als auch ihre Mutter arbeiten in Osterreich nicht mehr
in ihren erlernten Berufen. Die Aussage ,,einen kleineren Aufstieg geschafft® weist — dies teilt
sie mit Mattea Ispenian — auf der einen Seite auf eine Wahrnehmung von Gesellschaft hin, in
der es mdglich ist, Chancen des sozialen Aufstiegs zu haben und diese, wenn auch im begrenz-
ten Rahmen (,,kleineren Aufstieg™), nutzen zu kdnnen. Auf der anderen Seite gibt es in der
Gesellschaft, konkretisiert an der beruflichen Entwicklung ihrer Mutter, aber auch Grenzen des
sozialen Aufstiegs. So bilanziert Livia Murany in ihrer kurzen Beschreibung, dass sie ,,nicht
weggekommen* ist von den ,,niederen Tatigkeiten*. Was sie mit dieser Benennung des sozialen
Bedingungsgefiiges dariiber hinaus jedoch auch vermittelt, ist, dass sie die Optionen, sich in
einem gesellschaftlichen Raum iiber die Erwerbsarbeit zu positionieren, kennt. Sie lernt ver-
mittelt tiber Dritte — ihre Eltern — den gesellschaftlichen Raum von Weiterentwicklung und
Verhinderung kennen. Etwas spéter im Interview wird sie gebeten, konkreter auszufiihren, wie
sie ihre Sicht auf die Welt beschreiben wiirde, wie sie diese Welt als Kind gesehen hat und was
sich verdndert hat. Sie sagt:

dass ich vielleicht auch schitz was meine Eltern geleistet haben //I: mhm mhm mhm// mit dem Gan-
zen (.) was sie auf sich genommen haben (.) das hab ich als Kind nie so gesehen //I: mhm// hab ich
auch nicht gewusst was sie auf sich genommen haben damit wir es einfach besser haben (.) //I: mhm//
und dass es uns besser geht und das haben sie auch erreicht (.) //I: mhm// was meine Mutter extrem
erfiillt obwohl sie nur also sie sagt ahm obwohl si- die Arbeit macht die ihr keinen Spa3 macht aber
es erflillt sie zu wissen dass eben die Kinder was im Leben erreicht haben (Livia Murany: 335-340).

Livia Murany nimmt in dieser Passage — dies wird aufgrund der Fragestellung evoziert — eine
Stellungnahme sowohl zu ihrem eigenen Handeln als auch jenem ihrer Eltern vor. Sie kann
zum einen als eine nachtrigliche Erlduterung zu ihrer Kindheit und Jugend gelesen werden.
Zum anderen ist diese Stellungnahme am Gegenwartsstandpunkt Livia Muranys ausgerichtet
und verweist damit zugleich auf das noch immer aktuelle Orientierungssystem der Biographie-
tragerin. Mit zwei nacheinander geschalteten Operatoren der Stellungnahme — dass sie schitzt,
was ihre Eltern ,,geleistet haben®, und dass sie es als Kind ,,nie so gesehen hat“, was sie ,,auf
sich genommen haben® — wird ein zentraler Aspekt eingeleitet: In Form eines bildhaft-konkre-
ten Pradikats verdeutlicht sie zunéchst, dass ihre Eltern viel (,,mit dem Ganzen®) investieren
(,;auf sich nehmen®), um ihren Kindern einen Grundstein fiir ihr zukiinftiges Leben zu legen.
Sie konkretisiert am Beispiel der Mutter die Anstrengung der Eltern. Die Tatigkeit ihrer Mutter
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macht ,,ihr keinen Spaf3*, sondern ist ein Mittel zu einem Zweck, der von Mattea Ispenian mit
,etwas im Leben erreichen‘ umschrieben wird und in ihren Augen bereits erreicht ist. Was etwas
»erreicht haben® aber letztlich bedeutet und auf welche Weise Livia Murany ihr Gesellschafts-
bild weiter ausformuliert, erschlieft sich durch den Blick auf ihre berufsbiographischen Dar-
stellungsaktivititen. Ob und wie ihre Eltern die berufsbiographische Entwicklung planen, wel-
che Rolle sie fiir das Erreichen des Schulabschlusses und spéter des Studienabschlusses spielen,
bleibt auf das verallgemeinerte bildhaft-konkrete Priadikat beschrankt, den (Bildungs-)Weg zu
ebnen. Wie auch Mattea Ispenian gibt Livia Murany detailliert Auskunft iiber den Ubergang
von der Schule zu ihrer Ausbildung als Steuerfachangestellte. Sie libte diesen Beruf einige Jahre
aus, bevor sie das Lehramtsstudium begann. Auf eine immanente Nachfrage zu ihrem Schul-
abschluss sagt sie:

ich hab mich beworben schon wihrend der [#Schulzeit#] also wie- ich hab maturiert im Juni /1:
okay// und im Februar hab ich mich schon beworben //I: aha// fiir &hm Banken, Versicherungen und
Marketingbereich und hab dann eine Stelle bekommen bei [#Biiro#] im Mirz also bevor ich schon
fertig war und da hab ich gewusst dass ich im August anfange (Livia Murany: 156-159).

An dieser Erzahlung wird deutlich, dass Livia Murany — dhnlich wie Mattea Ispenian — auf eine
an einer Erwerbsarbeit orientierte Gesellschaftslogik vorbereitet ist. In dieser Passage fillt die
zeitliche Rhythmisierung auf, die Livia Murany vornimmt. Es findet sich eine dreifache Her-
vorhebung des Adverbs ,,schon®, mit der einerseits ihr Bemiihen um die Darstellung ihrer Vo-
raussicht und des rechtzeitigen Kiimmerns um eine Lehrstelle ausgedriickt wird. Andererseits
driickt die konkrete Datierung, sich im ,,Februar® beworben zu haben und im ,,Mérz* bereits
eine ,,Stelle” bekommen zu haben, den offensichtlichen Erfolg ihrer Strategie aus. Sie sugge-
riert ein Bild von Gesellschaft, in der es mdoglich ist, dass sich das Individuum durch seine
eigenen Verdienste (,,schon beworben®) einen Status erwerben kann. Die Reichweite an Aus-
bildungsstitten (,,Banken®, ,,Versicherungen®, ,Marketingbereiche®) verweist auf ein formel-
les Versténdnis ihrer Schulausbildung, welches zuvorderst an einer sicheren Positionierung auf
dem Arbeitsmarkt ausgerichtet zu sein scheint. Vor dem Hintergrund der Arbeitsbiographien
ihrer Eltern kann dies als eine implizite Strategie der Positionierung verstanden werden, mit der
sie zwel Ziele erreichen konnte: Zum einen erfillte sie dadurch den Wunsch der Eltern, dass es
ihr aufgrund dieser Ausbildung ,,besser geht als ihnen selbst. Zum anderen kam sie in einem
Sektor am Arbeitsmarkt an, der es ermdglichte, auf einer (6konomisch) gesicherteren Weise als
jene ihrer Mutter eine eigene Lebensgestaltung vorzunehmen. Mit der Betonung auf das recht-
zeitige Bemiihen um einen Ausbildungsplatz charakterisiert sie sich auBlerdem als zielstrebige
Person, die es vermag, ihre berufliche Karriere selbst zu planen. Das Motiv der zeitlichen
Rhythmisierung dhnelt jenem von Mattea Ispenian. Beide Lehrerinnen eint die gemeinsame
Perspektive auf ein gesellschaftliches Bedingungsgefiige, das vom Individuum das Erfiillen in-
stitutioneller Vorgaben — bei Livia Murany das Erlangen des Schulabschlusses und das Finden
eines Ausbildungsplatzes — verlangt. Wahrend Mattea Ispenian unter Entscheidungsdruck ge-
riet, letztlich aber bemiiht war, in der zeitlichen Planung zu bleiben, begegnete Livia Murany
diesem Prinzip mit einer vorausschauenden zeitlichen Planung und einer Offenheit gegeniiber
ihrer Ausbildungsstitte. Sie fiihrt ihre Erzahlung weiter und sagt:

filir mich ist es eigentlich schon nach einem Jahr schon festgestanden dass [#das Biiro#] nichts ist in
dem ich alt werd //I: mhm// ich hab zwar den Beruf sehr gern gemacht und ich war auch sehr gerne
dort auch erfolgreich und bin wirklich gern in die Arbeit gegangen aber es war nichts was mich erfiillt
hat (.) es war (.) eher ein idealistischer Grund dann doch zu studieren (Livia Murany: 163—166).

In dieser Erzdhlung findet sich gleich zu Beginn ein Abstract ihrer Geschichte. Sie erdffnet in
einer stark verkiirzten Zusammenfassung, dass fiir sie ,,schon nach einem Jahr schon festge-
standen® ist, dass sie diesen Beruf nicht bis zu ihrem beruflichen Lebensende ausfiihren wird.
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Sie fithrt dann in einer knapp gehaltenen argumentativen Hintergrundkonstruktion aus, was sie
zu dieser Entscheidung gefiihrt hat. Hier finden sich Ahnlichkeiten in der Darstellung der Po-
sition Livia Muranys im gesellschaftlichen Raum mit jener von Mattea Ispenian, denn Livia
Murany ,.erfiillt” ihr erster erlernter Beruf nicht. Livia Murany nimmt hier die Darstellung einer
Veranderungsgeschichte vor und erléutert vergleichend den Mechanismus dieser Veranderung.
Sie arbeitet zundchst mit mehreren Verstarkern (,,sehr®, ,,wirklich®), mit denen sie glaubhaft
machen will, dass sie in ihrem Beruf ,,sehr gern* und ,.erfolgreich® arbeitete. Dieser formal
anmutenden Erfolgsgeschichte stellt sie einen starken abstrakten Grundgedanken entgegen. Als
Negation ausgedriickt — ,,nichts was mich erfiillt hat — legt sie den Plan fiir ihr weiterfiihrendes
berufsbiographisches Leben vor. Mit dem Blick auf eine mogliche intergenerationale Weiter-
gabe der elterlichen Vorstellung, auf welche Weise man sich in der Gesellschaft durch Erwerbs-
arbeit positioniert, erfiillt Livia Murany den elterlichen Auftrag. Ihr Verstindnis von Bildung
ist dabei nun gerade mit dem Lehrer*innenberuf — sieht man diesen vor dem Hintergrund der
Aussicht auf eine Verbeamtung — auf die bessere und finanziell abgesicherte Zukunft ausge-
richtet. Die vormals formelle Auffassung ihrer beruflichen Entwicklung wird dann allerdings
um den Wunsch nach Selbstverwirklichung i.S. eines erfiillten Berufs erweitert. Insofern findet
sich ein mit Mattea Ispenian vergleichbares Muster des Ringens um eine Position im gesell-
schaftlichen Raum, auch wenn sich Mattea Ispenian letzten Endes dann kritisch zu ihrem Leh-
rer*innenberuf positioniert. Livia Murany entwirft am Beispiel ihrer Ausbildung und des Ent-
schlusses, dann doch Lehramt zu studieren, auch einen Entwurf von gesellschaftlichen Anfor-
derungen an das Individuum. Zum einen, dass das Individuum in einer bestimmten zeitlichen
Abfolge in einen Beruf einmiinden sollte. Zum anderen, dass Gesellschaft — vorausgesetzt die
Bildungsnachweise liegen vor — Entscheidungsoptionen und (berufliche) Verwirklichungs-
chancen offenhélt. In der Fortfithrung der Erzahlung Livia Muranys findet sich eine Stelle, wel-
che im Vergleich zu jener Passage von Mattea Ispenian jedoch schwicher ausgeprégt ist und
welche die Naturwiichsigkeit ihres Entschlusses, Lehrerin werden zu wollen, darstellt. Sie be-
richtet:

und dann hab ich mir wieder das angeschaut und mir gedacht okay mit Kindern hab ich schon immer
gern gearbeitet //I: mhm// und durch das dass ich eine gute Schiilerin war hab ich oft auch andere
unterstiitzt wahrend ich mein das ist jetzt keine Lehrtdtigkeit aber hab oft erklart und das hab ich gern
gemacht (Livia Murany: 186—188).

Livia Murany informiert sich mehrmals in der Zeit, in der sie ihren erst erlernten Beruf ausiibt,
iiber das Lehramtsstudium, denkt die anstehende Entscheidung nochmals durch (,,hab ich mir
wieder das angeschaut®) und kommt zu einem Entschluss. Zum einen dufert sie, dass sie ,,schon
immer* gern mit Kindern gearbeitet hat. Zum anderen legt sie offen, dass sie ,,eine gute Schii-
lerin“ war und ,,oft auch andere unterstiitzt™ hat. Sie rekurriert hier — dhnlich wie Mattea Ispe-
nian — auf eine im Laufe der Zeit gewachsene Entscheidung. Mit der Aufzahlung ihrer Erfah-
rungen will auch sie schlielich eine Begriindung dafiir geben, dass ihr die Téatigkeit als Lehre-
rin liegt und sie die richtige Wahl getroffen hat.

Kurzzusammenfassung der typisierten gesellschaftsbezogenen Orientierung

Die gemeinsame Orientierung von Mattea Ispenian und Livia Murany setzt sich mit der Frage,
wie sich das Individuum sozial positionieren kann, auseinander. Es findet sich bei beiden Leh-
rerinnen die Auffassung, in einer westeuropdisch-kapitalistischen Gesellschaftsordnung einen
Beruf erlernen zu miissen und in diesem zu verbleiben. Er ist der Schliissel, um einen sozialen
Aufstieg zu gewihrleisten. Diese Sicht ist beeinflusst durch die Erfahrungen, die sie in ihrem
familidiren Umfeld als Heranwachsende sammeln. Sie rahmen Gesellschaft einerseits als Risi-
kogeflige, in dem die Gefahr besteht, nicht aus festgeschriebenen sozialen Positionen heraus-
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treten zu konnen. Andererseits sehen sie Gesellschaft aber auch als Raum der Optionen. Sie
verhandeln die an das Individuum gestellten Erwartungen — allen voran Bildungsnachweise zu
erbringen —, die letztlich fiir das Positionieren in Gesellschaft und fiir das Gelingen eines sozi-
alen Aufstiegs relevant sind.

9.3 Die Sicht der Lehrerinnen auf ihr Handeln — die Gestalt-
und Steuerbarkeit der (Berufs-)Biographie der Schiiler*innen

In diesem Kapitel wird zuerst jene gemeinsame Orientierung des Handelns von Mattea Ispenian
und Livia Murany herausgearbeitet, die mit deren gemeinsamer Orientierung im Nahfeld
Schule verkniipft ist (Kapitel 9.3.1). Das darauffolgende Kapitel widmet sich dann jener Hand-
lungsorientierung, die sich an der gemeinsamen gesellschafisbezogenen Orientierung ausrich-
tet (Kapitel 9.3.2).

9.3.1 Die Gestalt- und Steuerbarkeit des Lebens, vermittelt
durch die eigene Biographie

Die erste Handlungsorientierung, die sich bei beiden Lehrerinnen herausarbeiten 1ésst, umfasst
die Gestalt- und Steuerbarkeit der (Berufs-)Biographie ihrer Schiiler*innen. Mattea Ispenian
und Livia Murany nutzen ihre Biographie dazu, um den Schiiler*innen das Gelingen einer sol-
chen Gestalt- und Steuerbarkeit des Lebens aufzuzeigen.

Begonnen werden soll die Darstellung dieser Handlungsorientierung mit Mattea Ispenian.
Sie wurde im exmanenten Teil des Interviews gefragt, wie sie aus ihrer Sicht die Welt beschrei-
ben wiirde. Im Zuge ihrer Antwort findet sich eine Passage, welche einen zentralen Aspekt der
Orientierung ihres Handelns enthélt. Sie duflert sich an dieser Stelle weniger zu ihrer Sicht auf
die Welt, sondern berichtet von ihren Unterrichtsstunden:

ich will ihnen auch irgendwie sagen ,okay ihr habt die Chance ihr kénnt’s was aus euch machen ahm
,ihr kdnnt’s (2) ihr miisst nicht ahm unbedingt irgendwo als Reinigungskraft arbeiten® was halt die
meisten glauben dass das so ist nur weil’s eben (.) nur weil’s eben einen anderen Hintergrund haben
ahm das sag ich ihnen und sie (.) sie wissen das schon weil ich einfach (.) aus personlicher Erfahrung
rede (.) die kaufen mir das ab (Mattea Ispenian: 499-504).

In dieser Passage zeigt sich eine zentrale Interessenlage Mattea Ispenians: Sie nimmt wahr, wie
sich ihre Schiiler*innen in einer Situation des Verstricktseins befinden. Sie umschreibt die Ur-
sache dieses Verstricktseins mit einem ,,anderen Hintergrund®. Sie expliziert an dieser Stelle
zwar nicht, was sie mit einem ,,anderen Hintergrund* genau meint, bringt diesen Hintergrund —
als Ursachenprinzip — mit einer Folge in Verbindung —, driickt dies sprachlich allerdings in um-
gekehrter Reihenfolge aus. Die Distanz zu ihrer Handlung, die durch die Frage nach der Sicht
auf die Welt entstanden ist und sich in der argumentativen Gestalt ihrer Antwort zeigt, versucht
sie iber die gemimte Rede zu verkiirzen und sich selbst in die Unterrichtssituation zu versetzen.
Sie zitiert ein zentrales Theorem, welches aus zwei sich aufeinander beziehenden Elementen
besteht und fiir sie eine grundsitzliche Logik ergibt: Selbst, wenn die Schiiler*innen einen ,,an-
deren Hintergrund* haben, haben sie aus ihrer Sicht eine ,,Chance®, etwas aus sich zu machen
und nicht ,,irgendwo als Reinigungskraft* zu arbeiten. Das zentrale Theorem ist der Wechsel
einer prospektiv entworfenen sozialen Position i.S. eines sozialen Aufstiegs. An diesen schei-
nen zwar die Schiiler*innen selbst nicht zu glauben, dennoch ist es Mattea Ispenian wichtig,
ihnen diesen Glauben zu vermitteln. Die Einlassung ,,sie wissen das schon‘ im beschreibenden
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Teil dieser Passage kann zum einen verdeutlichen, dass es sich bei dieser Praktik der Vermitt-
lung um einen relevanten wiederkehrenden Handlungsverlauf handelt, denn sie sagt es den
Schiiler*innen, obwohl diese es aus ihrer Perspektive bereits wissen. In der Gesamtschau der
Passage verweist die Einlassung mit dem betonten Ausdruck ,,schon“ zum anderen allerdings
auf die Zweifellosigkeit der Erfahrung, denn die in den Raum gestellte ,,Chance* zum sozialen
Aufstieg bezieht sich nicht nur auf das soziale Bedingungsgefiige der Schiiler*innen, sondern
auch auf die ,,personlichen Erfahrungen* des sozialen Bedingungsgefiiges Mattea Ispenians, in
dem die Geschichte iAres sozialen Aufstiegs ihren Anfang nahm. Im Abschluss ihrer Darstel-
lung findet sich eine — alltagssprachlich-lapidare — Vergewisserungsaktivitat (,,die kaufen mir
das ab®), die einerseits dazu dient, deutlich zu machen, dass die Schiiler*innen ihr auch tatséch-
lich glauben; andererseits ist diese Vergewisserungsaktivitit darauf ausgerichtet, darzustellen,
dass ihre ,,personlichen Erfahrungen® auch bei den Schiiler*innen ankommen und bedeutsam
sein konnen. An einer anderen Stelle im exmanenten Teil des Interviews wird eine Nachfrage
gestellt, in der sie gebeten wird zu beschreiben, was sie als Lehrerin ausmacht. In ihrer Antwort
findet sich dann folgende Argumentation:

du musst halt einfach also ich finde auf jeden Fall dass man fiir Disziplin sorgen kann einerseits
andererseits dass die Lehr- dass eine Lehrperson das ausstrahlst (.) dass sie irgendwo so Vorbildwir-
kung hat dass die irgendwas in mir sehen was sie motiviert dass sie auch (.) was ma- dass sie dass sie
vorwirts auch kommen wollen (Mattea Ispenian: 909-912).

Sie driickt in verallgemeinerter Form zunéchst einmal aus, dass ,,man‘ als bzw. ,,die* Lehrper-
son fiir ,,Disziplin sorgen kann®. Etwas spéter im Interview erst wird dann der situative Begleit-
umstand ndher benannt, auf den sie hier eigentlich referiert. So hat sie zwar kein ,,disziplinires
Problem® mit ihren Schiiler*innen, aber sie erlebt Lehrer*innen in ihrer Schule, die ,,aufgeben,
weil’s einfach von den Kindern ausgelacht werden®. Sie meint, ,,das sind halt einfach Jugend-
liche die sind frech. In dieser argumentativen Erfahrungsaufbereitung ihres Handelns findet
ein Bedeutungswechsel statt, der sich auch sprachlich recht deutlich zeigt. Wihrend sie zuerst
in der dritten Person spricht, thematisiert sie sich dann selbst mit ihren Erfahrungen. In dieser
Darstellungsaktivitit ist ein suprasegmentaler Markierer — ,,Vorbildwirkung — zu finden, der
dieser einleitend vorangestellt ist. Die ,,Vorbildwirkung™ scheint die Auflistung (,,einerseits an-
dererseits™) legitimierender allgemeiner Formulierungen zum Lehrer*innenhandeln zu kom-
plettieren. Es findet sich dann eine indexikale Kennzeichnung — durch die zweimalige Verwen-
dung von ,,auch® — in ihrer Antwort. Dies ist wiederum ein Kennzeichen, das die Rekapitulation
personlicher Erfahrungen anzeigt und sich von der anfanglich eingeleiteten allgemeinen For-
mulierung, was sie als Lehrerin ausmacht, abhebt. Das fiir ihr Handeln zentrale Aufstiegs-The-
orem wird hier verstirkt, indem sie eine PerspektivenverduBerlichung vornimmt, denn sie 16st
ihre selbsterlebte Erfahrung —,,vorwérts* gekommen zu sein — aus ihrer Perspektive heraus und
lasst diese durch die Perspektive ihres Gegentibers, also ihrer Schiiler*innen, laufen. Mit dem
Blick auf die Gesamtformung ihrer Biographie speist sich die hier vorfindliche Handlungsori-
entierung — wie oben bereits benannt — auch aus den eigenen Erfahrungen, ihr soziales Bedin-
gungsgeflige verlassen zu haben.

Mattea Ispenian wird spiter im exmanenten Teil des Interviews gefragt, welche Inhalte,
die iiber den Unterrichtsgegenstand hinausgehen, ihr denn wichtig seien, im Unterricht weiter-
zugeben. Darauf antwortet sie:

na auf jeden Fall bau ich das auch immer ein also (.) ahm gut auf’s Fach bezogen (.) da sowieso aber
wenn alles was sich irgendwie einbauen ldsst so wie eben die Frage (.) wie kann ich mehr aus meinem
Leben machen aaahm also die Sachen bau ich regelméBig ein (Mattea Ispenian: 1101-1104).

Diese Frage ist pradestiniert dafiir, eine Selbsteinschétzung ihres unterrichtlichen Handelns vor-
zunehmen. Diese Selbsteinschitzung ruft bei Mattea Ispenian dementsprechend eine argumen-
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tative Stellungnahme hervor. Beginnend mit einer Einschatzungsformel der Selbstverstiandlich-
keit erldutert sie, dass sie eine Frage ,,regelmaBig™ in ihrem Unterricht behandelt — ,,wie kann
ich mehr aus meinem Leben machen®. Diese Argumentation dient weniger einer Legitimierung
des Setzens dieser Frage, sondern offenbart vielmehr ihre Uberzeugung (,,sowieso®, ,,eben®),
dass die Behandlung dieser Frage zum Standardrepertoire (,,regelmafig*) ihres Unterrichts ge-
hort. Vor dem Hintergrund des bisher erarbeiteten Selbstbilds Mattea Ispenians konkretisiert
sich mit der Frage ,,wie kann ich mehr aus meinem Leben machen* ihr Rollenversténdnis ein-
mal mehr: Sie agiert zum einen aus der Rolle einer ehemals Betroffenen, was an der ,,Ich*-
Formulierung deutlich wird, und zum anderen als eine Person, die im wahrsten Sinn des Wortes
etwas aus der Situation gemacht und eigenméchtig gehandelt hat. Um die Schiiler*innen dazu
zu motivieren, selber aktiv zu werden, nutzt sie — dies zeigt sich in einer tibergreifenden Sicht
der bisherigen Passagen dieser Orientierung besonders deutlich — Steigerungsworter wie ,,wei-
ter” bzw. ,,vorwirts* kommen oder ,,mehr* aus dem Leben zu machen. Sie entwirft auf der
einen Seite die (drohende) Entwicklung der Heranwachsenden vor einem Szenario einer unge-
niigenden Situation, ndmlich dem Gegenteil von Vorwirtskommen. Auf der anderen Seite
mochte sie die Zukunft ihrer Schiiler*innen im Gegensatz dazu anders entwerfen. Dieser, auf
die zukiinftige Entwicklung ihrer Schiiler*innen ausgerichteten Perspektive liegt nicht aus-
schlieBlich ihre eigenerlebte Erfahrung zugrunde, sondern auch die Orientierung im Nahfeld
Schule und jene, die auf Gesellschaft bezogen ist. So erlebt sie die Spaf-Haltung der Schii-
ler*innen und die — aus ihrer Sicht —aus dem Lot geratene iiberméBige Freizeitorientierung der
Schiiler*innen als ernstzunehmende Faktoren einer Entstabilisierung eines erfolgreichen Schii-
ler*innenseins und als Risikofaktoren fiir die zukiinftige Entwicklung der Schiiler*innen. Aus
dem Konglomerat dieser mikrosozialen Erfahrungsaufschichtung im Nahfeld Schule und ihrer
eigenerlebten biographischen Erfahrung arbeitet sie an der Grundlage einer ,,Entkommensstra-
tegie® (Schiitze 1982: 581) fiir ihre Schiiler*innen, also daran, ,,dass man ihnen einfach zeigt es
ist doch alles mdglich®, und daran, dass dieses Versprechen — ihrer Auffassung nach — keine
bloBe Vision ist, sondern tatséchlich auch umgesetzt werden kann.

An dieser Stelle soll eine Passage aus dem Interview mit Livia Murany vorgestellt werden,
aus der die Verwobenheit der Orientierung im Nahfeld Schule mit der in diesem Kapitel her-
ausgearbeiteten Handlungsorientierung sowie die gemeinsame Ausrichtung des Handelns mit
Mattea Ispenian deutlich wird. Auch sie wurde im exmanenten Teil des Interviews gefragt, was
ihr noch wichtig ist, im Unterricht weiterzugeben, das tiber das fachliche Wissen hinausgeht.
Im Lauf der Antwort geht sie auf folgende Erfahrung ein:

sie haben irgendwo immer Ausfliichte gesucht (.) der oder der ist schuld fiir das (.) anstatt das Leben
selber in die Hand zu nehmen zu sagen ich bin verantwortlich fiir mein Leben und wenn ich das so
handle (.) wie ich das mochte dann kann ich sehr wohl alles erreichen (Livia Murany: 601-604).

Diese Passage ist als eine Stellungnahme sowohl zu den Bedingungen als auch zu den Griinden
des Lehrer*innenhandelns Livia Muranys zu verstehen. Sie wird mit einer diametralen Anord-
nung eingeleitet. Auf der einen Seite stehen die ,,Ausfliichte” der Schiiler*innen und ihr Aus-
lagern von Verantwortung (,,der oder der ist schuld*). Hier zeigt sich deutlich, dass diese Er-
fahrungen aus dem Nahfeld Schule die Handlungsorientierung bedingen. Das Motiv der ,,Aus-
fliichte” wird an dieser Stelle des Interviews nicht weiter expliziert, sondern mit ,,das* festge-
halten. Auf der anderen Seite wird eine Pramisse mit einer {ibersituativen Bedeutung formuliert,
zu der drei gewlinschte Einsichten der Schiiler*innen gehoren — ,,das Leben selber in die Hand
nehmen®, , verantwortlich fiir mein Leben® zu sein und zu ,handle[n] (.) wie ich das mdchte®.
Wird diese diametrale Anordnung vor der von Livia Murany genutzten zeitlichen Formulierung
(,,sie haben®) gelesen, wird deutlich, dass sie diese Schiiler*innen vor dem Hintergrund einer
bereits laufenden Entstabilisierung eines erfolgreichen Schiiler*innenseins wahrnimmt, die
schon eine Zeit lang anhélt (,,immer®). Die dreigliedrige Behauptung, welche die Handlungs-
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hoheit der Schiiler*innen thematisiert, wird mit einer kausalen Entwicklung versehen, die auch
Mattea Ispenian fiir ihre Schiiler*innen im Blick hat. Diese wird von Livia Murany formelhaft
zum Ausdruck gebracht — ,,dann kann ich sehr wohl alles erreichen®. Diese Behauptung stellt
eine Transposition dar, denn Livia Murany bringt auf den Punkt, wie wichtig es ihr ist, den
Schiiler*innen diese Vision — alles erreichen zu kdnnen — zu vermitteln. Beziiglich der Erzihl-
struktur ist diese Behauptung aber auch als ein Ubergang hin zu einem weiteren Aspekt zu
verstehen, wobei die darin zum Ausdruck kommende Handlungsorientierung in ihrer Grund-
gestalt beibehalten wird:

also ich hab oft das Gefiihl gehabt dass sie (.) das hab ich eh vorhin schon erwéhnt (.) dass sie einfach
aufgrund ihrer Herkunft (.) so festgefahren sind und das Gefiihl haben sie kdnnen sowieso nicht mehr
schaffen als am Bau zu arbeiten (.) oder sie haben irgendwelche Traume (.) sie werden Ful3ballspieler
oder Youtubestar die jenseits @(.)@ von jeglicher Realitdt sind //I: mhm mhm// jetzt bei den jiingeren
(.) aber bei den élteren wo ich mir denk okay (.) ahm man kann sehr wohl viel machen (.) aber man
muss erstens eisern dafiir kimpfen und da gehort Selbststiandigkeit auch dazu (.) dass man sich auf
den eigenen Hintern setzt und was dafiir tut und nicht erwartet dass etwas getan wird von jemanden
(Livia Murany: 604-611).

Ahnlich wie bei Mattea Ispenian wird hier auch auf das Argument der ,,Herkunft“, welches die
Schiiler*innen selbst hervorbringen, verwiesen. Mit diesem Argument erdffnet Livia Murany
eine globale Kommentartheorie, die sich in einer abgeschwéchten Form als ,elliptische Argu-
mentation” (Glinka 2016: 197) zeigt. Das bedeutet, dass die Begriindung briichig ist und der
erzdhlenden Person selbst fragwiirdig vorkommen kann, sie dann ein Gegenargument findet,
um sich dann aber erneut in die briichige Argumentation hineinzubegeben (siche dazu auch
Glinka 2016: 197). Im Fall der Argumentation Livia Muranys zeigt sich die Briichigkeit der
Argumentation in Ansétzen darin, dass sie einerseits feststellt, dass und wie ihre Schiiler*innen
,festgefahren* sind und sich lediglich vorstellen kdnnen, ,,am Bau® zu arbeiten. In einer Ge-
gensatzkonstruktion dazu haben jiingere Schiiler*innen aber andererseits ,,irgendwelche
Traume®, wie ,,Fuballspieler oder ,,Youtubestar” zu werden. Das kurze Auflachen wihrend
der Bewertung, dass dies ,,jenseits @.@ von jeglicher Realitét” sei, wird hier nicht als ein Ver-
lachen einer solchen Idee gelesen, sondern als ein Markierer des eigenen Konterkarierens der
oben benannten und von ihr selbst aufgestellten Formel: ,,wenn ich das so handle (.) wie ich
das mochte dann kann ich sehr wohl alles erreichen®. Denn mit dem Verweis auf die Realitéts-
ferne wird die von ihr entworfene Vision, ,,alles erreichen zu konnen, inkonsistent. Welche
(beruflichen) Ideen die ,,lteren® Schiiler*innen haben, wird nicht weiter von ihr ausgefiihrt, sie
schitzt diese aber als erfiillbarer ein (,,wo ich mir denk okay (.) ahm man kann sehr wohl viel
machen®) als die der jiingeren Schiiler*innen. Das erneute Erwdhnen der gemeinsam mit
Mattea Ispenian geteilten Vision in leicht abgeanderten Worten (,,ahm man kann sehr wohl viel
machen®) ist als ein erster Bilanzierungsversuch der Argumentation Livia Muranys zu verste-
hen. Diesem folgt dann in Form einer weiterfiihrenden Argumentation ein zweiter Bilanzie-
rungsversuch.?!* Was anhand dieser beiden Bilanzierungen fiir die hier im Zentrum stehende
erste Handlungsorientierung deutlich wird, ist die Uberzeugung der beiden Lehrerinnen, dass
die Schiiler*innen es schaffen konnen, beruflich etwas erreichen zu konnen. Das soll in den
Augen Mattea Ispenians und Livia Muranys allerdings {iber jene Vorstellungen hinausgehen,
welche die Schiiler*innen selbst fiir sich im Blick haben.

Livia Murany wurde im Lauf des Interviews gefragt, auf welche vergangenen Ereignisse
oder Personen, die ihr wichtig sind, sie in ithrem Unterricht eingeht. Sie bezieht diese Antwort
auf ihre Unterrichtstatigkeit im Fach Deutsch und antwortet:

213 Dieser zeigt sich in einer programmatisch anmutenden Handlungsanweisung, weist auf die zweite Hand-
lungsorientierung hin und speist sich aus den Erfahrungen in Gesellschaft. Er wird daher hier nicht weiter
ausgefiihrt, sondern im néchsten Kapitel herausgearbeitet.
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es hingt davon ab welche Themen besprochen werden das ist schon mal das Erste //I: ja// und (.) ich
erzahl halt sehr viel iiber mich wenn’s passt (Livia Murany: 649-650).

Sie leitet ihre Argumentation mit der Klarstellung, dass die Bezugnahme auf Ereignisse oder
Personen abhéngig von den zu besprechenden Themen ist, ein. Es handelt sich bei dieser Ar-
gumentation um eine kommentierte Stellungnahme, in der sie nicht im klassischen Sinn ein
Ereignis oder eine Person wiahlt, sondern ein Ereignis aus ihrer Lebensgeschichte und sich
selbst als Protagonistin ins Zentrum riickt. In dieser Darstellung wird deutlich, dass sie das
Aufstiegs-Theorem, welches sie wie Mattea [spenian vermittelt, zudem auf eine dhnliche Weise
wie diese konkretisiert. Dies wird mit der Fortfithrung ihrer Antwort noch deutlicher:

da war ein grofles Thema zum Beispiel ahm Ausbildung und was mach ich aus meinem Leben und
in welche Richtung geh ich wo ich dann sehr wohl auch erzahlt hab wie war’s bei mir wo hab ich
mich beworben (Livia Murany: 652—-654).

Sie sieht bei dem konkreten Thema ,,Ausbildung™ eine Gelegenheit, an sich selbst aufzuzeigen,
wie sie zu derjenigen Person geworden ist, die sie heute ist. Sie setzt an der fiir sie bereits ge-
16sten Frage — ,,was ich aus meinem Leben® machen kann und in ,,welche Richtung geh ich* —
aus ihrer frithen beruflichen Erlebnisperspektive an und stellt diese Perspektive den Schiiler*in-
nen zur Verfiigung. Sie bezieht sich hier auf die Phase, in welcher sie das Lehramtsstudium
noch nicht aufgenommen hatte, aber bereits iiber eine Ausbildung verfiigte und als Steuerfach-
angestellte tétig war. Dass ihr Erstberuf fiir sie auf Dauer nicht zufriedenstellend war und sie in
der Folge das Lehramtsstudium begann, erwahnt sie zwar im Lauf des Interviews. Diese ver-
laufskurvenformige Entwicklung im Sinn einer Steigkurve kommt allerdings in dieser Darstel-
lung iiber wichtige Ereignisse, die sie in den Unterricht einflieen ldsst, nicht vor; diese Kon-
kretisierung spielt gegeniiber ihren Schiiler*innen an dieser Stelle fiir sie scheinbar keine Rolle.
Letztlich zeigt sich — wie bei Mattea Ispenian — eine PerspektivenverduBerlichung, denn sie
mochte, dass die Schiiler*innen von ihrer selbsterlebten Erfahrung (,,wie war’s bei mir*, ,,wo
hab ich mich beworben®) lernen — das Einmiinden in einen Teil ihrer beruflichen Karriere 14sst
sie durch die Perspektive, die sie fiir ihre Schiiler*innen im Blick hat, laufen. Sie wird dann in
weiterer Folge im Interview gefragt, warum die Auseinandersetzung mit Weltbildern fiir die
Heranwachsenden aus ihrer Sicht wichtig sei. Sie kommt im Zuge der Antwort auf Folgendes
zu sprechen:

ich glaub fiir die Kinder ist es wichtig dass sie Vorbilder haben //I: okay mhm// und (2) die kénnen
sie (2) nicht immer bei den Eltern finden //I: mhm// und auch nicht immer im Umkreis und da brau-
chen sie einfach ein gewisses Geriist //I: mhm// an Regeln /I: mhm// das geht jetzt ein bisschen in
eine andere Richtung es geht nicht nur um Weltbilder sondern einfach ein Geriist an Regeln oder auch
an Gesetzmifigkeiten im Klassenraum in der Schule wo sie sich festhalten kdnnen wo sie wissen
wenn ich das mache dann passiert das (Livia Murany: 670-675).

Thre Antwort trdgt auch hier — dies ist aufgrund der Art der Frage leicht erklarbar — einen grund-
sdtzlich argumentativen Charakter und legt ein zentrales Motiv fiir das eigene Lehrer*innen-
handeln offen. Sie stellt zunédchst eine Behauptung mit einer iibersituativen Bedeutung auf,
namlich, dass es fiir die ,,Kinder wichtig [ist] dass sic Vorbilder haben®. Sie stellt dann einen
Mangel an konkreten Ereignistrager*innen (,,nicht immer bei den Eltern*, ,,nicht im Umkreis®)
fest, die den Kindern im unmittelbaren Umfeld als Vorbild dienen konnten. Das Motiv der
Vorbildwirkung ist eines, das erst in der Gegeniiberstellung der eben vorangegangenen Passage
vollumfanglich zu erkennen ist. So dient Livia Murany selbst als lebensnahes Vorbild im ,,Um-
kreis“ ihrer Schiiler*innen, die ein ,,gewisses Gerlist” und ,,Regeln‘ fiir ihre Entwicklung be-
nétigen. In diesem Moment wird fiir sie selbst klar, dass sie sich von der Antwort auf die Frage,
die sie eigentlich geben wollte, entfernt hat (,,das geht jetzt ein bisschen in eine andere Rich-
tung®). Sie bewertet aber selbst ihre Antwort als eine, bei der es ,,nicht nur um Weltbilder geht,
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sondern — so kdnnte das ,,nur hier verstanden werden — um ganz konkrete bedeutsame Orien-
tierungsfiguren, zu denen sie sich selbst z&hlt. Abermals enthélt diese Passage eine Transposi-
tion, denn einmal stellt sie dar, dass ein ,,Gerlist an Regeln* und ,,GesetzmaBigkeiten im Klas-
senraum etwas ist, das den Schiiler*innen Sicherheit (,,sich festhalten kénnen®) gibt. In dem
zweiten Teil dieser Transposition tritt dann allerdings ein weiterfithrendes Thema (,,wo sie wis-
sen wenn ich das mache dann passiert das*) zu Tage. Dieses wird im néchsten Kapitel — in der
Darstellung der zweiten Handlungsorientierung, der reflexiven Riickschau auf das Lehrer*in-
nenhandeln — herausgearbeitet.

Kurzzusammenfassung der ersten typisierten Handlungsorientierung

Die gemeinsame Orientierung Mattea Ispenians und Livia Muranys ist, dass sie in ihrem be-
rufsbezogenen Handeln ein zentrales Hauptaugenmerk auf die berufliche Entwicklung ihrer
Schiiler*innen legen. Die Schiiler*innen sehen sich in Berufen, in denen diese beiden Lehre-
rinnen sie aufgrund der prekdren Beschaffenheit dieser nicht sehen wollen. Sie positionieren
ihr Handeln entgegen dieser von den Schiiler*innen antizipierten beruflichen Entwicklung, er-
kldren die Pramisse des sozialen Aufstiegs als ein Unterrichtsprinzip und sehen dieses Verspre-
chen als einlsbar an, da der soziale Aufstieg in ihren Augen auch in ihrer eigenen berufsbio-
graphischen Entwicklung gelungen ist. Beide Lehrerinnen eint auBerdem der Wunsch, eine
Leitfigur fiir die Schiiler*innen zu sein. Thre Ansicht, dass sie sich mit der Lage der Schiiler*in-
nen identifizieren kdnnen, ist eine Legitimation fiir dieses Handeln.

9.3.2 Pramissen fir die Gestalt- und Steuerbarkeit der (Berufs-)Biographie
der Schiler*innen

Neben der eben erarbeiteten ersten Handlungsorientierung, also der Vermittlung der Steuer-
und Gestaltbarkeit des Lebens, ldsst sich eine zweite Handlungsorientierung identifizieren. Wie
in der ersten Handlungsorientierung herausgearbeitet, sind beide Lehrerinnen davon iiberzeugt,
dass die Schiiler*innen die freie Entscheidung haben sollten, ihr spiteres (Berufs-)Leben zu
gestalten. Die zweite typisierte Orientierung besteht darin, die Pramissen fiir eine Gestalt- und
Steuerbarkeit aufzuzeigen. Die von ihnen fokussierte Handlungsfreiheit bringt konkrete Anfor-
derungen, die aus ihrer Sicht an die Schiiler*innen herangetragen werden, mit sich. Sie wollen
die Schiiler*innen dazu motivieren, eigenverantwortlich und selbststéindig zu handeln.

Die Herausarbeitung der zweiten Handlungsorientierung des Lehrer*innenhandelns wird
zundchst mit zwei Textstellen aus dem Interview mit Mattea Ispenian begonnen, die bereits
Gegenstand der Interpretation beziiglich der Orientierung im Nahfeld Schule waren, hier aller-
dings mit dem Fokus auf die reflexive Riickschau auf das Lehrer*innenhandeln genutzt werden.
Angekniipft werden soll an die Frage, die Mattea Ispenian gestellt wurde, ndmlich was aus ihrer
Sicht Schiiler*innensein heutzutage bedeute. Sie skizzierte ein Bild von Schiiler*innen, fiir die
Schule ,,Disneyland” sei, also hauptsdchlich mit dem Treffen von und dem Austausch mit
Freund*innen sowie vordergriindig mit ,,Spaf3* verbunden sei. Die von Mattea Ispenian ge-
wihlte Bezeichnung ,,Spaf3*, mit der aus ihrer Sicht die Schiiler*innen Schule verbinden, kann
als ein zentraler suprasegmentaler Markierer verstanden werden. Um die nun folgende Heraus-
arbeitung dieser Handlungsorientierung besser nachvollziehen zu konnen, soll folgende — be-
reits bekannte — Passage in Erinnerung gerufen werden. Auf die Frage, was es heifit, heutzutage
Schiiler*in zu sein, sagt Mattea Ispenian:

das kommt auch darauf an wo man herkommt und an welcher Schule man ist also ahm (1) unsere
Schiiler (.) aus der Sicht von unseren Schiilern ist die Schule (2) Disneyland //I: mhm// @(.)@ ,da



9.3 Die Sicht auf ihr Lehrerinnenhandeln 267

geh ich hin weil* also (.) das ist also (.) sie @(.)@ sie nehmen die Schule nicht ernst (.) sie sind dort
um ihre Freunde zu treffen und Spaf} zu haben (Mattea Ispenian: 1144-1147).

Was fiir die Betrachtung der hier im Interesse stehenden reflexiven Riickschau auf das Leh-
rer*innenhandeln relevant ist, ist die Verhéltnissetzung des suprasegmentalen Markierers
»Spali, der zur Vermutung, dass die Schiiler*innen ,,die Schule nicht ernst{nehmen]®, in Kon-
trast steht. Denn aus Sicht Mattea Ispenians ist Schule kein Spaf}, sondern trdgt — ganz im Ge-
genteil — einen Ernstcharakter, auch wenn dies die Schiiler*innen, von denen sie hier berichtet,
nicht so zu sehen scheinen. Dieser Kontrastanordnung und der Bedeutungszuschreibung von
Schule, wie sie es vornimmt, liegt eine Uberzeugung zugrunde, die sich zu diesem Zeitpunkt
des Interviews zunéchst noch verdeckt in ihren Aussagen zeigt. Durch folgende zweite, bereits
bekannte, Passage zeigen sich die Vorstellungsbeziige dieses Aspekts konkreter:

u-u-nd immer mehr kommt mir halt vor dass die (2) also ich weif} ich kenn’s von meiner Zeit noch
nicht so dass da war das sch- da (.) war (.) das (.) da hat man sich gewisse Sachen auch nicht getraut
also man hat dann wirklich (.) die vergessen einfach alles //I: mhm// Hausiibungen wird sowieso kaum
noch gebracht (.) also es sind (.) die trauen sich immer mehr //I: mhm// ich hétte mir das nicht getraut
als Schiiler //I: mhm// sie verlieren da den Respekt gegeniiber der Schule und den Lehrern //1: okay//
uuund &hh (2) und das Ganze wird natiirlich immer schlimmer (Mattea Ispenia: 1157-1163).

Anhand dieser Passage ist auf der einen Seite die zentrale Figur des Fremdwerdens der Schii-
ler*innen gegeniiber der Schule herausgearbeitet worden. Auf der anderen Seite ist auch auf
die biographische Betroffenheit Mattea Ispenians eingegangen worden, indem sie das Schii-
ler*innensein heutzutage mit ihrem eigenen erlebten Schiiler*innensein kontrastiert. Dieser As-
pekt wird durch die Feststellung, dass die Schiiler*innen ,,einfach alles* vergessen und dass
,Hausiibungen sowieso kaum noch gebracht” werden, konkretisiert. Sie weist mit dieser Kritik
den Schiiler*innen implizit eine Verantwortung zu, die darin besteht, dass die Schiiler*innen
ihre ,,Hausiibungen® erbringen sollten und — anzunehmen ist, dass sie diese unter ,,alles* sub-
sumiert — die Erledigung dieser nicht einfach so ,,vergessen konnen. Dieser Aspekt wird dann
ein zweites Mal erweitert. In eine kommentierte Stellungnahme eingebettet (,,also es sind (.)
die trauen sich immer mehr*) macht Mattea Ispenian auf ein Verhéltnis aufmerksam, welches
zwischen den Lehrer*innen und den Schiiler*innen besteht, aber fiir sie von einer kontroversen
Interaktion geprégt ist. So wird fiir die Schiiler*innen die Schule zu einem Nebenschauplatz
und die ,,Lehrer* spielen eine Nebenrolle (,,sie verlieren da den Respekt™). Fiir das Versténdnis
der hier vorliegenden Handlungsorientierung ist dabei relevant, dass Lehrer*innen aus Sicht
Mattea Ispenians als Personen angesehen werden sollten, welche kontrollieren, ob und wie die
Schiiler*innen ihre ,,Hausiibungen® erbringen. Genau diesem Arrangement entziehen sich dann
Mattea Ispenians Meinung nach allerdings die Schiiler*innen. Mit ihrer Kritik am nicht einge-
haltenen Kontraktverhdltnis zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen wird die bisher heraus-
gearbeitete Handlungsorientierung insofern erweitert, als dass die Schiiler*innen fiir die schu-
lische Aufgabenerbringung zur Verantwortung gezogen werden. Dieser dominante Orientie-
rungsgehalt des Lehrer*innenhandelns zieht sich allerdings bereits von Beginn an durch das
Interview. Mattea Ispenian wird im exmanenten Teil des Interviews gefragt, wie sie die Situa-
tion in der heutigen Zeit wahrnimmt. Diese Frage hatte eher die Mitteilung ihrer Eindriicke in
einem Rahmen auch auf3erhalb von Schule zum Ziel, sie bezieht diese aber auf die Situation in
der Schule und auf die direkte Zusammenarbeit mit ihren Schiiler*innen:

also flir mich ist das (.) ah ich bin dann mehr so dass ich sag i-ich fiir mich ist das keine Ausrede dass
der nicht lernen will weil er’s zuhause schwer hat (.) gerade das sollte eine Motivation sein und ich
tue die Kinder auch in die Richtung so ein bisschen immer wieder //I: mhm// also die kennen meine
Geschichte ich erzéhle es ihnen auch //I: okay//und (.) und motiviere sie auch in die Richtung (Mattea
Ispenian: 496-499).
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Mattea Ispenians Darstellung beginnt mit einer Hintergrunderléuterung, die iiber diese beispiel-
hafte familidre Situation (,,weil er’s zuhause schwer hat*) hinauszugehen und bedeutsam fiir
die weiterfithrende Entwicklung der Schiiler*innen zu sein scheint. An dieser Stelle spielt es
erst einmal keine Rolle, wie priagend die erschwerte Situation und die Griinde, die dazu fiihren,
sind. Sie werden zumindest von ihr als wirkméchtig fiir die Schiiler*innen und auch fiir die
Zusammenarbeit mit ihnen angesehen. Die erschwerte Situation der Schiiler*innen wird von
Mattea Ispenian registriert und ist zunichst einmal etwas, das aulerhalb des Einflussbereichs
der Schiiler*innen liegt. Sie kommt im Lauf ihrer Argumentation in folgenden ambivalenten
Beriicksichtigungszwang: Sie stellt die Behauptung auf, dass die familidre Situation ,keine
Ausrede®, sondern eine ,,Motivation* fiir die Lernbereitschaft der Schiiler*innen sein ,,sollte*,
die sie allerdings vermisst (,,dass der nicht lernen will®). Sie beriicksichtigt auf der einen Seite
diese Situation und blendet die Ursachen, die dazu fiihren, nicht aus (,,weil er’s zuhause schwer
hat). Sie nimmt auf der anderen Seite jedoch ihre eigenerlebte familiale Erfahrung als eine
allgemeingiiltige Folie, vor der sie ihre Motivationsstrategie fiir die Schiiler*innen implizit le-
gitimiert. So mdchte sie die Schiiler*innen ,,immer wieder* zu einem aktiven Verhalten — zum
Lernen — bewegen. Sowohl die Situation der Schiiler*innen als auch ihre als Kind eigenerlebte
familiale Situation inszeniert sie als ,, Wir-Gemeinschaft“ (Schiitze 1982: 586). Lernen wird von
Mattea Ispenian letztendlich als eine ,,Entkommensstrategie® (Schiitze 1982: 581) fiir die Schii-
ler*innen angesehen, um gar nicht erst in eine drohende verlaufskurvenférmige Entwicklung
hineinzukommen. Dieser ambivalente Beriicksichtigungszwang bringt allerdings mit sich, dass
die Umsténde, die zu einer von ihr wahrgenommenen fehlenden Lernbereitschaft der Schii-
ler*innen fiihren, zum individuellen Problem der Schiiler*innen erkldrt werden, mit denen diese
umzugehen haben. Die Formulierung ,.keine Ausrede® unterstreicht die Zuschreibung von Ver-
antwortung, welche die Heranwachsenden in ihren Augen haben. Sie mochte letztlich die Schii-
ler*innen dazu bewegen, sich im Sinn der persénlichen Verantwortung um ihre schulischen
Angelegenheiten selbst zu kiimmern. Sie schreibt ihnen diese Verantwortung zu oder anders:
Sie zieht die Schiiler*innen zur Verantwortung fiir ihr Handeln i.S. der Gestaltung des eigenen
Lebens. Diese Responsibilisierung fiir die Gestaltung des eigenen Lebens wird im Lauf des
Interviews von Mattea Ispenian konkretisiert. An einer weiteren Stelle im exmanenten Teil des
Interviews wird sie zu threr Wahrnehmung sozialer Problemlagen gefragt — wie sie diese der-
zeit wahrnimmt und welche Rolle sie als Lehrerin im Umgang mit diesen einnimmt. Sie sagt
darauf:

ich find’s so wichtig mit den Kindern (.) dass man auch iiber (.) iiber alles redet und iiber warum ist
es so (.) warum seid ihr hier (.) also iiber /I: okay// und de- dadurch (.) mir kommt auch vor dadurch
dass sie wissen ich kann mich mit ihnen identifizieren (.) sind sie einfach da und kaufen mir das ab
was ich sag (Mattea Ispenian: 538-541).

Was sich in dieser Antwort zeigt, ist eine starke Verdichtung der Argumentation ihres Leh-
rer*innenhandelns. Es handelt sich hier um eine globale Kommentartheorie. Sie differenziert
zwischen zwei theoretischen Aktivititen, einmal aus ihrer aktuellen Erlebnissituation in der
Zusammenarbeit mit ihren Schiiler*innen und ein zweites Mal aus ihrer damaligen Erlebnis-
perspektive. Die Kondensierung beginnt mit einem metapropositionalen Ausdruck (,,ich find’s
so wichtig®) und wird dann in eine sprachliche AuBerung einer Voluntas iiberfiihrt (,,dass man
auch {iber (.) liber alles redet). Mit einer abstrakten Signalisierung zeigt sich einmal ihre In-
tention, mit den Schiiler*innen ,,iiber alles* zu reden, was scheinbar auch die derzeitige Lage
der Schiiler*innen (,,warum ist es so*) angeht — dies wird allerdings nicht weiter expliziert. Die
weitere Frage — ,,warum seid ihr hier* — trigt einen Verweisungscharakter auf einen gréeren
Zusammenhang in sich. Zundchst einmal ist, bezogen auf diese Handlungsorientierung, festzu-
halten, dass die Frage ,,warum seid ihr hier” einen abgeschwichten Imperativcharakter in sich
trégt, der als eine Aufforderung an die Schiiler*innen zu interpretieren ist. Zum einen ist diese
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Frage das Kernelement einer theoretischen Stellungnahme zu ihrem Lehrer*innenhandeln,
denn sie sicht sich als die Hauptprotagonistin, die den Schiiler*innen vermittelt, warum sie ei-
gentlich in der Schule sind. Zum anderen hat die Bearbeitung dieser Frage aber auch die Funk-
tion einer Bilanzierung. So kdnnen sich die Schiiler*innen aus Mattea Ispenians eigener Sicht
mit ihr identifizieren. Sie kann sich gleichsam aber auch ihrer (biographischen) Verdnderungs-
geschichte vergewissern. An spéterer Stelle im Interview riickt eine Darstellung in den Fokus,
die beziiglich der zeitlichen Positionierung im Interview zunéchst einmal nicht mit der eben
genutzten Passage zusammenhéngt. Allerdings ist sie mit ihr sinnhaft verkniipft, so dass eine
umfassende Gestalt des Lehrer*innenhandelns sichtbar wird. Sie wird gefragt, warum Weltbil-
der fiir Schiiler*innen wichtig sein kdnnen. Im Zuge der Antwort auf diese Frage sagt sie:

ich versuch ihnen ein bisschen die Welt zu 6ffhen (.) oder zu zeigen aber schaut’s einmal man hat
auch andere Moglichkeiten (.) uuund man mu- man also ihr seid’s jetzt da und ihr konnt vielleicht
eure Welt auch anders gestalten (.) weil (.) oder fiir die Médels ist es ja iiberhaupt nicht wichtig dass
sie irgendeine Ausbildung haben weil sie werden ja sowieso heiraten und dann sag ich denen ,na ja
gut (.) ahm wenn du mal einen Arzt heiratest willst zum Beispiel der wird sicherlich nicht jemanden
heiraten der was keine Schule hat sondern das heif3t du bleibst (.) du wirst sitzen (.) dann wirst irgend-
jemanden heiraten der was weil} ich nicht (.) ein Bauarbeiter oder so bleibst immer in dieser Schicht’
//1: mhm// aaahm dass sie einfach ein bisschen umdenken anfangen (Mattea Ispenian: 1081-1088).

Wihrend die vorangegangene Passage einem Kondensierungscharakter unterlag, ist diese nun
gepragt von einer Detaillierung: Zunéchst wird der Orientierungsgehalt ihrer Argumentation
erneut aufgeworfen, sie bemiiht sich, den Schiiler*innen ,,ein bisschen die Welt zu 6ffnen®. Mit
einer verallgemeinerten Form nimmt sie das Thema der Gestalt- und Steuerbarkeit als eine
nachgeriickte Proposition auf, um dann die reflexive Riickschau auf das Lehrer*innenhandeln
auszuarbeiten. Sie kniipft sinnlogisch an ihre Frage mit imperativem Charakter (,,warum seid
ihr hier*) an — und nimmt die Antwort selbst vor. So ist sie der Uberzeugung, dass die Schii-
ler*innen ,,hier* bzw. ,,da“ sind, weil die Chance besteht, ihre ,,Welt auch anders zu gestalten®.
,Da* ist — wie in der Darstellung des ersten relationalen Typus bereits benannt — eine fiir Os-
terreich typische, dialektale Eigenheit und entspricht dem Wort ,hier‘. Beide Bezeichnungen,
,.hier“ und ,,da“, konnen an dieser Stelle in einer mehrfachen rdumlichen Reichweite sowie als
zeitliche Verortung verstanden werden. Mattea Ispenian bezieht sich im Interview vorrangig
auf Kinder mit Migrationshintergrund. Mit dem Bemiihen gegen die befiirchtete Entwicklung
der Heranwachsenden zu arbeiten und im Kontext einer von ihr als gelungen charakterisierten
Entwicklung dieser kann ,,da* (i.S. des ,hier*) in Osterreich sein zu diirfen bzw. zu kénnen als
eine geographische Verortung fiir eine Gelegenheit verstanden werden, das Leben eigenméch-
tig zu gestalten. ,,Da* kann — dies schlief3t sich durch das erste Verstindnis nicht aus — auch als
eine institutionelle Verortung i.S. des ,hier’, in der Schule sein, gelesen werden. Die Bedeutung
von ,,da“ in einem zeitlichen Verstdndnis kann auch auf das Jetzt hinweisen und auf den zeitli-
chen Rahmen der schulischen Bildung, iiber den die Schiiler*innen verfiigen, bevor sie dann
weitere Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen haben. In einer sprachlich-fragmentarisch einge-
leiteten Differenzierung wird folgende Szenerie angefiihrt: In einer verallgemeinerten Aus-
drucksform (,,fiir die Méadels*) versucht sie eine aus ihrer Sicht milieutypische Selbstverstind-
lichkeit (,,ist es ja*) darzulegen. So teilt sie mit, dass es den Schiilerinnen ,,nicht wichtig [ist]
dass sie irgendeine Ausbildung haben, weil sie werden ja sowieso heiraten. Mattea Ispenian
distanziert sich von diesen Lebensentwiirfen und hat eine Variante gefunden, wie ihr Lehrer*in-
nenhandeln, dessen Sinnhaftigkeit durch das von ihr geschilderte Szenario in gewisser Weise
in Frage steht, fortgesetzt werden kann. Sie geht in eine direkte Oppositionshaltung, indem sie
sich auf das Argument der Schiiler*innen einldsst und nach Gegenargumenten sucht, weshalb
bei einem solchen Lebensentwurf ein selbstverantwortliches schulisches Handeln der Schii-
ler*innen, an dessen Ende ein schulischer Abschluss stehen miisse, dennoch wichtig ist. Die
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Funktion der wortlichen Rede nimmt hier die Funktion einer erweiterten Ergebnisabsicherung
ein, indem sie damit die Angemessenheit ihres Lehrer*innenhandelns zu unterstreichen ver-
sucht. Im Zuge der Beschreibung der Szenerie verstarken die von ihr genutzten Verben (,,du
bleibst (.) du wirst sitzen*) die Passivitit der beschriebenen Schiiler*innen, der sie als Lehrerin
etwas entgegensetzen will. Die geschilderte Szene wird dann aufgeldst und die aufgeworfene
Orientierung ratifiziert, indem sie sagt, ,,dass sie einfach ein bisschen umdenken anfangen®. In
dieser abschlieenden Position kann dieser Ausdruck als ein zusammenfassendes ,,Notwendig-
keitssignal“ (Grofe 1976: 84) verstanden werden, welches an einer anderen Stelle, als Ratifi-
kation, nochmals auftritt. Bevor allerdings auf diese Notwendigkeitssignale dezidierter einge-
gangen wird, soll folgende Passage dargestellt werden, welche die Handlungsorientierung
Mattea Ispenians abrundet. Sie fiihrt ihre Antwort aus und sagt:

und dann gibt’s natiirlich schon welche die sagen (.) na die mochten das ja gar nicht die mochten ja
wirklich was anderes aber (.) aaahm sie kennen es nicht anders (.) //I: mhm okay mhm// das muss so
sein (.) und und also ganz komisch die haben (2) die Kinder (1) also ich bin ganz anders aufgewachsen
auch unter ganz anderen Jugendlichen wir haben ganz viel Vorstellungen gehabt haben ganz viele
Traume und und die haben das alles nicht (.) //I: mhm// fiir die gibt’s (2) ganz wenig //I: okay// die
Jungs sagen meistens dann die Buben (.) na ja so schnell wie moglich irgendwie Geld verdienen (.)
wenn moglich viel Geld aber natiirlich nicht mit Ausbildung sondern @(.)@ ich werde FuBballprofi
ich werde aahm ich mach meine eigene Mechaniker-Werkstatt auf also so bisschen in die Richtung
die haben wenigstens was (.) aber die Médels (2) //I: mhm// ganz komisch //I: mhm// und das war’s
dann eigentlich mit Weltbild man muss ihnen ein bisschen einmal wirklich erzéhlen dass es schon
was anderes auch noch gibt //I: mhm// dass sie mal ein bisschen driiber nachdenken (Mattea Ispenian:
1089-1099).

Diese Passage ist als weitere Elaboration des eben aufgeworfenen Sinnzusammenhangs zu ver-
stehen. Sie zeigt die Weiterverarbeitung des Themas, indem aus Sicht von Mattea Ispenian die
Schiiler*innen zu einem aktiven Handeln bewegt werden miissen. Am Beginn der Passage steht
eine Differenzierung des Bilds derjenigen Schiiler*innen, die sie als jene beschreibt, die kein
Interesse an ,,irgendeine[r] Ausbildung™ haben, weil sie in ihrer Selbstsicht ,,ja sowieso heira-
ten®. Sie stellt diese zwar in einer Passivitit, was die Lernbereitschaft angeht, dar, aber auch als
jene, die einen solchen Lebensentwurf — hier als verheiratete Frau ohne Ausbildung — aus un-
terschiedlichen Griinden nicht abzulehnen scheinen. Mattea Ispenian fasst in einer Stellung-
nahme drei verkiirzte Motive zum Schiiler*innenhandeln zusammen: Zunéchst mochten die
Schiiler*innen dieses prospektiv entworfene Leben nicht anders, dann kennen sie es in den Au-
gen der Lehrerin nicht anders und zu guter Letzt muss fiir die Schiiler*innen die Entwicklung
scheinbar eine solche sein. Es findet auf zwei Ebenen eine Kontrastanordnung statt. Zum einen
iiber die zwischengeschalteten Elemente der Argumentation, in denen die biographischen Be-
ziige Mattea Ispenians hervortreten. Was hier also in einer nicht vollstindig ausgebauten Ne-
benargumentation mitgeteilt wird, sind nachgereichte sowie erlduternde Kurzbeschreibungen
zu ihrer eigenen Biographie. Sie nutzt viermal das Wort ,,ganz", was an dieser Stelle als Dis-
tanzierungsmittel verstanden werden kann. Die Bezeichnung ,,viel Vorstellungen gehabt®, wel-
che sich auf das soziale Umfeld, welches sie selbst hatte, bezieht, verstarkt im Kontrast zu dem
Bild des Mangels (,,die haben das alles nicht®, ,.fiir die gibt’s (2) ganz wenig*) in Hinblick auf
ihre jetzigen Schiiler*innen die Absolutheit des gegensitzlichen Handelns im Vergleich zu ih-
rem eigenen Schiiler*innensein. Zum anderen wird dem Handeln der von ihr beschriebenen
»~Mddels* jenes der ,Jungs* bzw. ,Buben* gegeniibergestellt. In einer wertenden Stellung-
nahme werden die méannlichen Schiiler als jene geschen, die berufliche Vorstellungen haben
(,,die haben wenigstens was‘‘), wihrend die weiblichen Heranwachsenden (,,aber die Méadels®)
als jene dargestellt werden, die keine Vorstellung von ihrer beruflichen Entwicklung haben.
Trotz der drei Motive, welche sie selbst zu der Haltung dieser Schiiler*innen anfiihrt, findet sie
das ,,ganz komisch®, eine Formulierung, die abermals ihre Distanzierung zum Ausdruck bringt.
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An diesen suprasegmentalen Markierer ,,ganz komisch* schlief3t sich ein Notwendigkeitssignal
an, das der Ratifikation ihrer Argumentation dient. Das Signal wird in dieser Passage zum einen
durch das Verb ,,muss® erkennbar. Zum anderen spricht sie von einer verallgemeinerten Schii-
ler*innenschaft (,,man muss ihnen®, ,,dass sie mal ein bisschen*), wie auch in der vorangegan-
genen Passage, in der sich ein solches Signal findet. Die gewéhlte Form der Tatsachenbehaup-
tung und der gewéhlte Ausdruck der Verallgemeinerung konnen als ihr Bemiihen gelesen wer-
den, ihr Handeln von einer alleinigen biographischen Betroffenheit zu 16sen und ihr Handeln
als Lehrerin zu objektivieren. Die beiden Bezeichnungen ,,umdenken anfangen und ,,driiber
nachdenken® verweisen auf die weiteren grundsétzlichen Pramissen, welche die Schiiler*innen
in den Augen dieser Lehrerin benétigen, um iiberhaupt eine eigenverantwortliche Steuerung
und Gestaltung ihres Lebens vornehmen zu konnen. Diese Figur des Lehrer*innenhandelns
findet sich auch bei Livia Murany. Sie sagt:

also ich hab oft das Gefiihl gehabt dass sie (.) das hab ich eh vorhin schon erwéhnt (.) dass sie einfach
aufgrund ihrer Herkunft (.) so festgefahren sind und das Gefiihl haben sie kénnen sowieso nicht mehr
schaffen als am Bau zu arbeiten (.) oder sie haben irgendwelche Traume (.) sie werden Fuf3ballspieler
oder Youtubestar die jenseits @(.)@ von jeglicher Realitét sind //I: mhm mhm// jetzt bei den jiingeren
(.) aber bei den élteren wo ich mir denk okay (.) ahm man kann sehr wohl viel machen (.) aber man
muss erstens eisern dafiir kdimpfen und da gehort Selbststdndigkeit auch dazu (.) dass man sich auf
den eigenen Hintern setzt und was dafiir tut und nicht erwartet dass etwas getan wird von jemanden
(Livia Murany: 604-611).

Diese Passage wurde bereits in der Darstellung dieses relationalen Typus genutzt, da sich an-
hand dieser Textstelle die orientierungsméfige Positionierung zum sozialen Aufstieg, die Livia
Murany fiir ihre Schiiler*innen vorsieht, wiederfindet. Bezogen auf diese Passage wurde oben
herausgearbeitet, dass sie sich in ihrer eigenen Argumentation verstrickt. Diese Verstrickung
wird hier nicht nochmals herausgearbeitet. Angesetzt werden soll an der gemeinsam mit Mattea
Ispenian geteilten Pramisse, dass ,,man sehr wohl viel machen kann®“. Diese verdichtete Abs-
traktionsleistung, die bereits auch Gegenstand der Herausarbeitung der ersten Handlungsorien-
tierung war, kumuliert in der Uberzeugung der beiden Lehrerinnen, dass die Schiiler*innen es
schaffen konnen, beruflich etwas zu erreichen. Das soll in den Augen beider Lehrerinnen aller-
dings iiber jene Vorstellungen hinausgehen, welche die Schiiler*innen selbst fiir sich im Blick
haben. Diese verdichtete Abstraktionsleistung ist der erste Bilanzierungsversuch der Argumen-
tation Livia Muranys zur antizipierten beruflichen Entwicklung der Heranwachsenden. An
diese erste Bilanzierung schlief3t sich dann in einer argumentativ eingeleiteten Hintergrundkon-
struktion ein zweiter Bilanzierungsversuch an, der die abgeschwéchte elliptische Argumenta-
tion letztendlich ausleitet. Der Pramisse des sozialen Aufstiegs folgt in der sprachlichen Dar-
stellung einer daran anschlieBenden Bilanzierung eine Forderung: Die zweite Bilanzierung
zeigt sich in einer programmatisch anmutenden Handlungsanweisung, die sich auch aus den
Erfahrungen in Gesellschaft speist. So stellt Livia Murany im Stakkato eine Art Agenda auf,
welche sie in einer verallgemeinerten Form hervorbringt. Aus ihrer Sicht ,,muss [man] erstens
eisern dafiir kimpfen®, selbststindig sein, ,,sich auf den eigenen Hintern setzen und in eigener
Verantwortung etwas fiir das zu erreichende Ziel tun und nicht voraussetzen, dass ,,etwas getan
wird von jemanden®. Wie bei Mattea Ispenian zeigt sich hier eine orientierungsméBige Positi-
onierung, die von Livia Murany anhand des Postulats der Selbststéindigkeit dargestellt wird.

Etwas spiter im exmanenten Teil des Interviews wird nochmals nachgefragt, ob sie etwas
zu ihren Unterrichtsprinzipien ergdnzen mdchte. Sie kniipft in ihrer Antwort an das Postulat der
Selbststandigkeit an und erweitert dieses. Sie sagt:

Selbststindigkeit hatten wir schon //I: mhm// Eigenverantwortung //I: mhm// das geht mit einher das
eine und das andere /I: mhm// auch zu Fehlern stehen zu kdnnen //I: mhm// also wo man Fehler
gemacht hat zu lernen okay das ist jetzt kein Weltuntergang und wenn ich jetzt (.) eine schlechte Note
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hab ich kann mich verbessern also das eher zu sehen als Feld wo man wachsen kann und nicht als (.)
also natiirlich in der Minute ist es eine Niederlage und in dem Moment aber wie kann ich das wenden
dass oder warum muss ich arbeiten dass sich das veréndert //I: mhm// ich mein das geht wenn ich
eigenverantwortlich handle und selbststindig lerne und dahinter bin /I: mhm mhm// und das sind so
die Eckpfeiler (.) (Livia Murany: 633-640).

Diese Passage ist als der erste Teil einer Gro3argumentation zu verstehen, die Livia Muranys
Handlungsorientierung weiter aufféchert. Sie weist in dieser Passage auf einen Ereigniszusam-
menhang hin, der zunéchst einmal eingeleitet wird durch drei Kontexte — die Selbststiandigkeit,
die Eigenverantwortung und den Umgang mit Fehlern. Dann folgt eine argumentativ angelegte
Detaillierungsergidnzung, die sie — mit einer Ausnahme (,,wo man wachsen kann*) — als Ich-
Formulierung hervorbringt. Fiir das Verstindnis der herauszuarbeitenden Handlungsorientie-
rung muss gefragt werden, was mit dieser Formulierung an dieser Stelle zum Ausdruck ge-
bracht werden will. Vor dem Hintergrund der in diesem Typus stark vorherrschenden indexi-
kalen Rahmung biographischer Erfahrungen konnte diese Formulierung abermals als eine Re-
formulierung ihrer eigenen Erfahrungen in der Schulzeit verstanden werden. Sowohl in dieser
Passage als auch an anderen Stellen im Interview bleibt diese mogliche eigenerlebte Erfahrung
allerdings génzlich unkommentiert, so dass an dieser Stelle eine andere Erklarung gefunden
werden kann. Die Ich-Formulierung steht in einer direkten Verwiesenheit zu der eingefiihrten
»Selbststandigkeit”, der ,,Eigenverantwortung® sowie dem Umgang mit ,,Fehlern* und kann
hier gelesen werden als verstirkender Modus der im Zentrum stehenden Handlungsstrategie
der Responsibilisierung der Schiiler*innen. Die von Livia Murany genutzten Verben in der auf-
geficherten Argumentationsdetaillierung zum Umgang mit Fehlern — ,,zu lernen®, ,,mich ver-
bessern®, ,,wo man wachsen kann®, ,,wie kann ich das wenden — driicken ihre Vorstellung
einer mobilisierenden Gestaltungshaltung aus, die sie am Beispiel eines Umgangs mit Fehlern,
spezifisch was die Leistungserbringung der Schiiler*innen anbetrifft, erldutert. Was sich an die-
ser Stelle deutlich zeigt, ist, dass diese Strategie der Responsibilisierung mit der Orientierung
im Nahfeld Schule und der gesellschaftsbezogenen Orientierung stark verwoben ist, denn mit
der Vermittlung einer mobilisierenden Gestaltungshaltung fiihrt sie die lineare Fortschrittser-
zahlung eines sozialen Aufstiegs weiter. Diese Handlungsorientierung wird also zum einen
durch die Erfahrung Livia Muranys im Nahfeld Schule hervorgebracht, namlich, dass die Schii-
ler*innen Verantwortung haben und sich nicht in ,,Ausreden fliichten sollen. Die Erfahrungen
Livia Muranys in Gesellschaft bringen sie zum anderen aber dazu, nicht nur die Verantwortung
fiir das eigene Handeln bei den Schiiler*innen zu verorten, sondern diese darauf vorzubereiten,
eine solche Verantwortung auch eigenstindig hervorzubringen. Die Ich-Formulierung, die als
Ausgangspunkt dieser Lesart dient, unterstreicht diese Idee der alleinigen Verantwortung des
Individuums fiir seine Entwicklung. Es findet sich in dieser Passage eine Bedingungskonstel-
lation, denn die von Livia Murany rhetorisch gestellten Fragen ,,wie kann ich das wenden* und
»warum muss ich arbeiten dass sich das verdndert™ sind Schliisselfragen, die aus ihrer Sicht fiir
den Umgang mit den Anforderungen an die eigene schulische Leistung seitens der Schiiler*in-
nen zentral erscheinen. Sie sind (auch sprachlich) unmittelbar an einen anschlieBenden Satz
,»ich mein das geht wenn ich eigenverantwortlich handle und selbststéindig lerne und dahinter
bin“ angeschlossen. Dieses Geflige spiegelt die Verwiesenheit der Handlungsorientierung mit
ihren Erfahrungen in Gesellschaft wider. Ihr Lehrer*innenhandeln griindet sich implizit auf die
herausgearbeiteten gesellschaftlichen Erwartungshaltungen gegentiber rational handelnden In-
dividuen, die als handlungsméchtig entworfen werden und eine Wahl in der Ausgestaltung ihres
Lebens haben. Der erste Teil dieser GroBargumentation zur Responsibilisierung wird mit einer
stark verkiirzten Ergebnisabsicherung geschlossen. Sie nutzt dabei die Bezeichnung ,,Eckpfei-
ler, die mehrere Funktionen hat. Einerseits dient sie dazu, die von ihr hervorgebrachten Aus-
fithrungen markant zusammenzufassen. Diese Bezeichnung ist aber auch metaphorisch bedeut-
sam, denn die Eigenstindigkeit, Selbststindigkeit und der Umgang mit Fehlern sollen eine ver-
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lassliche Stiitze fiir die Schiiler*innen sein — fiir welche Situationen oder Ereignisse diese ,,Eck-
pfeiler wichtig werden, wird in der gesamten Passage und auch an dieser Stelle (noch) nicht
expliziert.

Livia Murany wird im Lauf des Interviews danach gefragt, warum die Auseinandersetzung
mit Weltbildern fiir die Heranwachsenden aus ihrer Sicht wichtig sei. Sie sagt:

ich glaub fiir die Kinder ist es wichtig dass sie Vorbilder haben //I: okay mhm// und (2) die kénnen
sie (2) nicht immer bei den Eltern finden //I: mhm// und auch nicht immer im Umkreis und da brau-
chen sie einfach ein gewisses Geriist //I: mhm// an Regeln /I: mhm// das geht jetzt ein bisschen in
eine andere Richtung es geht nicht nur um Weltbilder sondern einfach ein Geriist an Regeln oder auch
an Gesetzmifigkeiten im Klassenraum in der Schule wo sie sich festhalten kdnnen wo sie wissen
wenn ich das mache dann passiert das (Livia Murany: 670-675).

Mit Hilfe dieser Passage wurde bereits die erste Handlungsorientierung herausgearbeitet. Die
Passage dient hier lediglich als Ankniipfungspunkt fiir die weiteren Ausfiihrungen Livia
Muranys, die sich direkt an diese Passage anschlieBen. In dem zweiten Teil der Konklusion
findet sich ein Thema — ,,wo sie wissen wenn ich das mache dann passiert das“ — welches auf
die reflexive Riickschau auf das Lehrer*innenhandeln hinweist. An diese Ausfiihrung schlief3t
sich also folgende Darstellung an:

wenn ich eigensténdig lerne //I: mhm// dann kann ich eine gute Note schaffen (.) wenn ich fleiBlig bin
und alles erledige /I: mhm// kann ich mich auch steigern (.) bekomm ich eine bessere Note (.) /I:
okay aha// also wenn (.) das ist dann das sind ganz einfache klare (.) Ziige wo sie sich dran festhalten
konnen weil ich glaub fiir sie ist es jetzt nicht vorstell- also ihnen zu sagen das ist jetzt wichtig fiir
dein Berufsleben mit dem kénnen sie nichts anfangen (Livia Murany: 676—680).

Diese Passage wird als zweiter Teil der hier im Zentrum stehenden Grofargumentation zur
Responsibilisierung verstanden. Es werden wieder Ich-Formulierungen genutzt, die auch in
eine Bedingungskonstellation eingebettet sind. Wahrend Ich-Formulierungen im ersten Teil der
GroBargumentation im Zuge von rhetorischen Fragen genutzt werden (,,wie kann ich das wen-
den®, ,,warum muss ich arbeiten dass sich das verdndert), treten diese nun in einer Anordnung
von Voraussetzung und Konsequenz (,,wenn ich eigenstindig lerne® — ,,dann kann ich*; ,,wenn
ich fleiig bin und alles erledige* — ,,kann ich mich” bzw. ,,bekomm ich*) auf. Im ersten Teil
der Argumentation hat sich die Verwiesenheit der Handlungsorientierung auf jene Uberzeu-
gung, dass der Mensch ein rational handelndes Individuum ist, welches handlungsmaéchtig eine
Wahl in der Ausgestaltung seines Lebens hat, bereits gezeigt. Diese Uberzeugung entfaltet sich
hier in der Fortfiihrung dieser Argumentation nun vollends.?!'# Livia Murany kommt auf ihren
eigentlichen Erzdhlstrom zuriick, der an dieser Stelle des Interviews damit begann, das ,,Gertist
an Regeln“ bzw. die ,,GesetzmaBigkeiten im Klassenraum® zu explizieren. Der dann weiterge-
fiihrte Erzdhlstrom enthilt zum einen eine verkiirzte Zusammenfassung ihres Standpunkts, in-
dem sie unterstreicht, dass es fiir die Schiiler*innen hilfreich sei und ihnen Sicherheit gébe (,,das
ist dann das sind ganz einfache klare (.) Ziige wo sie sich dran festhalten kdnnen‘), wenn sie
diesen vermittelt, Verantwortung zu iibernehmen. Zum anderen findet sich eine verdichtete
Abstraktionsleistung in der von Livia Murany weitergefiihrten Argumentation, welche ihre Ori-
entierung deutlich hervortreten ldsst. Die von ihr vermittelte Wenn-dann-Konstellation, welche
sie mit ,,einfache klare Ziige* zusammenfasst, dient ihr als Ubersetzungshilfe fiir eine zentrale
Entwicklungsaufgabe, welche ihre Schiiler*innen zu bewéltigen haben — im ,,Berufsleben‘ Full
zu fassen. Auch wenn die Schiiler*innen in den Augen Livia Muranys noch nicht erfassen, dass
ein eigenverantwortliches und selbststidndiges Erledigen der schulischen Aufgaben fiir das ,,Be-

214 Die auf das Dargestellte folgende Reaktion (,,okay aha“) ist in der Gesamtschau der Interviews neben
,-mhm* oder ,,okay* ein typisches Rezeptionssignal von mir. An dieser Stelle trigt dieses Rezeptionssignal
eher den Charakter einer Bezweiflung, ist aber fiir den Fortlauf der Argumentation nicht hinderlich.
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rufsleben‘ wichtig sein kann (,,kdnnen sie nichts anfangen‘), so sieht sie es als ihre Aufgabe
an, die Schiiler*innen dazu anzuleiten, eigenstéindig Verantwortung und eine gestaltende Rolle
fiir das eigene Berufsleben zu iibernehmen. An anderer Stelle im Interview bringt sie nochmals
hervor, dass die Eigenverantwortung und Selbststédndigkeit ,,Punkte [sind] die sie dann auch
spéter fiir fiirs Berufsleben brauchen die sie weiterbringen werden* (Livia Murany: 644—655).
Die Gestalt- und Steuerbarkeit des Lebens, die Visionen dieser beiden Lehrerinnen, ,,weiter*
bzw. ,,vorwérts* zu kommen oder ,,mehr* aus dem Leben zu machen, entsprechen den ,,normal-
versachlichten Prinzipien des Lebenslaufs® (Schiitze 1983: 288). Die Verwobenheit mit den
Bedingungen, die in der gesellschafisbezogenen Orientierung herausgearbeitet wurden, kom-
men in der Sicht des Lehrer*innenhandelns von Mattea Ispenian und Livia Murany insofern
deutlich zum Ausdruck, als dass sie versuchen, dass sich die betreffenden Schiiler*innen mit
den Attributen, welche von und in der Gesellschaft an den Menschen herangetragen werden
(z.B. die Voraussetzungen fiir eine Ausbildung und spater dann fiir den Eintritt in das Berufs-
leben zu erfiillen), befassen. Das zentrale Grundmuster ihres Handelns ist, den Schiiler*innen
die Bedeutsamkeit von Eigenstindigkeit und Selbstverantwortung zu vermitteln, so dass sie
deren (Berufs-)Biographie gestalten und steuern konnen.

Kurzzusammenfassung der zweiten Handlungsorientierung

Die zweite gemeinsame Orientierung, die in den Interviews mit Mattea Ispenian und Livia
Murany typisiert werden konnte, handelt von dem Bestreben dieser beiden Lehrerinnen, ihre
Schiiler*innen zu einem eigenverantwortlichen und selbststindigen Leben zu bewegen. Diese
Orientierung verweist auf das Spannungsfeld der Autonomie gegeniiber der Heteronomie, denn
ihre konkreten Handlungsanweisungen zielen darauf, dass die Heranwachsenden mit den Er-
wartungen, die in der Gesellschaft an das Individuum gerichtet werden, umgehen kénnen und
prospektiv — auf spétere Berufswahl hin gedacht — gerade nicht in einen solchen Beruf kom-
men, den sie wihlen mussten, aber gegebenenfalls nicht selbstbestimmt wollten —und in denen
die Lehrerinnen die Schiiler*innen nicht sehen wollen. Die Schiiler*innen haben ndmlich in
den Augen dieser beiden Lehrerinnen die Mdglichkeit, einen selbstgewéhlten Beruf zu ergrei-
fen, sich einen sozialen Status zu erarbeiten und kdnnen somit eine Positionierung in der Ge-
sellschaft vornehmen — sie werden daher von den Lehrerinnen zur Selbststandigkeit aufgefor-
dert.

9.4 Der Deutungsraum Schule als richtungsweisende Drehscheibe
flr zukinftige (berufs)biographische Entwicklungen der
Schiler*innen

Diese typisierte Orientierung ist gekennzeichnet von der Auffassung des Raums Schule als ei-
ner richtungsweisenden Drehscheibe fiir zukiinftige (berufs)biographische Entwicklungen der
Schiiler*innen, deren Richtung die Lehrerinnen festlegen wollen. Der Schulraum wird dabei
von Mattea Ispenian und Livia Murany ambivalent entworfen, denn Schule dient zum einen
dazu, die spitere Arbeitsfahigkeit der Schiiler*innen sicherzustellen; zum anderen ist Schule
aber auch ein Raum, der aus Sicht dieser Lehrerinnen ein individuelles Durchbrechen einer
hierarchischen Sozialstruktur erméglichen kann. Auf die Frage, unter welches Bild oder unter
welches Motto Mattea Ispenian ihren Unterricht stellen wiirde, sagt sie:

(3) mhm (3) lernen fiirs Leben //I: mhm mhm// das wir so (3) ich find vielleicht sind sie noch zu jung
dafiir (.) aber ich glaub das ist einfach (.) man kann schon richtig man kann schon in die richtige
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Richtung lenken also lernen fiirs Leben //I: okay// mhm (2) mhm (3) ja @(.)@ (Mattea Ispenian:
1293-1295).

Diese argumentativ aufgebaute Passage beginnt und endet mit der Formel ,,lernen fiirs Leben®,
die einen suprasegmentalen Markierer darstellt und sowohl einleitend als auch ausleitend eine
Verhiltnissetzung von Lernen und Leben rahmt. Schule soll in ihren Augen ein Ort sein, der
mit dem ,,Leben* der Schiiler*innen zusammenhéngt. Die Verhéltnissetzung von Lernen und
Leben wird in einer stark verkiirzten Argumentation weiter erldutert und wird vor der bereits
erarbeiteten reflexiven Sicht des eigenen Lehrer*innenhandelns von Mattea Ispenian leichter
verstehbar: Mit der formelhaften Rahmung ,,lernen fiirs Leben® ist sie bemiiht, die polare Sicht
von Schule auf der einen Seite und dem Leben der Schiiler*innen auf der anderen Seite insofern
aufzuldsen, als dass sie Schule zunichst als einen Raum definiert, in welchem | fiirs Leben*
gelernt werden kann. Die rhetorische Frage, die sie ihren Schiiler*innen stellt — ,,warum seid
ihr hier — und an der sich ihr Lehrer*innenhandeln letztlich auffachert, wird in dieser Passage
wiederaufgenommen. Ihr Motto fungiert also als eine zeitlich verzogerte Validierung der her-
ausgearbeiteten Handlungsorientierung. Innerhalb ihrer Rahmung ldsst sich dann eine globale
Kommentartheorie finden, welche ihre Deutung von Schule offenlegt. Sie beginnt mit einer
Hintergrunderkldrung, dass die Schiiler*innen ,,noch zu jung dafiir seien. Mit diesem Verweis
auf das Alter wird die zeitliche Dimension, auf die sich ,,lernen fiirs Leben® bezieht, angedeutet
und kann wie folgt verstanden werden: Einmal als verallgemeinerter Ausdruck fiir das zukiinf-
tige Leben der Schiiler*innen, welches noch weit entfernt zu sein scheint, und ein weiteres Mal
als Hinweis auf die Herausforderung der Vermittlung dieses Mottos. ,,Dafiir” bleibt, ebenso
wie die Bezeichnung ,.fiirs Leben®, in dieser Passage stark verallgemeinert. Die anschlieBende
Selbstvergewisserungsdarstellung (,,das ist einfach®, ,,man kann schon*) und die zweifache
Nennung von ,,schon® sind ein zentraler Teil der Argumentation zum Deutungsraum Schule.
Sie unternimmt damit ndmlich den Versuch, Schule als eine Stelle des Dirigierens (,,richtige
Richtung lenken®) zu legitimieren. Die Formulierung in der dritten Person (,,man‘) suggeriert,
dass diese Dirigierung eine allgemeingiiltige Aufgabe im Schulraum sei. In die ,,richtige Rich-
tung lenken“ bleibt an dieser Stelle insofern unkonkret, als dass nicht deutlich wird, was denn
nun von Mattea Ispenian als ,.richtig” bestimmt wird. Diese Darstellung als Metapher trigt
nichtsdestotrotz zu einer ersten Klarung des Verstindnisses des Deutungsraums Schule bei.
Schule steht dabei in einem Verweisungsverhéltnis zur Positionierung in einem noch nicht né-
her von ihr ausgefiihrten Raumgefiige.

In der weiteren Folge des Interviews wird die Schule als eine Stelle der Dirigierung weiter
ausgefiihrt. Mattea Ispenian wird darauf hingewiesen, dass das Interview sich dem Ende néhert,
und gefragt, ob sie gern dem Interview noch etwas hinzufligen mochte, was bisher (noch) kei-
nen Platz gefunden hat. Darauf sagt sie:

mhm (3) dass man vielleicht auch wirklich ahm also weil’s auch zum Thema passt ahhm (2) Kinder
mit Migrationshintergrund auch (2) aaahm ermutigen soll (.) oder irgendwie ahm dass also ich ich
finde das einfach viel mehr Lehrer also wir haben jetzt ein paar Lehrer (.) die brauchen viel mehr
solche Lehrer //1I: ja okay mhm// es wird jetzt einfach immer mehr gebraucht //I: mhm// dass man also
ein bisschen auch so in die Richtung lenkt (.) also ich hab schon zwei Schiilerinnen die auch fix sagen
sie werden Lehrerinnen sind letztes Jahr aus der Schule raus und eine ist schon (.) zwei also weiter in
eine hohere Schule weill nicht ob sich das in den vier Jahren &ndert oder so aber (.) wiird ich gut
finden /I: mhm// weil ich glaub grad die Stadt braucht das jetzt immer mehr /I: mhm mhm (2)// das
vielleicht eher noch dass man vielleicht wirklich dann ahm (2) die Ki- die die ermutigt dazu //I: mhm//
dass sie so was machen //I: mhm// dass sie Lehrer werden //I: okay// @(.)@ //I: mhm// ja (Mattea
Ispenian: 1298-1307).

Thre Darstellung enthélt eine Ausarbeitung i.S. einer Elaboration des Orientierungsgehalts zur
Dirigierung. So kniipft sie an das zuvor Gesagte (,,weil’s auch zum Thema passt“) an und kon-
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kretisiert den Orientierungsgehalt ,,in die richtige Richtung lenken‘ am Beispiel von ,,Kinder[n]
mit Migrationshintergrund®, die ,,ermutigt™ werden sollen, ,,Lehrer zu werden®. Diese Passage
kann auf mehreren Ebenen gelesen werden. Mit dem Interesse, in diesem Kapitel den Deu-
tungsraum Schule zu erarbeiten, sind dabei folgende Aspekte zentral: Zum einen wird die ,,rich-
tige Richtung® konkretisiert. So mochte Mattea Ispenian ,,Kinder mit Migrationshintergrund*
zum Ergreifen des Lehrer*innenberufs motivieren. Diese Lenkung wird dann stufenweise kon-
kretisiert. Erst hebt sie hervor, dass ,,einfach viel mehr Lehrer* benétigt werden, um in einem
zweiten Schritt darzulegen, dass ,,viel mehr solche Lehrer®, also jene mit Migrationshinter-
grund, gebraucht werden. Einmal sind es die Schiiler*innen, dann die ,,Stadt”, die von diesen
Lehrerinnen in den Augen Mattea Ispenians profitieren wiirden. Diese von ihr hervorgebrach-
ten Argumente konnen als Verweis auf die Wichtigkeit des Lehrer*innenberufs gelesen wer-
den. Die Formulierung ,,ermutigt* klart, wohin die Lenkung vorgenommen werden soll, und
suggeriert eine Verschiebung aus einer Position heraus — vermutlich — nach oben. Zumindest
scheinen die Heranwachsenden selbst nicht auf die Idee zu kommen, diesen Beruf zu ergreifen,
und sie bendtigen diese Ermutigung, um in eine als relevant angesehene berufliche Position zu
kommen.?'3

Livia Murany ist, wie Mattea Ispenian auch, davon iiberzeugt, dass in dem Raum Schule
eine Lenkung erfolgen kann. Sie wird im immanenten Teil des Interviews gebeten, ndher aus-
zuftihren, wie sie zu ihrem Lehramtsstudium kam. Darauf sagt sie:

ahm als junge Erwachsene hab ich in einer Skischule gearbeitet mit kleinen Kindern und so einem
Skikindergarten immer im Winter (.) das war auch etwas was mir gelegen ist und wo ich gern war (.)
wo ich mir gedacht hab okay als Lehrerin kannst du den Menschen oder kannst du den Kindern was
mitgeben und sie prégen //I: mhm// und ihnen auch (.) Dinge fiir ihr Leben mitgeben (.) und das hat
flir mich mehr Sinn gemacht //I: mhm// (Livia Murany: 188-193).

Livia Murany berichtet hier von einer Erfahrung mit ,.kleinen Kindern in einer Skischule bzw.
einem Skikindergarten. Sie bemerkt durch die Befassung mit den Kindern dort, dass ihr die
Arbeit mit Kindern liegt und sie diese ,,gern” ausfiihrt. An diese knappe Situationsbeschreibung
kniipft sie dann eine Stellungnahme zu den Griinden ihres eigenen Handelns, Lehrerin zu wer-
den, an. Die Form eines inneren Gespréchs, gemimt als Ansprache an sich selbst, zeigt eine
Distanzierungs- bzw. Abstraktionsleistung — sie beobachtet sich und stellt mit der Ansprache
eine Behauptung zur iibersituativen Bedeutung des Lehrer*innenhandelns auf. Sie stellt dar,
Kindern ,,Dinge fiir ihr Leben mitgeben* zu wollen, wobei sie an dieser Stelle abstrakt hilt, was
sie mit ,,Leben* meinen konnte. Die Formulierung ,,mitgeben rahmt die Bezeichnung ,,pri-
gen“ ein. Im Kontrast zu Mattea Ispenians Passage zeigt sich hier eine Darstellung der Rich-
tungsweisung flir das ,,Leben‘ der Heranwachsenden, die an dieser Stelle allerdings noch sehr
abstrakt bleibt. Die Motive der Weitergabe und des Pragens — dies soll hier lediglich in Erinne-
rung gerufen werden — halfen bei ihrer eigenen Richtungsinderung im Beruf, denn Lehrerin zu
werden hat fiir sie ,,mehr Sinn gemacht®, als Steuerfachangestellte zu sein. Zu einem spéteren
Zeitpunkt des Interviews wird sie gefragt, was sie selbst von sich als Lehrerin erwartet. Darauf
antwortet sie:

ich hab sehr hohe Anspriiche an mich selber (1) /I: mhm mhm// also ich erwart mir einerseits dass
ich den Kindern was mitgeb fiir ihr Leben was sie pragt andererseits dass sie auch was dazulernen //1:
mhm// und auch mit Fahigkeiten und Kenntnissen rausgehen die sie vorher nicht gehabt haben //1:

215 Die Sicht auf den Lehrer*innenberuf ist bei Mattea Ispenian ambivalent, denn fiir die Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund stellt sie diesen in einer bedeutsamen Stellung dar. Sie selbst allerdings iiberlegt fiir
ihre weiterfithrende berufsbiographische Entwicklung allerdings, ob es ihr denn gentigt, ,,nur als Lehrer
zu arbeiten.
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mhm// oder auch mit Fertigkeiten die was halt jetzt extrem wichtig geworden sind (Livia Murany:
577-580).

Diese Passage legt die zentrale Orientierungsperspektive Livia Muranys auf den Deutungsraum
Schule offen: Zunéchst wird ein scheinbarer Gegensatz eréffnet, indem das Mitgeben und das
Priagen , fiir ihr Leben* auf der einen Seite (,,einerseits*) und das Vermogen (,,Féhigkeiten®,
,Fertigkeiten®, ,, Kenntnisse*), welches die Schiiler*innen angehéuft haben (,,dazulernen*) und
mit dem sie dann aus der Schule heraustreten (,,rausgehen®), auf der anderen Seite (,,anderer-
seits*) angeordnet werden. Diese Gegensatzanordnung kann zum einen dazu dienen aufzuzei-
gen, dass die Aufgaben ihres Lehrer*innenhandelns weitreichend sind. Zum anderen mdchte
Livia Murany die aktive Ausgestaltung des schulischen Handelns als Interaktion, d.h. fiir sie
als Lehrerin, die ,,prigt™ und flir die Schiiler*innen, die ,,dazulernen®, herausheben. Fiir das
Verstindnis des Deutungsraums Schule, welches sie mit Mattea Ispenian teilt, ist relevant, dass
auch Livia Murany auf ,,Fertigkeiten“ verweist, die nach der Schule wichtig sind. Es wird, wie
bei Mattea Ispenian auch, eine zeitliche Perspektive eingefiihrt. So spricht sie von ,,vorher*
sowie von ,,rausgehen® und von Fertigkeiten, die ,,halt jetzt* zu dieser Zeit bedeutsam sind. Die
abstrakt gehaltene Formulierung der ,,Fertigkeiten®, die ,,jetzt extrem wichtig geworden sind*,
verweist auf ein nicht ndher benanntes Setting, in dem sich die Schiiler*innen aus ihrer Per-
spektive nach der Schulzeit wiederfinden werden.

Dieses Setting tritt allerdings erst an einer anderen Stelle im Interview auf. So wird Livia
Murany gefragt, warum die Auseinandersetzung mit Weltbildern fiir die Heranwachsenden aus
ihrer Sicht wichtig sei. In einem Teil ihrer Antwort lie8 sich die reflexive Sicht auf ihr Leh-
rer*innenhandeln herausarbeiten. Daher war diese Passage bereits Gegenstand der Darstellung;
sie enthélt jedoch auch einen zentralen Hinweis fiir das Verstdndnis des Deutungsraums Schule
und wird aus diesem Grund hier noch einmal aufgenommen. Livia Murany sagt:

wenn ich eigensténdig lerne //I: mhm// dann kann ich eine gute Note schaffen (.) wenn ich fleiig bin
und alles erledige //I: mhm// kann ich mich auch steigern (.) bekomm ich eine bessere Note (.) //I:
okay aha// also wenn (.) das ist dann das sind ganz einfache klare (.) Ziige wo sie sich dran festhalten
konnen weil ich glaub fiir sie ist es jetzt nicht vorstell- also ihnen zu sagen das ist jetzt wichtig fiir
dein Berufsleben mit dem kénnen sie nichts anfangen (Livia Murany: 676—680).

Fiir das Herausarbeiten des Deutungsraums Schule ist die verdichtete Abstraktionsleistung in
der hier vorfindlichen Argumentation bedeutsam. Livia Murany stellt eine Wenn-dann-Kons-
tellation auf, welche sie mit ,,einfache klare Ziige™ zusammenfasst. Die bisher abstrakt gehal-
tene Umschreibung ,,Leben” wird insofern konkretisiert, als dass von ihr das spétere ,,Berufs-
leben® der Schiiler*innen in den Blick genommen wird. Schule ist fiir sie ein Raum, der das
Anleiten der Schiiler*innen ermoglichen soll. In diesem Fall also die Schiiler*innen zu ermun-
tern, eine gestaltende Rolle fiir ihr ,,Berufsleben* einzunehmen. Schule kann sowohl bei Mattea
Ispenian als auch bei Livia Murany letztlich als eine Drehscheibe fiir zukiinftige berufsbiogra-
phische Entwicklungen ihrer Schiiler*innen verstanden werden, und zwar insofern, als dass die
Schule als ein relevanter Ort ausgewiesen wird, in dem die Schiiler*innen verstehen lernen,
dass sie sich mit ihrer Positionierung in der Gesellschaft auseinandersetzen und fiir das spétere
Berufsleben lernen miissen — dies wird als die ,,richtige Richtung* des ,,.Leben[s]* bei beiden
Lehrerinnen ausgewiesen.

Kurzzusammenfassung der typisierten Orientierung — der Deutungsraum Schule
Die gemeinsame Orientierung Deutungsraum Schule wird von beiden Lehrerinnen diametral

zu der von ihnen wahrgenommenen Abgrenzung der Schiiler*innen von Schule entworfen. Auf
der einen Seite verdeutlicht diese typisierte Orientierung, dass diese Lehrerinnen Schule in der
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Funktion der Sicherstellung der Arbeitsfahigkeit ihrer Schiiler*innen rahmen. Auf der anderen
Seite dient sie in ihren Augen aber auch dazu, dass die Schiiler*innen lernen, eine freie Wahl
ihres Berufs treffen zu konnen und eine hierarchische Sozialstruktur zu durchbrechen.

9.5 Zusammenschau des relationalen Typus Il —
Der (berufs)biographisch ausgerichtete
gestaltend-steuernde Typus

In der Zusammenschau dieses dritten relationalen Typus werden, wie bei den anderen beiden
Typen, die gemeinsamen Orientierungen, die diesen Typus kennzeichnen, zusammengefasst
und die Relationierung der gemeinsamen Orientierungen vorgenommen.

Es konnte eine gemeinsame Orientierung von Mattea Ispenian und Livia Murany typisiert
werden, die liber die Sicht auf ihre Schiiler*innen erarbeitet werden konnte. Dieser Orientierung
im Nahfeld Schule liegt eine Sicht auf die Schiiler*innen zugrunde, die von einer Abgrenzung
der Schiiler*innen von Schule und deren schulischen Aufgaben gekennzeichnet ist. Diese Ab-
grenzung der Heranwachsenden wird auf unterschiedliche Weise von beiden Lehrerinnen re-
gistriert: Zum einen anhand einer Flucht in einen Freizeitkontext, welcher der Erfiillung jener
Aufgaben, die der Schulkontext mit sich bringt, diametral entgegensteht und als Desinteresse
gegeniiber Schule gewertet wird. Zum anderen suchen die Schiiler*innen in den Augen der
Lehrerinnen nach inakzeptablen Erklarungen fiir ihre schulischen Leistungen. Die Abgrenzung
vermittelt sich dadurch, dass die Schiiler*innen die Verantwortlichkeit fiir ihr Handeln in au-
Benstehenden Umsténden suchen. Diese Legitimationsstrategien seitens der Schiiler*innen
kommen bei den befragten Lehrerinnen allerdings als ,,Ausreden’ an. Diese Erfahrungen mit
den Schiiler*innen heutzutage werden den Erfahrungen des Schiiler*innenseins wahrend der
eigenen Schulzeit gegeniibergestellt. Diese erste Orientierung im Nahfeld Schule — die Per-
spektive auf die Abgrenzung der Schiiler*innen von Schule — kann mit der ersten Orientierung
des Handelns — der Gestalt- und Steuerbarkeit des Lebens, welche durch die eigene Biographie
vermittelt wird — relationiert werden.

Neben den Erfahrungen, welche die Lehrerinnen im Nahfeld Schule sammeln und aus de-
nen die erste Handlungsorientierung der Lehrerinnen dieses Typus erwiéchst, zeigt sich in den
Interviews ein weiteres Erfahrungsspektrum. Diese Erfahrungen sammeln die Lehrerinnen im
Zuge ihrer berufsbiographischen Entwicklung, diese prégen ihr Bild von Gesellschaft und ku-
mulieren in der Grundsatzfrage, wie sich das Individuum in einer gesellschaftlichen Anordnung
positioniert, also wie es einen sozialen Status erlangt. Diese Orientierung ist mit der Handlungs-
orientierung — den Prdmissen fiir die Gestalt- und Steuerbarkeit der (Berufs-)Biographie der
Schiiler*innen — verbunden, denn fir beide ist der soziookonomische familidre Rahmen, in dem
sie aufwachsen, ein relevanter Bezugspunkt fiir die Zuordnung ihrer sozialen Position in der
Gesellschaft. Mattea Ispenian und Livia Murany thematisieren ein gesellschaftliches Bedin-
gungsgeflige anhand des Erlernens eines Berufs sowie des Verbleibens in diesem und setzen
sich so mit gesellschaftlichen Standards i.S. des ,,normal-versachlichten Prinzip[s] des Lebens-
laufs® (Schiitze 1983: 288) auseinander. Sie orientieren sich zum einen an der Grundnorm von
westeuropdisch-kapitalistischen Gesellschaften, wobei ihr Verstdndnis der Qualifizierung fiir
einen Beruf zweifach ausgerichtet ist. Zum anderen aber auch — allerdings nicht ausschlie3-
lich — an dem Entwurf einer besseren Zukunft im Vergleich zu jener, die sie aus ihrem famili-
dren Rahmen kennen. Sie nehmen eine Einschédtzung und Bewertung der Position ihrer Eltern
in einer gesellschaftlichen Ordnung vor und sehen den gesellschaftlichen Raum als ein Risiko-
gefiige 1.S. festgeschriebener sozialer Rollen sowie verstellter Chancen, aus dem sie selbst her-
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austreten wollen. Die Positionierung auf dem Arbeitsmarkt spielt eine zentrale Rolle bei Mattea
Ispenian und Livia Murany. Beide suchen nach beruflichen Verwirklichungschancen, sehen
aber auch die an sie gerichteten gesellschaftlichen Erwartungen. Sie vermitteln folgendes Bild
von Gesellschaft: Gesellschaft ist ein Raum der Optionen und gleichzeitig einer, in dem Erwar-
tungen erfiillt werden miissen. Der Umgang mit den gesellschaftlichen Standards, allen voran
die gelungene Zuerkennung von Bildungsnachweisen und das erfolgreiche Einmiinden in den
Lehrer*innenberuf, vermittelt also ein ambivalentes Bild von Gesellschaft, in der es fiir sie
letztlich aber moglich ist, einen sozialen Status erwerben und ihre Position in der Gesellschaft
bestimmen zu kdnnen.

Sowohl die Orientierung — die Perspektive auf die Abgrenzung der Schiiler*innen von
Schule — als auch die Orientierung der Gesellschaft als Raum von Optionen und Erwartungen
und die Positionierung in der gesellschaftlichen Anordnung sind in einer relationalen Anord-
nung zu ihrem Handeln in der Schule zu verstehen, sie stellen also ein zentrales Fundament dar,
aus dem die Handlungsorientierungen der Lehrerinnen erwachsen. Die erste Handlungsorien-
tierung von Mattea Ispenian und Livia Murany gestaltet sich so aus, dass beide einen zentralen
Fokus auf die berufliche Perspektive ihrer Schiiler*innen setzen. Die Schiiler*innen selbst se-
hen sich verstirkt in Berufen, die — von auBlen betrachtet — nur minder gut bezahlt sind und
oftmals finanzielle Einschrankungen sowie korperliche Belastungen mit sich bringen, wie z.B.
Berufe im Bau- oder Reinigungsgewerbe. Mattea Ispenian und Livia Murany setzen mit ihrem
Lehrer*innenhandeln dieser antizipierten beruflichen Entwicklung etwas entgegen. Diese Ent-
gegensetzung konkretisiert sich als Handlungsorientierung darin, dass sie die Pramisse des so-
zialen Aufstiegs als ein Unterrichtsprinzip erheben. Sie sehen dieses Versprechen anhand der
eigenen Biographie eingeldst und versuchen, dieses auch den Schiiler*innen zu vermitteln. Die-
ser Vermittlungskontext ist gepragt von einer Gegenposition, ndmlich der Selbstsicht der Schii-
ler*innen. Diese Positionierung ist doppelsinnig zu verstehen: Weil Mattea Ispenian und Livia
Murany meinen, die Schiiler*innen zu verstehen, weil aus ihrer Sicht bei den Schiiler*innen
eine gefiihlte ,,Schicksalsbetroffenheit™ (Schiitze 1982: 582) vorliegt, liegt eine Identifikation
mit ihrer Lage nahe, auch wenn sie damals — so teilen sie es zumindest mit — anders als ihre
Schiiler*innen heute mit schulischen Situationen umgegangen sind. Daraus entsteht das Be-
diirfnis, als Leitfigur fiir die Schiiler*innen zu fungieren, und eine Uberzeugung, als Rollenmo-
dell legitim agieren zu kdnnen.

Allerdings gentigt es Mattea Ispenian und Livia Murany nicht, eine Primisse des sozialen
Aufstiegs abstrakt zu vermitteln. Beide Lehrerinnen entwerfen konkrete Schritte, die sich nicht
nur an den Erfahrungen aus dem Nahfeld Schule, sondern auch an jenen Erfahrungen in Ge-
sellschaft ausrichten. Was beide in der Ausrichtung ihres Lehrer*innenhandelns eint, ist die
Leitlinie, dass Schiiler*innen individuell Verantwortung {ibernehmen miissen, denn sie schrei-
ben den Schiiler*innen eine zukiinftige (berufliche) Entwicklung zu. Fiir das Verstindnis die-
ser — zweiten — Handlungsorientierung ist es wichtig in Erinnerung zu rufen, dass die Lehrerin-
nen die Griinde, die auf eine sozialstrukturelle Benachteiligung hinweisen und welche zu einer
herabgesetzten schulischen Leistung der Schiiler*innen fiihren kénnen, durchaus wahrnehmen.
Unabhéngig davon, ob diese Griinde tatsichlich in diesem AusmaB so gegeben sind oder nicht,
sind sie flir die Zusammenarbeit mit den Schiiler*innen im Lehrer*innenhandeln wirkmachtig.
Diese werden allerdings von beiden Lehrerinnen als individuelles Problem der Schiiler*innen
gesehen und die Losung ebenjenes an die einzelnen Schiiler*innen delegiert. Sie wollen die
Schiiler*innen dazu bewegen, sich im Sinn der personlichen Verantwortung als ,,Eigenverant-
wortung*“ und im Sinn der ,,Selbststindigkeit* darum zu kiimmern, aus dieser Situation heraus-
treten zu konnen. Dieses Handeln hat die Funktion, die Erwartungen, welche die Gesellschaft
an das Individuum richtet, zu erfiillen und sich tiber den selbstgewihlten Beruf sozialen Status
erarbeiten und sich schlieflich in der Gesellschaft positionieren zu kdnnen.
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Es besteht eine weitere Verkniipfung, wenn man die gemeinsame Orientierung Deutungs-
raum Schule vor dem Hintergrund der beiden Orientierungen der Lehrerinnen — jene auf das
Nahfeld Schule bezogene und die gesellschaftsbezogene Orientierung — betrachtet; denn so ist
Schule als eine Drehscheibe zu verstehen, deren Richtung die Lehrerinnen bestimmen wollen.
Der Deutungsraum Schule wird dabei in einer zweifachen Art entworfen — einmal in einer An-
ordnung der Abgrenzung zum Schiiler*innensein, ein weiteres Mal in einer ambivalenten An-
ordnung der Entsprechung gesellschaftlicher Anspriiche. Auf der einen Seite werden die Schii-
ler*innen von Mattea Ispenian und Livia Murany als jene wahrgenommen, die sich von Schule
und den Anforderungen des Schiiler*innenseins entfernen. Der Deutungsraum Schule wird von
den Lehrerinnen auf der anderen Seite diametral zu der Entfernung der Schiiler*innen von
Schule als ein bedeutsamer Raum fiir die Schiiler*innen entworfen. Die Lehrerinnen stellen —
allen voran durch ihre eigene (berufs)biographische Entwicklung — heraus, dass der Besuch der
Schule mi