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1 Einleitung

Die hier vorgelegte Untersuchung beschiftigt sich mit zwei Themenkomplexen. Einerseits
widmet sie sich inhaltlich den Antinomien im Lehrberuf, im Besonderen der Antinomie
von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik. Andererseits wird mit dieser Untersuchung
eine neue Methodologie vorgestellt, die den Namen ,Erzichungswissenschaftliche Framea-
nalyse® trigt (Kapitel 5 und 9). Fiir Leser*innen mit primir methodologischem Interesse
wird sich zeigen, dass die Methodologie der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse mit
der hier vorgelegten Untersuchung grundgelegt und am Forschungsgegenstand ,Antinomien
im Lehrberuf* exemplarisch vollzogen wurde. Inhaltlich interessierten Leser*innen wird mit
der hier vorgestellten Untersuchung ein Einblick in den Fachdiskurs zu den Antinomien
im Lehrberuf angeboten, der auf quantitativen Diskursberechnungen und Big-Data-Analy-
sen von Zeitschriftenbeitrigen (Studie 1, Kapitel 6 und 7) sowie Abschlussdokumenten von
Lehramtsstudierenden (Studie 2, Kapitel 8) beruht. Dabei wird u. a. die Antinomie von Au-
toritit und Autonomie in einer computergestiitzten Frame-Modellierung visuell dargestellt
und analysiert. Die Leserschaft darf somit eine methodologische Neukonzeption als auch
einen neuartigen Zugriff auf die Thematik der Antinomien im Lehrberuf erwarten. Die hier-
mit vorgelegte Untersuchung entstand im Rahmen des Habilitationsvorhabens des Autors.

1.1 Problemstellung, Aufbau der Arbeit und Fragestellungen

Inhaltlich befasst sich die hier vorgelegte Untersuchung mit Antinomien im Lehrberuf, dies
sowohl aus einem erziehungswissenschaftlichen sowie aus einem professionstheoretischem
Interesse (vgl. u.a. Helsper, 1996, 2002). In beiden Bereichen wird die Thematik in den Blick
genommen. In der Professionsforschung u. a. zu Fragen der Berufszufriedenheit bzw. der Be-
lastung von Lehrer*innen — dies je nach dem mit einer berufsbiografischen, einer kompetenz-
theoretischen oder eine strukturtheoretischen Perspektive (vgl. u.a. Rothland, 2013). In den
Erziehungswissenschaften im Kontext von Erziehungstheorien und zur Frage der Gestalt von
pidagogischen Bezichungen (vgl. u.a. Bollnow, 1983; Reichenbach, 2011). Beide richten
somit ihren Blick auf die ,Pole‘ von Antinomien.

Je nach Teildisziplin — ob Schulpidagogik, Entwicklungspsychologie, Allgemeine Pidago-
gik/ Erziehungswissenschaft, etc. — gerit ein ,Pol‘ stirker oder geringfiigiger in den Fokus
der Betrachtung (vgl. Marti 2021). Auf der einen Seite schen einige Autor*innen die Not-
wendigkeit fiir ,pidagogische Autoritit* zu plidieren bzw. zur Disziplinierung von Kindern
und Jugendlichen anzumahnen. Auf der anderen Seite wird — neuerdings und erneut im
Kontext von SoL'- oder Mosaikschulmodellen — das selbstbestimmte, selbstregulierte bzw.
eigenstindige Kind postuliert. Das ,Fithren und das ,Entfalten® scheinen sich als uniiber-
windbare oder zumindest antinomische, also je gleichzeitig vorhandene Haltungen, gegen-
tiberzustehen. Nuancen dieser Gegensitzlichkeit deutet u.a. Hiigli (1999) mit der Unter-
scheidung zwischen ,Kontrollpidagogiken® und ,Autonomiepidagogiken® an. Ginzlich zeigt

1 SoL steht fiir ‘Selbstorganisiertes Lernen’. Die Abkiirzung hat sich in gewissen Regionen als Bezeichnung fiir
Schulmodelle durchgesetzt, welche das selbstorganisierte Lernen institutionell implementiert haben. Die Schiile-
rinnen und Schiiler arbeiten in solchen Schulmodellen zwischen 4 und 16 Lektionen im SoL-Betrieb.
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sich die Trennung beispielweise bei der libertiren Pidagogik, welche Autoritit ablehnt und
zu ‘Bildung ohne Zwang’ (Klemm 2006) aufruft sowie in der von Bueb (2006) angestofie-
nen Disziplindebatte, um ein gegenteiliges Beispiel zu nennen. Die Antinomie von Autori-
tit und Autonomie findet sich jedoch ebenfalls in den Diskussionen von Lehrerinnen und
Lehrern zu ,Anstand‘ und ,Gehorsam" einerseits und dem Anspruch zu ,Selbststindigkeit'
und ,Autonomie’ andererseits. Die erzichungswissenschaftliche sowie professionstheoretische
Erklirung liegt zumeist darin, dass diese beiden ,Pole® als antinomischer Gegensatz (Winkel
1992, 2005, Gruntz-Stoll 1999, Schlémerkemper 2015, 2017, Helsper 1996, 2002, Neu-
heuser 1993) aufzufassen und auszuhalten sind.

Bislang wurde der Fachdiskurs zu den Antinomien im Lehrberufs noch nie computergestiitzt
berechnet und visualisiert, so dass die méglichen AusschliefSungen oder Marginalisierungen,
die sich aufgrund des Postulats der ,Antinomie pidagogischer Prozesse® einstellen, erfasst
werden kénnen. Ebenfalls wurden die Zwischenriume zwischen den ,Polen‘ einer Antinomie
ebenfalls noch nie computergestiitzt berechnet, erfasst und beschrieben. Diese Beschreibung
des Fachdiskurses ldsst sich folglich den Auffassungen und Wahrnehmungen von schulischen
Akteuren entgegenstellen, was wiederum Riickschliisse auf die Diffusion des Fachdiskurses in
das professionsspezifische Denken und Sprechen von Lehrpersonen oder Lehramtsstudieren
zulisst.

Die Problemstellung liegt somit darin, die ,Zwischenriume® zwischen den ,Polen‘ besser fass-
bar zu machen und mittels computergestiitzter, quantitativer Verfahren zu berechnen.
Mittels eines eigens entwickelten diskurs- bzw. frameanalytischen Zugangs — im Weiteren
,Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse‘ genannt — auf diese Erziehungswissenschaftliche
Problemstellung kann einerseits die ,Framestrukeur® und die Diskurssemantik der exemp-
larischen Antinomie von Autoritit und Autonomie herausgearbeitet und die Betrachtung
der ausgeschlossenen, wie verbindenden Elemente aus kritischer Distanz erméglicht werden.
Fasst man die beiden erziehungswissenschaftlichen ,Pole’ einer Antinomie je als Wissens-Ge-
bilde aus unterschiedlichen Wissensarchitekturen und Diskurarenen auf, welche je spezifi-
sche Semantiken und damit Bedeutungspotential ausscheiden, so kénnen die eruierten ‘Fra-
mestrukturen und Diskurssemantiken in einem zweiten Schritt den Gebrauchsbedeutungen
(kognitive Frames, sozio-kognitive Frames) von schulischen Akteuren — in dieser Untersu-
chung sind dies angehende Lehrpersonen — entgegengestellt werden. Auf diese Weise wird
deutlich, inwiefern die erziehungswissenschaftlichen Diskurse aufgrund der Ausscheidung
von Diskurssemantiken Bedeutungspotential bereitstellen, die als Gebrauchsbedeutung das
Denken und Handeln in der Praxis hinsichtlich einer beruflichen Antinomie determinieren
bzw. selektieren. Die Frameanalyse kann somit u.a. als Erginzung, Erweiterung oder Alter-
native zur derzeitigen Belief-Forschung angesehen werden. Diese befasst sich vorwiegend
mit den biografischen und erfahrungsbasierten Ursachen zur Ausgestaltung von Beliefs von
Lehrpersonen (vgl. u.a. Blomeke, Miiller, Felber & Keiser 2008). Hiufig wird im Rahmen
der Belief-Forschung u. a. der Frage nachgegangen, welches fachwissenschaftliche, fachdidak-
tische oder bildungswissenschaftliche Wissen die Ausbildung von Beliefs mitprigt. Die Frage
jedoch, wie sich die Bedeutung dieses Wissens konstituiert, welche Rolle Fachdiskurse fiir
diese Wissenskonstitution haben und auf welche Auffassung von Wissen Bezug genommen
wird, dies bleibt indes hiufig unklar. Die Erforschung der Gestalt und der Funktion von
sogenannt ,professionsspezifischen Frames® — welche Bedeutungspotential umfassen und Ge-
brauchsbedeutung bereitstellen — soll mit dieser Untersuchung lanciert werden.

Das vollstindige Forschungsvorhaben ist in zwei Studien gegliedert werden. Beide Studien
sind in der hier vorgelegten Untersuchung enthalten (vgl. Abb. 1, S.9).



Problemstellung, Aufbau der Arbeit und Fragestellungen

Erziehungswissenschaftliche Erziehungswissenschaftliche
Frameanalyse als Frameanalyse als

Diskursanalyse Professionsforschung

Professionsspezifische Frames

Frames als Struktur Frames als Deutungsmuster
Textkorpora Textkorpora
,12 Fachzeitschriften’ ,Abschlussdossiers’
Studie 1 Studie 2

Abb. 1: Aufbau der hier vorgelegten Untersuchung

Mit der hiermit vorgelegten Untersuchung unternehme ich somit erstens mit der Studie 1
(Kapitel 6 und 7) den Versuch, ausgehend von einem definierten Textkorpus, bestehend aus
6456 Beitrigen aus insgesamt 12 Fachzeitschriften iiber einen Zeitraum von rund 19 Jahren,
die jeweilige , Framestruktur® der beiden Fachdiskurse Autoritit und Autonomie entlang der
eigens entwickelten Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse zu berechnen und die Anti-
nomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik visuell, unter Anwendung von Algo-
rithmen, als Frame-Modellierung darzustellen. Hierbei werden die erziechungswissenschaft-
lichen Grundbegriffe aus der wissenssoziologischen Warte betrachtet und als Wissensregime
bestehend aus Diskurssemantiken, Diskursarenen und Sprecherpositionen untersucht. Die
erzichungswissenschaftlichen Theorien werden aus dieser Warte als Diskursarenen und die
Autorinnen und Autoren als Sprecherpositionen (vgl. Keller & Truschkat 2012) aufgefasst.
Die Diskurssemantik und die darin vorgefundene ,Doktrin‘ (Foucault 1974) werden als Be-
deutungspotential, die der Fachdiskurs bereitstellt, aufgefasst.

Zweitens gilt es die Diskurssemantik daraufthin zu untersuchen, ob und welche Ausschlie-
Bungen der Fachdiskurs vornimmt und ob und welche verbindenden Elemente im Fachdis-
kurs vorliegen. Hierbei legt eine erste erziehungswissenschaftliche Exploration (Marti 2021)
zur ethisch-anthropologischen Perspektive nahe, dass im Anerkennungsbegriff (vgl. Honneth
1994, 1997; Prengel 2016; Micus-Loos 2012, Sennett 1982) eine erste Verbindung zwischen
Autoriddit und Autonomie auszumachen wire’. Diese erziehungswissenschaftliche Explo-
ration hat jedoch ebenfalls gezeigt, dass cine erziechungswissenschaftliche Analyse Schwie-

2 Im Rahmen der Untersuchung wire ebenfalls danach zu fragen, ob in den Erziehungswissenschaften bereits ein
Anerkennungsdiskurs gefiihrt wird, der in die Praxis Einzug gehalten hat, so dass im Anerkennungsdiskurs eine
weitere Diskursarena auszumachen wire. Die Dissertation von Balzer (2012) fasst hierbei erste ,Spuren der An-
erkennung’ in den Erziehungswissenschaften zusammen.
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rigkeiten mit sich bringt, die sich mit der diskurs- und frameanalytischen Vorgehensweise
geringfligiger ergeben. So vermeidet etwa die Arbeit auf der ,Metaebene’, sich einer erzie-
hungswissenschaftlichen Teildisziplin zugehorig zeigen zu miissen bzw. als zugehorig inter-
pretiert zu werden. Mit der Studie 1 wird folglich das Ziel verfolgt, einen spezifischen Be-
reich eines erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurses zu beschreiben, visuell darzustellen,
zu vermessen, und zu analysieren. Auf diese Weise werden spezifische, professionsspezifische
Frames als sprachliche Struktur untersucht.

Ubergeordnete Fragestellungen fiir die Studie 1 ,Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse
als Diskursanalyse® sind:

* Aus welchen einzelnen, verstreuten Aussagen wurde diese diskursive Formation ‘Antinomie
pidagogischer Prozesse’ als Gesamtheit konstituiert; durch wen? wann? wie? weshalb? Wie
kommt es, dass die Aussage, pidagogische Prozesse seien ‘antinomisch’ erschienen ist?

e Welche Wissensarchitektur produziert der Fachdiskurs zu den Antinomien im Lehrberuf
und welche Modelle, Konzepte aus den Kognitionswissenschaften, der Soziologie und der
Linguistik konnen erkliren, wie professionsspezifisches Wissen generiert werden? Welche
Rolle spielt dabei das Frame-Konzept?

e Welche Vernetzungen sowie AusschlieSungen bewirkt der Fachdiskurs zur ,Antinomie pi-
dagogischer Prozesse’ im Allgemeinen und der Diskurs zur ,Antinomie von Autoritit und
Autonomie’ im Besonderen iiber das diskursive Framing? Welche diskursiven Formationen
zeigen sich als Subframes?

¢ Welche Framestruktur weisen die einzelnen ,Pole‘ der Antinomie von Autoritit und Auto-
nomie in der Pidagogik auf? Welche Diskursarenen (Subframes) sind sichtbar und domi-
nant?

e Welches Bedeutungspotential stellen die einzelnen Diskursarenen (Subframes) — aufgrund
der Etablierung von diskursiven Formationen — wissenschaftlichen und schulischen Ak-
teuren bereit?

* Wie zeigt sich die Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik als daten-
gestiitzte und unter Anwendung von Algorithmen erstellte Frame-Modellierung? Welcher
,Pol wird gewichtiger verhandelt? Existieren weitere Diskursarenen (Subframes), die eben-
so gewichtig sind wie die ,Pole®?

* Welches Bedeutungspotential stellc das ,Postulat’, pidagogische Prozesse seien antino-
misch, wissenschaftlichen und schulischen Akteuren bereit?

e Welche Diskurssemantiken diffundieren aus der Diskurssemantik in die Gebrauchsbedeu-
tung von schulischen Akteuren (Schnittstelle Studie 2)?

In der Studie 2 ,Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse als Professionsforschung’ (Kapitel
8) wurde untersucht, welche Ablagerungen dieses Fachdiskurses bei Lehramtsabsolvent*in-
nen anzutreffen sind. Konkret wurde erforscht, welche Antinomien Lehramtsstudierende
wihrend ihres Studiums wahrnehmen. Hierbei wird weitaus stirker untersucht, welche So-
zio-Kognition (Diaz-Bone, 2013a) der Fachdiskurs bei angehenden Lehrpersonen erzeugt,
um Antinomien im Lehrberuf zu deuten. Erneut wird ein quantitatives Vorgehens gewihlt,
um diese Sozio-Kognition in Form einer Frame-Modellierung zu berechnen und zu visua-
lisieren. Davon ausgehend werden u.a. curriculare Konsequenzen fiir die Ausbildung von
Lehrer*innen abgeleitet. AufSerdem wird in der Studie 2 beschrieben, wie die Erziechungs-
wissenschaftliche Frameanalyse eingesetzt werden kann, um wirksame Professionalisierungs-
prozesse in der Lehrer*innenbildung auszulésen.



Problemstellung, Aufbau der Arbeit und Fragestellungen

Ubergeordnete Fragestellungen fiir die Studie 2 ,Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse
zur Professionsforschung’ sind:

* Auf welche professionsspezifischen Frames aus dem Fachdiskurs und deren Bedeutungs-
potential greifen angehende Lehrpersonen fiir die Deutung von Antinomien im Lehrberuf
zuriick?

* Welche Diskursarenen (Subframes) des Fachdiskurses haben sich als kognitive Frames ab-
gelagert (Vergleich mit Studie 1)?

e Welche Gebrauchsbedeutung zu den Antinomien im Lehrberuf ist bei den Lehramtsstu-
dierenden anzutreffen? Welche Antinomien nehmen sie tiberhaupt wahr?

* Wie kann die Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse fiir Curriculumsentwicklung
bzw. der Optimierung von ,Ausbildungsframing’ verwendet werden?

Die hier vorgelegte Untersuchung ist wie folgt aufgebaut. Die Studie erdffnet mit einer ,ar-
chiologischen Bestimmung des Diskurses* (Kapitel 2). Darin wird der spezifische Bereich des
erzichungswissenschaftlichen Fachdiskurses zu den Antinomien im Lehrberuf im Allgemei-
nen und der Fachdiskurs zur Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik in
Anlehnung an Foucault (1970, 2015) bestimmt. Die diskurstheoretische/-analytische Aus-
gangslage bei Foucault (1970, 2015) findet in diesem Kapitel deshalb ihren nétigen Platz.
Unter anderem um zu zeigen, dass Methodologie und Inhalt nicht vollstindig voneinander
zu trennen sind.

Die sich ausgehend von Foucault etablierten Formen der Diskursanalyse werden im dritten
Kapitel verhandelt. Mit diesem Kapitel wird u.a. eine Modernisierung der Diskursanalyse
durch die neuen, digitalen Moglichkeiten, Diskurse berechnen zu kdnnen, vorgestellt.

Im vierten Kapitel wird die hier grundgelegte Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse als
Diskursanalyse vorgestellt. Dabei wird der Framebegriff aus mehreren Perspektiven beleuch-
tet und die Nutzbarmachung fiir die hier vorgestellte Untersuchung vorbereitet. Das Kapitel
5 weist die Konzeption der Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse aus. Dort wird die
Methodologie ein erstes Mal konzeptionell definiert.

Die konkrete Anwendung der Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse entlang des spezi-
fischen, erzichungswissenschaftlichen Fachdiskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’
bzw. zur ,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik® wird in den Kapiteln
6 und 7 vollzogen. Diese beiden Kapitel bilden zusammengenommen die anwendungsorien-
tierte Studie 1 ,Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse als Diskursanalyse®.

Im achten Kapitel erfolgt die anwendungsorientierte Studie 2 ,Erziehungswissenschaftliche
Frameanalyse als Professionsforschung’. Exemplarisch widmet sich die Studie 2 den Anti-
nomien im Lehrberuf. Die Studie 2 verdeutlicht, neben den inhaltlichen Befunden, wie eine
Frameanalyse als Methode der Professionsforschung erfolgen kann.

Im Kapitel 9 wird ausgehend von den beiden Studien ein Modell einer Theorie der Erzie-
hungswissenschaftlichen Frameanalyse vorgestellt. Zusammen mit dem Kapitel 5 gibt das
Kapitel 9 die Methodologie der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse wieder.

Das Buch schlief3t in Kapitel 10 mit einem Fazit und Limitationen der vollstindigen Unter-
suchung.
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Einleitung

Im nachfolgenden zweiten Kapitel erdffne ich zunichst die methodische Grundlegung der
Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse als Forschungsmethode sowie inhaldich die
Betrachtung des Fachdiskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ mit einer archio-
logischen Bestimmung des Diskurses im Sinn von Foucault (1970, 2015), indem zunichst
das erziehungswissenschaftliche Postulat einer ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ im All-
gemeinen und der Diskurs zur ,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’
kritisch begutachtet wird.



2 Archiologische Bestimmung des Diskurses

LIch setze voraus, dass in jeder Gesellschaft die Produktion des Diskurses
zugleich kontrolliert, selektiert, organisiert und kanalisiert wird — und
zwar durch gewisse Prozeduren, deren Aufgabe es ist, die Krifte und die
Gefahren des Diskurses zu bindigen, sein unberechenbar Ereignishaftes
zu bannen, seine schwere und bedrohliche Materialitit zu umgehen.*

(Foucault 1974, S. 7)

2.1 Diskursanalytische Ausgangslage bei Foucault

Das eingiingig aufgefiihrte Zitat stammt aus Foucaults Inaugurationsvorlesung am College de
France vom 2. Dezember 1970. Das Zitat bildet gleichsam das Kondensat der Vorlesung, den
Ausgangspunkt fiir einen ,neuen’ methodologischen Forschungszweig sowie die Eroffnung
einer kritischen® Haltung gegeniiber den Prozeduren in der Diskursgesellschaft. Sowohl die
von Foucault bereits damals beschriebenen dufleren und internen Prozeduren der Ausschlie-
Bung, als auch die methodologischen Grund-sitze und Prinzipien zur Erforschung dieser
Prozeduren der Ausschlieffung etwa aufgrund von Grenzziechung, Abstufung, Gruppierung
von Diskursen, durch die Disziplin sowie durch Doktrin setzten eine ,kritische’ Haltung und
Forschungstitigkeit in Gang, welche bis heute in zahlreichen diskursanalytischen Studien
ihren Niederschlag finden. Obschon oder gerade deswegen, weil in gegenwirtigen Studien
die enge Anlehnung an Foucaults Texte kaum mehr gepflegt wird und lediglich Verweisun-
gen vorgenommen werden, werde ich mich in diesem Kapitel sehr nahe an Foucault halten.
Im folgenden Abschnitt nehme ich deshalb zunichst, ausgehend von Foucaults ,,Die Ord-
nung des Diskurses (1974), einen ersten Ubertrag in die Erzichungswissenschaften vor. Die
von Foucault eingebrachten Ausschlieungen gilt es darauthin auf den Gegenstand der hier
vorgestellten Untersuchung zu iibertragen und aufzuzeigen, warum in der hier vorgelegten
Untersuchung u.a. das Prinzip der Umkehrung (vgl. Foucault, 1974, S. 34) als methodischer
Grundsatz angewendet wird.

Foucault unterscheidet grundsitzlich zwischen dufleren und internen Prozeduren der Aus-
schlieffung. Hierbei unterscheidet er das ,Verbot® von der ,Grenzziehung’. Das erste Prinzip
einer duf8eren AusschliefSungsprozedur, das ,Verbot’, unterteilt Foucault in die drei Aspekte:
,das verbotene Wort", das ,Tabu des Gegenstands‘ und das ,Ritual der Umstinde* (Foucault
1970, S. 11). Ubertrigt man diese AusschlieBungen auf die Erziehungswissenschaften, so
wird deutlich, dass (Erzichungs-) Wissenschaften nur geringfiigic mit ,Verboten® konfrontiert
sind. Solche Verbote sind beispielsweise die unlautere Mittelakquise, unethische Forschungs-
anlagen, Begiinstigung, Veruntreuung; im Bereich der pidagogischen Praxis z. B. das Verbot
der sexuellen Handlung mit Kindern und Jugendlichen, etc. Man muss gegenwirtig fiir den
Kontext Europa kaum erwihnen, dass (erzichungs-)wissenschaftliche Titigkeit per se nicht
verboten ist.

Neben dem ,Verbot* nennt Foucault zweitens das , Tabu des Gegenstands', womic fiir die Er-
zichungswissenschaften beispielsweise Aspekte wie ,Padophilie’, ,physische Gewalt’, ,psychi-
sche Gewalt’, ,pidagogische Liebe® u.d. herangefiihrt werden kénnten. Man untersucht zwar
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diese Aspekte, aber niemand kime wohl derzeit auf die Idee eine , Theorie der pidagogischen
Liebe® zu verfassen, diesen Diskurs zu pflegen und diesen zu postulieren. Infolge dieses Tabus
wird diese unerwiinschte, aber doch als Problem der Pidagogik bestehende — dies zeigen die
Missbrauchsberichte® einerseits und die Statistiken zu sexuellen Ubergriffen auf Kinder und
Jugendliche anderseits — Realitit aus dem Diskurs ausgeschlossen. Das Tabu verhindert, dass
das gesagte oder nicht-gesagte zur ,pidagogischen Liebe‘ oder zu ,Pidophilie™ in den erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs Einzug halten kann.

Mit dem ,Ritual der Umstinde’ meint Foucault drittens, dass Professor*innen, Autor*innen
in Fachzeitschriften, Gutachter*innen bei Peer-Reviews, Dozent*innen, pidagogischen Ex-
pert*innen, etc. ein bevorzugtes bzw. ausschliessliches Recht des sprechenden Subjekts zuge-
sprochen wird. Wer in (erzichungs-)wissenschaftlichen Diskursen — oder ganz spezifisch tiber
die antinomische Verfasstheit piddagogischer Prozesse oder iiber Autoritit und Autonomie
in der Pidagogik — mitreden will, muss iiber eine wissenschaftliche Qualifizierung verfiigen.
Diplome, Zertifikate oder Peer-Review-Verfahren fiir die Platzierung wissenschaftlicher Bei-
trige in Fachzeitschriften konstituieren dieses ,bevorzugte oder ausschlieflliche Recht des
sprechenden Subjekts® (ebd. 1974, S. 7) erst und folglich werden Personen aus dem Diskurs
ausgeschlossen und zugleich ,Gesten, Verhaltensweisen und Worte* fixiert:

Niemand kann in die Ordnung des Diskurses eintreten, wenn er nicht von vornherein dazu quali-
fiziert ist. Genauer gesagt: nicht alle Regionen des Diskurses sind in gleicher Weise offen und zu-
ginglich; einige sind stark abgeschirmt (und abschirmend), wihrend andere fast allen Winden offen-
stehen und ohne Einschrinkung jedem sprechenden Subjekt verfiigbar erschienen. (...) Das Ritual
definiert die Qualifikation, welche die sprechenden Individuen besitzen miissen (...); es definiert die
Gesten, die Verhaltensweisen, die Umstinde und alle Zeichen, welche den Diskurs begleiten miissen;
es fixiert schliesslich die vorausgesetzte oder erzwungene Wirksamkeit der Worte, ihre Wirkung auf
ihre Adressaten und die Grenzen ihrer zwingenden Krifte. (Foucault 1974, S. 26f.)

Neben dem ,Verbot® nennt Foucault eine zweite duf8ere Ausschliessungsprozedur — namlich
das ,Prinzip der Grenzziechung'. Hierunter subsummiert er erstens den ,Ausschluss des Wahn-
sinns® aus der Gesellschaft im Allgemeinen und aus der Wissenschaft im Besonderen. Zwei-
tens meint Foucault, dass sich mit dem “Willen zur Wahrheit® weitere AusschlieSungen, nun
insbesondere im Feld der Wissenschaften, einstellen. Ausschliisse dieser Art kdnnten etwa in
der Medizin im iiber Jahrzehnte geschehenen Ausschluss der ,Phagen-Forschung® gesehen
werden; oder aber der erst seit 2000 erstarkten Debatte zur Wirksamkeit von Homdoopathie.
Beide Bereiche widmen sich weitaus stirker der Praktizierung ihres Verfahrens, als deren Er-
forschung nach ,westlichen Forschungsstandards® bzw. verweisen darauf, dass die Wirksam-
keit mit ,westlichen Forschungsstandards‘ nicht nachgewiesen kénne, was dazu fiihre, dass
sie aufgrund des ,Willens zur Wahrheit echer am Rand der medizinischen Diskurse verweilen.

Der Wille zum Wissen stiitzt sich auf eine institutionelle Basis (z. B. der Universitit). Der Wille zum
Wissen wird zugleich verstirke und stindig erneuert von einem ganzen Geflecht von Praktiken wie
vor allem natiirlich der Piddagogik, dem System der Biicher, der Verlage und der Bibliotheken, den
gelehrten Gesellschaften, den Laboratorien. (...) In der Art und Weise, in der das Wissen in einer

3 vgl. exemplarisch Burgsmiiller & Tillmann (2010); Biirkler, Goldsmith & Hiirlimann (2013); Brumlik (2007);
Hoffmann (2012).

4 Ich méchte an dieser Stelle betonen, dass ich nicht dafiir plidiere, pidophile Personen in den erziechungswissen-
schaftlichen Diskurs einzubinden, noch Pidophile zu befiirworten. Mir geht es an dieser Stelle einzig darum,
analog zu Foucaults Studien zum “Wahnsinn’, zu zeigen, dass das “Tabu von Gegenstinden’ zu AusschlieSungen
im Diskurs fiihrt.



Diskursanalytische Ausgangslage bei Foucault

Gesellschaft eingesetzt wird, in der es gewertet und sortiert, verteilt und zugewiesen wird. (Foucault,

1974, S.15)

Im Kontext der Erziehungswissenschaften lisst sich der ,\Wille zur Wahrheit® exemplarisch
ablesen, wenn man sich einerseits den rationalistischen, evidenzbasierten Anspruch der em-
pirischen Bildungsforschung sowie den Wahrheits- oder zumindest den Viabilititsanspruch
der Erziechungswissenschaften vergegenwirtigt. Andererseits muss anerkennt werden, dass
die Erziehungswissenschaften als Ausschliessungssystem mit institutioneller Basis Druck und
Zwang auf ,ihre Diskurse’ und ,ausserdisziplinire® Diskurse ausiibt. Getragen wird der ,Wil-
le zur Wahrheit" auflerdem — wie im vorangehenden Zitat erwihnt — iiber das ,System der
Biicher, der Verlage und der Bibliotheken®. In wissenschaftlichen Organen publiziert werden
vorwiegend ,wahre Sitze‘ bzw. Texte, die dem* Willen zur Wahrheit* entsprechen.

Neben diesen dufleren Prozeduren der Ausschliefflung benennt Foucault interne Prozeduren,
die als Klassifikations-, Anordnungs- oder Verteilungsprinzipien wirken (Foucault, 1974,
S. 16). Besonders relevant sind hierbei die Funktion des ,Autors® als Prinzip der Gruppierung
von Diskursen, die Rolle der ,Rezitation® mit der Funktion Wiederholungen im Diskurs zu
produzieren sowie die Einschrinkung durch die ,Disziplin®, welche sich auf ,wahre Sitze® fo-
kussiert. Diese drei Prinzipien treffen auf die Erzichungswissenschaften im Allgemeinen und
auf das Postulat der Antinomie pidagogischer Prozesse im Besonderen zu. Foucault erwihnt
neben den literarischen Texten die wissenschaftlichen Texte zwar nur am Rand seiner Inau-
gurationsvorlesung, schreibt ihnen jedoch ihren Platz innerhalb des ,Kultursystem® zu, indem
er sie als Diskurse bezeichnet, die ,iiber ihr Ausgesprochenwerden hinaus gesagt sind, gesagt
bleiben, und noch zu sagen sind“ (Foucault 1974, S. 16). Diesen u.a. wissenschaftlichen
Diskursen stehen — abgestuft bzw. in einem Gefille stehend — jene Diskurse gegeniiber, ,die
im Auf und Ab des Alltags geduf8ert werden und mit dem Akt ihres Ausgesprochenwerdens
vergehen® (ebd., S. 16). Foucault nennt diese interne Prozedur das Prinzip der Abstufung,.
Wie eingangs erwihnt tendiert das Postulat der Antinomie pidagogischer Prozesse dazu, den
Polarisierungen mehr Aufmerksamkeit zu schenken und so Ausschliefungen zu produzieren.
Dies fithrt zu einer AusschliefSung gewisser Diskursregionen bzw. zu der von Foucault erwihn-
ten Abschirmung. Diese Abschirmung wird u. a. dort forciert, wo sich ,,Autoren als Prinzip der
Gruppierung von Diskursen, als Einheit und Ursprung ihrer Bedeutung, als Mittelpunkt ihres
Zusammenbhalts“ (ebd., S. 19) herauskristallisieren. Dieses Prinzip des ordnenden, selegieren-
den ,Autors’ diirfte simtliche wissenschaftlichen Diskurse gleichsam prigen.

Als weitere interne Ausschliessungsmechanismen nennt Foucault die ,Disziplin® sowie die
,Doktrin‘. Ubertragen auf die hier vorgestellte Untersuchung entspricht das Postulat der Anti-
nomie pidagogischer Prozesse als Lehrsatz der Erziehungswissenschaften als Disziplin: ,, Diszi-
plin ist ein Kontrollprinzip der Produktion des Diskurses* und ,sie definiert sich durch einen
Bereich von Gegenstinden, ein Biindel an Methoden, ein Korpus von als wahr angesehenen
Sétzen, ein Spiel von Regeln und Definitionen, von Techniken und Instrumenten® (ebd.,
S. 25). Die Postulate fiir Autoritit bzw. fiir Autonomie in der Pidagogik bildet hingegen die
Doktrin, welche innerhalb dieser Disziplin vorzufinden ist.

Die Doktrin bindet die Individuen an bestimmte Aussagetypen und verbietet ihnen folglich alle an-
deren, aber sie bedient sich auch gewisser Aussagetypen, um die Individuen miteinander zu verbin-
den und sie dadurch von allen anderen abzugrenzen. Die Doktrin fiihrt eine zweifache Unterwerfung
herbei: die Unterwerfung der sprechenden Subjekte unter die Diskurse und die Unterwerfung der
Diskurse unter die Gruppe der sprechenden Individuen. (Foucault 1974, S. 30)
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Exemplarisch kann etwa das Peer-Review-Verfahren als ‘interne Prozedur’ der Kontrolle und
Einschrinkung in den (Erziehungs-) Wissenschaften herangezogen werden.

Simtliche Prozeduren, dussere wie interne, haben die Aufgabe, den Diskurs bzw. Diskurse
per se in ihre Schranken zu weisen:

Es hat den Anschein, dass die Verbote, Schranken, Schwellen und Grenzen die Aufgabe haben, das
grosse Wuchern des Diskurses zumindest teilweise zu bindigen, seinen Reichtum seiner gréssten
Gefahr zu entkleiden und seine Unordnung so zu organisieren, dass das Unkontrollierbarste ver-
mieden wird. (...) Es herrscht zweifellos in unserer Gesellschaft (...) eine stumme Angst vor jenen
Ereignissen, vor jener Masse von gesagten Dingen, vor dem Auftauchen all jener Aussagen, vor allem,
was es da Gewalttitiges, Plotzliches, Kimpferisches, Ordnungsloses und Gefihrliches gibt, vor jenem
grossen unaufhérlichen und ordnungslosen Rauschen des Diskurses. (Foucault, 1974, S. 33)

Um dieses Rauschen des Diskurses vernehmen zu kénnen, ist es gemiss Foucault nétig, den
“Willen zur Wahrheit’ in Frage zu stellen, dem Diskurs seinen Ereignischarakter zuriickgeben
und die Souverinitit des Signifikanten (sprachlichen Zeichens) aufheben. Hierfiir schligt
Foucault vier methodische Grundsitze vor, ndmlich das Prinzip der Umkehrung, das Prinzip
der Diskontinuitit, das Prinzip der Spezifizitit sowie das Prinzip der Au8erlichkeit. Mit dem
Prinzip der Umkehrung sollen Verknappungsprinzipien im Diskurs eruiert und hinterfragt
werden, wihrend das Prinzip der Diskontinuitit die diskontinuierlichen Praktiken des Dis-
kurses in den Blick nimmt. Das Prinzip der Spezifizitit fokussiert den Diskurs als Gewalt
bzw. als Praxis, die Regelhaftigkeit erzeugt. Mit dem Prinzip der Ausserlichkeit wird unter-
sucht, welche dusseren Moglichkeitsbedingungen dem Diskurs zur Verfiigung stehen.

Fiir die hier vorgelegte Studie orientiere ich mich vorerst, bis mich die Untersuchung in eine
andere Richtung fiihrt, am Prinzip der Umkehrung, indem ,das negative Spiel einer Be-
schneidung und Verknappung des Diskurses® (Foucault 1974, S. 36) beleuchtet werden soll:
Konkret ist zu fragen, ob im Postulat der Antinomie pidagogischer Prozesse ein erziechungs-
wissenschaftliches ,Zwangssystem® (ebd., S. 41) vorliegt. Findet man zwischen den beiden
,Polen‘ der ,Antinomie‘ von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik die ,Fiille einer Welt
von ununterbrochenen Diskursen® (ebd., S. 36)? Welche duferen wie internen Prozeduren
der Ausschlieung liegen hinsichtlich dieser exemplarischen ,Antinomie‘ vor?

Zunichst gilt es die Ordnung dieses Diskurses festzulegen. Erst dann wird sich grundsitzlich
zeigen, ob die an dieser Stelle aufgelisteten Fragen tiberhaupt die richtigen Fragen sind. Um
den eigentlichen Diskurs zu bestimmen, um den es in dieser Untersuchung gehen soll, muss
vorab die Archiologie des Diskurses in enger Anlehnung an Foucault Vorgehensweise, wie
er es in der ,Archiologie des Wissens' (1969) erstmals vorgestellt hat, freigelegt werden. Bis
hierhin ging es darum, die diskursanalytische Ausgangslage dieser Untersuchung bei Foucault
auszuweisen.

Um diese Archiologie im Sinn von Foucault zu erdffnen, ist es hilfreich, wenn zuvor geklirt
wird, welche Ausgangslagen in der Pidagogik bzw. den Erzichungswissenschaften vorliegen.
Zum einen werden Autoritit und Autonomie als Antinomie von Freiheit und Zwang ver-
handelt (vgl. Kapitel 2.2). Daneben existieren fiir den Aspekt der padagogischen Autoritit
als auch fiir den Aspekt der Autonomie von Schiilerinnen und Schiilern Forschungsfelder mit
geringen Berithrungspunkten. Die archiologische Bestimmung des Diskurses wird sich also
der Frage widmen, ob innerhalb der Pidagogik hinsichtlich Autoritit und Autonomie der
Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ oder der Diskurs zu ,Autonomie und Auto-
ritdt in der Pidagogik® vorherrscht; ob es sich um zwei Diskurse oder um ein Verhiltnis von



Diskurs und Subdiskurs handelt. Zunichst gilt es die beiden Sichtweisen bzw. Forschungs-
stinde in Form eines Abrisses zu skizzieren. Dies leistet das Kapitel 2.2 fiir die antinomische
Deutung, das Kapitel 2.3 fiir die ,getrennten’ Pole.

2.2 Vom Postulat der ‘erziehungswissenschaftlichen Antinomien’

,Antinomien‘ sind in der erziechungswissenschaftlichen Diskussion immer wieder diskutiert
und postuliert worden (Schlémerkemper 2003, 2015, 2017, Helsper 1996, 2002). Hier-
bei wurden ,Antinomien® des Lehrerhandelns in modernisierten pidagogischen Kulturen
untersucht und die Lehrerprofessionalitit als ,antinomische Handlungsstruktur® dargestellt.
Helsper (2002) betont, dass die Spannungsverhiltnisse von Nihe und Distanz, von Differen-
zierung und Einbeit, von Organisation und Interaktion sowie von Zwang und Freibeit in der
Schule nicht aufgeldst werden kdnnen (vgl. Abb. 2, S. 20).
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Abb. 2: Antinomien in der Pidagogik (PH Luzern 2016, S. 5)

Diese Spannungsfelder wurden u.a. von Schiitze, Briu, Liermann, Porkopp, Speth und
Wiesemann (1996) als Paradoxien des professionellen Lehrerhandelns in den Dimensionen
der Schulorganisation untersucht. Ebenso sind in diesem Zusammenhang die Arbeiten von
Winkel (1992), Gruntz-Stoll (1999) sowie von Dérr und Miiller (2012) zu nennen. Helsper
(1996) richtete seinen Blick hingegen stirker auf die Paradoxie zwischen Autonomie und
Selbstbestimmung. Das von Helsper und Kriiger (2004, S. 30) entworfene Schema der ,Anti-
nomien pidagogischen Handelns® verweist darauf, dass hinter diesen ,Antinomien‘ zentrale
Paradoxien der Moderne liegen, nimlich das Zivilisierungsparadox, das Pluralisierungspara-
dox, das Rationalisierungsparadox sowie das Individualisierungsparadox. Von diesen Moder-
nisierungsparadoxien (vgl. van der Loo & van Reijen, 1992) abgesehen wurden innerhalb
der Erziehungswissenschaften ebenfalls die von Luhmann (2002) attestierten Paradoxien £r-
ziehung und Selektion, Abhingigkeit und Unabhingigkeit, Fremdbestimmung und Autonomie
sowie Wahrheit und Effektivitit der Lebre (vgl. Lenzen 1997, Arnold 1997, 2014, Scheun-
pflug 1998, Reich 2000, Voss 1996) sowie die Paradoxien des Konstruktivismus wie jene zur
Wahrheit und Wirklichkeit oder jene zum Lehren und Lernen (vgl. Hug 2015) rezipiert.
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Wihrend die antinomische Deutung die beiden ,Pole’ eher zu vereinen versucht, so wird bei
der nachfolgenden Betrachtung der erziehungswissenschaftlichen Forschungslage eine eher
getrennte Bearbeitung der ,Pole® erkennbar.

2.3 Erziehungswissenschaftlicher Forschungsstand zur pidagogischen
Autoritit

Reichenbach (2011) umschreibt das Themenfeld der pidagogischen Autoritit mit dem Aus-
druck ,Sumpf der Pidagogik’. Dieses ,Reizthema’ sei gesellschaftlich verpont und zwinge die
Menschen dazu, ,immer gleich Stellung beziechen zu miissen’, was eine differenzierte Ausein-
andersetzung mit der Autoritit im Allgemeinen und der ,piddagogischen Autoritit’ im Beson-
deren verunmégliche (Reichenbach 2010, 2011, S. 5ff.). Aus erzichungswissenschaftlicher
Perspektive wurde die Thematik der pidagogischen Autoritit seit 1970 differenziert aufge-
arbeitet (vgl. Reichenbach 2011, Schott 2003, Paris 2015, 2009). So liefern die Erziechungs-
stilforschung (vgl. Hurrelmann 2002, Lewin et. al. 1939, Maccoby & Martin 1983, Ruppert
1959, Spranger 1950, Riedel, o.].), die Autoritarismusforschung (vgl. Milgram 1993), die
Fithrungsforschung (vgl. Neubauer & Rosemann 2000), die entwicklungspidagogische For-
schung (Selman 1984, Damon 1984, Nurmi & Pulliainen 1991) sowie die anthropologische
Pidagogik (Bollnow 1983, Hiigli 1999) Hinweise, was unter ,pidagogischer Autoritit® zu
verstehen ist. Die frithe erziehungswissenschaftliche Forschung widmete sich vor allem der
,Logik der Autoritit’ (Bochenski 1974), der Kritik an der Autoritit in der Erziechung (vgl.
Strzelewicz 1961, Rebel 1967, Roeder 1967, Weber 1974, spiter Herzka 1995) sowie der
begrifflichen Bestimmung (vgl. Geissler 1970, 1991, Schmidt 1975). In den 1980er und
1990er Jahren fokussierte die erzichungswissenschaftliche Forschung zur pidagogischen Au-
toritit die Vorstellungen von Kindern zur Autoritit von Eltern (vgl. Smetana & Asquith
1994, Smetana 1995, Smetana & Bitz 1996, Neuhduser 1993), zur Autoritit von Lehrper-
sonen (vgl. Smetana & Bitz 1996, Hoppe-Graff et. al. 1998) sowie zu Autoritit in pidagogi-
schen Interaktionen (Vollmer 1973, Mayr, Eder & Fartacek 1987). Eine der wenigen empi-
rischen Studien zur Vorstellung von Schiilerinnen und Schiilern sowie von Lehrpersonen zur
,pidagogischen Autoritit’ in der Schweiz titigte Frei (2003).

Die Auseinandersetzung mit der pidagogischen Autoritit scheint sich seit 2000 verstirke
in den schulpidagogischen Bereich der Klassenfiihrung (vgl. exemplarisch Haag & Strebler
2012; Lohmann 2015; Mayr 2006, 2009, 2010, 2012, Stideli et al. 2013), den Diskurs um
Disziplin (vgl. exemplarisch Bueb 2006, Brumlik 2007, Heymann 2012; Keller 2012, Riiedi
2013) oder in den von der psychotherapeutischen Seite angestoflenen Debatte um das ,Kind
als Tyrann® (vgl. Winterhoff 2009) verlagert zu haben. Des Weiteren plidiert Omer (2013)
in dhnlicher Weise aus der bindungstheoretischen Perspektive fiir eine ,Neue Autoritit’ durch
Bindung. Weitere Querbeziige zu anderen Disziplinen wurden dennoch etwa von Reichen-
bach vorgenommen (2011, S. 159), indem er in Anlehnung an Sofsky und Paris (1994) auf
die fiinf Quellen der sozialen Macht in Organisationen oder auf Arendts Hinweis auf die
Generationenasymmetrie (1958) hinweist.

Geringfligiger wurden bislang die Zwischenriume zwischen pidagogischer Autoritit und
Autonomie untersucht, obschon es verbindende Elemente zu geben scheint — etwa aus
der erziehungswissenschaftlichen Perspektive (Lortie 1969, Schluss 2007), der (bildungs-)
philosophischen Perspektive (Renaut 2002, 2004, Revault d*Allonnes 2004, 2005, 20006,
Monjo 2007), der moraltheoretischen Perspektive (Raatzsch 2007, Kant 1803), der macht-
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theoretischen Perspektive (Foucault 2014, 2015) oder der soziologischen Perspektive (Sen-
neth 2012). Diese AusschliefSungen bzw. Verbindungen der ,Antinomie‘ von Freiheit und
Zwang bzw. von ,pidagogischer Autoritit’ und ,individueller Autonomie‘ von Jugendlichen
wurden bislang nicht systematisch, frameanalytisch und computergestiitzt untersucht.

2.4 Erziehungswissenschaftlicher Forschungsstand zur Autonomie
in der Pidagogik

Die allgemeinpidagogische (Herbart 1806, 1887), die erzichungswissenschaftliche bzw. die
reformpidagogische Perspektive auf Autonomie ist geprigt vom Freiheitsbegriff, also der
Maglichkeit, ohne Zwang zwischen unterschiedlichen Moglichkeiten auswihlen und ent-
scheiden zu kdnnen. Sowohl Akteure der biirgerlichen als auch der libertiren ,Reformpid-
agogik’ setzen auf ein Freiheitsverstindnis, das die Befreiung des Kindes iiber die Befreiung
der Schule anstrebt (vgl. Klemm 2011; Grunder, Klemm, Schuhmann & Bernhard 2013).
Die Emanzipation steht insbesondere bei libertiren Pidagoginnen und Pidagogen (Grunder
2007, Marti 2013) im Vordergrund der Erzichung. Diese soll antiautoritir, antimilitaris-
tisch, antikapitalistisch, atheistisch und koedukativ sein. Der Freiheitsbegriff ist damit u.a.
politisch stark iiberstrapaziert. Adorno (1970) als Vertreter der Perspektive der kritischen
Theorie befasst sich unter Riickgriff auf Kant (1784) stirker mit der Miindigkeit als mit
der Freiheit. Hierbei stellt er sich u.a. die Frage, ob die Schule als ,Ort der Unmiindigkeit'
tiberhaupt dazu fihig sei, Miindigkeit und das autonome Selbst zu bewirken. Auch Speidel
(2013, S. 66ff.) fasst die Problematik des Miindigkeitsbegriffs in der Erziehung kritisch zu-
sammen, betont jedoch zugleich die Wichtigkeit Kants Idee der Freiheit in der Erzichung.
Die Entwicklungspsychologie befasste sich mit dhnlichen Fragen wie die Moraltheorie. Die
zahlreichen Stufenkonzepte (exemplarisch Kohlberg 1996, Selman 1982) sind ein Ausdruck
davon. Ebenfalls miissen an dieser Stelle auf die Ergebnisse der Autonomieentwicklungsfor-
schung zu den elterlichen Vorstellungen iiber den Zeitpunkt der Ubertragung von Verant-
wortungen und der Gewihrung von Privilegien hingewiesen werden (vgl. Feldman & Wood
1994, Junang, Lerner, Mc Kinney & Eye 1999, Vaskovics 1989, Kohli 1986, Schneewind
& Braun 1988, Oser & Althof 1992). Die Entwicklungspsychologie beriicksichtigt zudem,
dass die individuelle Autonomie nicht frei ist von den Erwartungen der Mitmenschen. Hier-
fiir plddieren ebenfalls Vertreterinnen und Vertreter der Anerkennungstheorie (exemplarisch
Honneth 1994). Die Anerkennungstheorie geht davon aus, dass der Mensch aufgrund der
Anerkennung aus seinem sozialen Umfeld (Familie, Freunde, Schule, Gesellschaft) zu Selbst-
vertrauen, Selbstachtung und Selbstschitzung gelangt (Honneth 1994, S. 221). Inwiefern
diese drei praktischen Selbstbeziehungen bzw. Anerkennung im Allgemeinen mit der Auto-
nomie in Zusammenhang stehen untersuchte Balzer (2012). Bislang wurde die Anerkennung
des Anderen in Bildungsprozessen vorwiegend in der Bildungsphilosophie und -soziologie
erdrtert. In der Erzichungswissenschaft im Allgemeinen und in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung im Besonderen wurde das Thema cher geringfiigig aufgegriffen (vgl. Micus-Loos
2012, Benner 1999). Grundlegend fiir das Verstindnis von Anerkennung in Bildungspro-
zessen ist, dass es sich hierbei nicht um Beifall, nicht um die Befriedigung des ,Triebs nach
Achtung’ (Fichte 1965, VII, S. 414 zit. in Ricken 2006, S. 222) geht, nicht darum einem
Bediirfnis des Selbst nachzukommen. Empirisch befassten sich u.a. Lussi und Huber (2015,
S. 4) mit Honneths Anerkennungstheorie in der Pidagogik. Dabei gingen Lussi und Huber
der Frage nach, ob eine Wechselbeziechung zwischen der Anerkennung in Schulen und der
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Entwicklung von Werten auszumachen sei. Vertreterinnen und Vertreter des Poststrukturalis-
mus (Ricken 2006, 2009a, 2009b; Ricoeur 2006, Giesinger 2011, 2013) betonen hingegen
zwar ebenfalls den Anerkennungsaspekt, zeigen sich jedoch skeptisch darin, ob es so etwas
wie die individuelle Autonomie iiberhaupt gibt. Vielmehr gelte es den Abhingigkeitsaspeke
in der pidagogischen Bezichung wiederzuentdecken. Schliefllich bleibt erneut auf die bil-
dungsphilosophische Perspektive sowie auf die soziologische Perspektive auf Autonomie in
der Pidagogik hinzuweisen. So befasste sich beispielsweise Meyer-Drawe (1990) mit den
Illusionen von Autonomie und Senneth (2012) mit der Autonomie als Autoritit ohne Liebe.
Wie die Forschung zur pidagogischen Autoritit befasst sich die Autonomieforschung eher
geringfligig mit den verbindenden Elementen der beiden Diskurse. Am chesten werden Ver-
bindungen von Seiten der Anerkennungstheorie vorgenommen (Balzer 2012).

2.5 (Kurze) Archiologie der ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’

Im folgenden Abschnitt werde ich nun, nachdem die Forschungsstinde zu den einzelnen
Aspekten der Problemlage skizziert sind, zunichst versuchen, die Archiologie der ,Antino-
mie pidagogischer Prozesse’ (Foucault 2015°) nachzuzeichnen, indem Diskontinuititen im
historischen Diskurs rund um die Antinomie pidagogischer Prozesse beleuchtet, die Risse,
Einschnitte und plétzlichen Neuverteilungen untersucht, véllig neue Formen bestimmt und
das Multiplizieren der Unterschiede dargestellt werden. Mit der archiologischen Analyse ist
zudem zu priifen, ob es sich bei der ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ um eine Modali-
tit des Diskurses um ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’ handelt oder aber, ob
der Diskurs um ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik‘ ein Gegenstand des Diskurses
zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ darstellt. Vorab muss ich dieses Gewirr entflechten,
denn es wird fiir den weiteren Verlauf der Arbeit folgenreich sein. Komme ich nimlich zum
Schluss, dass die ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ eine Modalitit® des Diskurses um ,Au-
toritit und Autonomie in der Pidagogik® — und damit selbstverstindlich eine Modalitit zahl-
reicher anderer padagogischer Diskurse — bildet, so werde ich in dieser Untersuchung weitaus
stirker die Modalitit der ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ mit anderen Modalititen des
Diskurses um ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik® vergleichen miissen. Komme ich
mit der archiologischen Analyse jedoch zum Schluss, dass der Diskurs zur ,Autoritit und
Autonomie in der Pidagogik® weitaus deutlicher als Aussage oder Gegenstand des Diskurses
zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ zu Tage tritt, so gilt es diese Aussage bzw. diesen
Gegenstand und dessen Begriffe — neben anderen Aussagen, Gegenstinden und Begriffen
im Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse® — innerhalb der Archiologie zu verorten.
Konkret, im ersteren Fall bildet der Diskurs zur ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’
die diskursive Formation. Im zweiten Fall ist es der Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer
Prozesse’, welcher als diskursive Formation beschrieben werden soll.

Als erster Schritt zur Darstellung der Archiologie der ,Antinomie pidagogischer Prozesse’
besteht darin, die Einheiten des Diskurses kritisch zu befragen, also die Einheit ‘Antinomie
pidagogischer Prozesse’, die einem — zumindest in der Pidagogik, den Erziehungswissen-
schaften, der Professionsforschung — vertraut geworden ist.

5 vgl. ebenfalls Foucault (2005, 2014).
6 Unter Modalitit versteht Foucault eine diskursive Oberfliche, die jedoch in der Tiefe iiber wenig Diskurssubstanz
verfiigt. Es handelt sich um einen Modus des Sprechens (vgl. Foucault, 2015, S. 163).
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Die Einheit ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’ erlaubt es pidagogisch titigen Menschen —
unabhingig ob es sich um Eltern, Lehrpersonen, Kleinkinderziehende — handelt, eine Folge
von ,ambivalenten® Erfahrungen zwischen Erwachsenem und Kind zu gruppieren, ,sie auf
ein einziges und gleiches organisatorisches Prinzip zu beziehen, sie der exemplarischen Kraft
des Lebens (mit seinen Anpassungsmechanismen, seiner Erneuerungsfihigkeit, der unablis-
sigen Korrelation seiner unterschiedlichen Elemente, seinen Assimilations- und Austausch-
systemen) zu unterwerfen® (Foucault 2015, S. 34). Indem Erziehung, Bildung und Sozia-
lisation als Titigkeiten bzw. Vorginge in antinomischen Verhiltnissen deklariert werden,
verblassen die einzelnen Situationen — was Foucault mit der exemplarischen Kraft des Lebens
meint — und reihen sich in ein Abstraktionsgebiude ein, so dass der Anpassungsmechanis-
mus, den man in dieser exemplarischen Situation gewihlt hat, ebenfalls verblasst wie der all-
fillige Tauschhandel, der in dieser pidagogischen Bezichung vorgenommen wurde, genauso
wie die Anpassungsleistung, die das Kind oder der Erwachsene vollzogen hat, genauso wie
die Stirkung oder Schwichung einer Position dieser je spezifischen pidagogischen Beziechung
ausser Acht gerit. Die Einheit ,Antinomie piddagogischer Prozesse’ ist der Einheit ,Entwick-
lung’, die Foucault (vgl. 2015, S. 34) untersucht hat, sehr dhnlich — denn mit der Einheit
,Antinomie pidagogischer Prozesse® ist nicht ausschliefSlich ein momentaner Zustand inner-
halb einer pidagogischen Beziehung gemeint, sondern ebenfalls der pidagogische Prozess des
Erzichens, der Sozialisation, des Bildens, welcher stets die ,Skizze einer kiinftigen Einheit'
mitbeinhaltet — die Einheit des erzogenen Erwachsenen, des gebildeten Erwachsenen, des
sozialisierten Erwachsenen. Zugleich wird der Pflege einer ,pidagogischen Beziehung unter
antinomischer Deutung’ das Ziel zugesprochen, stets reversibel mit der pidagogischen Titig-
keit, zwischen einem ‘Ursprung’ (das unerzogene, unsozialisierte, ungebildete Kind) und ei-
nem ‘Endpunkt’ (erzogener, sozialisierter, gebildeter Erwachsener) zu vermitteln bzw. diesen
Vermittlungsprozess letztlich durch das Postulat der ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ und
den damit verbundenen Formationsregeln (Gegenstinde, Ausserungsmodalititen, Begriffe,
thematische Wahl) zu beherrschen (vgl. Foucault 2015, S. 34ff.). Mit der Hinterfragung
der ,Antinomie padagogischer Prozesse’ entfallen ebenfalls die sich aufdringenden einzelnen
Unterteilungen und Gruppierungen des Diskurses zur Antinomie pidagogischer Prozesse
(Zwang vs. Freiheit, Nihe vs. Distanz, Differenzierung vs. Einheit, Unterricht vs. Erziehung,
Disziplinierung vs. Reifung, etc.), die in dessen Namen gesetzt wurden — zumindest voriiber-
gehend, bis die archiologische Beschreibung abgeschlossen ist. Die bisherigen Definitionen
sind deshalb vorab ,ihrer Quasievidenz zu entreiflen, die von ihnen gestellten Probleme frei-
zusetzen; zu erkennen, dass sie nicht der ruhige Ort sind, von dem aus man andere Fragen
(iiber ihre Strukeur, ihre Kohirenz, ihre Systematizitit, ihre Transformationen) stellen kann,
sondern dass sie von selbst ein Biindel von Fragen stellen (Was sind sie? Wie sie definieren
und abgrenzen? Fiir welche Gliederung sind sie empfinglich? Welchen Teilmengen kénnen
sie Raum geben? Welche spezifischen Phinomene lassen sie im Feld des Diskurses erschei-
nen?)“ (Foucault 2015, S. 40).

Vorerst gilt somit die Annahme, dass diese ,ambivalenten® pidagogischen Erfahrungen ver-
streute Einzelsituationen darstellen, die keiner Einheit zu unterwerfen sind. Sie stellen ,.eine
Fiille von Ereignissen im Raum des Diskurses im allgemeinen® (Foucault 2015, S. 40) dar
— die vordiskursiven und diskursiven Ereignisse. Die zu klirende Frage zur Beschreibung
dieser diskursiven Ereignisse ist gemifl Foucault und tibertragen auf den hier verhandel-
ten Diskurs folgende: Wie kommt es, dass die Aussage, pidagogische Prozesse seien anti-
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nomisch, erschienen ist und keine andere Aussage an ihrer Stelle (vgl. Foucault 2015, S. 42)?
Die hierzu nétige Analyse des diskursiven Feldes hat zum Ziel, ,die Aussage in der Enge und
Besonderheit ihres Ereignisses zu erfassen; die Bedingungen ihrer Existenz zu bestimmen,
auf das Genaueste ihre Grenzen zu fixieren, ihre Korrelationen mit den anderen Aussagen
aufzustellen, die mit ihm verbunden sein kénnen, zu zeigen, welche anderen Formen der
Auflerungen sie ausschlieft“. (Foucault 2015, S. 43).

Ein erster Schritt zur Beschreibung der Archiologie des Diskurses zur ,Antinomie pidagogi-
scher Prozesse’ besteht nun darin, die verstreuten Aussagen zu ambivalenten, widerspriich-
lichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen zwischen
Erwachsenem und Kind, zwischen Erzicher*in und Zégling, zwischen Lehrperson und
Schiiler*in als Gesamtheit auszumachen, so wie dies Foucault fiir die Geisteskrankheiten
beschrieben hat:

Die Geisteskrankheit ist durch die Gesamtheit dessen konstituiert worden, was in der Gruppe all
der Aussagen gesagt worden ist, die sie benannten, sie zerlegten, sie beschrieben, sie explizierten,
ihre Entwicklungen erzihlten, ihre verschiedenen Korrelationen anzeigten, sie beurteilen und ihr
eventuell die Sprache verliehen, indem sie in ihrem Namen Diskurse artikulierten, die als die ihren
gelten sollten. (Foucault 2015, S. 49)

Das Zitat verdeutlicht, dass die zahlreichen verstreuten Aussagen zu ambivalenten, wider-
spriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen in der
Pidagogik erst den Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse® hervorbringen konnten.
Folgt man diesem Gedankengang, kénnte man argumentieren, dass sich davon ausgehend
die oben genannten ,Subdiskurse’ zu Zwang vs. Freiheit, Nihe vs. Distanz, Differenzierung
vs. Einheit, Unterriche vs. Erziehung, Disziplinierung vs. Reifung, etc. ausdifferenzierten. Sie
hitten gleichsam im Kontext des Hauptdiskurses ihren je eigenen Gegenstand formuliert, so
dass man ein erstes Mal behaupten konnte, dass der Diskurs zu ,Autoritit und Autonomie in
der Pidagogik® ein Subdiskurs des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ darstel-
le. Diese Behauptung ldsst sich jedoch nicht einfach dadurch verifizieren, indem untersucht
wird, welcher Diskurs ,ilter’ ist — Schleiermachers Idee der Dialektik vor Luhmanns Parado-
xien des Erziehungssystems vor Helspers (2011) Pidagogische Prozesse in antinomischer Deutung
—, da wohl vielmehr mehrere Diskurse in Koexistenz um ihre Profilierung kimpf(t)en und
die Diskurse sich stindig transformier(t)en — kurzum, es keinen alten und keinen neuen Dis-
kurs geben kann; das heute gesagte, sich einreiht in bereits gesagtes. Auflerdem ist es wenig
sinnvoll, die Zwischenrdume zwischen diesen ,Subdiskursen® bzw. die Distanz zwischen den
,Subdiskursen® ausloten zu wollen, denn auch diese Zwischenriume und Distanzen wiren
keineswegs stabil. Wie soll auf diese Weise die Behauptung aufrechterhalten werden, dass
der Diskurs zu ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’ ein Subdiskurs des Diskurses
zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse® darstelle? Es wird deutlich, dass diese Behauptung
momentan unhaltbar ist.

Eine zweite Moglichkeit, um die Gesamtheit der Aussagen zu ambivalenten, widerspriich-
lichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen in pidago-
gischen Beziehungen neu zu gruppieren, konnte darin liegen, zu schauen, ob je immerglei-
che Analysentitigkeiten zur Anwendung gelangt sind. Aber auch hierbei eréffnen sich bald
Schwierigkeiten, denn sowohl der Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ als auch
der Diskurs zu ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’ wurden unter Bezugnahme der-
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selben wissenschaftlichen Verfahren” untersucht. Beide Diskurse wurden drittens aus dem
Gesichtspunkt der Ausserungsmodalitit im selben Stil — als wissenschaftliche Texte — verfasst,
so dass diese Moglichkeit zur Gruppierung der Aussagen ebenfalls keine Antwort bereithilt —
weder dahingehend, wie die beiden Diskurse in gegenseitiger Abhingigkeit im Kontext einer
diskursiven Formation stehen, noch ob es sich allenfalls um zwei diskursive Formationen
handelt. Dasselbe Bild zeigt sich folglich bei dem Versuch einer Gruppierung anhand der
,permanenten und kohirenten Begriffe’ oder der hartnickigen Themen® (Foucault 2015,
S. 53f). Beide Diskurse rekurrieren dieselben Begriffe, referieren dieselben Themen. Im Mo-
ment kann lediglich festgestellt werden, dass die Gesamtheit der Aussagen zu ambivalenten,
widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen
in pidagogischen Bezichungen als ,ihnliches System der Streuung’ (Foucault 2015, S. 58)
bezeichnet werden kann. Die Formationsregeln — also die Gegenstinde, die Ausserungsmo-
dalititen, die Begriffe sowie die Themen — beider Diskurse sind sich noch zu dhnlich. Aus
diesem Grund werde ich dieses ,dhnliche System der Streuung’ unter Einbezug zweier Pri-
missen untersuchen. Im ersten Durchgang untersuche ich dieses System mit der Annahme,
es sei dem Diskurs der ,Antinomie pidagogischer Prozesse zugehorig. Im zweiten Durchgang
untersuche ich, ob das ,ihnliche System der Streuung’ zum Diskurs ,Autoritit und Auto-
nomie in der Pidagogik’ zugehorig ist, so dass in diesem Fall zwei diskursive Formationen
vorldgen. Im dritten Fall wird sich zeigen, ob sich ein Diskurs dem anderen subsumieren lisst
oder sich ein Diskurs auflst in vereinzelte auflerhalb der Pidagogik liegende Aussagengrup-
pen, die lediglich als Intrusionen ins Feld der Pidagogik Einzug halten.

Erster Durchgang

Als erster Schritt der Klirung sollen zunichst die Formation der Gegenstinde des Diskurses
zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ beleuchtet werden, wobei die Oberflichen des Auf-
tauchens des Diskurses, die Instanzen der Abgrenzung sowie die Spezifikationsraster unter-
sucht werden sollen.

Die Oberflichen des Auftauchens sind in erster Linie iiberall dort zu suchen und zu erken-
nen, wo die Kindheit und das Erwachsenenalter unterschieden werden, dort wo diese grund-
legende Differenzlinie einen normativen Gehalt erhalten hat, dort wo ein Ausschluss verlangt
wurde, dort wo sich ein Modus der Bezeichnung formiert hat und die Verantwortung fiir das
Abweichende tibertragen wurde. Auf den ersten Blick gerdt damit sehr selbstverstindlich die
Einfiihrung der Schulpflicht in der Mitte des 19. Jahrhunderts, der ihr vorausgehenden poli-
tischen Auseinandersetzung und der gesetzlichen Formalisierung, deren Institutionalisierung
— vorerst in Form von Gebiuden und Personal, spiter in Form der organisationalen Gebilde
— als ,Ort" des Auftauchens des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Diskurse in den
Blick. Aus heutiger Sicht, in der die Mehrheit der Menschen keinen Zustand ohne Schul-
pflicht kennt, scheint in der Einftihrung der Schulpflicht, dieser gesellschaftlichen Eruption,
der wesentliche Ursprung verortet zu sein, aus welchem die Aussagen zu ambivalenten, wi-
derspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen in
pidagogischen Beziechungen und pidagogischen Prozessen entstehen. Diese Schlussfolgerung
mag nicht falsch, jedoch zu kurz gegriffen zu sein — denn die Einfiihrung der Schulpflicht

7 Gemeint sind hierbei die westlichen sozialwissenschaftlichen, psychologischen, anthropologischen Verfahrens-
weisen im Wissenschaftsbetrieb. Dem Autor ist hierbei die ‘eurozentrische’ Sicht bewusst.
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vollzieht sich weder als einzigartiger noch nie dagewesener Gedanke?®, sondern tritt ein in eine
Reihe von fritheren Aussagen, Versuchen, Ideen, Umsetzungen, noch vollzieht sie sich tiberall
gleichzeitig, in gleicher Form, unter gleichen politischen und gesellschaftlichen Kontexten.
Zudem ist die Einfiihrung der Schulpflicht nicht die primire Ursache der Differenzlinie
Kindheit — Erwachsenenalter und deren normativen Aufladung, sondern eine Folge davon.
Die Oberfliche des Auftauchens ist somit bereits vor — und auch danach; als Ausdruck einer
duflerst wirksamen, sekundiren normativen Aufladung — der Einfiihrung der Schulpflicht
zu untersuchen. Die Aussagen zu ambivalenten, widerspriichlichen, paradoxen, dilemmati-
schen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen in pidagogischen Beziehungen und pida-
gogischen Prozessen diirften nimlich weitaus stirker den Familien, den umliegenden Milieus
und der Glaubensgemeinschaft entsprungen sein, bevor sie durch den neu entstandenen
Staat und deren Institution Schule und Universitit multipliziert und in wissenschaftlichen
Einheiten gefasst worden sind. Mit der Verlagerung des Blicks vor die Einfithrung der Schul-
pflicht — sowie der Expansion der Schule seit Mitte des 18. Jahrhunderts — und in die Familie
wird deutlich, dass die Aussagen einer pidagogischen Praxis entspringen — namlich der Erzie-
hung, der Bildung und der Sozialisation von Kindern im Allgemeinen bzw. im Primiren. Es
sind die Aussagen, die sich im Zuge von Pflege und Tod, von Fiirsorge und Verwahrlosung,
von Schutz und Gehorsam, von gemeinschaftlicher Integration und Pflicht, von Spiel und
Arbeit, etc. also im Biindel der primiren Fragen zur Bezichung von Kind und Eltern, zur
Bezichung von Kind und Familie, zur Beziehung von Kind und Gemeinschaft einstellen.
Eine Archiologie des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse® wird unabhingig
von einer geografischen und zeitlichen Fokussierung hier die ersten Oberflichen ihres Auf-
tauchens beschreiben miissen. Sie wird die ersten Oberflichen fassen miissen, bevor der Staat,
das Gesetz, die Wissenschaft, die Disziplinen mit ihren transformierenden Wirkungen die
Aussagen zu fassen kriegen. Sie wird diese ersten Oberflichen des Diskurses im Zug der Aus-
gestaltung und Aushandlung ,hiuslicher Konventionen® — nicht in der hiuslichen Konven-
tion selbst (vgl. Boltanski und Thévenot, 2007, S.111f.). — verorten miissen als vordiskursive
sowie diskursive Praxis. Was darauf folgt sind Risse, wie die Trennung von Spiel und Arbeit,
Einschnitte wie die Einfiihrung der Schulpflicht, véllig neue Formen wie die ,Konstruk-
tion der Jugend® (vgl. Mierendorft & Olk 2010, Dudek 2010) und damit plétzliche Neu-
verteilungen u.a. aufgrund der weiteren Ausdifferenzierung des Bildungssystems, durch die
Schaffung von Rettungsanstalten fiir delinquente Jugendliche oder aufgrund der Etablierung
der neu entstandenen wissenschaftlichen Disziplin ,Pidagogik’ und deren Systematisierun-
gen. Innerhalb der Erziehungswissenschaften hat beispiclsweise Mollenhauer (2008) diese
‘vergessenen Zusammenhinge’ von Kultur und Erziehung beschrieben. Zugleich ist die Be-
schreibung wiederum ein Ausdruck disziplinirer Transformation und Systematisierung der
Pidagogik als wissenschaftliche Disziplin, also diskursiver Praxis. Letzterer ist als Instanz der
Abgrenzung ein besonderes Augenmerk — analog zum psychiatrischen Diskurs bei Foucault
— zu schenken, da sie die wissenschaftliche Systematisierung, Biindelung und Gruppierung
der Aussagen zu ambivalenten, widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonisti-
schen, dialektischen Ereignissen in pidagogischen Bezichungen und pidagogischen Prozes-
sen auf eine duflerst wirksame Art und Weise prigen wird. Analog dazu heif3t es bei Foucault:

8 Bereits 1592 fithrte das Herzogtum Pfalz-Zweibriicken die allgemeine Schulpflicht fiir Midchen und Knaben ein.
Die Stadt Strassburg fiihrte die Schulpflicht kurz darauf 1598 ebenfalls ein.
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In diesen Feldern der ersten Differenzierung, in den Entfernungen, den Diskontinuititen und den
Schwellen, die sich darin manifestieren, findet der psychiatrische Diskurs die Méglichkeit, seinen Be-
reich abzugrenzen, das zu definieren, woriiber man spricht, ihm den Objektstatus zu geben — es also
erscheinen zu lassen, es nennbar und beschreibbar zu machen. (Foucault 2015, S. 63)

Wihrend die priméren Oberflichen des Auftauchens im Kontext von Familie und Gemein-
schaft schwer zu fassen sind (am chesten tiber frithe Elternratgeber, dank Briefen, mittels
religiésen und philosophischen Schriften zur Frage der Erziehung) und den Diskurs in die-
sem Sinn noch nicht als diskursive Formation erscheinen lassen, konnen die sekundiren
Oberflichen, Einschnitte, Risse und neuen Formen als diskursive Formationen deutlich bes-
ser beschrieben werden. Einen wirksamen Einschnitt wurde mit der Einfiihrung der Schul-
pflicht bereits benannt. Ihm folgen die Trennung von Spiel und Arbeit, die institutionelle
Relationierung von Selektion und Qualifikation, die explizite Erziechung bzw. sekundire So-
zialisation im Kontext von Bildung; ganz genuin die Ambivalenz von Freiheit und Zwang
u.v.m. Zugleich, da der Kontext nun ein institutioneller ist, in welchem Kinder ihren Eltern
entzogen ,bearbeitet” werden, wo Unterricht durch ,Professionelle’ abgehalten wird und diese
,Professionellen® wiederum ausgebildet werden miissen, setzt die reflexiv-wissenschaftliche
Gruppierung und Systematisierung der Aussagen zu ambivalenten, widerspriichlichen, para-
doxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen in pidagogischen Bezie-
hungen und pidagogischen Prozessen ein. Die sich daraus langsam entwickelnde Disziplin
der (geisteswissenschaftlichen) Pidagogik — lange Zeit war sie geprigt von den Nachbardis-
ziplinen wie der Philosophie und der Theologie, so dass sich die Loslésungen einmal mehr
nicht tiberall gleichzeitig vollzog — kann analog zur Medizin ,als reglementierte Institution,
als Gesamtheit der Individuen, die die Kérperschaft® der Pidagogen ausmacht und ,als Wis-
sen und als Praxis, als von der 6ffentlichen Meinung, Justiz und Administration anerkannte
Zustindigkeit® beschrieben werden. Sie wird neben der Medizin und der spiter einsetzenden
Psychologie eine Hauptinstanz, die in der Gesellschaft pidagogische Fragen im Allgemeinen
und zum Diskurs der ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ im Besonderen beurteilt, bezeich-
net, benennt und einsetzt (vgl. Foucault 2015, S. 62f). Diese Beurteilungen erfolgen unter
Beizug von ,Spezifikationsrastern’, mit denen man die unterschiedlichen Gegenstinde des
Diskurses ,,scheidet, gegeniiberstellt, annihert, neugruppiert, klassifiziert, die einen von den
anderen ableitet” (Foucault 2015, S. 64). Mit diesen Rastern tauchen Begriffe auf, die den
einzelnen ,disziplindren Registern‘ zugeordnet werden konnen. So werden etwa pidagogische
Prozesse im Zuge des Spezifikationsrasters der Philosophie in dialektischer und antinomi-
scher Deutung interpretiert und mit Begriffen aus der Philosophie beschrieben und beurteilt.
Einerseits ist dies das Register Kants, welches ausgehend von dessen transzendentalen Dia-
lektik, seiner Darlegungen zur ,Antinomie der reinen Vernunft sowie seinen Ausfithrungen
,Uber Pidagogik® die Gruppierung der Aussagen zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ ge-
prigt hat. Uber Schleiermacher prigte zudem das theologisch-philosophische Register der
dialektischen Sittenlehre die Gruppierung der Aussagen.

Beispielsweise sind Kants Werk ,Critik der reinen Vernunft' (1781) drei zentrale Spezifikati-
onsraster eigen: die ,Critik der reinen Vernunft', die ,Critik der praktischen Vernunft® und die
,Critik der Urteilskraft. Kant postuliert darin den Menschen als ,Vernunftswesen‘ und damit
verbunden, einen Glauben an die Autonomie der menschlichen Vernunft. In seinem Werk
,Uber Pidagogik‘ (1803) iibertrigt er diese Spezifikationsraster auf den Bereich der Erzie-
hung, so dass ein Biindel an Begrifflichkeiten auftaucht, welches in der Folge ihren Ubertrag
ins Feld der Erziechung und in den Bereich von Schule und Unterricht findet. Insbesondere
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das Vorlesungsmanuskript ,Uber Pidagogik® (1803) greift die Dualitit erzicherischer und
pidagogischer Praxis auf, portiert Begriffspaare, die die diskursive Formation der ,Antinomie
pidagogischer Prozesse’ wesentlich formt und ausgestaltet. So spricht Kant von der Notwen-
digkeit zu ;mechanischem Zwang’ und ,moralischem Zwang' in der Erziechung. Ebenfalls du-
BBert er sich zur Ambivalenz zwischen Natur und Kultur, von ,mechanischer® und ,judiziéser’
Entwicklung der ,Naturanlagen®, vom gegenwirtigen und zukiinftigen Zustand der Erzichung
und somit zur Dualitit zwischen der alten und der neuen Generation. Weiter forciert Kant die
Unterscheidung zwischen der Privaterziechung und der staatlichen Erziehung bzw. zwischen
,privater’ und ,6ffentlicher Erziehung’. Wohlbekannt sind Kants Auf8erungen zum antinomi-
schen Verhiltnis von Freiheit und Zwang, von Autoritit und Abhingigkeit, von ,natiirlicher
Strafe’ und ,kiinstlicher Strafe’ sowie von Gesellschaft und Individuum. Weitere Begriffe z.B
aus dem Aufsatz Kants ,Was ist Aufkldrung? (1784) fanden ihren Weg in den Bereich der Er-
zichung: ,Miindigkeit’ und ,Unmiindigkeit, erneut ,Freiheit’ und ,Zwang’, ,6ffentlicher Ver-
nunftsgebrauch® und ,privater Vernunftsgebrauch’, ;moralische Hemmung' und ,moralische
Strafe’. Der diskursive Gegenstand ,Vernunft® tritt, obschon u.a. durch Luther angestofien,
als vollig neue Form zu Tage. Auch wenn die Eruption stark von der Philosophie — darunter-
liegend wohl noch weitaus stirker von den politischen Ereignissen zwischen 1776 und 1789
— ausgeht, so beeintrichtigt sie ebenfalls die Oberflichen des erziehungswissenschaftlichen
Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’. In Kritik der reinen Vernunft' trigt Kant
in der ,zweiten Abtheilung’ seine ,transscendentale Dialektik® vor und fithrt dabei in die
,Antinomie der reinen Vernunft® als ,sceptische Methode® ein (Kant 1999, S. 407ff). Ent-
lang der vier bekannten Antinomien fiihrt Kant diese Methode aus und verdeudicht, dass
die kritische Analyse und Synthese in einen antinomischen Befund miinden kann, wo beide
Beweisfiihrungen giiltig sind, sich aber trotzdem je gleichzeitig widersprechen kénnen (vgl.
Kant 1999, S. 419-458). Die methodische Vorgehensweise — Thesis und Antithesis, doppelte
Beweisfithrung, antinomische Urteilsfindung — der ,Antinomie der reinen Vernunft zur Prii-
fung apriorischer Erkenntnisgegenstinden, findet ihren Ubertrag in den Bereich von Staat
bzw. Nation und Erziehung einerseits sowie in den Bereich von Wissenschaft, Wissen, Schule
und Unterricht’ andererseits.

Aus einer wissensarchiologischen Perspektive bildet sich somit erstens die vollig neue Form
des Begriffs ,Vernunft® heraus, woraus wiederum neue Formationsregeln resultieren — dies ob-
schon deutlich wird, dass Kant den Vernunftbegriff in ein verwandtes Gebiet einschreibt und
zugleich in bereits Gesagtes eintritt; explizit bei Zeno (Kant 1999, S. 490), implizit bei der
scholastischen Methode (nicht hinsichtlich der Inhalte der Scholastik) und den bekannten
antiken Dialektikern wie Aristoteles und Platon. Wie bei der mittelalterlich-philosophischen

9 Noch 1786 fehlt der Begriff ‘Vernunft' beispielsweise bei Friedrich Gabriel Resewitz in seinem Beitrag Uber
Nationalerziehung ginzlich - dies, obschon Kants Werk 1781 erschienen ist. In Die Erziehung des Biirgers zum
Gebrauch des gesunden Verstandes und zur gemeinniitzigen Geschiftigkeir (1773) wird der Verstandsbegriff noch
dem religids-theologischen Register entnommen. Bereits 1808 hilt jedoch Kants Register Einzug in Johan
Gottlieb Fichtes Reden an die deutsche Nation, in welchen er sich auch zur ‘neuen Erzichung’, der ‘deut-
schen Nationalerziehung’ und zum ‘Erziehungsplan’ dussert. Auch bei Wilhelm von Humboldt Uber ffentliche
Staatserziehung (1792) fehlt der Begriff “Vernunft’ ganz — vielmehr bezieht sich Humboldt auf Mirabeau und
den Freiheitsbegriff. Heinrich Stephani scheint 1813 Uber Gymnasien, ihre Bestimmung und zweckmiissige Ein-
richtung indirekt auf Kant einzugehen, wenn er zwischen ‘Sinnwelt’ und ‘Erkenntniskraft’ bzw. ‘Geisteskraft’
spricht. Er wendet sich jedoch gegen eine zu grofle Gewichtung der humanistischen Vorstellung eines Gymna-
siums und — als Katholik — gegen Kant als Protestant und dessen Ausfithrungen zur ‘Kritik aller Theologie aus
speculativen Principien der Vernunft’ (1999).
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Scholastik nachzuzeichnen wire, tibertrugen sich dort ebenfalls Denk-, Methoden- und Be-
griffsgebiude auf den Schulbetrieb, auf die Erziehungsvorstellungen, auf den Unterricht, je-
doch fiel dieser Ubertrag damals nicht in die Zeitspanne einer Expansion des Schulwesens
und gleichzeitig steigendem Legitimationsbedarfs dieser neuen Institutionen, wie sich diese
ab Mitte des 18. Jahrhunderts tiber die Herausbildung der basedow‘schen Philanthropine,
der humboldtschen Gymnasien und spiter im 19. Jahrhundert der Herausbildung der Biir-
gerschulen, hin zur verpflichtenden, staatlichen Volksschule vollzog. Zweitens entstehen in-
folge der Ablosung der Pidagogik von der Philosophie zwei Entscheidungsinstanzen, wenn es
um Fragen zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse® geht. Drittens vollzieht sich durch Kants
deduktive Architektur eine Neuordnung der aus der diskursiven Praxis stammenden Aussa-
gen zu ambivalenten, widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dia-
lektischen Ereignissen in pidagogischen Beziechungen und pidagogischen Prozessen. Damit
wire zunichst ein Punkt des Auftauchens des Diskurses bei Kant benannt.

Dieselben Mechanismen spielen bei Schleiermachers Dialektik, so dass die Inbezichungset-
zung dieser Oberflichen des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ moglich wird
und um somit zu kliren, warum die Dialektik ein Gegenstand der Pidagogik geworden und
geblieben ist™.

Schleiermachers Werke aus den Jahren 1814 und 1822 dienen der Ausformierung des zen-
tralsten Spezifikationsrasters bei Schleichermacher, nimlich jenes der ,Dialectik’. Mit dem
Spezifikationsraster ,Dialectik findet ein doppelter Ubertrag in den Bereich der Pidagogik
statt. Einerseits wird die ,Dialektik als Kunst der Gesprichsfithrung’ (vgl. Schleiermacher
2001, S. 471t.) als didaktisches Mittel, gleichsam als ,Unterrichtsmethode’, populir. Anderer-
seits prigen Schleiermachers ,transzendentale Erorterungen iiber das Wissen® (vgl. Schleier-
macher 2001, S. 230-265) und seine , Theorie der Konstruktion oder der Zustandebringung
des Denkens als Wissen® (vgl. Schleiermacher 2001, S. 324-436) die Auffassung dariiber,
was unter Wissen zu verstehen sei. Die Pidagogik, die sich mit der Vermittlung von Wissen
befasst, blieb von Schleiermachers Spezifikationsraster nicht unangetastet. Seine zahlreichen
Vorlesungen trugen dazu bei, ein Biindel an Begriffen und eine Denkweise zu etablieren, die
ihren konkreten Niederschlag in der Pidagogik finden und mithelfen, pidagogische Prozesse
als dialektisch zu deuten und die aus der diskursiven Praxis stammenden Aussagen zu am-
bivalenten, widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen
Ereignissen in pidagogischen Bezichungen und pidagogischen Prozessen umzuordnen.
Schleiermacher verwendet den Begriff ,Dialectik’ in seinen Vorlesungsmanuskripten kaum,
tiberall dort, wo er jedoch von Widerspriichen in der Pidagogik spricht, wird die dialektische
Deutung deutlich — so etwa exemplarisch im folgenden Zitat:

Dann werden wir sagen wenn wir einen solch scheinbaren Widerspruch haben, so deutet das auf Un-
vollkommenheiten in solchen Zustinden. Aber wenn wir hievon ausgehen daf§ wir alle Ursache haben
solche Unvollkommenheiten vorauszusetzen, was ist dann die Aufgabe der Pidagogik? Die Erziehung,
welche die heranwachsende Generation so dazu bilden soll, dafd sie tiichtig ist fiir den Staat wie er
eben ist, so wiirde nur die Unvollkommenheit verewigt. | Wir wiren hier in neuem Widerspruch.
Unsere Theorie erscheint uns ja als ein Ausflufl aus unserer ganzen freyen Thitigkeit. Nehmen wir
das Entgegengesetzte und gehen aus vom BewufStseyn der Unvollkommenheit und sagen, eine jede

10 An dieser Stelle interessieren die Reaktionen und die Kritik Schleiermachers an Kants Entwurf nicht, sie sind
Ausdruck des philosophischen Diskurses. Ebenfalls ist Schleiermachers Dialektik nicht als Gegenentwurf auf
Kants Werk zu verstehen. Hierzu sind sich die beiden in zu vielen Punkten einig (z.B. zum Ausdruck ‘Idee’; vgl.

Frank 2001, S.34)
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Generation, wenn sie ihre Erziechung vollendet hat, solle den Trieb und das Geschick in sich haben,
das Unvollkommene auf allen Gebiethen zu verbessern. Als dann bereiten wir uns wieder etwas Un-
bestimmtes. Kénnen wir die Erzichung auf das Bestehende richten so haben wir eine gute Basis und
konnen allgemein anwendbare Regeln finden, aber nehmen wir uns diese weg, und werden wir nur
an die Vollkommenbheit der Jugend gewiesen, so gerathen wir wieder in Widerspruch. Was sollen wir
also thun, wenn unméglich zu liugnen ist die Unvollkommenheit in den verschiedenen sittlichen
Gebiethen? Wir miissen beydes offenbar mit einander vereinigen, und nur so kénnen wir die richtige
Auflosung finden. Das Erhalten und Verbessern scheint sich zu widersprechen, aber nur dem todten
Buchstaben nach. Wenn wir auf das Leben sehen, so sehen wir wie beydes in der lebendigen Welt
immer zusammen steht unter entgegengesetzten Formen. Das Verbessern indem es zugleich ein Zer-
storen ist, erscheint zuweilen auch als das Hervortretende, und das ist das Revolutionire, oder als
Erhalten. (Schleiermacher 2017)

Das Postulat, die pidagogische Titigkeit im Allgemeinen bzw. die Beziehung zwischen ,Er-
zicher und Zgling’ im Besonderen sei ein widerspriichliches Verhiltnis, soll verdeutlichen,
in welcher Form sich ein Diskursgegenstand in ein verwandtes Gebiet — im vorliegenden Fall
aus der Philosophie bzw. der Ethik in die Pidagogik — einschreibt und mit dieser Einschrei-
bung von Gegenstinden ,Ahnlichkeits-, Nachbarschafts-, Entfernungs-, Unterschieds- und
Transformationsbeziechungen® (Foucault 2015, S. 68) herstellt. Entfernungsbezichungen wi-
ren etwa zu Kants Register der ,Vernunft zu sehen. Der Diskursgegenstand tritt somit auf-
grund dieser Einschreibung an der Oberfliche des Diskurses zur ,Antinomie padagogischer
Prozesse’ in Erscheinung und bringt neue Begriffe hervor, so etwa bei Schleiermacher den
Begriff der ,Einwirkung’, jener der ,Mitwirkung® und jener der ,Gegenwirkung’. Die Be-
griffe ,Einwirkung’ und ,Gegenwirkung® verwendet Schleiermacher sehr hiufig und gezielt
und in gegenseitiger Bezichung''. Auflerdem entwirft Schleiermacher weitere Begriffspaare
wie ,hiusliche und 6ffentliche Erziehung® (Schleiermacher 2017, S. 546), ,Jugend und iltere
Generation (ebd., S. 620), ,Staat und Individuum® (ebd., S. 565), ,Anlage und Erziehung'
(ebd., S. 554), ,Selbstentwicklung des Einzelnen und Gesamtheit aller Einwirkungen von
Auflen’ (ebd., S. 590), ,Zukunft und Gegenwart’ (ebd., S. 579) oder ,Lust und Unlust' (ebd.,
S. 620), die ihm dazu dienen, um die Pidagogik als Disziplin darzustellen, die widerspriich-
liche Verhiltnisse bearbeitet und mittels dialektischer Deutung dieser Widerspriiche versucht
,ethisch richtig'* bzw. pidagogisch korrekt'® zu handeln. Auf diese Weise bildet sich aus
dem ,ihnlichen System der Streuung® der aus der vordiskursiven sowie diskursiven Praxis
stammenden Aussagen zu ambivalenten, widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, an-
tagonistischen, dialektischen Ereignissen in pidagogischen Beziehungen und pidagogischen
Prozessen eine Gruppe von Aussagen heraus, indem dieses System unter das Spezifikations-
raster der ,Dialectik’ unterworfen wurde.

Fasst man Kants und Schleiermachers Aussagen — nicht die Personen, deren Biografie und die
historischen Ereignisse, in denen sich diese Autoren wiederfinden interessieren — durch das
gegenseitige Inbeziehungsetzen dieser diskursiven Oberflichen als definiertes Formations-
system auf (vgl. Foucault 2015, S. 71), dann wird deutlich, was ich damit meine, wenn

11 Allein im Rahmen seiner Vorlesungen aus dem Sommer 1826 tritt der Begriff ‘Einwirkung’ mit n = 188 und der
Begriff ‘Gegenwirkung’ mit n = 120 gehiuft zu Tage.

12 Am Wort ‘richtig’ (Vorlesungen Sommer 1826, n = 152) lisst sich u.a. das theologisch-philosophische Register
der dialektischen Sittenlehre ablesen.

13 Siehe exemplarisch Schleiermachers Ausfithrungen zur Geschlechterdifferenz bzw. zur Neigung zum Unrichti-

gen und Unschénen (Schleiermacher 2017, S. 602-608).
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ich behaupte, hier sei eine zentrale Erhebung innerhalb des Diskurses zur ,Antinomie pi-
dagogischer Prozesse’ auszumachen. Beide Spezifikationsraster gruppieren die von nun an,
seit der ,Geburt des Ereignisses® bei Kant und Schleichermacher, aus der diskursiven Praxis
stammenden Aussagen zu ambivalenten, widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen,
antagonistischen, dialektischen Ereignissen in pidagogischen Beziehungen und pidagogi-
schen Prozessen dauerhaft und ordnen sie dem Formationssystem unter. Von diesem Punkt
ausgehend, stellen sich in den darauf folgenden 200 Jahren zahlreiche Riickgriffe auf dieses
Formationssystem ein — dies etwa mit Nohls Spezifikationsraster der ,pidagogischen Gegen-
sitze’ von ,Humanismus und Realismus, Sozial- und Individualpidagogik, Berufs- und All-
gemeinbildung, formaler und materieller Bildung® (1918, S.5), mit Litts (1927) Spezifika-
tionsraster von ,Fiihren und Wachsen lassen’, mit der kritischen Erziehungswissenschaft'
ausgehend von der kritischen Theorie® und deren Spezifikationsraster der ,negativen Dialek-
tik’ bei Adorno (1966, 2007), mit dem moralentwicklungspsychologischen Spezifikations-
raster des ,Dilemmas’ bei Kohlberg (1974) tiber die Moralphilosophie und ausgehend von
Piagets (1969) Riickgriff auf die Erkenntnistheorie Kants, mit dem systemtheoretischen bzw.
organisationssoziologischen Spezifikationsraster der ,Paradoxien des Erzichungssystems* bei
Luhmann (2002) oder mit dem professionstheoretischen Spezifikationsraster der ,Antinomie
pidagogischer Prozesse® bei Helsper (2004), Nerowski et al. (2012) oder Schlémenkemper
(2017)". Simtliche neueren Spezifikationsraster unterwerfen die aus der diskursiven Praxis
stammenden Aussagen zu ambivalenten, widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, an-
tagonistischen, dialektischen Ereignissen in pidagogischen Beziehungen und pidagogischen
Prozessen ihren Spezifikationen, formieren neue Begriffe und diskursive Gegenstinde, schrei-
ben diese in ein verwandtes Gebiet ein und stellen ,Ahnlichkeits-, Nachbarschafts-, Entfer-
nungs-, Unterschieds- und Transformationsbeziehungen® (Foucault 2015, S. 68) her. Das
Formationssystem blieb in diesen 200 Jahren dennoch stabil, obschon sich die Diskursgegen-
stinde, die Begriffe und Bereiche sowie die Punkte des Auftauchens verindert haben. ,Das
Inbezichungsetzen der Oberflichen, wo sie erscheinen, sich abgrenzen, analysiert werden
und sich spezifizieren kénnen® (Foucault 2015, S. 71) ist es, was stabil bleibt. Oder anders:
Die aus der diskursiven Praxis stammenden Aussagen zu ambivalenten, widerspriichlichen,
paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen in pidagogischen
Bezichungen und pidagogischen Prozessen werden stets von neuem der diskursiven Forma-
tion unterworfen, einfach stets aufgrund sich erneuernden Spezifikationsrastern. Dazwischen
existieren klaffende Offnungen im Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse — dies
infolge von direktiven bzw. einseitig programmatischen Erziehungskonzepten in National-
staaten und Diktaturen, in welchen die Linien der Kommunikation zur ,Antinomie pidago-
gischer Prozesse® eher verwischt wurden'.

Die bisherigen Ausfithrungen verdeutlichen, dass die Spezifikationsraster bei Kant und
Schleiermacher dazu beitrugen — bzw. heute noch beitragen — die Aussagen zu Gruppieren,
da die je diszipliniren Denkweisen, welche diese Spezifikationsraster bis heute aufrechterhal-
ten, klassifizierend wirken und somit die Oberfliche des Diskurses prigten. Ebenfalls wird
deutlich, dass es hinsichtlich der neueren Spezifikationsrastern schwierig ist festzustellen,

14 Es existieren daneben auch kritische Perspektiven auf den Diskurs zur ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’; vgl.
Binder & Kronig (2021).

15 Diese klaffenden Offnungen wiren ebenfalls Bestandteil einer archiologischen Erfassung des Diskurses, kénnen
aber in diesem Rahmen nicht erdrtert werden.
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wann durch wen aus welchem Grund zum ersten Mal die Ahnlichkeit zwischen der jewei-
ligen Disziplin — lingst ist es nicht mehr einzig die Philosophie — und der pidagogischen
Titigkeit hergestellt wurde bzw. wann durch wen aus welchem Grund die Wiederaufnah-
me, Berichtigung, Modifizierung oder Aufhebung dieser Ahnlichkeit wiederbelebt wurde.
Diese Ereignisse sind fiir die Betrachtung des Diskurses wohl sekundir. Besser fassbar sind
hingegen die disziplindren und gesellschaftlichen Bezichungen und deren Filter, die dazu
beigetragen haben, die piddagogische Titigkeit als eine ambivalente, widerspriichliche, para-
doxe, dilemmatische, antagonistische, dialektische Tétigkeit anzusehen — so beispielsweise die
Beziehung zwischen dem Filter der Schulmeister/Lehrpersonen (Unterricht, sekundire Er-
zichung) und dem Filter der ,wissenschaftlich® arbeitenden Pidagogen an den Universititen
(dialektische Interpretation der Welt u. a. der Erziehung), die Beziehung zwischen dem Filter
der Politik, die die Rahmenbedingungen fiir Schule festlegt und dem Filter der Ausbildungs-
stitten fiir Lehrpersonen (Seminaren, Universititen), die bei der Festlegung dieser Rahmen-
bedingungen mitwirken, die Beziehung zwischen dem Filter der Medizin, die die biologische
Entwicklung der Kinder im Blick hat und dem Filter der Piadagogen, die diese Entwicklung
mitverfolgen oder die Bezichung der Psychologie, die sich u.a. mit der kindlichen Psycho-
pathologie befasst und dem Filter der Pidagogik, die sich mit der Technik der Kindesfithrung
befasst. Aus dieser Gesamtheit an Bezichungen und Filtern, sowie den dahinter verorteten
Verhaltensformen, Normsystemen, Techniken, Verfahren, Klassifikationstypen speist sich der
Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’. Aus dieser Gesamtheit generieren sich die
neuen Spezifikationsmuster. Aus ihr resultiert die Bildung einer Gesamtheit an zahlreichen
Objekten, Gegenstinden und Begriffen:

Man wird also sagen kénnen, dass eine diskursive Formation sich abzeichnet (wenigstens hinsicht-
lich ihrer Gegenstinde), wenn man eine solche Gesamtheit aufstellen kann; wenn man zeigen kann,
wie irgendein Gegenstand des in Frage stehenden Diskurses darin seinen Platz und das Gesetz seines
Erscheinens findet; wenn man zeigen kann, dass er gleichzeitig oder nacheinander sich einander aus-
schliessende Gegenstinde hervorbringen kann, ohne dass er sich selbst verindern miisste. (Foucault

2015, S. 67).

Bislang sind erst einige Oberflichen des Diskurses umschrieben, nicht jedoch die Ausse-
rungsmodalititen, welchen ich mich nun zuwenden méchte, um zu verdeutlichen, wer das
Statut des Sprechens erhalten hat, wem das Prestige zukam, den Wahrheitsanspruch aufrecht
zu erhalten, dass pidagogische Prozesse ,antinomisch verlaufen.

Augentfillig ist, dass das Statut des Arztes, welches Foucault (2015, S. 75ff.) eingehend be-

schreibt, auf den Professor'® der Pidagogik bzw. auf die Lehrperson iibertragen werden kann.

Der Status des Arztes umfasst Kriterien des Wissens und der Kompetenz; Institutionen, Systeme,
pidagogische Normen; gesetzliche Bedingungen, die ein Recht auf die Anwendung und das Aus-
probieren des Wissens geben, allerdings nicht ohne ihnen Grenzen zu setzen. Er umfasst auch ein
System der Differenzierung und der Bezichung (Aufteilung der Attributionen, hierarchische Unter-
ordnungen, funktionelle Erginzungen, Nachfrage, Informationsiibertragung und -austausch) mit
anderen Individuen oder anderen Gruppen, die selbst ein Statut besitzen (mit der politischen Macht
und deren Reprisentanten, mit der richterlichen Gewalt, mit den Gruppierungen und nétigenfalls
den Priestern). (Foucault 2015, S. 75)

16 Hier wird bewusst die minnliche Form belassen.
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Der Ubertrag auf den ,Professor der Pidagogik’ bzw. auf die Lehrperson macht deudlich, dass
auch diese sich in einem Kontext von Wissen, Kompetenz und Performanz befinden, dass die
Schule — zumindest seit der Einfithrung der Schulpflicht und der staatlichen Aufsicht —sich als
Normierungssystem der Gesellschaft in den bereitgestellten gesetzlichen Rahmenbedingun-
gen ausdifferenziert sowie hierarchische Stufen und Beziehungen zwischen diesen Akteuren
der unterschiedlichen Stufen ausformiert hat. ,Professoren der Pidagogik® bzw. Lehrpersonen
gelten als Reprisentanten der (;neuen’) Disziplin Pidagogik und erscheinen damit als legitime
Sprecher des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’. Thre Auﬁerungen gehen von
festgelegten und von der Gesellschaft bereit gestellten institutionellen Plitzen aus: die Schule,
der Kindergarten, die Kindertagesstitte, die Sonderschule. Sie bilden Orte ,einer stindigen,
kodierten, systematischen, durch ein differenziertes und hierarchisiertes [irztliches]'” Personal
gesicherte Beobachtung, das somit ein quantifizierbares Hiufigkeitsfeld bilden kann® (Fou-
cault 2015, S. 77). Daneben existieren die Universitit, die Pidagogische Hochschule, das
Seminar als autonome Orte, die sich zur ,Antinomie piidagogischer Prozesse’ duflern. Drittens
bilden die Biicher, Reden, Aufsitze und wissenschaftlichen Studien genauso wie die Akten-
notizen, Protokolle, Vereinbarungsformulare von Lehrpersonen zum Schiilerverhalten und
Elterngesprichsrapporte, ja letztlich auch das Zeugnis, eine Gesamtheit von publizierten und
iiberlieferten Auflerungen, die als ,,dokumentarisches Feld“ des Diskurses zur ,Antinomie pi-
dagogischer Prozesse' erfasst werden kann. Analog zu den Spezifikationsrastern haben sich die
institutionellen Plitze des Diskurses iiber die Zeit gewandelt. Das ,Seminar® wich der ,Pida-
gogischen Hochschule', die ,Philosophische Fakultdt' wich der ,Erziehungswissenschaftlichen
Fakultit® sowie der ,Psychologischen Fakultit’ und diese beiden wichen wiederum den Fa-
kultiten, Instituten und Professuren der je weiter ausdifferenzierten Spezialgebiete. Die ,Son-
derschule’ weicht mehr und mehr der integrierten Regelschule’. Dennoch bilden simtliche
,neuen’ institutionellen Plitze Orte, die das Statut der Sprecher erhalten, als Hiufigkeitsfeld
bestehen bleiben, die Beziechungen zwischen den Akteuren aufrechterhalten und weiterhin
ein dokumentarisches Feld ausformieren. Mit der Betrachtung der Ausserungsmodalititen
wird deutlich, dass sich die Sprecherinnen und Sprecher ausgehend von ihrem Statut und der
Befugnis aufgrund ihrer Rolle, die sie im jeweiligen institutionellen Ort einnehmen, sich er-
michtigt fithlen, die aus der vordiskursiven und der nun, da die Formation etabliert war, der
Diskurs unter Qualifizierten gefiihrt wird, diskursiven Praxis stammenden Aussagen zu am-
bivalenten, widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen
Ereignissen in pidagogischen Beziehungen und pidagogischen Prozessen aus einer professio-
nellen Warte ihrer Position zu unterwerfen. Damit geht zugleich eine Unterordnung all jener
DPersonen einher, die niche iiber ein entsprechendes Statut bzw. iiber keinen institutionellen
Platz verfiigen und die folglich im dokumentarischen Feld nicht erscheinen. Dieser ,Regel-
missigkeit fiir verschiedene Positionen der Subjektivitit® (Foucault 2015, S. 82) gilt es hin-
sichtlich der Ausserungsmodalitéiten innerhalb des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer
Prozesse’ Aufmerksamkeit zu schenken. Um die sich in den Rollen befindenden Subjekte geht
es bei einer solchen Betrachtung des Diskurses nicht; es hitten neben der Person von Kant,
Schleiermacher, Nohl, Litt, Luhmann etc. andere sein kénnen. Vielmehr wird man anerken-
nen miissen, dass der Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse* fortlaufend neue Spre-
cherinnen und Sprecher generiert, die sich wiederfinden in einem ,Raum der Ausserlichkeit,

17 Im Originaltext nimmt Foucault auf den Status des Arztes Bezug. Mit dem Ubertrag auf das Schulwesen, muss
an dieser Stelle diese Ausklammerung erfolgen.
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in dem sich ein Netz von unterschiedlichen Plitzen entfaltet (Foucault 2015, S. 82). So tritt
beispielsweise Luhmann mit seinen Auflerungen zu den ,Paradoxien im Erziehungssystem'
(vgl., Luhmann 2002, S. 124ff.) ein in ein Netz von bestehenden Plitzen, in ein System von
bereits Gesagtem, in ein bereits vor ihm erdffnetes Spezifikationsraster, welches die aus der
diskursiven Praxis stammenden Aussagen zu ambivalenten, widerspriichlichen, paradoxen,
dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen in piddagogischen Bezichungen
und pidagogischen Prozessen durch das Raster ,Paradoxien der Moderne® neu formiert hat.
Gleichwohl modifiziert Luhmann das Raster ,Paradoxien der Moderne® mit seiner system-
theoretischen Re-Interpretation der vorgefundenen Formation, mit der Weiterarbeit mit den
bestehenden diskursiven Gegenstinden und zugleich der Ausformierung neuer Begriffe, so
dass trotz der Anbindung an bereits Gesagtes eine Neuformierung der Aussagen aus der dis-
kursiven Praxis festgestellt werden kann. Die ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ wird seit
Luhmann u.a. mit einem systemtheoretischen Raster gedeutet. Zugleich wird deutlich, dass
dieses Spezifikationsraster durch neue Sprecher*innen, infolge neuer Spezifikationsraster —
beispielsweise der Organisationssoziologie — transformiert und erneut spezifiziert worden ist,
so dass die aus der diskursiven Praxis stammenden Aussagen zu ambivalenten, widerspriich-
lichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen in padago-
gischen Bezichungen und pidagogischen Prozessen bereits wieder — und dies gleichzeitig zu
anderen Unterwerfungen — in ,neuer® Art und Weise umformiert worden sind.

Das Beispiel bei Luhmann soll an dieser Stelle einzig verdeutlichen, dass das Subjekt stets
eintritt in bereits Gesagtes, eintritt in vorgefundene institutionelle Plitze, Rollen und Statute,
sich jedoch ebenfalls wieder findet in einer Gesamtheit einer verstreuten und diskontinuier-
lich verlaufenden diskursiven Praxis, in welcher es lediglich feststellen kann, dass es zu diesem
»Feld von Regelmissigkeit fiir verschiedene Positionen der Subjektivitit* (Foucault 2015,
S. 82) innerhalb des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse® zugehorig ist.

In der nachfolgenden Studie werde ich versuchen, dieses Feld aufzuspannen und unterschied-
liche Diskursarenen und Sprecherpositionen zu eruieren (vgl. Kapitel 6 und 7). Bevor ich
mich dazu aufmache, sind zunichst zwei weitere Betrachtungsfelder der kurzen Archiologie
der ,Antinomie pidagogischer Prozesse® zu thematisieren. Einerseits ist dies die Formation
der Begriffe und andererseits die Formation der Strategien.

Die Formation der Begriffe betrachtet unter Riickgriff auf Foucault (2015, S. 83ff.) einmal
die Formen der Abfolge; also die Anordnung von Ausserungsfolgen, die unterschiedlichen
Abhingigkeitstypen der Aussagen und rhetorische Schemata. Dann gilt es die Konfiguration
des Ausserungsfelds zu beschreiben, in dem u.a. begriffliche Koexistenz erfasst wird. Drit-
tens sind die Prozeduren der Interventionen zu benennen. Fiir die kurze Archiologie der
,Antinomie pidagogischer Prozesse’ mochte ich im Folgenden auf eine Auswahl an Aspekten
eingehen.

Betrachtet man die Formen der Abfolge der Begriffe, so ist weniger die Anordnung der
Ausserungsfolgen — wer hat wann welche Begrifflichkeit eingefiihrt — als vielmehr die Ko-
existenz der diversen rhetorischen Schemata interessant, mittels deren die Aussagengruppen
kombiniert werden kénnen (vgl. Foucault 2015, S. 84). Als rhetorische Schemata sind hier-
zu zunichst die auf den ersten Blick lediglich als beschreibende Adjektive erscheinenden
Begriffe in den Blick zu nehmen. Wenn die Sprecher*innen von antinomischen Prozessen,
von dialektischen Prozessen, von antagonistischen Prozessen, etc. sprechen, so wiren also die
thetorischen Schemata ,Antinomie’, ,Dialektik’, ,Antagonismus’, ,Ambivalenz’, Paradoxie’,
,Widerspruch®, etc. als Begriffe zu identifizieren, die Subordinationen auslésen, Aussagen aus
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der diskursiven Praxis ordnen und zugleich Aussagegruppen kombinierbar machen. Diese
Schemata entstanden nicht als historisch-chronologische Abfolge, vielmehr entstammen sie
unterschiedlichen Disziplinen. So stellt das rhetorische Schemata ,Ambivalenz’ in Bezug auf
die Pidagogik cher ein psychologisches Schemata dar, wihrend das rhetorische Schemata
,Antagonismus‘ cher aus der Physiologie stammt. Die Schemata ,Paradoxie’, ,Antinomie’,
,Widerspruch, ,Kontradiktion* und ,Dialektik® verdeutlichen hingegen den Ursprung der
Pidagogik als philosophischer Teilbereich. Selbst wenn man diese disziplinire Verortung als
problematisch erachten will, so bleibt zumindest die Tatsache, dass diese Begriffe stets koexis-
tent im jeweiligen Feld der Prisenz anzutreffen sind'®. Exemplarisch kann diese Koexistenz
von Begriffen am Bespiel von Kant und Schleiermacher gut verdeutlicht werden. Beide rhe-
torischen Schemata, die ,Antinomie’ sowie die ,Dialektik’, galten in der Philosophie als be-
griindete Uberlegungen, die sich im Feld der Pidagogik niederschlugen. Wie es spiter noch
zu zeigen gilt (vgl. Kapitel 6 und 7), ist es fiir die Archiologie von Diskursen zentral, die Ko-
existenz von Begriffen, die Koexistenz von Spezifikationsrastern und die Koexistenz von Dis-
kursarenen im Blick zu behalten. Ebenso zentral ist es, die Kombinationen im Ausserungsfeld
im Auge zu behalten. Damit wird etwa bei Luhmann (2002, S. 124f) deutlich, dass die
thetorischen Schemata ,Widerspruch (der Moderne)*, ,Ungleichheit® und ,Paradoxie’ zwar
zentrale Bausteine seines Spezifikationsrasters darstellen, iiber diese Schemata jedoch eben-
falls frithere Aussagengruppen miteinander in Bezichung gebracht werden. Diese Verbindung
von Aussagengruppen zwischen den gegenwirtigen Diskursarenen bzw. dem aktuellen Feld
der Prisenz ist ebenfalls Bestandteil der Analyse (vgl. Kapitel 6 und 7).

Als zentrale Prozedur der Intervention ist fiir den Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Pro-
zesse’ einerseits die ,Methode der Systematisierung der Sitze, die bereits existieren, weil sie
vorher formuliert worden sind, aber in einem getrennten Zustand® (Foucault 2015, S. 87) zu
nennen. Andererseits findet die ,Methode der Neuverteilung der Aussagen, die bereits mit-
einander verbunden sind, die man aber in einer neuen systematischen Gesamtheit anordnet®
(Foucault 2015, S. 87) Anwendung. SchliefSlich wird das Giiltigkeitsgebiet der Aussagen stets
durch Ausdehnung und Einschrinkung abgegrenzt. Ein exemplarisches Beispiel fiir einen
Versuch der Ausdehnung stellt das Buch von Schlémenkemper ,Pidagogische Prozesse in
antinomischer Deutung’ aus dem Jahr 2017 dar. Darin werden nahezu simtliche pidagogi-
schen Prozesse als antinomisch deklariert. Die einschrinkende Reaktion steht noch aus, sie
wird jedoch abgrenzend wirken und zeigen, welche Aspekte ausgegrenzt werden. Die hier
angesprochene Offenheit der Reaktion verdeutlicht zugleich sehr schén einen Moment des
»beachtlichen Spiels von Begriffen® (Foucault 2015, S. 92) in Diskursen, zu dem man mit
der Diskursanalyse etwas in Distanz zu geraten versucht:

...man versucht zu bestimmen, gemif§ welchen Schemata (...) die Aussagen miteinander in einem
Diskurstyp verbunden werden kénnen; man versucht so herauszufinden, wie die rekurrenten Ele-
mente der Aussagen erneut erscheinen, sich auflosen, sich erneut zusammensetzen, an Ausdehnung
oder Bestimmung gewinnen, innerhalb neuer logischer Strukturen aufgenommen werden, umgekehrt
neue semantische Inhalte annehmen und untereinander partielle Organisationen bilden kénnen. Die-
se Schemata gestatten die Beschreibung nicht der Gesetze der inneren Konstruktion der Begriffe,
nicht ihre fortschreitende und einzelne Genese im Geist eines Menschen, sondern ihre anonyme
Verstreuung durch Texte, Biicher und Werke. Diese Verstreuung charakeerisiert einen Diskurstyp und

18 Man konnte die rhetorischen Schemata ebenfalls im Feld der Begleitumstinde verorten (vgl. Foucault 2015,
S. 85), wobei die rhetorischen Schemata als anderen Diskurstypen zugehorige Intrusionen anzusehen wiren.
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definiert zwischen den Begriffen Formen der Deduktion, der Ableitung, der Kohirenz, aber auch der
Inkompatibilitit, des Uberkreuzens, der Substitution, des Ausschlusses, der reziproken Verinderung,
der Deplacierung usw. (Foucault 2015, S. 89)

Dass tiberhaupt Prozeduren der Intervention von statten gegangen sein miissen bzw. noch
im Gang sind, ist an der Existenz der oben genannten Schemata bzw. an der Koexistenz von
Begriffen abzulesen. Die ,heterogene Multiplizitit der Begriffe” (Foucault 2015, S. 93), die
wir auch innerhalb des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ feststellen kénnen,
belegt uns zugleich, dass auf die Aussagen aus der diskursiven Praxis Zwinge eingewirkt ha-
ben miissen. Warum sonst sollte sich diese heterogene Multiplizitit der Begriffe einstellen?
Warum sonst ist zu erkliren, dass sich der Diskurs gegenwirtig noch immer in Subdiskurse
bzw. Diskursarenen gliedern lisst? Damit wiren wir bei den gegenwirtigen Bruchpunkten
des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ vorgedrungen. Die Bruchpunkte des
Diskurses sind exemplarisch gut ablesbar an Helspers Darstellung der Antinomien pidago-
gischer Prozesse (vgl., Abb. 3, S. 46). Es zeigt sich insgesamt fiir den Diskurs zur ,Antinomie
pidagogischer Prozesse® ein klares ,archiologisches® Bild. Ein Diskurs mit offensichtlichen
Oberflichen, mit deutlich beschreibbaren Spezifikationsrastern, mit einer klaren Formation
der Gegenstinde und einer benennbaren Formation der Begriffe sowie letztlich einem Netz
an institutionellen Plitzen, Status- und Rollentrigern und folglich Sprechern. Die ,Anti-
nomie von Freiheit und Zwang' bzw. von ,Antinomie von Autoritit und Autonomie’ wire
aus dieser Perspektive als einer von zahlreichen Bruchpunkten dieses Diskurses auszuweisen.
Insgesamt zeigt sich somit eine ausgeprigte Wissensarchitekeur.
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Abb. 3: Bruchpunkte des Diskurses zur ‘Antinomie padagogischer Prozesse’ zu entnehmen bei Helsper (PH Luzern
2016, S. 5)

Mit diesem ersten Durchlauf habe ich entlang von Foucaults ,Archiologie des Wissens'
(2015) untersucht, ob man behaupten kann, dass es sich beim Diskurs zur ,Antinomie pi-
dagogischer Prozesse® {iberhaupt um einen Diskurs handelt und ob dieser Diskurs fiir sich
Bestand halten kann. Beides trifft zu. Zugleich wollte ich priifen, ob sich allenfalls ein anderes
Bild einstellt, in welchem sich der Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse* lediglich
als eine Modalitit des Diskurses zu ,Freiheit und Zwang' bzw. zu ,Autoritit und Autonomie
in der Pidagogik® darstellt. Dies war nicht der Fall.
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Ein zweiter Durchlauf?

Mit diesem ersten Durchlauf wird wohl deutlich, dass ein zweiter Durchlauf nicht mehr
nétig ist, denn dieser wiirde einen Diskurs um ,Freiheit und Zwang’ bzw. von ,Autoritit und
Autonomie® zu Tage férdern, der sich kontinuierlich von der Pidagogik weg ins soziologi-
sche, philosophische, 6konomische, psychologische und politische Feld wegbewegen wiirde.
Oder umgekehrt, der Diskurs von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik ist kein primir
pidagogischer Diskurs, wohl aber eine in der Pidagogik und der Erziehungswissenschaft pro-
pagierte ,Antinomie‘. Somit kann definiert werden, dass zumindest fiir den padagogischen
Bereich der Diskurs um ,Autoritit und Autonomie’ dem Diskurs zur ,Antinomie pidago-
gischer Prozesse’ nicht iibergeordnet ist. Auch ein Nebeneinander ist schwer zu begriinden.
Zu verneinen ist die eingangs getroffenen Annahme, die ,Antinomie pidagogischer Prozes-
se’ stelle eine Modalitit des Diskurses um Autoritit und Autonomie in der Pidagogik dar.
Selbstverstindlich kénnte man argumentieren, dass die ,Antinomie pidagogischer Prozesse’
als professionstheoretische Modalitit als versshnende Modalitdt im Diskurs um ,Autoritit
und Autonomie in der Pidagogik’ neben der sozialpsychologischen Modalitit der Totali-
tit (z. B. Anerkennungstheorie, die kohisiv wirkt) oder der sozialwissenschaftlichen Modali-
tit der empirischen Isolation (z.B. durch die empirische Bildungsforschung, die isolierend
wirkt) oder aber neben der entwicklungspsychologischen Modalitit der Entwicklungsschil-
derung (Forschungslage zu Ablésungsprozessen im Jugendalter durch die Entwicklungspsy-
chologie, die verbindend wirkt) anzusehen ist. Ebenfalls kdnnte man argumentieren, dass
aufgrund der zahlreichen Modalititen eine Vielzahl an Spezifikationsrastern vorliegen. Bis
hierin ist diese Argumentation schliissig und die folgende Abbildung versucht, eine erste
Skizze anzubieten (vgl. Abb. 4, S. 47), wie ein Diskurs zu Autoritit und Autonomie in der
Pidagogik aussehen konnte
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wirkt verbindend/sufdeckend iderung als Mod
Totalitat

Diskurse der Entwicklungspsychologhe:

Diskurs um Autonomigerwerb und Ablasung im Kin-
heits- und Jugendalter 2.8 bei Flammer & Alsaker
birw, Diskurs rum Umgang mit Autoritit im Kindheits
= wnd Jugendatter 2.6, bed Damon,

Diskurse der Sosialpsychologle, Sotialagie:

Diskurs um Autoritat und Autonomie .8, in der Sazi-
beei Honneth |

oder im Diskurs um Autoritit und Autonomie 2.B. bei

Sennett oder Luhmann,

Abb. 4: Diskurs zu Autoritit und Autonomie in der Pidagogik>
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Fithrt man jedoch die Betrachtung dieses Diskurses ausgehend von diesem Panorama an
Modalititen bzw. potentiellen Diskursarenen weiter, so zeigen sich deutliche Einwinde. Es
fehlt diesem Diskurs innerhalb der Pidagogik zum einen an einer Gesamtheit von gesell-
schaftlichen Beziehungen und deren Filter sowie zum anderen an deutlichen institutionellen
Plitzen, Rollen und Statustrigern, die diesen Diskurs und seine Gegenstinde in der Pida-
gogik emporgebracht und ,am Laufen gehalten® hitten. Es sind vielmehr einzelne, wenige
Autor*innen auszumachen, die sich diesem Gesamtgefiige gewidmet haben. Hiufiger sind
Autor*innen erkennbar, die sich mit einem ,Pol‘ befasst haben (z.B. exemplarisch Reichen-
bach 2011, Frei 2003). Empirische Studien existieren zudem kaum. Es existieren weitaus
mehr Werke, die das antinomische Thema im Allgemeinen verhandeln, als zur spezifischen
Antinomie von Autoritit und Autonomie. Auflerdem fehlt es innerhalb der Pidagogik an
einer deutlichen Formation der Ausserungsmodalititen. Die feststellbaren Modalititen deu-
ten Einschnitte, Risse, klaffenden Offnungen und neuen Formen an, die vorwiegend dem
Feld der Politik (Formfindung u.a. fiir die Verhandlung von Freiheit und Zwang mittels
Demokratie, Ritesystem, Diktatur, Monarchie, etc.), der Soziologie (Beschreibung, welche
gesellschaftlichen Umbriiche sich u. a. aufgrund des Antagonismus von Freiheit und Zwang
ergeben haben: Nationalismus, Imperialismus, Kolonialismus, Kommunismus, Sozialismus,
Anarchismus, etc.), der Religion (Verinnerlichung von Autoricit durch Glaube), der Oko-
nomie (u.a. ersichtlich bei Marx® historischem Materialismus) nicht jedoch primir der Pida-
gogik entstammen. Konkret sind es wohl eher fragmentierte und vereinzelte Intrusionen aus
diesen Bezugsdisziplinen, die partiell in die Pidagogik eingeflossen sind. Der vermeintliche
Diskurs um ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik verliuft damit eher in den Bezugs-
disziplinen, in seinen Teilen, entlang der ,Pole’ und wird nicht primir innerhalb der Pida-
gogik gefithrt. Es gibt zwar teildisziplinire Spezifikationsraster (Entwicklungspsychologie,
Pidagogische Psychologie, Erzichungswissenschaften, empirische Bildungsforschung, etc.),
jedoch keinen Gesamtdiskurs zu ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’, kein Netz an
Statustrigern innerhalb der Pidagogik, die sich im Widerstreit befinden, keine eindeutigen
Bruchpunkte des Diskurses innerhalb der Pidagogik, an denen die Zwinge abzulesen wiren,
die entstehen, wenn die aus der diskursiven Praxis stammenden Aussagen zu ambivalenten,
widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen
in pidagogischen Bezichungen und pidagogischen Prozessen den einzelnen Spezifikations-
rastern unterworfen werden. Aus diesem Grund gehe ich — ausgehend von der in diesem Ka-
pitel dargelegten (kurzen) Archiologie des Diskurses zur ,Antinomie padagogischer Prozesse*
— im weiteren Verlauf dieser Untersuchung von der Annahme aus, die Aussagen zu ,Autori-
tit und Autonomie in der Pidagogik® seien als Aussagengruppe und damit als Diskursare-
na/ Diskursregion innerhalb des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ zu fassen
und somit als Gegenstand dieses Diskurses anzusehen. In diesem Diskurs zur ,Antinomie
pidagogischer Prozesse’ wird diese Aussagengruppe — wie oben beschrieben — als diskursiver
Gegenstand stets veridndert, neu verhandelt; der Gegenstand taucht unter, wird negiert, ausge-
schlossen; Teile des Gegenstandes werden isoliert betrachtet; er wird wieder zusammengefiihre
unter neuem Vorzeichen. Die in soeben ausgefithrten ,Modalititen des Diskurses zu Autoritit
und Autonomie in der Pidagogik® treten mit dieser Festlegung im Diskurs zur ,Antinomie
pidagogischer Prozesse™ als Diskursgegenstinde bzw. disziplindre Diskursarenen, mit klaren

19 Von nun an meine ich mit der Mehrworteinheit ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’ stets die aus der diskur-
siven Praxis stammenden Aussagen zu ambivalenten, widerspriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, ant-
agonistischen, dialektischen Ereignissen in pidagogischen Beziehungen und pidagogischen Prozessen. Damit
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Statustrigern, mit einem bestimmbaren dokumentarischen Feld innerhalb der Pidagogik, mit
benennbaren Prozeduren der Intervention und mit einer Vielzahl an Spezifikationsrastern zu

Tage.

2.6 Vermeintliche Diskursarenen des Diskurses zur Antinomie pidagogischer
Prozesse unter besonderer Beriicksichtigung der ,Antinomie‘ von Autoritit
und Autonomie

Somit gelange ich aufgrund der archiologischen Bestimmung zum Schluss, dass in dieser
Untersuchung der Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse* als Untersuchungsgegen-
stand festgelegt wird. Darin beinhaltet ist der Subdiskurs zur Antinomie von Autoritit und
Autonomie in der Pidagogik, welcher in der hiervorgelegten Untersuchung exemplarisch
fokussiert wird. Im Rahmen der hier vorgelegten Untersuchung folge ich somit stets dem
Hauptdiskurs sowie dem Subdiskurs. Die aktuellen Diskursarenen zum Hauptdiskurs sowie
zum Subdiskurs werden sich in der Folge der Frameanalyse (vgl. Kapitel 6 und 7) herauskris-
tallisieren. Wobei festzuhalten ist, dass die computergestiitzte Frameanalyse dem Subdiskurs
Vorrang gibt, um eben exemplarisch zu verbleiben. Die Frameanalyse des Hauptdiskurses
wire wohl zu umfangreich, dies wird sich in der Folge zeigen. Festgehalten werden kann,
dass die folgenden Diskursgegenstinde als erste deduktiven ,Suchbegriffe® die Frameanalyse
erdffnen (vgl. Tab. 1, S. 50). Sie ergeben sich aus der archiologischen Bestimmung. Diese
diskursiven Gegenstinde werden somit als Lemmata definiert und als solche in einem ersten
Durchlauf untersucht (vgl. Kapitel 6.2.1).

Tab. 1: Diskursgegenstinde aus der archiologischen Bestimmung

Lemmata fiir Diskurs ,Antinomie Lemmata fiir Diskurs
pidagogischer Prozesse’ ,Antinomie von Autoritit und Autonomie’

Gegensatz Autoritit

Widerspruch Autonomie

Dilemma

Ambivalenz

Paradoxie

Dialektik

Dualismus

Antinomie

Dichotomie

Ambiguitit

Antagonismus

verleihe ich dem Begriff eine gewisse (evtl. unhaltbare) Priferenz. Dies wird sich erst mit dem Abschluss dieser
Untersuchung zeigen.
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Nach der archiologischen Bestimmung des Diskurses, mit der jede Erzichungswissenschaft-
liche Frameanalyse erdffnet, soll im nichsten Kapitel eine Diskursanalytische Eingrenzung
vollzogen werden (Kapitel 3), um die Lesenden auf die Konzepterstellung (Kapitel 5) vorzu-
bereiten.



3 Diskursanalytische Eingrenzungen

In diesem Kapitel soll vorbereitend auf die Konzeptlegung der Methodologie einer ,Erzie-
hungswissenschaftlichen Frameanalyse® als Diskursanalyse (vgl. Kapitel 4 & 5) sowie als
Professionsanalyse (vgl. Kapitel 8) ein Uberblick iiber die einzelnen Diskursanalysen gege-
ben werden, so dass u.a. der Einstieg in die aus unterschiedlichen Disziplinen zusammen-
gefassten Frame-Theorien, -Modelle, -Konzepte (vgl. Kapitel 4) leichter fillt und zugleich der
transdisziplindre Anspruch der vorgestellten Methodologie einer ,Erzichungswissenschaftli-
chen Diskursanalyse* (vgl. Kapitel 5) deutlich wird. Zudem lege ich in diesem Kapitel mittels
zwei Unterkapiteln (vgl. Kapitel 3.5 & 3.6) den Forschungsstand in den Erziechungswissen-
schaften zur Deutungsmusteranalyse bzw. zur Habitusforschung von Lehrer*innen dar und
begriinde, weshalb die hier vorgelegte Untersuchung nicht primir in diesen Forschungstra-
ditionen verortet wird.

3.1 Linguistische Diskursanalyse

Die linguistische Diskursanalyse hat sich in den letzten zwei Jahrzehnten stark gewandelt.
Insbesondere Akteur*innen der Kognitiven Linguistik haben auf ein holistischeres Bild
der linguistischen Diskursanalyse hingearbeitet (exemplarisch Busse & Teuber 2013, Ziem
2008), welches neben der linguistischen vermehrt (wissens-)soziologische und (kognitions-)
psychologische Perspektiven einbindet oder zumindest beriicksichtigt. Unter Diskurs im lin-
guistischen Sinn werden genuin ,virtuelle Textkorpora, deren Zusammensetzung durch im
weitesten Sinne inhaltliche (bzw. semantische) Kriterien bestimmt wird“ (Busse & Teuber,
2013, S. 16f.) verstanden.

Zu einem Diskurs gehéren alle Texte, die

* sich mit einem als Forschungsgegenstand gewihlten Gegenstand, Thema, Wissenskomplex oder
Konzept befassen, untereinander semantische Beziechungen aufweisen und/oder in einem ge-
meinsamen Aussage-, Kommunikations-, Funktions- oder Zweckzusammenhang stehen,

e den als Forschungsprogramm vorgegebenen Eingrenzungen in Hinblick auf Zeitraum/Zeit-
schnitte, Areal, Gesellschaftsausschnitt, Kommunikationsbereich, Texttypik und andere Parame-
ter geniigen,

e und durch explizite oder implizite (text- oder kontextsemantisch erschlieffbare) Verweisungen
aufeinander

Bezug nehmen bzw. einen intertextuellen Zusammenhang bilden.

(Busse & Teuber, 2013, S. 16f.)

Diese Definition verdeutlicht, dass die linguistische Diskursanalyse Textkorpora ins Zentrum
der Analyse setzt, wobei die generierten Korpora stets als , Teilmengen® oder ,Stichproben® des
Gesamtdiskurses, den es zu untersuchen gilt, verstanden werden. Die semantische Analyse
von Diskurskorpora kann sowohl die Ebene einzelner Worter, die Ebene der Sitze oder die
Ebene ganzer Texte in den Blick nehmen. Uber lange Zeit galt, dass in Korpora vorwiegend
Texte Einzug halten sollten, die die Begriffsgeschichte innerhalb des Themas, das interessiert,
stark mitgeprigt haben.
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Diskursive Bezichungen konnen erst festgestellt werden, wenn ein Kriterium fiir die Korpusbildung
feststeht. Gleich welcher Art dieses Kriterium auch sein mag, es setzt die Kenntnis des Inhalts der in
Frage kommenden Texte voraus. So gesehen setzt also schon die Korpusbildung das Verstehen der
Texte voraus. Die Korpusbildung, d. h. die Konstitution einer diskursiven Einheit als prospektiven
Untersuchungsgegenstandes der Linguistik, basiert daher auf Deutungsakten. Diskursive Relationen
konnen (wie intertextuelle Relationen jeglicher Art) als Bedeutungsbeziechungen nicht unabhingig
von ihrer Deutung bestehen. Die Konstitution des Diskurses, der das Forschungsobjeke bilden soll,
setzt daher stets schon Interpretationshandlungen der Forscher voraus. Es ist vermutlich gerade dieser
Aspekt der Deutungsabhingigkeit der Gegenstandsbildung, der bei vielen Linguisten den Eindruck
erweckt, als gebe es Diskurse gar nicht, bzw. als seien sie ein zu fliichtiges, zu schillerndes Objekt, als
daf§ sie Gegenstand ernsthafter linguistischer Forschung sein kénnten. Dem muf§ entgegengehalten
werden, daf§ die Deutungsabhiingigkeit der Gegenstandsbildung in der Diskursanalyse sich prinzipiell
nicht von der Gegenstandskonstitution in der Semantik generell unterscheidet. (Busse & Teuber,
2013, S. 18£)

Diese Haltung, dass vorwiegend ,gewichtige® Texte in Korpora Einzug halten sollen, ist pro-
blematisch und wurde vielfach kritisiert, da somit einzig eine Rekonstruktion des Diskurses
verfolgt werde (vgl. Diaz-Bone 2013a). Dieser Vorwurf ist nicht ganz haltlos. Tatsichlich hal-
ten Busse und Teuber (2013) fest, dass erst infolge der linguistischen, empirischen Forschung
»die Existenz des fraglichen Diskurses als sinnvolles Untersuchungsobjeke vollends erwiesen®
(ebd., S. 20) sei. Das bedeutet, mit der linguistischen Diskursanalyse und der damit ein-
hergehenden empirischen Untersuchung von semantischen Beziehungen, Strukturen, Grup-
pierung von Aussagen, etc. (vgl. Busse & Teuber, 2013) wird somit tatsichlich ein Diskurs
erst als Forschungsgegenstand formiert. Sowohl fiir das Problem der Textauswahl als auch
der Kritik beziiglich der reinen Rekonstruktion von Diskursen konnten Lsungen gefunden
werden. Mit den neuen Méglichkeiten zur computergestiitzten Berechnung und Vermessung
von Diskursen bzw. grofSen Textmengen, kann diesen Problematiken entgegengewirkt bzw.
kénnen induktivere Wege der linguistischen Diskursanalyse verfolgt werden (vgl. Bubenhofer
2008; Grandjean 2015; Hellsten, Opthof & Leydesdorft 2020). Auf diese Weise ist es mog-
lich, ganz im Sinn von Foucault, Einzeltexte als ,Knoten in einem Netz von Aussagen® (vgl.
Foucault 2015) zu untersuchen, semantische Netzwerke zu berechnen und zu visulisieren,
so dass in diesen Netzwerken Prozeduren des Diskurses bzw. der diskursiven Praktiken, wie
dies Foucault (1974, 2015) vorschligt, untersucht werden kdnnen. Diese Transformationen
innerhalb der linguistischen Diskursanalyse gingen u.a. einher mit einer verstirkten Rezep-
tion von Foucaults Werken und folglich einer Erweiterung der linguistischen Auffassung, was
ein Diskurs ist. Die linguistische Diskursanalyse erweiterte auf diese Weise ihre Analyse von
semantischen Bezichungen um die Ebene der diskursiven Beziehungen bzw. um die Ebene
der diskursiven Praktiken. Das folgende Zitat verdeutlicht diese Erweiterung:

Als semantische Bezichungen sind diskursive (...) Bezichungen immer auch Beziehungen zwischen
den Bedeutungen sprachlicher Zeichen (in ihrer jeweils kontextuell disambiguierten Fassung). Be-
zichungen zwischen den sich in Wortbedeutungen manifestierenden Begriffen schlagen sich in einem
semantischen Gefiige nieder. Solche semantischen Netze oder Begriffsgefiige lassen sich analytisch
erschlieflen. Grundlage ist einmal die empirisch beobachtete Hiufigkeit des gemeinsamen Vorkom-
mens der lexikalischen Einheiten (Begriffsworter) und der Abstand zwischen diesen Wortern, bezo-
gen auf den zu untersuchenden Diskurs. Diskursive Beziehungen sind jedoch nicht nur Bezichungen
zwischen einzelnen Begriffen oder Wortern, sondern sie kénnen auch als Beziehungen zwischen
Aussagen, Aussagenkomplexen oder zwischen impliziten semantischen Voraussetzungen fiir Wort-
bedeutungen, Aussagen oder Aussagenkomplexe wirksam werden. (Busse & Teuber, 2013, S. 24)
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Das Ergebnis sogenannter semantischer Netzwerkanalysen (u.a. Hiufigkeit von Begriffen,
Vernetzung von hiufig auftretenden Begriffen, etc.) bzw. sogenannter Kookkurrenzanaly-
sen (Messung des Abstands zwischen Wortern) fithrt einerseits zur Beschreibung dieser Re-
lationen zwischen Begriffen innerhalb eines Diskurses und bewirkt andererseits, dass sich
konkurrenzierende Begriffsgefiige eruiert werden kénnen. Hinter diesen konkurrenzierenden
Begriffsgefiigen sind u.a. die sich konkurrierenden Sprecherpositionen (Diskursakteure) zu
erkennen.

Insgesamt zeigen sich zwei Verinderungen innerhalb der linguistischen Diskursanalyse: der
Trend hin zu einer holistischeren Auffassung (Ziem 2008) sowie die Auswirkungen der Di-
gitalisierung auf die Auswahl der Texte, auf die Grof3e der Textkorpora und hinsichtlich der
Analyse von Textkorpora — sprich Software fiir Big-Data-Analyse (Bubenhofer 2008). Die
linguistische Diskursanalyse widmet sich jedoch weiterhin vorwiegend der Analyse seman-
tischer Netzwerke und Aussagenkomplexen und somit dem Wirkungskomplex von Sprach-
lichem Zeichen — Wissen — Kognition — Diskurs.

Fiir die hier vorgelegte Untersuchung ist die linguistische Diskursanalyse zentral, da sie zu-
sammen mit der Foucault'schen Auffassung von Diskurs und dem Einbezug der Méglichkeit,
Diskurse computergestiitzt berechnen zu kénnen, ein zentraler Pfeiler einer ,Erziehungswis-
senschaftlichen Frameanalyse® darstellen wird (vgl. Kapitel 5). Wissensarchitekturen werden
auf diese Weise sichtbar und untersuchbar gemacht. Um nicht der reinen Rekonstruktion zu
verfallen, halten jedoch weitere Formen der Diskursanalyse Einzug in die Konzeption einer
,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse®. Auf diese Weise soll der holistische Anspruch
der \Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse® eingelost werden. Einzig die linguistische
Diskursanalyse in die Erzichungswissenschaften zu iibertragen, reicht hierfiir nicht aus.

3.2 Soziologische Diskursanalyse

In der Soziologie hat sich in den letzten Jahrzehnten eine an Foucault ausgerichtete Dis-
kursanalyse etabliert (vgl. Diaz-Bone, 2013a), welche zwischenzeitlich methodologisch sowie
methodisch in die qualitativ arbeitende Sozialforschung der Soziologie Einzug gehalten hat.
In den Blick genommen werden dabei Zusammenhinge zwischen den kulturellen Prakti-
ken einer Gesellschaft, u.a. den darin ablaufenden Diskursen, und den Formen der kol-
lektiven Lebensfithrung in ebensolcher Gesellschaft (vgl. Diaz-Bone, 2013a, S. 277). Die
Foucaultsche Diskursanalyse wurde innerhalb der Soziologie im deutschsprachigen Raum
deshalb stirker rezipiert, da sie ,sowohl gesamtgesellschaftliche Strukturen und Prozesse als
auch situative Praktiken und Konstellationen analytisch (...) fassen und miteinander in Be-
ziehung setzen“ (ebd.) konnte. Die soziologische Diskursanalyse fokussiert somit vorwiegend
die kollektive Praxis und weniger das Individuum oder die Psyche. Unter ,Diskursivitit® ist
im Sinn einer soziologischen Diskursanalyse eine diskursive Praxis zu verstehen. Mit der
soziologischen Diskursanalyse werden einerseits kollektive Wissenspraktiken analysierbar, da
Wissen nicht mehr als individueller Besitz aufgefasst wird. Andererseits werden Diskurse als
Praktiken definiert, ,,die systematisch ,Dinge hervorbringen, tiber die sie vorgeben lediglich
,zu reden (ebd.) und folglich werden Diskurse als Praktiken analysiert.

Ein wesentlicher ,Streitpunkt’ zwischen der linguistischen Diskursanalyse und der soziolo-
gischen Diskursanalyse liegt gemiff Diaz-Bone darin, dass die Soziologie die Realitit der
diskursiven Praxis von linguistischen Realititen wie Texten abzugrenzen versucht, indem sie
einzig die Aussagensysteme und Aussagenpraktiken und die darin ablaufenden ,Regelmifiig-
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keiten® untersucht sowie danach fragt, warum und aufgrund welcher Sozio-Episteme (Kon-
ventionen) sich diese Aussagensysteme genauso formieren, wie sie es tun. Das folgende Zitat
verdeutlicht diese Grenzziehung:

Diskurse sind Michel Foucault (1973) zufolge Aussagensysteme. Ihre materielle Realisation erhal-
ten sie in Aussagen, die keine linguistischen, logischen oder sprechakttheoretischen Einheiten sind,
sondern Einheiten einer diskursiven Praxis mit Systemcharakter, die in sich Regelmifligkeiten auf-
weist. Diese Regelmifligkeiten sind Regeln der Bildung von Aussagen und diese Regeln haben ihre
sozio-historische Existenz in je einem sozialen Feld, in dem sie reglementieren, was anhand welcher
Formen gesagt werden kann und was nicht. Akteure, die in diesen Feldern agieren, generieren Aus-
sagen unter Anwendung dieser Regeln. Diskurse sind damit institutionalisierte soziale Wissensprak-
tiken (Link 1982), die sich in Texten materialisieren, aber die nicht gleichzusetzen sind mit Texten
oder anderen linguistischen Realititen (wie Sprache). Die Realitit der diskursiven Praxis ist nicht auf
eine andere Realitit riickfithrbar und die (re)konstruktive Eigenheit der diskursiven Praxis hat zur
Folge, dass die durch sie hervorgebrachten Wissensformen, Bedeutungen, Wissensstrukturen (Klassi-
fikationen, Schemata) nur in und durch die diskursive Praxis ,existieren’. Damit ist ihre spezifische
Diskursivitit bezeichnet. (Diaz-Bone 2013a, S. 278)

Indem die angetroffenen Aussagensysteme auf gesellschaftliche Tiefenstrukeuren (Konven-
tionen) zuriickgefiihrt werden, gerit mit der soziologischen Diskursanalyse die Sozio-Ko-
gnition, also die geteilte Kognition einer spezifischen Gruppe der Gesellschaft, in den Blick.
Diese sozio-kognitiven Schemata (vgl. Kapitel 4.3) gelten in diesem Verstindnis als Tiefen-
strukturen, ,die in einem Feld nicht nur ein hohes Maf§ an Kohirenz der Aussagengenerie-
rung bewirken, sondern die auch fiir die Akteure im Feld die kognitiven Ordnungen (wie
Oppositionen) und die kognitive kollektive Erfahrung einer Geordnetheit der sozialen Welt
vororganisieren (ebd.).

Soziologische Diskursanalysen verfolgen somit das Ziel, zu belegen, ,dass diskursive Prakti-
ken eine kollektive Wissenspraxis ermoglichen kann, die ihrerseits in einem Erméglichungs-
zusammenhang steht” (Diaz-Bone, 2013a, S. 279). Gemeint ist damit, dass diskursive Prak-
tiken soziale Verhiltnisse, Phinomene, etc. erst hervorbringen. Hierin zeigt sich auch die
Anschlussfihigkeit der soziologischen Diskursanalyse an soziologische Ansitze und Theorien,
die ein vollstindiges Sozialmodell zu erkliren versuchen (vgl. Diaz-Bone, 2013a, S. 279).
Dementsprechend wird die soziologische Diskursanalyse in das jeweilige soziologische Mo-
dell oder Theoriegebiude eingebettet. Folglich erhalten Textkorpora in der Soziologischen
Diskursanalyse einen — je nach gewihltem Theoriegebdude — je anderen Status. Die soziologi-
schen Diskursanalysen sind weniger korpuszentriert als in der Diskurslinguistik bzw. es wird
weitaus stirker dahingehend geforscht, wie sich die angetroffene Kohidrenz in einem Dis-
kurs(-korpus) aufgrund von diskursiven Praktiken — unter Einbezug der erweiterten sozialen
Felder — eingestellt hat. Somit verbleibt die soziologische Diskursanalyse stirker in der Feld-
sondierung bzw. in der diskursiven Praxis verhaftet und untersucht darin ,Erméglichungs-
zusammenhinge’. Linguistische Diskursanalysen, auch wenn diese transdisziplinir angelegt
seien, wiirden die gesellschaftlichen Tiefenstrukturen hiufig vernachlissigen, so Diaz-Bone
(vgl. 2013, S. 282).

Wie es noch zu zeigen gilt (vgl. Kapitel 4.4) erdffnet die soziologische Diskursanalyse nach
Foucault fiir die hier vorgelegte Untersuchung und die darin vorgenommene methodologi-
sche Ausgestaltung einer ,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse® den Zugang zu den
Sozio-Episteme (Konventionen) einer Gesellschaft im Allgemeinen und im Besonderen den
Zugang zu professionsspezifischen Sozio-Episteme/ professionsspezifischen Konventionen,
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welche die geteilte professionsspezifische Kognition (Sozio-Kognition) mitbeeinflusst. Ich
werde an anderer Stelle auf diese Mdglichkeit der Erweiterung eingehen bzw. die Verbindung
mit anderen Diskursanalysen ausfithren; auch wenn Diaz-Bone (2013a, S. 281f.) explizit be-
tont, dass die soziologische Diskursanalyse ohne Transdisziplinaritit auskommyt, die er deut-
lich an der linguistischen Diskursanalyse kritisiert.

3.3 Wissenssoziologische Diskursanalyse

Die Wissenssoziologische Diskursanalyse (Keller & Truschkat 2012) verbindet zwei Pole in-
nerhalb der soziologischen Diskursanalyse. Einerseits steht die wissenssoziologische Diskurs-
analyse als sozialwissenschaftliche Diskursforschung in der Tradition der hermeneutischen
Wissenssoziologie nach Luckmann und Berger (2012), wenn sie etwa Fragen der Bedeu-
tungsproduktion und der Handlungspraktiken auf der Ebene der sozialen Akteure bzw. der
einzelnen Subjekte thematisiert. Andererseits integrieren Keller und Truschkat (2012) die
eingangs dieses Kapitels skizzierten diskurstheoretischen Uberlegungen von Foucault (1974,
2015), welche der Wissenssoziologischen Diskursanalyse die Ebene der Institution und der
Materialitit eréffnet hat. Auflerdem hat der Einbezug Foucaults in die Wissenssoziologische
Diskursanalyse eine Offnung der hermeneutischen Wissenssoziologie hin zu sozialwissen-
schaftlichen Methoden bewirkt. Diskurse sind im Sinne der Wissenssoziologischen Diskurs-
analyse als soziale Praxis zu verstehen, welche historisch entstanden und situiert sind. Somit
betrachtet die Wissenssoziologische Diskursanalyse sowohl den ,Prozess- und Wandlungs-
charakter der Wissensverhiltnisse® als auch , die aktive Rolle sozialer Akteure, die im Rahmen
von Problematisierungen und der Bearbeitung von Ereignissen mit der Reproduktion und
der Verinderung von Wissensverhiltnissen befasst sind“ (ebd., S. 28). Diese Wissensver-
hiltnisse an sich treten als ,objektive Wirklichkeit® zutage. Um sich dieser Wirklichkeit an-
zunihern, setzt die wissenssoziologische Diskursanalyse auf die Analyse der Bedeutung von
Praktiken, Materialitdten und Dispositiven innerhalb eines Diskurses. Keller und Truschkat
(2012) gewichten dabei die Praktiken und Materialititen ebenso stark wie die eigentlichen
Aussagen bzw. den Textkorpus, da sie als Ausgangslage oder Folge zur Aussageproduktion
wesentlich beitragen. Ferner zichen sie ebenfalls die Dispositive zur Diskursanalyse hinzu.
Hierunter subsumieren Keller und Truschkat (2012) die ,Infrastrukturen der Diskurspro-
duktion, d. h. das Gewebe von diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken, Dingen, Perso-
nen, Regelungen, welche die Erzeugung von Aussagen erméglichen und begleiten® (ebd., S.
31). Dispositive seien zudem die ,Apparaturen oder Infrastrukturen, welche aus einem Dis-
kurs entstiinden. Ein besonderes Augenmerk legt die Wissenssoziologische Diskursanalyse
auf den menschlichen Faktor, also auf die an einem Diskurs beteiligten Personen, Sprecher
sowie Adressaten. Diesbeziiglich unterscheiden Keller und Truschkat (ebd., S. 33) zwischen
mehreren Erscheinungsweisen des menschlichen Faktors:

¢ Individuelle oder kollektive soziale Akteure, die sozial konstituiert sind und in ihren Titig-
keiten Soziales hervorbringen

¢ Die in Diskursen bereitgestellten Sprecherpositionen

* Das in den Dispositiven eines Diskurses eingesetzte weitere Personal der Diskursproduktion
und Weltintervention

¢ Die in Diskursen bereit gehaltenen Subjektpositionen

* Die konkreten Subjektivierungsweisen, mit denen soziale Akteure als Adressaten/Adressa-
tinnen sich die bereit gehaltenen Subjektpositionen aneignen
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Als soziale Akteure sind damit alle Beteiligten eines Diskurses gemeint. Innerhalb dieser
Gruppe von sozialen Akteuren erdffnen sich einzelne Sprecherpositionen. Als Sprecherposi-
tionen bezeichnen Keller und Truschkat (2012, S. 37) Positionen in institutionellen bzw.
organisatorischen diskursiven Settings und daran gekniipfte Rollenkomplexe. Diese Sprecher
verfiigen {iber eine entsprechende Karriere, Ausbildung und Sozialisation, um innerhalb sol-
cher Diskurse und der dort verfiigbaren Sprecherposition das Recht auf AufSerung zu erwer-
ben. Sie formulieren ,,die Auﬁerungen und Aussagen, aus denen ein Diskurs sich zusammen-
setzt (ebd.). Im Zug der Diskursentstehung und der Etablierung der Sprecherpositionen
innerhalb dieses Diskurses bildet sich im Rahmen der Institutionalisierung des Diskurses
weiteres Personal heraus. Keller und Truschkat nennen es ,Personal der Diskursproduktion
und der Weltintervention® (ebd., S. 38). Innerhalb eines Diskurses konnen soziale Akteu-
re eine Subjektposition einnehmen, d. h. sie verfiigen iiber eine deutliche und reflektierte
Position zum entsprechenden Diskurs, sodass sie sich zustimmend, ablehnend, lobend oder
denunzierend zum Diskurs stellen. In der konkreten Subjektivierungsweise zeigt sich hin-
gegen die nach auflen getragene Subjektposition cher selten. Der diskursiv Angesprochene
reagiere darauf nach ,Massgabe eigener Auslegung, Erfahrung, Relevanz und Freiheitsgrad
des Handelns“ (ebd., S. 42). Mit der Subjektivierungsweise sprechen Keller und Truschkat
letztlich die personale Diskrepanz zwischen dem Wissen und dem Tun an. Man méchte
jedoch die einseitige Betrachtung von Subjektivierungsweisen innerhalb der Wissenssozio-
logischen Diskursanalyse vermeiden. Keller und Truschkat (2012) betonen etwa, dass ihnen
nichts fernerliege, als die ,Untersuchung subjektiv gemeinten Sinns‘. Hiermit zeigt sich eine
erste Abgrenzungslinie zur linguistischen Diskursanalyse im Sinn von Busse (2013a)®. Die
Hermeneutik der wissenssoziologischen Diskursanalyse entwerfen Keller und Truschkat in
einer ,, Theorie der Auslegung, die sich im Klaren dariiber ist, dass Daten und damit ebenso
Texte nicht von sich heraus sprechen, sondern Antworten auf Fragen liefern, die man an sie
stellt (ebd., S. 43). Ein wesentliches Moment der Diskursanalyse machen Keller & Trusch-
kat (2012) — verursacht aufgrund der genealogischen Vorgehens- und Betrachtungsweise von
Diskursen — in der Rekonstruktion aus.

Jede genealogische Perspektive verfihrt deswegen rekonstruktiv. Darin sind natiirlich Momente der
Dekonstruktion eingebaut: Daten werden aufgesplittet, Zusammenhinge geldst und neu hergestelle,
das Selbstverstindliche seiner Selbstverstindlichkeit entkleidet, in neue Begriffe und Perspektiven
cingebettet. Eine rekonstruktive Diskursforschung entspricht ganz und gar dem, was Foucault als
Haltung und Aufgabe der Kritik bezeichnet hatte — die Analyse der historischen Kontingenz von
immer nur scheinbar objektiven und unweigerlichen Wirklichkeitskonstruktionen (...) — um das
Handlungsrepertoire von Gesellschaften zu erweitern. Dekonstruktion und Rekonstruktion sind
analytische Prozesse, die in der Wissenssoziologischen Diskursforschung Hand in Hand gehen.

(ebd., S. 45)

Die Interpretationsschritte hin zur ,Entkleidung der Selbstverstindlichkeit® konnen anhand
von unterschiedlichen oder aufeinander bezogenen Verfahren erfolgen. Hinsichdich der
Analyse der inhaltlich-symbolischen Strukturierung von Diskursen gilt es gemif8 Keller und
Truschkat (2012, S. 45) vier Vorgehensweisen zu unterscheiden, nimlich die Analyse von

20 Innerhalb der linguistischen Diskursanalyse adressierte Teubert (2013) an Busses linguistische Diskursanalyse
die Notwendigkeit, das Subjekt und dessen Bedeutungsverstindnis aus der Diskursanalyse ausklammern zu
miissen, da der Diskurs ein eigenstindiges autopoietisches System darstelle und damit vom Subjekt abzugrenzen
sei.
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Frame-/Deutungsmustern, von Klassifikationen, von Aspekt- bzw. ‘Framestrukcuren® und
von narrativen Strukturen. Die Frameanalyse wird im Kontext der Wissenssoziologischen
Diskursanalyse mit Bezug auf Mannheim (1969) in erster Linie als Analyse von Deutungs-
mustern ausgewiesen, womit vergessen wird, dass eine Frameanalyse ebenfalls als Wissens-
strukturanalyse verwendet werden kann. Auf diesen Aspekt gehe ich weiter unten eingehend
ein.

Das Konzept der "Framestruktur’ bei Mannheim beschiftigt sich mit der Art und Weise der
Konstruktion von Sachverhalten. Hierbei werden die Bestandteile einer solchen "Framestruk-
tur’, ,die benutzten Begriffe einschliefilich ihrer Bedeutungsdifferenz zu anderen maéglichen
Begriffen, der Zusammenhang dieser Begriffe, Kausalschemata, die vorausgesetzte Ontolo-

gie“ (Mannheim 1969, S. 234 zit. in Keller & Truschkat, S. 48), erfasst.

Das Konzept der ‘Framestrukeur’ greift solche Uberlegungen auf und bezieht sie darauf, dass Dis-
kurse in der Konstitution ihres referentiellen Bezuges (also ihres Themas) unterschiedliche Elemente
oder Dimensionen ihres Gegenstandes benennen und zu einer spezifischen Gestalt, einer Phinomen-
konstellation verbinden. (...) Die analytische Rekonstruktion der ‘Framestrukeur’ richtet sich auf
zwei Aspekte: Die dimensionale Erschliessung bezieht sich auf die allgemeine Zusammensetzung der
Phinomengestalt. Die Dimensionen, aus denen ein Phinomen diskursiv konstituiert wird, konnen
sich in einem diskursiven Feld zwischen verschiedenen, miteinander konkurrierenden Diskursen
mehr oder weniger stark gleichen bzw. unterscheiden. Die inhaltliche Ausfithrung der im ersten
Schritt rekonstruierten Dimensionen kann nach dem situativ-kontextuellen Anlass eines diskursiven
Ereignisses und auch zwischen Diskursen erheblich variieren. (Keller & Truschkat 2012, S. 48)

Der Begriff ,Framestruktur’ und Mannheims Auffassung davon ist fiir die hier vorgelegte
Untersuchung zentral und im Hinterkopf zu behalten. Einerseits mit Riickblick auf die Be-
stimmung der ,Archiologie des Diskurses® (Kapitel 2), da Mannheim selbst die begriffliche
Ontologie in den Blick nimmt. Andererseits im Kontext der Frame-Modellierung (Kapitel 6
& 7), wo die "Framestruktur’ mittels computergestiitzter Verfahren und Software visualisiert
und analysiert wird. Ferner nimmt Mannheim den ,situativ-kontextuellen Anlass® in den
Fokus, was in der Folgeforschung einer Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse als Me-
thode der Professionsforschung ebenfalls von Bedeutung sein wird*.

Der Vorteil der Wissenssoziologischen Diskursanalyse besteht fiir diese Untersuchung darin,
dass sie das Subjeke als Akteur nicht derart radikal ausblendet, wie dies die soziologische Dis-
kursanalyse, wie sie Diaz-Bone definiert, vollzieht. Die Wissenssoziologische Diskursanalyse
kann als wertvolle ,Gelenkstelle oder ,Vermittlerin® zwischen der linguistischen und der so-
ziologischen Diskursanalyse dienen. Sie ist bewusst transdisziplinir ausgelegt. Sie untersucht
diskursive Praktiken (Sprecherpositionen, Handlungspraktiken, Dispositive) ebenso wie die
sprachliche Struktur von Diskursen und deren Auswirkung auf die ,’Framestrukturen® sowie
die Auswirkungen von Diskursen auf Deutungsmuster und Habitus von einzelnen Akteuren
sowie von Kollektiven.

21 vgl. Schetsche & Schmied-Knittel, 2013
22 vgl. Kapitel 10: Forschungsimplikationen

49



50

Diskursanalytische Eingrenzungen

3.4 Erziehungswissenschaftliche Diskursanalyse

Mittlerweile hat sich die Diskursanalyse auch in den Erziehungswissenschaften etabliert.
Truschkat und Bormann (2013, S. 88-111) unternehmen fiir den deutschsprachigen Raum
in Form einer Literaturanalyse den Versuch vor, die Landschaft der erziechungswissenschaft-
lichen Diskursforschung zusammenzufassen. Thre Analyse zeigt, dass innerhalb der Erzie-
hungswissenschaften drei wesentliche Schwerpunkte der Diskurstheorie vorzufinden sind.
Einmal beschiftigen sich die gesichteten diskursanalytischen Arbeiten mit dem Schwerpunkt
,Lernen, Subjektivierung und (biographische) Normalisierung’, dann mit der ,Konstitution
von Machtverhiltnissen und Politiken qua Wissen® und drittens mit der ,Positionierung zur
eigenen Disziplin und ihren Gegenstinden® (ebd., S. 91). Im Bereich der Schulpidagogik
fanden Truschkat und Bormann vorwiegend diskursanalytische Arbeiten zur Subjektivierung
(vgl. Reh 2011, Reh & Rabenstein 2012, Reh et al. 2014) und zur Genderthematik vor
(vgl. Fegter 2012a, Langer 2008, Jickle 2009). Hervorzuheben fiir diese Untersuchung ist
die Arbeit von Reh und Rabenstein (2012), in welcher die Autorinnen herausarbeiten, dass
die ,Reformsemantiken’ bzw. die Norm der Selbststindigkeit eine ,Hierarchisierungen der
Schiilertitigkeiten hervorbringt, die andauernde Positionierungen und die Fihigkeit einen
Bearbeitungsprozess (...) zu organisieren erfordern® (Truschkat & Bormann 2013, S. 93).
Im Bereich der allgemeinen Erziehungswissenschaft stieffen Truschkat und Bormann (ebd.,
S. 99ff.) zudem auf ein breites Spektrum aus dem Konnex philosophischer, sprachwissen-
schaftlicher und diskurstheoretischer Werke. So widmen sich beispielsweise Ricken (2007,
2009, 2012) und Liiders (2007) dem ,Verhiltnis von Subjektivitit und Sozialitit'. Jergus,
Schumann und Thompson (2012) untersuchten den Zusammenhang von ,Autoritit und Au-
torisierung’. Balz und Ricken (2010) diskutieren ,Anerkennung als pidagogisches Problem
und Bormann (2009) ortet ,Reflexionsroutinen im Innovationsdiskurs‘. Héhne (2011) wie-
derum untersuchte die ,Transformation von Bildungsforschung in der Qualititsforschung’.
Lenz (2005) betrachtete die Diskussion iiber ,Anlage und Umwelt' in der Erziehungswissen-
schaft. Meyer-Drawe (2008) thematisierte die ,Diskurse des Lernens‘. SchliefSlich befasste
sich Koller (2012) mit dem Begriff ,Bildung als einen andauernden Transformationsprozess
des Selbst- und Weltverstindnisses’. Eine fiir die hier vorgelegte Untersuchung inhaldich
zentrale Arbeit ist jene von Langer und Richter (2013). Die Autorinnen befassten sich mit
dem ,Disziplin-Problem‘ von Schule und Pidagogik. Des Weiteren sind die Arbeiten von
Hofbauer (2018 a, 2018b, 2019) zur ,Konstruktion des Lehrerwissens anzufiigen.

Dieser kurze Abriss verdeutlicht, dass die Diskursforschung innerhalb der Erziehungswis-
senschaften im deutschsprachigen Raum angekommen zu sein scheint. Insgesamt erkennen
Truschkat und Bormann (2013) im diskursanalytischen Zugang ein grof3es Potential fiir die
Erzichungswissenschaften, um einerseits ,erziechungswissenschaftliche Grundbegriffe (...)
aber auch pidagogische Verhiltnisse an sich anders zu denken® (ebd., S. 104) sowie ,.es sich
nicht in eingefahrenen Theoriegebiduden und Reflexionsschlaufen bequem zu machen, son-
dern sich stets neu zu positionieren (ebd., S. 105). Andererseits seien die Erziehungswissen-
schaften auch padagogische Praxis und titige praxisbezogene Uberlegungen, die sich ,,mit In-
dividuen in ihrer konkreten historisch-gesellschaftlichen Situation konfrontiert sicht (ebd.).
Die wissenssoziologische Analyse kdnne dazu beitragen, den Riickzug auf cine theoretisie-
rende Perspektive zu verhindern, indem der zwischen Theorie und Praxis liegende Diskurs
als Bindegewebe untersucht und so auf blinde Flecken aufmerksam gemacht werden konne
(Truschkat & Bormann 2013, S. 105). Des Weiteren konne die Diskursforschung in den
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Erziehungswissenschaften dazu eingesetzt werden, ein neues Verstindnis erzichungswissen-
schaftlicher Gegenstinde herzuleiten, De- und Rekonstruktionen von Selbstverstindlichkei-
ten vorzunchmen, pidagogische Konzepte und Theorien gegenzulesen, neu zu ordnen und
die Entstehung pidagogischen Wissens nachvollziehbar und zuginglich zu machen (ebd., S.
100).

Im englischsprachigen Raum ist es vorwiegend die Kritische Diskursanalyse (Critical Dis-
course Analysis), die sich aus der linguistischen Perspektive den erzichungswissenschaftlichen
Diskursen gewidmet hat. Rogers et. al. (2016) hat allein fiir den Zeitraum von 2004 bis
2012 257 Beitrige eruiert. Die Wissenssoziologische Diskursanalyse hat sich unter den Na-
men Sociology of Knowledge Approach to Discourse (SKAD) zwar im englischsprachigen Raum
etablieren konnen, bisher wurde sie jedoch noch nicht in Verbindung zur erziechungswissen-
schaftlichen Forschung gebracht.

Mit der Erziechungswissenschaftlichen Diskursanalyse ist zunichst eine Basis hinsichdich
Methoden und inhaltlichen Befunden gelegt fiir die Konzeption und Etablierung einer ,Er-
zichungswissenschaftlichen Frameanalyse® als Diskursanalyse, wie sie in dieser Untersuchung
vorgeschlagen wird (vgl. Kapitel 5 & 9). Die bislang getitigten Ubertrige aus anderen Be-
zugsdisziplinen als der Pidagogik oder den Erziehungswissenschaften sind hierbei sehr wert-
voll, da mit der ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse® ebenfalls zahlreiche Ubertrige
notwendig werden. Auflerdem zeigt sich, analog zur Wissenssoziologischen Diskursanalyse,
ein transdisziplinires Verstindnis von Diskursanalyse, was eine Anbindung der ,Erzichungs-
wissenschaftlichen Frameanalyse® an die bisherigen Befunde der Erzichungswissenschaftli-
chen Diskursanalyse begiinstigt. Trotz aller Gemeinsamkeiten werden sich auch Unterschiede
zeigen (vgl. Kapitel 5.2) — dies etwa hinsichtlich der Nutzung von computergestiitzten Be-
rechnungen von Diskursen und hinsichtlich der Visualisierung von Forschungsergebnissen.

3.5 Erziehungswissenschaftlicher Forschungsstand zu
Deutungsmusteranalysen

Es besteht innerhalb der Erziehungswissenschaften eine gewisse Tradition in der Auseinan-
dersetzung mit Alltagstheorien, Deutungsmustern und Interpretationsschemata von Lehr-
personen. Zu nennen sind hierbei einerseits die theoretischen sowie empirischen Arbeiten zu
den Alltagstheorien von Lehrpersonen (vgl. Fiiglister, Born, Fliickiger & Kuster 1985; Hiis-
ser & Schellenbaum 1997) sowie zur Professionalisierung von Lehrpersonen (exemplarisch
Bastian, Helsper, Reh & Schelle 2000; Combe & Helsper 1996). Ebentfalls liegen Studien
zu den Deutungsmustern von Lehrpersonen vor. Hierbei wurden beispielsweise die Deu-
tungsmuster von Lehrperson hinsichtlich ihrer Schiilerschaft erfasst (vgl. Dreke 2012; Kunze
2007; ebenso historisch Reh 2015) oder aber Deutungsmuster zu ,Problemen des Lernens*
(vgl. Belusa, Eberwein & Michaelis 1992), zum beruflichen Selbstverstindnis von Lehrper-
sonen (vgl. Caspari 2003), zu sexualpiddagogischen Deutungsmustern (Hoffmann 2016),
zur Partizipation oder zur pidagogischen Professionalisierung (vgl. Kunze 2011; Lingkost &
Meister 2001) untersucht. Zu den Deutungsmustern von Lehrpersonen zu Schulreformen
arbeiteten etwa Bennewitz (2005) sowie Schierz (2013). Zum Migrationshintergrund von
Kindern und Jugendlichen liegen Ergebnisse von Oester, Fiechter und Kappus (2005) vor.
Mit Deutungsmustern zu Heterogenitit hat sich auflerdem Wittek (2013) befasst. Den Deu-
tungsmustern von Studierenden zu obligatorischen Beobachtungsaufgaben im Praktikum
widmete sich Lunkenbein (2012). Streckeisen, Hinzi und Hungerbiihler (2007) erforschten
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in ihrer Studie die Deutungsmuster von Lehrpersonen zum beruflichen Dilemma Férderung
und Auslesen und legten hierzu eine Typologisierung vor.

Methodologisch bezieht man sich vorwiegend auf sozialwissenschaftliche Verfahrensweisen.
Zum Teil wird das sozialwissenschaftliche Vorgehen mit soziologischer Methodologie zur
Analyse der Struktur von sozialen Deutungsmustern (Dewe 1996; Oevermann 2001, 2001a;
Schiitz 1974; Liiders & Meuser 1997) oder linguistischer Methodologie kombiniert. So
stiitzt sich Dreke (2012) einerseits auf die Grounded Theorie und bezieht sich gleichzeitig auf
Lakoffs Metapher-Analyse (2003). Streckeisen, Hinzi und Hungerbiihler (2007) bezichen
sich dagegen auf die Methodologie von Oevermann (1996).

Der Aspekt der wissenschaftlichen Diskurskonstitution, also der Entstehung bzw. Wandlung
der Begriffe zum entsprechenden Fachdiskurs, sowie der Zusammenhang von Fachdiskurs,
professionsspezifischen Wissen, professionsspezifischer Sprache und Kognition (vgl. Kapi-
tel 4.2) wurde dabei von den meisten Autor*innen nicht explizit in den Blick genommen.
Eigentliche Frame-Analysen zu beruflichen Dilemmata von Lehrpersonen im Allgemeinen
und Frame-Analysen zur beruflichen ,Antinomie® Autoritit und Autonomie im Besonderen
existieren keine. Generell sind Forschungsergebnisse, welche Aussagen zu den Auswirkungen
der semantischen Frames auf die Deutungsmuster von Lehramtsstudierenden bzw. von Lehr-
personen zu ,pidagogischen Antinomien’, beruflichen Dilemmata oder schulischen Parado-
xien vornehmen, rar (am chesten vgl. Pfahl & Traue 2012). Insofern bietet die hier vorgelegte
Untersuchung ,neue’ Wege an.

Aus den folgenden Griinden baue ich nicht primir auf diesen bereits erfolgten erziehungs-
wissenschaftlichen Forschungen zur Deutungsmusteranalyse und deren Methodologie auf,
sondern wage eine methodologische Konzeption, die ich im Folgenden ,Erziehungswissen-
schaftliche Frameanalyse® nennen mochte:

1. Alltagstheorien, Deutungsmuster oder Interpretationsschemata werden stirker aus einer
berufsbiografischen (vgl. exemplarisch Fliiglister, Born, Fliickiger & Kuster 1985; Herzog
2011; Lingkost & Meister 2001; Reusser 2000a, 2000b, 2004; Terhart et al. 2011) oder
kompetenztheoretischen Prigung (Hiisser & Schellenbaum 1997) heraus untersucht. Da-
bei erfolgt die Herausarbeitung des Zusammenhangs von Alltagstheorie, Deutungsmuster
oder Interpretationsschemata und der individuellen Kognition sowie der Sozio-Kognition
noch zu geringfiigig transdisziplinir (vgl. Kapitel 4 & 10).

2. Dasselbe lisst sich iiber den Zusammenhang von Alltagstheorie, Deutungsmuster oder
Interpretationsschemata und Diskurs bzw. diskursiver Praxis feststellen.

3. Auflerdem ist nicht immer klar, auf welches ,mentale Modell sich die Forschenden be-
zichen, wenn sie von ,Wissen®, ,Kognition®, etc. sprechen. Man rekurriert zwar auf die
Begrifflichkeiten wie ,beliefs’, ,scripts’, etc., indem man von latenten Unterrichtsscripts*
oder ,nicht direkt intentional verfiigbaren beliefs* spricht (vgl. exemplarisch Kramer, Idel
& Schierz, 2018, S. 5). Die bestehende Forschungsbefunde und -konzepte aus den jewei-
ligen Bezugsdisziplinen, wie etwa der ,cognitive sciences’ (vgl. Kapitel 4.3), werden jedoch
noch zu geringfiigig ausgeschopft. Dasselbe gilt fiir die Konstitution der ausgemachten
Habitusformen (vgl. Kapitel 3.6 sowie 4.4). Die Frage, wo und wie Alltagstheorien, Deu-
tungsmuster, Interpretationsschemata ,abgelegt’ sind bzw. ,iiberdauern’, bleibt eher am

Rand.

4. Wihrend Feldstudien wie ethnographische, praxeologische oder dokumentarische Studien
vorherrschend sind (vgl. Kramer, Idel & Schierz, 2018), wird der Frage nach der Form



Erziehungswissenschaftlicher Forschungsstand zur Habitusforschung

professionsspezifischen Wissens und dem Wirkungsmechanismus dessen hinsichtlich des
unterrichtlichen bzw. pidagogischen Handelns weniger Raum eingeriumt. Man kénnte
somit eine zu starke Trennung von Habitus-Analyse und diskursiver Prigung/Wissensfor-
mation monieren. Dasselbe trifft auch die Trennung von Habitus-Analyse und der Ana-
lyse von Sozio-Episteme (Konventionen) zu (vgl. Kapitel 4.4).

5. Die heutigen Méglichkeiten der computergestiitzten Analyse und Modellierung (vgl. Ka-
pitel 5.2) spielten in den bisherigen Untersuchungen zu den Alltagstheorien, den Deu-
tungsmustern oder den Interpretationsschemata von Lehrer*innen kaum eine Rolle; z.T.
konnten sie dies nicht, da die Technologie hierfiir nicht bereitstand.

3.6 Erziehungswissenschaftlicher Forschungsstand zur Habitusforschung von
Lehrer*innen

Sowohl die Untersuchungen zu den Alltagstheorien, Deutungsmuster oder Interpretations-
schemata von Lehrer*innen sowie die Lehrer*innen-Habitusforschung sind zu den ,praxis-
theoretischen Forschungsansitzen® bzw. zu den ,praxeologischen Forschungsansitzen® der
Erzichungswissenschaften zu zihlen. Reckwitz (2003) unterscheidet hierbei zwischen finf
Forschungszugingen, die in der Folge zu prizisieren sind, bevor der Stand der Habitusfor-
schung eingehender betrachtet wird. Ein erster Zugang liegt darin, dass ,soziale Praktiken
und deren in der vorherein bestimmten materiellen Struktur (Korper, Artefakte) untersucht
werden. Hierbei werden Beziige zur kompetenzorientierten Perspektiven® auf Professiona-
litat gesucht. Kramer, Idel und Schierz fassen diesen ersten Zugriff auf Praxis unter Bezug-
nahme auf Reckwitz (2003) wie folgt zusammen:

Praktiken sind damit als Vollzug von Praxis ,,immer als eine ,skillful performance’ von kompetenten
Kérpern zu verstehen®. Diese routinierten Bewegungen und Aktivititen von Kérpern verweisen so
auf eine Inkorporierung von Wissen sowie dessen Akkumulation in den kulturellen Objekten, die
(hergestellt oder nicht) in unsere Handlungen involviert sind. Damit sind nicht nur menschliche
Akteure mit dem in ihren Kérpern aktivierbaren praktischen Wissen fiir den Vollzug von Praktiken
als  Triger® zentral, sondern ebenso die jeweils spezifischen, involvierten Artefakte, die als materiale
» Teilelement[e] von sozialen Praktiken zu begreifen® sind. Kérper und Objekte sind also konstitutive
Bestandteile des Sozialen. Sie sind in den Vollzug von Praxis involviert und auch durch diese hervor-
gebracht. (Kramer, Idel & Schierz, 2018, S. 5f.)

Zweitens werden Zuginge gewihlt, die nach der ,impliziten Logik der Praxis® fragen. Die
Grundannahme hierbei ist, dass eine implizite Logik der Praxis — anstelle einer Logik der
rationalen Handlungssteuerung — vorliegt und dass somit der ,,praktische Vollzugssinn, der
mental oder gar kognitiv nur verkiirzt und unzureichend bestimmt werden kann, weil er in
die Praktiken, die Artefakte und die Korper eingeschrieben und damit v.a. unbewusst ist*
(Kramer, Idel & Schierz, 2018, S. 6), erforscht werden muss.

Drittens sind Forschungszuginge auszumachen, welche die ;symbolische Ordnung’ der Pra-
xis untersuchen. Dabei werden ebenfalls Praktiken, Kérper und Artefakte erforscht. Diese
werden jedoch mit Wissensformen in (Verweisungs-)Zusammenhang gebracht:

23 vgl. w.a. Terhart et al. (2011); Baumert & Kunter (20006).
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Diese symbolischen Ordnungen, die auf verschiedenen Aggregierungsebenen zu denken sind, ver-
binden sich mit impliziten Kriterien des Angemessenen, sodass hier identifizierbare und unterscheid-
bare soziale Zusammenhinge und Praxiskomplexe entstehen, die aber wiederum nicht durch ex-
plizite Normen und Regeln gemacht werden und die eben auch verinderlich sind. Praxiskomplexe
ergeben sich als iibergreifende soziale Zusammenhinge aus dem Zusammenspiel unterschiedlicher
Praktiken und der in diese involvierten praktischen Wissensbeziige, Korper und Artefakte. (Kramer,
Idel & Schierz, 2018, S. 6)

Viertens erforschen einige praxeologische Zuginge ,zwei Seiten der Logik der Praxis‘, wenn
das Spannungsverhiltnis zwischen den Strukturmerkmalen ,geordnete Handlungsvollziigen
und ,situative Offenheit der Praxis‘ untersucht wird. Kramer, Idel & Schierz (2018, S. 6)
fassen dies unter Riickgriff auf Reckwitz (2003) wie folgt zusammen:

Auf der einen Seite erscheinen die soziale Welt und die Handlungsvollziige als immer schon geordnet
und in der Bedeutung von Praktiken, praktischen Wissensbeziigen und der in Kérpern und Artefak-
ten akkumulierten Kultur schon vorherbestimmt. Handeln wire damit immer eine Wiederholung
der Vergangenheit in der Gegenwart und darin eine Vorwegnahme der Zukunft. Auf der anderen
Seite wird in Praxistheorien betont, dass diese Idee einer vollstindigen Wiederholung eher der un-
wahrscheinliche Ausnahmefall und nicht die Regel ist. Die ,Offenheit fiir kulturellen Wandel [wird
damit, d.A.] zum Normalfall“ (ebd.). Die Offenheit der Praxis erfordere immer auch eine inter-
pretative Konkretisierung und kontextspezifische Umdeutung in der ,Anwendung’ von Praktiken,
die in der Reproduktion eine ,partielle Innovativitit“ eingelassen hat (ebd.). Diese zwei Seiten der
Logik der Praxis fithren zugleich zu Stabilitit wie zu Offenheit und Verinderbarkeit. (Kramer, Idel
& Schierz, 2018, S. 6)

In diesem Verstindnis werden Entscheidungen in der konkreten Unterrichtspraxis in den
Blick genommen, da aufgrund des Handlungsdrucks situativ immer wieder neue Anwen-
dungen und lediglich lose gekoppelte Komplexe von Praktiken angenommen werden (vgl.
Kramer, Idel & Schierz, 2018, S. 7). Solche Entititen-Komplexe sind in diesem Sinn etwa
Lebensformen, Milieus oder soziale Felder in Organisationen.

Fiinftens widmen sich Praxistheorien und praxeologische Zuginge einem spezifischen Sub-
jektverstindnis, wobei ,von einer Uberschneidung und Ubereinanderschichtung verschie-
dener Wissensformen in denselben Akteuren® (Reckwitz, 2003, S. 295, zit. in Kramer, Idel
& Schierz, 2018, S. 7) ausgegangen wird. Diese ,Praxeologische Struktur des Subjektes® ent-
spricht nicht einem reflexiven Subjekt jenseits und vor der Praxis‘, sondern als ,Produkt
historisch, kulturell spezifischer Praktiken’, die nur ,innerhalb des Vollzugs sozialer Praktiken'
existieren (vgl. ebd.).

Innerhalb dieser unterschiedlichen praxistheoretischen und praxeologischen Zuginge grei-
fen einige Ansitze auf Bourdieu und dessen Habitustheorie zuriick (Bourdieu 1993, 1995,
1999), wenn es darum geht, den Habitus von Lehrpersonen zu beschreiben. Dabei stellen
Kramer, Idel und Schierz (2018, S. 91f.) fest, dass die Forschungen zum Schiiler*innenha-
bitus zahlreicher ausfallen. Forschungsvorhaben zum Lehrer*innenhabitus liegen einerseits
bei Helsper (2018) vor, wenn man die Schiiler*innenhabitusformen als ,Vorformen des Leh-
rer*innenhabitus’ auffasst bzw. ,positive und negative Gegenhorizonte annimmt (vgl., Kra-
mer, Idel & Schierz, 2018, S. 9). Als eigentliche Habitusforschnungsvorhaben sind gemifS
Kramer, Idel und Schierz die Studie von Hericks und Keller-Schneider (2011) zum Berufs-
einstieg, die bereits genannte Studie von Streckeisen et al. (2007) zu Selektion und Férdern,
die Studie zu Rahmenorientierungen bzw. kollektiven Orientierungen von Lehrpersonen
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und Schiiler*innen (Amling 2018; Martens & Asbrand, 2017, 2018; Schieferdecker 2016)
sowie Studien zu den Deutungen und Verarbeitungen von Transformationsanforderungen
an Lehrer*innen befassen (Meister 2005; Bennewitz 2005), auszumachen.

Methodologisch und hinsichtlich der Ausgestaltung von Definitionen und Konzepten der
erziechungswissenschaftlichen Habitusforschung von Lehrer*innen streichen Kramer, Idel
und Schierz (2018) die theoretischen Arbeiten sowie empirischen Befunde bei Kramer und
Pallesen (2018, 2019), bei Kramer (2015, 2017) sowie bei Schierz und Pallesen (2016) her-
vor. In diesen Arbeiten wird vorgeschlagen den Lehrer*innenhabitus u. a. mittels der Objek-
tiven Hermeneutik zu beforschen. Daneben nennen sie Untersuchungen in der Tradition von
Bourdieus Habitustheorie (1993, 1995, 1999) in Verbindung mit der Dokumentarischen
Methode, so beispielsweise bei Lange-Vester (2013) sowie bei Bremer und Lange-Vester
(2014). Zudem sind Kombinationen aus Dokumentarischer Methode und praxeologischer
Wissenssoziologie auszumachen (Hericks et al. 2018; Bonnet & Hericks 2018; Sotzek et al.
2018; Rotter & Bressler 2018). Auflerdem werden Studien zu den Deutungsmustern von
Lehrpersonen benannt, die bereits unter Kapitel 3.5 ausgewiesen wurden.

Die empirischen Leistungen der Habitusforschung von Lehrpersonen und Schiilerinnen sind
an dieser Stelle zu wiirdigen. Ebenso die methodologische Arbeit und die Riickgriffe auf
die Wissenssoziologie, die Ethnographie, die Soziologie sowie auf die Kulturwissenschaften.
Dennoch hat sich bislang kein einheitliches Format bzw. kein tibergreifendes Konzept ein-
gestellt, mit welchem es moglich ist, die Professionalitit bzw. die Professionalisierung von
Lehrpersonen in der ganzen Bandbreite von Fachdiskurs, diskursiver Formation, professions-
spezifischer Sprache, etc. bin hin zur Logik der Praxis fassen zu kénnen.

Aus den folgenden Griinden schliefle ich mich mit dem hier vorgelegten Vorhaben nicht der
bereits getitigten Habitusforschung von Lehrer*innen und deren Methodologie an, sondern
beschreite mit der ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse® eigene methodologische
Wege. Stets seien jedoch die Parallelen, Schnittstellen und Ankniipfungspunkte bedacht.

1. Zwar nimmt man die ,symbolischen Ordnungen® in den Blick, versteht jedoch teilweise
etwas anderes darunter als bei Foucault oder aber betrachtet dabei generell nicht diskursive
Formation und deren Wirkung auf unterrichtliches Handeln bzw. die implizite Logik der
Praxis. Erneut zeigt sich hier eine gewisse Kluft zwischen Praxeologie und Diskursanalyse.

2. Diese Kluft zeigt sich u.a. daran, wenn man die Entititen fiir Praxisroutinen betrachtet.
Hierbei werden Entititen-Komplexe wie Lebensformen, Milieus oder soziale Felder in
Organisationen, nicht aber Fachdiskurse und Framestrukturen, betrachtet.

3. Die Frage bleibt hiufig zu geringfiigig erldutert, ob die ,iibergreifenden sozialen Zusam-
menhinge’ der Auffassung von Sozio-Kognition entsprechen und wenn ja — und erneut —
auf welche Kognitions-Modelle bzw. soziologischen Modelle (z. B. Konventionentheorie,
Rahmentheorie) man sich hierbei bezieht und wie man die Anschlussfihigkeit an diese
Bezugsdisziplinen zu gewihrleisten versucht. Hierin besteht ein hohes Potential, wie ich
in dieser Untersuchung mit der ,Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse® zu zeigen
versuchen werde.

4. Wie bereits moniert, ist es zentral, dass sich praxeologische Forschung bzw. Habitusfor-
schung, die sich auf Wissensformate bezieht, benennt, welche Wissensformate gemeint
sind, wie man diese auffasst und auf welche Bezugsdisziplinen, angesichts einer sich stark
ausdifferenzierenden ,cognitive sciences’, rekurriert wird. Zum Teil ist von ,handlungs-
leitendem Wissen‘, von ,impliziten kollektiven Orientierungen®, von ,Common-Sense-
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Theorien‘, von ,Wissensformen‘ die Rede, ohne in ausreichendem Masse zu erkliren, wie
der ,Mechanismus‘ von Habitus, unterrichtlichem Handeln und Wissenskonstitution,
Wissensformation, etc. zu denken sei.

5. Die Anbindung an die Linguistik wird kaum gepflegt und Méglichkeiten zur computer-
gestiitzten Textanalyse sowie zur computergestiitzten Modellierung bleibt in den praxeo-
logischen Untersuchungen noch eher ungenutzt.

3.7 Die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse als Beitrag zur bestehenden
Diskursforschung, aber auch zur Professionsforschung

Ausgehend von diesen Darlegungen maochte ich an dieser Stelle festhalten, dass einerseits
die im folgenden vorgeschlagene Methodologie einer ,Erzichungswissenschaftlichen Framea-
nalyse® (vgl. Kapitel 5 & 9) sowohl als Diskursanalyse fungiert, als auch als Methode fiir
Professionsforschung (vgl. exemplarisch Baumert & Kunter 2006; Combe & Helsper 1996;
Hargreaves & Fullan 2012; Helmke 2009; Helsper 1996, 2002, 2018, 2021; Terhart 2011)
etabliert werden soll. Hierzu ist ein transdisziplinires Vorgehen grundgelegt, welches an-
bindungsfihig ist an die derzeitigen Diskursanalysen sowie an die derzeitigen erziehungswis-
senschaftlichen bzw. professionstheoretischen Zuginge zur Professionsforschung von Leh-
rer*innen (vgl. Kapitel 8 & 10). Insgesamt mdchte ich noch einmal betonen, dass mit der
,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse* eine weitere Perspektive auf Professionalitit und
Professionalisierung von Lehrer*innen vorgeschlagen werden soll, mit welcher der professio-
nellen Sprach- und Denkerwerb in Form eines Erwerbs von ‘professionsspezifischen Frames’
untersucht werden soll. Sich mit dem professionellen Sprach- und Denkerwerb bzw. mit
‘professionsspezifischen Frames™ zu befassen, bedeutet folglich und erzichungswissenschaft-
lich gesprochen, sich mit den ‘Tiefenstrukturen’ der Professionalisierung von Lehrer*innen
zu befassen. Es muss mit der vorgelegten Untersuchung somit gelingen, die ,Erziehungswis-
senschaftliche Frameanalyse® an die entsprechenden auf8erhalb der Erzichungswissenschaften
liegenden Bezugsdisziplinen anzuschliessen, die bestchenden Frame-Konzepte und kogniti-
ven Modelle zu integrieren, an die bestehenden Diskursanalysen anzubinden und sie zugleich
in Richtung Professionsforschung weiterzuentwickeln. Dariiber hinaus gilt es Ubertrige aus
diesen Bezugsdisziplinen in den Bereich der Erzichungswissenschaften vorzunehmen und zu-
gleich Einbettungsarbeit in die bestehende Professionsforschung von Lehrer*innen zu leisten.
Hinzu kommt der Umgang mit neuen technologischen Maoglichkeiten sowie der Umgang
mit Big Data und computergestiitzter Analyse und Visualisierung.

3.8 Besinnung auf Foucault... — Diskurs, Diskursive Formation, diskursive
Praxis

Wie ich im Kapitel 2 bereits ausgefiihrt habe, ist es nétig, im Verlauf der Untersuchung
Riickbesinnungsschlaufen (Kapitel 4.1.2, 4.2.7, 4.3.2, 4.4.2, 5.1.2) einzubauen, um die
enge Anbindung an Foucault nicht aus den Augen zu verlieren und stets methodologisch
und methodisch transparent zu agieren. Die Ausfithrungen zu den unterschiedlichen Dis-
kursanalysen verdeutlicht die Wichtigkeit und Notwendigkeit, die ,eigene’ Auffassung von
Diskursanalyse und die verwendeten Begrifflichkeiten genau zu definieren (vgl. Kapitel
5.1.1.). Somit zeigt sich eine weitere Herausforderung, nimlich jene zwischen der Tradie-



...zugleich Aktualisierung Foucaults Diskursanalyse im Zeitalter von Big Data

rung von wissenschaftlichen Theorien sowie deren Modernisierung und Re-Kontextualisie-
rung in anderen Forschungsbereichen als der entstammten.

3.9 ...zugleich Aktualisierung Foucaults Diskursanalyse im Zeitalter von Big
Data und computergestiitzter Diskursanalyse

Gleichzeitig, neben dieser Riickbesinnung auf Foucault, stellt sich die Herausforderung, die
Aussagen Foucaults in eine Zeit zu libertragen, in der computergestiitzte Software zur Dis-
kursanalyse sowie Software zur Visualisierung von groflen Datenmengen vorliegt (vgl. Ka-
pitel 5.2, 6.1). Foucault muss folglich im Kontext einer computergestiitzten Diskursanalyse
neu oder zumindest anders gelesen werden (vgl. Kapitel 8). Mit diesen Moglichkeiten geht
einher, dass Diskursanalyse auch quantitativ betrieben bzw. Diskurse ,berechnet” werden
kénnen (vgl. Kapitel 5.2). Die ,Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse® versucht eine
Kombination von qualitativer und quantitativer Diskursanalyse (vgl. Kapitel 9).

Nach der hier getitigten Eingrenzung der Diskursanalyse soll im Anschluss zunichst die
,Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse® als Diskursanalyse vorgestellt werden (vgl. Ka-
pitel 5). Eroffnet wird dies vorab mit einem differenzierten Blick auf bestehende Frame-

Modelle (vgl. Kapitel 4).
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4 Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse
als Diskursanalyse

In diesem Kapitel werde ich die Vielzahl von Framekonzepten/-modellen/-theorien aufgrei-
fen, die in der Linguistik, der Kognitionsforschung und der Soziologie anzutreffen sind. Eine
Schwierigkeit besteht darin, die unterschiedlichen Ebenen — ,Wissen, Sprache und Diskurs'
bzw. ,Zeichen, Text und Textkorpus® — auf denen ich mich bewegen werde, stets zu beto-
nen, ohne die Verbindungen zwischen diesen Ebenen zu verwischen. Eréffnen werde ich die
Darstellung mit der linguistischen Perspektive, womit ich mich auf der Ebene der Zeichen
und der Bedeutungskonstitution bewegen werde. Darauf folgt die kognitionswissenschaft-
liche Perspektive, die sich weitaus stirker dem Aspeke der Kognition bzw. der schematischen
Wissenskonstitution zuwendet. Mit der sozio-kognitiven und der soziologischen Perspektive
wende ich mich schlussendlich den professionsspezifischen Konventionen vollends dem Dis-
kurs zu.

Neben der Herausforderung stets die Ebenen auseinander zu halten bzw. dort, wo nétig,
sie gegenseitig in Bezug zu setzen, besteht eine weitere Schwierigkeit darin, dass neben dem
Begriff ,Frame* zahlreiche andere Begrifflichkeiten wie etwa ,Script’, ,Szenarien, ,Schemata’,
,mental spaces, kognitive Reprisentationseinheiten’, ,cognitive domains’, ,epistemes’, ,meta-
phors', etc. existieren, hinter denen je fiir sich unterschiedliche linguistische, kognitionstheo-
retische, soziologische oder sozio-kognitive Ansitze verortet sind. Oft werden die Begriffe
jedoch synonym und in mehreren Disziplinen gleichzeitig verwendet bzw. es stellen sich
Schnittstellenprobleme beim Ubertrag von einer zur anderen Disziplin ein, so dass lediglich
Fragmente iibernommen werden, die dem Gesamtentwurf der Primirdisziplin nicht mehr
gerecht wird. Diese Schwierigkeiten gilt es auch bei der hier vorgelegten Untersuchung zu be-
achten. Es bedarf somit in diesem Kapitel einer Ordnung bzw. Zuordnung — stets im Wissen,
dass mit Ordnung und Zuordnung eine Komplexititsreduktion einhergeht, die wiederum
simtliche vorgestellten Schwierigkeiten mitumfasst.

Das Ziel dieses Kapitels besteht somit darin, mit den Kapiteln 4.1 bis 4.4 einen Uber-
blick iiber die Frame-Konzeptionen zu geben, die Begriffe und Ansitze zu ordnen, die ent-
sprechende Betrachtungsebene zu benennen, interdisziplinire Beziige herauszuarbeiten,
innerdisziplinire Kontroversen ,auszublenden® und im Kapitel 4.5 den interdiszipliniren
Frame-Ansatz fiir diese Untersuchung — ausgehend von den vorgestellten Frame-Ansitzen
— zusammenzustellen. Die Gliederung der Darstellung, was unter einem Frame zu verste-
hen ist, erfolgt vorab entlang jener Disziplinen, in denen Frame-Konzeptionen existieren.
Jede Darstellung miindet in einen kurzen Ubertrag auf den zu untersuchenden Diskurs zur
,Antinomie pidagogischer Prozesse’ bzw. insbesondere auf die ,Antinomie von Autoritit
und Autonomie’, so dass einerseits die Fragestellung und die Bezugsdisziplin der Unter-
suchung im Blick bleibt, andererseits um zu verhindern, dass die je disziplindren Debatten
nicht Uberhand nehmen. Es muss mir in Hinblick auf die Gesamtkonzeption der hier vor-
gelegten Untersuchung (Studie 1 und 2) um eine interdisziplindre Sicht auf Frames gehen.
Das bedeutet, ich bedenke die Beziige zu den beiden Studien in der hier vorgenommenen
methodischen Ausformulierung stets mit. Die Bearbeitung der linguistischen, kognitions-
wissenschaftlichen sowie soziologischen Frame-Konzepte wird in ein Modell einer Theo-
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rie einer der Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse miinden (vgl. Kapitel 9), damit
es innerhalb der Erziehungswissenschaften bzw. der Professionsforschung zum Lehrberuf
nutzbar gemacht und im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Methodologie disku-
tiert werden kann. Diesen Versuch nehme ich in den Kapiteln 5 und 9 vor. Insofern handelt
es sich fiir die Erziehungswissenschaften bzw. fiir die Professionsforschung zum Lehrberuf
ebenfalls um eine methodologische Grundlegung, die nun an Kontur annimmt.

4.1 Frames aus linguistischer Perspektive

Die Darstellung der Frame-Konzepte wird bewusst mit der linguistischen Perspektive erdff-
net, da der Begriff ,Frame® und die dahinter verorteten Modelle, Theorien und Ansitze in der
Linguistik duf8ert kontrovers verhandelt worden sind. Zum einen ist dies innerlinguistischen
Differenzen und Kontroversen zwischen den Teildisziplinen geschuldet (vgl. Ziem 2008),
zum anderen waren sich auch die Vertreterinnen und Vertreter des Frame-Ansatzes nicht
abschlieflend einig, was darunter zu verstehen sei (vgl. Busse & Teubert 2013). Zudem be-
notigte der Ubertrag des zumeist vorerst amerikanischen Diskurses in den deutschsprachigen
Raum Zeit und Re-interpretationsarbeit. Hinzu kommt, dass wegweisende Publikationen
(Busse 2008a, 2008b, 2012, Fraas 2011, Konerding 1993, Ziem 2008) aus den Bereichen
der Kognitiven Linguistik, der Medienwissenschaften oder der angewandten Diskurslingu-
istik dem Frame-Begriff Auftrieb verlichen haben, diese Popularitit jedoch nicht unbedingt
zu mehr Klarheit gefiihrt hat. Diese Differenzen liegen u. a. in den unterschiedlichen Funk-
tionen verortet, welche die deutschsprachigen Autorinnen und Autoren der Frameanalyse
zuschreiben: Busse (2007, 2008b, 2012) betrachtet Frames aus einer Perspektive der Dis-
kurslinguistik bzw. der linguistischen Epistemologie, wihrend Fraas (2011) medienwissen-
schaftlich stirker die Verbindung von Frames und kollektivem Gedichtnis untersucht. Ziem
(2006a, 2006b, 2008a, 2008b, 2009a, 2009b, 2012) hingegen legt cinen stirkeren Akzent
auf die Schnittstelle zwischen Linguistik und Kognitionsforschung. Aus diesem Grund werde
ich im Folgenden versuchen, den Blick stets von neuem auf die interdiszipliniren Beziige zur
Kognitions- und Diskursforschung zu legen, um den innerdiszipliniren bzw. innerlinguisti-
schen Debatten nicht zu starkes Gewicht zu geben.

Verschafft man sich einen Uberblick iiber die heutige Forschungslage zur linguistischen Fra-
meanalyse, so prisentieren sich zahlreiche Untersuchungen ausgehend von drei Urspriingen,
die fiir die Linguistik prigend gewesen sind (vgl. Busse 2012, Ziem 2008). Einerseits ist
dies der Frame-Ansatz von Fillmore (1982, 1984) und das daraus resultierende und an der
UC Berkeley domestizierte Forschungsprojekt ,FrameNet’, welches bis heute Bestand hat.
Andererseits ist dies der Frame-Ansatz von Minsky (1974, 1977, 1986, 1990), der lange Zeit
in der Kognitionsforschung stirkere Beriicksichtigung fand als in der Linguistik. Drittens
nennt Busse (2012) die Schema- und Gedichtnistheorie von Bartlett (1932) als frithen An-
fang der Frame-Idee. Insbesondere Busses (2012) Kompendium zur Frame-Semantik ist es
zu verdanken, dass diese Trennschirfe, aber auch die Gemeinsamkeiten zwischen den einzel-
nen Ansitzen, erkennbar ist. Busse rollt die historische Entwicklung der unterschiedlichen
Frame-Ansitze ausfiihrlich auf und arbeitet damit die Schnittstellen zwischen dem ,kognitive
turn’ in der Linguistik und dem ,linguistic turn‘ in der Kognitionsforschung deutlich heraus.
Die nachfolgende Betrachtung der (diskurs-)linguistischen Forschungsbefunde zur Framea-
nalyse lassen darauf schliefen, dass vorwiegend die Ansitze von Fillmore und von Minsky als
Inspiration in der deutschsprachigen Linguistik weiterverfolgt wurden, so dass in der Folge
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aktuellere Befunde, Modelle und Ansitze in der Tradition von Fillmore und Minsky disku-
tiert werden. Es macht folglich Sinn, eine erste Arbeitsdefinition dessen zu benennen, was in
der Linguistik — unter Bezugnahme der Frame-Ansitze** von Fillmore und Minsky — unter
Frame verstanden wird. In Kontrast zu dieser Definition kénnen die nachfolgenden Ansitze
und Vorstellungen gespiegelt werden.

Mebhrheitlich Konsens herrscht dariiber, dass Frames typisierte und strukturierte Segmen-
te kollektiven Wissens — im angelsichsischen Raum tritt man hiufig auf die Bezeichnung
,schematic knowledge® (vgl. u.a. Fillmore & Baker, 2009) — sind, die sich induktiv aus der
Schnittmenge dhnlicher Einzelerfahrungen ergeben. Ebenfalls ist man sich einig, dass Frames
Wissen auf allen Ebenen der Abstraktion (lexikalisches Zeichen, Text, Kognition, Subjekti-
vierung, Diskurs) reprisentieren. Frames steuern als typisierte, im Langzeitgedichtnis ab-
gespeicherte Datenstrukturen verschiedenste Verstehensprozesse. Ein aktivierter Frame wirkt
somit kategorisierend und damit in Form eines Deutungsmusters bzw. eines Interpretations-
hintergrunds sprach- und handlungsregulierend. In der Regel werden Frames bestehend aus
drei Strukturelementen (Slots = Leerstellen, Filler 2 Fiillwerten, Default Values = Stan-
dardwerten) dargestellt. Die Slots bilden dabei die konzeptuellen Leerstellen eines Frames.
Die Filler bilden jene Elemente, mit denen die Slots situationsbezogen gefiillt werden. Die
Default-Werte bilden jene Elemente, die sich nicht verindern. Frames werden durchwegs
als komplexe Strukturen aus Slots (konzeptuellen Leerstellen), Fillern (konkreten kontext-
basierten Ausfiillungen dieser Leerstellen) und Default-Werten (inferierten Standardwerten)
verstanden (vgl. exemplarisch Ziem 2009). Grafisch stellte Ziem 2005, S. 8) Frames noch
sehr vereinfacht als Radiusmodell (vgl. Abb. 5, S. 77) vor:

Elaine Legande:

Slot 4: (Aus-)Malie des K.

Slot 11: Handlungen, in denen K,
aine Rolle spialt _—

Slot 12: Rollen/Funktionan, die der ——— S
K. in Handlungen spielt

Slot 16: Informationen Gber K.

Abb. 5: Radiusmodell bei Ziem (2005)

24 Es ist mir bewusst, dass sich diese Frame-Vorstellungen auch bei Minsky und bei Fillmore im Verlauf deren
Forschungsaktivititen iiber die Jahrzehnte hinweg verindert haben (vgl. Busse 2012). Insofern beziehen sich
meine Ausfithrungen immer auf Momentaufnahmen innerhalb dieser Genese.
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Frames bilden auf diese Weise komplexe semantische Netzwerke, geben das Kontextuali-
sierungspotential von Konzepten vor, werden darauthin individuell mit bestimmten Erfah-
rungswerten verbunden und wirken insofern handlungs- und erwartungsleitend (vgl. Fraas
1996). Einigkeit herrscht zudem dariiber, dass Frames die Konstitution von Wissen sowie
die Konstitution von Bedeutung organisiert: ,Genau da setzt die Frame-Semantik® an, denn
sie will die Bezichungen beschreiben, die zwischen Wissensstrukturen, die durch kognitive
Frames organisiert sind, und sprachlichen Strukturen bzw. Auferungen, die auf diese Wis-
sensstrukcuren referieren, bestehen (Fraas 2011, S. 8). Bereits die Frage danach, ob Frames
yals hierarchisch organisierte Datenstrukturen aus Knoten und Kanten“ (vgl. Fraas 2011,
S. 8) zu modellieren sind oder besser als ,Radiusmodell‘ (vgl. Ziem 2005) bzw. ,core-periphe-
ral- Gebilde® (vgl. Fillmore & Baker 2009) dargestellt werden sollen, liegt auflerhalb dieses
eingangs beschriebenen Minimalkonsenses, mit welchem ich vorerst fortfahren mochte.

Im Folgenden werde ich nun — ausgehend von dieser Minimaldefinition — einen Uberblick
tiber ausgewihlte Modelle, Konzepte und Befunde der linguistischen Frameanalyse im deut-
schen Sprachraum zu machen.

Die bereits iltere Studie von Konerding (1993) méchte ich an den Anfang stellen. Koner-
ding (1993) priift als Linguist den Frameansatz hinsichtlich einer Eignung als Methode bzw.
Verfahren fiir die Lexikographie, also der Erstellung von Worterbiichern. Dieser Erstellungs-
prozess benotigt eine gewisse Strukcur bzw. Verfahrensweise, so dass je nach dem die fach-
sprachliche Lexikographie (Terminologie), die Bedeutungsverwandtschaft (Thesaurus) oder
die lexikographische Sortierung, u.i. im Vordergrund stehen. Im Kontext dieser lexikologi-
schen Arbeit arbeitete Konerding fiir Substantive 12 Matrixframes (hdchste Hyperonyme)
heraus, indem er das Verhiltnis von Oberbegriff (Hyperonym) und Unterbegriff (Hyponym)
untersucht hat. Konerding betont hierbei, dass sowohl Oberbegriffe und Unterbegriffe den-
selben Frame aufrufen, sie jedoch je die Leerstellen (slots) ,,mit Fiillwerten und Standardwer-
te unterschiedliche Abstraktions- und mithin Spezifikationsgrad“ (Ziem, 2008, S. 310) be-
setzen. Solche sogenannten Matrixframes (héchste Hyperonyme) bilden damit — Konerding
fokussierte sich auf Substantive — Typen, denen man entsprechend Substantive zuordnen
kann. Das interessante an den Matrixframes im Sinn von Konerding besteht nun darin,
dass die Matrixframes stabile Leerstellen aufweisen, die sie an ihre Unterbegriffe ,weiterver-
erben’. Kann man also ein Substantiv iiber die Hyperonymreduktion einem Matrixframe
zuordnen, so gelangt man zu moglichen Leerstellen und damit sinnvollen Fragen, die sich zu
einem Bezugsobjekt stellen lassen (vgl. Ziem, 2008, S. 315). Der Mehrwert von Konerdings
Forschung liegt daran, dass fiir jedes eruierte Matrixframe gezielte Fragen zu den Fillern vor-
liegen, die fiir die hier verfolgte Frame-Analyse genutzt werden kann.

Definiert man z. B. Klassenfiihrung als ein Ereignis bzw. fokussiert man eine schulische Situ-
ation, in der Klassenfithrung erfolgen musste, so kann unter Riickgriff auf das Matrixframe
,Ereignis’ eine erste Auslegeordnung der erwartbaren Leerstellen und folglich erwartbare Fra-

25 Unter den Begriff Frame-Semantik subsumiere ich alle linguistischen Ansitze, die versuchen den Zusammen-
hang zwischen Bedeutungskonstitution bzw. sprachlichen Verstehensprozessen und menschlicher Erfahrung
bzw. sozialer Praxis zu erkliren. Frame-Semantik ,beriicksichtigt die Begleitumstinde des Sprachgebrauchs
und beschreibt auf dieser Basis semantische Unterschiede, die ihre Ursachen ebenso auf konzeptueller wie auf
sozialer Ebene haben kénnen. Beide sind miteinander verbunden, weil Menschen im Rahmen soziokulturell
geprigter Praktiken ihre Erfahrungen aufeinander beziehen und teilen und so eine Grundlage fiir gemein-
schaftlich geteilte konzeptuelle Strukturen schaffen, die als Frames der betreffenden Konzepte modelliert
werden kénnen® (Fraas 2011, S. 8).
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gen zu diesen Leerstellen generieren (vgl. Abb. 6, S. 79). Zu erwarten sein werden Leerstellen
wie die Entstehungsumstinde, zu den Bedingungen, die das Ereignis begiinstigen oder be-
enden, zu den Funktionen und Rollen, die die Akteure einnehmen, zur Bedeutung der Si-
tuation im erzieherischen bzw. pidagogischen Kontext, etc. Der Einbezug des Matrixframes
hilft somit, erste Leerstellen des z. B. Frames ,Klassenfithrung’ zu bestimmen. Die in dieser
Untersuchung beabsichtigte Frameanalyse kann zweifach von Konerdings Matrixframes pro-
fitieren. Einerseits konnen die Matrixframes eingangs — im Sinn einer forschungsgestiitzten
Starthilfe — genutzt werden, um Fragen an eine Frame-Struktur bzw. dessen Leerstellen zu
formulieren. Andererseits konnen die Matrixframes abschlieend — im Sinn einer Uberprii-
fung und zur Steigerung der Giite — erneut kontaktiert werden und die eruierten Frame-
Strukturen begutachtet werden.

Pradikationstypen zur Charakterisierung
1. der Entstehungsumstande des Ereignis, der Bedingungen, unter der es stattfindet
2, der zu Charakterisierung des iibergeordneten Zusammenhangs, in dem das Ereignis eine Rolle spielt
3. der Funktionen/Rollen, die das Ereignis in diesem Ubergeordneten Zusammenhang erfilit

i 1e:

4. der wesentlichen Phasen, Teilerg

haften, die die Ereignis aufweist
5. der wesentlichen Mitspieler, die in dem Erelgnls eine Rolle spielen

6. der wesentlichen Eigenschaften, durch die die Mitspieler in diesem Ereignis
gekennzeichnet sind

7. der Bedingungen, unter denen sich das Ereignis charakteristisch verandert
8. der typischen Dauer des Ereignis
9. der Bedingungen, unter denen das Ereignis typischerweise beginnt
10. der Bedingungen, die das Ereignis unterstiitzen
11. der Bedingungen, unter denen sich das Ereignis wiederholt
12. der Bedingungen, unter denen das Ereignis abbricht oder endet
13. der verschiedenen Zustande oder weiteren Ereignisse, in die das Ereignis resultieren kann
14, der verschiedenen Folgen, die das Aufireten des Ereignis fiir den Menschen haben kann
15. der Bedeutung, die das Auftreten des Ereignis fiir den Menschen hat
16. von d@hnlichen Ereignissen, den Unterschieden zu diesen Ereignissen und von allgemeinen
Kategorien, in die das Ereignis fallt
17. zur Charakterisierung von Theorien, in denen das Ereignis eine Rolle spielt

18. zur Charakterisierung von Informationen, die (iber das Auftreten dieses Ereignis vermittelt sind
(etwa Ankiindigung von Folgeereignissen etc.)

19. und weitere Namen fiir das Ereignis.

Abb. 6: Matrixframe ,Ereignis‘ bei Konerding (zit. in Ziem 2005, S. 6)

Konerdings Forschungsmethodologie kann nur begrenzt aus der Lexikographie in die er-
zichungswissenschaftliche Diskursanalyse bzw. die Professionsforschung iibertragen werden.
Stirker methodologisch nutzbar und in das Feld der hier vorgelegten Untersuchung trans-
ferierbar erscheinen mir die Untersuchungen von Fraas (2006), die u.a. auf Konerding zu-
riickgreift.

Fraas (2011) fasst nimlich Frames einerseits als ,Slot-Filler-Struktur® auf, welche eingangs
einer Diskursanalyse genutzt werden kénnen, um erste Kodes und Fragen an das Ausgangs-
material zu generieren:

Die Slot-Struktur der Frames, die durch diese diskursiv zentralen Schliisselausdriicke aktiviert wer-
den, dient im Sinne der Grounded Theory als Kodierparadigma fiir einen ersten empirischen Zugriff
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auf die Daten. In der ersten Phase der Datenanalyse werden einzelne Worter, Wortgruppen oder lin-
gere Textstellen als Filler fiir die Frame-Elemente (Slots) den diskursiv zentralen Schliisselausdriicken
zugeordneten und als Kodes identifiziert und benannt. Dabei werden die Frame-Elemente genutzt,
um Fragen an das Material zu stellen und stindig Vergleiche hinsichtlich der gefundenen Fillers zu
ziehen, wobei die Kodes auf der Grundlage der entsprechenden Fillers weiter angereichert und aus-
differenziert werden. (Fraas 2011, S. 12)

Andererseits beschreibt Fraas ,Frames als Rahmen* bzw. als ,Sinnhorizonte® bzw. ,Interpreta-
tionsmuster".

Fraas betont ebenfalls die unterschiedlichen Ebenen, die es bei der Analyse von Framingpro-
zessen zu beachten gilt:

Die Auslegung von Frames als (Interpretations)Rahmen betrifft den Prozess des Framing, der in
den unterschiedlichen Forschungsrichtungen auf unterschiedlichen Ebenen beschrieben wird: 1.
als Prozess der Bedeutungskonstitution beim Sprachverstehen, 2. als Prozess der Interpretation von
konkreten Situationen zur Handlungserméglichung und 3. als Praxis der Wissens-Aktivierung in
komplexeren diskursiven Zusammenhingen bis hin zum strategischen Einsatz von Perspektivierung
und Interpretation. (Fraas 2011, S. 16)

Methodisch plidiert Fraas dafiir, die Frameanalyse mit dem Grounded-Theorie-Ansatz (GT)
zu verbinden (vgl. Abb. 7, S. 81). Damit kommt der Frameanalyse die Funktion zu, eine erste
Framestruketur freizulegen, die es dann mittels GT ,empirisch zu fundieren gilt, so dass man
schliefflich zu einem validen Framegebilde ,auf einer héheren Ebene® gelangt: ,,Das vorge-
schlagene Verfahren startet also bei der Struktur von Frames und gelangt iiber Kodierprozesse
und die datennahe Anreicherung und Ausdifferenzierung der Struktur zur Aufdeckung von
Sinnstrukturen, also zu Frames als Rahmen® (Fraas 2011, S. 12).

Schliisselausdriicke ‘

I

Frames als Empirischer Einstieg: i Frame- {
Struktur i Analyse !
Kodierparadigma, e e

Frame-Elemente Kodes 1 (top down)

(Slots), Fillers

E 1 :
: ! Grounded |
Fillers (bottom up) E Theory i

s

Kodes 11 (bottom up) e

axiale Kodierung:

1. Anreicherung und
Ausdifferenzierung der
selektive Kodierung: Slot-Struktur

Bildung von Kategorien (==

Frames als Rahmen
Perspektivierung, Interpretation, Framing — Interpretationsmuster

Abb. 7: Frames als Struktur und Rahmen bei Fraas (2011, S. 11)
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Die der GT ,vorgeschaltete® Frame-Analyse orientiert sich an der Vorgehensweise des Frame-
Net-Verfahrens, wie es an der Universitit Berkeley (Fillmore 2003) praktiziert wird. Mittels
des Frame-Nets konnen dank Schliisselwortern Frames und deren Slot-Strukturen eruiert
werden — z.B. erscheinen fiir einen ,event-Frame die slots ,place’, ,time’, ,reason’, ,dura-
tion’, ,frequency’ und ,manner‘. Diese Slot-Struktur dient Fraas als Ausgangslage fir die
Frameanalyse und zur Erstellung einer ersten Slot-Filler-Strukeur. Frames werden bei Fraas
als ,hierarchisch organisierte Datenstrukturen aus Knoten und Kanten modelliert, wobei
die Knoten auf der oberen Ebene der Frames durch Standardwerte reprisentiert werden,
die alle erwartbaren Situationen adiquat beschreiben® (Fraas 2011, S. 6). Darunter liegen
die ,Leerstellen (Slots) als Platzhalter fiir konkrete Werte, die in aktuellen Kontexten und
Situationen aktualisiert werden kénnen® (Fraas 2011, S. 6). Auf der untersten Ebene dieses
hierarchischen Aufbaus eines Frames sind bei Fraas die Filler auszumachen, mit denen die
einzelnen Slots je nach Bedingung bzw. Situation besetzt werden kénnen. Mehr erfihrt man
bei Fraas iiber die Struktur von Frames bzw. die Beziehungen zwischen den Slots bzw. iiber
die Vernetzung zwischen Frames leider nicht, sie verweist vorwiegend auf Fillmore (1968)
bzw. Minsky (1975) und betont die Méglichkeit zur methodischen bzw. methodologischen
Kombination von Frame-Analyse und GT?.

Stirker auf die Funktion von Frames bezogen, beschreibt Fraas zudem die doppelte Ausle-
gung des Frame-Begriffs bzw. die doppelte Bewegung einer Frameaktivierung sehr prignant:

Frames stellen einerseits Hintergrundwissen fiir Interpretations- und Verstehensprozesse bereit,
indem sie lexikalische Einheiten (Paare von Wortern mit jeweils einer ihrer Bedeutungen (Cruse
1986)) in iibergeordnete groflere Kontexte (background) stellen. Andererseits steuern Frames die
Engfithrung von Bedeutungen in Interpretationsprozessen. Das heift, dass jede lexikalische Einheit
in einem konkreten Interpretations- und Verstehensprozef§ einen Frame samt seinen Hintergrund-
informationen aktiviert und die Bedeutung der lexikalischen Einheit somit auf einen grofleren Zu-
sammenhang bezieht. Gleichzeitig wird im konkreten Akt der Interpretation ein spezifischer Aspekt
oder eine spezifische Komponente dieses Frames hervorgehoben und somit die Interpretation in eine
bestimmte Richtung gelenkt27. (Fraas 2011, S.10)

Ebenfalls wertvoll ist Fraas Hinweis, dass in den frithen Jahren des Framekonzepts eher als
,Datenstrukturen‘ gesehen wurden, ,.die stereotype Situationen und deren Konzeptualisierung
reprisentieren und iiber die Slotstrukeur Fragen an die konkrete Situation bzw. den konkreten
Kontext zur Verfugung stellen (Fraas 2011, S. 6)%, wihrend in den Folgejahren vermehrt
die Kontexte, in denen die Frames eingefiigt sind, untersucht wurden. Fraas, Pentzold &
Ziem (2018) erforschten beispielsweise das Framing zur Snowden-Affire durch die New York
Times. Die Autorenschaft definieren Frames als ,konzeptionelle Strukturen’, die ,begriffliche
Rahmen fiir die Erfassung des jeweils relevanten Bedeutungsgehalts bereitstellen® (Fraas, Pent-
zold & Ziem 2018, S. 7) und zugleich Frames als ,Konzeptualisierungsschablone’, mit welcher
ykulturspezifische Erfahrungen, Ereignisse — einschliefllich beteiligter Personen, Situations-
parameter und des Hintergrundwissens — in strukturierter Weise verfligbar gemacht werden.

26 Wichtig erscheint mir Fraas Hinweis, dass eine ,moderne Frame-Semantik’ fiir ihre Analyse alle ,Inhaltswérter*
beriicksichtigt. Dem schlief8e ich mich an. Es geht in der hier vorgelegten Untersuchung nicht nur um Verben,
sondern um simtliche Begriffe innerhalb eines Diskurses. Es geht in dieser Studie ebenfalls nicht um einen ein-
zelnen Text oder Satz, sondern um die Verwendung von Begriffen innerhalb eines spezifischen Diskurskorpus.

27 Als Medienwissenschaftlerin betont Fraas (2011), dass diese Lenkung durch (mediales) Framing stets ,be-
wertetes Framing' ist. Dies diirfte indes ebenfalls aus Wissenschaftsdiskurse — wie in der hier vorgelegten
Untersuchung betrachtet — zutreffen.
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Erneut zeigt sich die doppelte Interpretation von Frames als Struketurgebilden und Frames
als Interpretationshintergriinde fiir konkretes Handeln. Die Bedeutungskonstitution wird in
der Tradition von Fillmore und Minsky beschrieben, wenn betont wird, dass ,,die Ausgestal-
tung der komplexen musterhaften Pridikationsstrukeuren (...) in Abhingigkeit vom Ko- und
Kontext, in dem die lexikalische Einheit eingebettet ist“, variiert und ,sich sowohl einzelne
Frame-Elemente bzw. Leerstellen als auch spezifische Realisierungen bzw. Fiillungen derselben
(Pridikate) in einer Sprachgemeinschaft oder in Diskursen verfestigen und so zu spezifischen
Bedeutungsprigungen fiihren kénnen® (Fraas, Petzold & Ziem 2018, S. 7). Erneut wird auf
die Vorstellung von Frames als (hierarchische) Slot-Filler-Struktur rekurriert.

Wie von Fraas (2011) vorgeschlagen, wurden fiir die Analyse der Snowden-Affire ausgehend
vom Frame-Net-Bestand Frame-Elemente eruiert und als Kategorien bzw. Indikatoren fiir
einen ersten deduktiven Zugang festgelegt. Davon ausgehend konnten erste Hypothesen und
Fragen an den Diskurs formuliert und Schliisselworter eruiert werden. In einem zweiten
Schritt folgte die Annotation einer Textstichprobe. Fraas, Pentzold und Ziem erkennen in
dieser Herangehensweise gewisse Vorteile gegeniiber einer rein induktiven Vorgehensweise:

Der entscheidende Vorteil gegeniiber der induktiven Methode besteht darin, auf empirisch validierte
Frame-Elemente zuriickgreifen zu kénnen. Wird von ihnen ein Frame-Element nicht realisiert, so
handelt es sich dabei um einen Befund, der einem induktiven Verfahren entgehen wiirde, da diesem
zufolge Frame-Elemente allein auf der Basis des gegebenen sprachlichen Materials ermittelt werden.
Gerade nicht realisierte Frame-Elemente konnen aber analytisch sehr interessant sein, insofern sie
auf Wissensaspekte verweisen, die im Diskurs marginalisiert werden. (Fraas, Petzold & Ziem 2018,

S. 10)

Methodisch zentral erscheint hierbei der vorgeschlagene korpuslinguistische Zweischritt: Im
ersten Schritt die ‘korpusgetriebene” Schliisselwortanalyse und Hypothesenbildung und im
zweiten Schritt die ‘korpusbasierte’ manuelle Annotation. Ich werde spiter auf diese me-
thodische Frage zuriickkommen und erldutern, ob die Eréffnung des ersten Schritts immer
unter Riickgriff auf Frame-Net erfolgen muss. Vorerst méchte ich festhalten, dass die Studie
von Fraas (2011) ein begriindetes methodisches Vorgehen vorstellt, wie sich die Bedeutung
von sprachlichen Ausdrucken (lexikalische Einheiten, Mehrwortausdrucken) iiber Frames
erfassen lassen, welches es in die methodische Ausgestaltung zu der hier vorliegenden Unter-
suchung im Kapitel 4.5 einzubinden gilt.

Vorerst mochte ich mich nun dem Frame-Semantik-Ansatz von Ziem widmen und seinen
Ansatz aus der angewandten Kognitiven Linguistik prominent aufgreifen, da dieser Ansatz
eine deutliche Anbindung an die Kognitionsforschung und die Diskursforschung erlaubt.
Zudem ist sein Ansatz anwendungsorientiert und erprobt.

4.1.1 Der Frame-Semantik-Ansatz bei Ziem

In diesem Abschnitt erldutere ich den Frame-Ansatz von Ziem (2006a, 2006b, 2008a, 2008b,
2009a, 2009b, 2012), den ich aus den folgenden Griinden fiir die hier vorliegende Untersu-
chung priferiere und deshalb ausfiihrlicher darstellen werde. Erstens handelt es sich um einen
interdisziplinir veranschlagten Ansatz, da Ziem sowohl zentrale (korpus-)linguistische und
zeichentheoretische, als auch kognitionswissenschaftliche Theoriestringe integriert. Zweitens
bemiiht sich Ziem, die Strukturkonstituenten von Frames (Leerstellen, Fiillwerte, Standart-
werte) genau zu definieren. Das heiflt, Ziem arbeitet begrifflich sehr prizise. Drittens eignet
sich der Ansatz fiir die moderne computergestiitzte Analyse von Diskursen. Die Anbindung
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an die (linguistische) Diskursanalyse hat Ziem (2008) bereits selbst vorgenommen. Vier-
tens handelt es sich bei Ziems Ansatz (u.a. gilt es sein Radiusmodell neu zu begutachten)
um ein forschungspraktisches Modell, welches — in adaptierter Form — fiir die Betrachtung
erzichungswissenschaftlicher Diskurse herangezogen werden kann. Zunichst sei der Ansatz
in den Grundziigen umrissen und die integrierten Elemente dargestellt, bevor unter 4.1.3
Gedanken zum Ubertrag und zur Anwendung des Ansatzes auf einen Wissenschaftsdiskurs
im Allgemeinen und auf den erziechungswissenschaftlichen Diskurs zur ,Antinomie pidago-
gischer Prozesse’ im Besonderen dargelegt werden.

Ich habe bereits eingangs betont, dass Ziem mehrere linguistische — und sich innerhalb der
Linguistik durchaus konkurrenzierende — Theoriestringe in seinen Frame-Ansatz integriert,
so dass ich zunichst den Fokus auf diesen Aspekt lenken méchte. Einerseits kniipft Ziem an
den beiden bekannten Theoriestringen bei Fillmore und bei Minsky an, indem er bewusst
auf die ,Schwiche* des Frame-Begriffs Bezug nimmt. Wie im folgenden Zitat bei Minsky er-
sichtlich, ist der Frame-Begriff vage gefasst:

When one encounters a new situation [...] one selects from memory a substantial structure called a
Frame. This is a remembered framework to be adapted to fit reality by changing details as necessary.
A frame is a data-structure for representing a stereotyped situation, like being in a certain kind of
living room, or going to a child’s birthday party. Attached to each frame are several kinds of infor-
mation. Some of this information is about how to use the frame. Some is about what one can expect
to happen next. Some is about what to do if these expectations are not confirmed. (Minsky 1975,
S. 212; zit. in Ziem 2008, S. 18)

Noch fehlt in dieser Definition gemiff Minsky eine ausdifferenzierte Darstellung, wie man
sich ein Frame vorstellen soll, welche Informationselemente ein Frame aufweist, wie diese In-
formationselemente in gegenseitigem Bezug stehen, wie ein Frame Bedeutung generiert, etc.
Diese Definition von Minsky liegt somit noch unterhalb der oben aufgefiihrten Minimal-
definition. Dennoch bleibt diese erste Definition in ihrer Vagheit anschlussfihig an diverse
Situationen und Phinomenbereiche. Zugleich fithrte diese Vagheit dazu, dass der Begriff
nur schwer zu anderen Begriffen (z. B. ,script’, ,domain’, ;mental spaces’, etc.) abgrenzbar ist.
Ziem bemiiht sich um eine begriffliche Schirfung, wenn er Frames von anderen Begrifflich-
keiten abtrennt bzw. Gemeinsamkeiten benennt. In Anlehnung an die Ausfithrungen von
Ziem (2008, S. 22-35) gilt es somit vorab folgende Reprisentationsformate zu unterscheiden
(vgl. Tab. 2, S. 86), bevor auf die einzelnen integrativen Elemente des Ansatzes eingegangen
werden kann:
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Frames aus linguistischer Perspektive

Die Abgrenzungsarbeit von Ziem fiihrt zu einer Schirfung des Framebegriffs. Es wird deut-
lich, dass Frames als eher stabile — nicht statische, da Kognition und Struktur in wechsel-
seitiger Beeinflussung stehen — ,Wissensstrukturen® bzw. ,schematisierte Reprisentationen’
bzw. ,konzeptuelle Strukturen® im Langzeitgedichtnis definiert werden. Sie haben einerseits
Einfluss auf die Ausgestaltung von ,mental spaces’, also auf die je ablaufenden Denk- und
Sprechakte. Andererseits beeinflussen sie das Handeln, iiber die Bereitstellung von Daten fiir
,scripts’ in Form von Interpretationsmustern, mit der wir eine konkrete Situation beurteilen.
Wichtig erscheint mir, dass wir im Kontext von Schule und Unterricht bzw. von professio-
nellem Handeln von Lehrpersonen anerkennen, dass diese Prozesse auch hier spielen. Das
Frame Klassenfithrung beeinflusst sowohl unser Agieren im Unterricht — sei dies in einer
konkreten Situation der Klassenfithrung, in der sich ausgehend vom Frame ein ,script® ein-
stellt oder aber, wenn wir uns im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung iiber Klas-
senfiihrung z. B. in Nachbesprechungen unterhalten und sich ein ,mental space’ erdffnet, der
wiederum das Frame revidieren kann. Es erscheint mir deshalb an dieser Stelle sinnvoll, fiir
die hier vorgelegte Untersuchung die Zusammenhinge zwischen dem Frame-Format (Profes-
sionelle Wissensstrukturen) und dem Script- Format (padagogisch professionelles Handeln)
sowie dem Mental-Space-Format (Prozess der Professionalisierung) hervorzustreichen. Ich
werde spiter wieder auf diesen Aspekt zuriickkommen, wenn es im Kapitel 5 darum geht,
eine erste Konzeption fiir eine frameanalytische Professionstheorie vorzustellen.

Vorab méchte ich nun auf die integrierten Elemente aus den Bereichen der (Kognitiven)
Linguistik bei Ziem genauer eingehen, so dass deutlich wird, warum dieser Ansatz fiir die
hier vorgelegte Untersuchung von Bedeutung ist. Diese Darstellung mochte aufzeigen, wie
Frames wie z. B. fiir ,Klassenfithrung’, ,Autonomie, ,Pidagogische Autoritit’, etc. zu model-
lieren sind bzw. welche Strukturelemente sie aufweisen (vgl. Ziem 2008, S. 59). Es gilt eben-
falls danach zu fragen, wie das semantische Wissen kognitiv organisiert bzw. reprisentiert
wird und wie ganz allgemein Sprache und Kognition zusammenhingen.

Ziem bezieht sich hierbei zuallererst auf den ,Embodiment‘-Diskurs (vgl. exemplarisch John-
son 1987) und betont, dass Sprache nicht isoliert vom menschlichen Kérper bzw. von den
Kognitionsstrukturen betrachtet werden kann. Sprache und Kognition sind aus dieser Warte
vielmehr im Zusammenspiel mit Umweltfaktoren, biologischen Faktoren (Anatomie, Physio-
logie, Neurologie, etc.), entwicklungspsychologischen Faktoren, historischen Faktoren und
soziokulturellen Faktoren zu betrachten (vgl. Ziem 2008, S. 66). Diese ,holistische Sichtwei-
se’ tibertrigt Ziem auf die Frameanalyse, so dass Frames aus ontologischer, funktionaler, me-
thodischer sowie erkenntnistheoretischer Perspektive untersucht werden kénnen. Ich trete an
dieser Stelle nicht auf den linguistischen Widerstreit zwischen Vertreterinnen und Vertreter
des ,Modularismus’ und des ,Holismus* ein. Aus der Tradition der Lehr-Lern-Forschung, der
Pidagogik, den Erzichungswissenschaften sowie der Entwicklungspsychologie teilt man spi-
testens seit Piagets Studien die ,holistische Idee’, ,dass sich die ontogenetische Entwicklung
des kognitiven Systems auch in sprachlicher Hinsicht nur im Wechselspiel mit Umwelterfah-
rungen vollzieht” (Ziem 2008, S. 104). Ebenfalls iiberrascht die Aussage Ziems, wonach sich
die Bedeutung von Worten und Sitzen ausgehend von einem ,ganzen Netz epistemischer
Uberzeugungen® ergebe, die vom Konstruktivismus geprigte Pidagogik kaum — Semantik
und Kognition hingen in diesem Verstindnis stets zusammen. Die Anschlussfihigkeit der
Kognitiven Linguistik an die Pidagogik zeigt sich mit ihrer holistischen Auffassung ebenfalls
sehr schén im folgenden Zitat:
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In dem Maf8e diirfen aber selbst Komposita oder einfache Phrasen (wie Schulleiter oder tolle Schule)
nicht mehr als ambig gelten, und zwar deshalb nicht, weil diese durch ein kognitives Modell, be-
stehend aus einer Vielzahl von Hintergrundannahmen (Standardwerten), immer schon kontextua-
lisiert werden. Die Aktivierung relevanter Hintergrundannahmen fithrt zu einer Hierarchisierung
méglicher Interpretationsvarianzen. Kontextwissen, hier verstanden als ,base of our understanding
of aword“ (Fillmore 1976, S. 23), ist demnach unhintergehbar. Anders ausgedriickt: Tabula rasa und
Verstehen schliefen sich gegenseitig aus. Innerhalb eines holistischen Ansatzes verschiebt sich damit
die Frage, wie Sprachverstehen ohne semantische Reprisentationen (im Sinne modularer Konzeptio-
nen) moglich ist, zu der Frage, welche uniformen kognitiven Operationen Sprachverstehen (neben
anderen kognitiven Leistungen) leiten. (Ziem 2008, S. 106)

In diesem Sinn folge ich Ziem und erachte in dieser Untersuchung syntaktische Strukturen
und grammatische Kategorien als ,Ausdrucksformen fiir bedeutungsrelevante Konstrukti-
onsprozesse“ (Ziem 2008, S. 108). Gleichzeitig ist damit der Weg frei, um sich dem Verhilt-
nis von konzeptionellen Sprachstrukturen (u.a. Frames) und den kognitiven Operationen
(Mustererkennung, Schematisierung, Kategorisierung, etc.) gezielter zu widmen und die
linguistischen Debatten und Diskurse, die sich unterhalb dieser Trennlinie von Modularitit
und Holismus abspielen, unangetastet zu lassen. Ebenso, dies wird sich in der Folge unter
4.1.2 zeigen, interessieren in dieser Untersuchung linguistische Diskussionen zur Formsei-
te (syntaktischer Formaspekt, morphologischer Formaspekt, phonologischer Formaspekt)
nicht. Primir interessiert fiir die hier vorliegende Untersuchung die Bedeutungsproduktion
hin zur Gebrauchsbedeutung — zwar ausgehend von der symbolischen Einheit — mittels In-
formationen zur semantischen, pragmatischen und diskursfunktionalen Art (vgl. Abb. 8,
S. 90). Diese Eingrenzung sei exemplarisch an der folgenden Abbildung einer symbolischen
Einheit als ,Form-Inhaltspaar® verdeutlicht.

Konstruktion

Form

Informationen syntaktischer Art

Informationen morphologischer Art

Informationen phonologischer Art

<
a1
o1 8
g8
=] —
Bk
Bedeutung o5 !

Informationen semantischer Art
Informationen pragmatischer Art

Informationen diskursfunktionaler Art

Abb. 8: Symbolische Einheit als Form-Inhaltspaar bei Ziem (2008, S. 185)
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Der Bedeutungsaspekt bzw. die Bedeutungskonstitution erhilt somit in der Folge eine
groflere Gewichtung. Mit einer holistischen Sicht® auf die Bedeutungskonstitution wird
deutlich, dass Kognition ohne Semantik und umgekehrt Semantik ohne Kognition nicht
moglich ist. Ebenfalls ist Sprachverstehen stets Bedeutungsverstehen. Ferner ist Wortver-
stehen stets an einen Wissenskontext (z. B. Schule und Unterricht) gebunden. Es gilt somit
die Primisse, ,,dass Worter faktisch nie isoliert auftreten, sondern stets als Bestandteile von
grofleren Einheiten fungieren sowie ,,dass jedes Modell, das gerade von diesen Wissenskon-
texten abstrahiert und eine invariante Komponentenstruktur zum Ausgangspunkt bedeu-
tungstheoretischer Uberlegungen macht, an der sprachlichen Realitit vorbeitheoretisiert*
(Ziem 2008, S. 107). Ebenfalls ist zu beachten, dass mit dem Paradigma des ,Holismus’
anerkannt wird, dass einer Sprachbenutzerin bzw. einem Sprachbenutzer ,ein schier un-
erschopfliches Potential an verstehensrelevanten Daten zur Verfiigung steht (Ziem 2008,
S. 107). Dabei steht jedoch nicht primir die Frage im Raum, welche Daten ausgewihlt
werden, sondern welche Restriktionen im Rahmen des Kontextualisierungsprozesses auf-
treten, so dass eben genau diese Daten fiir den Sprachverstehensprozess verwendet wurden.
Dabei gilt es zwei Restriktionen zu unterscheiden, einerseits wirken grundlegende kognitive
Operationen wie Mustererkennung, Schematisierung, Kategorisierung, etc. ausschlieSend.
Sie lenken den kognitiven Aufbau konzeptueller Strukturen selektiv. Andererseits wirken die
bestehenden konzeptuellen Strukturen wie ,schematisierte Einheiten® im Langzeitgedichtnis
oder ,wissensangereicherte semantische Reprisentationen® einer sprachlichen Ausserungs-
einheit im Kurzzeitgedichenis restriktiv (vgl. Ziem 2008, S. 107). Das holistische Kog-
nitionsmodell® versucht nun auf der Basis dieser Annahmen aufzuzeigen, wie der Aufbau
konzeptueller Reprisentationen erfolgen kdnnte. Das dreigliedrige Modell erachtet erstens
Sprache bzw. Sprachverarbeitung als integraler Teil der menschlichen Kognition, was sich
in der wechselseitigen Verbindung von Sprache, Motorik und Perzeption abzeichnet (vgl.
Abb. 9, S. 92). Alle drei Teile sind Bestandteile desselben kognitiven Verarbeitungskreis-
laufes. Zweitens geht das Modell von einer Durchlissigkeit von ,Geist” und ,Welt" aus, d.
h. Sprache ist stets an eine Auflenwelt gebunden und in der menschlichen Erfahrung ver-
ankert. Sprache ist dabei drittens ,nicht als Zusammenspiel differenzierter Kenntnissyste-
me zu verstehen, sondern als Repertoire symbolischer Einheiten, durch deren Korrelierung,
Sprachbenutzerinnen und Sprachbenutzer Kommunikate variabel (re-)konstruieren® (Ziem
2008, S. 113). Kurzum, symbolische Einheiten — wie z. B. ,Pidagogische Autoritit’ — sind
Ausdruck unserer Bemithungen, Erfahrungen zu konzeptualisieren, was sich u.a. in syntak-
tischen Strukturen niederschligt. Viertens ist die Bedeutung eines Ausdrucks auf dessen Ge-
brauch zuriickzufiihren, so dass Sprachverstehensprozesse auf allen Ebenen der kognitiven
Organisation ablaufen (Wahrnehmung, Motorik, Sprache). Die Sprachverstehensprozesse
verlaufen damit Ebenen iiberlagernd ab und die Interpretation cines Ausdrucks geht einher
mit Konzeptualisierungsleistungen auf allen diesen Ebenen. Die Bedeutung eines sprach-
lichen Zeichens stellt sich mit dieser Konzeptualisierungsleistung ein, so dass verstindlich
wird, warum Ziem diese ins Zentrum seines Modells stellt. Ziem fasst seine Vorstellung
eines holistischen Sprachmodells* wie folgt grafisch zusammen (vgl. Abb. 9, S. 92):
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Abb. 9: Das ‘holistische Kognitionsmodell’ bei Ziem (2008, S. 110)

Das Modell gewinnt weiter an Komplexitit, wenn man sich vergegenwirtigt, dass im Rah-
men eines Verstehensprozesses bzw. einer Konzeptualisierung auf mehrere verstehensrelevan-
te Wissensbereiche zuriickgegriffen wird. So muss etwa zwischen den Abstraktionsebenen
Kernfokus®, ,Fokusumfeld®, ,Relevanzbereich’, ,Diskurswissen® und ,Weltwissen® (vgl. Abb.
10, S. 93) unterschieden werden. Busse stellt in diesem Zusammenhang die Funktion eines
sprachlichen Zeichens fiir die Bedeutungskonstitution prignant dar, wenn er betont, dass
»Sprachzeichen selbst (...) nicht als Bedeutungstriger fungieren, sondern ,ihre Funktion
vielmehr darin bestehe, auf Wissen ,anzuspielen’, das Sprachverstehende auf der Basis ihres
Vorwissens rekonstruieren® (Busse 1991a, S. 90, zit. in Ziem 2008, S. 152). Die Bedeutung,
die ein sprachliches Zeichen hervorruft, hingt damit — abgesehen von der Situation bzw.
vom ,Gebrauchsereignis®, in dem das sprachliche Zeichen auftaucht und unter Einbezug
der von Ziem erwihnten Aspekte ,Perzeption® und ,Motorik’ — ebenfalls davon ab, auf welche
Abstraktionsebenen der Sprachverstehende seine Aufmerksambkeit lenkt.

28 wvgl. hierzu Ziem 2002, S. 200-220.
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Abb. 10: Differenzierung verstehensrelevanten Wissens nach Busse (Ziem 2008, S. 151)

Zur Veranschaulichung kann beispielsweise die konkrete Praxis des Strafens sowie das sprach-
liche Zeichen ,Strafe® dienen. Die Strafe wird in der Praxis sprachlich wohl erst dann aus-
gesprochen, wenn vorab fehlbares Verhalten wahrgenommen, das Verhalten gedeutet bzw.
kategorisiert und konzeptualisiert worden ist. Wird hingegen eine Studentin der Sekundar-
stufe 1 im Kontext einer Fallbearbeitung in einem Reflexionsseminar auf den Aspekt ,Strafe’
aufmerksam, wird sich die angehende Lehrkraft einerseits an eigene Strafen aus der Vergan-
genheit erinnern, aber zugleich die Aufmerksamkeit auf den Jetzezeitpunke des Fallbeispiels
legen oder aber tiber zukiinftiges Strafen nachdenken, welches sie allenfalls anders gestalten
mochte. Zudem wird sie den Aufmerksamkeitsfokus auf unterschiedliche Abstraktionsebenen
verstehensrelevanten Wissens legen, so dass mit dem Kernfokus der konkrete Fall begutachtet
wird, wihrend mit dem Fokusumfeld die Strafpraxis an der Schule mitbedacht wird. Rich-
tet sie den Fokus auf den Relevanzbereich, so konnten Aspekte zur Strafpraktiken auf der
Sekundarstufe 1 oder Vorschriften zu Disziplinarmafinahmen in den Vordergrund riicken,
wihrend der Fokus auf das Diskurswissen, den Diskurs zum Strafen in der Pidagogik und
die Typologien von Lehrpersonen zur Strafpraxis anklingen lassen wiirde. Fokussiert die Stu-
dentin die Ebene des Weltwissens, so wire etwa zu fragen, wie die Gesellschaft auf die von ihr
ausgesprochene Strafe reagieren wiirde. Erhilt sie Zustimmung oder Ablehnung? Je nachdem,
welches verstehensrelevante Wissen aktiviert wird, werden je andere Filler in die existierenden
Leerstellen gesetzt. Fiir die Bedeutungskonstitution greift die erwihnte Studentin somit auf
alle drei Ebenen (Wahrnehmung, Motorik, Sprache) bei Ziem sowie auf die unterschiedlichen
Ebenen verstehensrelevanten Wissens zuriick.

Fiigt man dem derzeitigen Stand der Darlegung das Grundmodell von Langacker (1987)
hinzu (vgl. Abb. 11, S. 95), so wird eine fiir die hier vorgelegte Untersuchung notweni-
ge Erweiterung vorgenommen. Langacker fokussiert nicht einzig ein einzelnes ,sprachliches
Zeichen®, sondern beriicksichtigt, dass mit ,symbolischer Einheit® ebenso ein komplexer
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sprachlicher Ausdruck, wie ein mehrgliedriges Wort, eine Phrase, ein Satz oder ein Text ver-
standen werden kann (vgl. Ziem 2008, S. 198-200). Diese ,symbolische Einheit® verfigt
tiber eine sanktionierende Struktur (Zeichen, Phonologie) und ist in einem ,semantischen
Raum* und einem ,phonologischen Raum* verortet. Interessant wird Langackers Ansatz fiir
die hier vorgelegte Untersuchung deshalb, weil einerseits eine diskursanalytische Offnung
vorgefunden wird. Andererseits jedoch ebenfalls, weil mit der Gebrauchsbedeutung als kon-
textuelle Bedeutung® die Kontextabhingigkeit bzw. der Situationsbezug der ,symbolischen
Einheit' mitberiicksichtigt wird. Fiir die pidagogische Praxis bzw. das professionsbezogene
Berufsfeld ,Lehrberuf’ ist ein Frame-Verstindnis, welches einzig auf der Ebene des sprachli-
chen Zeichens verharrt, wenig brauchbar. Mit Langackers Modell wird ersichdlich, dass pro-
fessionsspezifische Frames stets in Wechselwirkung zwischen konventionellen Bedeutungs-
aspekten (Frame-Struktur, symbolische Einheiten) und kontextuellen Bedeutungsaspekten
(Situation, Gebrauchsbedeutung) stehen. Die situationsgebundene Sprachhandlung in der
sozialen Praxis (Gebrauchsereignis) ,Unterricht® rekurriert auf kognitive Modelle bzw. auf
symbolische Einheiten bzw. auf Frames, denn nur auf dieser Basis von vorhandenem Wissen
kann Gebrauchsbedeutung generiert werden (vgl. Ziem 2008, S.220-222). Andererseits wird
deutlich, dass Gebrauchsbedeutungen — insbesondere aus dem Kontext des Unterrichts bzw.
der pidagogischen Praxis — {iber Schematisierungsprozesse in professionsspezifisches Wissen
transformiert und somit als ,semantische Einheit® mit konzeptuell-enzyklopddischem Status
in der ,symbolischen Einheit® abgelegt werden. Professionsspezifische ;semantische Einhei-
ten‘ bzw. Frames innerhalb dieser ,symbolischen Einheit® miissen folglich neben konzep-
tuell-enzyklopidischem Wissensbestandteilen ebenso schematisierte und damit abstrahierte
prozedurale Wissensbestandteile aufweisen — in diesem konkreten Bereich wire dies somit
schematisiertes, abstrahiertes, ,scriptformiges® Handlungswissen von Lehrpersonen.

29 Mir ist der innerhalb der Linguistik gefithrte Disput, ob ‘Situationen’, ‘Hintergriinde’ oder ‘Szenen’ als ausser-
sprachliche Kontexte ebenfalls als Bestandteil von Frames gelten konnen, bekannt. Legt man jedoch, wie dies
im Fall von professionsspezifischen Frames mehrere, zumeist hunderte dhnliche Situationen iibereinander, so
entstehen schematisierte, von der Einzelsituation abstrahierte Wissenssegmente, die als ‘scpriptférmiges’ Hand-
lungswissen Bestanteil eines Frames bilden kénnen.
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Abb. 11: Das Verhiltnis von symbolischen Einheiten und Gebrauchsbedeutung gemiss Langacker (Ziem 2008,
S. 151)

Mit Bezug auf Fillmore gilt es schliefSlich noch die Relationen zwischen den einzelnen Ein-
heiten zu untersuchen. Ziem (2008, S. 229.) stellt diese Relationen unter Riickgriff auf
Langacker (1987) und Fillmore (1982) eingehend dar*® und arbeitet hierbei drei zentrale Re-
lationen heraus: Erstens die Relation zwischen der phonologischen Einheit und der semanti-
schen Einheit; zweitens die Relation zwischen der semantischen Einheit und der Gebrauchs-
bedeutung; drittens die Relation zwischen der Gebrauchsbedeutung und der phonologischen
Konzeptualisierung (vgl. Abb. 12, S. 96).

30 Ziem betont, die von Fillmore (1982) angeregte Unterscheidung zwischen einem evozierten Frame und der In-
vocierung eines Frames, liesse sich mit Langackers Modell verbinden. Ich folge Ziem an dieser Stelle, da sich ins-
besondere die hier vorgestellte Studie 1 mit dem Evozieren von Frames bzw. dem Bedeutungspotential befasst.
Die Studie 2 widmert sich hingegen stirker dem Aspekt der Invocierung. Erneut, es geht in der hier vorliegenden
Untersuchung weitaus stirker um die Relation zwischen der semantischen Einheit und ihrer Gebrauchsbedeu-
tung, als um die Relation zwischen einer semantischen Einheit und einer phonologischen Einheit.
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Abb. 12: Relationen innerhalb eines Frames gemiss Coulson (Ziem, 2008, S. 230)

Die semantische Einheit bildet derart das Bindeglied zwischen der phonologischen Einheit
und der Gebrauchsbedeutung dieses Zeichens. Sie stellt eine ,komplexe, durch Frames or-
ganisierte Struktureinheit (Ziem, 2008, S. 323) dar. Auf diese Struktureinheit kann durch
,evoke® oder ,invoke* zugegriffen werden, wie das folgende Zitat verdeutlicht:

Frame invocation is a cognitive act that the interpreter (possibly quite unconsciously) performs to
make sense of some incoming information. By contrast, frame evocation is a cognitive experience
on the part of an interpreter that comes about by the interpreter’s responding to language-specific
associations connecting linguistic signs with particular frames. The discovery and analysis of such
associations, those acquired as a part of learning the language, constitute Frame Semantics. (Fillmore

& Baker, 2009, S. 316)

Insbesondere dieser von Fillmore (1982)%" angeregten Unterscheidung zwischen ,to evoke’
und ,to invoke® méchte ich an dieser Stelle folgen.

Sprechen wir beispielsweise im padagogischen Feld — unter Professionellen — von ,Klassen-
fiihrung', so greifen Lehrerinnen und Lehrer auf konventionalisierte professionsspezifische
Wissenselemente aus dem sozialen Kontext ,Unterricht® zuriick. Es stellt sich ausgehend von
der phonologischen Konzeptualisierung des Begriffs ,Klassenfithrung’ eine Gebrauchsbe-
deutung ein und es erdffnet sich ein Hintergrund an pidagogischen Praktiken. AufSerdem
erfolgt eine Anbindung an konkrete Situationen der erlebten bzw. praktizierten Klassen-
fihrung (vgl. Abb. 13, S. 99). Dieser Prozess ist es, was Fillmore mit ,to invoke’ meint. Das
vom Sprachbenutzer invokierte Frame ,Klassenfithrung’ enthilt somit Standardwerte, aber

31 Es ist mir bewusst, dass diese Unterscheidung auch andere Personen vorgenommen haben. Ziem bezieht sich
hier jedoch gezielt auf Fillmore.
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ebenfalls bereits subjekt- und kontextgeprigte Elemente in Form von schematisierten pro-
fessionsbezogenen Erfahrungs- und Handlungszusammenhingen. Die Standardwerte sind es
dabei, welche einen Frame stabilisieren. Sie modifizieren sich nur langsam — etwa aufgrund
mehrjihriger Erfahrungen im Handlungsfeld ,Unterricht’.

Hingegen wird deutlich, dass das Frame ,Klassenfiihrung® ausgehend vom phonologischen
Zeichen, wenn es beispielsweise als Wort gelesen wird, weitaus stirker konventionalisierte
disziplinspezifische Wissenselemente aufruft (to evoke). Das Zeichen ruft beim Zeichenbe-
nutzer bzw. bei der Zeichenbenutzerin ,einen Frame auf, ohne dass er oder sie Einfluss auf
die Gestalt des aufgerufenen Frames nehmen kénnte, ja, ohne dass sogar verhindert wer-
den kénnte, dass der Frame aufgerufen wird“ (Ziem 2008, S. 233). Dieser evozierte Frame
JKlassenfithrung' wiirde somit vorrangig lediglich die Standardwerte aufweisen, die sich aus
der diskursiven Verhandlung innerhalb der pidagogisch-professionellen Sprach- und For-
schungsgemeinschaft bzw. der darin existierenden , Textwelt? ergeben haben. Fiir den pid-
agogischen Bereich ist diese ,Reinform* des Evozierens schwierig auszumachen, da stets auf
die pidagogische Praxis rekurriert wird. Dennoch existiert eine disziplinire , Textwelt® z. B.
zur Klassenfithrung’ und Lehramtsstudierende sowie Lehrerinnen und Lehrer kommen mit
dieser , Textwelt® in Kontakt und generieren ein Frame zu ,Klassenfiihrung’, welches sich aus
Standardwerten zusammensetzt, aber auch sogenannte ,slots’, also Liicken, bereithilt, um
das Frame mit kontextuellen ,Fillern® zu fiillen. Wird der Evozierungsprozess fokussiert, so
wird u.a. danach gefragt, welche Frames zum relevanten Zeitpunket innerhalb einer , Text-
welt aktiviert sind (z.B. das Frame ,Klassenfiihrung’), welche Werte (Filler/ Standardwerte)
den einzelnen Liicken (slots) zugeordnet wurden (komplexe Strukeur des Frames ,Klassen-
fithrung’) und welche Funktion der Frame ,Klassenfithrung’ innerhalb des pidagogischen
Kommunikationssettings erfillt (vgl. Ziem 2008, S. 234).

Der folgende Beispielsatz und die dazugehorige Abbildung (vgl. Abb. 13, S. 99) sollen diese
Unterscheidung zwischen ,Abrufen‘ und ,Aufrufen‘ exemplarisch fiir das Frame ,Klassenfiih-
rung’ verdeutlichen.

Nachdem beide versetzt wurden, konnte der Unterricht fortgesetzt werden.

Das Idiom [versetzen] und die Wortverbindung [Unterricht fortsetzen] bewirken bereits fiir
sich, dass der Kontext ,Unterricht’ und mit dem Verb ,versetzen‘ eine Situation der Klassen-
fihrung impliziert wird. Hinzu kommen zwei Akteure [beide], die es zu ,versetzen® galt, be-
vor der ,Unterricht fortgesetzt’ werden konnte. Wird dieser Satz in einem sozialen Kontext,
wie z. B. in einem Lehrerzimmer unter Lehrerinnen und Lehrern unter Sprachbenutzerinnen
und Sprachbenutzern gedufert, so bewirkt diese Aussage eine phonologische Konzeptualisie-
rung und mit ihr, das Abrufen der Gebrauchsbedeutung dieser Begriffe ([beide], [versetzt],
[Unterricht fortgesetzt], das Abrufen von Hintergriinden und Praxen, letztlich das Abrufen
des Frames ,Klassenfiihrung’ und damit die Herstellung der Verbindung zur semantischen
Einheit ,Klassenfiihrung’.

Lesen wir hingegen als Zeichenbenutzerin bzw. als Zeichenbenutzer diese Aussage, ohne
dass wir uns in einer konkreten pidagogischen Situation/Kontext authalten, so evozieren die
phonologischen Textelemente [versetzen], [beide], [Unterricht fortsetzen] zunichst eigene

32 Ziem arbeitet mit dem Begriff “Textwelt’. Es diirfte klar sein, dass hiermit die ‘diskursive Formation” gemeint
ist, welche ich im Kapitel zur archiologischen Bestimmung des Diskurses freigelegt habe. Mit der “Textwelt’
ist somit die durch den Diskurs generierte (Text)Materialitit anzusehen.
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Frames, die fiir sich mit Klassenfithrung noch nichts zu tun haben miissen. Erst der Zu-
sammenhang zwischen [versetzen] und [Unterricht fortsetzen] evoziert das Frame ,Klassen-
fihrung’ und die Begriffe werden als (mogliche) Standardwerte dieses Frames abgerufen. Die
phonologischen Einheiten erfiillten somit ,,die Funktion kognitiver Stimuli, wenngleich die
inferentielle (Re-)Konstruktion des vom Textproduzenten gemeinten Bedeutungsgehalts eine
kognitive Eigenleistung des Textrezipienten darstellt (Ziem 2008, S. 237). Die Evozierung
verlduft also entlang von Textelement, ,Textwelt' und Hintergrundwissen zum aktivierten
Frame.

[KLASSENFUHRUNG]
F 3
Wie?

2

Wer? Was?
LAufrufen”
[BEIDE]
[VERSETZEN] [UNTERRICHT FORTSETZEN]

Abb. 13: Unterscheidung ,to evoke’ und ,to invoke’; Grafik in Anlehnung an Ziem (2008, S. 236)

Mir scheint es an dieser Stelle wichtig, darauf hinzuweisen, dass im Kontext der Problemstel-
lung ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ mit beiden Aktivierungsformen eines Frames stets
auf konventionalisierte Wissenselemente zuriickgegriffen wird. Einmal auf konventionali-
sierte professionsspezifische Wissenselemente (to invoke), dann auf konventionalisierte wis-
senschaftlich-disziplinspezifische Wissenselemente (to evoke). Die Standardwerte etwa des
Frames ,Klassenfiihrung’ verindern sich im Fall der Evozierung langsam u.a. aufgrund der
diskursiven disziplindren Forschungspraxis und der damit einhergehenden Transformation
der existierenden , Textwelt’, den darin vorfindbaren potentiellen Frames und deren ,default
values®. Sie dndern sich jedoch ebenfalls infolge einer verinderten Verwendungsweise in der
diskursiven Unterrichtspraxis und tiber Erfahrung im Praxisfeld. Diese Untersuchung wid-
met sich beiden Aspekten, den im Diskurs vorfindbaren potentiellen Frames und deren kom-
plexen Struktur sowie dem ,Bedeutungspotential® (vgl. Allwood 2003). Ziem betont hierzu
passenderweise, dass dieser interpretative Prozess der Kontextualisierung ,,nur im Riickgriff
auf die ganze Breite potentiell verstehensrelevanten Wissens zu erreichen® (Ziem, 2008,
S. 324) sei. Er prizisiert zudem, dass ,das Bedeutungspotential eines Ausdrucks (...) einer
Menge von Standardwerten® entspreche, ,die mit einem Ausdruck assoziiert sind und in eine
Gebrauchsbedeutung (...) eingehen kénnen® (Ziem, 2008, S. 238). Im Fall von professions-
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spezifischen Frames — dies habe ich bereits an fritherer Stelle erklart — herrscht zwischen der
semantischen Einheit und der Gebrauchsbedeutung eine Wechselwirkung (vgl., Verbindung
b, Abb. 12, S. 96). Ziem setzt dieser Relation unter Riickgriff auf Allwood (2003) das Be-
deutungspotential dazwischen.

Das ,Bedeutungspotential“ ist zum einen mehr als ein Frame mit unbelegten Leerstellen, weil es se-
mantische Informationen iiber iibliche Gebrauchsweisen sprachlicher Ausdriicke enthilt. Es ist zum
anderen aber gleichzeitig weniger als eine Gebrauchsbedeutung (d.h. als ein Frame, dessen Leerstel-
len mit konkreten Werten und Standardwerten belegt sind), weil es eben nur Potential realisierbarer
Bedeutungsaspekte bleibt. Welcher Teil des Potentials beim Verstehen eines gebrauchten Ausdrucks
im Einzelfall tatsichlich ausgeschépft wird, ist eine andere Frage, die sich nur relativ zu einem ge-
gebenen Kontext beantworten lisst. (Ziem 2008, S. 240)

Ubertragen z.B. auf den Begriff Klassenfithrung® ist damit gemeint, dass der Frame ,Klas-
senfiihrung’ mit seinen Leerstellen ein — wenn auch begrenztes — Potential definiert, wel-
ches einer Textrezipientin bzw. einem Textrezipienten iiber die Evozierung bereitsteht. Der
sprachliche Ausdruck ,Klassenfithrung® tritt nun jedoch ebenfalls in der pidagogischen Pra-
xis und somit in konkreten pidagogischen Kontexten auf. Trotz der diversen vergleichbaren
Kontexte, wird ein dhnliches ,Bedeutungspotential® ersichdich: ,Bestimmte Leerstellen des
evozierten Frames wird mit Standardwerten belegt, andere Leerstellen bleiben irrelevant, sie
werden weder aktiviert noch mit Standardwerten belegt” (Ziem 2008, S. 242). Es wird somit
nur ein Teil des ,Bedeutungspotentials aktiviert, so dass die Gebrauchsbedeutung hinter dem
tatsichlichen Potential des Frames zuriickbleibt (vgl. Abb. 14, S. 101).

Frame
Bedeutungspotential
Gebrauchsbedeutung
F—+— I —— ] | |
1, 1, 1, s, S5 s, t, £, £,
Leerstellen Standardwerte konkrete Fiillwerte

Abb. 14: Das Verhiltnis von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung gemiss Ziem
(Ziem, 2008, S. 242)
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An dieser Stelle ist es zunichst wichtig, sich den Bereitstellungscharakter der semantischen
Einheit bzw. das ,Bedeutungspotential® von Frames fiir das konkrete Gebrauchsereignis,
sprich fiir die konkrete pidagogische Situation zu vergegenwirtigen. Fiir ein Verstindnis
dieser Bereitstellung von ,potentiellen Frames® durch die wissenschaftliche Disziplin — hier
der Pidagogik — gilt es diesen bedeutungspotentiellen Charakter von Frames und die Ver-
bindung zur Gebrauchsbedeutung im Hinterkopf zu behalten, wenn im folgenden Schritt
auf die Ebene von Diskursen iibergegangen und die komplexe Struktur bzw. das Wesen eines
Frames bestehend aus Slots, Fillern und Standardwerten im Kontext einer diskursanalytisch
gefassten Frame-Semantik beschrieben wird.

Um der Frage nachzugehen, was unter Leerstellen eines Frames aus der Perspektive der lingu-
istischen Diskursanalyse zu verstehen ist, muss zunichst klar sein, dass eine Frame-Semantik
nicht mehr mit der Wort- oder Satzsemantik im konventionellen Sinn gleichgesetzt werden
kann. Frame-Semantik widmet sich gleichwohl weiterhin Worten und Sitzen, dies jedoch
mit Blick auf die Texte und Diskurse, in welchen sie verortet sind. Frame-Semantik arbeitet
mit umfangreichen Textkorpora und stiitzt ihre Befunde quantitativ sowie qualitativ. Leer-
stellen von Frames sind folglich nicht auf der Wort- oder Satzebene zu bestimmen, sondern
tiber ein umfangreiches Textkorpus in Form einer Diskursstichprobe.

Leerstellen eines Frames konnen einerseits als ,semantische Rollen® aufgefasst werden, wie
dies beispielsweise im Frame-Net-Projekt der Fall ist. Leerstellen konnen jedoch andererseits
auch als Fragen begriffen werden: “A Frame is a collection of questions to be asked about a
hypothetical situation; it specifies issues to be raised and methods to be used in dealing with
them” (Minsky 1975, zit. in Ziem 2008, S. 307). Ziem streicht dabei die besondere Funktion
der Fragen zur Bestimmung von Leerstellen hervor, wenn er schreibt:

Leerstellen von Frames geben das Pridikationspotential eines sprachlichen Ausdrucks an, und zwar
in Gestalt moglicher Bezugsstellen, die sich als Fragen reformulieren lassen. Treten Wissens- oder Ko-
hirenzliicken auf, dienen Fragen als Instrument zielgerichteter Erkenntnisgewinnung (vgl. Hintikka/
Hintikka 1985; Konerding 1993, S. 139-217). Fragen helfen, Wissen zu erschlief8en, sie kontrollie-
ren oder regulieren die Bildung verstehensrelevanten Wissens. Die Funktion von Fragen ist dabei im
Format der Proposition (im Sinne Searles) bereits angelegt. Denn jedes sprachliche Bezugnehmen
(Referieren) auf eine Entitit bedingt ein Pridizieren (Aussagen—Uber), wodurch das Bezugsobjekt
aber noch lange nicht hinreichend bestimmt ist: Jede Pridikation provoziert weitere Pridikationen.
Bezugsobjekte sprachlicher Ausdriicke sind notorisch unterbestimme, doch Sprachbenutzer und
Sprachbenutzerinnen kénnen prinzipiell Nicht-Gewusstes, d.h. nur Unterstelltes erfragen. (Ziem
2008, S. 307)

Fiir die Bestimmung der Fragen verweist Ziem auf das bereits skizzierte Verfahren der Hyper-
onymtypenreduktion von Konerding (1993), auf welches ich an fritherer Stelle eingegangen
bin. Wichtig erscheint mir Ziems Hinweis, die — wie auch immer — eruierbaren Leerstellen
eines Frames als (Pridikations-)potential eines Ausdrucks festzulegen. Insbesondere fiir die
Betrachtung eines Wissenschaftsdiskurses erscheint es mir als besonders zentral, sich zu ver-
gegenwirtigen, dass ein Diskurs (und nicht ein Text, ein Satz oder ein einzelnes Wort) tiber
die Aussagen, die darin getitigt werden, Leerstellen schafft, deren Erfassung das Potential (sei
dies nun als Pridikationspotential oder Gebrauchspotential gedacht) des Diskurses verdeut-
licht. Das bedeutet u.a., dass sich die potentielle Macht des Diskurses darin ablesen lésst,
wie viele Leerstellen der Diskurs (aufgrund der Fiille an wissenschaftsspezifischen bzw. pro-
fessionsspezifischen Frames) bereitstellt, die dann mit (individuell festgelegten oder diskursiv
geframten) Fiillwerten besetzt werden.
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Insofern teile ich Ziems Plidoyer, die Leerstellen als Fragen aufzufassen. Jedoch miisste zu-
sitzlich erkannt werden, dass sich die an ein (wissenschaftliches bzw. professionsspezifisches)
Frame — z.B. im Gegensatz zu einem medialen Frame — gerichteten Fragen, bei einer dis-
kursiven Erfassung eines Phinomens bzw. einer Bezichungsbestimmung — wie im Fall der
Untersuchung einer Antinomie — bestehend aus zahlreichen Frames, multiplizieren, so dass
sich in der Gesamtbetrachtung ein ganzer Fragenkatalog einstellt, den es an einen Diskurs
zu richten gilt — dies auch dann, wenn man den Abstraktionsgrad in Richtung Matrixframe
verdndert. Hinzu kommt, dass (erzichungs-)wissenschaftliche Diskurse wie beispielsweise der
Diskurs zur ‘Klassenfiihrung’ stets auch iiber ein konkretes Praxisfeld verfiigt, in welchem das
Wort ‘Klassenfithrung’ sowohl als ‘Ereignis’ oder ‘Handlung’, als auch als ‘Eigenschaft einer
Person in einer beruflichen Rolle’ verstanden werden kann. Zudem sind neben Substantiven
ebenso Verben relevant, da Tidtigkeiten beschrieben werden. Dies fithrt ebenfalls zu einer
Muldiplikation der an den Diskurs gerichteten Fragen.

Festgehalten werden kann an dieser Stelle, dass die Leerstellen eines professionsspezifischen
Frames, so der linguistische Vorschlag, tiber Fragen an das aktivierte Frame bzw. an die hypo-
thetische (pidagogische) Situation eruiert werden konnten. Fiir die Erstellung dieses Fra-
genkatalogs kann auf Konerdings Untersuchung (1993) zuriickgegriffen werden. Die von
Konerding bereitgestellten Hyperonymreduktionen sowie die Typologie von Substantiven
wurden bereits von Ziem zur Bestimmung von Leerstellen tiber die Generierung von Fragen
verwendet (vgl., Ziem 2008, S. 412fF.). Fiir das Frame ‘Klassenfithrung’ kénnte dies, defi-
niert man es als ‘Ereignis’ im Sinn von Konerding (1993)%, beispielsweise so aussehen:

Konstitutionsrelationen und Charakteristika

Was hat das Ereignis ‘Klassenfithrung’ zur Voraussetzung?

Wodurch ist das Ereignis ‘Klassenfithrung’ bedingt? Worauf geht das Ereignis zurtick?

Wovon ist das Ereignis ‘Klassenfithrung’ Bestandteil?

In welchem iibergeordneten funktionalen Zusammenhang figuriert das Ereignis ‘Klassenfiithrung’?
Welche Funktionen erfiillt es in diesen Zusammenhingen?

Welche wesentlichen Phasen bzw. Teilereignisse/Zustinde weist das Ereignis ‘Klassenfithrung’ auf?
Wie sind diese charakterisiert?

Welche wesentlichen Mitspieler/Interaktionspartner fungieren in dem Ereignis ‘Klassenfiithrung’?
Aufweiche Art und Weise fungieren diese Mitspieler in der Handlung?

Wie sind diese charakterisiert?

Durch welche relevanten Eigenschaften oder Zustinde sind die jeweiligen Mitspieler

und ihre Rollen gekennzeichnet?

Wie sind diese charakterisiert?

Welche Charakeeristika kennzeichnen den Ablauf des Ereignisses ‘Klassenfiithrung’?

Unter welchen Bedingungen verindert sich das Ereignis ‘Klassenfithrung’ charakeeristisch?

Gibt es besonders charakteristische Phasen? Welche sind diese (s.0.)?

Was (welcher Art) (welcher Zustand, welches Geschehen) folgt dem Ereignis ‘Klassenfithrung’ oder
einzelnen seiner Phasen (nach)?

33 Ich greife an dieser Stelle platzhalber lediglich auf das Matrixframe ‘Ereignis’ bei Konerding (1993) zuriick. Die
Unterfragen wurden weggelassen. Daneben konnte der Fragenkatalog um Fragen des Matrixframes ‘Person’
sowie des Matrixframes ‘Handlung’ erweitert werden.
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Was (welcher Art) (welcher Zustand, welches Geschehen) geht dem Ereignis ‘Klassenfithrung’ oder
einzelnen seiner Phasen voran?

Was (welcher Art) (welcher Zustand, welches Geschehen) liuft mit dem Ereignis ‘Klassenfithrung’
zu)gleich (ab)?

Mit welchen anderen Ereignissen oder welchen von deren Phasen iiberschneidet sich das Ereignis
‘Klassenfiithrung’?

Von welcher typischen Dauer ist das Ereignis ‘Klassenfithrung’?

Wie verhilt sich die Dauer charakteristischer Phasen zur Gesamtdauer?

Welche Bedingungen (Anzeichen) gibt es fiir den Beginn des Ereignisses ‘Klassenfithrung’?

Was unterstiitzt das Ereignis ‘Klassenfiihrung’?

Unter welchen Bedingungen macht das Ereignis ‘Klassenfithrung’ wesentliche Fortschritte (Dyna-
mische Phasen)?

Unter welchen Bedingungen stagniert das Ereignis ‘Klassenfithrung’

Wie ist die Phase der Stagnation zu charakterisieren?

Unter welchen Bedingungen unterbricht sich das Ereignis ‘Klassenfithrung’?

Wie ist das Ereignis ‘Klassenfithrung’ wihrend des Abbruchs charakeerisierbar?

Unter welchen Bedingungen wiederholt sich das Ereignis ‘Klassenfithrung’?

Unter welchen Bedingungen setzt sich das Ereignis ‘Klassenfiihrung’ fort?

Unter welchen Bedingungen stabilisiert sich das Ereignis ‘Klassenfiihrung’?

Wie (welcher Art) ist diese Stabilisierung charakeerisiert?

Welche Bedingungen und Griinde gibt es fiir das Enden des Ereignisses?

Wie gestalteten sich die Phasen kurz vor Ende, bei Ende und kurz nach Ende des Ereignisses
‘Klassenfithrung’? Gibt es diesbeziiglich feste Regeln, Charakteristika, Varianten?

In welchen speziellen Zustand oder in welches spezielle weitere Ereignis resultiert das Ereignis
‘Klassenfithrung’?

Bedeutung fiir den Menschen

Welche Namen hat das Ereignis ‘Klassenfithrung’? [= Unter welchen Namen, Bezeichnungen
(auch fachsprachlichen) ist das Ereignis bekannt?

Welchen Bekanntheitsgrad hat das Ereignis ‘Klassenfithrung’?

Was (welcher Art) zieht das Ereignis ‘Klassenfithrung’ (in der Regel fiir den Menschen) nach sich?
Worin besteht das Wesentliche des Ereignisses ‘Klassenfithrung’ fiir den Menschen?

Was macht das Ereignis ‘Klassenfithrung’ (fiir den Menschen) méglich oder unméglich?

Unter welchen Bedingungen lift sich das Ereignis ‘Klassenfithrung’ mit anderen Typen von
Ereignissen vergleichen.

Wie ist das Ereignis ‘Klassenfiihrung’ klassifiziert?

Welcher Art sind diese Ereignisse?

Existieren zu dem Ereignis ‘Klassenfiihrung’ spezielle Theorien bzw. eingehendere Beschreibungen
(z.B. enzyklopidischer Art)?

In welchen wichtigen Theorien spielt das Ereignis ‘Klassenfithrung’ eine Rolle?

Wovon kiindet oder zeugt das Ereignis ‘Klassenfithrung’?

Fiir eine deduktive Vorgehensweise mag dieses Verfahren angebracht sein, ich werde an einer
anderen Stelle erneut darauf zu sprechen kommen, wie sich die Bestimmung der Leerstellen
von professionsspezifischen Frames in einer stirker induktiven Vorgehensweise und im Kon-
text von Big-Data-Analysen vornechmen lisst.
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Die Leerstellen (slots) werden in diesem Verstindnis mit Antworten (konkreten Fiillwerten)
bedient. Diese Antworten kénnen in Form von konkreten Pridikationen erfolgen, aber eben-
so attributive Adjektive sowie Verben darstellen. Letzteren kommt gemiss Ziem die Funk-
tion zu, Frames ineinander zu integrieren, sofern ein Verb eine Verbindung zwischen zwei
oder mehreren Konzepten herstellen vermag. Kompositatypen kénnen ebenfalls als konkrete
Fiillwerte angesehen werden, wobei dem Determinativkompositum eine besondere Rolle zu-
kommt, weil es einerseits mit seinem Kopf ein Frame aufzurufen vermag, so ist das vom
Kopf abhingige Morphem als Fiillwert zu betrachten. Explizite Pridikationen stellen gemiss
Ziems Argumentation die ‘gewichtigsten’ und besser erforschten Fiillwerte dar. Er gibt jedoch
zu bedenken, dass ebenso Flexionsaffixe als Instanzen eines Frames zu beachten sind.
Implizite Pridikationen stellen fiir Ziem folglich die Standartwerte (,default values‘) dar. Mit
der Aktivierung eines Frames sind stets bereits Standardwerte gesetzt. Einerseits ist dies so,
weil ein Objekt bzw. ein Verhalten bzw. eine Situation im Rahmen der Wahrnehmung von
einem anderen Objekt bzw. Verhalten bzw. einer anderen Situation abgegrenzt wird (Handelt
es sich beim Schwatzen zwischen zwei Schiilerinnen um stérendes Verhalten? Oder diskutie-
ren die beiden Schiilerinnen miteinander iiber das Thema?). Mit der Kategorisierung bzw.
Identifikation des Objekts bzw. des Verhaltens bzw. der Situation gehen somit bereits Eigen-
schaftsattribuierungen einher (vgl. Ziem, 2008, S. 336 ff.). Andererseits werden bestimmte
Leerstellen durch kognitive Verfestigung, also dann, wenn eine Sprachbenutzerin bzw. ein
Sprachbenutzer dieselben Fiillwerte mehrfach platziert, wie dies im Kontext einer Profession
der Fall ist, da Situationen wiederkehrend sind, mit Standartwerten besetzt. Der kognitive
Akt verlduft dadurch routinierter und effizienter, da der Fiillwert (Filler) nun als Standartwert
(,default value®) dauerhaft gesetzt ist (vgl. Ziem 2008, S. 341f.). Zu den impliziten Pridika-
tionen zihlt Ziem beispielsweise Implikaturen (Andeutungen), Prisuppositionen (implizite
Voraussetzung), semantische Polysemie oder indirekte Anaphern.

Diese etablierten Strukturen sind jedoch weiterhin verinderbar — dies ist fiir die vorliegen-
de Untersuchung relevant — beispielsweise dann, wenn sich der Sprachgebrauch innerhalb
der Pidagogik wandelt, sich Deutungsmuster verindern oder Professionalitit erweitert wird.
Ziem definiert Standardwerte abschliessend wie folgt:

Strukrturell entsprechen Standardwerte impliziten Pridikationen, die sich von (quasi-)expliziten Pri-
dikationen darin unterscheiden, dass Sprachbenutzer und Sprachbenutzerinnen Informationen aus
dem Gedichtnis abrufen miissen. Standardwerte entsprechen solchen abgerufenen Informationen.
Sie sind emergente Produkte unseres Sprachgebrauchs, denn sie entstehen unter der Bedingung,
dass rekurrente Schema-Instanzbeziehungen durch eine hohe Token-Frequenz zu einer kognitiven
Verfestigung des instantiierten Tokens fithren. Eine kognitive Verfestigung ist dabei insbesondere bei
solchen Werten zu erwarten, die einem mittleren Abstraktionsniveau angehoren. Konsolidierungen
von Werten wirken jedoch nicht zwangsldufig nachhaltig. In dem Mafle, wie jene Schema-Instanz-
bezichungen, die einst zum Entstehen eines Standardwertes gefiithrt haben, sprachgebrauchsbedingt
nicht mehr in derselben Frequenz auftreten, kénnen Standardwerte sich dndern und ggf. durch ande-
re ersetzt werden. Dieser kognitive Prozess ist entscheidend fiir Sprachwandel. (Ziem 2008, S. 347)

Insbesondere professionsbezogene Frames, die im Kontext einer akademischen Ausbildung
unter Riickgriff auf wiederkehrende (erziehungs-)wissenschaftliche Begriffe entstehen bzw.
gefestigt werden und sich in der Berufspraxis von Lehrpersonen erweitern, diirften sich kog-
nitiv, wie im Zitat von Ziem gedussert, verfestigen.

83



84

Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse als Diskursanalyse

Ich habe in diesem Kapitel versucht den Bogen von einer Minimaldefinition eines Framever-
standnisses hin zu einer umfangreicheren Theorielegung bei Ziem zu spannen und dadurch
darzulegen, was aus der linguistischen Perspektive unter einem Frame verstanden wird. An-
gesichts der Domestizierung der hier vorgelegten Arbeit in den Erzichungswissenschaften,
musste ich inhaltliche Reduktionen vornehmen und innerlinguistische Debatten auflen vor
lassen. Wichtig war mir, den zeichentheoretischen Aspekt zu fokussieren, erste Modelle und
Strukturkonstitutionen von Frames vorzustellen, den Zusammenhang von ,to evoke’ und
,to invoke® zu verdeutlichen sowie den Zusammenhang von Frame, symbolischer Einheit,
Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung/-ereignis darzulegen — dies stets mit An-
deutungen zur Analyse von professionsspezifischen Frames sowie unter Bezugnahme von
Beispiclen aus der Pidagogik. Diese Kohision der linguistischen Perspektive und der Kon-
sequenzen fiir die Erforschung von professionsspezifischen Frames werde ich im folgenden
Kapitel 4.1.2 umreif§en, bevor ich auf die Darstellung iibergehe, wie Frames entlang einer
kognitionswissenschaftlichen Perspektive (Kapitel 4.2) zu verstehen sind.

4.1.2 Ubertrag auf den Diskurs zur ,Antinomie von Autoritit und Autonomie‘

Aufgrund des Ubertrags der linguistischen Sicht auf Frames auf den in dieser Studie unter-
suchten Diskurs, sollen in diesem Kapitel gewonnene Erkenntnisse aus der linguistischen
Darlegung zusammengefasst werden und fiir die methodischen Uberlegungen in Kapitel 5
aufbereitet werden. Die Ubertrige (vgl. Kapitel 4.1.2, 4.2.7, 4.3.2, 4.4.2) dienen somit als
Vergewisserungs- und Haltestellen im Forschungsprozess.

Eine erste Erkenntnis liegt in der folgenden Frage verortet: Wie verhilt es sich, wenn nun be-
wusst eine Antinomie und somit zwei vermeintliche Gegensitze oder zumindest Relationen
zwischen zwei erzichungswissenschaftlichen Frames untersucht wird, zwischen denen wiede-
rum zahlreiche erziehungswissenschaftliche sowie professionsspezifische Frames angeordnet
sind? Wie 16st man die auf Einzelworte fokussierte Linguistik bzw. deren Frame-Konzepte
und transferiert sie a) auf die Diskursebene und b) auf die Ebene einer zeitgemifSen, com-
putergestiitzten, Algorithmus geprigten Korpusanalyse und c) welche Aspekte eines profes-
sionsspezifischen Frames vermogen die linguistischen Framekonzepte eher nicht zu erfassen?
Erstens ist das besondere und enge Verhiltnis von professionsspezifischen Frames und dem
Gebrauchsereignis bzw. der Gebrauchsbedeutung zu beachten. Im konkreten Forschungsfeld
dieser Untersuchung entspricht dies in Teilen dem durchaus problembeladenen, aber engen
Verhiltnis zwischen institutionell organisierter Professionalisierung im Kontext der Lehre-
rinnen- und Lehrer(aus)bildung und der Praxis in Schule und Unterricht. Zweitens stellt
die Komplexitit der Framekonstellationen in einem wissenschaftlichen Diskurs bzw. einem
Professionsdiskurs eine weitere Herausforderung dar. Professionsspezifische Frames des Lehr-
berufs befinden sich in einem wissenschaftlichen sowie berufspraktischen Wirkungskomplex
verortet. Die Frames werden im Wissenschaftskontext anders als in beruflichen Alltagsdiskur-
sen und auf einem hohen Abstraktionsgrad verhandelt. Widmet man sich zudem zusitzlich
nicht nur einem professionsspezifischen Frame, sondern einem vermeintlich ,antinomischen’
Gebilde, vereinfacht dies die Entwicklung einer Frame-Methodik sowie die Durchfithrung
einer Untersuchung kaum. Drittens diirften die Standardwerte von professionsspezifischen
Frames deutlicher geprigt sein durch die wiederkehrenden Situationen in der pidagogischen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, so dass die Zahl der Fiillerwerte (Filler) evtl. geringer
ausfillt, als dies bei anderen Frames der Fall ist. Daftir wire indes der Prozess der Setzung von
Standardwerten stirker in Augenschein zu nehmen als die Fiillwerte an sich. Wenn ich die
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Vermutung duflere, dass professionsspezifische Frames stark durch die Berufspraxis geprigt
sind, so wiire gleichzeitig zu fragen, wie stark diese professionsspezifischen Frames tatsichlich
von erziechungswissenschaftlichen Diskursen geprigt sind bzw. wie hoch diese Anteile je sind.
Klar ist, dass fiir die padagogische Praxis bzw. das professionsbezogene Berufsfeld ,Lehrberuf
ein Frame-Verstindnis, welches einzig auf der Ebene des sprachlichen Zeichens verharrt, we-
nig brauchbar sein diirfte. Vorerst muss festgehalten werden, dass mit der Studie 1 (Kapitel 6
& 7) nach dem potenziellen Gehalt gefragt wird, also die potenziell durch den Diskurs bereit-
gestellten Frames erfasst und visualisiert werden sollen, die Ebene des sprachlichen Zeichens
somit noch im Vordergrund stehen wird.

Diese ersten drei Erkenntnisse verdeutlichen jedoch bereits, dass es einer deutlichen Tren-
nung im Rahmen der Untersuchung bedarf. Eine Trennung in die Erfassung der potenziellen
Frames, der Erfassung der Gebrauchsbedeutung (kognitive Frames) und den Vergleich zwi-
schen Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung.

Viertens wurde bereits angesprochen, dass es teilweise schwierig ist, professionsspezifische
Frames iiber die Hyperonymreduktion klar einem Matrixframe zuzuordnen. Ist Klassenfiih-
rung eine ,Eigenschaft® einer Person, ein ,Ereignis’, eine ,Handlung®?

Der Einfluss der berufsspezifischen Konventionen, des professionsspezifischen Habitus und
den Beliefs von Lehrpersonen auf die professionsspezifischen Frames kann die Linguistik
finftens nicht abschlieflend erfassen, weshalb zusitzlich u. a. die soziologische Perspektive auf
Frames in diese Untersuchung eingebunden werden muss (vgl. Kapitel 4.3 & 4.4). Vorab soll
nun jedoch die kognitionswissenschaftliche Perspektive auf Frames eingeschoben werden, da
die Kognitive Linguistik Teil der ,cognitive sciences’ ist und somit viele Ankniipfungspunkte

bzw. Uberlappungen bestehen.

4.2 Frames aus kognitionswissenschaftlicher Perspektive

In diesem Kapitel thematisiere ich den Frame-Begriff aus kognitionswissenschaftlicher Pers-
pektive bzw. unter Riickgriff auf die aktuellen Frame-Konzepte der Cognitive Sciences, wobei
festzuhalten ist, dass eine Trennung von Kognitiver Linguistik und Linguistischer Kognitions-
forschung nicht immer einfach ist. Dies verdeutlicht sich u.a. auch am Forschungsfeld der
,Cognitive Semantics. Ich versuche somit in diesem Kapitel, das Frame als schematisierten,
kognitiven Wissensrahmen ins Zentrum zu stellen und die Darstellung vom sprachlichen
Zeichen ,zu 16sen’. Ebenfalls geht es in diesem Kapitel um Fragen der Wissensspeicherung
der kognitiven Uberdauerung und Verfestigung in Form von Frames, um Fragen der indi-
viduellen Deutung von Situationen und Ereignissen mittels Frames sowie um individuelle
Argumentation aufgrund von Frames. Zudem wird in diesem Kapitel der Begriff ,Frame
in Abgrenzung zu anderen Begrifflichkeiten noch einmal geschirft. Wiederum erfolgt ab-
schlielend ein Ubertrag auf die Fragestellung der vorliegenden Untersuchung bzw. auf den
erzichungswissenschaftlichen Diskurs zur ,Antinomie pidagogischer Diskurse'.

Analog zur Linguistik zeigt sich auch fiir die ,cognitive sciences’ ein umfangreiches Feld, aus
dem ausgewihlte Frame-Modelle aufgegriffen werden. Insbesondere seit 2000 entstanden
transdisziplinir arbeitende Forschungszentren, die unter dem Oberbegriff ,cognitive scien-
ces zahlreiche wissenschaftliche Disziplinen subsumieren und Forscher*innen zusammen-
bringen. Exemplarisch fiir ein solches Forschungszentrum ist das ,Institute of Cognitive and
Brain Sciences™ an der Universitit Berkeley (USA). Mit dem Aufstieg der transdiszipliniren

34 vgl. https://cogsci.berkeley.edu/
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und stark empirisch arbeitenden ,cognitive sciences® stellte sich eine vermehrte Vernetzung
zwischen den Bereichen der ,cognitiv psychology*, den ,cognitive neurosciences', der Gehirn-
forschung im Allgemeinen, der Kognitiven Linguistik, den Kommunikationswissenschaften,
der ,artificial intelligence sciences’, der Philosophie, der Wissenssoziologie, den ,educational
sciences’ sowie der ,political sciences® statt. In den Anfingen dieses Aufstiegs formierten sich
einzelne Teilbereiche klassischer Disziplinen. So plidierte DiMaggio (1997) beispielsweise
fiir eine stirkere Verbindung der ,cognitive psychology’, die sich mit Fragen des mensch-
lichen Memorisierens, des Lernens, der Wahrnehmung und Problemlésung befassen und
den Teilbereichen der Soziologie, die sich mit Fragen der ,social cognition® befassen, also den
Zusammenhang von ,culture and cognition® erforschen. Cerulo (2009) trigt rund 12 Jahre
spiter die im Anschluss an DiMaggios Aufruf zu vermehrter empirischer Forschungstitigkeit
erreichten Befunde zusammen. Sie kann zeigen, dass sich die vorab theoretisch formulierten
kognitiven Modelle empirisch untersuchen lassen und verdeutlicht, worin die Unterschiede
und Gemeinsamkeiten liegen. Auf diese Aspekte wird im Folgenden eingegangen (vgl. Ka-
pitel 4.2.1-4.2.7).

Ebenfalls, wie bereits im Kapitel 4.1 aufgezeigt, fanden zudem Linguist*innen, Kognitions-
forscher*innen und Soziolog*innen zusammen, um Fragen nach den Charakteristika von
Sprache und dem Zusammenhang von Sprache und intelligentem Verhalten zu folgen (vgl.
Chilton 2019). Auflerdem formierten sich Akteure der Kommunikationswissenschaften (vgl.
Sonnet 2019) und der ,political sciences® (vgl. Wehling 2016), um u.a. den Zusammenhang
von Kognition, Sozio-Kognition und 6ffentlicher Meinungsbildung zu untersuchen. Hierbei
widmet man sich u.a. den Framingprozessen®. Ferner stellten sich Verbindungen zwischen
der Biologie und den ,cognitiv sciences' ein (vgl. Rogers 2019).

Im Zuge der kognitiven Neurowissenschaften und der ,artificial intelligence sciences® stell-
ten sich weitere transdisziplindre Verbindungen ein. Exemplarisch sei an dieser Stelle auf
Sun (2019) verwiesen, der sich dem ,computational learning’ und der Frage nach der Form
von kognitiven Architekturen in diesem Zusammenhang widmet. Ebenfalls sei auf Squire
(2004) verwiesen, der die Forschungslage und Befunde zusammenfasst fiir den Zusammen-
hang von Abldufen im Gehirn und deren Auswirkungen auf das Verhalten. Die Bandbrei-
te an Forschungsbereichen und -fragen ist umfangreich und unterscheidet sich hinsichtlich
Transdisziplinaritit von bisherigen Forschungsbemiihungen innerhalb der einzelnen Diszip-
linen. Insofern wird mit der hier vorgelegten Untersuchung bewusst eine Anbindung an diese
Transdisziplinaritit gesucht.

Es wird jedoch ebenfalls deutlich, dass aus diesem umfangreichen Feld wiederum lediglich
Ausziige an theoretischen Modellen und empirischen Befunden in die hier vorgelegte Un-
tersuchung integriert werden kénnen und sollen. Die Fokussierung ist einerseits mit der
Orientierung an den Frame-Konzepten gegeben. Andererseits wurden bereits im Kapitel 4.1
kognitive Modelle eruiert, die eine gewisse Nihe zum Frame-Konzept haben bzw. damit in
Relation gebracht werden kénnen (vgl., Tab. 2, S. 86). Ein dritter Zuschnitt wird hierdurch
bewirke, indem die Landschaft der ,cognitive sciences’ nach Modellen und Befunden abge-
sucht wird, welche den Zusammenhang von professionsspezifischer Kognition und profes-
sionsspezifischem Handeln und Habitus aufnehmen bzw. hierfiir adaptionsfihig sind. Es ist
zentral, dass die vorgestellten kognitiven Modelle und Befunde zur Thematik der Lehrer*inn-
nenprofessionalitit in Bezug gebracht werden kdnnen. Erneut soll beispielhaft gezeigt wer-

35 vgl. Sonnet 2019, Priming vs. Framing.
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den, welchen Mehrwert die Auseinandersetzung mit kognitiven Modellen und insbesondere
mit dem Frame-Konzept fiir die Professionsforschung hat, so dass damit die Tiefenstrukeur
von Professionalitit und Professionalisierung des Lehrberufs erfasst werden kann.

Vorerst greife ich das Frame-Verstindnis von Minsky (1974, 1985) auf (Kapitel 4.2.1), um
darauthin den Faden aus dem Kapitel 4.1 wieder aufzunehmen, indem ich das Frame-Kon-
zept und das Schemata-Konzept in Relation bringe. In der Folge werden die Zusammen-
hinge zwischen dem Frame-Konzept und weiteren kognitiven Modellen erldutert und aus-
gefiihrt, wie diese in Verbindung zum Konzept der ,professionsspezifischen Frames® gedacht
werden kdnnen.

4.2.1 Frames bei Minsky

Seine Urspriinge findet das Frame-Konzept in den Kognitionswissenschaften, wie bereits an
fritherer Stelle genannt, bei Minskys , Theorie of Mind* (1974). Bei Minsky findet sich wohl
eine der einfachsten Definitionen, was unter einem Frame zu verstehen ist. Zugleich beflii-
gelte diese Offenheit einer Definition den Disput dariiber, was nun tatsichlich ein Frame ist.
Minsky definiert ,Frame® 1974 wie folgt:

Whenever one encounters a new situation (or makes a substantial change in one’s viewpoint) he
selects from memory a structure called a frame, a remembered framework to be adopted to fit reality
by changing details as necessary. A frame is a data-structure for representing a stereotyped situation,
like being in a certain kind of living room, or going to a child’s birthday party. Attached to each frame
are several kinds of information. Some of this information is about how to use the frame. Some is
about what one can expect to happen next. Some is about what to do if these expectations are not
confirmed. The “top levels” of a frame are fixed, and represent things that are always true about the
supposed situation. The lower levels have many “slots” that must be filled by specific instances or
data. Collections of related frames are linked together into frame-systems. The effects of important
actions are mirrored by transformations between the frames of a system. These are used to make
certain kinds of calculations economical, to represent changes of emphasis and attention and to
account for effectiveness of “imagery”. In Vision, the different frames of a system describe the scene
from different viewpoints, and the transformations between one frame and another represent the ef-
fects of moving from place to place. Other kinds of frame-systems can represent actions, cause-effect
relations, or changes in conceptual viewpoint. (Minsky 1974, S. 1)

Diese Definition decke sich in weiten Teilen mit der linguistischen Auffassung, was unter
einem Frame zu verstehen ist. Ausgangspukt einer Frameaktivierung ist bei Minsky eine neue
Situation oder ein neuer Gedankengang. Die Aktivierung kann also ausgehend von einer
Erfahrung oder aber ausgehend von einer mentalen Operation erfolgen (z. B. das Lesen eines
Wortes). Hierin zeigt sich eine Parallele zur linguistischen Perspektive auf ,Frames‘. Aufgrund
von Minskys Forschungsbereich, der entstehenden Artificial-Intelligence-Forschung, inter-
essiert er sich insbesondere fiir den Frame als ,data-structure for representing a stereotyped
situation‘. Diese Situation hat seiner Auffassung nach Standartwerte, aber auch unbestimmte
Werte, die sich erst in der konkreten Situation einstellen. Das Frame im Sinn von Minsky
weist eine klare Hierarchie auf, scheint geordnet und einem Frame-System zuschreibbar. Die-
ses Frame-System und dessen Teilbereiche strukturieren seiner Auffassung nach stereotype
Handlungen einer Person derart, so dass Situationen schnell und fiir das Gehirn effizient
interpretiert und Handlungsablidufe innert kurzer Zeit aktiviert werden konnen. Die Frage
nach der Effizienz der kognitiven Prozesse stellt fiir Minsky denn auch eine wesentliche Frage

dar:
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When we enter a room we seem to see the entire scene at a glance. But seeing is really an extended
process. It takes to fill in details, collect evidence, make conjectures, test, deduce, and interpret in
ways that depend on our knowledge, expectations and goals. Wrong first impressions have to be
revised. Nevertheless, all this proceeds so quickly and smoothly that it seems to demand a special

explanation. (Minsky 1974, S. 4)

Diese Frage nach der Effizienz kognitiver Prozesse fithrte Minsky zur Annahme, dass selbst
in Vorgingen des Multitaskings oder der parallelen Titigkeit, serielle Prozesse auszumachen
sind, die gar erst ein ‘Multitasking’ erméglichen kénnen. Das Geheimnis der hohen Ge-
schwindigkeit sieht er denn auch darin, dass die seriellen Prozesse mit grossen, komplexen,
symbolischen Strukturen agieren bzw. auf diese Zugreifen (vgl. Minsky 1974, S. 5). «That
huge network of learned symbolic information» (ebd., S. 4) stellt sich Minsky als Gebilde
aus einerseits Frames und weiter ausdifferenzierten Subframes vor und andererseits ein Ge-
bilde aus Frames, die in einem Frame-System eingebunden sind. Mehrere Frame-Systeme auf
unterschiedlichen Ebenen ergeben zusammen ein ‘Superframe’ (ebd., S. 30). Verbunden sind
diese Frame-Systeme bzw. Ebenen tiber zentrale Knotenpunkte.

Minsky betont in diesem Zusammenhang, dass eine linguistische Sicht auf Frames, die Ver-
ben oder Nomen oder welche Wortart auch immer, nicht ausreiche, um Verstehensprozesse
zu erkliren (vgl, ebd. S. 29f). Sprache und insbesondere Grammatik sei zwar mitbeteiligt an
den Verstehensprozessen, jedoch seien eigentliche ‘Meaning-Structures” verantwortlich, dass
Sitze oder Worter mit konkreten Szenarios verbunden wiirden (ebd.).

There is no doubt that there are processes especially concerned with grammar. Since the meaning of
an utterance is ‘encoded’ as much in the positional and structural relations between the words as in
the word choices themselves, there must be processes concerned with analysing those relations in the
course of building the structures that will more directly represent meaning. (Minsky 1974, S. 24)

Insofern betont Minsky in diesem Zitat die Notwendigkeit, sich aus einer linguistischen
DPerspektive, die grammatische Strukturen untersucht, sowie aus einer kognitionswissen-
schaftlichen Perspektive, die stirker die Bedeutungskonstitution untersucht, mit Frame und
Frame-Systemen auseinander zu setzen. Der Hauptkritikpunkt an einer rein linguistischen
Perspektive erkennt Minsky darin, dass die Analyse von Sprachstrukturen den Kontext der
Situation, das konkrete Szenario nicht vernachlissigen diirfe. Die Kognitionsforschung stelle
hierfiir geeignete Konzepte bzw. Ansitze bereit, so z.B. Schanks ‘conceptual cases” (1972),
Wilks ‘preference semantics’ (1973), Abelsons ‘scripts’ (1973) sowie McDermotts ‘doubting’
bzw. ‘believing’ (1973), die es mit den linguistischen Auffassung von Frame zu verbinden
gilt®®. Ansonsten drohe den ‘sentence-analysis-Theorien eine Bedeutungslosigkeit:

Case grammar sentence-analysis theories such as those of Fillmore (1968) and Celce-Muria (1972)
involve structures somewhat like frames. Centered mainly around a verb, parts of a sentence are
used to instantiate a sort of verb-frame in accord with various uses of prepositions. I agree that this
surely is a real phenomenon; sentences are built around verbs, so it makes sense to use verb-centered
frame-like structures for analyzing sentences. In more extended discourse, however, I think that
verb-centered structures often become subordinate or even disappear. The topic or ‘theme’ of a para-
graph is as likely to be a scene as to be an action, as likely to be a characterization of a person as to be
something he is doing. Thus in understanding a discourse, the synthesis of a verb-structure with its
case-assignhments may be a necessary but transient phase. As sentences are understood, the resulting

36 In der Folge werde ich deshalb auf diese Ansitze zuriickkommen (vgl. Kapitel. 4.2.2-4.2.9).
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structures must be transferred to a growing ‘scene-frame’ to build up the larger picture. An action
that is the chief concern of one sentence might, for example, become subsidiary to a characterization
of one of the actors, in a larger story-frame. (...) It is not a matter of transient semantic structure
built during the syntactic analysis (what language theoretics today call the ‘deep structure of a sen-
tence) is identical with the lager (and ‘deeper’) structure built up incrementally as each fragment of a
coherent linguistic communication operates upon it! (Minsky 1974, S. 29)

Erneut wird mit diesem wichtigen Zitat nachvollziehbar, warum die hier vorgelegte Unter-
suchung im Kontext einer Diskursanalyse die Verbindung der linguistischen Perspektive mit
der kognitionswissenschaftlichen Perspektive sucht, denn die Frame-Modellierungen als
Strukturen des Denkens sowie der Kommunikation (vgl. Kapitel 6 & 7) miissen in einem
spezifischen Kontext, in ein grosseres Szenario (vgl. Kapitel 9) transferiert und neu betrach-
tet und somit mit der Handlungsebene verbunden werden, so dass die Diskursanalyse fiir
eine Professionsforschung fruchtbar wird. Minsky (1974, S. 28fL.) sicht die Abfolge derart:
Frames und deren Subframes werden in Frame-Systemen verortet; diese Frame-Systeme wer-
den transferiert in Superframes, die wiederum sind instantiiert in einem konkreten Szenario.
Konkret konnte das Frame ‘Klassenfithrung’ und dessen Subframes im Frame-System ‘er-
ziechender Unterricht’ verortet werden. Die im Frame-System enthalten Informationen und
Standardwerte sind wiederum Bestandteil des Superframes ‘Erziehung’. Damit sich jedoch
die Bedeutung dieser syntaktischen und semantischen Struktur entfalten kann, muss ein
konkretes Szenario vorliegen. Dieses Szenario kann ein gelesener Satz sein (sentence-frame)
oder eine erlebte Situation sein (story-frame). Wiederum lohnt es sich Ziems Abbildung zum
Verhiltnis von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung (vgl. Abb. 15, S. 115)
sowie die Prozesse der Evokation bzw. der Invokation in Erinnerung zu rufen. Minsky legt
jedoch den Aspekt deutlicher auf die Frame-Systeme und die Superframes, da seiner Mei-
nung nach Handlungen nicht einzig durch Wort- oder Satzframes beeinflusst wiirden, sowie
auf die effizienten kognitiven Prozesse, welche, ausgehend von einer Standardsituation, ab-
laufen, so dass in der Kognition das entsprechende Frame-System aktiviert wird, welches zur
Standardsituation passt, worauf wiederum Handlungsfihigkeit (bzw. Gebrauchsbedeutung)
fur das konkrete Szenario erzeugt wird.

Passend zum Ziel der hier vorgelegten Untersuchung, nimlich Tiefenstrukturen der Pro-
fessionalisierung und Professionalitit zu erforschen, erwihnt auch Minsky diesen Begriff,
wenn er zwischen ‘surface-frames’ und ‘deep structures’ unterscheidet, wie das folgende Zitat
verdeutlicht:

In spite of it’s tentative character, I will try to summarize this image of language understanding as
somewhat parallel to seeing. The key words and ideas of a discourse evoke a substantial thematic or
scenario structures, drawn from memory witch rich default assumptions. The individual statements
of a discourse lead to temporary representations — which seem to correspond to what contemporary
linguists call ‘deep structures’ — which are then quickly rearranged or consumed in elaborating the
growing scenario representation. In order of scale, among the ingredients of such a structure there
might be these kinds of levels: Surface Syntactic Frames — Mainly verb and noun structures. (...);
Surface Semantic Frames — Action-centered meanings of words (...); Thematic Frames — Scenarios
concerned with topics, activities, portraits, setting (...); Narrative Frames — skeleton forms for typical
stories, explanations and arguments. (Minsky 1974, S. 39)
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Abb. 15: Das Verhiltnis von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung gemiss Ziem (2008, S. 242)

Minskys Auffassung einer Tiefenstrukeur, die erstens durch Lernprozesse — auch Professio-
nalisierungsprozesse sind Lernprozesse — generiert, die zweitens clusterférmig definiert wird
und die drittens adaptiv mehrere kognitive Modelle integriert, wird in dieser Untersuchung
geteilt und, was den Aspeke des Clusterings betrifft, bald 50 Jahre nach Erscheinen der “Theo-
rie of Mind’ mit entsprechenden technologischen Méglichkeiten (vgl. Kapitel 6 & 7) fort-
gefiihrt. Im Gegensatz zur linguistischen Perspektive wird in der hier vorgelegten Untersu-
chung die Auffassung vertreten, dass Frames nicht hierarchisch darstellbar sind. Dafiir ist die
sprachliche und semantische Wirklichkeit zu komplex.

Fiir den Kontext von Professionalisierung und Professionalitit von Lehrpersonen erscheint es
deshalb lohnend, Minskys Auffassung von ,Frame’, ,Framesystem® und ,Superframe* und des-
sen Unterscheidung in Oberflichen- und Tiefenstrukturen im Kontext von Unterricht ,neu’
zu lesen. Einerseits enthilt Unterricht, trotz dessen Unbestimmtheit, Standardsituationen wie
beispielsweise die Auftragserteilung, die Ergebnissicherung, die Begriiffung und Verabschie-
dung, das Erkliren, das Vorzeigen und Nachmachen, die Reaktion auf Unterrichtsstérungen,
die Lernbegleitung von Schiiler*innen in Arbeitsphasen, fiir welche unser Gehirn zur schnel-
len Abwicklung Entititen bereitstellen sowie die Prozesse effizient gestalten muss. Unter-
richtlichen Standardsituationen, so die Annahme hier, sind damit durch zahlreiche bereits
definierte Standardwerte in einem Frame kognitiv abgelegt. Ein Frame kann wegen seinen
zahlreichen ,Terminals (analog ,slots’) eine Aktivierung finden. Dabei kann es sich etwa um
generelles Wissen handeln, iiber Wissen tiber den zumeist vollzogen Ablauf einer Standardsi-
tuation (scripts), tiber Wissen zu Techniken im Umgang mit der Standardsituation/ mit einem
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Standard-Fall (,conceptual cases), tiber professionsspezifische Fachbegriffe, um die Standard-
situation zu beschreiben sowie tiber Wissen, um hilfreiche Generalisierungen vorzunehmen.
Insbesondere bei angehenden Lehrpersonen wire anzunehmen, dass diese Standardwerte noch
nicht gesetzt sind, dass die ,Terminals® unbelegt sind, was sich auf der Oberflichenstruktur
von Unterricht in einer Handlungsunsicherheit zeigen kann. Ebenfalls diirfte es einem unaus-
gereiften Frame-System schwieriger fallen, kognitiv ein umfangreiches Verstindnis der Situa-
tion zu bewirken sowie effiziente Wechsel von einem Frame (z. B. Scripts fiir Klassenfiihrung)
zu einem anderen Frame (z. B. Humor als Strategie zum Umgang mit Unterrichtsstorungen)
zu bewirken. Fiir die Ausgestaltung einer Tiefenstruktur von Professionalisierung und Profes-
sionalitit wire es somit wichtig, sowohl Zeit in die Ausbildung von Frames als auch Zeit in
deren Vernetzung hin zu einem umfangreichen Frame-System zu investieren — sei dies bewirkt
aufgrund der vertieften Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Konzepten und Modellen,
sei dies durch Reflexion von Unterricht, sei dies infolge von Erfahrungen in Praktika.
Ausgehend von Minskys , Theorie of Mind* folge ich nun den weiteren kognitiven Model-
len und deren Kompatibilitit mit dem Frame-Ansatz und schildere, wie diese kognitiven
Modelle im Kontext der in dieser Untersuchung vertretenen Vorstellung, was unter einem
,professionsspezifischen Frame® zu verstehen ist, zu denken ist. Zuerst werde ich auf den
Schemata-Ansatz eingehen, da dieser dem Frame-Ansatz am Nahestehen scheint.

4.2.2 Frames und Schemata®

Ziem (2008) gewinnt ausgehend von seinem holistischen Verstindnis von Frames die Er-
kenntnis, dass Frames und Schemata eine zentrale Rolle fiir das Verstehen sprachlicher Zei-
chen spielen und diese somit als Entitdten genauer begutachtet werden miissen. Ich méchee
hier den Faden bei Ziem wieder aufnehmen. Unter Riickgriff auf Bartlett sicht er Frames und
Schemata als Entititen und Voraussetzungen fiir jedweden kognitiven Prozess, die unsere
Erinnerung ausgehend von bewusst oder unbewusst Wahrgenommenem kategorisiert bereit-
stellen bzw. neue Kategorisierungen initiieren. Unter Bezugnahme auf Barsalou spricht Ziem
in diesem Zusammenhang auch von ,gateway between perception und cognition (Barsalou,
1992b, S. 15, zit. in Ziem, 2008, S. 251). Nehmen wir beispielsweise im Unterrichtsge-
schehen eine Storung wahr, so bringen wir bisherige Erfahrungen und damit vergangene
Kategorisierungen®® in Erinnerung. Gleichzeitig stellen wir Ahnlichkeitsbezichungen zu ver-
gangenen Unterrichtsstorungen her. Somit wird deutlich, dass der Begriff ,gateway* gut ge-
wihlt ist, denn einerseits ist mit ,gate’ bereits die Kategorisierung angesprochen, mit ,way* ist
hingegen dargestellt, dass aufgrund der Aktivierung einer Entitit nun ein kognitiver Prozess
anlduft bzw. diese Kognition in eine (unterrichtliche) Handlung miinden kann. Im konkre-
ten Fall der erwihnten Unterrichtsstorung kann beispielsweise eine Ahnlichkeitsbeziehung
gezogen werden, indem der ,Kontrast zu einer fritheren Stérung desselben Schiilers oder zu
einem massiven Fall einer Unterrichtsstérung, die man als Lehrperson erfahren hat, gezogen

37 Fiir Leserinnen und Leser der Erziechungswissenschaften bzw. der Pidagogik sei hier die Anmerkung hinter-
lassen, dass bewusst auf die Bezugnahme auf die Schemata-Theorie von Piaget (1969) verzichtet wurde, da
Piaget vorwiegend die kognitive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, nicht von Erwachsenen in
professionellen Kontexten, im Blick hatte. Dennoch prigte Piaget Schemata-Theorie und dessen Forschun-
gen die ‘cognitive sciences’. So nimmt beispielsweise Minsky (1974) in seiner “Theory of Mind’ direkt auf die
Arbeiten von Piaget Bezug.

38 vgl. Bartletts Prinzipien der Assoziation: ,in meaning’, ,in sound’, ,in time', ,in space’ (Barlett 1932, S. 305,

zit. in Ziem 2008, S. 253)
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wird. Denkbar wire zudem, dass die Situation der Unterrichtsstérung infolge von ,Super-
ordination® dem Erziehungshyperonym zugeordnet wird, so dass die Stérung im Kontext
von erzichendem Unterricht und unter Einbezug einer Eskalationsstufentheorie interpretiert
wird. Eine dritte Ahnlichkeitsbeziehung konnte durch ,Subordination® erfolgen, so dass die
Unterrichtsstérung in Relation mit Storungen in der entsprechenden Klasse gebracht wird,
so dass die ,Subordination® proaktive Klassenfiihrung anklingen kann. Damit wiirden dhnli-
che Situationen und Handlungsstrategien hervorgerufen, bei denen man mit proaktiver Klas-
senfiihrung die Unterrichtsstorung bearbeitet hat (z. B. mit Humor). Mit der ,Koordination*
als vierte Ahnlichkeitsbeziehung konnte die Entitit ,Unterrichtsstorung’ mit einer dhnlichen
Entitit, z. B. ,Aufmerksamkeit’ verbunden werden. Auf diese Weise wiirde die Situation mit
dem dahinterliegenden Aufmerksamkeitsbediirfnis des Schiilers in Relation gebracht. Wie-
derum geraten Kognition und Handlung in eine andere Richtung als bei anderen Ahnlich-
keitsvarianten.

Ziem betont, dass dem ,Prinzip der Ahnlichkeit' zwar Aufmerksamkeit geschenkt werden
soll, dass Ahnlichkeit als Kategorisierungsprinzip allein jedoch nicht ausreiche, um eine Enti-
tit mit einer anderen zu assoziieren (vgl. Ziem 2008, S. 253). Daneben gibt Ziem zu beden-
ken, ,dass sich Kategorien durch konkretes Erfahrungswissen konstituieren und organisie-
ren“ (Ziem 2008, S. 253). Diesen Aspekt gilt es insbesondere fiir den in dieser Untersuchung
gewihlten Kontext zu beachten (vgl. Kapitel 4.3). Zudem sind Kontiguititsbezichungen wie
riumliche Kontiguitit (z. B. Klassenzimmer, Fachzimmer, Mobiliar) und zeitliche Kontigui-
tit mitzudenken. Mit zeitlicher Kontiguitit ist gemeint, was sich in der Situation zwischen
z.B. der Unterrichtsstérung, der Wahrnehmung der Storung, der Interpretation der Storung
und der skriptartig strukturierten Abrufung eines Frames abspielt. Zudem benennt Ziem die
szeitlich-kausale Kontiguitit® (vgl., Ziem 2008, S. 255) als weitere Kontiguititsbeziehung.
Ziem macht gleich selbst ein Beispiel zum schulischen Kontext:

Hiufig ist zeitliche Kontiguitit kausal motiviert. Beispiele hierfiir finden sich bei den so genannten
petlokutioniren Verben (wie iiberzeugen, beleidigen usw.), da diese die Wirkung einer Handlung
beim Horer bzw. Leser bezeichnen. Schwichere Formen der Kausalitit liegen bei vielen Inferenz-
bildungen vor, so etwa dann, wenn aus der Verbalphrase zu spidt kommen gefolgert wird, dass der
mit ihr bezeichnete Prozess Sanktionen fiir den Aktanten nach ziehen kann. (Ziem 2008, S. 255)

Das Heranziehen von Kategorisierungen wie der Ahnlichkeitsbeziehung oder der Kontigui-
titsbeziehung steht gemifl Ziem (2008, S. 255) stets in Zusammenhang mit dem Gebrauch
von Schemata. Semantische Beziehungen sind in dieser Auffassung als kognitive Schema-
Instanzbeziehungen zu verstehen. Schemata gelangen hierbei sowohl bei der Interpretation
sprachlicher Zeichen sowie zur Interpretation von Alltagserfahrungen zum Einsatz. Ziem
sieht die Relation von Schemata und Frames wie folgt:

Unter ,,Schemata® verstehe ich im Folgenden ein allgemeines, modalititsunspezifisches Strukturfor-
mat, unter ,,Frames" hingegen eine semantische Organisationseinheit. Der Begriff ,,Schema“ fungiert
also als Oberbegriff fiir alle komplexen konzeptuellen Strukturen. Auch Frames sind Schemata, nur
spezifische, da sie verstehensrelevantes Wissen reprisentieren und strukturieren, das zur Interpreta-
tion sprachlicher Ausdriicke herangezogen wird. (Ziem 2008, S. 257)

Den kognitiven Verarbeitungsprozess definiert Ziem in Anlehnung an Bartlett (1932) mittels
vier Schritten. Erstens ist dies die Schemaerkennung, wobei aktuelle Erfahrungen mit Typi-
sierungen vergangener Erfahrungen in Verbindung gebracht werden. Zweitens folgt die Sche-
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maaktivierung eines relevanten Schemas. Drittens setzt die ,,Korrelierung aktueller Erfahrung
mit diesem aktivierten Schema® (Ziem 2008, S. 259) ein. Viertens folgt die Verbindung dieses
aktivierten Schemas mit anderen aufgerufenen erfahrungsbasierten Schemata. Diese Beschrei-
bung entspricht mehrheitlich Piagtes (1976) Beschreibung der kognitiven Prozesse bei der Ak-
tivierung von Schemata — nimlich ,Disiquilibrium — Assimilation / Akkommodation — Aqui-
librium*. Auflerdem kommt Ziem zum Schluss, dass Frames und Schemata ihnlich beschaffen
sein miissen, wobei er sich auf die Schematheorie von Thorndyke und Yekovich (1980) be-
zieht. Demnach teilen Schemata und Frames eine dhnliche Grundstrukeur (vgl. auch Kapitel
4.1). Beide reprisentieren abstraktes Wissen, sind beziiglich Struktur hierarchisch organisiert,
enthalten Leerstellen, die sich situationsbedingt fiillen lassen, weisen Standardwerte auf, die
zur Uberdauerung des Wissens beitragen und gleichzeitig Erwartungsstrukturen bereitstellen.
Zudem entstehen beide, sowohl Schemata als auch Frames, induktiv. Aus diesen Griinden
definiert Ziem definiert Frames als Schemata (Ziem 2008, S. 255ff.).

Neben den Strukturkonstituenten (Standardwerte, Leerstellen, Fiillwerte) als Gemeinsamkei-
ten fithrt Ziem aus, dass dhnliche Strukturmuster auszumachen sind. Frames als Schemata
konnen sowohl dynamische Strukturmuster ohne oder mit Zielorientierung oder aber stati-
sche Strukturmuster enthalten (vgl. Abb. 16, S. 120).

1. Dynamisches Strukturmuster ohne Zielorientierung (,,Skript™)

O02002C

1. Dynamisches Strukturmuster mit Zielorientierung (,,Plan®)

(? /“‘\ i:

iit. Statisches Strukturmuster

Abb. 16: Strukcurmuster. Beispiele fiir mogliche Beziehungen zwischen Standardwerten s und Fiillwerten f (Ziem,
2008, S. 268)

Fiir die hier vorgelegte Untersuchung sind diese Ausfithrungen von Ziem zu den Struktur-
mustern sehr zentral. Einerseits ist an dieser Stelle festzuhalten, dass fiir professionsspezi-
fische Frames sowohl dynamische Strukturmuster ohne Zielorientierung, also ,Scripts® als
auch dynamische Strukturmuster mit Zielorientierung (Plan) erwartbar sind. Insbesondere
im Kontext der Professionalisierung im Rahmen der Grundausbildung und im Besonde-
ren in den Praktika ist es zentral, dass beispielsweise biografische ,Scripts® zu Situationen
wie Unterrichtsstérungen in dynamische Strukturmuster mit Zielorientierung transformiert
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werden, so dass sich eine zielorientierte bzw. intentionale Auseinandersetzung mit Unter-
richtsstérungen einstellt. Dasselbe trifft auf weitere unterrichtliche Standardsituationen zu,
wie z. B. auf die Auftragserteilung, die Initiierung von Gruppenarbeiten, dem Erkliren von
Experimenten, dem Umgang mit Konflikten, etc. Wichtig ist zu erkennen, dass sowohl ein
Skript als auch der Plan feste Teilhandlungen enthilt. Diese Teilhandlungen sind jedoch
bei einem Plan als Standardwerte aufzufassen, wihrend es bei einem Skript um eine Rela-
tionierung von Fiillwerten und Standartwerten handelt. Die Pfeile in der Abbildung ver-
deutlichen den zeitlichen Verlauf, so dass beispielsweise auf den Standartwert S1 (Beginn
Unterrichtsstérung und Wahrnehmung ebensolcher) bei einem Skript mit einem Fiillwert
(nicht intentionale Reaktion auf Stérung) fortgefahren wird, wihrend beim Plan mit einem
Standartwert (intentionale Reaktion = Humorvoller Umgang mit der Unterrichtsstorung)
fortgefahren wird. Abgesehen von den dynamischen Strukturmustern sind ebenfalls eher sta-
tische Strukturmuster wie Wissensbestinde erwartbar. Die Strukturmuster sind Bestandteil
der Erklirung, wie Verfestigung von Wissen und deren Uberdauerung kognitiv organisiert
sein kénnte bzw. wie diese Uberdauerung bzw. Verfestigung in Form eines wissenschaftlichen
Modells aufzufassen ist.

Mit den Strukturmustern wird andererseits die Schnittstelle von Frames als kognitive En-
tititen und Frames als handlungsleitende Deutungsmuster und folglich als Taktgeber auf
der Handlungsebene sichtbar. Bereits an fritherer Stelle (vgl. Kapitel 4.1) habe ich diesen
Zusammenhang herausgearbeitet, wobei ich dort auf den Zusammenhang von Frame — Be-
deutungspotential — Gebrauchsbedeutung eingegangen bin und in diesem Kapitel stirker
den Zusammenhang von Frame — Skript — Pline verdeutlichen méochte.

Ein weiteres Charakteristikum des Frames als Schemata erkennt Ziem im Gestaltcharakter.
Ziem fasst diesen Punkt wie folgt zusammen:

Schemata treten grundsitzlich gestalthaft auf. Das heift: Die Strukturkonstituenten eines aktivierten
Schemas existieren mental nicht als einzelne, isolierte Elemente, sondern vielmehr als integrale Be-
standteile eines ganzheitlichen Strukturgefiiges (Metzger 1923; Wertheimer 1923). Dies gilt fiir alle
Wahrnehmungsmodalititen (Lakoff 1977, S. 246). Der Eindruck der Ganzheit ist dabei so stark,
dass es schwer fillt, auf der Basis von Erinnerungen zwischen konkreten Fiillwerten und inferierten
Standardwerten zu unterscheiden. Beide machen aus einem Schema eine verschiedentlich spezifizier-
te Wahrnehmungseinheit. Unbesetzte Leerstellen sind in der gestalthaften Wahrnehmungseinheit

nicht enthalten. (Ziem 2008, S. 269)

Auf diese Weise ist zu erkldren, dass eine Situation als Situation der Klassenfithrung wahr-
genommen wird, da sich aufgrund der Aktivierung des Frames diese Gestalt in ihrer ,ganz-
heitlichen® Struktur zeigt bzw. als Wahrnehmungseinheit einstellt. Weitere Charakeeristika
von Frames als Schemata wurden bereits unter Kapitel 4.1 angedeutet, seien hier jedoch noch
einmal aufgefiihrt (vgl. Ziem 2008, S. 270f.) und erweitert:

* Dynamizitit: Hiermit ist gemeint, dass mit jeder neuen Erfahrung neue Fiillwerte den
Leerstellen hinzugefiigt werden. Stellt sich dieselbe Zuordnung eines Fiillwerts zu einer
Leerstelle ein, so kann sich daraus ein Standartwert einstellen. Beispielsweise stellt sich mit
zunehmender Unterrichtserfahrung ein planvolleres Handeln ein, dennoch bleibt dieses
Handeln situationsbezogen adaptiv, da auch Standartwerte ,Halbwertzeiten® haben und
Standartwerte bzw. Pline trotz der hohen Verfestigung dennoch stets mit situativen Leer-
stellen in Relation gebracht werden.
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* Erwartungsstrukturen: ,Ein aktiviertes Schema erzeugt Erwartungen beziiglich der zu
ihm passenden Informationen, d.h. beziiglich potentieller Wissenselemente der aufgerufe-
nen Leerstellen (Oliver/Johnston 2000; Tannen 1993; Schnotz 1994, S. 61f.). Erwartun-
gen kommen durch Standardwerte zustande, die mit einem Schema assoziiert sind (Ziem
2008, S. 270). Wichtig ist zu erkennen, dass sich eine Situation, in die eine oder andere
Richtung fortentwickeln kann, so dass andere bzw. neue Frames als Schemata aktiviert
werden. Damit dndert sich die Erwartungsstrukeur. Dies kann sich beispielsweise einstel-
len, wenn ausgehend von einer Unterrichtsstérung zunichst das Frame ,Klassenfiihrung’
aktiviert wird und sich die Erwartungshaltung ,Nun wird sanktioniert® einstellt; wobei sich
evtl. durch eine Erkldrung des Schiilers ,Das Experiment ist langweilig® das Frame ,guter
Unterricht® aktiviert, so dass die Erwartungshaltung sich in Richtung ,methodisch-didak-
tische Anderung des weiteren Verlaufs der Lektion* einstellt.

* Schemata als Ausschnitte aus Netzwerken: Hiermit ist die Vernetzung von Frames unter-
einander zu verstehen. Sowohl Standardwerte als auch konkrete Fiillwerte konnen wieder-
um selbst Frames darstellen. Insofern sind nicht lediglich einzelne Frames zu untersuchen,
sondern deren Einbettung in ein Netzwerk. Diese Netzwerke werden mit der hier vorgeleg-
ten Untersuchung noch genauer untersucht und vorgestellt (vgl. Kapitel 6 & 7).

* Hierarchische Organisation: Dieses Netzwerk kann schliellich auf seine hierarchische
Organisationsstruktur hin untersucht werden (vgl. Kapitel 6 & 7).

* Schemagewinnung und -entwicklung qua Induktion bzw. Abduktion: Hiermit ist der
Prozess von Evokation und Invokation gemeint, der bereits unter 4.1 erldutert wurde.

Die Ausfithrungen belegen, dass Ziem den Begriff ,Schemata‘ im Sinn von Bartlett (1932)
auffasst und ihn zugleich als Oberbegriff dem von Lakoff (1980, 2003) formulierten Be-
griff der ,cognitive models‘ bzw. dem Ausdruck ,idealisierten kognitive Modelle* gleichsetzt®.
Ziem zicht hierdurch eine Art Trennlinie zwischen dem linguistisch zu verwendenden ,Frame*
und dem kognitionswissenschaftlich zu fassenden ,Schema’, indem er das Schemata-Konzept
an den Erfahrungsaspekt und das Frame-Konzept hingegen an den Verstehensaspekt sprach-
licher Zeichen bindet. Dennoch schafft Ziem dadurch eine wertvolle Briicke zwischen der
Linguistik und den Kognitionswissenschaften.

In der hier vorgelegten Untersuchung und in der Folge im Kontext einer ,Erziehungswissen-
schaftlichen Frameanalyse® wird diese Trennlinie nicht vollzogen. Ich verwende den Begriff
,JFrame* tiber den Aspekt der Interpretation sprachlicher Ausdriicke hinaus, wie es in den
Folgekapiteln (Kapitel 4.3 und 4.4.) noch zu zeigen gilt. Der Framebegriff wird dabei nicht
als Oberbegriff zu etablieren versucht, jedoch wird er sowohl in Richtung kognitive Ver-
festigung durch Schematisierung’ sowie in Richtung ,Habitusprigung’ erweitert, indem ihm
die Funktion zugeschrieben wird, sowohl zur Interpretation von sprachlichen Ausdriicken
auf mehreren Ebenen (Wort, Text, Diskurs) als auch zur Organisation von Erfahrungen
(Individuelle Kognition, Sozio-Kognition, Konventionen) im Sinn von Goffman (2018;
vgl. mehr hierzu Kapitel 4.3) herangezogen zu werden. Diese Erweiterung des Framebegriffs
binde ich bewusst an das in dieser Untersuchung entwickelte Konzept der ,professionsspezi-

39 Ich meine hiermit nicht, dass Ziem verkennt, dass Lakoff die idealisierten kognitiven Modelle als ‘idealized
cognitive models of a society” auffasst, dessen Mitglieder dadurch ‘geteilte Erwartungen’ haben, wihrend
Schemata auf der Ebene von Subjekten gedacht werden. Es geht mir an dieser Stelle lediglich darum, dass
Ziem (2008) das Frame-Konzept als Subkategorie von Schemata auffasst, wihrend Lakoft (1987) dasselbe
vornimmt, jedoch als Oberbegriff die ‘cognitve modells” anpreist.

95



96

Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse als Diskursanalyse

fischen Frames* an, womit die Erweiterung stets mit Blick auf die Beforschung von Profes-
sionalisierung und Professionalitit im Lehrberuf gesehen werden muss.

Dieser Ausweitung des Frameverstindnis liegen u.a. empirische neurowissenschaftliche Be-
funde zu Grunde, die diese Ausdehnung des Framebegriffs in zwei Richtungen — in Rich-
tung neuronale Befunde zur kognitiven Verfestigung sowie in Richtung Auswirkungen von
kognitiven Schematisierungen auf das Verhalten® — zulisst. So entspricht diese Erweiterung
z.B. neueren Erkenntnissen der Neurowissenschaften zur kognitiven Verfestigung, wie Ziem

festhilt:

«Neurowissenschaftlich lisst sich dieser Trampelpfad-Effeke konkretisieren. Inzwischen liegen Be-
funde dariiber vor, dass sich jeder input-bedingte Verinderungsprozess von Gedichtnisspuren in
modifizierten Signaliibertragungen zwischen Nervenzellen niederschligt (vgl. Squire 2004). Jede
Nervenzelle erhilt tiber unzihlige Kontaktstellen, den Synapsen, Informationen von mehreren tau-
send anderen Neuronen. Allerdings ist nicht jedes Signal, das eine Nervenzelle erhilt, so stark, dass es
diese ihrerseits zum Feuern veranlasst. Dies geschieht erst ab einer bestimmten Signalstirke. Weil je-
des Neuron nur iiber ein einziges so genanntes ,,Axon® verfiigt — ein , Transmitterkabel®, tiber das ein
Neuron Impulse versendet —, hat es nur die Méglichkeit, entweder ein Signal an eine andere Nerven-
zelle zu schicken oder stumm zu bleiben. Damit Informationen fiir eine lange Zeit zuginglich sind,
sie also Teil des Langzeitgedichtnisses werden, miissen synaptische Verbindungen zwischen Neuro-
nen gestirkt werden. Schon der Neurowissenschaftler Hebb (1949) hatte die Vermutung gedufiert,
dass feste Verschaltungen, so genannte neuronale Netze, nur dann entstehen, wenn die betroffenen
Nervenzellen wiederholt so stark gereizt werden, dass sie feuern. Informationen wiren demzufolge
im Gehirn als Muster neuronaler Aktivitit reprisentiert. Neue neurobiologische Ergebnisse stiitzen
nicht nur diese Annahmen Hebbs (vgl. Martinez/ Barea-Rodriguez/Derrick 1998, S. 211-217); es
konnten auch jene elektrochemischen Vorginge nachgewiesen werden, die die Bildung neuronaler

Netze erméglichen. (Ziem 2008, S. 355fF.)

Weitere Personen haben bereits in den 1990er Jahren vermutet, dass sich kognitive Modelle
und Schematisierungen in einem neuronalen Korrelat abbilden. In diesem Sinn sind an die-
ser Stelle exemplarisch die Arbeiten von Anderson (1996), DiMaggio (1997), Fuster (2005),
Spitzer (1996), Tannen (1993) sowie Taylor (2002) zu nennen.

Das Frame-Konzept gilt es nun mit weiteren Konzepten in Kontrast zu bringen und aufzuzei-
gen, welche weiteren Konzepte und Modelle der Kognitionsforschung dienlich zu verbinden
sind.

4.2.3 Frames und Domains

Neben der Schema-Theorie wird bereits seit Jahrzehnten an der Domain-Theorie geforscht.
Die theoretischen Arbeiten wurden in der Linguistik durch Johnson und Lakoff (1980, 2003)
mit dem Werk ‘Metaphors we live by’ eréfinet und seitdem fortgefiihrt. In der Folge der
Ausdifferenzierung des Forschungsbereichs der ‘cognitiv linguistics’ wurde der Ansatz u.a.
durch Clausner und Croft (vgl. exemplarisch Clausner & Croft 1999) weiterentwickelt und

40 Den Zusammenhang von Entscheidungsprozessen, Framing-Effekten und Neurowissenschaften haben Levin
et al. (2014) zusammengetragen. Diese Befunde stammen vorwiegend aus dem Bereichen jener neurowis-
senschaftlichen Forschung die organisationale Entscheidungen, Entscheidungen in risikoreichen Situationen
sowie Konsumentscheidungen untersuchen. Dennoch kénnen diese Befunde aufzeigen, dass Frames das Ver-
halten, das Handeln, die Entscheidungsfindung beeinflussen und nicht einzig in einer reduzierten Sichtweise
als Sinn- und Bedeutungsstrukturen aufzufassen sind.
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er hielt Einzug in die neurowissenschaftliche Forschung (vgl. exemplarisch Harvey 2020).
Uber lange Zeit verharrte der Domain-Ansatz als ‘sentence-analysing’-Ansatz. Im Gegensatz
zum Frame-Ansatz wurde die Theorielegung priziser vorgenommen, was fiir den innerlingu-
istischen Diskurs forderlich war. Hingegen dauerte es damit linger, um in andere Bereiche
wie die Al-Forschung, die Soziologie oder in die Neurowissenschaften Einzug zu halten. Dies
ist mitunter ein Grund, warum der Domain-Ansatz im Rahmen der hier vorgelegten Unter-
suchung, im Kontext der zu etablierenden ‘Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse’,
(noch) keine Verwendung findet. Dennoch sollen in diesem Kapitel die Berithrungspunkte
zum bzw. die Méglichkeiten zu deren Integration in den Frame-Ansatz vorgestellt und das
Potential des Domain-Ansatzes fiir Fragen der Professionsforschung von Lehrer*innen kurz
umrissen werden.

Um der Frage nachzugehen, wie unser konzeptionelles System geerdet ist (How is tour con-
ceptual system grounded?) greifen Lakoff und Johnson (2003) auf Metaphern zuriick, denn
diese “allow us to conceptualize our emotions in more sharply defined terms and also to
relate them to other concepts” (Johnson & Lakoff 2003, S. 58). Somit liessen sich z.B. in
einem Gesprich auftretende Metaphern (‘emergent metaphors’) und auftretende Konzepte
(‘emergent concepts’) eruieren. Unter ‘concepts’ verstehen Johnson und Lakoff (vgl. Johnson
& Lakoff 2003, S. 3) unsere wahrnehmungsprigenden und handlungsprigenden menta-
len Konzepte, die stark durch Sprache und Kommunikation geformt sind. Diese ‘concepts’
sind, obschon der Begriff ‘Schema/Schemata’ nur reduziert und erst spater vermehrt auftritt,
analog zum ‘Schema’ aufzufassen. Diese ‘concepts’ bringen wir hiufig metaphorisch zum
Ausdruck. Johnson und Lakoff nehmen sogar an, dass fiir viele ‘concepts’ Metaphern zur
Verfligung stehen bzw. diese mentalen Konzepte durch Metapher strukturiert sind. Johnson
und Lakoff versuchen dies mit folgendem Zitat beispielhaft zu erkliren.

The metaphorical concepts TIME IS MONEY, TIME IS A RESOURCE, and TIME IS A VALUA-
BLE COMMIDITY form a single system based on subcategorization, since in our society money is
a limited resource and limited resources are valuable commodities. These subcategorization relation-
ships characterize entailment relationships between the metaphors. TIME IS MONEY entails that
TIME IS A LIMITED RESSOURCE, which entails that TIME IS A VALUABLE COMODITY.
We are adopting the practice of using the most specific metaphorical concept, in this case TIME IST
MONEY, to characterize the entire system. Of the expression listed under the TIME IS MONEY
metaphor, some refer specifically to money (spend, invest, budget, profitably cost), others to limited
resources (use, use up, have enough of, run out of), and still others to valuable commodities (have,
give, lose, thank you for). This is an example of the way in which metaphorical entailments can
characterize a coherent system of metaphorical concepts and a corresponding coherent system of
metaphorical expressions for those concepts. (Johnson & Lakoff 2003, S. 9)

Demnach wiirden beispielsweise Metaphern in der Erziechung (Erziechung als Bildhauer-
titigkeit, Erziehung als Titigkeit eines Girtners, etc.) auf ein System von Subkategorien
verweisen.

Ein mentales Konzept (‘concepts’) besteht aus mehreren Subkategorien und bildet somit eine
mentale Einheit. Diese Subkategorien bilden das prototypische dieser Einheit ab. Mentale
Konzepte lassen sich nun aufgrund des prototypischen Charakters kategorisieren und in so-
genannten ‘categorys’ fassen. Auf diese Weise lassen sich nach Aussen Aussagen machen iiber
die taxonomische Bezichung zwischen den einzelnen Kategorien und somit iiber die Verbin-
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dung der einzelnen mentalen Konzepte. Im Innern lassen sich mentale Konzepte und deren
prototypischen Aufbau untersuchen.

Ein mentales Konzept wiederum reprisentiert kulturelles Wissen, welches in einer ‘Domain’
gefasst ist. Domains stellen in diesem Verstindnis im Hintergrund Wissen bereit (vgl. Claus-
ner & Croft 1999, S. 3). Mentale Konzepte kénnen in diesem Sinn nicht verstanden werden,
ohne dass die dahinterliegende Domain kulturell erfasst wurde. Mentale Konzepte sind somit
stets eingebettet in eine Domain und die Domain ist wiederum Ergebnis von Erfahrungs-
lernen im Kontext von Enkulturation, Sozialisation, — und im Kontext von Professionalisie-
rung — von beruflicher Sozialisation. Die Prozesse, die in diesem System verlaufen, nennen
Clausner und Croft (1999, S. 3) ‘construals’, also Konstruktionsprozesse. Clausner und Croft
beschreiben diesen Aufbau wie folgt:

These four constructs — concepts, domains, construals, and categories — appear to us to represent the
most widely accepted fundamentals of cognitive semantics. A concept is a mental unit, a domain is
the background knowledge for representing concepts, construal is the process by which a person’s
experience in the world is conceived in a variety of ways, and a category is structured internally by
prototype extension relations among its members and externally (at least) by taxonomic relations
between categories. (Clausner & Croft 1999, S. 3)

Der Frame-Ansatz bzw. der Frame-Begriff spielte als Basislegung fiir den Domain-Ansatz eine
zentrale Rolle, wurde dann aber nicht weiter fortgefiihrt oder konzeptionelle aufgegriffen —
dies anders als beim Begriff ‘concept’. Wie die Zusammenstellung bei Clausner und Croft
(1999) zeigt (vgl. Abb. 17, S. 128), schwenkt man auf den Begriff ‘Domain’ ein, was mitunter
mit den Arbeiten von Langacker (1987) zu tun hat.

Table 1.  Variation in terms for theoretical constructs in cognitive semantics

Terms used here  Terms used by

Langacker LakofT Fillmore Talmy

concept profile concept concept

domain base, ICM, frame
domain domain

construal focal adjustment, (metaphor, imaging system
construal, metonymy,

conceptualization image schema
transformation)”

“LakofT does not use a superordinate term for this category. but discusses a wide range of
construal operations.

Abb. 17: Ubersicht iiber theoretische Termini im Bereich der «ognitive sciences (Clausner & Croft 1999, S. 4)

Die sekundire Rolle des Frame-Ansatzes zeigt sich auch im nachfolgenden Zitat:
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A central principle of cognitive semantics is that concepts do not occur as isolated, atomic units in
the mind, but can only be comprehended (by the speaker as well as by the analyst) in a context of pre-
supposed, background knowledge structures. The most generic term for this background knowledge
structure is domain; this will be the term adopted here. The term domain has been used by Langacker
(1987) and Lakoff (1987) for basically the same theoretical construct. Both were infuenced by Fill-
more’s work on semantic frames (...). The term frame highlights the semantic supporting function
of domains for concepts, and also the hypothesis that domains have a structure that is more than a
list of experientially associated concepts. (Clausner & Croft 1999, S. 2)

Interessant ist, dass Clausner & Croft (1999) einen weiteren Aspekt einbringen, nimlich der
der ‘image schemas’, um eine gréssere Anbindung an die psychologische Forschung (Psycho-
linguistik, Kognitive Psychologie, Entwicklungspsychologie) zu bewirken. Tmage Schemas’
sind dabei nicht als Bilder aufzufassen, sondern gemeint sind vielmehr ‘abstrakte’ Schemata
(vgl. Clausner & Croft 1999, S. 14). Tmage Schemas’ reprisentierten schematische Muster,
die aus abstrakten Domains stammen und dennoch unsere Kérpererfahrung stark struktu-
rieren. Damit gewihrleisten Clausner & Croft (1999) grundsitzlich eine Anbindung des
Domain-Ansatzes an die Psychologie. Jedoch gelang weder eine Anbindung an die Diskurs-
forschung noch an die Soziologie — dies im Gegensatz zu Goffmans Rahmenanalyse (Framea-
nalysis) (vgl. Kapitel 4.3). Kurzum, mit dem Framebegriff liegt bereits ein interdisziplinirer
Begriff und Ansatz vor, der von der Linguistik (Fillmore), den Kognitionswissenschaften
(Minsky) und der Soziologie (Goffman) genutzt wird und der auf den Bereich der Erzie-
hungswissenschaften tibertragbar ist.

Mit Blick auf professionsspezifischen Frames ist es denkbar, Metaphern aus dem Feld von
Schule, Unterricht, Bildung und Erzichung zu begutachten und auf diese Weise Tiefenstruk-
turen der Lehrer*innenprofession zu untersuchen. In Rahmen der hier vorgelegten Unter-
suchung wird dies jedoch nicht angestrebt.

4.2.4 Frames und epistemic cognition (Beliefs)

Bereits in den vorgingigen Teilkapiteln wurde deutlich, dass sich neben der Linguistik auch
die Bezugsdisziplinen der Psychologie und der Neurowissenschaften mit dem Frameansatz
befassen bzw. kognitive Modelle erforschen, die mit dem Frame-Ansatz kompatibel sind. In
diesem Kapitel folge ich zunichst der psychologischen Disziplin und deren Forschungslage
zur ,epistemic cognition’. Ich kontaktiere hierzu, wo immer méglich, Fachliteratur, die ex-
plizit Beziige zu den Erziehungswissenschaften herstellt. Daraufhin greife ich Fachliteratur
auf, die sich explizit um die Erforschung der Professionalitit von Lehrer*innen bemiiht — dies
sowohl entlang angelsichsischer als auch deutschsprachiger Fachliteratur.

Fiir die hier vorgelegte Untersuchung, welche die professionelle Praxis von Lehrpersonen
nicht aus dem Blick verlieren méchte, ist die Forschungslage zur ‘epistemic cognition’ sehr
interessant. Zu nennen ist beispielsweise lordanou (2016), welche sich im Kontext der ‘epis-
temic cognition” insbesondere mit dem Aspeke der ‘epistemic activity in action’, also der
Anwendung von ‘epistemic cognition’ befasst. Iordanou beruft sich in ihrem Verstindnis von
‘epistemic cognition’ auf die Arbeiten und Definitionen von Greene et al. (2016), Chinn et al.
(2011) sowie Kitchener und King (2002), welche wissensspezifische, epistemische Beliefs von
Personen (u.a. Studierenden) untersucht haben*'. Hiernach ist gemiss Greene et al. (2016)

41 vgl. ebenfalls Braten et al. (2011)
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‘epistemic cognition’ die Fahigkeit, Wissen zu konstruieren, Wissen zu bewerten, Wissen zu
verwenden und zwar stets derart, dass personliche Dispositionen, Uberzeugungen (Beliefs)
und Fihigkeiten (Skills) bestimmen, was tatsichlich bekannt ist, im Vergleich mit dem, was
man glaubt, anzweifelt, misstraut (Greene et al. 2016, S. 46). Iordanou (2016) moniert an
diesen Forschungsvorhaben, dass sie weitaus stirker die epistemischen Beliefs an sich und
weniger die epistemische Aktivitit in der konkreten praktischen Titigkeit fokussieren wiir-
den. Zu dieser Erkenntnis gelangen ebenso Muis, Chevrier, Denton und Losenno (2021). Sie
prizisieren jedoch mit Bezugnahme auf Hofer und Pintrich (1997) den Zusammenhang von
personlichen Beliefs und den persénlichen Wissensbestinden wie folgt:

Epistemic cognition refers to how individuals vet, acquire, understand, justify, and use knowledge
(Greene et al., 2016). Specifically, individuals engage in epistemic cognition when they activate per-
sonal beliefs about the nature of knowledge and knowing (i.e., epistemic beliefs), define epistemic
aims and criteria for knowing, and use evaluation and justification strategies to address issues of
knowledge and knowing (Chinn et al., 2011; Barzilai and Zohar, 2014; Muis et al., 2018). The vast
majority of research on epistemic cognition has focused on epistemic beliefs, which refer to individu-
als’ personal beliefs about the nature of knowledge and the process of knowing (Hofer and Pintrich,
1997). Hofer and Pintrich (1997) proposed that epistemic beliefs comprise four dimensions: (1) the
complexity of knowledge, ranging from the belief that knowledge consists of a simple accumulation
of facts, to the belief that knowledge consists of a complex structure of interrelated propositions; (2)
the uncertainty of knowledge, ranging from the belief that knowledge is certain and unchanging, to
the belief that knowledge is tentative and evolving; (3) the sources of knowing, ranging from the view
that knowledge resides in external authorities, to the view that individuals are knowers who actively
construct knowledge; and (4) the justification for knowing, which addresses how individuals evaluate
knowledge claims, from an unquestioning reliance on authorities, to the evaluation and integration
of evidence and arguments from various sources. Muis, Chevrier, Denton und Losenno (2021, S. 3)

Diese Bezugnahme auf Hofer und Pintrich (1997) und deren Postulat, ‘epistemical beliefs’
entlang von vier Dimensionen zu konkretisieren, ist fiir die hier vorgelegte Untersuchung
zentral, verweisen doch simtliche vier Dimensionen auf zentrale Charakteristika von Frames
(Komplexitit der Wissenskonstitution, Dynamizitit vs. Stabilitit der Wissenskonstitution,
diskursives Framing bzw. kognitive Ablagerungen von Diskursen, Gebrauchsbedeutung),
wie ich sie bis hierhin dargelegt habe, so dass die Schlussfolgerung naheliegend erscheint,
dass sich Frames und epistemologische Beliefs gegenseitig beeinflussen. Frames scheinen in
diesem Verstindnis zumindest die Wissenselemente fiir die Aktivierung von Beliefs bereit zu
stellen, wihrend Beliefs die Wissenskonstitution mitzuprigen vermédgen; wenn auch Beliefs
kaum die einzigen Faktoren darstellen diirften, die die Framekonstitution beeinflusst. Zudem
konnte der Frameansatz jene Defizite der ‘epistemic cognition’-Forschung mitbearbeiten,
welche Iordanou (2016) im folgenden Zitat eruiert.

There is also need for a better understanding of the specificity of epistemic cognition. Research sug-
gests that epistemic cognition has both general and context-specific elements (Muis, Bendixen, &
Haerle, 2006; Sinatra, Kienhues, & Hofer, 2014). Some aspects of epistemic cognition, such as the
appreciation of evidence, transfer across contexts (Iordanou & Constantinou, 2014; 2015), whereas
other aspects, such as the epistemic criteria that individuals employ for adopting and revising claims
appear to be domain specific (Iordanou, 2016; Kuhn et al., 2008). Taking into account the complex
and multifaceted nature of epistemic cognition, future research needs to examine the specificity ques-
tion of epistemic cognition at a more fine-grained level, addressing questions such as how epistemic
standards vary across conditions and why this is the case. (Iordanou 2016, S. 113f))
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Mit dem Frameansatz konnte, zumindest theoretisch, erklirt werden, warum epistemische
Kognition sowohl allgemeine Elemente (Standardwerte) und kontext-spezifische Elemente
(Slots, situationsabhingige Fiillwerte) aufweist. Ebenfalls konnte mit dem Frame-Ansatz er-
klart werden, wie epistemische Kognition tiber mehrere Kontexte (in einem Frame-System)
transferiert werden konnen. Letztlich gilt es Iordanou zuzustimmen, dass eine Untersuchung
von epistemischer Kognition stets bereichsspezifisch erfolgen muss, was mit der in dieser Un-
tersuchung konzipierten ‘Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse’ vorgesehen ist. Lunn
Brownlee, Ferguson und Ryan (2017) verweisen zudem darauf, dass sich die Entstehung
von Beliefs nicht einfach zwischen den Polen von ‘naiv’ bzw. ‘nonavailing’ und ‘advanced’
bzw. ‘availing’ abspielt, sondern dass die Entstehung aufgrund von Reflexion, kognitivem
Konflikt, Ko-Konstruktion erfolgt. Erklirungen fiir die Uberdauerung und die gleichzeitige
situationale Flexibilitit fehlten derzeit, so Lunn Brownlee, Ferguson und Ryan (2017).
Innerhalb der Forschungsgemeinschaft zur ‘epistemic cognition’ sind damit zwei ‘getrenn-
te’ Bereiche ausgemacht, was eine Ursache fiir die von lordanou (2016) genannten Defizite
ist. Jener Bereich, der sich stirker mit den Beliefs an sich beschiftigt, scheint tendenziell die
Ebene der konkreten epistemischen Titigkeit zu vernachlissigen und jener Bereich, der sich
stirker mit der ‘epistemic activity in action’ auseinandersetzt, scheint die Anschlussfihigkeit
an weitere kognitive Modelle eher zu vernachlissigen. Letzterer Bereich untersucht u.a. die
Diskrepanz zwischen den Beliefs und der getitigten Praxis und stellt ausserdem entwicklungs-
psychologische Fragen nach dem Erscheinen von Beliefs tiber die Lebensspanne hinweg, was
es fiir den Kontext von Professionalitit im Lehrberuf zu nutzen gilt.

Empirisch konnte ein Zusammenhang der ‘epistemic cognition’ und der Unterrichtspraxis
nachgewiesen werden (Lunn Brownlee, Ferguson & Ryan 2017), ebenso die auftretenden
Diskrepanzen zwischen den Beliefs und der tatsichlich vollzogenen Unterrichtspraxis ist em-
pirisch belegt (Lunn Brownlee et al. 2011). Zur Erforschung der dynamischeren ‘epistemic
activity in action’ gelangen gemiss lordanou (2016) mehrere dynamische Instrumente zur
Anwendung: “Dynamic instruments that examine individuals’ epistemic cognition as a dyna-
mic, complex construct need to be employed. Some promising measures are think-aloud pro-
tocols (Hofer, 2004), eye-tracking techniques, collaborative discussions and computer-based
learning environments (Greene, Muis, & Pieschl, 2010), all of them employed in micro-ge-
netic investigations” (lordanou 2016, S. 115).

Mit der neueren Fokussierung auf ‘epistemic activity in action’ und unter Berticksichtigung
der empirischen Befunde zu den Beliefs von Lehrpersonen befinden sich derzeit zwei Modelle
im Umlauf. Eines bildet das ‘AIR-framework’ (epistemic aims, Ideals, Reliable processes) von
Chinn et al. (2016), welches in der Folge, unter besonderer Beriicksichtigung der ‘epistemic
reflexivity’, zum ‘3R-EC-Framework’ ausdifferenziert wurde (Lunn Brownlee, Ferguson und
Ryan 2017). Dieses Framework hat zum Ziel, ‘epistemic beliefs’ von Lehrpersonen aufgrund
von Reflexion zu verindern.

Specifically, metacognitive reflection on one’s epistemic beliefs about the nature of knowledge and
the process of knowing can support changes in epistemic cognition (Lunn Brownlee et al., 2011;
Lunn Brownlee et al., 2016; Muis, 2007). Deniz (2011) and Giiven, Siiliin, and Cam (2014) asked
student teachers to engage in reflection on their epistemic beliefs as they participated in science
units. Both studies reported changes in student teachers” epistemic beliefs: Denez noted changes
in certainty and simplicity, justification, source, and attainability of truth, and Giiven et al. noted
changes in quick learning, innate ability, source of knowledge, and simple knowledge. Other studies

by Charalambous, Panaoura, and Phillippou (2009); Valanides and Angeli (2005); and Tsai (2006)
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also point to a metacognitive process of explicit reflection in promoting change in teachers’ epistemic
beliefs. (Lunn Brownlee, Ferguson und Ryan 2017, S. 246)

Das Framework besteht aus drei Schritten (vgl., Abb. 18, S. 134). Der erste Schritt erfolgt
ausgehend von getitigtem Unterricht. In der Reflexion sollen ‘epistemical aims’ in Bezug auf
die Wissensvermittlung, in Bezug auf das Verstindnis bei den Schiilerinnen und Schiilern,
in Bezug auf die Qualitit der Erklirung durch die Lehrperson, etc. reflektiert werden, so
dass die Beliefs hierzu zu Tage treten konnen. So wird beispielsweise sichtbar, welchen Wert
eine Lehrperson dem wissenschaftlichen Wissen gibt oder welche Beliefs beziiglich der Leis-
tungsfihigkeit einzelner Schiilerinnen und Schiilern vorliegen. Durch diesen ersten Refle-
xionsschritt sollen sich die Lehrpersonen oder angehenden Lehrpersonen iiber ihre ‘epistemic
aims’ ausgehend von ihren ‘epistemic beliefs’ bewusst werden. Im zweiten Schritt begibt sich
die Lehrperson in einen internen Dialog und begutachten fiir sich die selbstidentifizierten
unterrichtlichen Praktiken aus dem ersten Schritt. Dabei wird ein epistemologisches Belief
auf eine hohere Ordnung des Denkens gebracht, indem beispielsweise die eigene Uberzeu-
gung beziiglich Partizipation im Unterricht auf die gesellschaftliche Ebene gebracht wird und
die aktive Beteiligung als Ziel von Schule in Bezug zum eigenen Unterricht und der darin
vorfindbaren oder nicht vorfindbaren Partizipation gebracht wird. Im dritten Schritt wird die
getitigte Reflexion in den Unterricht zuriick gespiesen, so dass unterrichtliche Entscheidun-
gen aufgrund revidierter Beliefs professioneller ausfallen.

\
i 2. Reflexive thinking - 3. Resolved action
(discernment) jelbetation) i)
*Teachers identify +Individuals engage in '3:2553‘.;":.5?3 r’ft::r
epistemic aims in internal dialogue Iearningfteachifl &
context of teaching (evaluate multiple resolved action ﬁ:
practices/knowledge teaching viewpoints classroom
about how these % .
practices calibrate with *Learning/teaching
reliable processes for outcomes lead back to
St esienie changes in epistemic
i) aims/processes in Step
% L /

Abb. 18: Das ‘3R-EC Framework of Epistemic Reflexivity’ von Lunn Brownlee, Ferguson & Ryan (2017, S. 248)

Das andere Modell von Fives, Barnes, Buehl, Mascadri und Ziegler (2017) integriert das
‘3R-EC Framework’, was sich u.a. an der ‘Gegeniiberstellung’ von ‘epistemic amis’ und dem
‘teacher’ self-system’ sowie in der expliziten Bezugnahme auf das ‘3R-EC-Framework’ zeigt.
Fives et al. (2017) begutachten jedoch noch weitere Elemente der epistemic cognition im
Unterrichtsprozess, wie etwa den Kontext des Unterrichts und sie orientieren sich deudich
am ‘outcome’ dieser ‘epistemic cognition’ — nimlich an einer ‘epistemical informed praxis’

(vgl. Abb. 19, S. 135).
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Abb. 19: Modell der «epistemic cognition> beim Unterrichten (Fives, Barnes, Buchl, Mascadri & Ziegler 2017, S. 3)

Zudem, und dies ist fiir die hier vorgelegte Untersuchung interessant, differenzieren sie den
Akt des ‘pedagogical decision making’ weiter aus, indem sie den kognitiven Prozess als re-
ziproken Prozess ausweisen und den Aspekt der Kognition im berufspraktischen Kontext
explizit aufgreifen. Die ‘epistemic cognition’ wird bei Five et al. (2017) als reziproker Prozess

aufgefasst, wie die Abbildung (vgl., Abb. 19, S. 135) sowie das folgende Zitat verdeutlicht.

Epistemic cognition involves the reciprocal interaction between the selection and use of reliable
processes and the consideration and evaluation of epistemic matters (i.e., “a network of interrelated
topics including knowledge, its sources and justification, belief, evidence, truth, understanding, ex-
planation and many others”; Chinn et al., 2011, p. 141; see center of Figure 1). The result of epis-
temic cognition is an epistemic end or product described here as epistemically informed praxis (for
teaching; Buehl & Fives, 2016). This epistemic end typically reflects the identified epistemic aim.
Ideally, epistemically informed praxis influences the refinement or selection of teachers” epistemic
aims, represented by the broken arrow leading from epistemically informed praxis to epistemic aims.
Teachers’ experience with epistemically informed praxis will become part of their self-system and
contribute to future epistemic cognition and decision making, as indicated by the arrow from epis-
temically informed praxis to the teacher’s self-system. (Fives et al. 2017, S. 4)

Was Fives et al. (2017) im zweiten Teil des Zitats beschreiben ist anschlussfihig an die in
dieser Untersuchung geteilte Auffassung einer doppelten Charakteristika von Frames — nim-
lich Frames als Struktur (self-system) sowie Frames als Deutungsmuster (decision making).
Insofern ist es fraglich, warum nicht deutlicher mit dem Frame-Begriff gearbeitet wird, so
dass etwa statt von ‘relevant domains of knowledge’ von ‘relevant frames and super-frames of
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knowledge” gesprochen wird. Insbesondere der enge Zusammenhang von Erfahrung und Ko-
gnition, welcher in diesem Modell begutachtet wird, wiirde eine Anbindung an das Frame-
Konzept erlauben.

Die Frage, wie unterrichtliche Handlungsstrategien, wie die epistemologischen Beliefs, wie
das pidagogische oder fachspezifische Fachwissen im Gehirn abgelagert sind oder wie kon-
zeptuelles Wissen transformiert wird, etc. wird derzeit in beiden Modellen aussen vor gelas-
sen?. Ebenso wenig werden die beiden Modelle mit der Forschung bzw. mit den Modellen
und Konzepten einer allgemeineren Kognitionsforschung verbunden. Es wird beispielsweise
im Modell von Fives, Barnes, Buehl, Mascadri und Ziegler (2017) ersichtlich, dass das Mo-
dell auf relevante ‘Domains of Knowledge’ verweist, es wird jedoch nicht nach dem Format,
in welchem dieses Dominenwissen vorliegt, gefragt. Hier wire nun eine Schnittstelle zum
Frame-Ansatz zu erkennen, wenn man sich die bisherigen Ausfithrungen — insbesondere jene
zum Zusammenhang von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung (vgl. u.a.
Abb. 15, S. 115). — vergegenwirtigt. Lunn Brownlee et al. (2017) sprechen, um ein zweites
Beispiel zu geben, gerne von ‘high order thinking’, definieren jedoch nicht, wie sich dieses
konstituiert. Die beiden Modelle und deren Intentionen fiir die Lehrer*innenbildung sind
nicht in Frage zu stellen, festhalten méchte ich an dieser Stelle lediglich, dass das Frame-
Konzept diese fehlende Schnittstelle bedienen und erkliren kann, wie etwa berufspraktisches
Wissen kognitiv verankert ist, welche Prozesse der Invokation bzw. der Evokation ablaufen,
wie Deutungen, Bedeutung und ‘epistemic cognition’ zusammenhingen. Hierfiir wire eine
enge Anbindung dieser Forschungslage an die in dieser Untersuchung vorgeschlagene Vor-
stellung von ‘professionsspezifischen Frames’ zu etablieren.

Ahnlich zeigt sich die Lage bei Konzepten und Modellen zu den ‘epistemologischen Uberzeu-
gungen’ (Beliefs)®. So arbeitet beispielsweise Moser (2017) die Bedeutung der Beliefs fiir den
Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler heraus und deklariert die Beliefs als ‘dritte Sdule’
— neben der fachlichen Kompetenz und der motivationalen Orientierung — von Professiona-
litat. Moser zeigt jedoch nicht auf — und hier zeigt sich, dass die Bezugnahme auf Bourdieu
und Oevermann (1996), generell auf soziologische Modelle alleine nicht ausreichen bzw.
tiberzeugen — wie Beliefs kognitiv verankert sind, etc. Die Beliefs (von Lehrpersonen) werden
zwar erforscht, vermessen (exemplarisch Kuhl, Moser, Schifer & Redlich 2013), deren Ur-
sprung und Struktur wird untersucht (exemplarisch Merk, Schneider, Syring & Bohl, 2016),
Orte der Verinderungen im berufsbiografischen Prozess werden eruiert (exemplarisch Fives,
Barnes, Buehl, Mascadri & Ziegler 2017), die Normativitit von Beliefs und deren Zusam-
menhang zum kritischen Denken bzw. zur individuellen Rechtfertigung werden diskutiert

42 Dies trifft ebenso auf die Belief-Forschung zu, die den Zusammenhang von ‘epistemic emotions” und ‘episte-
mic cognition’ im Kontext der Genese von kritischem Denken untersuchen (exemplarisch Muis, Chevrier,
Denton & Loseno 2021). Dies trifft aufferdem auf Untersuchungen zu, die sich zum Ziel gesetzt haben,
studentische epistemic cognition durch gezieltes ‘engineering’ (vgl. exemplarisch Faber & Benson 2017, zu
‘engineering education for problem solving’) bewirken wollen. Auch hier fehlt die monierte Anbindung an
kognitionswissenschaftliche und linguistische oder soziologische Modelle und Konzepte.

43 Zur Unterscheidung von ‘epistemic cognition’ und ‘epistemiologischen Uberzeugungen’ greife ich auf die De-
finition von Mayer und Rosman (2016) zuriick: «Mit dem Begriff epistemologische Uberzeugungen werden
Annahmen einer Person iiber die Natur von Wissen und den Prozess des Wissenserwerbs bezeichnet (Hofer
& Pintrich, 1997). Sollen die Dynamik individueller Kognitionen iiber die Natur des Wissens und des Wis-
senserwerbs und damit Prozesse der (bewussten oder unbewussten) Auseinandersetzung mit wissens- bzw.
wissenschaftsbezogenen Aussagen in den Fokus geriickt werden, wird mitunter auch der Begriff epistemische
Kognition verwendet (Sinatra, Kienhues & Hofer, 2014).»
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(Klopp & Stark 2016; Lunn Brownlee et al. 2017), jedoch folgt keine Anbindung an ein
‘holistisches’ linguistisches oder kognitionswissenschaftliches Modell, welches erklirt, wie
Beliefs, Habitus und Kognition in Verbindung stehen (vgl. exemplarisch Kuhl, Moser, Schi-
fer & Redlich 2013)*. Entweder wird zu geringfiigig auf den Zusammenhang von Beliefs
und der Sozio-Kognition Riicksicht genommen oder aber der Zusammenhang von Beliefs
und dem Komplex ‘Diskurs-Wissen-Sprache’ (linguistische Perspektive) wird vernachlissigt
(vgl. Muis et al. 2006). Teilweise werden sogar beide Aspekte vernachlissigt®. Eine Erklirung
kéonnte darin gesehen werden, dass Beliefs im Kontext der Informationsgesellschaft bzw. der
Informationskompetenz situiert erforscht werden (vgl. Mayer & Rosman, 2016. S. 8f.), also
die Genese und Transformation von ‘epistemologischen Uberzeugungen’ im Spannungsfeld
der Informationsgesellschaft betrachtet werden. Ebenfalls ist es denkbar, dass der hohe Ein-
fluss der Persdnlichkeitspsychologie die Belief-Forschung davon abgehalten hat, eine holis-
tischere Sicht auf Beliefs einzunehmen und entsprechende Modelle zu entwickeln (vgl. Ma-
yer & Rosman, 2016, 2017). Drittens lag der Fokus z.T. zu stark auf dominenspezifischen,
epistemologischen Uberzeugungen (Oser & Blomeke 2012), so dass die Wechselwirkung zu
den domineniibergreifenden, epistemologischen Uberzeugungen ausser Acht gelassen wurde
(vgl. Mayer & Rosman, 2016; Schraw 2001).

Exemplarisch méchte ich die vorgebrachte Kritik am TIDE-Modell bei Muis et al. (2006)
verdeutlichen. Dies einerseits, weil es derzeit einem ‘holistischen’ Modell wohl am nichsten
kommt. Andererseits nahm die Studie, ausgehend von der Tradition von Perry*® 1970, an-
gehende Lehrpersonen in den Blick. Drittens bietet es die Maglichkeit aufzuzeigen, wo nun
konkret mit dem Frame-Modell eine Erweiterung erfolgen kénnte.

Das TIDE-Modell wurde 2006 von Muis et al. konzipiert (vgl. Abb. 20, S. 139). Dabei
wird zwischen vier Dimensionen von Beliefs unterschieden — nimlich den ‘global episte-
mic beliefs’ (Alltagswissen), den ‘academic epistemic beliefs’ (Wissen, welches im schulischen
Kontext erworben wurde), den ‘domain specific beliefs’ (Wissen, welches ausgehend vom
schulischen Wissen im Beruf kontextualisiert und anwendungserprobt erworben wird) und
den ‘topic specific beliefs” (verfeinertes Wissen innerhalb des Dominenwissens). Diese Beliefs
sind eingebettet in den sozio-kulturellen Kontext. Mit dem Pfeil am unteren Ende der Grafik
wird verdeutlicht, dass individuelle Beliefs sich entwicklungsbedingt wandeln und deshalb
nicht statisch sind.

44 Zu dieser Kritik siche u.a. Mayer & Rosman (2016).

45 Muis et al. (2006) legen dar, welche Aspekte im Kontext der Belief-Forschung, gestiitzt auf fiinf etablierte
Modelle (‘Perry-Schema’ von Perry 1970, Belenky et al. 1986, das ‘Epistemological Reflection Model von
Baxter Magolda 2004, Schommer 1998) eruiert worden sind. Einmal sind Typologien von Beliefs erfasst
worden (Scharw 2001). Dann unterschiedliche ‘Levels’ und ‘Stufen’ von Beliefs (Belenky et al. 1986, Kuhn
1991). Weiter, mit Verweis auf Schommer (1998) und Hofer (2004), wurden vier ‘Dimensionen’ von Beliefs
eruiert. Trotz dieser Befunde monieren Muis et al., dass zu wenig komplexe Forschungs- und Theoriegebilde
vorliegen, weshalb es sowohl den Entwicklungsaspeke (Wie entstehen und verindern sich Beliefs?) als auch
die multiperspektivische Sicht auf Frames in ein Gesamtmodell zu integrieren gelte. Sie schlagen hierfiir das
TIDE-Modell vor (Theory of Integrated Domains in Epistemology).

46 Ein weiterer Aspekt konnte darin liegen, dass bereits Perry (1968) diese Anbindung an die Linguistik oder
die Kognitionswissenschaften nicht gesucht hat. Vielmehr stiitzte er sich auf die Kritische Theorie und deren
sozialwissenschaftlichen Verfahren.
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Abb. 20: TIDE-Modell gemiss Muis et al. (2006) in Merk & Rosman (2017, S.12)

In der Abbildung nicht erkennbar ist, dass das Dominenwissen unter Riickgriff auf Hofer
(2004) erneut in vier Dimensionen aufgeschliisselt wird. Das folgende Zitat benennt diese
vier weiteren Dimensionen:

Although the number and nature of the dimensions differ across the frameworks, there are commo-
nalities that reflect four belief dimensions about knowledge and knowing that vary along a belief
continuum from less constructivist to more constructivist (Hofer, 2004). These include (a) the cer-
tainty of knowledge, ranging from knowledge is unchanging to knowledge is evolving; (b) the sim-
plicity of knowledge, ranging from knowledge is organized as isolated bits and pieces to knowledge
is organized as highly interrelated concepts; (c) the source of knowing, ranging from knowledge is
handed down by authority to knowledge is acquired through reason or logic; and (c) the justification
of knowledge, which refers to how individuals consider how a proposition or belief becomes justified
knowledge via personal experience and one’s own subjective opinion or through systematic inquiry
and integration of multiple sources of information. As Hofer (2004) delineated, the first two dimen-
sions reflect individuals” beliefs about knowledge, whereas the last two dimensions reflect individuals’

beliefs about knowing. (Muis et al. 2016, S. 266)

Die Integrationsleistungen sind somit deutlich erkennbar. Einerseits integriert das TIDE-Mo-
dell die vier Dimensionen von Hofer, andererseits die Belief-Typologien sowie den dynami-
schen Aspekt. Leider wurden hierbei das Zusammenwirken von Beliefs und soziokulturellem
Kontext sowie die Wechselwirkungen zwischen den Belief-Typologien zu wenig erforscht.
Diese Selbstkritik tiben Muis et al. (2016) selbst. Studierende wiirden ihre Beliefs sehr hiufig
kontextualisiert Wiedergeben, die Kontexte wurden jedoch im Rahmen des Modells und de-



Frames aus kognitionswissenschaftlicher Perspektive

ren Erforschung vernachlissigt (Muis et al. 2016, S. 282). Zudem beobachteten Muis et al.,
dass Studierende ihre Beliefs von einer Domain in eine andere iibertrugen (Muis et al. 2016,
S. 282f)). Beziiglich der Multiperspektivitit von Beliefs schlussfolgern sie: «the structure of
knowledge, sources of knowing, certainty of knowledge, and how knowledge is justified may
be different for phenomenological, empirical, and analytic approaches to knowing” (Muis
etal. 2016, S. 283). Schliefilich stellten sie zum Aspekt der Verinderung von Beliefs fest: “It
appears that students’ epistemic beliefs about various domains do not develop in synchrony,
and that classroom, school, and real-world experiences may play a significant role in shaping
these beliefs” (Muis et al. 2016, S. 284).

Diese von Muis et al. (2016) vorgefundenen Limitationen verdeutlichen, dass der Kontext
von Beliefs und deren Wechselwirkungen theoretisch noch zu ungenau im TIDE-Modell
erfasst worden sind. Insbesondere den einzelnen ‘levels of specificity’ wurde zu wenig Beach-
tung geschenke, dies sowohl in der empirischen Erforschung als auch in der Theorielegung,.
Die Spezifizitit eines ‘global epistemic beliefs’ kann sich deutlich von jener eines ‘domain spe-
cific beliefs” unterscheiden. Das Frame-Modell konnte an dieser Stelle dazu dienen, die Typo-
logien von Beliefs weniger isoliert, sondern in gegenseitiger Relation zu sehen und zu erfor-
schen — dies etwa dann, wenn ‘professionsspezifische Frames’ als Struktur von Wissen sowie
als Deutungsmuster aufgefasst werden. Der Ansatz der ‘professionsspezifischen Frames’ ldsst
sich mittels Bezugnahme auf Goffman (vgl. Kapitel 4.3) mit dem sozio-kulturellen Kontext
verbinden, womit der Fokus der individuellen Kognition um den Aspekt der Sozio-Kognition
erweitert wire?”. Zudem weisen ‘professionsspezifische Frames’ unterschiedliche Ebenen der
Kontextualisierung auf, so dass die Belief-Typologien in einem Super-Frame verortet werden
kénnten. Letztlich bietet der Frame-Ansatz die Méglichkeit, die unterschiedlichen Levels der
Spezifizitit zu erfassen, indem zwischen Standardwerten und kontextabhingigen Fiillerwer-
ten unterschieden wird. Der Bedeutungsgehalt konstituiert sich gemiss dem Frame-Ansatz
in der konkreten Situation. Es wire in diesem Zusammenhang zu priifen, inwiefern Beliefs
die Bedeutungskonstitution in der konkreten Situation beeinflussen*® und ob Beliefs als Kon-
glomerat von Standardwerten innerhalb eines Frames oder Super-Frames auszumachen wi-
ren. Weiter zeigt sich, dass der Frame-Ansatz dem Anspruch einer dynamischen Auffassung
von Beliefs gerecht werden kann, da Frames zwar als kognitive Strukturkonstituenten zur
Uberdauerung von Wissen beitragen, jedoch iiber die Zeit, verursacht infolge persénlicher
Erfahrungen und Entwicklungsschritten, durch Erlernen von neuem Wissen, Modellen und
Konzepten, aufgrund von diskursivem Wandel, Verinderung widerfahren. Die Prozesse der
Evokation oder der Invokation von Beliefs wiren ebenfalls zu untersuchen. Sie bedingen stets
auch die Evokation oder Invokation von Fachtermini, Begriffen, etc. An dieser Stelle wird
ersichtlich, dass die Belief-Forschung in das in dieser Untersuchung vorgelegte Erzichungs-
wissenschaftliche Frame-Modell (vgl. Kapitel 9) cingebettet werden kann.

47 Bromme, Kienhues und Stadtler (2016) sprechen diesen Aspekt an, wenn sie nach dem Zusammenhang von
‘epistemologischen Uberzeugungen’ und der kognitiven Arbeitsteilung in der Gesellschaft fragen bzw. auf die
Relation von Wissen, Expertentum und kognitiver Arbeitsteilung hinweisen. Diese Erweiterung der Belief-
Forschung ist zu begriissen, deckt jedoch noch eher ein sehr kleines Feld der Sozio-Kognition von Beliefs ab.

48 vgl. Merk, Schneider, Syring & Bohl (2017). In deren Studie 3 wird deutlich, dass Beliefs in Zusammenhang
mit konkreten Kontexten erforscht werden miissen. Dabei haben die Autoren festgestellt, dass konstruierte
Kontexte sich nur bedingt eignen, was schlussfolgern lisst, dass Beliefs in authentischen Kontexten und Si-
tuationen erforscht werden miissen. Damit einher zeigt sich der Bedarf an ethnografischen Studien oder aber
Big-Data-Analysen von Dokumenten, bei denen Studierende konkrete Unterrichtssituationen theoriegleitet
analysiert haben (vgl. Kapitel 8 der hier vorgelegten Untersuchung).
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Diese Passung von Belief-Forschung und Frame-Forschung zeigt sich ausserdem beziiglich
der methodologischen sowie methodischen Designs, die eingesetzt wurden, um die theoreti-
schen Rahmenmodelle zu untersuchen. Einerseits drang in den letzten Jahren innerhalb der
empirischen Bildungswissenschaften die Erkenntnis durch, dass Fragebogenbefragungen zur
Erfassung von Beliefs (vgl. exemplarisch Merk, Schneider, Syring & Bohl 2017) nur ein be-
grenztes Bild abgeben. Zudem zeigen sich Bemiithungen, die empirischen Items konziser mit
den theoretischen Begrifflichkeiten und Modellen zu verbinden (vgl. Merk, Schneider, Syring
& Bohl 2017). Die quantitativ geprigten, empirisch-sozialwissenschaftlichen Verfahren zur
Erforschung von Beliefs haben ihre Berechtigung und die Optimierung der Items durch die
Etablierung von Standards (Klopp & Stark, 2016) ist zu begriissen, dennoch sollte gepriift
werden, inwiefern qualitative Verfahren miteinzubeziehen wiren. In diesem Zusammenhang
sind die Bemiithungen von Faber und Benson (2017) hervorzustreichen. Sie kombinieren
qualitative und quantitative Vorgehensweisen und beriicksichtigen den Kontext, in welchem
Beliefs abgerufen werden stirker (vgl. Abb. 21, S. 142).

Findings from Mixed Methods Phase
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Abb. 21: Methodologisches Design zur Untersuchung von epistemologischen Beliefs
(Faber & Benson 2017, S. 700)

Es steht ausser Frage, dass Beliefs Elemente der Tiefenstruktur von Professionalitit bzw. Pro-
fessionalisierung darstellen. Der Riickgriff auf die in dieser Untersuchung vorgeschlagenen
Frameanalyse kénnte sowohl die monierten methodologischen und methodischen Limitatio-
nen der bisherigen Belief-Forschung reduzieren als auch das Forschungsfeld bzw. den Bereich
der Betrachtung zu einer ‘holistischere’ Sicht erméglichen. Drittens kénnte damit der Zu-
sammenhang von Beliefs und situationaler Bedeutungskonstitution bzw. Handlung stirker
erforscht werden, als dies bislang der Fall war.
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4.2.5 Frames und Scripts

Urspriinglich lagen das Frame-Konzept (Fillmore 1976; Minsky 1975) und das Scripts-Kon-
zept (Schank & Abelson 1977) eng beieinander. Beide Konzepte suchten die Anlehnung an
Bartletts Schema-Theorie (1932)%. Dies verdeutlicht das folgende Zitat:

A script, as we use it, is a structure that describes an appropriate sequence of events in a particular
context. A script is made up of slots and requirements about what can fill those slots. The structure
is an interconnected whole, and what is in one slot affects what can be in another. Scripts handle
stylized everyday situations. They are not subject to much change, nor do they provide the apparatus
for handling novel situations, as plans do. For our purposes, a script is a predetermined, stereotyped
sequence of actions that define a well-known situation. A script is, in effect, a very boring little story.
references to objects within them just as if these objects had been previously mentioned; objects
within a script may take ‘the’ without explicit introduction because the script itself has already im-
plicitly introduced them. (This can be found below, in the reference to ‘the waitress’ in a restaurant,
for example.) Stories can invoke scripts in various ways. Usually a story is a script with one or more
interesting deviations. (Schank & Abelson 1977, S.1)

Wihrend der Begrift ,Script’ in der Folge iiber lange Zeit in der Informatik seinen Platz fand
und dort die kurze Abfolge von Befehlen in einer Programmiersprache bezeichnet, verblieb
das Frame-Konzept — wie bereits aufgezeigt — interdisziplinir. Interessant fiir die hier vor-
gelegte Untersuchung ist die “Wiederentdeckung des Scripts-Konzepts in der Kognitiven
Psychologie. Dort wird der Ursprung bei Schank und Abelson (1977) erkennbar, wenn es
darum geht ‘Scripts’ als Grundlage fiir exekutive Prozesse bzw. Handlungsabsichten/-abliufe
und menschliche Wissensstrukturen in Relation zu untersuchen®. Dabei werden ‘cognitive
scripts’ als mentale Reprisentation einer stereotypen Abfolge von Titigkeiten/Handlungen
innerhalb einer wohlbekannten Situation aufgefasst, wobei das ‘Script’ sich nach der mehr-
fachen Durchfiihrung eines ‘events” ausformiert hat (vgl. Lakshmi-Ratan & Iyer 1988). So
untersuchten beispielsweise Saito und Yanaoka (2017), wie es Kindern gelingt, ihre Scripts
in unerwarteten Situationen zu verindern. Sie untersuchten, ob und in welcher Form Kin-
der ihre ‘Scripts’, also die routinierten Handlungsabliufe, z. B. die Verspitung eines Busses,
unterbrechen, modifizieren, um das tibergeordnete Ziel hinter dem ‘Script’, das piinktliche
Erscheinen in der Schule, zu erreichen. Diese Forschungen untersuchen somit die ‘Scripts’ im
Kontext von Verhaltensweisen (Behavior).

Einen Schritt weiter gehen die Forschungsbemiihungen der ‘neuro-cognition’. In diesem
Forschungsbereich der neurowissenschaftlichen Psychologie interessiert die neuronale Basis
von ‘Scripts’. Smith, Killgore, Alkozei & Lane (2018) halten die Erkenntnisse zu dieser For-
schungslage fiir den Bereich der ‘emotional recognition” prignant fest. Smith et al. (2018)
betonen, dass einerseits der individuelle Wissensumfang an Konzepten zu ‘Emotion’, ‘Emo-
tionaler Intelligenz’, etc. und andererseits der Grad der strukturellen Komplexitit dieser Kon-
zepte beitrage, bessere Entscheidungen hinsichtlich Emotion zu treffen (Smith et al. 2018,
S.136). Die ‘Scripts’ werden dabei als ‘predictive knowledge structure’ aufgefasst (Smith et al.
2018, S. 136), die in exekutiven — also in Entscheidungs- und Handlungsmomenten — sowie
reflexiven Momenten aktiviert werden.

49 vgl. hierzu Whitney (2001).
50 vgl. Originaltitel bei Schank und Abelson (1977): “Scripts, plans, goals and understanding: An inquiry into
human knowledge structures.”
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Specifically, the predictive structure embedded within the emotion concepts one possesses may play
an important role in “automatic” forms of emotion regulation, as opposed to the goal-directed forms
of emotion regulation we discuss below in relation to executive control (Barrett, Gross, Christen-
sen, & Benvenuto, 2001; Barrett, Wilson-Mendenhall, & Barsalou, 2014; Gyurak, Gross, & Etkin,
2011; Mauss, Bunge, & Gross, 2007; Smith & Lane, 2015). (...) Analogously, we suggest that scripts
plausibly exist for emotions within semantic memory, and that greater complexity in one’s emotional
script knowledge will plausibly facilitate more emotionally intelligent behavior. (...) This general
idea of variation within an emotion concept has been the topic of recent empirical work on “situated
conceptualization” of emotions (Niedenthal, Barsalou, Winkielman, Krauth-Gruber, & Ric, 2005;
Niedenthal, 2007; Wilson-Mendenhall, Barrett, Simmons, & Barsalou, 2011), inspired largely by
the growing body of work by Barsalou and colleagues on context-specific uses of concepts more gene-
rally (reviewed in Barsalou, 2008). This work jointly supports the idea that concepts, including emo-
tion concepts, are represented in context-specific ways, using modal representations (within sensory
and motor systems) that are tailored to the specific situation in question. (Smith et al. 2018, S. 136)

In jhrem Gesamtmodell ‘process model of emotional intelligence’ fassen sie den Zusammen-
hang von Kognition, Recognition und Habitus im Kontext von ‘Emotionaler Intelligenz’ wie
folgt zusammen (vgl. Abb. 22, S. 145 & Abb. 23, S. 146). Ohne hier das Modell erkliren zu
kénnen, soll hervorgestrichen werden, dass die neurowissenschaftliche Psychologie die Zu-
sammenhinge von exekutiven Prozessen (Body State Percepts, External Percepts), kognitiven
Konzeptualisierungen (Default Mode Network) und situationsbedingen Variablen (Repre-
sented Context and Background Knowledge) eingehend empirisch beforscht haben und die
neuronale Basis von ‘Scripts’ eingrenzen konnten (Smith et al. 2018, S. 135)°".
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Abb. 22: Emotion Recognition and Situation Appraisal Processes (Smith et al. 2018, S. 138)

51 vgl. ebenfalls Jack & Roepstorft (2002); Roepstorff & Firth (2004).
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Abb. 23: Goal-Directed Control Processes (Smith et al. 2018, S. 143)

Ubertragen auf das Feld ,Unterricht, ,Unterrichtlicher Habitus*, ,berufspraktische Reflexion’
in der Aktion, etc. stellen sich interessante Fragen fiir den professionsspezifischen Kontext der
Lehrer*innenbildung. Lehrpersonen agieren in Situationen mit hoher Unbestimmtheit, den-
noch sind gleichzeitig viele Routinen in Unterrichtsabldufen auszumachen. Fiir unbestimm-
te sowie routinierte Handlungen greifen sie wohl auf kognitive Konzepte zuriick, wie dies
Smith et al. fiir die ,Emotionale Intelligenz® duflern. Die exekutiven Prozesse in der konkreten
unterrichtlichen Situation diirften somit dhnlich in Verbindung mit Konzeptualisierungen
stehen, wie dies im Modell von Smith et al. empirisch belegt worden ist bzw. zumindest lisst
sich die Frage erdffnen, ob dem so ist. Unterricht ist auflerdem geprigt von ,events’ im Sinn
von wiederkehrenden Handlungen (vgl. Lakshmi-Ratan & Iyer 1988), die zur Ausprigung
von ,Scripts’, also zur kognitiven Verfestigung von routinierten, unterrichtlichen Vorgingen,
beitragen. Ebenso stark vorhanden sind jedoch Unbestimmtheiten, die diese ,Scripts® unter-
brechen und nach entsprechenden Alternativen verlangen, so dass Fragen hierzu (vgl. Saito
und Yanaoka, 2017) interessante Forschungsfragen darstellen. Im Kontext der Professionsfor-
schung in der Lehrer*innenbildung hat sich u. a. die Videoanalyse-Forschung eingehend mit
den exckutiven Prozesse im Unterrichtshandeln gewidmet (vgl. Krammer, Hugener & Biag-
gio 2012; Hellermann, Gold und Holodynski 2015), so dass die Videoanalyse-Forschung via
des Script-Ansatzes in Relation mit der Frameanalyse gesetzt werden konnte.

Es wird insgesamt deutlich, dass der Script-Ansatz fiir die Professionsforschung von Lehrer*in-
nen interessant ist. Ebenso wird deutlich, dass der Script-Ansatz in die in dieser Untersuchung
vorgelegte Frame-Analyse integriert werden kann. Neben Beliefs, neben Professionswissen,
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neben Metaphern, etc. konnen auch professionsspezifische ,Scripts® als tiefenstrukturelle
Elemente von ,professionsspezifischen Frames* erfasst und definiert werden. Hierfiir miissen
jedoch die Befunde und Modelle aus den Kognitionswissenschaften in den Erziechungswissen-
schaften bzw. der Professionsforschung von Lehrer*innen stirkere Beriicksichtigung finden.
Lediglich auf den Script-Ansatz zu verweisen, ist unzureichend (vgl. exemplarisch Stender
2014).

Ein weiteres Element, welches ich in diesem Kapitel erldutern und in die hier vorgelegte
Frame-Analyse integrieren mochte, ist das Konzept der ,mental spaces® bzw. der ,conceptual
blends’, welches im nichsten Kapitel dargestellt werden soll.

4.2.6 Frames und Mental Spaces/ Conceptual Blends

Innerhalb der Kognitionswissenschaften etablierten insbesondere Fauconnier und Turner
(Fauconnier & Turner 2003a, 2003b; Fauconnier 2001, 2014) den Ansatz der ‘mental spaces’
bzw. der ‘conceptual blends’ und der damit verbundenen Frage, welche Prozesse im Hinter-
grund ablaufen, wihrend wir Sprechen und Denken. Im Zentrum stehen somit die dyna-
mischen Prozesse, wihrend wir z.B. in einem Sprechakt unsere Meinung formieren, dabei
auf Frames als Entititen zuriickgreifen und sich nach und nach im Sprechake eine kognitive
Landkarte zu einem Thema ausbreitet, in der wir uns flexibel und dennoch ohne Verlust zu
fritheren Ausserungen mental bewegen und auf neue Inputs reagieren kénnen:

Mental spaces are part of this story. They organize the processes that take place behind the scenes as
we think and talk. They proliferate in the unfolding of discourse, map onto each other in intricate
ways, and provide abstract mental structure for shifting anchoring, viewpoint, and focus, allowing
us to direct our attention at any time onto very partial and simple structures, while maintaining an
elaborate web of connections in working memory, and in long term memory. (Fauconnier 2014,

S.230)

Analog zur linguistischen Perspektive auf Frames betont auch Fauconnier, dass Sprache,
sprachliche Zeichen oder sprachliche Ausserungen idealisierte kognitive Modelle aufrufen
bzw. ‘mental spaces’ einrichten. Aufgrund der Mehrdeutigkeit sprachlicher Ausserungen wird
zunichst ein mentaler Vorgang erdffnet, bei dem die Anschlussfihigkeit an mehreren mog-
lichen Szenarien gepriift werden, bevor es zu einer ersten Passung kommt (vgl. Fauconnier
2014, S. 232). Mental Spaces sind somit als Bindeglied zwischen den Frames als kognitive
Entititen und der sprachlichen Aktion zu verstehen. Fauconnier beschreibt dies wie folgt:

An interesting challenge for cognitive science at large is to understand how this underespecification
can be resolved, how and why in certain situations certain mental space configurations are unconsci-
ously chosen over others, and how the understander converges on specific appropriate scenarios and
connection patterns. Mental spaces are small conceptual packets constructed as we think and talk,
for purposes of local understanding and action. They are very partial assemblies containing elements,
and structured by frames and cognitive models. They are interconnected and can be modified as
thought and discourse unfold. (Fauconnier 2014, S. 232)

Der ‘mental spaces™-Ansatz geht davon aus, dass die von Fauconnier beschriebenen ‘concep-
tual packets’ iiber eine Basis (‘base space’ B) verfiigen bzw. sich diese Basis etabliert, nachdem
sich eine erste Passung zwischen Situation und Frame eingestellt hat. In der Folge entfaltet
sich die kognitive Landkarte, indem sich weitere ‘spaces’ (z. B. M1) ausbilden bzw. entfalten
bzw. ausdifferenzieren (vgl. Abb. 24, S. 149). Aufgrund der ,mental spaces® gelingt es einer
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Person sich im Denken und Sprechen durch diese kognitive Landkarte zu bewegen, ohne die
Basis bzw. den roten Faden zu verlieren.
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Abb. 24: Mentals-Spaces-Ansatz (Fauconnier, 2014, S. 243)*

Fauconnier beschreibt diesen Prozess der Entfaltung wie folgt:

A piece of discourse will start with a base B. Space M1 is then set up subordinate to B, then space
M11, subordinate to M1, and so on. Returning to the base B, one can open space M2, than M21,
etc., return to B a number of times, opening spaces Mi, and daughter spaces Mij, Mijk, and so on.
At any given stage of the discourse, one of the spaces is a base for the system, and one of the spaces
(possibly the same one) is in focus. Construction at the next stage will be relative either to the Base
Space or to the Focus Space. The discourse moves through the lattice of spaces; viewpoint and focus
shift as we go from one space to the next. But at any point, the Base Space remains accessible as a
possible starting point for another construction. (Fauconnier 2014, S. 243)
Schematisch erfolgt die Konfiguration der ,mental spaces’ nach dem ersten ,fitting’ ent-

lang folgender Abldufe: ein ‘event stellt sich ein, eine Basis wird herausgebildet, ein Fokus

wird festgelegt, mehrere Sichtweisen konnen eingenommen werden (vgl. Fauconnier 2014,
S. 245). Wihrend das ,Script’ (vgl. Kapitel 4.2.5) als Sequenz von ,events® definiert ist, so
wird deutlich, dass nun pro ,event® mithilfe von ,mental spaces’ eine Basis gelegt sowie die

Minsky.

52 In der Vorstellung Fauconniers differenziert sich diese Landkarte hierarchisch aus, ganz in der Tradition von
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entsprechende mentale Landkarte und darin enthaltenen Routinen erdffnet werden. Somit
zeigt sich an dieser Stelle die Verbindung von ,Scripts’, ,Frames‘ und ,Mental Spaces' sehr
deutlich. ,Mental spaces* regen einerseits das ,Entpacken’ von ,frames® an, indem sie als ,con-
ceptual packets® den Trigger fiir den Prozess zur vollstindigen Entfaltung einer kognitiven
Landkarte ermdglichen. Andererseits werden im Fall von ,Scripts® die einzelnen Landkarten
einzelner ,events’ miteinander verbunden, da Uberlappungen erwartbar sind. Es wird auf
diese Weise moglich, zwischen den ,spaces’ zu ,shiften".

Um Fragen der konzeptuellen Integration von Wissen in Frames erkliren zu kénnen, ist es
notwendig, zu erkennen, dass sich mehrere ,mentals spaces® vernetzen. Fauconnier nennt
diesen Prozess ,mapping’: “Mappings between mental spaces are part of this general organi-
zation of thought” (Fauconnier 2014, S. 253). Durch das Mapping entstehen konzeptuelle
Netzwerke, welche in der hier vorgelegten Untersuchung eben als Frame (Frames als Struk-
tur) bezeichnet werden. ‘Mental Spaces” konnen somit als zentraler kognitiver Prozess zur
Ausgestaltung von Frames gefasst werden. Zunichst ist festzuhalten, dass Fauconnier diesen
Prozess des Mappings und der konzeptuellen Integration wie folgt versteht:

A basic conceptual integration network contains four mental spaces. Two of these are called the in-
put spaces, and a cross-space mapping is established between them. The cross-space mapping creates,
or reflects, more schematic structure common to the inputs. This structure is constructed in a third
space, called the generic. A fourth space, called the blend, arises by selective projection from the in-
puts. It develops emergent structure in various ways, and can project structure back to the rest of the
network. (Fauconnier 2014, S. 253)

Grafisch stellt sich Fauconnier diesen Prozess wie folgt vor (vgl. Abb. 25, S. 151):

Generic Space

» Cross-space mapping

*+ Selective projection from Inpu

+ Composition, Completion. Ela

Input 14 + Emergent structure

Input 1,

+ Integration

Blend

Abb. 25: Generic Space bei Fauconnier (2014, S. 255)

Als emergente Strukturen werden in der hier vorgelegten Untersuchung Netzwerk-Fragmen-
te oder Subframes eines Frames verstanden, so dass dem ‘blended space’ die Funktion zuge-
schrieben werden kann, eine Schnittstelle zu einem Frame zu bewirken. Aus diesem Grund
ist es wichtig, an dieser Stelle den Prozess des ‘Blendings’ bzw. des ‘coneptual blendings’
genauer zu beschreiben.



Frames aus kognitionswissenschaftlicher Perspektive

Der ‘blended space’ ist als dynamisch aufzufassen. Er kann fortlaufend Informationen aus
den ‘input spaces’ elaborieren und in den Frames weitere Teilstrukturen aktivieren, wihrend
gleichzeitig die Verbindungen zwischen dem ‘generic space’ und den ‘input spaces’ konstant
gehalten werden. Fauconnier (2001) definiert das ‘blending’ so:

The blended space is constructed through selective projection from the inputs, pattern completion,
and dynamic elaboration. The blend has emergent dynamics. It can be “run”, while its connections
to the other spaces remain in place. Neurobiologically, it has been suggested that elements in mental
spaces correspond to activated neural assemblies and that linking between elements corresponds to
neurobiological binding (e.g. co-activation). On this view, mental spaces are built up, interconnec-
ted, and blended in working memory by activating structures available from long-term memory.
Mental spaces can be modified dynamically as thought and discourse unfold. (Fauconnier 2001,
S.2499)

Ausserdem bildet der ‘blended space’ bzw. das ‘blending’ als mentale Operation als Schnitt-
stelle das Tor, um Frames als Strukcuren zu adaptieren, zu erweitern, zu transformieren.

Conceptual blending is a basic mental operation that leads to new meaning, global insight, and con-
ceptual compressions useful for memory and manipulation of otherwise diffuse ranges of meaning.
It plays a fundamental role in the construction of meaning in everyday life, in the arts and sciences,
and especially in the social and behavioral sciences. (Fauconnier 2001, S. 2495)

Besonders interessant fiir die hier vorgelegte Untersuchung ist nun, dass mittlerweile inner-
halb der Forschungscommunity zum ‘conceptual blending’ vier Typen der Integration in
kognitive Netzwerke eruiert worden sind und die Anbindung an das Frame-Modell erkannt
wird, wie das folgende Zitat zeigt:

Four main types of integration networks have been distinguished: Simplex, Mirror, Single-Scope,
Double-Scope. In Simplexes, one input consists of a frame and the other consists of specific elements.
A frame is a conventional and schematic organization of knowledge such as “buying gasoline.” In
Mirrors, a common organizing frame is shared by all spaces in the network. In Single-Scopes, the or-
ganizing frames of the inputs are different, and the blend inherits only one of those frames. In Dou-
ble-Scopes, essential frame and identity properties are brought in from both inputs. Double-Scope
Blending can resolve clashes between inputs that differ fundamentally in content and topology. This
is a powerful source of human creativity. The main types of networks just mentioned are actually pro-
totypes along a continuum that anchors our intuitive everyday notions about meaning to a unified
understanding of the unconscious processes at work. (Fauconnier 2001, S. 2499)

Im Bereich von Unterricht, Erziehung und Schule spielen wohl alle vier Haupttypen von
Integrationsnetzwerken eine Rolle, jedoch diirften, angesichts der Unbestimmtheit und
Mehrdeutigkeit unterrichtlichen Handelns, vorwiegend komplexere Typen anzutreffen sein.
Schliesslich geht auch Fauconnier (2001)** davon aus, dass innerhalb eines Integrationsnetz-
werks gegensitzliche Zwinge existieren, die eine Maximierung der Topologie eines Netzwerks
zugunsten eines besseren ‘Matchings’, einer optimaleren Integration von neuen Elementen in
das Netzwerk oder hinsichtlich eines effizienten Entpackens des Blends, etc. bewirken. So-
genannte ‘multiple blends’ werden fiir die Betrachtung von professionsspezifischen Denken
und Handeln eine wichtige Rolle spielen: «More complex integration networks («multiple

53 vgl. ebenfalls Fauconnier & Turner, 2003a und 2003b.
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blends») allow multiple input spaces, and successive blending in which blends at one level can
be inputs at another» (Fauconnier 2001, S. 2495).

Der ‘mental spaces’-Ansatz wurde bisher kaum in Bezug zur Lehrer*innenausbildung bzw.
in den Erzichungswissenschaften aufgegriffen. Mit dem Prozess des ‘Blendings’ bzw. des
‘coneptual blendings’ haben sich in den letzten Jahrzehnten jedoch zahlreiche Kognitions-
forscher*innen in schulrelevanten, fachwissenschaftlichen Dominen, aber auch Erzichungs-
wissenschaftler*innen in Bezug zu Kognition und Unterricht befasst — so beispielsweise in
den fachwissenschaftlichen Disziplinen der Linguistik (Cook Moats 1994), der Mathematik
(Guhe et al. 2011; Tall 2008), der Theaterwissenschaften (Blair 2009), der Naturwissen-
schaften (Fredriksson & Pedger 2020) oder der Physik (Odden 2021; Gregorcic & Haglund
2018). Untersuchungen zum ‘conceptual blending’ im Feld der Professionsforschung von
Lehrer*innen fehlen bislang.

Mit der hier vorgelegten Untersuchung und mit Blick auf die ‘professionsspezifischen Frames’
diirfte klar geworden sein, dass eine Erziehungswissenschaftliche Frameforschung u.a. den
Prozess des ‘conceptual blendings’ bzw. den ‘mental space’-Ansatz miteinbeziehen muss.

4.2.7 I"Jbertrag auf den Diskurs zur ,Antinomie von Autoritit und Autonomie‘

Durch den Ubertrag der kognitionswissenschaftlichen Perspektive auf Frames und andere
kognitive Modelle und Konzepte auf den in dieser Studie untersuchten Diskurs, sollen in
diesem Kapitel gewonnene Erkenntnisse aus der vorgingigen Darlegung zusammengefasst
werden und fiir die methodischen Uberlegungen unter 4.5 aufbereitet werden. Die Ubertri-
ge (vgl. Kapitel 4.1.2, 4.2.7, 4.3.2, 4.4.2) dienen somit als Vergewisserungs- und Haltestellen
im Forschungsprozess.

Es gilt beziiglich der Erforschung von Antinomien und insbesondere zur Antinomie von
Autoritdit und Autonomie zu verhindern, lediglich eine Belief-Forschung anzustreben und
die zahlreichen kognitiven Prozesse, die u.a. zur Ausbildung von professionsspezifischen Be-
liefs beitragen, zu vernachlissigen. Um die Tiefenstrukturen der Professionalisierung einge-
hend erforschen zu kénnen, ist es unabdingbar, Frames, Scripts, Mental Spaces, Conceptual
Blends und Beliefs (z.B. zur ,Klassenfithrung’) gleichsam zu erforschen. Frames sind aus
der kognitionswissenschaftlichen Warte mit einem holistischen Verstindnis als Entititen
von zentralen Begrifflichkeiten zu fassen, jedoch zudem als Entititen, in denen etwa ,events'
und ,scripts’ sowie ,beliefs® abgelegt sind. Wenn nun konkret nach den Tiefenstrukturen der
,Antinomie pidagogischer Prozesse® gefragt wird, so wiren erstens die Beliefs hierzu zu un-
tersuchen. Hierfiir kann auf die bestehenden Modelle und methodischen Verfahrensweisen
der Belief-Forschung zuriickgegriffen werden. Gleichzeitig wire diese Forschung zweitens
mit einer Analyse der Gebrauchsbedeutung (vgl. Kapitel 8, Analyse von Abschlussdossiers),
der Analyse von Unterrichts-Reflexionsgesprichen und den darin entfalteten ,mental spaces’
oder des konkreten Unterrichtshandeln zu kombinieren, so dass auch der berufspraktische
Wirkungskomplex erfasst werden kénnte. Drittens konnten mithilfe von Unterrichts-Video-
analysen ,events’ und ,scripts‘ hinsichtlich des Umgangs mit Antinomien ausgemacht, kate-
gorisiert und typologisiert werden. Ferner sind viertens experimentelle Vorgehensweisen, wie
sie die ,cognitive psychology® kennt, ebenfalls denkbar. Vorgeschlagen wird somit erneut eine
Kombination von linguistischen, diskursanalytischen, kognitionswissenschaftlichen und so-
ziologischen Verfahren, um den Wirkungskomplex der ,Antinomie pidagogischer Prozesse*
sowohl in seiner wissenskonstitutionellen Gestalt als auch in seiner berufspraktischen Aus-
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prigung eingehend erforschen zu konnen (vgl. Abb. 26, S. 155). Insofern klirt sich in dieser
Bilanzierung, dass mit dem Konzept der ,professionsspezifischen Frames, hier exemplarisch
zur Antinomie pidagogischer Prozesse unter besonderer Beriicksichtigung der Antinomie
von ,Autoritit und Autonomie’, die kognitiven Prozesse und Formate mitgemeint sind.

Epistemische Kognition / Beliefs
Bedeutungspotential
Professionsspezifisches Wissen
Gebrauchsbedeutung
I
Content Knowledge Metaphors

I . | F— S

L L L 5, s, s, - £ £
Leerstellen Standardwerte | Mental Spaces / Conceptual Blends

Scripts

Abb. 26: Erweiterung des Modells von Ziem (Ziem, 2008, S. 242)

Eine weitere Erkenntnis besteht darin, dass die oben aufgefithrten Modelle und Konzepte
innerhalb der Kognitionswissenschaften nicht unumstritten sind. Diese Kritik fithrt dazu,
dass eine Erziechungswissenschaftliche Frameanalyse den jeweiligen Diskursen in den Bezugs-
disziplinen und deren Befunden zeitnah folgen muss, um neue Befunde in den Bereich der
Erzichungswissenschaften und der Professionsforschung in der Lehrer*innenbildung trans-
ferieren zu kdnnen.
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4.3 Frames aus sozio-kognitiver Perspektive

Nachdem ich nun sowohl die linguistische Perspektive sowie die Perspektive der ,cognitive
sciences’ auf Frames und weitere ,cognitive models‘ dargelegt habe, fokussiert das folgende
Kapitel den Zusammenhang von Frames und Sozio-Kognition, womit eine Verlagerung in
Richtung einer soziologischen Perspektive auf den Frame-Begriff sowie auf Frame-Modelle
vorgenommen wird. Damit wird dem Aspekt ,Frames als Deutungsmuster mehr Gewicht
eingeriumt. Im Wesentlichen stiitze ich mich fiir diese Anniherung auf Goffman und des-
sen Rahmen-Analyse (2018). Ich werde abschlieflend des Kapitels versuchen, Goffmans
JSframe-analysis’, die vorwiegend alltdgliche Situationen untersucht, auf professionsspezi-
fische Situationen zu iibertragen.

4.3.1 Frames und Sozio-Kognition

Die Einbettung Goffmans Rahmen-Analyse (2018) in den Kontext der hier vorgestellten
Studie stellt aus mehreren Griinden eine Herausforderung dar. Einerseits ist die Position
Goffmans innerhalb der Soziologie nicht immer ganz klar verortbar (Lenz 1991a). Wahrend
Goffmann fiir einige Soziolog*innen eindeutig ein Vertreter des ,Symbolischen Interaktionis-
mus’ darstellt, so sehen andere in ihm einen ,Strukturalisten‘. Dritte wiederum schreiben
Goffmans Ansatz weder vollstindig dem ,Symbolischen Interaktionismus® zu, noch den
JInteraktionistischen Rollentheorien‘ in der Tradition von Turner, noch den ,Strukturalisten’
(Lenz 1991b); sie plidieren fiir eine eigenstindige Theorie. Dieser innersoziologische Disput
ist in Hettlage und Lenz (1991) sehr gut dokumentiert und kann dort nachgelesen werden.
Andererseits ist Goffman, methodologisch und methodisch ,schwer fassbar’. Goffman hat
nie eine eigentliche Methodologie festgelegt, so dass der innersoziologische methodologi-
sche Disput den Ubertrag auf die Erziehungswissenschaften erschwert. Zudem erscheinen
die Arbeitsweisen (vgl. Lenz 1991a, S. 471f.) im Kontext gegenwirtiger computergestiitzter
Analyse veraltet.

Drittens fokussierte Goffman auf den ersten Blick die Organisation von Alltagsgeschehnissen
in der direkten face-to-face-Interaktion und untersuchte darin die ,interaction order® (Lenz
1991a); also den Prozess der Interaktion und nicht vordergriindig das Ergebnis von Interak-
tion. Betrachtet man jedoch Goffmans Werke im Gesamten und die frithen Werke im Detail,
so ist nicht immer ganz klar, ob es sich bei den eingebrachten ,Belegstiicken® stets nur um
alldgliche Situationen handelt oder ob es sich teilweise um professionsspezifische Situationen
bzw. formelle sowie informelle Gespriche in beruflichen Kontexten handelt. Stets sind es
Jface-to-face*-Interaktionen mit Blick auf den Prozess der Interaktion, die das Forschungs-
programm von Goffman ausmachen, dies ist unbestritten (Lenz, 1991, S. 271f.). Es herrscht
jedoch eine Grauzone, wo die Grenze zwischen einer Alltagssituation und einer Situation,
bei welcher die Beteiligten sich in einer sozialen Rolle bzw. in einer Figur bewegen, liegt. Fiir
die hier vorgelegte Studie werde ich dafiir plidieren, Goffmans Rahmenanalyse niche ledig-
lich auf Alltagssituationen zu beschrinken bzw. werde versuchen aufzuzeigen, dass Goffman
selbst, diese Schwelle (u.a. in seinem Werk ,Asyle‘, 1973) bereits iiberschritten hat.

Viertens verlief die (soziologische) Rezeption Goffmans im angelsichsischen sowie im
deutschsprachigen Raum dahingehend, Goffmans Ansatz den bestehenden zuordnen zu
wollen (Lenz 1991a). Seine Frame-Analyse wurde von der Soziologie im deutschsprachigen
Raum nicht wirklich akzeptiert (vgl. Lenz 1991a). Diese innersoziologischen Debatten, die
vorwiegend in den 1980er und 1990er Jahren gefithrt wurden, muss ich — analog zu den
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innerlinguistischen Debatten — umschiffen. Der Ubertrag in die Erziehungswissenschaften
entspricht somit aus der soziologischen Warte einer Reduktion, zugleich ist diese Reduktion
ein vertretbarer Zuschnitt bzw. eine Rekontextualisierung.

Bevor diese Rekontextualisierung erfolgen kann, gilt es sich vorab Goffmans Rahmen-Analy-
se mit besonderem Blick auf die Aussagen Goffmans zu den ,Primiren Rahmen* zuzuwenden.
Dann werde ich Liiders Versuch (1994) einer Nutzbarmachung Goffmans fiir die Sozialwis-
senschaften vorstellen. Drittens folgt der Ubertrag in die Erzichungswissenschaften.

Eine erste Anniherung an Goffmans Rahmen-Analyse ldsst sich mit Lenz (1991a) vollziehen.
Lenz (1991a, S. 30ff.) betont, dass Goffman die ,face-to-face’-Interaktionen in unmittelbarer
lebenspraktischer Relevanz als eigenstindigen Gegenstandsbereich zu etablieren versuchte,
wobei nicht die Ergebnisse von Interaktion, sondern vielmehr die Interaktionsvorginge un-
tersucht werden sollen. Das Erkenntnisinteresse Goffmans gilt gemif$ Lenz den ,besonderen
Ziigen von Interaktionsvorgingen’, welche ,sich weder aus dem Blickwinkel des Individu-
ums noch aus dem der gesellschaftlichen Makrozusammenhinge adiquat erfassen lassen®
(Lenz 1991, S. 31). Bei Goffman selbst heifit es:

Ich setze voraus, daf§ der eigentliche Gegenstand der Interaktion nicht das Individuum und seine
Psychologie ist, sondern cher die syntaktischen Beziechungen zwischen den Handlungen verschiede-
ner gleichzeitig anwesender Personen. (Goffman 1971, S. 8, zit. in Lenz 1991a), S. 31)

Gleichzeitig betont Lenz, das Goffman sich gegen eine soziologische Tradition wende, welche
Interaktionen lediglich als Epiphinomene sozialer Organisationen oder anderer makroso-
ziologischer Erscheinungsformen auffasse (Lenz 1991a, S. 32). Diesen Arbeitsbereich seines
Forschungsprogramms nennt Goffman ,interaction order‘. Diese ,interaction order ist ein-
gebettet in eine ,soziale Situation’, die auch die riumliche Umgebung und die sich dort kon-
stituierende Einheit (,gathering’), also die ,Zusammenkunft’ (Lenz 1991a, S. 33) beinhaltet.
Betrachten lassen sich innerhalb der ,interaction order einerseits, wie ein Individuum seine
Informationen, die es ibermitteln will, durch die Verwendung der Sprache und sprachlicher
Zeichen (linguistic signs®) ausdriickt — also wie ein Subjekt kommuniziert. Andererseits kann
das Erscheinungsbild, die Mimik, die Gestik, kurzum die Ausstrahlung (,expressiv signs®),
untersucht werden (Lenz, 1991a, S. 34). Betrachtet man den riumlichen Kontext der ,inter-
action order’, so unterscheidet Goffman zwischen dem sozialen Anlass (,social occasion) und
dem Rahmen (,frame’). Der soziale Anlass definiert Goffman wie folgt:

»Eine groflere soziale Angelegenheit, eine Unternehmung oder ein Ereignis, zeitlich und riumlich
begrenzt und jeweils durch eine eigens dafiir bestimmte Ausstattung geférdert; ein sozialer Anlaf lie-
fert den strukturellen sozialen Kontext, in dem sich viele Situationen und Zusammenkiinfte bilden,
auflésen und umformen, wihrend sich ein Verhaltensmuster als angemessen und (hiufig) offiziell
oder als beabsichtigt herausbildet und anerkannt wird.“ (Goffman 1971a, S.29, zit. in Lenz 1991a,
S. 35)

In diesen sozialen Anlissen finden sich gemifl Goffmann Darstellungsformen, typisierte
Handlungsabliufe (vgl. ,Scripts’, Kapitel 4.2.6), Hauptaktivititen vor. Zudem sind Vorgaben
auszumachen, wer an diesem sozialen Anlass Teilhaben kann (z. B. am sozialen Anlass ,Unter-
richt), in welcher Form die Personen auftreten (Lehrperson, Schiiler), wie lange dieser Anlass
dauert (45 Minuten) und welche Erwartungshaltung die Teilnehmenden haben, wie dieser
Anlass verlaufen wird. Wichtig erscheint Lenz Betonung, dass Rahmen keineswegs blof3e Er-
findungen der Akteure, sondern immer schon kulturell vorgegeben seien (Lenz 1991a, S. 36).
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Durch den Rahmen wird nicht nur der Sinn von Ereignissen grundgelegt, sondern auch das Ausmafd
des von Teilnehmern erwarteten Engagements wie auch der erwartbare Ablauf der Zusammenkunft.
Auch wenn ein bestimmtes Repertoire an Rahmen fiir die Gesellschaftsmitglieder verfigbar ist, ist
deren Anwendung und Ausdeutung immer an Interaktionsprozesse gebunden, also situationell ge-

bunden. (Lenz, 1991a, S. 36)

Damit sind bis hierhin bereits die einzelnen Felder des Forschungsprogramms ,interaction
order® erkennbar. Es lassen sich innerhalb dieses Wirkungskomplexes sowohl der Kommu-
nikationsaspekt, der riumliche Kontext, die Darstellungs- und Manipulationsformen der
Akteure, der soziale Anlass, die darin verlaufenden typisierten Handlungsabliufe, die Regel-
strukturen bzw. die normativen Zwinge (,obligations‘/ ,expectations®) sowie schliefilich die
kulturell geprigten Rahmen untersuchen. Fiir die hier vorgelegte Studie ist vorwiegend der
letzte Aspekt wichtig. Ohne die anderen Aspekte aus dem Blick zu lassen, wird in der Folge
das Rahmen-Konzept von Goffman stirker fokussiert, indem der Frage nach den impliziten
Wissensbestinden in Interaktionsprozessen gefolgt werden soll.

Hettlage (1991) kommt in der Auseinandersetzung mit Goffmans Rahmen-Konzept zum
Schluss, dass aufgrund der seriellen Struktur des Sozialen ein ‘ein fiir alle Mal gegebenes Wis-
sen’ nicht angenommen werden kann. Zu fliissig und unstetig seien die Wechselbezichun-
gen unter den Menschen und nicht aus allen Interaktionen ergiben sich soziale Strukturen,
Organisationen, Institutionen®, die dieses Wissen dauerhaft festhalten wiirden. Dennoch
scheinen implizite Wissensbestinde zu iiberdauern, weshalb Hettlage zur Annahme gelangt,
dass das ,zugrundeliegende Wissen also unbewusst, vorbewusst und implizit vorhanden® sein
muss.

Was ,man® in bestimmten Situationen zu Tun und zu Lassen hat, wird nicht erst explizit vereinbart,
sondern immer schon als ,,gewuf8t“ und allgemein wirksam unterstellt. Auch wenn jeder einzelne
die ,richtige“ Deutung fiir sich erst vornehmen muf3, wird er doch schon im Sozialisationsprozef§
in bestimmte, wirksame Wirklichkeitsverstindnisse eingebunden. Dadurch ist es méglich, eine all-
gemeine und eine situationsgewandte Deutungskompetenz zu unterstellen und sich auf bestimmte,
Lrichtige” Interaktionsfolgen zu verlassen. (Hettlage 1991, S. 101)

Hettlage schlussfolgert, dass dieses implizite Wissen selbst einen ‘seriellen Charakter’ haben
miisse, um der seriellen Struktur des Sozialen entsprechen zu kénnen. Einerseits vermittle
die Gesellschaft iiber die Sozialisationsprozesse die «Vorgabe von Deutungstypen eine Ver-
stehenswahrscheinlichkeit und Stabilitit» (Hettlage 1991, S. 102). Andererseits destabilisiert
die Bedeutungsoffenheit von Umgangsmaglichkeiten sowie die offene Bedeutungsmaoglich-
keit der Zeichen diese Verstehenswahrscheinlichkeit. ‘Rahmenwissen’, so Hettlage, ,ist das
Verfigungswissen tiber Interpretationsanweisungen zu denjenigen Anzeigehandlungen und
Zeichen, mit deren Hilfe andere Zeichen zu einer in sich stimmigen Deutungseinheit zu-
sammengebunden werden sollen. Vor allem aber ist es ein Wissen darum, daf§ ohne die Bei-
gabe von Deutungshinweisen oder Vorschriften konkrete, situativ fiir alle Beteiligten giiltige
Bedeutungszuschreibungen zu Handlungen oder Auf8erungen nicht méglich sind“ (Hettlage
1991, S. 102). Hier zeigt sich die Ankniipfungsméglichkeit an die linguistische Perspektive
auf Frames sehr deutlich (Frames als slot-filler Struktur mit Standardwerten und situativ
fiillbaren Fiillerwerten), wenn auch Hettlage die Uberdauerung weniger den kognitiven Ab-
lagerungen bei Individuen zuschreibt, sondern weitaus stirker, ohne dies so zu benennen,

54 Auf den Diskurs als Ort der Uberdauerung geht Hettlage nicht ein.
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eine Sozio-Kognition als Ort der Uberdauerung von implizitem Wissen in und iiber Inter-
aktionsprozesse auszumachen versucht. Hettlage hilt zwar fest, dass das Rahmenwissen iiber
unmittelbar sowie tiber kontextabhingige Zeichen Themen und Schwerpunkte setze, Hand-
lungsabfolgen umschreibe sowie die Kommunikationsebene und Deutungsrichtungen spezi-
fiziere. Jedoch schreibt er der konkreten Interaktion die Funktion zu, dieses implizite Wissen
durch die Form der Darstellung und die Art der situationsbezogenen Kommunikation der
Akteure in die gewollte Deutungsrichtung lenken und erst damit soziale Wirklichkeit und
gesellschaftliche Ordnung herzustellen.

An dieser Stelle sollte diese Verbindung zur linguistischen Sicht auf Frame im Hinterkopf
mitgenommen werden, wenn es nun die Rahmen-Analyse (frame-analysis) und das Rahmen-
wissen genauer zu betrachten gilt.

Um der Frage zu folgen, wo und wie dieses ‘Rahmenwissen’ abgelegt ist, lohnt sich ein Blick
auf die Auffassung des Individuums, des Subjekts bzw. des ‘Selbst’ bei Goffman. Das Selbst
gliedert Goffman dreiteilig. Einerseits verwendet Goffman fiir das Subjekt bzw. das Indivi-
duum den Begriff ‘Person’, andererseits den Begriff ‘Rolle’. Letztere verweist auf eine spezia-
lisierte Funktion oder Eigenschaft eines Individuums. Goffman definiert es wie folgt: «Wenn
jemand an einer Episode oder Titigkeit teilnimmt, unterscheidet man zwischen der Person,
dem Individuum, dem Spieler einerseits also, der teilnimmt und der betreffenden Rolle,
Eigenschaft oder Funktion, die er wahrnimmt, andererseits» (Goffman 1977a, S. 297, zit. in
Lenz 1991a, S. 41). Ein dritter Begriff stellt bei Goffman die ‘Figur’ dar. Lenz (1991a, S. 42)
fithre aus, dass mit ‘Figur’ (auch ‘part’ oder ‘character’) die dargestellte Version einer Rolle
oder einer Person gemeint ist. Bezogen auf eine Lehrperson kann dies bedeuten, dass die fik-
tive Person ‘Aline Sommer’ in ihrer Berufsrolle als Lehrerin ‘Frau Sommer’ in der konkreten
Titigkeit an einer Schule eine pidagogische Funktion, also ‘Rolle’, wahrnimmt. Gleichzeitig
ist mit dem Begriff ‘Figur’ angezeigt, dass sich diese ‘Rolle’ nicht nur auf die schulische Welt
begrenzt, sondern sich auch auf das Alltagsleben ausserhalb der Schule iibertrigt.

Neben dieser Dreigliederung des Individuums kennt Goffmann zudem die ‘soziale Iden-
titdt (,categoric identification®) und die ‘personliche Identitit’ (,individual identification®),
welche andeuten sollen, dass dem Individuum von auflen, also den Anderen als das Selbst,
Zuschreibung erfolgt. Lenz fasst Goffman hierzu folgender Massen zusammen: ,Soziale
Identitit meint die Bestimmung des anderen durch soziale Kategorien, personliche Identitit
dagegen die Bestimmung durch eine einzigartige Kombination von Eigenschaften® (Lenz
1991a, S. 43).

Die Art, wie Goffman das Individuum fasst, als Dreigliederung in der Selbstsicht und als
zweifache Zuschreibung in der Fremdsicht, verdeutlicht eingehend, die oben beschriebene
Liicke zwischen dem Individuum und der makrosoziologischen Betrachtung von Gesell-
schaft, welcher sich Goffman mit seiner Rahmen-Analyse widmet. Das folgende Zitat betont
dies pointiert:

Die Soziologen haben immer mit vollem Recht darauf hingewiesen, daff ein Individuum durch Grup-
pen geprigt wird, sich mit Gruppen identifiziert und den Mut verliert, sobald es keine emotionelle
Unterstiitzung durch Gruppen erhilt. Aber wenn wir genauer untersuchen, was sich in einer sozialen
Rolle, in einem Austausch geselliger Interaktionen, in einer sozialen Institution sowie in jedem ande-
ren Gebilde der sozialen Organisation abspielt, dann werden wir feststellen, daf§ das Individuum nicht
vollkommen darin aufgeht. Wir werden immer sehen, daff das Individuum stets Mittel und Wege
findet, eine gewisse Distanz, eine gewisse Ellbogenfreiheit zwischen sich selbst und dem, womit die
anderen es identifizieren mdchten, zu bewahren. (Goffman 1972, S. 303, zit. in Lenz 1991b), S. 280)
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Goffman anerkennt somit das aktive Subjekt, verweist jedoch mit dem ‘Rahmenwissen’ zu-
gleich auf soziale und kulturelle Vorgegebenheit. Wichtig ist an dieser Stelle zu betonen,
dass ein aktivierter Rahmen, analog zur linguistischen Perspektive auf Frames, sinnstiftend
wirkt: «Wenn der einzelne (...) ein bestimmtes Ereignis erkennt, neigt er dazu, was immer er
sonst tut, seine Reaktion faktisch von einem oder mehreren Rahmen oder Interpretations-
schemata bestimmen zu lassen, und zwar von solchen, die man primire nennen kénnte. (...);
ein primirer Rahmen wird (..) so gesehen, dafl er einen sonst sinnlosen Aspeke der Szene zu
etwas Sinnvollem macht» (Goffman 1977, S. 31, zit. in Lenz 1991b, S. 276). Bei der Wahl
des Rahmens kann ein Individuum richtig oder falsch liegen. Es sind in einer einzigen Situ-
ation stets mehrere, aber dennoch nicht unendlich viele Rahmen denkbar. Zentral ist, dass
der gewihlte Rahmen die Erfahrungen, die in der Situation gemacht werden bzw. bereits die
Wahrnehmung der Situation organisiert, strukturiert, etc. und damit die Grundfrage klirt,
was in dieser je spezifischen Situation denn eigentlich vorgeht.

Die Rahmen kénnen als stabile und iiberdauernde Regelstrukturen der Interaktionsprozesse
gefasst werden. Sie sind jedoch nicht unverinderbar, sondern unterliegen dem historischen
Wandel und unterscheiden sich von Gesellschaft zu Gesellschaft, von sozialen Gruppen zu
sozialen Gruppen bis hin zu rollenspezifischen Unterschieden (vgl. Lenz 1991b, S. 283).
Zentral ist, dass diese Regelstrukturen bei Goffman als iberpersénliche Qualitit’ aufgefasst
werden:

Obwohl die Regelstrukturen eine tiberpersonliche Qualitit besitzen, darf das Verhilnis von Regel
und Handlung nicht als einseitig determinierend aufgefaflt werden. Nicht nur ist der materielle
Gehalt einer Regel gruppenspezifisch gebunden und ihre Fortdauer nur durch die Handelnden zu
sichern, Regel und Handlung zudem stehen in einem Verhiltnis einer doppelten Interpretationsbe-
diirftigkeit. Da die Regeln in allgemeinen Begriffen formuliert sind, oftmals im Falle von informellen
Regeln, also von Regeln, die von den Betroffenen selbst eingefordert werden nicht explizit sind und
in Konkurrenz zueinander stehen, ist ihr Gehalt an Interpretations- und Aushandlungsprozesse ge-
bunden. Es stellt sich die Frage, welche Regel in einer Situation Geltung hat und vor allem was in
dieser Situation gefordert ist. Regeln sind prinzipiell mehrdeutig: Eine Regel 1ifit eine Reihe konfor-
mer Verhaltensweisen zu und auch eine Mehrzahl nicht unmittelbar mit ihr {ibereinstimmenden Ver-
haltensweisen, von denen nur einige wiederum eine Regelverletzung darstellen. (Lenz 1991b, S. 283)

Diese ,iiberpersonliche Qualitit® kann als kollektive Kognition bzw. Sozio-Kognition einer
sozialen Gruppe aufgefasst werden, wobei die (primidren) Rahmen einen Hauptbestand-
teil dieser Sozio-Kognition ebensolcher sozialen Gruppe darstellen (Goffman 2018, S. 37).
Rahmen sind somit allgemein gesprochen als Deutungsmuster bzw. Interpretationsschemata
einer sozialen Gruppe aufzufassen. Innerhalb eines Rahmens finden mehrere Abliufe statt.
So kénnen Handlungen tibertrieben erfolgen. Es konnen Handlungsabfolgen, die erwartet
werden, umgestellt, abgebrochen, neuaufgenommen werden. Es kénnen sich Wiederholun-
gen einstellen oder Rollenwechsel vorgenommen werden. Innerhalb eines Rahmens verlaufen
also gewisse Transformationen, wofiir Goffman gerne das Theaterspiel als Analogie hinzu-
zieht. So existiert beispielsweise fiir die soziale Gruppe der Lehrpersonen der professionsspe-
zifische Rahmen ,Klassenfithrung’, welcher als kollektive Kognition unter Lehrpersonen ent-
lang der Regelstrukturen fiir jene Situationen der Klassenfithrung genutzt wird. Menschen,
die keine Schiilerinnen und Schiiler fiihren miissen, greifen nur selten auf diesen Rahmen zu-
riick, um ihre beruflichen oder privaten Alltagserfahrungen zu organisieren. Goffman nennt
diese Transformationen ,Module‘ bzw. ,Modulationen‘. Darunter versteht er ,,das System von
Konventionen, wodurch eine bestimmte Tidtigkeit, die bereits im Rahmen eines primiren
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Rahmens sinnvoll ist, in etwas transformiert wird, das dieser Tatigkeit nachgebildet ist, von
den Beteiligten aber als etwas ganz andere gesehen wird (Goffman 2018, S. 55). So gese-
hen konnte fiir den primédren Rahmen ,Unterricht® das Modul ,Klassenfiihrung’ mit seinen
Modulationen ,Privention’, ,Proaktivitit’ und ,Reaktion ausgemacht werden. Innerhalb des
Rahmens ,Unterricht’ kann nun ein Transformationsprozess stattfinden, etwa wenn eine In-
teraktion zwischen einer Lehrperson und einem Schiiler von der ,priventiven Klassenfithrung'
zu einer ,reaktiven Klassenfithrung® transformiert wird. In den Augen der Beteiligten dndert
sich damit die Situation entscheidend, der primire Rahmen bleibt jedoch derselbe. Goffman
hat bei der Modulation insbesondere Alltagssituationen im Blick, in denen er Tduschung und
Manipulation nachspiirt. ,Ernsthafte Handlungen®, wie z.B. das Unterrichten, seien in der
Regel ,unmoduliert’, so Goffman allgemein. Jedoch kennt jede Lehrperson die ,Spiele’, die
sich im Kontakt mit Kindern und Jugendlichen einstellen, so dass auch professionsspezifische
Situation im Kontext von Schule, Unterricht und Erziehung selten ,unmoduliert® (vgl. Goff-
man 2018, S. 58), sondern sehr ,dramaturgisch® ausfallen kénnen®. Ich werde diesen Aspekt
an spiterer Stelle weiter ausfithren. Vorerst soll an dieser Stelle mitgenommen werden, dass
Rahmen im Sinne Goffmans mehrere Modulationen bzw. ,Schichten® aufweisen kénnen.

Da es Rahmen geben kann, in denen Modulationen von Modulationen enthalten sind, empfiehlt es
sich, sich jede Transformation als Hinzufiigen einer Schicht zu dem Vorgang vorzustellen. Und man
kann sich mit zwei Seiten des Vorgangs beschiftigen. Eine ist die innere Schicht, in der sich ein dra-
matisches Geschehen abspielen kann, das den Beteiligten gefangen nimmt. Die andere ist die dufSere
Schicht, gewissermafen der Rand des Rahmens, der uns sagt, welchen Status das ganze eigentlich in
der dufleren Welt hat, wie kompliziert auch die Schichtung nach innen sei. (Goffman 2018, S. 96)

In der Folge seines Werks ,Rahmen-Analyse® widmet sich Goffman (2018) den einzelnen
Transformationsprozessen auf der Interaktionsebene, indem er die ,Tiduschungsmanover'
in der Interaktion, den ,Theaterrahmen® der Interaktion, die strukturelle Aspekte des ,Tdu-
schungsmanovers’, etc. begutachtet und mit Bespielen belegt. Er fokussiert hierbei die kon-
kreten Interaktionsprozesse in spezifischen face-to-face-Interaktionen. Da die Sozio-Kogni-
tion von Lehramtsstudierenden in der hier vorgelegten Untersuchung nicht in Form einer
face-to-face-Interaktionsanalyse gesprochener Sitze unter konkret Anwesenden vorgenom-
men wird, sondern in Form einer Textanalyse erfolgt, fiihre ich Goffmans Rahmen-Analyse
zu diesen Elementen an dieser Stelle nicht fort. Der oben angekiindigte Zuschnitt beinhaltet
diese Reduktion bzw. die Fokussierung auf die Schilderungen Goffmans zu den primiren
Rahmen und zur Konstitution von Sozio-Kognition und zugleich das (momentane) Aus-
klammern der konkreten Interaktionsanlisse. Deutlich werden sollte jedoch bereits an dieser
Stelle, dass Folgeforschung einer ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse® (vgl. Kapitel
5,9 & 10) bei der konkreten Analyse von Interaktionen im Klassenzimmer oder unter Lehr-
personen sowie der Analyse von Formen der situativen Transformation von professionsspezi-
fischem Wissen ansetzen darf und soll. Die Rahmen-Analyse Goffmans wiirde in dieser Form
und unter Zuschnitt auf diese Untersuchung in erster Linie die Gebrauchsbedeutung (vgl.
Abb. 27, S. 165) im konkreten unterrichtlichen Handeln bzw. in den damit verbundenen
Interaktionen im Blick behalten. Es wire damit méglich, die Gebrauchsbedeutung in kon-
kreten pidagogischen Situationen zu analysieren, jedoch nicht dabei zu verbleiben, sondern

55 Goffman verweist selbst immer wieder auf den Lehrberuf (vgl. exemplarisch Goffman 2018, S. 554) und
definiert diese Interaktionen als modulierte Interaktionen.
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die Anbindung dieser Sozio-Kognition an die individuelle Kognition, an professionsspezi-
fische Sprache und letztlich an den Fachdiskurs zu untersuchen.

Frame
Bedeutungspotential
Gebrauchsbedeutung
F—+— | —— 1 | 1
1, 1, 1, s, S5 i t, £, £,
Leerstellen Standardwerte konkrete Fiillwerte

Abb. 27: Das Verhiltnis von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung gemiss Ziem
(Ziem, 2008, S. 242)

Goffman kommt zum Schluss seines Werks noch einmal auf den Aspeke des Rahmen-Wissens
zuriick, wenn er schreibt:

Die Organisation jedweder sinnvollen Rede muss den Regeln einer Sprache entsprechen, deren Be-
herrschung ein Teilnehmer in die Momente seines Redens und Hérens ebenso einbringen muss wie
den nétigen akustischen Apparat. Diese Fihigkeit hiingt eng mit einer anderen zusammen, die ganz
spezifisch mit der aktuellen sozialen Situation zu tun hat, in der sie zur Geltung kommt, denn man
muss ,Indexausdriicke’ gebrauchen, z.B. solche der Zeit, des Ortes und der Person, die ihre Be-
deutung von dieser Situation — der Sprechsituation — her gewinnen und sich nicht auf die Situation
bezichen, tiber die gesprochen wird. (Goffman 2018, S. 535)

Damit betont er in diesem Zitat, den Zusammenhang von Sprache und Sprechakt. Die
beispielhaft genannten ,Indexausdriicke’ bleiben in diesem Zitat sehr allgemein (Zeit, Ort,
Person). Fiir professionsspezifische Situationen wiirden folglich professionsspezifische ,In-
dexausdriicke® verwendet werden, womit der Zusammenhang von Gebrauchsbedeutung
(Sozio-Kognition) und Bedeutungspotential (Indexausdriicke) untersuchbar wiirde. Dass es
legitim ist, Goffmans Aussagen in diese Richtung zu interpretieren, verdeudich u.a. sein
konkreter Hinweis, dass solche ,Indexausdriicke® die Bedeutung und den Sinn einer Situation
aktivieren.
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In der Folge seiner Forschungstitigkeit widmet sich Goffman und die daraus resultierende
Folgeforschung stirker dem Interaktionsprozess und der Sozio-Kognition (Primire Rahmen)
als der Frage nach der Verfasstheit von individueller Kognition. Es zeigt sich jedoch bis hier-
hin, dass sich die Frame-Konzepte aus der Linguistik und aus den Kognitionswissenschaften
mit der Rahmen-Analyse von Goffman verbinden lassen, so dass die Aspekte Diskurs, Spra-
che, Kognition und Sozio-Kognition in Relation gebracht und unter demselben Konzept,
nimlich des Frame-Konzepts, analysiert werden konnen.

Nachdem nun die Grundziige der ‘interaction order’ bzw. der Frame-Analyse bei Goffman
umrissen, die Aussparungen deklariert und die Zusammenhinge zur linguistischen Pers-
pektive benannt sind, méchte ich an dieser Stelle einen weiteren Zuschnitt auf die hier
vorliegende Studie vornehmen.

In methodologischer Hinsicht wurde Goffman vielfach kritisiert (vgl. Lenz 1991a, Liiders
1994). Tatsichlich hat sich Goffman kaum mit methodologischen Fragen auseinanderge-
setzt. Was die einen als Defizit empfinden, kann positiv gewertet werden, wenn erkannt wird,
dass sich aufgrund dieser methodologischen Offenheit mehrere methodologische und me-
thodische Kombinationen eréffnen®. Liiders (1994) versucht im Rahmen seiner empirischen
Untersuchung zum Umgang mit pidagogischem Wissen im Alltag die Rahmen-Analyse mit
Interviews und folglich mit sozialwissenschaftlicher Textanalyse zu verbinden. Er fasst seine
methodologischen Uberlegungen im folgenden Zitat prignant zusammen:

Vor diesem Hintergrund 18t sich das methodische Vorgehen bei der Interpretation der Interview-
transkriptionen etwas vereinfacht wie folgt beschreiben: Mit der Heuristik pidagogischen Wissens
im Riicken werden die Interviews sequentiell nach jenen Momenten durchforstet, die einzeln oder
in ihrem thematischen Zusammenhang als Aspekte pidagogischen Wissens ausgewiesen wurden (...)
Formallogisch 1af3t sich diese Form der Interpretation von einer Regel — hier der Heuristik pidagogi-
schen Wissens — und dem Resultat — hier dem Protokoll des im Interview stattgefundenen Umgangs
mit Wissen — auf den Fall im Sinne von Ch. S. Peirce als ,.eine Hypothese machen® (1991: 231) oder
besser noch: als ,figurative Schliefung” (Reichertz 1991: 22 im Anschluf§ an Peirce) beschreiben. Zu-
gleich werden mit der , figurativen SchlieSung" eines Interviewausschnittes als »pidagogisch gerahmt«
vorliufig jene Passagen ausgewihlt und eingegrenzt, die primirer Gegenstand der Analyse sind. Die
auf diese Weise ausgewihlten Sequenzen werden als Dokumente des Umgangs mit pidagogischen
Wissen gelesen, wobei zunichst die jeweils in Anspruch genommenen pidagogischen Wissensbe-
stinde bzw. Rahmen rekonstruiert und in ihrer inneren Struktur typologisch beschrieben werden. In
einem weiteren Schritt gilt es dann, die jeweils praktizierten Formen des Umgangs mit diesen Rahmen
empirisch zu erfassen. Im Mittelpunkt des rekonstruierenden Interesses steht dabei u.a., mit Hilfe
welcher inhaltlichen Indikatoren und formalen Mittel das Generationenverhiltnis konstituiert wird,
wie in der Kommunikation Ziele, Aktivititen und Effekte thematisch werden und den Beteiligten
jeweils zugerechnet werden, wie die inhaltlichen Zusammenhinge zwischen diesen Momenten pid-
agogischen Wissens hergestellt werden, und wie die Inanspruchnahme, der Bruch bzw. das Verlassen
pidagogischer Rahmungen in der Interviewsituation jeweils indiziert wird. (Liiders 1994, S. 115)

56 In der neueren Forschung zeigen sich zahlreiche Untersuchungen, in denen Goffmans Rahmenanalyse mit
anderen methodologischen Zugingen kombiniert wurden. Simtliche der genannten Studien untersuchen
den Kontext von Schule und Unterricht, so dass sich gleichzeitig zeigt, dass Goffmans Rahmenanalyse in
den Erziehungswissenschaften, neben den Deutungsmusteransitzen von Oevermann (2011a, 2011b) oder
Schiitz (1932), etablieren konnte. Von Rosenberg (2009) und Hippmann (2017) verbanden Goffmans Rah-
menanalyse mit der Dokumentarischen Methode von Mannheim bzw. Bohnsack. Zinnecker (1978, 2001)
kombiniert die Unterrichtsbeobachtung mit Goffmans Rahmenanalyse. Eine Videografische Rahmenanalyse
praktizieren Fink, Burkhard, Reinwand-Weiss und Wenzlik (2012). Direkt auf Goffmans dramaturlogische
Vorgehensweise beziehen sich beispielsweise Aktan, Hippmann und Meuser (2015).
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Liiders plidiert dafiir, sich auf Goffmans Rahmen-Analyse zu bezichen, wenn es darum geht
zu untersuchen, ,wie Akteure im Alltag situativ mit Wissen bzw. mit spezifischen Wissens-
formen umgehen® (Liiders 1994, S. 122). Insofern folge ich dieser Auslegung in zweifacher
Hinsicht. Einerseits teile ich Liiders Einschitzung, dass die Rahmenanalyse fiir Texte genutzt
werden kann und nicht einzig auf die gesprochene Interaktionssituation reduziert sein muss.
Andererseits teile ich seine Einschitzung, dass Goffmans Rahmen-Analyse und die darin be-
gutachtete Sozio-Kognition mit professionsspezifischen Wissensbestinden in Bezug gebracht
und deren Zusammenwirken untersucht werden kann (vgl. Kapitel 5 & 9). Liiders (1994,
S. 123) nennt in seinem Beitrag zudem eine Reihe von methodischen Problemen, die es zu
16sen gilt, wenn man sich auf Goffmans Rahmen-Analyse stiitzen mochte. Einmal gelte es
zu kldren, auf welche wissenstheoretische Basis das Forschungsvorhaben gestellt werden soll,
damit deutdich wird, welche Auffassung von Wissen mit dem Rahmenkonzept in Verbin-
dung gebracht wird. Zudem sei zu kliren, wie dieses Verhilenis von Rahmenkonzept und
Wissensbegriff zum Subjekt- oder Handlungsmodell stehe, dem sich das Forschungsvorha-
ben verschrieben hat. Ein zweites methodologisches Problem erkennt Liiders (1994, S. 123)
hinsichtlich der Interaktionsanalyse, da bei Goffman kein souverin handelndes Subjekt an-
genommen wird: ,Was sich abzeichnet, ist ein in fliichtigen, schnell aufeinanderfolgenden
Konstellationen agierendes Wesen® (Liiders 1994, S. 123), ,,das weder in Natur noch in Kul-
tur fraglos eingebettet, vielmehr auf Interpretation und Prisentation angewiesen, gegeniiber
jeder Erfahrung orientierungsbediirftig und stindig in der Realisierung seiner Situationsdefi-
nition gefdhrdet ist“ (Hitzler 1992, zit. in Liiders 1994, S. 123). Als drittes methodologisches
Problem sei zu kliren, in welchem Verhiltnis Wissens- und Umgangsformen stehen. In der
hier vorgelegten Untersuchung wurde bereits auf die erste und dritte Problemlage reagiert,
indem Diskurs, Sprache, Wissen, Kognition, Sozio-Kognition in Relation gebracht wurden.
Hierfiir war es nétig die linguistische Perspektive auf Frames mit der Perspektive der ,cog-
nitive sciences’ und jener von Goffman methodologisch und methodisch zu verbinden (vgl.
Kapitel 5 & 9, insbesondere auch Abb. 29, S. 187).

Wie bereits angesprochen, werden im Rahmen der hier vorgelegten Untersuchungen keine
konkreten face-to-face-Interaktionen untersucht, sondern Abschlussdossiers von Lehramts-
studierenden aus dem Bereich der Bildungs- und Sozialwissenschaften analysiert (vgl. Kapitel
8), in welchen die Studierenden theoriegestiitzt auf zwei herausfordernde Erfahrungen aus
den Praktika zuriickblicken und Handlungsalternativen formulieren. Insofern stellt sich das
zweite Problem, welches sich vorwiegend auf das gesprochene Interaktionsereignis bezieht,
nicht bzw. anders (mehr hierzu vgl. Kapitel 5.1.4).

Ein viertes Problem, welches sich mir stellte — und von Liiders nicht erkannt wird — war die
Tatsache, dass Goffman nicht prizise genug definiert, was er unter der ,Alltagssituation® ver-
steht. Seine zahlreichen Beispiele und Belegstiicke stammen aus unterschiedlichen Wirklich-
keitsbereichen und Goffman selbst unterscheidet zwischen mehreren Wirklichkeitsbereichen
wie dem ,Alltag’, der ,Berufsrolle’, dem ,physischen Umgang mit materiellen Gegenstinden’
etc. (Goffman 2018, S. 603), jedoch trennt er die Wirklichkeitsbereiche kaum analytisch.
Andererseits fragt Goffman nach den Tduschungen in diesen Wirklichkeitsbereichen. Inso-
fern gilt es fiir die hier vorgelegte Untersuchung zu prizisieren, dass nicht Tduschungsakte
untersucht werden und dass die zahlreichen Beispiele, die Goffman aus der Berufswelt u. a.
aus dem Lehrberuf einbringt, Legitimation genug sind, die Rahmen-Analyse auch auf den
Wirklichkeitsbereich ,Berufsrolle und die dort angetroffene ,formelle Interaktion® anzuwen-
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den”. Mit dieser Annahme wird es moglich, professionsspezifische Wissens-Rahmen bzw.
professionsspezifische Sozio-Kognition bzw. professionsspezifische Interaktion/ professions-
spezifisches Handeln zu untersuchen.

Es gilt zu anerkennen, dass die Organisation eigener berufsspezifischer Erfahrungen ebenfalls
organisiert werden muss. Dieser Zusammenhang von ,professionsspezifischer Sozio-Kogni-
tion‘, ,professionsspezifischem Handeln® und den kognitiven Frames als Entititen profes-
sioneller Sprache méchte ich abschlieflend mit einem Zitat, welches fiir den Kontext des
Lehrberufs adaptiert werden soll, verdeutlichen.

Auflerdem ist es so, dass Menschen das, was sie als die Organisation ihrer Erfahrungen verstehen,
zwangsldufig auf eine sich selbst erfiillende Weise stiitzen. Sie entwickeln ein System von Geschich-
ten mit Moral, von Spielen, Ritseln, Experimenten, spannenden Erzihlungen und anderen Dreh-
biichern, die héchst elegant eine rahmenbezogene Auffassung von der Beschaffenheit der Welt be-
stitigen. (Goffman 2018, S. 605)

Die Umformulierung kénnte so lauten: Auflerdem ist es so, dass Lebrpersonen das, was sie
als die Organisation ibrer berufsbezogenen Erfahrungen verstehen, zwangsliufig auf eine sich
selbst erfiillende Weise stiitzen. Sie entwickeln ein System von Geschichten mit Moral, von Spielen,
Rizseln, Experimenten, spannenden Erzihlungen und anderen Drehbiichern, die hichst elegant
eine rahmenbezogene Auffassung von der Beschaffenbeit der Welt bestiitigen. Hierbei interessiert
fiir diese Untersuchung einerseits die Entwicklung von professionsspezifischen Drehbiichern
(,Scripts® zu Unterrichtsverldufen, zu Klassenfithrung, zur Pflege einer pidagogischen Bezie-
hung, zur Elternzusammenarbeit, etc.) und spannende Erzihlungen (Klassenfithrung, Anti-
nomien im Lehrberuf). Diese Organisation der berufsbezogenen Erfahrungen fliefen in die
Transformation professionsspezifischer Frames ein und lagern sich dort ab. Aufgrund dieses
doppelten Charakters von Frames als Strukcur (Entitdten des professionsspezifischen Wissens
geprigt u.a. durch den wissenschaftlichen Diskurs) und Frames als Deutungsmuster, mit
denen berufsbezogene Erfahrungen interpretiert und ausgehend von dieser Interpretation
situatives Handeln vollzogen wird, bildet sich — aufgrund der dhnlichen Berufserfahrungen
und der dhnlichen Wissenskonstitution durch die Grundausbildung — professionsspezifische
Sozio-Kognition heraus.

4.3.2 Ubertrag auf den Diskurs zur ,Antinomie von Autoritit und Autonomie‘

Wie bereits bei fritheren Haltestellen vollzogen, méchte ich auch in diesem Abschnitt einige
Ubertrige in Form von Erkenntnissen und offenen Fragen ausgehend von der Perspektive der
Sozio-Kognition auf Frames festhalten.

Professionsspezifische Frames, wie bereits frither dargelegt, verfiigen tiber diskursgeprigte
Standartwerte (vgl. Kapitel 4.1.2 und 4.2.7). Hinzu kommen nun mit dem Blick auf die
professionsspezifische Sozio-Kognition erfahrungsbasierte Standardwerte (z.B. ,Scripts’).
Spiter werde ich in dieser Untersuchung entlang der Abbildung 28, (S. 171) eine Erweite-
rung vornehmen, wenn ich argumentiere, dass die professionsspezifischen Frames diskurs-
geprigte, erfahrungsgeprigte und Konventionen geprigte Standardwerte aufweisen (vgl.
Kapitel 4.4.2). In diesem Ubertrag gilt es nun zunichst festzuhalten, wie ausgehend von
Goffmans Rahmen-Analyse die Erfahrungsprigung der professionsspezifischen Frames auf-
gefasst werden soll.

57 vgl. ebenfalls Vanderstraeten (2001). The School Class as an Interaction Order.
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Frame
Bedeutungspotential
Gebrauchsbedeutung
F—+— I —— 1 | —
1, 1, 1, s, S5 s, t, £, £,
Leerstellen Standardwerte konkrete Fiillwerte

Abb. 28: Das Verhiltnis von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung gemiss Ziem
(Ziem, 2008, S. 242)

Goffmans Rahmen-Analyse ist fiir diese Untersuchung deshalb wertvoll, weil das Rahmen-
konzept einerseits die Situation und die darin stattfindenden Interaktionen untersucht, zu-
gleich jedoch festgestellt wird, dass jede Situation in einem spezifischen Rahmen abliuft.
Die Transformationen, die sich darin abspielen, widerspiegeln sich in den unterschiedlichen
Modulationen. Auf diese Weise lassen sich fiir den in dieser Untersuchung festgesetzten Kon-
text beispielsweise der Rahmen ,Unterricht® oder der Rahmen ,pidagogische Beziehung' fest-
legen. Als Modulationen fiir den primiren Rahmen ,Unterricht® konnen nun hypothetisch
mehrere, wenn auch nicht unbegrenzt viele, Modulationen angenommen werden. Einerseits
wurden bereits in Anlehnung an Kounin (2006) die Modulationen ,reaktive Klassenfithrung’,
,proaktive Klassenfithrung’, ,priventive Klassenfithrung® thematisiert. Weitere Modulationen
in Anlehnung an Lohmann (2015) kénnten folgende sein: ,Fachperson’, ,Sozialpidagog*in’,
,Dompteur*in‘. Aufgrund der geteilten Erfahrung im Kollegium (Berufswelt) oder unter Mit-
studierenden (Ausbildungskontext) interpretieren Lehrpersonen ihre Berufsrolle z. B. stirker
aus einer sozialpidagogischen Warte als aus einer fachwissenschaftlichen Perspektive. Andere
Lehrpersonen agieren vorwiegend als ,Fachperson® und ,Disziplinmanager*in‘. Wiederum an-
dere Lehrpersonen variieren zwischen diesen drei Modulationen. Je nach Modulation variie-
ren bei gleichbleibendem Rahmen ,Unterricht® die Interaktionen (,Tduschungsmanéver), die
Intentionen der Beteiligten (,Pline‘), die Raumnutzung (,Theaterrahmen), etc. Wihrend in
der Linguistik bzw. den Kognitionswissenschaften argumentiert wird, dass je nach Situation
je andere Subframes evoziert bzw. invokiert werden bzw. unterschiedliche mentale Modelle
anklingen, wiirde aus einer sozio-kognitiven Warte argumentiert, dass unterschiedliche Mo-
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dulationen wirken. Sehr wertvoll erachte ich hierbei die Méglichkeit, die Modulationen im
Erfahrungsfeld, mit den mentalen Modellen und den Subframes zu verbinden, in dem aner-
kannt wird, dass wihrend einer unterrichtlichen Handlung auf professionsspezifische Frames
zuriickgegriffen wird, die eben sowohl diskursgeprigt als auch erfahrungsgeprigt sind. Als
Bindeglied dienen mentale Modelle wie ,scripts’, ,mental spaces’, etc., die als Standartwerte in
diese professionsspezifischen Frames eingelagert sind. Die Gebrauchsbedeutung steht in en-
ger Verbindung zur jeweiligen Modulation(en), die sich im Interaktionsprozess zeigt (zeigen),
als auch im bereitgestellten Bedeutungspotential durch den Fachdiskurs. Ebenso, wie sich das
Bedeutungspotential aufgrund von Verinderungen im Fachdiskurs verindern kann, so ver-
dndert es sich lingerfristig tiber Verinderung in der professionsspezifischen Sozio-Kognition
(bzw. beruflicher Konventionen). Das bedeutet, dass einzelne Modulationen aufgrund von
Transformationen in der situativen Interaktion die Situation verindern, jedoch erst aufgrund
der Herausbildung von Sozio-Kognition und geteilter Erfahrung Ablagerungen im kogniti-
ven Frame ,Unterricht oder ,pidagogische Beziehung' erwartbar sind.

Hinsichtlich einer ,Antinomie pidagogischer Prozesse® bzw. konkret der ,Antinomie von Au-
toritit und Autonomie® kénnen somit ,face-to-face‘-Interaktionen, die darin stattfindenden
,Tduschungsmanéver’, Transformationen, Modulationen, etc. untersucht und beschrieben
werden. Wichtig ist, dass diese Beschreibungen in eine iibergeordnete Rahmenbeschreibung
miinden, so dass diese {ibergeordnete Rahmenbeschreibung als Sozio-Kognition in die Ana-
lyse von professionsspezifischen Frames Einzug halten und der Frage nachgegangen werden
kann, welche Elemente der professionsspezifischen Sozio-Kognition (z.B. ,typische Hand-
lungsabliufe?) als Standartwert in das entsprechende professionsspezifische Frame Einzug
gehalten hat. Insofern erkldrt sich auch, warum im Rahmen dieser Untersuchung vorerst
,Abschlussdossiers‘ (vgl. Kapitel 8), in welchen diese Ablagerung von diskursgeprigten sowie
erfahrungsgeprigten Standartwerten Einzug halten, statt konkrete ,face-to-face’-Interaktio-
nen z.B. im Praktikumskontext untersucht werden. Dieser Schritt zur Untersuchung von
professionsspezifischen ,face-to-face‘-Interaktionen bzw. zur ,interaction order in ihren Fa-
cetten kann erst mit Folgeforschung angegangen werden. In diesem Kontext konnten etwa
Praktika als sogenannte ,Zeremonien‘ oder ,Sonderauffithrungen® (Goffman, 2018, S. 70ff.)
und als Ort des ,organisierten Ubens* untersucht werden.

Bereits an dieser Stelle méchte ich betonen, dass fiir die Untersuchung von professionsspezi-
fischen Frames sowohl die Untersuchung von ,face-to-face'-Interaktionen in der Berufsaus-
iibung genauso von Bedeutung ist wie die ontologische bzw. archiologische Diskursanalyse
zur Untersuchung von Frames, von Bedeutungspotential, von Gebrauchsbedeutung. Ins-
besondere im Ausbildungskontext von Lehramtsstudierenden (Vermittlung von Inhalten,
Unterrichtnachbesprechung und Reflexion von unterrichtlichem Handeln, Gespriche iiber
pidagogische Grundhaltungen, etc.) ist es fiir Dozierende und Mentor*innen zentral zu er-
kennen, ob und an welchem mentalen Modell — z.B. dem ,Script’ ,Auftragserteilung als
typischer Handlungsablauf® — bei der Begutachtung einer konkreten Situation gearbeitet
wird und ob dieses ,Script’ aus einer sozio-kognitiven und/oder einer fachdiskursiven Pers-
pektive durch das aktive Subjekt modifiziert wird*®. Fiir die hier vorliegende Untersuchung

58 Ein wichtiger Aspekt, der bewusst unter 4.3.1 ausgespart wurde, ist jener der Kontextualisierung des Rah-
mens. Es ist von Relevanz, ob der Rahnen ,Unterricht’ in einem Praktikumskontext, allgemein in einem
Ausbildungskontext, im Berufscinstieg oder im Kontext ciner erweiterten Professionalitit begutachtet wird.
Hiermit zeigt sich u.a. die Anschlussfihigkeit an die berufsbiografische Perspektive von Professionalitit (Ter-
hart et al. 2011).
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wire es etwa sehr interessant, Autoritits-Zuschreibungsakte von Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler an eine Lehrperson zu untersuchen und zu beschreiben und mittels Interviews mit
Lehrperson diesen Zuschreibungsakt abzugleichen und zugleich zu analysieren, welche So-
zio-Kognition sich hierbei zeigt und welche Elemente als Standardwerte davon in das pro-
fessionsspezifische Frame ,Autoritit” Einzug halten bzw. welches Bedeutungspotential die-
ses Frames ,Autoritit’ in die Sozio-Kognition einspeist und sich als Gebrauchsbedeutung in
Form einer Modulation offenbart.

In einem letzten Schritt wird nun eine soziologische Perspektive auf Frames vorgenommen.
Hierbei ist es zentral, sich noch einmal die eingangs dieses Kapitels eingebrachte Fokussie-
rung auf Goffmans Rahmen-Analyse zu vergegenwirtigen. Goffman widmet sich mit seiner
Jinteraction order’ sog. ,face-to-face’-Interaktionen in unmittelbarer lebenspraktischer Rele-
vanz als eigenstindigem Gegenstandsbereich. Er priorisiert dabei weder das Individuum noch
die gesellschaftlichen Makrozusammenhinge, sondern platziert sein Forschungsprogramm in
der Mitte davon, ohne die jeweiligen Beziige aus den Augen zu verlieren. Aus diesem Grund
ist es wichtig, den Zusammenhang von Sozio-Kognition und Epiphinomenen sozialer Or-
ganisationen oder anderer makrosoziologischen Erscheinungsformen wie etwa professions-
spezifischen Konventionen im folgenden Kapitel anzusprechen.

4.4 Frames aus soziologischer Perspektive

In diesem Kapitel wird eine Anbindung an die soziologische Diskussion zum Verhiltnis von
Diskurs und Wissen vollzogen. Dabei gilt es das Frame-Konzept, wie es im Verstindnis einer
Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse angelegt ist, in den Zusammenhang von Sozio-
Kognition und Sozio-Epistemes zu bringen. Obschon der Frame-Begriff nie in makro-sozio-
logische Theorien Einzug gehalten hat, existieren dennoch Ankniipfungspunkte — dies etwa
zur Habitus-Theorie von Bourdieu (1993, 1995, 1999) oder zur Konventionentheorie von
Boltanski und Thévenot (2007). Ausgehend von letzter sowie ausgehend von Foucault (1971,
1974) hat sich insbesondere Diaz-Bone (2007, 2009a, 2009b, 2013a, 2013b) mit Fragen
zum Zusammenhang von Diskurs, Wissen und Sozio-Episteme sowie Konventionen befasst.
Bereits bei Goffman klingt die Frage danach, wo und in welcher Form ,Rahmenwissen‘ ab-
gelegt ist, an. Die soziologische Perspektive wird diesem Aspekt weiter folgen. Erneut wird
versucht, einen Ubertrag auf die hier vorliegende Studie vorzunehmen. Im Folgenden wird
deshalb zunichst eine Anbindung vorgenommen, wie ,Frames und Sozio-Epistemes* bzw.
,Frames und Konventionen® in Verbindung gebracht werden kénnen.

4.4.1 Frames, Sozio-Kognition, distributed cognition, Sozio-Epistemes, Konventionen

Mit seinem Beitrag ,Sozio-Episteme und Sozio-Kognition‘ (2013b) liefert Diaz-Bone ein fir
diese Untersuchung wertvolles Bindeglied, um den Frame-Ansatz in einem holistischen Ver-
stindnis aus einer soziologischen Warte heraus zu untermauern. Zugleich lisst sich mit Diaz-
Bone den Kreis zu Foucault in dieser Untersuchung wieder schlieffen. Denn Diaz-Bone stellt
sich auf den Standpunkt, dass Diskursordnungen aus soziologischer Sicht ,nicht reduzibel
auf psychische oder linguistische Prozeduren® sind: ,auch wenn Sprachverwendungen und
die Beteiligung von Individuen notwendig die Voraussetzungen fiir diskursive Praktiken sind.
Die Diskursordnungen entsprechen als Strukturen daher auch nicht linguistischen oder psy-
chischen Strukturen® (Diaz-Bone 2013b, S. 79). Diese Position Diaz-Bone verdeutlicht zu-
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gleich die Abgrenzungsarbeit der Soziologie gegeniiber anderen Disziplinen. Es herrscht somit
(noch immer) ein Disput dariiber, wo Diskursordnungen ,abgelagert® werden. Auch zeigt sich
dies in der Proklamation Diaz-Bone, dass Diskursforschung Sozialforschung sei*”. Diaz-Bo-
ne formuliert in Anlehnung an Foucault die These, dass sogenannte ,Epistemes® (definiert
gemif$ Diaz-Bone (2013b, S. 80) als Tiefenstrukturen einer Epoche bzw. Tiefenstrukturen
einer Epoche, die das wissenschaftliche Denken vorreflexiv fundiert) in der Wechselwirkung
von diskursiven Praktiken und diskursiven Formationen aufscheinen, so dass Diskursanalyse
als Analyse von ,epistemischen Praktiken® (vgl. Diaz-Bone 2013b, S. 80) aufgefasst werden
kénnen. Als Tiefenstrukturen wurden in der Soziologie seit Durkheim ,verschiedene Ti-
tigkeitssysteme wie Kultur (Mythen), Heiratssysteme (Verwandtschaft) und Tauschsysteme
(Okonomie) untersucht* (ebd. S. 80). In Bezug auf das gesellschaftliche Wissen bezeichnet
Diaz-Bone ,Episteme als Grundraster fiir die Wissensordnung einer Epoche® und betont
»deren kognitive Wirkmichtigkeit als vorreflexive Wahrnehmungsstrukeur® (ebd., S. 82). Di-
az-Bone fasst diesen Umstand wie folgt zusammen:

Die Episteme ist also fir die Erkenntnis sowohl vorausgehende Bedingung der Erfahrung als auch
vorreflexive Struktur. Thre Titigkeit in der Vororganisation der Erfahrung kann selbst nicht erfahren
werden. Auch fiir Foucault hat die Episteme als historische Tiefenstruktur einen sozialen (genauer:
sozio-historischen) Ursprung, auch er hat hier eine Durkheimsche und zugleich wegen der Histo-
rizitit der Episteme eine nicht-kantianische Position. Die franzésische Epistemologie zeigt zudem,
dass die jeweilige Episteme ein soziales Kollektiv formiert, da ihre Mitglieder diese Episteme als eine
kognitive Tiefenstrukeur teilen, die die Kognition, den Denkstil und die diskursiven (sowie letztlich
auch nicht-diskursiven Praktiken) weitgehend in diesem Kollektiv vereinheitlicht. Die Episteme ist
damit eine sozial geteilte Wahrnehmungsstrukeur, die vergesellschaftend wirke: sie organisiert als
Sozio-Episteme das je individuelle Erleben und Wahrnehmen der einzelnen Mitglieder in dem Kol-
lektiv. Damit ist die Folge, dass diese Kognition eigentlich nicht die Kognition der (vordiskursiven)
»materialen Welt“ ist, sondern dass eine kollektive Kognition durch die Sozio-Episteme vorreflexiv
vorgerastert wird und diese damit auch die Evidenzen des Kollektivs im (faktisch zwar je nur indi-
viduell méglichen) Erleben und Wahrnehmen vorstrukturiert. Diese, so durch die Sozio-Episteme
(vermittels diskursiver Konzepte und Apparate) organisierte Weise der kollektiven Kognition kann
Sozio-Kognition genannt werden. (Diaz-Bone 2013Db, S. 83)

Ubertragen auf den Lehrberuf ergeben sich aus dem Zitat spannende Fragestellungen. Exis-
tieren neben gesellschaftlichen Episteme auch professionsspezifische Episteme, beispielsweise
fir den Lehrberuf? Inwiefern strukturieren diese professionsspezifischen Episteme die pro-
fessionsspezifischen Erkenntnisse bzw. das professionsspezifische Erleben und Wahrnehmen?
Welche Episteme liegen dem sozialen Kollektiv der Lehrpersonen zugrunde und welche
kognitiven Tiefenstrukturen liegen diesem Kollektiv zugrunde? Welche Vereinheitlichun-
gen hinsichdich professionsspezifischer Kognition, professionsspezifischem Denkstil und
diskursiven Praktiken ist erkennbar? Die professionsspezifische Sozio-Kognition, fithrt man
hier die Ausfithrungen von Diaz-Bone weiter, wurde gemifd dieser Auffassung von diskursiv
vermittelten Konzepten (erziehungswissenschaftlicher Diskurs, pidagogischer Diskurs, Pro-
fessionsdiskurs in der Lehrer*innenbildung, fachdidaktische Diskurse, etc.) und Apparaten
(didaktische Apparaturen/Materialien, Artefakte der Disziplinierung, Schulhausarchitekeur
und -inneneinrichtung, Mobiliar, Schulreglementarien, etc.) geprigt. Wissenschaftliche Stu-

59 Aus diesem Grund war es u.a. wichtig, mit der ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse interdisziplinire
Wege zu gehen und die Barrieren zwischen den Disziplinen zu tiberwinden.
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dien, Lehrmittel, didaktische Materialien, Schulzimmer bilden damit ,nicht Kérper gebun-
denes Wissen‘ (Diaz-Bone 2013b, S. 85) und Unterricht bzw. Hochschullehre kénnte als
Jkalkulatives Werkzeug' gedeutet werden, ,,das durch seine technische Ausstattung wesentlich
die Diskursordnung vorprigt”. Professionsspezifische Konventionen, ein Begriff, der hier neu
eingebracht werden soll, wiren somit im Verhalten des Kollektivs der Lehrpersonen als pro-
fessionsspezifische Sozio-Kognition ebenso ablesbar, wie in den ,formgebenden Schemata’

der Fachsprache.

Damit Akteure koordiniert handeln kénnen, also auch geteilte Schemata fiir die diskursive Praxis
zur Verfiigung stehen, miissen geteilte kognitive Formen etabliert sein. Diskurstheoretisch betrachtet
wiren sie Resultat der diskursiven Praxis, aus epistemologischer Perspektive sind sie fiir die je prozes-
sierende diskursive Praxis aber unterliegende und formgebende Schemata und haben damit einen der
Episteme vergleichbaren Status. (Diaz-Bone 2013b, S. 86)

Kurzum, (professionsspezifische) Konventionen als gesellschaftliche Strukturen bewirken
geteilte (professionsspezifische) Kognition. Das Zitat verdeutlich den Zusammenhang von
Konventionen und Sozio-Kognition sehr prignant. Gleichzeitig wird attestiert, dass ,geteilte
Schemata® bzw. ,geteilte kognitive Formen* als formgebende Schemata die diskursive Praxis
prigen. Hier wiirde ich nun einsetzen, indem ich das Frame-Konzept in der bislang definier-
ten Form einbringen méchte — ndmlich Frames als Strukeur und Frames als Deutungsmuster.
Frames sind dabei sowohl als individuelle kognitive Strukturen und Deutungsmuster zu se-
hen, aber zugleich prigen bzw. bewirken sie geteilte kognitive Formen, also Sozio-Kognition
wie ich dies unter Riickgriff auf Goffman bereits ausgefiihrt habe (vgl. Kapitel 4.3). Es wurde
bislang auflerdem deutlich, dass diese Sozio-Kognition einerseits professionsspezifische Kon-
ventionen (Epistemes) prigen, sowie dass professionsspezifische Frames von diesen profes-
sionsspezifischen Konventionen (Epistemes) iiber die Sozio-Kognition geprigt sind. Frames
sind also den Episteme nicht gleichzusetzen, jedoch als gleichwertige, dhnliche, einerseits den
Diskurs, das Denken und Handeln von Diskursteilehmer*innen, andererseits sich gegensei-
tig beeinflussende, Entititen zu definieren, die je das geteilte Wissen, also Sozio-Kognition,
entstehen ldsst und folglich diskursive Praxis beeinflusst.

Ein holistisches Verstindnis von Frames muss (professionsspezifische) Episteme bzw. (pro-
fessionsspezifische) Konventionen mitberiicksichtigen, die Wechselwirkung zwischen profes-
sionsspezifischen Frames und professionsspezifischen Konventionen beschreiben und hierfiir
die professionsspezifischen Konventionen ausmachen, um professionsspezifische Frames um-
fangreich — und dies bedeutet u. a. mit einem soziologischen Blick — zu erforschen. Somit ge-
rit die iiberindividuelle Kognition (Konventionen, Sozio-Kognition) und die objeketgestiitzte
Kognition (z. B. Organisation Schule, Hochschule, Universitit) in den Fokus. Kollektive bzw.
Organisationen erfiillen dabei aufgrund der ausgebildeten Strukturen, Formalisierungen,
Verhaltenskodexe, den benutzten Alltagswerkzeugen (Objekte), etc. eine stabilisierende Rol-
le, die mit dazu beitragen, dass sich professionsspezifische Frames sowie professionsspezifische
Konventionen in der Sozio-Kognition eines Kollektivs; hier Lehrpersonen, zeigen kdénnen:

Hier spielen wieder Objekte eine stabilisierende Rolle, wenn sie an der Klassifizierungspraxis betei-
ligt sind und haben dann einen formgebenden Einfluss auf die Diskursordnung und die diskursive
Praxis. Kollektive bzw. Organisationen investieren in diese Formen und Prinzipien, die (1) diskursive
Praktiken mit organisieren und damit im Wortsinn zu diskursiven Wissensformen werden. (2) Diese
Formen werden dann aber auch sozio-kognitive Formen: sie sind Wahrnehmungskategorien und sie

sind (3) kollektive kognitive Dispositive. (Diaz-Bone 2013b, S. 86)
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Wichtig scheint mir an dieser Stelle zu betonen, dass sowohl professionsspezifische Frames
als auch professionsspezifische Konventionen als Tiefenstrukturen/ Entititen die Sozio-Ko-
gnition prigen, indem sie die Wahrnehmung und den Denkstil strukturieren als auch dass
sie beide kollektivbildend und identititsstiftend (im Sinn einer beruflichen Identitit) wirken.
Ein einseitiges Postulat fiir eine soziologische Sicht bzw. fiir eine linguistische Sicht, scheint
mir zu kurz gegriffen. Einmal mehr ist die inter- und transdisziplinire Sicht zu betonen, der
es bedarf, um komplexe Prozesse der Professionalisierung (von Lehrpersonen) zu beschrei-
ben. Das Konzept der Sozio-Kognition bzw. der Sozio-Episteme ist somit als Bestandteil
der ,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse® in die Erziechungswissenschaften und in die
Professionsforschung von Lehrer*innen zu transferieren und methodologisch in Relation zu
den anderen Verfahrensweisen zu bringen (vgl. Kapitel 5). Diaz-Bone (2013b, S. 91f.) leistet
in diesem Kontext die Verbindung von Diskursanalyse, Konventionentheorie und dem Kon-
zept der Sozio-Episteme, wenn er vier zentrale Punkte hervorstreicht:

e Eine zentrale Frage der Diskursforschung miisste sein: Was ist das Prinzip, das der diskur-
siven Praxis und den Diskursordnungen nicht einfach nur eine gewisse Dauerhaftigkeit,
sondern auch eine Kohirenz und innere Integration verleiht? Wenn man in der diskursiven
Praxis ein System von Regeln annimmt, dann stellt sich die Frage, wie dieses wiederum
eine innere Organisation und damit eine spezifisch-historische Eigenlogik erhilt. Will man
diese Eigenlogik nicht auf diskursexterne Sachverhalte (,Interessen®, ,subjektiver Sinn®,
Ressourcen, soziale Gruppen etc.) zuriickfithren, dann muss ein Konzept wie das der So-
zio-Episteme ein stirkeres Gewicht erhalten — sowohl fiir epistemologische, wissenssozio-
logische als auch fiir dispositivtheoretische Fragestellungen. (...) Diskursordnungen haben
mit der Sozio-Episteme eine interne und unterliegende Organisation, die in vielen Dis-
kursanalysen immer dann {ibersehen wird, wenn man nur Einzelelemente von Diskursen
zum Untersuchungsgegenstand macht, um sie dann zu auf8erdiskursiven Sachverhalten in
Beziehung zu setzen. Bereits Foucault hatte hervorgehoben, dass sich die Bestandteile einer
Diskursordnung wechselseitig erméglichen und damit der volle diskursive Gehalt diskursi-
ver Regeln fiir eine Diskursanalyse erst dann intelligibel wird (Foucault 1973: 106), wenn
man diesen Erméglichungszusammenhang analytisch mit einbezieht.

e Tiefenstrukturen — wie die Sozio-Episteme — ermdglichen damit nicht nur die diskursiv-se-
mantische Integritit von Diskursen, sie sind die innerdiskursiven Voraussetzungen fiir dis-
kursive Praktiken und sie ermdglichen die vorreflexiven Wirkungen von Sozio-Kognition.

* Die hier entwickelte Argumentation hat insbesondere die Notwendigkeit der Heranzie-
hung von diskursiven Tiefenstrukturen fiir die diskursanalytische Erklirung von Institu-
tionalisierungsprozessen herausgearbeitet. Institutionen basieren nicht einfach allein auf
Diskursen und Diskurse sind nicht an sich institutionalisierte Wissensordnungen. Erst die
Sozio-Episteme ermdglicht die Institutionalisierung diskursiver Praxis, denn das Set der
diskursiven Regeln erhilt erst durch den Praxisbezug auf die Tiefenstrukeur seinen System-
charakter. (...) Eine Sozio-Episteme (Struktur) organisiert die Sozio-Kognition (Praxis) in
einem Denk- und Wahrnehmungskollektiv.

* Die Sozio-Kognition ist nun insofern als ,distribuiert” theoretisierbar, weil sie nicht nur als
aus dem Individuum ausgelagert betrachtet wird, sondern weil sie durch die Formatierung
(»In-Formation®) diskursiver Praktiken und den (letztlich) diskursiven Bezug auf Objekte
in einem diskursiven Feld stattfindet, in welchem sich ein Kollektiv mit seiner Sozio-Epis-
teme so erfolgreich als Wissenskollektiv formieren konnte.
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Die vier Punkte verdeutlichen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zur Auffassung der hier
vorgelegten Untersuchung. Gemeinsam ist die Auffassung, wonach Diskurse iiber eine Ei-
genlogik verfiigen, die es inter- bzw. transdisziplinir zu erforschen gilt. Ebenfalls gemein-
sam ist die Position, dass das Konzept der Sozio-Episteme eine deutliche Rolle spielen soll
fur die Analyse von Diskursen. Offensichtlich Uneinigkeit besteht hingegen darin, dass in
der hier vorgelegten Untersuchung die individuelle Kognition bzw. ,soziale Gruppen® nicht
als ,diskursexterner Sachverhalt’ angesehen werden. Es werden zwei Entititen postuliert, so-
wohl (professionsspezifische) Frames als auch (professionsspezifische) Konventionen, die das
Denken und die Wahrnehmung von Akteuren strukturieren und folglich die ,in-Formation'
von Organisationen / Institutionen prigen. Meyer & Rowan (1977, 2009), Meyer & Scott
(1994), Meyer & Walgenbach (2008), Vanderstracten (2001) sowie Marti (2017) haben die
Auswirkungen von Framing und Frames auf die organisationale Ausgestaltung und auf das
Denken von organisationalen Akteuren, also auf Institutionalisierungsprozesse, untersucht.
Es existieren somit ebenso diskursanalytische Befunde aus der Warte des Sozio-Episteme-
Ansatzes® als auch aus der Warte einer neo-institutionalistischen Perspektive hinsichtlich der
Frage, wie organisationale ,in-Formation‘ sowie Sozio-Kognition in (Bildungs-)Organisatio-
nen zustande kommt. Kurzum, beziiglich organisationstheoretischen Fragen existieren Dif-
ferenzen. Einigkeit besteht hingegen darin, dass sich die ,Bestandteile einer Diskursordnung
wechselseitig beeinflussen’. Wichtig erscheint die Aussage, dass Tiefenstrukturen — wie die
Sozio-Episteme und Frames — als die ,innerdiskursiven Voraussetzung fiir diskursive Prakti-
ken‘ anzusehen sind, da beide ,vorreflexiv‘ auf Sozio-Kognition wirken und sich ein Wissens-
kollektiv sowohl von Sozio-Episteme als auch von individuellen Frameablagerungen speist.
Insofern eréffnet die Spannweite des Framebegriffs zugleich die Méglichkeit, Grenzziehun-
gen durch wissenschaftliche Disziplinen zu umgehen und zu postulieren, dass Frameanalyse
sowohl Individuen, Sprache, Wissen, Diskurse sowie Organisationen in den Blick nimmt
und versucht, eine gemeinsame analytische Klammer zu setzen. Somit wire der Kreislauf zur
Ausgangslage bei Foucault (vgl. Kapitel 2) wieder geschlossen und der Versuch unternom-
men, diese Klammer darzulegen (vgl. Kapitel 4.1-4.4).

4.4.2 I"Jbertrag auf den Diskurs zur ,Antinomie von Autoritit und Autonomie‘

Gesellschaftliche Konventionen finden als Intrusionen Einzug in Professionen und somit
in das professionelle Handeln — dies iiber den Fachdiskurs, iiber die Fachsprache, iiber die
Ausgestaltung von Organisationen / Institutionen sowie tiber die Wirkung der Konventionen
auf den individuellen (professionsspezifischen) Habitus. Professionsspezifische Konventio-
nen beeinflussen iiber die Sozio-Kognition ferner den Berufshabitus, jedoch verindert sich
z.B. mit neuen professionsspezifischen Aufgaben auch der Berufshabitus, was wiederum zur
Modifizierung — wenn auch lingerfristig — von professionsspezifischen Konventionen fiihrt.
Diese Wechselwirkung lisst sich exemplarisch an der ,Erosion von Autoritit’ an Schulen ver-
deutlichen. Gemif§ Diaz-Bone (2009b), unter Riickgriff auf Boltanski und Thévenot (2007),
ist Autoritit in der Gesellschaft einerseits der ,familienweltlichen Konvention® zugehérig,
andererseits jedoch ebenso der ,industriellen Konvention®.

In der familienweltlichen Konvention beruht die Wertigkeit der Akteure auf dem Vertrauen, das
ihnen aufgrund von Bekanntschaft, mehr noch Verwandtschaft und persénlichen Beziehungen ent-

60 In Bezug auf Bildungsorganisationen vgl. u.a. Leemann & Imdorf (2019).
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gegengebracht werden kann. Die in der zugehérigen Welt wahrgenommene Qualitit der Akteure
basiert auf der eingenommenen Position in Familie, Freundeskreis, Nachbarschaft und dem weiteren
sozialen Netzwerk. Akteure zeichnen sich hier durch Vertrauenswiirdigkeit, Zuverlissigkeit, Loyali-
tit, ,Charakter” und vor allem Autoritit aus. Im Unterschied zur industriellen Welt, deren Zeitper-
spektive auf die (geplante) Zukunft ausgerichtet ist, ist die familienweltliche Konvention traditionell
orientiert, ihre Zeitperspektive ist also cher auf die Vergangenheit ausgerichtet. (...)

Die Prinzipien Hierarchie und Autoritit werden ebenso der industriellen wie der familienweltli-
chen Konvention zugerechnet, die aber unterschiedlich erscheinen: einmal als formale Eigenschaft
(industrielle Konvention), ein anderes Mal als informell-paternalistisches Prinzip (familienweltliche
Konvention). (Diaz-Bone 2019b, S. 243 & 247)

Geht man nun von der Annahme aus, dass Schule als ,embyonic society ein Abbild von
Gesellschaft ist, so wird deutlich, dass diese gesellschaftlichen Konventionen, wenn auch im
,geschiitzten Rahmen® auf Schule und erziechenden Unterricht einwirken und sich folglich
professionsspezifische Konventionen, beispielsweise zum Aspekt der Autoritit, herausbilden.
Diese professionsspezifischen Konventionen zur Autoritit in der Pidagogik wirken sich ge-
mif der soziologischen Perspektive bei Diaz-Bone auf die (professionsspezifische) Sozio-Kog-
nition und damit auf den individuellen (professionsspezifischen) Habitus aus, was wiederum
Ablagerungen in den individuellen Frames zu Autoritit zur Folge hat. Die Sozio-Kognition
zu ,Autoritit in der Pidagogik ist gleichzeitig nicht einzig durch die professionsspezifischen
Konventionen geprigt, sondern die daran beteiligten Individuen rufen unter Riickgriff auf
das professionsspezifische Frame ,Autoritit’ eine situationale Gebrauchsbedeutung ab, was
die Sozio-Kognition tiber Erfahrung gleichwertig beeinflusst. Die wechselseitige Beeinflus-
sung von Frames und Konventionen wurde bereits als wichtig deklariert und ist entsprechend
im Kontext einer ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse® mit zu beriicksichtigen. In
Bezug auf die Betrachtung der ,Antinomie pidagogischer Prozesse’, die sich auf mehreren
Ebenen und Wirkungsbereichen von Schule und Unterricht zeigt (Schiiler, Lehrpersonen,
unterrichtliches Handeln, Organisation, etc.), ist es notwendig, professionsspezifische Kon-
ventionen als Abbild gesellschaftlicher Konventionen mit in die frameanalytische Unter-
suchung miteinzubeziehen, um beispielsweise dialektische, antinomische, antagonistische
Charakteristika von Sozio-Epistemes, die auf Schule einwirken, erfassen zu kénnen. Dieser
Einbezug ist auflerdem wichtig, um ,geteilte professionsspezifische Schemata® zum Aspekt
,Antinomie pidagogischer Prozesse’ umfassend beschreiben zu kénnen.

Nachdem die einzelnen Framekonzepte im 3. Kapitel und die unterschiedlichen Diskursana-
lysen im 4. Kapitel erldutert wurden, gilt es nun die Konzeption der Erzichungswissenschaft-
lichen Frameanalyse im nichsten Kapitel aufzuspannen.
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5 Konzeption einer Erziechungswissenschaftlichen
Frameanalyse als Diskursanalyse

In diesem Kapitel lege ich nun die Konzeption der ,Erziechungswissenschaftlichen Framea-
nalyse* als Diskursanalyse sowie mit Ausblick als Instrument der Professionsforschung von
Lehrer*innen auf der Basis der bisherigen Ausfithrungen dar. Hierfiir sind einerseits die we-
sentlichsten Forschungsfelder sowie andererseits die zentralen methodologischen Elemente
auszuweisen und in Relation zu bringen. Wichtig erscheint mir der Hinweis, dass mit der
,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse® ein Beitrag zu einer weiteren Perspektive auf
Professionalitit und Professionalisierung — in Erginzung und in Verzahnung mit der kom-
petenztheoretischen, der berufsbiografischen sowie der strukturtheoretischen Perspekeive®!
— geleistet werden soll. Die Darlegungen zu den méglichen Forschungsfeldern wird diese
Ankniipfungspunkte thematisieren. Zuerst soll nun entlang einer ,Landkarte’ aufgezeigt wer-
den, welche Forschungsfelder in den bisherigen Ausfithrungen angesprochen wurden bzw.
denkbar sind. Die Konzeption schlief§t jedoch erst mit dem Kapitel 9 vollends ab.

5.1.1 Die vier Forschungsbereiche einer ,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse

Die Abbildung 26 (S. 187) weist die wesentlichsten Forschungsfelder einer ,Erzichungswis-
senschaftlichen Frameanalyse® aus. Einen vollstindigen Durchlauf einer ,Erzichungswissen-
schaftliche Frameanalyse* zu titigen bedeutet, zu allen vier Teilbereichen ,Diskurs — Sprache’
— ,Kognition® — ,Habitus® zu arbeitet. Es wird deutlich und dies wurde vorgingig mehrfach
betont, dass unterschiedliche Forscher*innen aus unterschiedlichen Disziplinen bzw. Erzie-
hungswissenschaftler*innen, mit Kompetenzen aus diesen Bezugsdisziplinen der Linguistik,
der Kognitionswissenschaften, der Soziologie, etc. bei einem solchen Vorhaben mitwirken
miissen. Es wird zudem deutlich, dass die Fiille an Forschung, die mit der ,Erziehungswissen-
schaftlichen Frameanalyse® zu einem Aspekt verfolgt wird, eine mehrjihrige und aufgrund
des Wandels randomisierte Forschungstitigkeit anstrebt. Ausserdem sollen bestehende, er-
zichungswissenschafltiche Forschungsbefunde in die ,Erzichungswissenschaftliche Framea-
nalyse® integriert werden. Es ist ferner legitim, Forschung in einem ,spezifischen® Teilbereich
zu betreiben, um so einen Beitrag fiir eine iibergeordnete Forschungsfrage zu leisten. Eine
derart inter- und transdisziplinir gedachte Forschung wird sich im Idealfall in faktultitsiiber-
greifenden ,Clustern® abspielen, so dass Synergien und finanzielle Mittel bestméglich genutzt
werden konnen (vgl. Kapitel 10). Diese Vorbemerkungen zur nachfolgenden ,Landkarte
sind wichtig, gehen jedoch an dieser Stelle vorerst nicht iiber den Status von Vorbemerkun-
gen hinaus.

Die methodologische ,Landkarte® der ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse® weist vier
Forschungsfelder aus. Der erste Bereich ,Diskurs’ umfasst die Diskursforschung mit all seinen
Teilbereichen. Sowohl die Analyse von diskursiven Formationen als auch die Analyse von dis-
kursiven Praktiken konnen als Bestandteil der ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse®

61 vgl. u.a. Terhart 2011.
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gefasst werden. Untersuchungen zu Subjektivierung bzw. Subjektivation kdnnten beispiels-
weise wesentliche Befunde zur Wirkung von Framingprozessen liefern. Computergestiitzte
Analysen zu einer diskursiven Formation oder zu mehreren diskursiven Formationen liefern
wichtige Befunde zur Struktur eines Diskurses bzw. wie er sich in Sprache niederschligt.
Die ,Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse® erdffnet in diesem ersten Teilbereich mit der
Archiologie des zu bestimmenden Diskurses (vgl. Kapitel 2). Der zweite Teilbereich ,Spra-
che® der ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse® ist damit bereits angesprochen. Hier-
bei handelt es sich um sprachwissenschaftliche Forschung in Anlehnung an die Kognitive
Linguistik. Folglich sind in diesem Teilbereich Studien denkbar, die sich etwa mit Seman-
tik und Kognition oder Fragen der Wissenskonstitution durch Sprache befassen. Der dritte
Teilbereich ,Kognition® umfasst die Forschungsbereiche der ,cognitive sciences’, welches ein
breites Forschungsfeld darstellt. Zugleich verbindet dieser Teilbereich den Teilbereich ,Spra-
che® mit dem Teilbereich ,Habitus'. Letzterer bildet den vierten Teilbereich der ,Erzichungs-
wissenschaftlichen Frameanalyse®. Hierzu sind Fragen zum professionsspezifische Habitus
denkbar, als auch Untersuchungen zum Einfluss von Konventionen auf den Habitus (und
umgekehrt). Die ,Landkarte’ liefSe und lasst sich sicher erweitern und prizisieren. Im Zent-
rum steht stets die Relation von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung, so
dass nachvollziehbar ist, dass die ,Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse* mehrere unter-
schiedliche Ebenen tangiert.

Die Landkarte verdeutlicht ferner, dass mit der hier vorgelegte Untersuchung zu den ,Anti-
nomien pidagogischer Prozesse® lediglich ein methodologischer Grundstein und eine exem-
plarische (und unvollstindige) Untersuchung vorgelegt werden kann. Unvollstindig bleibt
die Untersuchung deshalb, weil in diesem Buch noch kein vollstindiger Durchlauf in allen
Facetten und in der Form einer ,Clusterforschung’ getitigt werden konnte. Die methodolo-
gische Grundlegung, die ich im Folgenden beschreiben méchte und die sich in Fragmenten
aus der bisherigen Erarbeitungen schon zusammenfiigt, hat jedoch den Anspruch, eine mog-
lichst vollstindige Methodologie anzubieten — stets im Wissen, dass geisteswissenschaftliche
Methodologie nie statisch gedacht werden kann.
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Abb. 29: Arbeitsbereiche einer ‘Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse’ (Eigene Abbildung)

5.1.2 Vier Schritte einer ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse

Der erste Schritt einer ,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse® besteht in einer (limi-
tierten) genealogischen Analyse, bei der zentrale Begriffe, Modelle, Konzepte, Autor*innen,
etc. entlang der ,Archiologie des Wissens' gemif§ Foucault (2015) ,demontiert’ und lieb
gewonnene diskursive Formationen ,re-komponiert’ werden (vgl. Kapitel 2). Dieses erste
Aufbrechen ist notwendig, da die forschende Person, die selbst Diskursteilnehmende sind,
mit der genealogischen Analyse ein erstes Aufbrechen ihrer eigenen dominenspezifischen
und professionsspezifischen ,Deformation®, ,Prigung’, ,Subjektivation’, etc. bewirken soll
und erste Hinterfragungen des bislang selbstverstindlich wahrgenommenen Diskurses, in
dem man sich beheimatet fiihlt, titigen muss. Diese genealogische Analyse erhebt nicht den
Anspruch, an eine historisch-genealogische Analyse, sondern hat zum Ziel, den Diskurs als
tibergeordnete symbolische Struktur bzw. die diskursiven Praktiken aus der Warte Foucaults
zu sehen und mittels dessen ,Instrumentarium‘ zu charakterisieren. Dabei werden, obschon
thesenformig, erste diskursive Formationen, Gegenstinde, Ausserungsmodalititen, Begriffe,
Strategien, etc. festgehalten und Lemmata fiir erste deduktive Analyseschritte freigelegt.

Der zweite Schritt einer ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse® bildet die Berechnung
und Vermessung des Diskurses entlang eines umfangreichen Textkorpus zum Diskurs (vgl.
Kapitel 6 & 7). Dieses Korpus darf weit und umfangreich gefasst werden. Es gelten die gin-
gigen Giitekriterien beziiglich Recherche und zum Data Mining. Mit dieser Analyse wird das
semantische Netzwerk (slot-filler-Struktur), der potenzielle Bedeutungsgehalt eines Diskurses,
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die Subframes des Diskurses (modularity), etc. bestimmt. Zentral hierfiir sind Frequenzana-
lysen sowie Kookkurrenzberechnungen im Diskurskorpus. Es besteht der Anspruch, dass die
Ergebnisse dieser Analyse z. B. mittels Gephi visualisiert und modelliert werden, u. a. da somit
weitere Charakteristika des Diskursframes (Super-Frames) bzw. des semantischen Netzwerks
eruiert werden kdnnen.

Sowohl beziiglich des ersten und des zweiten Schritts einer ,Erzichungswissenschaftlichen
Frameanalyse® sind Variationen der methodischen Vorgehensweise denkbar. Der in dieser
Untersuchung vollzogene methodische Gang ist als Vorschlag gedacht, je nach Diskurs loh-
nen sich andere diskursanalytische oder linguistische Methoden besser bzw. konnen den hier
vorgeschlagenen methodischen Gang erweitern.

Um den Schritt hin zur Gebrauchsbedeutung und zur kognitiven Prigung zu vollziehen,
sind viele methodische Formen denkbar. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass auf be-
stchende Methoden zuriickgegriffen werden kann. Wichtig ist, dass die Befunde solide mit
den ersten beiden Schritten einer ,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse® in Relation
gebracht werden. Der methodische Bogen vom Diskurs, zur Sprache hin zur Kognition muss
dabei transdisziplinir ausgelotet werden. Welche Verfahren kénnen passend zum Diskurs,
zur Fragestellung, etc. kombiniert werden? Es existieren bereits Vorschlige fiir einzelne Kom-
binationen (exemplarisch Fraas 2011, Fraas, Pentzold & Ziem 2018). Die hier vorgelegte
Untersuchung versucht hierzu ebenfalls einen Beitrag zu leisten. Trotzdem besteht viel Frei-
raum fiir kreative methodische Designarbeit.

Der dritte Schritt einer ,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse® besteht in der Erfassung
und Analyse kognitiver ,Ablagerungen® (Wissenssegmente, ,epistemic beliefs‘, Scipts, etc.)
oder der experimentellen Erfassung und Analyse von ,conceputal blends’, ,mental spaces’, etc.
Diese Ergebnisse sind mit den Erkenntnissen und Modellierungen aus dem zweiten Schritt in
Relation zu bringen, so dass u.a. Interpretationen zu den Prozessen der Ablagerung (u.a. des
Framings) gezogen werden konnen.

Im vierten Schritt einer ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse® folgt der Blick auf die
Handlungsebene, so dass z.B. der Komplex ,Diskurs—Sprache—Beliefs—Teaching Decision
Making® oder aber der Komplex ,Diskurs—Sprache—Professionsspezifisches Wissen—Sozio-
Kognition—professionsspezifische Konventionen® frameanalytisch untersucht — wird. Wich-
tig im Sinn einer ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse® ist, dass der Zusammenhang
von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung (in der Handlung/ Aktion/ Re-
flexion tiber Handlung) nicht fragmentiert untersucht, sondern im holistischen Gesamt-
zusammenhang interpretiert wird. Interessant, aber methodisch herausfordernd zugleich,
diirfte die Analyse der Schnittstellen zwischen den vier Teilbereichen (Diskurs, Sprache,
Kognition, Habitus) ausfallen. Denn hier zeigen sich disziplinire Dispute und methodische
Differenzen am stirksten. Gleichzeitig ist diese Arbeit ,an den Schnittstellen® fiir den trans-
diszipliniren Charakter und Anspruch einer ,Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse*
zentral und darf nicht vernachlissigt werden. Letztlich hingt die Giite der Erkenntnisse von
dieser ,Schnittstellenarbeit® ab.

In der hier vorgelegten Untersuchung werden, wie erwihnt, Master-Abschlussdossiers im
Fach Bildungs- und Sozialwissenschaften an der PH Luzern im Rahmen des dritten und
vierten Schritts untersucht und partiell mit der Frame-Modellierung im zweiten Schritt ver-
glichen. Der Wirkungskomplex oder Kreislauf fiir diese Untersuchung ist folgender: ,Dis-
kurs—Sprache—Professionsspezifisches Wissen zur Antinomie pidagogischer Prozesse—Frames
als Deutungsmuster—Sozio-Kognition zur Antinomie pidagogischer Prozesse—professions-
spezifische Konventionen zur Antinomie pidagogischer Prozesse".



Corpus-based vs. corpus-driven

An dieser Stelle gilt es noch einmal die methodische Vielfalt einer ,Erziehungswissenschaft-
lichen Frameanalyse‘ zu betonen und in Form einer Abbildung zu sichern (vgl. Abb. 30, S.

190).
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Kognition

Frame-Analyse als...

Belief-Forschung

P e D }
Deci Forschung

Kognitionsforschung,

Abb. 30: Methodologische Vielfalt der ‘Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse’ (eigene Abbildung)

5.2 Corpus-based vs. corpus-driven

Nach den getitigten methodischen Ubertrigen gilt es schlieflich auf einen letzten methodi-
schen Aspekt einzugehen. Ich habe diese Frage im Vorfeld stets bewusst umschifft, um mich
erst an dieser Stelle gezielt dazu zu duflern, wie das Untersuchungskorpus zu bestimmen und
zu untersuchen ist. Die innerhalb der Linguistik gefithrte Debatte, ob die Analyse von Text-
korpora deduktiv, hermeneutisch oder induktiv, hypothesenbildend verlaufen soll, habe ich
bewusst ausgeklammert. Ebenfalls die Frage nach der Priorisierung quantitativer oder qua-
litativer Verfahren. An dieser Stelle méchte ich mich nun diesen methodologischen Fragen
stellen und aufzeigen, wie ich die Analyse strukturieren werde. Fiir diese methodologische
Festlegung greife ich erneut auf Uberlegungen aus der (Korpus-)Linguistik im Allgemeinen
und auf Bubenhofers Arbeiten zur Mustererkennung in Diskursen im Besonderen zuriick
(vgl. Bubenhofer, 2008).

Bubenhofer setzt sich mit Methodologien und Methoden der computergestiitzten, korpus-
linguistischen Diskursanalyse auseinander. Hierbei untersucht er u.a. inhaltliche Sprachge-
brauchsmuster sowie ,idiomatische Prigungen‘ oder ,Routineformeln‘. Wihrend die letzteren
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fiir die hier vorgelegte Untersuchung wenig Relevanz besitzen, so bindet der Sprachgebrauchs-
muster-Ansatz an der Frame-Forschung an bzw. rekurriert auf dieselben Theorien, Modelle
und Konzepte. Bislang habe ich auf eine Integration Bubenhofers Arbeit zu den Sprachge-
brauchsmustern verzichtet, nun jedoch werden seine methodologischen und methodischen
Aussagen relevant. Mit der Anbindung an die Frame-Forschung ist die Anschlussfihigkeit
Bubenhofers* methodologischen und methodischen Uberlegungen zur computergestiitzten
bzw. elektronischen Korpusanalyse gewihrleistet und ein Transfer in den Bereich der erzie-
hungswissenschaftlichen bzw. professionsspezifischen Frameanalyse nun machbar. In diesem
Zusammengang ist erstens die von Bubenhofer vorgenommene Unterscheidung zwischen
einer induktiven, korpusgetriebenen (,corpus driven‘) und einer deduktiven, korpusbasier-
ten (,corpus based) Analyse wertvoll. Es ist nachvollziehbar, dass zur Erforschung von u.a.
Jidiomatische Prigungen‘ oder ,Routineformeln‘ induktive Verfahren dienlich sind, wihrend
mit korpusbasierten Verfahren inhaltliche Sprachgebrauchsmuster erfasst werden konnen.
Bubenhofer plidiert zwar fiir das korpusgetriebene Verfahren, spielt jedoch die beiden Ver-
fahren nicht gegenseitig aus. Vielmehr modelliert er einen zirkuliren Forschungsprozess (vgl.
Abb. 31, S. 192), in welchem sowohl die korpusbasierte als auch die korpusgetriebene Ana-
lyse Einzug hilt. Ebenfalls verbleibt Bubenhofer nicht einzig bei quantitativen Methoden,
wenn er davon spricht, Diskurse berechnen zu wollen. Er pladiert hierbei fiir eine Wechsel-
wirkung zwischen quantitativen und qualitativen Methoden:

alternative Methoden

Diskurs-
beschreibung

Uberpriifung

L Korpus (mit
Definition | Teilkorpora oder
Referenzkorpus)

T corpus-driven ]

L

S corpus-based - - - -~ Interpretation

]
I
]
|
I
]
]
]
]
|
]
]

Berechnung
Muster
-~ --- corpus-based ----- -,
MWE Kontrastierung ‘Ylai;f:ge Interpretation

Abb. 31: Die korpuslinguistische Diskursanalyse im Uberblick (Bubenhofer, 2008, S. 422)
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Im Modell von Bubenhofer wird in einem ersten Schritt ein Korpus generiert, aus welchem
korpusgetrieben (,corpus-driven) Listen von Mehrworteinheiten (MWE), Frequenzlisten,
Kollokationen, n-Gramme, Keyword-in-Kontext- Abfragen (KWIC-Abfragen), u. 4. berech-
net und beschrieben werden®. Diese Mehrworteinheiten werden bei Bubenhofer darauthin
mit dem Korpus in Form einer korpusbasierten Analyse kontrastiert und interpretiert, so dass
daraus abstraktere Sprachgebrauchsmuster abgeleitet werden konnen. Die erlangte Diskurs-
beschreibung wird einer Plausibilititspriifung unterzogen, so dass tiber weitere zirkulire Pro-
zessschritte und erneute Berechnungen sowie mittels des Einbezugs alternativer Methoden zu
einer ,abschliefenden’ Diskursbeschreibung gelangt werden kann. Aus der Abbildung sollte
ersichtlich werden, dass Bubenhofer um methodologische und methodische Anschlussfahig-
keit bemiiht ist. Sein korpuslinguistisches Methoden-Design versteht er nicht als Ersatz fiir
bestehende diskurslinguistische Methoden:

Korpuslinguistische Methoden ersetzen nicht bestehende diskurslinguistische Methoden, sondern
erginzen sie. Allerdings setzen sie an einem grundlegenden Punkt von Diskurslinguistik ein: Eine
corpus-driven operierende Korpuslinguistik geht induktiv, und damit hypothesenbildend, vor. Statt
nur als Hilfsmittel zur Hypotheseniiberpriifung zu dienen, verhilft sie der Diskursanalyse zu einem
anderen Startpunkt, in dem zunichst ein Korpus auf seinen musterhaften Sprachgebrauch unter-
sucht wird. Die quantitative und qualitative Analyse der Sprachgebrauchsmuster fiihrt alsdann zu
bekannten Kategorien wie Metapher, Topos, Argumentationsmuster, Begriff etc., aber auch zu neu
zu entwickelnden Kategorien, und erméglicht die Beschreibung von deren Funktionen im Diskurs.

(Bubenhofer 2008, S. 431)

Zum Zitat ist anzumerken, dass Bubenhofer in dieser Auflistung die Kategorie ,Frame* ver-
meidet, andernorts dann jedoch von ,slots® und ,Fiillworten® spricht, ohne jedoch auf die
Frame-Forschung Bezug zu nehmen. Fiigt man diese ,Kategorie® hinzu und vergewissert
man sich den frither hergestellten Zusammenhang von Frame, Bedeutungspotential und Ge-
brauchsbedeutung, so zeigt sich in diesem Zitat erneut die problemlose Anschlussfihigkeit
der Sprachgebrauchsmusterforschung bei Bubenhofer an die Frame-Forschung.

Ausgehend von den Uberlegungen von Bubenhofer, wird die quantitative, (korpus-)lingu-
istische Voranalyse in der hier vorgelegten Untersuchung in zwei Stufen gegliedert: in die
induktive, quantitativ-korpusgetriebene Voranalyse eines Zeitschriftengesamtkorpus und in
die eher deduktive, quantitativ-korpusbasierte Weiterbearbeitung dieses Zeitschriftengesamt-
korpus. Im Rahmen dieser Voranalyse wird ein Korpus erstellt, welches 12 Zeitschriftentitel
umfasst, die fiir die Erzichungswissenschaften, die Pidagogik sowie fiir die Professionsfor-
schung zum Lehrberuf relevant sind (vgl. Kapitel 6.2.1). Es handelt sich um ein Gesamt-
korpus aller Ausgaben jener 12 Zeitschriftentitel aus einem spezifischen Zeitraum. Es wurde
bewusst (noch) keine Textauswahl vorgenommen. Mit dem ersten Teilschritt, der stirker
induktiv und korpusgetriebenen Voranalyse des Zeitschriftengesamtkorpus, soll ermdglicht
werden, dass auch ,,verborgene und unauffillige Strukturen® (Bubenhofer 2008, S. 413) des
Diskurses erfasst werden. Hierfiir ist es einerseits notwendig, sich nicht zu frith im For-
schungsprozess auf ein inhaltlich bzw. semantisch eingegrenztes Textkorpus festzufahren, sich

62 Bubenhofer (2009, S. 111-123) beschreibt die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Begriffe ‘Kollokati-
on’, ‘Kookkurrenz', etc. sehr ausfiihrlich und definiert die Begriffe. Kollokationen definiert er als statistisch
auffillige Kookkurrenzen. Auf eine Ausfithrung dieser Definitionen wird an dieser Stelle verzichtet. Fiir eine
Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse scheinen mir die diese Differenzen vernachlissigbar zu sein — u. a.,
da auf ausgearbeitete Analysesoftware zuriickgegriffen wird.
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also nicht zu voreilig auf Leittexte oder besonders relevante Texte zu fokussieren, um so nicht
dem ,Relevanzempfinden‘ zu unterliegen. Gewisse Texte (bzw. Zeitschriften) diirften der For-
schenden bzw. dem Forschenden relevanter erscheinen als andere, so dass diese Texte eher
unreflektiert in den Textkorpus integriert werden. Andererseits sei eine zu schnelle Festlegung
von Relevanzkriterien, wie sie u.a. Busse und Teubert (1994) sowie die Verfahren von Ko-
nerding (1993) oder Ziem (2008) vorschen, kritisch zu betrachten. Bubenhofer gibt hierzu
zu bedenken, dass ,Relevanzempfinden’ bereits ,,ein Ergebnis diskursiver Formation“ darstellt
und somit die Gefahr besteht, mittels klaren ,Relevanzkriterien® lediglich ,die offensicht-
lichen Strukturen des Diskurses zu replizieren® (Bubenhofer 2008, S. 413). Zu verhindern,
lediglich eine Widergabe der offensichtlichen Strukturen des hier untersuchten, erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurses vorzunehmen, scheint mir von hoher Bedeutung zu sein. Dies
schlief3t jedoch nicht aus, dass in einem zweiten Schritt mittels inhaltlich begriindbaren Re-
levanzkriterien fortgeschritten werden kann, um die Feingliederung dieser offensichtlichen
Strukturen zu beschreiben und so z. B. Ausschlieffungen auf der Mikroebene des Diskurses zu
beschreiben. Im zweiten Schritt der Voranalyse wird deshalb das Zeitschriftengesamtkorpus
auf der Basis der ersten induktiven Ergebnisse und der Einspeisung von inhaltlichen Betrach-
tungskriterien fortgefithre (vgl. Kapitel 6.2.2), bevor mit der Modellierung der Antinomie
und dem Vergleich mit der Sozio-Kognition von Studierenden — wie dies von Bubenhofer
(2008, S. 422) ,vorgeschlagen® wird®® — die qualitative Ebene erdffnet wird. Das methodische
Design (vgl. Kapitel 5.3) dieser Untersuchung sollte somit auch den ,Giitekriterien® bei Bu-
benhofer geniigen, so dass ich hiermit zur eigentlichen Konzeption einer erziehungswissen-
schaftlichen Frameanalyse tibergehen kann.

5.3 Konzeption einer erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse als
Diskursanalyse — aber nicht nur!

In diesem Abschnitt gilt es nun die einzelnen Elemente und Phasen der Erziehungswissen-
schaftlichen Frameanalyse festzulegen — dies auf der Basis der bis hierhin getitigten Dar-
stellung der linguistischen, kognitionswissenschaftlichen sowie soziologischen Konzepte zur
Frameanalyse. Die Konzeption ist so ausgelegt, dass die Erzichungswissenschaftliche Framea-
nalyse in die Allgemeine Erziehungswissenschaft bzw. Allgemeine Pidagogik im Allgemeinen
tibertragen und fiir die Professionsforschung in der Lehrer*innenbildung nutzbar gemacht
werden kann. Ein solches Vorhaben zur Konzeption ciner Erziehungswissenschaftlichen Fra-
meanalyse gilt es sicher abschliefSend der hier vorgelegten Untersuchung zu optimieren, die
Grundskizze sei hier jedoch umrissen und vollends im Kapitel 9 festzulegen.

Ein wichtiger Schritt hin zu einer Nutzbarmachung fiir die Professionsforschung liegt vorab
darin, zu definieren, was unter ‘professionsspezifischen Frames’ zu verstehen ist.

Bereits diirfte deutlich geworden sein, dass ‘professionsspezifische Frames’ iiber eine zwei-
fache Charakeeristik verfiigen (vgl. Abb. 32, S. 196). (1) Einmal ist dies die Slot-Filler-Struk-
tur, die tiber den wissenschaftlichen Diskurs Frames mit einem professionsspezifischen Be-
deutungspotential bereitstellt. In dieser Slot-Filler-Struktur sind Standardwerte verortet, die

63 Bubenhofer plidiert neben einem Wechseln von ‘corpus-driven’ und ‘corpus-based’ Vorgehensweisen ebenso
zu einem zirkuldren Prozess zwischen quantitativen und qualitativen Methoden. Diese Wechsel bzw. diese
zirkuliren Forschungsprozesse werden fiir die hier vorgelegte Studie ebenfalls als notwendig und gewinn-
bringend erachtet und angestrebt. Der qualitative Zugriff bzw. die qualitative Absicherung zur quantitativen
Analyse und Interpretation erfolgte in dieser Untersuchung iiber KWIC-Abfragen.



Konzeption einer erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse 145

dazu beitragen, dass ein Frame stabil als Hintergrundwissen Bestand halten kann. (2) Die
Leerstellen eines ‘professionsspezifischen Frames” konnen dann mit situationsbedingten Fiill-
werten erweitert werden. Das Frame wird aktiviert und wirke handlungsleitend, indem es
eine Gebrauchsbedeutung bereitstellt.

Frame
Bedeutungspotential
Gebrauchsbedeutung
F—+— I —— 1 | —
1, 1, 1, s, S5 s, t, £, £,
Leerstellen Standardwerte konkrete Fiillwerte

Abb. 32: Zusammenhang von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung bei Ziem (2008, S. 242)

In diesem Sinn ist ein ‘professionsspezifisches Frame’ als Slot-Filler-Strukeur als Entitit der
Wissenskonstitution einer ,Profession anzusehen, welches sich diskursanalytisch berechnen
und modellieren lisst. Das Bedeutungspotential ist als Bereitstellung von potenziell bedeut-
samem und geteiltem professionsspezifischem Wissen (Sozio-Kognition) anzusehen. Die
Auseinandersetzung mit den Standardwerten eines ‘professionsspezifischen Frames’ wie etwa
dem der Klassenfithrung, wird u.a. im Kontext der eigenen Professionalisierung / Ausbildung
angeeignet. Das Bedeutungspotential fliefSt damit ein in die professionsspezifische Sozio-Ko-
gnition des sozialen Kollektivs — z. B. Dozierende an Pidagogischen Hochschulen, Lehramts-
studierende, Lehrpersonen, etc. Ein aktivierter ‘professionsspezifischer Frame’ ermoglicht
aufgrund der sich einstellenden Gebrauchsbedeutung ein situationsbezogenes, professionel-
les Handeln z.B. in einer spezifischen unterrichtspraktischen Situation. Mit der Gebrauchs-
bedeutung bzw. der Aktivierung eines ‘professionsspezifischen Frames' in der Unterrichts-
praxis entfaltet das Frame seinen Charakter als Interpretations-/ Deutungsmuster. Dabei
kénnen beispielsweise unterrichtsspezifische ,Scripts’, die im ‘professionsspezifischen Frame’
als Standartwerte abgelegt sind, aktiviert werden. Oder aber es werden ‘cognitive domains’,
beispielsweise allgemeindidaktisches Dominenwissen, abgerufen, um die Handlungsfihig-
keit in der unterrichtlichen Situation zu gewihrleisten. Ebenfalls kann ein aktiviertes ‘profes-
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sionsspezifisches Frame’ kognitive Operationen zum Aufbau neuer konzeptueller Einheiten
(‘mental spaces’) mit Hintergrundwissen speisen, so dass berufspraktisches Lernen iiberhaupt
erst zustande kommen kann.

Erstaunlicherweise sprechen wir im Rahmen der Lehrer*innenbildung wenig von professi-
onsspezifischen Schemata, da wir mit Schemata vorwiegend individuelle Kognition meinen.
Mit dem Begriff ‘professionsspezifische Frames’™ droht keine Verwirrung mit dem Schema-
ta-Begriff in der Pidagogik und es bleibt diese Doppelbewegung von ‘Frames als Struketur’
(Diskurs, Sprache, Kognition) und ‘Frames als Deutungsmuster’ (Sozio-Kognition, profes-
sionsspezifischer Habitus, konkrete unterrichtliche Handlung) im Blick. Interessant wire
in einem solchen Verstindnis von ‘professionsspezifischen Frames', sich Praktika unter dem
Aspeke des Erwerbs von Scripts oder der Freisetzung von Scripts anzuschauen oder aber
Seminarveranstaltungen im Bereich der Bildungs- und Sozialwissenschaften dahingehend zu
untersuchen, inwiefern und welche kognitiven Domains aktiviert werden. Lohnend wire
ebenfalls zu begutachten, welche ‘mental spaces’ im Rahmen eines Mentorats oder Refle-
xionsseminars erdffnet werden und welche Aspekte daraus im ‘professionsspezifischen Frame’
aufgenommen werden.

Untersuchungen im Sinn einer ,Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse®, die derartige
Prozesse auf der Tiefenstruktur der Professionalisierung begutachten mochte, weisen folglich
stets ebenfalls diesen doppelten Charakter aus: ‘professionsspezifische Frames' miissen als
diskursiv geprigte Strukturgefiige analysiert werden, genauso wie sie als individuelle sowie
kollektive Interpretations- und Deutungsmuster erforscht werden miissen.

Methodologisch und methodisch lege ich die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse wie
frither ausgefiihrt in einem ersten Schritt diskursanalytisch aus. Es geht dabei darum — wie in
Kapitel 2 vorgenommen — den Diskurs zur ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’ fundamental
zu hinterfragen, sich zu hiiten, zu schnell der eigenen diskursiven Prigung bzw. der eigenen
Auffassung, wie dieser Diskurs aufgebaut ist, zu verfallen. Im Sinn von Foucault (1971) gilt
es Prinzipien wie die Umkehrung zu betreiben, Verknappung im Diskurs zu eruieren, Dis-
kontinuititen feststellen. Insbesondere gilt es die schlichte Reproduktion des Diskurses ent-
lang der eigenen Prigung zu verhindern. Mittels einer genealogischen Diskursanalyse wurde
aus diesem Grund gepriift, ob es sich bei der ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’ iiberhaupt
um eine diskursive Formation handelt und um welche diskursive Formation es sich handelt:
Ist ein Diskurs zur ‘Antinomie padagogischer Prozesse’ tiberhaupt vorhanden oder sind es
vielmehr einzelne Diskurse wie etwa jener zur ‘Antinomie von Autoritit und Autonomie in
der Pidagogik’? Oder handelt es sich gar um zwei je eigenstindige Diskurse, beispielsweise
der Diskurs zur ‘Autoritit in der Pidagogik’ und dem Diskurs zur ‘Autonomie in der Pidago-
gik’? Und falls ja, was sind die Gegenstinde dieser Diskurse? Mit dem genealogischen ersten
Schritt wird somit eruiert, wie die zahlreichen verstreuten Aussagen zu ambivalenten, wider-
spriichlichen, paradoxen, dilemmatischen, antagonistischen, dialektischen Ereignissen in der
Pidagogik als lose Aussagen zu Sozialisation, Erziehung, Bildung und Unterricht diskursiv
einer diskursiven Formation unterworfen wurden. Die folgenden zwei Grundfragen fiir die-
sen ersten genealogischen Schritt kdnnten lauten: Aus welchen einzelnen, verstreuten Aus-
sagen wurde diese diskursive Formation ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’ als Gesamtheit
konstituiert; durch wen? wann? wie? weshalb? Wie kommt es, dass die Aussage, padagogische
Prozesse seien ‘antinomisch’, erschienen ist? Diese Grundfragen sind verallgemeinerbar und
so auf weitere, andere Untersuchungen iibertragbar.
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Methodologisch und methodisch hat dieser ‘Aufschub eines abschlieffenden Urteils’, was nun
der eigentliche Diskurs darstelle, zur Konsequenz, im zweiten Schritt der Erziehungswissen-
schaftlichen Frameanalyse weiterhin eine induktive korpuslinguistische Herangehensweise zu
veranschlagen, ohne vollstindig auf linguistische Induktion im Sinne von Sprachgebrauchs-
musteranalysen (vgl. Bubenhofer 2008) zu setzen. Eine Erzichungswissenschaftliche Framea-
nalyse widmet sich genuin erziechungswissenschaftlich bedeutsamen Begriffen, Konzepten
und Modellen, und nicht primir den Sprachgebrauchsmustern. Die Untersuchung dieser
Begriffe, Konzepte oder Modelle verlduft moglichst lange induktiv, so dass die daraus hervor-
gehende Diskursbeschreibung und Frame-Modellierung zunichst méglichst ‘corpus driver’
erfolgt. Bubenhofer stellt hierfiir ein korpuslinguistisches Modell zur Diskussion, welches ad-
aptiert als zweiter Schritt in die ,Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse® Einzug hilt. Wie
bei Bubenhofer vorgesehen (vgl. Abb. 31, S. 192), startet die Methodologie der Erziechungs-
wissenschaftlichen Frameanalyse mit einem umfangreichen Textkorpus (vgl. Kapitel. 6.1).
Dieser Textkorpus wird computergestiitzt erforscht, indem beispielsweise die zu untersuchen-
den Begriffe mittels Frequenzanalysen, Kookkurrenzanalysen (Mehrwortanalysen MWE)
oder Keyword-in-Context-Analysen (KWIC) ‘berechnet’” werden. Besonders geeignet sind
hierfiir Kookkurrenzanalysen, mit der einerseits die Slot-Filler-Strukturen herausgearbeitet
sowie andererseits die Relationierungen zwischen den einzelnen Begrifflichkeiten erkenn-
bar werden. Exemplarisch werden im Projekt ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’ zuerst die
Kookkurrenzen zu den Lemmata ,Gegensatz’, ,\Widerspruch®, ,Ambivalenz, ,Paradoxic’,
,Dialektik’, ,Dualismus‘, ,Antinomie’, ,Dichotomie’, ,Ambiguitit’ und ,Antagonismus’ be-
rechnet und die Slot-Filler-Struktur dieser Frames vorgestellt. Diese Analyse wird zeigen,
welche Frames es im Diskurs weiterhin zu untersuchen und im Kontext der im Besonde-
ren fokussierten ,Antinomie von Autoritit und Autonomie’ in Verbindung zu bringen sind.
Hierfiir sind mehrere Analysedurchliufe, wie von Bubenhofer vorgeschlagen, zu titigen, bis
eine eigentliche Diskursbeschreibung vorgenommen werden kann. Diese Diskursdurchliufe
werden in der Folge als Framedarstellungen in der 1. und in der 2. Ordnung genannt (vgl.
Kapitel 6.2-6.5).

Diese Diskursbeschreibung miindet im nachfolgenden sechsten und siebten Kapitel in die
grafisch aufbereitete Frame-Modellierung u. a. mittels der Software Gephi (Grandjean 2015;
Hellsten, Opthof & Leydesdorff 2019). Das Ziel der ,Erzichungswissenschaftlichen Framea-
nalyse* als Diskursanalyse liegt somit darin, das bzw. die zu untersuchende/n ‘professions-
spezifischen Frames™ mit all seinen Knoten und Kanten grafisch zu erfassen, wie dies in den
Digital Humanities oder der Linguistik in Form der ‘data visualization” bereits praktiziert
wird. Somit sind Ausschliefungen im Diskurs grafisch ablesbar, Verknappungen und Ballun-
gen sichtbar und kritisch diskutierbar. Zudem kann entlang dieser Frame-Modellierungen
das Bedeutungspotential des/der ‘professionsspezifischen Frame/s® aufgezeigt werden. Die
abschliefende Konzeption erwartet den Lesenden in Form eines Modells einer Theorie der
,Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse* in Kapitel 9.
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6 Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse zum
Diskurs ,Antinomie pidagogischer Prozesse‘ bzw. zur
,/Antinomie‘ von Autoritit und Autonomie

6.1 Vorlidufige Festlegung der Diskursarenen, Bestimmung des Analysekorpus
fiir die Studie 1, Wahl der Analysesoftware

Im Gegensatz zum Vorgehen bei Fraas, Pentzold & Ziem (2018) wird in der hier vorgeleg-
ten Untersuchung nicht auf eine statistische Bestimmung der ‘Schliisselworter’ zurtickgegrif-
fen. Dies ist fiir Medien-Frames dienlich, fiir Fachdiskurse eignet sich dieses Vorgehen nur
bedingt, da je nach Forschungsinteresse auch ‘geringfiigigere’ Frames und Subframes bzw.
‘Ausschliessungen’ eines Fachdiskurses von Interesse sein kdnnen. Ausserdem nehmen Fraas,
Pentzold & Ziem (2018) einen Abgleich des Untersuchungskorpus mit einem Vergleichs-
korpus vor, um etwa die Hiufigkeit bzw. Frequenz eines Begriffs in einem Textkorpus zu
tiberpriifen und Vergleiche anzustellen. Wiederum ist dieses Vorgehen fiir Medien-Frames
geeignet, jedoch fiir Analysen von Fachdiskursen ohne Relevanz. Es macht keinen Sinn den
Fachdiskurs zu den Antinomien im Lehrberuf mit dem Fachdiskurs zur Legasthenie zu ver-
gleichen, um in der Folge zur Erkenntnis zu gelangen, dass der Begriff ‘Autoritit’ im ersten
Korpus stirker aufscheint. Insofern kann auf solche Vergleiche verzichtet werden. Im Rah-
men der Untersuchung von Frames in einem Fachdiskurs stammen die ‘Schliisselwérter’ bzw.
‘Suchbegriffe’” aus der archidologischen Bestimmung des Diskurses (vgl. Kapitel 2). Sie werden
somit qualitativ generiert und in eine korpusgetriebene Analyse eingespiesen (vgl. Kapitel
6.2.1). Der Grad der Signifikanz eines ‘Suchbegriffs’ kann bei der Analyse von Fachdiskur-
sen lediglich ein Vergleich von Begriffen im selben Textkorpus umfassen. Ausserdem ist es
moglich, das Verhiltnis eines ‘Suchbegriffs’ in Relation zu einem ‘allgemein gebriuchlichen’
Begriff im Fachdiskurs zu stellen (z. B. Unterricht). Auf diese Weise konnen zumindest ‘Indi-
zien’ geschaffen werden, die zeigen, wie hiufig ein Suchbegriff Verwendung findet in Relation
zu einem ‘Fachreferenzwort’.

Fiir die Analyse eines Fachdiskurses kénnte grundsitzlich auf das Verfahren des in Berkeley
praktizierten Verfahrens (FrameNet-Projekt) zuriickgegriffen werden und somit zwischen
Kern- und Peripherbereich von Frame-Elementen unterschieden werden. Jedoch ldsst man
bei diesem Verfahren die peripheren Elemente aus valenzgrammatischen Griinden weg. In
der hier vorgelegten Untersuchung interessieren jedoch u.a die Peripherien, da sich hierbei
Ausschliessungen und Marginalisierungen im Fachdiskurs zeigen konnen. Insofern wurde in
der hier vorgelegten Untersuchung ein anderer Weg eingeschlagen, indem Frames eine Struk-
tur der 1. Ordnung und der 2. Ordnung zugestanden wird (vgl. Kapitel 6.2). Die 1. Ord-
nung umfasst somit alle Kookkurrenzen eines Suchbegriffs. Diese primiren Kookkurrenzen
werden als Subframes definiert. Die 2. Ordnung umfasst dann ebenfalls die Kookkurrenzen
der Subframes. Mittels einer Verschmelzung von gemeinsamen Knotenpunkten wird somit
eine Frame-Modellierung getitigt (vgl. Kapitel 6.3 und 6.4). Die Festlegung der Diskurs-
arenen (Subframes) wird somit, im Anschluss an die qualitativ angelegte archiologische Be-
stimmung (vgl. Kapitel 2), quantitativ vorgenommen.
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Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse

Fiir die Studie 1 wurde ein Textkorpus bestehend aus 12 Fachzeitschriften generiert®. Der
Zeitraum dieser Zeitschriften umfasst den Zeitraum von 2000-2019. Der Zeitraum bildet das
erste Kriterium der getroffenen Grundgesamtheit. Von Interesse ist der Zeitraum seit 2000,
so dass die Grundgesamtheit eine fiir Diskursanalysen solide Aktualitit aufweist. Das zweite
Kriterium zur Erstellung der Grundgesamtheit bildete die Bereichsvariation. Es wurden Zeit-
schriften aus den Bereichen der Erziehungswissenschaften, der Pidagogischen Psychologie, der
Professionsforschung und der Entwicklungspsychologie ausgewihlt, da in diesen Bereichen
die Verhandlung von Fragen der Autoritit und Autonomie in der Pidagogik und zur Anti-
nomie pidagogischer Prozesse zahlreich vorliegen. Drittes Kriterium fiir die Grundgesamtheit
war der Umfang. Insgesamt umfasst das Gesamtkorpus der 12 Zeitschriften 4686 Dokumen-
te, was rund 6456 Beitrigen entspricht. Das Gesamtkorpus beinhaltet auf diese Weise rund 34
Millionen Token (Worter), was rund 136°000 Normseiten entspricht. Es wurden keine Meta-
daten erhoben, da keine historischen Verinderungen (keine diachrone Analyse) in diesem
Zeitraum untersucht werden sollen. Bei der Auswahl der Zeitschriftentitel wurden u.a. auch
Zeitschriften eingebunden, in welcher Buchrezensionen ausgewiesen werden. Diese Beitrige
sind in der Regel sehr kurz, dafiir dienen diese Zeitschriften als Multiplikatorinnen, vergleich-
bar mit ausgeworfenen Tentakeln, um den Diskurs umfassender, differenzierter und weit-
reichender zu erfassen. Vereinzelte Zeitschriftentitel beinhalten zudem Tagungsberichte, die
ebenfalls dazu beitragen, indirekt an Orte des Fachdiskurses vorzudringen. Die beiden Titel
,Beitrige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung® und ,Lehrerbildung auf dem Priifstand® wur-
den ebenfalls in diesem Sinn in das Korpus aufgenommen, um die Professionsforschung des
Lehrberufs im Kontext von Lehrer*innenausbildungsstitten wie etwa Pidagogischen Hoch-
schulen zu erfassen. Die Reichweite war somit ein weiteres Kriterium zur Erstellung dieser
Grundgesamtheit des Korpus. Das Zeitschriftengesamtkorpus wurde iiber die offiziellen uni-
versitiren Bibliotheksabonnemente eigenstindig recherchiert. Aus diesem Grund waren nicht
immer alle Zeitschriftenbeitrige der ganzen Zeitspanne von 2000-2019 verfiigbar. Die Be-
schaffung der Korpora und die Datenaufbereitung benétigte entsprechend mehrere Wochen.
Die folgende Tabelle (vgl., Tab. 3, S. 203) fasst zahlreiche Eckwerte des Korpus zusammen.
Sie weist einerseits die detaillierten Kennzahlen der Subkorpora pro Zeitschrift (Titel, Auf-
lage, Kadenz, Zeitraum) aus und verdeutlicht andererseits den Umfang der Subkorpora.
Die Tabelle ist nach dem Umfang der Beitrige geordnet, wobei zu bedenken ist, dass der
Umfang pro Beitrag — von der Buchrezension zum peer-review-Beitrag — stark variieren
kann. Da einzelne Zeitschriftentitel in Form von Gesamtausgaben und nicht in Form von
Einzelbeitrigen vorliegen, kann die genaue Anzahl an Beitriigen bei einigen Titeln nur schit-
zungsweise angegeben werden. Leider werden die Auflagenzahlen auf den Verlagswebseiten
intransparent kommuniziert.

64 Folgende Zeitschriftentitel hielten Einzug in das Gesamtkorpus: Zeitschrift fiir Pidagogik (ZfPid); Zeitschrift fiir
Erziehungswissenshaft (ZfEW); Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Piidagogik (VfWP); Bildung und Erziehung
(B&E); Beitriige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung (BZL); Erziehungswissenschaftliche Revue (EWR); Zeitschrift
fiir Piidagogische Psychologie (ZfPP); Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Piidagogische Psychologie (ZEPP);
Piidagogische Korrespondenz (PiK); Zeitschrift fiir Bildungsforschung (ZBE); Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungs-
Sforschung (SZBW); Lebrerbildung auf dem Priifstand (LbP).
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Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse

Dieses Textkorpus wurde mithilfe der Software ‘Corpus Explorer’® computergestiitzt er-
forscht, indem u.a. beispielsweise die beiden Begriffe ‘Autoritit’ und ‘Autonomie’ mittels
Frequenzanalysen, Kookkurrenzanalysen (Mehrwortanalysen MWE) oder Keyword-in-Con-
text-Analysen (KWIC) berechnet wurden. Besonders geeignet sind Kookkurrenzanalysen,
mit der einerseits die Slot-Filler-Strukturen herausgearbeitet sowie andererseits die Rela-
tionierungen zwischen den einzelnen Begrifflichkeiten erkennbar wurden. In einem ersten
Schritt werden zur ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’ die Kookkurrenzen zu den Token
,Gegensatz', ,Widerspruch®, ,Ambivalenz’, ,Paradoxie, ,Dialektik’, ,.Dualismus’, ,Antinomie",
,Dichotomie’, ,/Ambiguitit’ und ,Antagonismus‘ berechnet und die Slot-Filler-Struktur dieser
Frames beschrieben. Diese Analyse offenbart auf diese Weise, welche Frames es im Diskurs
weiterhin zu untersuchen und im Kontext der im Besonderen fokussierten ,Antinomie von
Autoritdit und Autonomie’ in Verbindung zu bringen sind. Nach mehreren Analysedurch-
ldufen, wie von Bubenhofer vorgeschlagen (vgl. Abb. 31, S. 192), konnte eine eigentliche
Diskursbeschreibung in Form von bereinigten Kookkurrenzwerten bestehend aus normalen
Nomen (NN) vorgenommen werden. Als Resultat dieser Diskursbeschreibung wurden Ex-
cel-Dateien mit Signifikanzwerten (Kookkurrenzwerte) zu diesen normalen Nomen (NN)
generiert. Diese Listen wurden daraufhin fiir die Einspeisung in die Software ‘Gephi’ auf-
bereitet. Die Visualisierungen und statistischen Netzwerkberechnungen wurden in ‘Gephi’
vollzogen. Beide Software sind kostenlos erhiltlich und erfiillen die Anforderungen an eine
computergestiitzte und wissenschaftliche Analyse.

6.2 Analyseschritt 1: Korpuslinguistische Analyse

6.2.1 Korpusgetriebene Voranalyse mittels des Zeitschriftengesamtkorpus

Die hier vorgenommene Voranalyse hat zum Ziel, den veranschlagten Diskurs zur ,Anti-
nomie piidagogischer Prozesse’ quantitativ und computergestiitzt zu untersuchen sowie zu
berechnen (Bubenhofer 2008) — dies dahingehend, welche Antinomien, Paradoxien, Wider-
spriiche, Dilemmata, Dialektriken, Diachronismen, Dualismen, etc. innerhalb der Pidago-
gik und der Erziehungswissenschaften in welcher Quantitit angesprochen werden. Somit
lassen sich die einzelnen Begriffe und deren Fiillwerte ermitteln und es lisst sich ein Netzwerk
erstellen. Daraus kann zwar noch nicht abschlieflend auf die Entstehung diskursiver Forma-
tionen im Sinn von Foucault (1971) geschlossen werden. Es ergeben sich jedoch erste Spuren
im Diskursgefiige. Es wird mit dieser korpusgetriecbenen Vorgehensweise zudem verifiziert,
ob der Diskurs zur ,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik® als exempla-
rischer Subdiskurs untersuchungswiirdig ist.

In einem ersten Schritt der Voranalyse wurde im Gesamtkorpus der 12 Zeitschriften korpus-
basiert (deduktiv) das Vorkommen mehrerer Lemmata gepriift. Mit diesem Schritt konnte

65 Das Programmen CorpusExplorer ermittelt die Kookkurrenzen aller Token. Der Corpus Explorer iiberpriift
die errechneten Werte hinsichtlich Signifikanz mittels der Poissonverteilung. Es halten im folgenden lediglich
Signifikanzen > 1 Einzug. Ebenfalls ist anzumerken, dass der Corpus Explorer aufgrund unklarer Satzzeichen
cinzelne Texte aus dem Korpus entfernt hat. Dieser Textverlust betrigt ca. 2% und wurde zugunsten einer
verbesserten Programmperformanz akzeptiert. Nicht signifikante Kookkurrenzen werden automatisch gefil-
tert. Nutzerinnen und Nutzer kénnen so entweder nach den signifikantesten Kookkurrenzpartnern suchen
oder mithilfe der Filterfunktion Kookkurrenzen definierter Begriffe herausgreifen (vgl. Ruediger 2018). Das
untersuchte Textkorpus enthielt PDF-Dokumente.
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erstens die Frequenz (vgl., Tab. 4, S. 205f.) im Gesamtkorpus errechnet werden. Zusitzlich
wurden damit zugleich die Wortvarianten dieser Begriffe fiir eine stirker induktive Analyse
mittels Kookkurrenzanalyse und KWIC-Abfragen eruiert. Die Frequenzangabe zeigt drittens
an, welcher Begriff im Gesamtkorpus dominiert bzw. stirkere Verwendung findet.

Tab. 4: Ubersicht Frequenzanalyse zu den 11 Lemmata

Lemmata Anzahl Wortvarianten® Frequenz®
Gegensatz 80 2316
Widerspruch 86 1604
Dilemma 135 985
Ambivalenz 44 533
Paradoxie 41 529
Dialektik 30 519
Dualismus 31 261
Antinomie 37 255
Dichotomie 22 164
Ambiguitirt 11 117
Antagonismus 5 68

Die Auswertung belegt, dass innerhalb des Gesamtkorpus die allgemeineren Begriffe wie ,Ge-
gensatz' (2316) und ,Widerspruch® (1604) dominieren, gefolgt von den wissenschaftsspezi-
fischeren Begriffen wie ,Ambivalenz® (533), ,Paradoxie’ (529), ,Dialektik® (519), ,Dualismus’
(261), ,Antinomie* (255), ,Dichotomie’ (164), ,Ambiguitit’ (117) und ,Antagonismus" (68).
Insgesamt ldsst sich somit die diskursive Praxis der Sprecher*innen zur Auswahl von 11 Lem-
mata an 7351-Textstellen des Gesamtkorpus sichtbar machen.

Widmet man sich den Wortvarianten pro Lemma (vgl. Tab. 5, S. 206f.), so zeigen sich ers-
te wiederkehrende Elemente des Diskurses zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ bzw.
schwach scheinen erste Konturen der Diskursarenen auf. Dies etwa dann, wenn einmal
strukturtheoretisch von ,Modernisierungsparadoxie die Rede ist und an einem anderen Ort
cher die psychische Zerrissenheit von ,Modernisierungsambivalenz betont wird. Eine zweite
Spur, die auf die Existenz mehrerer Diskursarenen hindeutet, lisst sich mit den drei Begriffen
,Handlungsparadoxie’, ,Handlungsantinomie‘ und ,Ambivalenzerfahrungen‘/,Wirkungsam-
bivalenz® ausmachen. Wiederum steht sich eine strukturtheoretische und eine personale/be-
rufsbiografische Argumentation gegeniiber. Man kénnte geneigt sein, drei Diskursarenen zu
erkennen: eine strukturtheoretische (Handlungsparadoxie), eine berufsbiografische/profes-
sionstheoretische (Handlungsantinomie als Rollenaspekt) und eine kompetenztheoretische

66 Die Anzahl Wortvarianten umfasst simtliche normalen Nomen-Formen NN (u. a. Pluralformen, Genitivfor-
men, aber vorwie-gend Komposita). Adjektivische Verwendungen des Nomens sind in der Frequenzangabe
ausgenommen.

67 Fraas, Pentzold & Ziem (2018, S. 167f.) argumentieren, dass Frequenz als Indikator fiir kognitive Verfestigung
angeschen werden kénne, sodass mit Blick auf die diskursive Relevanz eines Schliisselwortes angenommen wer-
den kénne, dass in dem Masse, wie ihre Auftretensfrequenz steige, auch ihr Grad an kognitiver Prisenz wachse.
Sie rekurrieren hierbei auf Schmid (2010).
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(personlicher Umgang mit ,Ambivalenzerfahrungen und ,Wirkungsambivalenz). Eventuell
bilden die Begriffe lediglich einzelne Ebenen eines Phinomens ab (Organisation, Rolle, Per-
son), so dass an dieser Stelle deutlich wird, dass auf die Frequenzanalyse weitere Analysen
folgen miissen, um die einzelnen Diskursarenen bestimmen zu kdnnen. Es gilt ein Urteil
aufzuschieben.

Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse

Tab. 5: Exemplarische Wortarten pro Lemma

Lemma

Exemplarische Wortvarianten

Gegensatz

Interessengegensitze
Gegensatzstrukeur
Geschlechtergegensatz
Gegensatzpaare
Klassengegensitze
Gegensatzpositionen
Gegensatzdenken
Stadt-Land-Gegensatz

Widerspruch

Dauerwiderspruch
Grundwiderspruch
Widerspruchserfahrung
Selbstwiderspruch
Rollenwiderspruch
Widerspruchsreflexion
Scheinwiderspruch
Widerspruchanalyse
Widerspruchsverhilenisse

Dilemma

Dilemmaaufgabe
Dilemma-Situationen
Grunddilemma
Wissens-Handeln-Dilemma
Vereinbarkeits-Dilemma
Dilemma-Diskussionen
Abhingigkeitsdilemma
Vertrauensdilemma
Konkurrenzdilemma
Besitzdilemma
Konfliktdilemma
Priventionsdilemma
Heinz-Dilemma

Ambivalenz

Generationenambivalenz
Ambivalenztoleranz
Strukturambivalenz
Ambivalenzerfahrungen
Modernisierungsambivalenz
Wirklichkeitsambivalenz
Wirkungsambivalenz
Bedeutungsambivalenz
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Paradoxie Paradoxieproblem
Paradoxiemanagement
Entparadoxieren
Handlungsparadoxien
Paradoxietabu
Strukturparadoxien
Zufriedenheitsparadoxien
Modernisierungsparadoxie

Dialektik Erfahrungsdialektik
Reflexionsdialektik
Verfallsdialektik
Irrenhausdialektik
Liebesdialektik
Prozessdialektik
Institutionalisierungsdialektik

Antidialektik

Dualismus Korper-Geist-Dualismus
Leib-Seele-Dualismus
Substanz-Dualismus
Falsch-Wahr-Dualismus
Grunddualismus
Augustinischer Dualismus
Antidualismus

Antinomie Person-Sach-Antinomie
Nihe-Distanz-Antinomie
Todesantinomie
Freiheitsantinomie
Grundantinomien
Differenzierungsantinomie
Handlungsantinomien
Vertrauensantinomie
Selektionsantinomie
Subsumtionsantinomie
Machtantinomie

Dichotomie Titer-Opfer-Dichotomie
Unterhaltungsdichotomie
Held-Opfer-Dichotomie
Subjekt-Objeke-Dichotomie
Bewusst-Unbewusst-Dichotomie
Begriffsdichotomie
Konzept-Prozess-Dichotomie
Dekonstruktion-Differenz-Dichotomie

Ambiguitit Ambiguititstoleranz
Ambiguititsintoleranz
Rollenambiguitit
Disambiguitit

Antagonismus Klassenantagonismus

Antagonismusstrukeur
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Die Kookkurrenzanalyse dient an dieser Stelle der weiteren Verdichtung und vertieften
Analyse der diskursiven Praxis zur ,Antinomie padagogischer Prozesse’. Fiir die Kookkur-
renzanalyse wurden die obigen Lemmata als normale Nomen (NN) weiter untersucht. Es
wurden in der Folge lediglich signifikante Kookkurrenzen zu anderen normalen Nomen
(NN) herausgearbeitet. Kookkurrenzen zu Verben, Adjektiven, Personalpronomen, Partikel,
etc. wurden vernachlissigt. Dennoch soll an dieser Stelle exemplarisch mittels einer Tag Pie
gezeigt werden, welche Kookkurrenzen beispielsweise zum Wort ,Dialektik” vorgefunden
wurden (vgl. Abb. 34, S. 209). Der Umfang zeigt, dass es sich vorerst lohnt, lediglich auf
die Kookkurrenzen zu normalen Nomen (NN) einzugehen und allenfalls zu einem spiteren
Zeitpunkt Kookkurrenzen zu anderen Wortarten hinzuzuziehen bzw. den Basisbegriff (z. B.
NN Antinomie) in adjektivistischer Form (antinomisch) anzupassen.
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Abb. 34: Tag Pie Dialektilo

Mit der getitigten Kookkurrenzanalyse wird das Miteinandervorkommen sprachlicher Ein-
heiten in derselben Umgebung ersichtlich. Die Wortvarianten aus der Frequenzanalyse sind
nun unter dem entsprechenden Obergriff ,subsumiert’ und erscheinen folglich in der ent-
sprechenden Tag Pie (siche exemplarisch Abb. 34, S. 209) nicht mehr. Aus der Kookkurrenz-

analyse lassen sich mehrere Beobachtungen und Schliisse zichen.
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Verbleibt man einen Augenblick bei der ,Dialektik’, dann ldsst sich beobachten, dass die
beiden grofiten Kookkurrenzen zum Wort ,Aufklirung’ (25.39) und zu ,Negative® (11.60)
— im Sinn von Adornos Buch ,Negative Dialektik® — auszumachen sind. Darauf folgen drei
weitere Kookkurrenzen, die auf Sprecherpositionen verweisen — nimlich auf Adorno (7.07),
Horkheimer (4.56) und Schleiermacher (4.61). Weitere Kookkurrenzen bestehen zu ,Rheto-
rik® (2.55), ,1822° (2.55), ,Schiilertitigkeit® (2.40), ,Hermeneutik® (2.22), ,Freiheit® (2.13),
,Wissenschaft® (2.08), ,Theorie‘ (2.06) und ,Hegel® (2.01) — womit lediglich jene Kookkur-
renzen angesprochen sind, welche tiber dem Signifikanzwert >2 liegen. Diese Beobachtungen
mogen auf den ersten Blick jene nicht iiberraschen, welche sich eingehend mit der Dialektik
in der Pidagogik befasst haben. Wie im zweiten Kapitel im Rahmen der archiologischen
Bestimmung des Diskurses dargelegt, steht die Verwendung des Begriffs ,Dialektik® in der
Pidagogik in der Tradition Schleiermachers, der 1822 seine Idee der Dialektik als Kunst der
Gesprichsfithrung dargelegt hat. Mit der Kookkurrenzanalyse ldsst somit sich dieses Begriffs-
netz von ,Dialektik’ und ,Schleiermacher, ,Rhetorik’, ,Hermeneutik’, , Theorie und ,Wissen-
schaft® rekonstruieren. Ebenso die Traditionslinie ,Hegel-Schleiermacher-Horkheimer-Ador-
no* bildet sich mit der Kookkurrenzanalyse ab. Vergegenwirtigt man sich jedoch, dass keine
,unerwarteten’ Begriffe sowie keine Kookkurrenzen zu den anderen Lemmata (Gegensatz,
Widerspruch, Dilemma, Ambivalenz, Paradoxie, Dualismus, Antinomie, Dichotomie, Am-
biguitit, Antagonismus) aufscheinen®, so deutet dies auf eine eher geschlossene Diskursarena
bzw. klare Kontur hin. Es wire verfriiht, an dieser Stelle eine Diskursarena ausweisen zu
wollen, aber diese Spur gilt es weiter zu verfolgen.

In dhnlicher Weise zeichnet sich mit der Kookkurrenzanalyse auch hinsichtlich des ,Dualis-
mus’ eine deutliche diskursive Kontur ab. Hier nun mit Bezugnahme auf Descartes Dualis-
mus von Leib und Seele bzw. den Ubertrag des Cartesianismus in die Pidagogik. Zentrale
Kookkurrenzen sind: ,Geist* (2.25), ,Relativismus® (1.70), ,Korper® (1.50), ,Natur® (1.44),
,Subjekt’ (1.30), ,Objekt’ (1.20) und ,Welt* (1.09). Analog zur Betrachtung der Kookkurren-
zen bei ,Dialektik® ldsst sich ein deutlich cartesianisch geprigtes Begriffsnetz rekonstruieren,
in welchem keine ,neuen’, ,unbekannten® oder ,unerwarteten‘ Begriffe Einzug halten. Eben-
falls liegen — von der geringfiigigen Kookkurrenz zu ,Gegensatz® (0.91) abgesehen — keine
Kookkurrenzen zu den anderen zehn Lemmata vor.

Widmet man sich dem Wort ,Dilemma‘ und dessen Kookkurrenzen, so lassen sich drei Berei-
che eruieren (vgl. Tab. 6, S. 210). Erwartbar war, dass sich Kookkurrenzen zum Nomen ,Mo-
ral und zum Adjektiv ,moralisch(e)(s)‘ einstellen, wurden und werden doch moraltheoreti-
sche Dilemmata in der Pidagogik rege verhandelt und untersucht. Eine zweite Gruppe von
Kookkurrenzen nimmt Bezug auf die professionsspezifischen Dilemmata. Eher unerwartet
taucht mit der Kookkurrenzanalyse eine dritte Gruppierung auf — nimlich das Informations-
austausch-Dilemma. Die hohe Kookkurrenz zum Wort ,Computervermittelter (9.32) ist eng
mit der Kookkurrenz zu ,Soziales‘ (9.09) und ,Wissensaustausch® (8.29) und ,Cress‘ (1.84)
zu sehen. Folgt man diesen drei Kookkurrenzen, so landet man bei Ulrike Cress als Sprecher-
position und deren Arbeiten zum computervermittelten Wissensaustausch als Soziales Di-
lemma. Mit der Kookkurrenzanalyse konnte somit festgestellt werden, dass sich nach 2000
kontinuierlich eine ,neue’, medienpidagogische (sich nicht auf die Moraltheorie stiitzende)
diskursive Formation im Dilemma-Diskurs in der Pidagogik eingestellt hat.

68 Beriicksichtigt wurden ausnahmsweise alle Kookkurrenzen >0.90.
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Tab. 6: Drei Kookkurrenzbereiche ausgehend von der Kookkurrenzanalyse fiir ‘Dilemma’

Kookkurrenzen
Informationsaustausch-Dilemma

Kookkurrenzen
Moral-Dilemma

Kookkurrenzen
Professions-Dilemma

,Computervermittelter‘ (9.32) ,Moral‘ (1.48)

Lehrerberufs* (3.40)

Soziales® (9.09) ;moralisch® (1.40)

Lehrer® (2.07)

 Wissensaustausch* (8.29) ,moralisches‘ (1.21)

,Verberuflichung' (1.43)

,Cress‘ (1.83) ,moralische (0.96)

,Beruflichkeit (1.23)

JInformationsaustausch‘ (1.66) ,Entscheidung’ (0.96)

,Professionalisierung’ (1.22)

,Online-Lernens‘ (1.07) ,Losung’ (1.66)

,Deutungsmuster (0.95)

Das Tag Pie zu den Kookkurrenzen zu ,Dilemma‘ zeigt sich wie folgt (vgl. Abb. 35, S. 212):
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argumentationslogischen

Abb. 35: Tag Pie Dilemma

moralisches
Gruppierungen

Zum normalen Nomen (NN) ,Paradoxie’ existieren Kookkurrenzen zu ,Bildungsexpansion’
(3.58), ,padagogischen® (2.24)®, Handeln® (1.95), ,Freiheit* (1.72), ,Kanada” (1.67) und

69 An dieser Stelle trat in der Betrachtung aller Kookkurrenzen des NN ‘Paradoxie’ das gemeinsame Vorkom-
men mit dem Adjektiv ‘pidagogischen’ hervor, so dass es hier dem Bild zu den Kookkurrenzen zu den NN
beigezogen wurde. U.a. wird auf diese Weise eine Kookkurrenz von ‘pidagogisches Handeln’ und ‘Paradoxie’
ersichtlich. In der Folge werde ich, wo nétig und wertvoll, einzelne Adjektive miteinbinden.

70 Die Kookkurrenz zu diesem Begriff ist Ausdruck der verstirkten Austauschbemiihungen zwischen Deutsch-

land und Kanada beziiglich Forschungsfragen zum pidagogischen Handeln.
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,Chancengleichheit® (1.63)”!. Um dieses heterogene Bild zu entschliisseln bedarf es einem
Moment an Interpretationsarbeit. Einerseits erscheint in den Kookkurrenzen die Chancen-
gleichheits-Paradoxie im Kontext der ,bildungspolitischen”? Forderung nach mehr Chan-
cengleichheit u.a. fiir Personen mit Migrationshintergrund (Kookkurrenzen zu ,Fremden'
(1.17), ,Toleranz' (1.12)) und den Méglichkeit zur Realisierung ebensolcher Forderung iiber
Schule und Unterricht. Unter diese Chancengleichheits-Paradoxie sind auch jene Befunde zu
zihlen, die aufzeigen, dass eine hohere Mobilitit und Durchlissigkeit des Bildungssystems
die Chancen fiir Personen mit Migrationshintergrund nicht wie erwartet verbessert bzw. ins-
titutionelle Diskriminierung nicht im erwarteten Ausmaf$ minimiert hat.

Andererseits lisst sich an den Kookkurrenzwerten ablesen, dass das ,pidagogische Handeln'
an sich als paradox deklariert bzw. Paradoxien darin thematisiert werden. Die ,Paradoxie® der
Erziehung zu ,Freiheit’ (1.72) (vorwiegend in Verbindung zu ,Zwang”?) tritt beispielsweise
mit der Kookkurrenzanalyse signifikant zutage.

Uberraschenderweise scheinen die u.a. von Luhmann (2002) aus systemtheoretischer Pers-
pektive eingebrachten ,Paradoxien des Erzichungssystems® — beispielsweise von Generalisie-
rung und Spezialisierung, von Sozialisation und Erziehung, von Wahrheitsgehalt und Effek-
tivitdt der Lehre, von Organisation und Unterricht, von Abhingigkeit und Unabhingigkeit,
am ehesten von Chancengleichheit und Selektion — in der Kookkurrenzanalyse nicht auf’.
Eine qualitative Nachiiberpriifung im Korpus macht jedoch deutlich, dass die Sprecherinnen
und Sprecher sehr wohl Verweisungen auf Luhmann und dessen Systemtheorie vornehmen”,
dies jedoch in keinem signifikanten Mafd mit dem NN ,Paradoxie’ oder dem Adjektiv ,para-
dox* geschieht’. Diesem vermeintlichen Ausschluss bzw. den Griinden fiir diesen vermeint-
lichen Ausschluss der Luhmannschen ,Paradoxien im Erziehungssystem‘ innerhalb des Zeit-
schriftengesamtkorpus kénnte weiter nachgegangen werden, denn dieses ,Nicht-Erscheinen®,
diese vermeintlich ungetitigte, ausgebliebene, ausgelassene, abgebrochene diskursive Forma-
tion mag angesichts der hohen Rezeption der Systemtheorie in der Erzichungswissenschaft
erstaunen. Eine Ursache konnte darin gesehen werden, dass sich diese diskursive Formation
vorwiegend vor 2000, also vor dem Zeitraum, aus welchem der Zeitschriftengesamtkorpus
zusammengestellt worden ist, vollzogen hat und nach 2000 nicht mehr derart fortgefiihre

71 Es stellte sich ebenfalls eine Kookkurrenz zum NN ‘Form’ ein. Mittels einer KWIC-Analyse konnte ausge-
macht werden, dass sich diese Kookkurrenz vorwiegend aus rhetorischen Griinden einstellt (zum Adjektiv
‘formulieren’ / zum Ausdruck ‘in Form von’, ‘die Form von’, etc.). Aus diesem Grund wurde dieser Kookkur-
renz keine weitere Beachtung geschenkt.

72 In der Liste der Gesamtkookkurrenzen taucht der Begriff ‘bildungspolitischen’ mit einer Signifikanz von 1.25
auf.

73 Auf diesen Aspekt wird spiter in der Untersuchung gezielter eingegangen.

74 Hier ist eine Limitation der Kookkurrenzanalyse aufgezeigt, denn im Korpus tauchen sehr wohl Beziige zu
Luhmann auf. Da diese Verweise jedoch hiufig iiber Literaturverweisungen am Schluss eines Satzes vorge-
nommen werden, bleiben sie im Rahmen der Kookkurrenzbetrachtung unsichtbar. Hier muss aus diesem
Grund qualitativ mittels KWIC-Abfragen ,nachgepriift’ werden.

75 Mittels einer Kookkurrenzanalyse zum NN ‘Luhmann’ konnte abgesichert und nachgewiesen werden, dass
Verweise auf Luhmann im Gesamtzeitschriftenkorpus weitestgehend iiber die Zitation oder die Bibliografie
vorgenommen werden.

76 Hierfiir wurde Kookkurrenzanalyse mittels einer KWIC-Analyse erweitert, indem iiberpriift wurde, ob zum
NN ‘Paradoxie’ und zum Adjektiv ‘paradox’ in den Pre- und Posttextstellen zum Match ‘Paradoxie’ / ‘paradox’
auf ‘Luhmann’, ‘Systemtheorie’ oder ‘systemtheoretisch’ rekurriert wird.
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wurde””. Ebenfalls ist es denkbar, dass sich diese Kookkurrenz in einem stirker organisati-
ons- und schulentwicklungsbezogenen Zeitschriftenkorpus zeigen konnte. Festzuhalten ist
zunichst, dass im Gesamtzeitschriftenkorpus pidagogische Prozesse nur begrenzt im Luh-
mann‘schen Sinn als paradoxe Prozesse diskursiv verhandelt werden. Dieser Befund mag er-
staunen.

Interessant fiir die hier vorgeschene Untersuchung ist, dass sich mit dem Vergleich der Ko-
okkurrenzanalysen des NN ,Paradoxie® eine Verbindung zum NN ,Antinomie’ einstellt und
sich erstmals Gemeinsamkeiten ausmachen lassen. Zum einen erscheinen beide Begriffe in
gegenseitiger Kookkurrenz (1.19), wodurch beide je als Fiillwert des anderen aufscheinen.
Zum anderen weisen beide Begriffe eine Kookkurrenz zum Wort ,Freiheit’ (NN ,Paradoxie’
- 1.71/NN ,Antinomie’ = 3.06) auf. Noch unklar, aber angedeutet, ist zudem das ge-
meinsame Vorkommen mit ,Wider-, (NN Paradoxie = ,Widerspriichlichkeiten‘ (1.12) /NN
Antinomie 2 ,Widerstreit (1.19)).

Die Kookkurrenzanalyse zum NN ,Antinomie‘ bringt jedoch nicht nur die Verbindung zum
NN ,Paradoxie’ und zum NN ,Widerstreit" zum Vorschein, sondern verdeutlicht, dass in-
nerhalb des Zeitschriftengesamtkorpus der Begriff ,Antinomie’ verwendet wird, wenn die
Begriffe ,Freiheit® (3.05) und ,Zwang‘ (0.99) und ,Heteronomie® (1.42) und ,Autonomie’
(1.29) miteinander in Verbindung gebracht werden sollen. Die gemeinsame Erscheinung
des Begriffs ,Antinomie’ mit dem NN ,Verbundensein® verdeutlicht, dass die Pole nicht ge-
trennt voneinander gedeutet werden. Mit der Kookkurrenz von ,Antinomie’ und ,Helsper*
(1.55) erscheint zugleich ein zentraler Sprecher aus den Diskurs. Das NN ,Kant® mag hin-
gegen nicht aufscheinen. Dennoch lisst sich eine deutliche diskursive Formation mit klaren
Konturen ausmachen. Die Kookkurrenzanalyse zeigt zudem, dass sich von den hier unter-
suchten Begriffen bislang am deutlichsten derjenige der Antinomie mit dem Thema der hier
vorliegenden Untersuchung in Zusammenhang bringen lisst. Von daher erhilt die Annahme
aus dem Kapitel 2, nimlich von der ,Antinomie padagogischer Prozesse® zu sprechen, weitere
Bestitigung.

Die Kookkurrenzanalyse zum Begriff ,Ambivalenz® fordert ein differenzierteres Bild zutage.
Es erscheinen klassische Themen der Pidagogik: ,Schulentwicklung’ (1.73), ,Generationen-
beziehungen® (1.49), ,Jugendkulturen® (1.28), ,Leitungskrifte’ (1.19), ,Biografien® (1.03) und
,Kommunikationsweisen‘ (1.01). Besonders interessant fiir die hier vorgelegte Untersuchung
sind die Kookkurrenzen zu den Begriffen ,Autonomie’ (1.28), ,Subjektbildungsprozesse*
(1.12), ,Anerkennung’ (0.97) und ,Miindigkeit' (0.96), worin sich eine Fokussierung durch
die diskursive Praxis auf ein Individuum, eine Person, ein Subjekt ausmachen lisst. Der philo-
sophische Ursprung des Begriffs ,Ambivalenz’ ist ebenfalls mit signifikanten Kookkurrenzen

77 Ein explorativer Blick in das Zeitschriftenkorps der Zeitschrift fiir Pidagogik von 1990-1999 zeigt, dass hier
das NN ‘Luhmann’ ebenfalls nicht als Kookkurrenz aufscheint. Auch die KWIC-Analyse zum NN ‘Paradoxie’
bzw. die Sichtung der Pre- und Posttextstellen zu diesem Match liess die These nicht erhirten, ‘Luhmann’
sei in dieser Zeitspanne hiufiger mit dem NN ‘Paradoxie’ in Verbindung gebracht worden. Auffillig ist hin-
gegen, dass das NN ‘Luhmann’ in diesem kleinen Zeitschriftenkorpus aus der Zeit von 1990-1999 hiufiger
in Kookkurrenz zu Begriffen der Systemtheorie steht, wihrend man im hier untersuchten Zeitschriftenge-
samtkorpus von 2000-2016 feststellen kann, dass auf Luhmann vorwiegend iiber die Bibliografie verwiesen
wird. Die liess sich mittels eines Vergleichs von zwei Tag Pies (Korpus Z{Pid 1990-1999 und Korpus Z{Pid
2000-2016) ebenfalls visuell belegen. Grundsitzlich wiren diachrone Vergleiche, wie sie hier fiir einen Aspekt
vorgenommen wurden, sehr interessant, da damit auch historische Verinderungen ausfindig gemacht werden
kénnten. Angesicht der Funktion der Voranalyse und den begrenzten Ressourcen, findet in der Voranalyse
kein systematischer diachroner Vergleich statt.
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zu ,Moderne‘ (2.66), , Transzendentalen® (1.98), ,Existenz’ (1.40) oder ,Antike‘ (1.33) erkenn-
bar, jedoch weniger markant als etwa bei ,Dialektik® oder ,Dualismus‘. Auflerdem hat sich mit
der Kookkurrenzanalyse keine Kookkurrenz zu einer spezifischen Sprecherposition eingestellt.
Eine Kontur einer Diskursarena ist auf den ersten Blick noch nicht zu erkennen, jedoch
wire mit einer ,keyword in context’-Analyse (KWIC) die Vermutung zu priifen, dass die
Kookkurrenzen ins Feld der Entwicklungspsychologie zielen.

Wihrend mit dem Begriff ,Ambivalenz u.a. doch deutlich auf ein Subjekt, ein Individuum,
eine Person Bezug genommen wird, so scheinen die Kookkurrenzen zum Suchbegriff ,Wi-
derspruch’ stirker auf8erhalb des Subjekts liegende Ereignisse in piadagogischen Situation zu
fokussieren.

Markant sind die Kookkurrenzen von ,Widerspruch® (vgl. Abb. 36, S. 217) zu ,Herrschaft'
(9.85), zu ,Bildung’ (6.12), zu ,Anspruch‘ (3.76), zu ,Praxis‘ (1.58), zu ,Gesellschaft’ (1.43),
zu Erzichung' (1.37), zu ,Zielen® (1.35), zu ,Norm® (1.33), aber ebenso, wenn auch schwi-
cher, zu ,Autonomie* (1.19), zu ,Miindigkeit* (1.17) und ,Freiheit’ (1.11). Mit einer signi-
fikanten Kookkurrenz zu ,Heydorn® (2.26) und u.a. dessen Werk ,Uber den Widerspruch
von Bildung und Herrschaft“ (1970) lassen sich einige der genannten Kookkurrenzen ein-
ordnen. Ein Kookkurrenzbereich von ,Widerspruch® ist somit deutlich Heydorns Denk-
tradition zuzuweisen.

Ein zweiter Bereich, und der diirfte bei Heydorn Ankniipfung finden, lisst sich anhand
der Kookkurrenz von ,Widerspruch® und ,Gesellschaft® (1.43) — auch zu den Adjektiven
,gesellschaftlichen® (2.91) und ,gesellschaftlicher® (2.25) — ablesen. Die hier angesproche-
nen ,Widerspriichlichkeiten® liegen hiufig zwischen Individuum und Gesellschaft, zwischen
Unterricht und Gesellschaft oder zwischen Schule und Gesellschaft verortet.

Mit einer zusitzlichen KWIC-Analyse lief§ sich zudem ein dritter Kookkurrenzbereich her-
ausarbeiten — nimlich die Kookkurrenz von ,Widerspruch® und ,Praxis’. Dieser scheint sich
einzustellen, da Sprecherinnen und Sprecher ,Inkonsistenzen® und ,Verwerfungen® der Un-
terrichtspraxis einzuordnen versuchen. Pidagogische Ereignisse und Prozesse im Unterricht
werden in diesem Sinn als widerspriichlich deklariert. Gleichzeitig scheinen Kookkurrenzen
auf, die zeigen, dass diese Widerspriichlichkeit von Unterricht innerhalb des Diskurses ver-
handelt werden — dies zeigt sich exemplarisch an der Kookkurrenz zum NN ,Binnendiffe-
renzierter’ (Unterricht). Diese Kookkurrenz verweist auf das Buch von Hofmann, Martinek
und Schwantner (2011) ,,Binnendifferenzierter Unterricht und Bildungsstandards — (k)ein
Widerspruch?“.

Die Analyse belegt, dass die Verwendung des NN “Widerspruch’ deutlich zur Verhandlung
von bildungstheoretischen Themen und Aspekten sowie von erziechungswissenschaftlichen
Begriffen herangezogen wird. Die hohe Frequenz lisst bereits darauf schlieffen, dass in der
diskursiven Praxis mit dem NN ,Widerspruch® (bzw. als Prifix ,wider-) pidagogische Pro-
zesse — hiufig in Relation zu gesellschaftlichen Anspriichen und damit auch zu Erziechungs-
und Bildungszielen — zu beschreiben versucht werden. Insofern lisst sich schlussfolgern, dass
mit dem Begriff ,Widerspruch® eine zentrale diskursive Formation vorzuliegen scheint, der
es sich im weiteren Untersuchungsverlauf zu folgen lohnt.
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Abb. 36: Tag Pie Widerspruch

Der Begriff ,Dichotomie’ erscheint im Zeitschriftenkorpus vorwiegend im Kontext von ,Wis-
sen, Wissenschaft und Wahrheit* sowie im Kontext der Diskussion um Ausbildung oder hu-
manistischer Allgemeinbildung. Die errechneten Kookkurrenzen sind jedoch nicht besonders
hoch, so dass fiir eine korrekte Interpretation KWIC-Abfragen hinzugezogen werden muss-
ten. Beispielsweise verwies die Kookkurrenz von ,Dichotomie® und ,ko-konstruktiver® (1.20)
darauf, dass zwischen ,Lehren und ,Lernen‘ und zwischen ,Vermittlung® und ,Rezeption’
im Allgemeinen sowie der ,Selbstbildung’ und ,ko-konstruktiven‘ Bildungsprozessen im Be-
sonderen ein dichotomes Verhiltnis ausgemacht wird. Auf diese Deutung st6fft man zudem
im Kontext der Kookkurrenz von ,Dichotomie und ,Auflésung’ (1.39), wobei das Verhiltnis
von ,Grundausbildung’ und ,Weiterbildung’, von ;humanistischer Allgemeinbildung’ und
,Ausbildung’ und von ,formaler Bildung® und ,materieller Bildung® diskutiert wird. Gleich-
zeitig ist dieser Diskurs in der eher schwachen Kookkurrenz von ,Dichotomie® und ,Wissen'*
(0.91) weiter verfolgbar, wenn dort zwischen ,Wahrheit der Wissenschaft’ und ,Angemessen-
heit der Praxis’ unterschieden, das Verhiltnis von ,wahr’ und ,unwahr® beschrieben bzw. von
,Theorie-Praxis-Dichotomie® die Rede ist. Die Kookkurrenzanalyse und die KWIC-Abfrage
fordert in diesem Fall eine erkennbare Kontur einer Diskursarena zutage, die stark bildungs-
theoretisch argumentiert bzw. bildungstheoretische Spannungsverhiltnisse thematisiert.

Mit geringerer Signifikanz erscheinen am Rande dieser Kontur einer diskursiven Formation
die Kookkurrenzen von ,Dichotomie® und ,Subjektivismus® (0.95) und von ,Dichotomie’
und ,Objektivismus‘ (1.01). In diesem Kontext werden die Verhilenisse von ,Natur und Kul-
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tur’, in Anlehnung an Nietzsche von ,Wissenschaft und Poesie’ oder in Anlehnung an Marx
von ,Natur und Gesellschaft® als dichotom beschrieben.

Angesichts der weiten Verbreitung des Begriffs ,Dichotomie’ in der Biologie, der Anatomie,
den Sprachwissenschaften, der Volkswirtschaftslehre, der Philosophie, etc. zeugen diese Ko-
okkurrenzen wohl eher von den Einfliissen dieser Bezugsdisziplinen auf die Pidagogik bzw.
auf den Bildungs- und Erzichungskontext, wihrend die anderen Kookkurrenzen deutlicher
innerhalb des padagogischen Diskurses verankert sind. Zudem zeigte die KWIC-Abfrage,
dass es sich um zusammenhangslose Spuren an der Peripherie der diskursiven Formation
handelt. Der Begriff ,Dichotomie’ ist damit insgesamt fiir die Hauptanalyse weiter zu ver-
wenden.

Was sich bereits mit der Frequenzanalyse angedeutet hat, setzt sich mit Kookkurrenzanalyse
fort: Die Begriffe ,Antagonismus® und ,Ambiguitit" spielen innerhalb des Zeitschriftenge-
samtkorpus — sucht man nach deutlichen diskursiven Formationen — eine eher geringfiigige
Rolle. Die Kookkurrenzanalyse zum Begriff ,Ambiguitit® forderte beispielsweise keine kla-
ren Kookkurrenzen zu Tage’®. Beim Begriff ,Antagonismus® stellte sich lediglich eine signi-
fikante Kookkurrenz ein, nimlich jene zum normalen Nomen (NN) ,Kooperation® (2.74).
Diese Kookkurrenz konnte derart fiir sich nicht abschlieffend interpretiert werden. Mittels
KWIC-Abfragen zeigte sich, dass sowohl der Begriff ,Ambivalenz® als auch der Begriff ,An-
tagonismus' stets entlang von erzichungswissenschaftlichen Themen verwendet wird, die
Verwendungsweisen jedoch in zahlreiche Richtungen und Bereiche zielt. Interessanterweise
wird der Begriff ,Ambivalenz’ mehrfach im Kontext von ,Miindigkeit’, ,Autonomie’, ,Frei-
heit* oder ,Bildung‘ verwendet. Fiir eine signifikante Kookkurrenz reichte das Vorkommen
indes nicht. Man kénnte somit vorsichtig festhalten, dass es sich um einen eher marginali-
sierten Begriff handelt, dessen weitere Begutachtung fiir die hier vorgelegte Untersuchung
wertvoll sein kdénnte.

Ein disperses Bild zeigt die KWIC-Abfrage zum Begriff ,Antagonismus’. Eine Spur fiihrt
beispielsweise tiber die Sprecherin ,Christiane Thompson® zur Hegemonietheorie von ,Lac-
lau‘ und ,Mouffe’, eine andere Spur dagegen iiber Arnd-Michael Nohl zu Meads Antago-
nismus zwischen Kontakt- und Distanzerfahrung, eine dritte Spur fiihrt zum Educational
Governance-Diskurs. Aus letzterem resultiert u.a. die oben genannte Kookkurrenz zum
normalen Nomen (NN) ,Kooperation‘. Diese Kookkurrenz stellt sich durch die mehrfache
Bezugnahme auf das Buch ,Governance, Schule und Politik: Zwischen Antagonismus und
Kooperation® von Kussau und Briisemeister ein und ist daher eine durch Bibliografie er-
zeugte Kookkurrenz. Aus der KWIC-Analyse zum Begriff ,Antagonismus‘ sind somit zwei
wichtige Erkenntnisse zu ziehen. Erstens wird mit der Kookkurrenz zum normalen Nomen
(NN) ,Kooperation® keine Kontur zu einer Diskursarena angezeigt. Diese Kookkurrenz ist
vernachlissigbar. Zweitens — und wertvoller — ist die Erkenntnis, dass der Begriff fiir zahlrei-
che erziehungswissenschaftliche Fragestellungen kontaktiert wird, so dass es sich lohnt, dem
Begriff zu folgen und ihn fiir die Analyse, wie pidagogische Prozesse beschrieben werden,
weiterhin zu nutzen. Ausgeschlossen werden kann jedoch eine dahinterliegende, versteckte
Marginalisierung einer Diskursarena, da — wie zuvor beschrieben — keine einheitliche Zu-
ordnung zu einer spezifischen Diskursarena ausgemacht werden konnte.

78 Zu priifen wire, inwiefern sich im angelsichsischen Diskurs mit dem Begriff ‘ambiguity’ ein anderes Bild
einstellt. Diese Spur wurde indes nicht weiterverfolgt.
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Beim letzten hier in der Voranalyse untersuchten Begriff ,Gegensatz’ zeigten sich mehrere
Kookkurrenzen zu anderen normalen Nomen. Jedoch ist auffillig, dass diese Nomina unter-
einander in keinem eindeutigen thematischen bzw. disziplindren bzw. diskursiven Verhiltnis
stehen. Bei der Kontextbetrachtung des Keywords ,Gegensatz’ hat sich zudem gezeigt, dass
die hohe Frequenz einer rhetorischen Verwendung der Mehrworteinheit ,im Gegensatz zu'
bzw. ,im Gegensatz dazu‘ zugrunde liegt (vgl., Abb. 37, S. 220). Das Interesse musste folg-
lich stirker auf die Mehrworteinheit ,Gegensatz zwischen und auf Einzelvorkommen als
normales Nomen gelenkt werden. Zwar werden auch mit den beiden rhetorischen Mehr-
worteinheiten pidagogische Themen verhandelt, aber die hohe Frequenz ist rhetorisch und
nicht sachspezifisch begriindet und somit kritisch zu begutachten. Die Kookkurrenzanalyse
sowie die K\WIC-Abfrage lassen den Schluss zu, dass es sich beim Suchbegriff ,Gegensatz'
um einen allgemeingiiltigen Begriff handelt, der sich nicht eignet, um ihn fiir die weitere
Betrachtung von diskursiver Praxis heranzuziehen. Es zeigen sich weder Konturen einer Dis-
kursarena bzw. diskursive Formationen noch eine deutliche Begleitung von erzichungswis-
senschaftlichen Begriffen, wie dies bei Antagonismus der Fall war. Der Begriff ist somit im
Rahmen der quantitativ-qualitativen Untersuchung der Sozio-Kognition von Studierenden
(vgl. Kapitel 8) nicht weiter zu untersuchen.
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Abb. 37: Tag Pie Gegensatz>

Die in diesem Abschnitt vorgenommenen Kookkurrenzanalysen und KWIC-Abfragen ersfi-
nen induktiv und quantitativ belegte Hinweise darauf, welche Aspekte und Begriffe im Rah-
men des Diskurses der ,Antinomie pidagogischer Prozesse® verhandelt werden. AufSerdem



Analyseschritt 1: Korpuslinguistische Analyse

geben die Analysen erste Spuren zu konkreten Diskursarenen bzw. diskursiven Formationen
preis. Vereinzelt sind bereits Sprecherpositionen angedeutet. Ferner konnten erste methodo-
logische Fallstricke, wie etwa die durch hiufige Bibliografie desselben Werks verursachte Ko-
okkurrenz, erkannt und kritisch begutachtet werden.

Noch sind zumeist erst die Konturen der diskursiven Formationen bzw. der jeweiligen Dis-
kursarena der iibergeordneten ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ zu erkennen, so dass zwin-
gend quantitativ fortgefahren und mit der Frameanalyse 1. Ordnung ein priziseres Bild er-
stellt werden muss.

Fithrt man nun die einzelnen Kookkurrenzen zusammen (es werden lediglich normale No-
men (NN) verwendet) und modelliert mittels GEPHI die iibergeordnete Struktur der ,Anti-
nomie pidagogischer Prozesse’, so stellt sich folgendes Bild ein (vgl. Abb. 38, S. 222).

Ambivalenz

- Dialektik

s

Paradoxie

Dualismus

Ambiguitat

- s

Dichotomie B

Antagonismus

Dilemma

Abb. 38: Ubergeordnete Struktur der ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’

Einerseits wird deutlich, dass die einzelnen Begriffe, die nun als Subframes des Frames ,Anti-
nomie pidagogischer Prozesse’ aufgefasst werden, unterschiedlich viele Fiillwerte besitzen.
Es existieren vier grofSere Subframes, nimlich die Subframes ,Dialektik’, ,Dilemma’, ,\Wider-
spruch’, ,Ambivalenz’. Das Subframe ,Dilemma’‘ (vgl. Abb. 38, S. 222) weist dabei die meis-
ten Fiillwerte auf. Das Subframe ,Antinomie’ ist somit nicht das gréfite Subframe und wird
folglich nicht hiufiger oder besonders gewichtig verwendet im erziehungswissenschaftlichen
Fachdiskurs. Jedoch zeigt sich, dass der Begriff ,Antinomie’ mit den Subframes ,Paradoxie’,
,Widerspruch®, ,Ambivalenz, ,Dialektik’ und damit im Frame ,Antinomie pidagogischer
Prozesse’ breit vernetzt ist, wihrend beispielsweise die Subframes ,Antagonismus’, ,Ambigui-
tit* und ,Dichotomie’ fiir sich stehen und somit im Fachdiskurs eher nicht mit den anderen
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Begriffen in Relation gebracht werden. Das Subframe ,Antinomie® ist zudem eng mit dem
Subframe ,Paradoxie’ vernetzt.

Der Kern des Netzwerks (vgl. Abb. 39, S. 224) zeigt sich indes zwischen den Subframes
,Antinomie, ,Paradoxie’, ,Ambivalenz’, ,Dialektik’ und ,Widerspruch®. Eine Verbindung zwi-
schen dem Subframe ,Dualismus® und dem Subframe ,Dialektik® (vgl. Abb. 40, S. 225) tiber
den Fiillwert ,Denken’ verdeutlicht, dass hier zwei philosophische ,Denktraditionen® in die
Erziechungswissenschaften Finzug gehalten haben. Ahnliches zeigt sich bei der Verbindung
des Subframes ,Widerspruch‘ und ,Dilemma° iiber den Fiillwert ,Gesellschaft’. Diese beiden
Subframes verdeutlichen, dass sie aus gesellschaftlichen, normativen, ethisch-moralischen
Anspriichen resultieren. Interessant sind zudem die Verbindungen zu den Fiillwerten ,Auto-
nomie’, ,Freiheit’ und ,Miindigkeit® (vgl. Abb. 41, S. 225). Diese werden in mehreren Sub-
frames verwendet. Somit lisst sich die in dieser Untersuchung verfolgte Modellierung der
,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik® als exemplarischer Diskursge-
genstand des iibergeordneten Frames ,Antinomie pidagogischer Prozesse erneut legitimieren
und zugleich deren Relevanz rechtfertigen.

Insgesamt lassen sich nun die einzelnen Diskursarenen innerhalb des Diskurses zur ,Antino-
mie pidagogischer Prozesse® gestiitzt auf eine erste Frame-Modellierung mittels Gephi solide
fassen. Als Diskursarenen (diskursive Formationen) lassen sich einmal jene der Denktradi-
tionen (,Dialektik’, ,Dualismus‘) ausmachen, dann jene der Paradoxien und Antinomien des
Unterrichtens sowie der Organisation Schule und schliefSlich die auf ,Gesellschaft* gerich-
teten Arenen ,Dilemma‘ und ,Widerspriiche®, obschon das Subframe ,Widerspriiche® eben-
falls breit in andere Subframes strahlt. Eine vierte diskursive Formation bildet das Subframe
,Ambivalenz’, welche die ,Subjektivitit’, die ,Subjektivierungsprozesse’, u.a. mit Bezug auf

Jugend verhandelt (vgl. Abb. 42, S. 226).
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Abb. 39: Ausschnitt ‘Kern’ des Netzwerks
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Abb. 40: Subframe ‘Dialektik’
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Abb. 41: Verbindungslinie von ‘Paradoxie’ — ‘Antinomie’ — Freiheit’ — * Miindigkeit’

167



168 |Abb. 40: Subframe ‘Dialektik’

SubjeRtxifck pfigkeit
ubeitica xls Brens

Kommunik3 ons .
Deutlichkeit Sstheit

Biog VR en ";/fr ation
Anerk@®munag /, ielts sprozessen
JugendRurttarEn entalg

Polyfun

Generd#i

Ablefnung

/

4

Abb. 42: Subframe ‘Ambivalenz’

Selbstverstindlich lisst diese Darstellung der ,Antinomie pidagogischer Prozesse® (vgl.
Abb. 38, S. 222) noch keine abschlieffenden Aussagen zu. Es sind vorerst lediglich korpus-
gestiitzte Spuren und Indizien. Wichtig erscheint der oben genannte Punke, dass es sich
aufgrund dieser ersten Berechnungen rechtfertigen lisst, die exemplarische ,Antinomie von
Autoritit und Autonomie in der Pidagogik® bzw. ein Auszug daraus zu untersuchen. Dies soll
in der Folge unter 6.2.2 angegangen werden.

Fiir die Untersuchung der spezifischen ,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pi-
dagogik’ bedeutet dies, dass es nun vorgingig notwendig ist, den Zeitschriftengesamtkorpus
spezifisch nach den Begriffen ,Autoritit’ und ,Autonomie’ abzusuchen, so dass die hierbei
gesichteten Kookkurrenzen als Ausgangslage genutzt werden kénnen, um die Frame-Model-
lierungen in der 1. Ordnung zu erdffnen. Unterstiitzt wird diese Kookkurrenzanalyse erneut
mittels KWIC-Abfragen.
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6.2.2 Analyse des Zeitschriftengesamtkorpus hinsichtlich der Begriffe ,Autoritit’ und

,Autonomie‘ (Frames 1. Ordnung)

Im untersuchten Zeitschriftengesamtkorpus erscheint der Begriff ‘Autoritit’ mit einer Fre-
quenz von 1400 Nennungen. Mehrere Wortvarianten treten zu Tage, wie die folgende Tabel-

le (vgl. Tab. 7, S. 228) verdeutlicht:

Tab. 7: Frequenz von Autoritit

Wort Frequenz
Autoritit 957
Autorititen 112
Pidagogische Autoritit 28
Autorititsperson 21
Autorititsverlust 12
Lehrerautoritit 12
Amtsautoritit 11
Autorititsverhiltnisse 8
Autorititsproblem 7
Autorititsbeziechung 6
Autorititsstruktur 6
Autorititskonzept 6
Autorititskritik 3
Sachautoritit 3
Autorititsanspruch 3
Autorititsbindung 2

Fraas, Pentzold und Ziem (2018, S. 167) verweisen darauf, dass eine hohe Frequenz als Mafd
fiir eine hohe kognitive Verfestigung genommen werden kénne. Wie sich diese Verfestigung
ausdifferenziert, ausgeformt, abgelagert, strukeuriert hat; hiertiber gibt jedoch erst die Ko-
okkurrenzanalyse prizisere Auskiinfte.

Die Kookkurrenzanalyse zum Lemma ,Autoritit befordert auf den ersten Blick ,erwartbare’
Werte zu Tage. An der Spitze steht die Kookkurrenz ,Lehrer (6.79) und ,Lehrers® (6.34)
mit deutlichen Signifikanzwerten. Darauf folgen die Begriffe , Macht® (4.77), ,Anerkennung’
(4.59), ,Gehorsam® (4.59), und ,Disziplin‘ (3.68). Interessant sind die deutlichen Kookkur-
renzen von ,Autoritit’ und ,piddagogische’ (7.95), ,pidagogischen® (2.80), ,Pidagogische’
(2.66), ‘erzicherische® (2.27), ‘padagogisch® (2.21), ,erzieherischen® (2.11) sowie ,pidago-
gischer’ (1.91). Es ldsst sich daraus schlussfolgern, dass innerhalb des erziehungswissen-
schaftlichen Diskurses bewusst von ,pidagogischer Autoritit” bzw. ‘erzieherischer Autoritit'
gesprochen wird, um die Abgrenzung zu staatlichen, rechtlichen, sozialen, religiésen Au-
toritditen moglichst zu verdeutlichen. AufSerdem wird durch die Kookkurrenzanalyse deut-
lich, dass ,Pidagogische Autoritit als Zuspruch oder Akt der Anerkennung (,Anerkennung’,
4.59; ,anerkannt’, 1.69; ,anerkennt’, 1.47) in einer asymmetrischen Beziehung (,Asymmet-
rie!, 1.81; ;asymmetrischen’, 1.29) gefasst wird. Daneben treten sowohl die ,Amtsautoritit’
(2.23) als auch die Sachautoritit (,Sache’, 3.35) zu tage.
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Aufschlussreich sind im Fall des Begriffs ,Autoritit’ ferner die Kookkurrenzen zu folgenden
Verben: ,behaupten’ (1.57), ,zerfallen® (1.47), ,zuriickgewinnen® (1.26), ,wachsen‘ (1.19).
Pidagogische Autoritit wird z.T. als etwas dargestellt, was zerfallen oder etwas, was man zu-
riickgewinnen kann. Andere sprechen davon, dass pidagogische Autoritit ,wachsen® miisse.
Die Kookkurrenz zum Verb ,behaupten® verdeutlicht die Argumentation, dass man sich ,be-
haupten‘ miisse, um pidagogische Autoritit zu erlangen.

Als Sprecherpositionen tauchen ,Wimmer* (2.33), ,Arendt’ (2.24), ,Reichenbach® (1.90),
,Bourdieu® (1.53), ,Omer (1.36), ,Schlippe® (1.25), ,Renaut’ (1.04) sowie , Thompson‘ (1.01)
in den Kookkurrenzwerten auf. Es vermag wenig zu erstaunen, dass mit ,Wimmer* (Syste-
matische Erzichungswissenschaft), ,Reichenbach® (Allgemeine Erzichungswissenschaft) und
,Thompson® (Allgemeine Erziehungswissenschaften) zentrale Sprecherpositionen aus den
deutschsprachigen, universitiren Erzichungswissenschaften auffindbar sind, wihrend ,Omer*
und ,Schlippe® ein Abbild der Diskursarena ,Neue Autoritit darstellen. Die Kookkurrenz zu
,Arendt’ ist auf deren Aufsatz Krise der Erziechung' (1953) — die Signifikanz zu Krise der‘ be-
trigt 2.20, zu Krise' 1.47 — und der nach wie vor hiufigen Zitation daraus bzw. Verweisung
darauf zuriickzufithren. Ebenso eindeutig sind die Kookkurrenzen zu ,Bourdieu’, der sich
aus soziologischer Perspektive der ,sozialen Autoritit® bzw. der ,symbolischen Macht® mit der
Thematik ,Autoritit’ befasst hat. ,Renaut’, der sich u.a. mit dem Werk ,La fin de 'autorité’
(Renaut 2004) dem Thema aus einer philosophischen Warte aus angenommen hat, scheint
ebenfalls auf.

In Form einer Tag-Pie-Abbildung der eruierten Kookkurrenzen zeigt sich das Frame ,Autori-

tit" wie folgt (vgl. Abb. 43, S. 230).
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Abb. 43: Tag Pie zum Begriff Autoritio



Um die Feinstruktur des Begriffs ,Autoritit” besser zu erfassen, wurde eine K\WIC-Abfrage
zu den signifikantesten Kookkurrenzen durchgefiihrt. Diese induktive ,Sondierung im Dis-
kurs* ist im Folgenden tabellarisch festgehalten. Auf eine Gruppierung der Kookkurrenzen
wird noch bewusst verzichtet. Dennoch entsteht damit eine erste Skizze des Frames ,Autori-
tit" in der Pidagogik (vgl. Tab. 8, S. 231fF.). Ebenfalls sind erste Verbindungen zu erkennen.
Es zeichnet sich eine deutliche, in sich eher geschlossene Diskursarena ab, was die Frage nach
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den ausschlieflenden Effekten mit sich bringt.

Tab. 8: Exemplarische Sondierung im Diskurs zum Begriff Autoritdv mittels der KWIC-

Abfrage

Kookkurrenz

Interpretation ausgehend von der KWIC-Abfrage

,Gehorsam® (4.43)

Einerseits wird der Gehorsam als Form der Gewalt diskutiert. Gehorsam
wird hierbei nicht mit Autoritit gleichgesetzt. Die Einforderung von
Gehorsam zeuge von einer gescheiterten Autoritit. Andererseits wird
Gehorsam als ein Teil des Tauschakts ,Vertrauen und Gehorsam® in einer
pidagogischen Bezichung proklamiert (u.a. bei Reichenbach).

,Disziplin‘ (3.68)

Hier wird der Zusammenhang von ,Autoritit, Disziplin und verbindlichen
Werten® einerseits sowie der Zusammenhang von ,Autoritit, Leistung und
Disziplin® andererseits verhandelt (u.a. bei Bueb). Zudem wird Disziplin als
anthropologische Konstante thematisiert.

,Frage* (3.48)

Rhetorische Kookkurrenz

,Sache‘ (3.35)

Autorititsgewinn aufgrund der Sach- oder Fachkompetenz einer Lehr-
person

,Technokratisierung’

(3.25)

Hier wird mit dem Ausdruck ,Technokratisierung der Autoritit’ auf

den Zusammenhang von ,Autoritit, informativem Wissen, Fachautori-
tit, Expertentum verwiesen. Verhandelt wird u.a., dass Experten tiber
Fach-/ Sachautoritit verfiigen und wissenschaftliche Objektivitit zuge-
standen wird. Moniert wird beispielsweise eine zu starke Fokussierung auf
JAutoritit durch Wissen'.

,Erziehung’ (2.67)/
JErzichers (1.18)

Diskussion zum Zusammengang von ,Autoritit und Erziehung’, von Auto-
ritdt und Tradierung’ und von ,Autoritit und Kultur

,Legitimitit* (2.62)

Diskussion zur Funktion der ,Didaktischen Autoritit* und zur Amt-
sautoritit, die Lehrpersonen in Anspruch nehmen diirfen. Die legitime
in Anspruchnahme von Autoritit wird verhandelt.

JAnspruch® (2.46)

siche ,Legitimitit’

,Person‘ (2.33)

Hier wird thematisiert, dass Autoritit relational bedingt ist und sich als
Folge einer Aushandlung einstelle; eine Relation, in der sich Personen
zueinander befinden. Die Autoritit wird somit nicht einem isolierten,
anatomischen Wesen zugeschrieben, sondern entsteht in der Relation einer
oder mehrerer Personen. Autoritit wird als Anerkennungsake verstanden.

79 Ich spreche an dieser Stelle weiterhin (noch) nicht vom Frame ‘Autoritit’, obschon eine erste Feinstruktur des
Begriffs ‘Autoritit’ unter Riickgriff auf Textpassagen (KWIC-Abfrage) vorgestellt wird. Um von einem Frame

zu sprechen, hierzu bedarf es der quantitativen Modellierung.
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Schule‘ (1.95)

Unterschieden wird hier zwischen der Autoritit der Schule als Institution,
als Instanz, die Rahmenbedingungen festlegt, als abstrakte Autoritit. Be-
schrieben wird zudem, wie die Autoritit der Lehrperson durch die Autoritit
der Schule als Institution ersetzt wird.

,Ordnung’ (1.82)

Hier wird der Zusammenhang von Autoritit, Rolle als Lehrperson und
Regeln des Gruppenlebens aufgegriffen. Diskutiert wird sowohl die soziale
Ordnung mittels Praktiken von Schule, Unterricht und Lehrer*innenverhal-
ten, als auch die Funktion von Autoritit als Verteidigung, Gewihrleistung
der staatlichen (sowie frither kirchlicher) Ordnung.

,Praktiken‘ (1.81)

Verhandelt werden Praktiken von Autoritit und Autorisierung (u. a. bei

Thompson, Bourdieu)

,Missbrauch‘ (1.72)

Hier scheint die Missbrauchsdebatte®® im Kontext von ,Autoritit und
(sexuellem) Missbrauch® und Reformpidagogik auf.

JKultur® (1.70)

Autoritit wird als Stellvertretung von Kultur gefasst. Die Autoritit erkennt,
so die Argumentation, die Bedeutung des Lerngegenstandes fiir die Kultur.
Kultur wird als ;horizontale Autoritit* definiert (u.a. bei Reichenbach).

JInstitution® (1.58)

Verhandelt wird die Amtsautoritit sowie der Verfall der institutionellen
Autoritit durch einen Verfall der Disziplinorientierung.

JGewalt* (1.42)

Analog zum Gehorsam wird Gewalt nicht mit Autoritit gleichgesetzt, son-
dern Gewalt als Versagen von Autoritit thematisiert. Gewalt wird weiter als
Missbrauch von Autoritit verhandelt.

JRespeke’ (1.32)

Die Autoritit dient dazu, dass Respeke im Gruppenleben eingefordert wird,
so die Argumentation.

JTradition® (1.29)

Verhandelt wird der Zusammenhang von Tradierung und Autoritit. Autori-
tit wird im Kontext des konservierenden Moments von Erzichung gefasst.

,Quelle’ (1.23)

Als mogliche Quellen von Autoritit wird die Sachkompetenz sowie die
Person bzw. das Charisma diskutiert.

,Generation (1.22)

Hier wird der Zusammenhang von ,Generationenwechsel, Generationsdiffe-
renz und Autoritit’ thematisiert.

JVerlust® (1.22)

Einerseits wird der Verlust der Autoritit einer Lehrperson verhandelt, anderer-
seits wird ein Verlust der kognitiven Autoritit der Wissenschaft angesprochen.
Letzterer stelle sich ein, weil die Unparteilichkeit und Objektivitdt von Wis-
senschaft bzw. der intellektuellen Autoritit® durch Skepsis angezweifelt werde
und verfalle. Was wiederum bedeute, dass Fachautoritit verfillt und letztlich
die Autoritit der Expert*innen und Lehrpersonen, so die Argumentation.

,Unparteilichkeit*
(1.21)

Siehe ,Verlust

,Experten‘ (1.17)

Verhandelt wird die ,Autoritit der Expert*innen‘ und damit indireke die
Sachautoritit. Siehe auch ,Technokratie* und ,Verlust.

JAutonomie’ (1.16)

Hier wird das Spannungsverhiltnis von Autoritit und Autonomie diskutiert.

,Meinung’ (1.16)

Rhetorische Kookkurrenz

,Bezichung' (1.15)

Thematisiert wird, dass es sich bei der pidagogischen Bezichung um eine
besondere Art der Beziehung handle. Sie wird als ,soziale Bezichung' und
,asymmetrische Beziehung’ verhandelt. Eine Auf8erkraftsetzung von Hierar-
chie und Autoritit bzw. die ,Abschaffung von Asymmetrie* begiinstige u. a.
sexuellen Missbrauch.

80 vgl. u.a. Burgsmiiller & Tillmann (2010); Biirkler, Goldsmith & Hiirlimann (2013); Brumlik (2007); Hoffmann

(2012).




Analyseschritt 1: Korpuslinguistische Analyse

,Objektivitit® (1.10)

Siehe ,Technokratie® und ,Verlust

JSchiiler’ (1.04)

Verhandelt wird das Verhiltnis von Lehrperson und Schiiler*in, die ,prak-
tische Autoritit’ sowie der ,Autorititsverlust’ bei Lehrpersonen. Ebenfalls
scheint der Tauschakt von ,Gehorsam und Vertrauen® auf.

Wendet man sich nun dem Begriff ,Autonomie’ mit derselben Systematik zu, dann zeigt
sich dies wie folgt (vgl. Tab. 9, S. 233). Die Frequenz des Begriffs ,Autonomie* betrigt 3394
Nennungen. Die Frequenzanalyse belegt einerseits, dass der Begriff ,Autonomie* hiufiger im
Zeitschriftengesamtkorpus auftritt, als dies beim Begriff ,Autoritit’ der Fall ist. Erneut kann
eine kognitive Verfestigung festgestellt werden. Andererseits scheint der Begriff ,Autonomie’

dispers verhandelt zu werden, was sich bereits an den Wortvarianten ablesen ldsst.

Tab. 9: Frequenz von Autonomie

Wort Frequenz

Autonomie 2166
Schulautonomie 280
Autonomieunterstiitzung 59
Autonomiestreben(s) 56
Hochschulautonomie 37
Autonomieerleben 33
Autonomie-Paritits-Muster 26
Autonomieziele 22
Geltungsautonomie 21
Autonomiebegriff(s) 21
Autonomiebestrebungen 16
Handlungsautonomie 16
Autonomieférderung 14
Autonomiespielriume 12
Bildungsautonomie 10

Autonomieorientierung

Autonomieindex

Autonomieentwicklung

Autonomiepidagogik

Autonomiedebatte

Autonomieanspruch

Entscheidungsautonomie

Teilautonomie

Autonomiebediirfnis

Autonomiestatus

Autonomieanspriiche

Autonomiefihigkeit

Autonomievariablen

(XN I N I BN [ BN I e el e o3 (o ol e ol e ol IN=J ENo I o)
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Mit der Kookkurrenzanalyse kénnen die Teilbereiche, in denen der Begriff ,Autonomie’ Ver-
wendung findet, besser sichtbar gemacht werden. Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass dem
Begriff ,Autonomie’ ebenfalls eine hohe kognitive Verfestigung attestiert werden kann.

Die Kookkurrenzanalyse zum Lemma ,Autonomie erzeugt ein komplexes Gebilde. Zwar war
die hohe Kookkurrenz zu ,Freiheit* (15.57), zu ,Miindigkeit® (8.63) und zu ,Emanzipation’
(4.14) erwartbar. Handelt es sich unter Rekurs auf u. a. Kant, Habermas, Adorno um hiufig
in Verbindung zueinander genutzte Begriffe. Uberraschen kénnten hingegen die zweit- und
dritthchste Kookkurrenz, denn direkt nach ,Freiheit® (15.57) folgt ,Heteronomie* (12.49) —
statt ,Zwang' (1.99) — und ,Illusionen’ (8.91); auch Illusion (2.93).

Die hohe Kookkurrenz von Autonomie zu ,Heteronomie* belegt, dass der Autonomiebegriff
durchaus kritisch begutachtet wird. Der Begriff ,Heteronomie* scheint hierbei vor ,Zwang’
Verwendung zu finden®'. Die KWIC-Abfrage verdeutlicht, dass dieses Spannungsverhiltnis
von den Sprecherpositionen ausgiebig verhandelt wird. Diese kritische Auseinandersetzung
ldsst sich ebenfalls an der Kookkurrenz zu ,Verwendungsweisen® (6.65) ablesen. Diese stellt
sich aufgrund einer regen diskursiven Rezeption des Beitrags von Helsper ,Antinomien des
Lehrerhandelns in modernisierten pidagogischen Kulturen: Paradoxe Verwendungsweisen
von Autonomie und Selbstverantwortlichkeit® (Helsper 1996) ein®?. Ein drittes Indiz fiir eine
kritische Verhandlung von ,Autonomie’ stellt die Kookkurrenz zu ,Illusionen‘ (8.21) und
Jlusion® (2.93) dar. Die hohe Kookkurrenz zu Illusionen ist nicht einzig auf die Verweisung
auf das Werk ,Illusionen von Autonomie’ (1990) von Kite Meyer Drawe zu erkliren. Der
Ausdruck Illusion von Autonomie’ erscheint im Diskurs auch unabhingig davon, z.T. mit
Bezug auf Bourdieus Habitustheorie (1993, 1995, 1999).

Ebenfalls einen hohen Signifikanzwert weist Autonomie zum Begriff ,Verbundenheit® (8.32)
auf. Der von Leu & Krappmann aus einer Perspektive der subjektorientierten Sozialisations-
forschung entworfene Ausdruck ,Autonomie und Verbundenheit® (1999) ist ebenfalls als
eigenstindiger Ausdruck anzutreffen, wird jedoch hdufiger mit den Autoren durch Zitation
in Verbindung gebracht als dies bei Meyer Drawe der Fall ist. Interessant fiir diese Untersu-
chung ist, dass Leu & Krappmann Autonomie und Verbundenheit als wechselseitigen Pro-
zess definieren.

Die hohe Kookkurrenz von Autonomie und ,Hochschule® (7.66) ist fiir diese Untersuchung
nicht relevant, verweist jedoch auf eine zentrale Diskursarena, nimlich auf die Frage der Auto-
nomie von Hochschulen bzw. ,Schulen® (6.01), ,Steuerung’ (4.8), Einzelschule® (2.49), ,Uni-
versititen‘ (1.33), ,Schulautonomie® (1.32), ,Finanzmittelautonomie‘ (1.29), ,Hochschulau-
tonomie’ (1.18), etc. Im Gegensatz zur organisationalen Autonomie wird die pidagogische
Autonomie (,padagogischen‘ 7.39; ,pidagogischer’ 4.76; ,pidagogische’ 3.69, ,Pidagogischer’
2.13, ,Pidagogik’ 1.19), die individuelle Autonomie (individuelle® 1.1, ,individueller® 1.42,
JIndividualicit® 2.01, ,Individuums® 1.21), die subjektive Autonomie (subjektiver’ 1.11,
,Subjektivitdt’ 1.65, ,Subjeke 5.27; i.d.R. als ,Autonomie des Subjekts’, ,Subjekte’ 1.40) bzw.
die personliche Autonomie (,personlicher’ 3.08) stark betont. Diese Kookkurrenzen verdeut-
lichen, dass die Autonomie des Einzelnen eine deutliche diskursive Formation innerhalb des

81 ‘Zwang’ steht mit einem Kookkurrenzwert von 18.31 messbar deutlicher mit ,Freiheit' in Verbindung, als mit
,Autonomie’ (1.99). So kann festgehalten werden, dass die Mehrworteinheit ‘Autonomie und Heteronomie’
und die Mehrworteinheit ‘Freiheit und Zwang’ sich im Diskurs vorwiegend nicht mischen; sprich ‘Autono-
mie und Zwang’ oder ‘Freiheit und Heteronomie’ kaum verwendete Mehrworteinheiten darstellen.

82 Womit sich grossmehrheitlich auch die Kookkurrenz zu ‘Paradoxe’ (5.31) erkliren lisst.
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Diskurses darstellt. Folglich zeigen sich Ausdrucksformen mit ,Selbst-‘, (32.29) hiufig und
mit deutlichen Signifikanzwerten (,Selbstverantwortlichkeit 6.84), ,Selbstbestimmung’ 5.56,
,Selbstverwirklichung' 2.08, ,Selbststindigkeit* 1.37, ,selbstbestimmten® 1.39). Ebenfalls sind
die Kookkurrenzen von Autonomie zu ,Authentizitit’ (3.97) und zu ,Souverinitit® (2.13°)
dieser diskursiven Formation hinzuzufiigen. Gleichsam zeigen sich in den Kookkurrenzen
jedoch ebenso kritische Anmerkungen, wie beispielsweise die Kookkurrenz zu ,Selbstlernar-
chitekturen® (1.85).

Als Sprecherpositionen treten ,Deci‘ (3.82) und ,Ryan‘ (3.44) und deren ,Selbstbestimmungs-
theorie® (2.49) (u.a. auch erkennbar an der Kookkurrenz zu ,Eingebundenheit’, 5.19) deut-
lich in Erscheinung; ebenso ,Kant* (2.47), ,Nikolai‘ (1.82), ,Nordstrom* (1.75), ,Honneth'
(1.54), ,\Wrana® (1.48), ,Sidler* (1.28) ,Helbig' (1.27) und ,Perriard® (1.10). Das Autor*in-
nenbild konnte als Indiz gedeutet werden, dass mehrere diskursive Formationen vorliegen
bzw. unterschiedlichen Diskursarenen auszumachen sind; von der Pidagogischen Psycho-
logie, der Sozialpsychologie, der Philosophie iiber die Theologie und der Diskurstheorie hin
zur Hochschulentwicklungsperspektive. Exemplarisch lisst sich die Komplexitit des Begriff
,Autonomie’ zur Kookkurrenz ,Kontrolle® ablesen, wenn sich der Ausdruck ,Autonomie und
Kontrolle einmal im Kontext von ,Schulautonomie und Neuer Steuerung’ zeigt, dann im
Kontext von Gewihrung von Schiilerautonomie durch Lehrpersonen und wenn drittens im
entwicklungspsychologischen Kontext von ,Autonomie und elterlicher Kontrolle® die Rede
ist. Sehr schén lisst sich jedoch an diesem Beispiel ablesen, dass hiufig ein Spannungsver-
hiltnis ausgewiesen wird, so dass sich in der Kookkurrenz ,Kontrolle® fiir die hier vorgelegte
Untersuchung wertvolle Spuren verbergen kénnten.

Ein weiteres Beispiel dafiir, dass der Begriff ,Autonomie’ in den Erziehungswissenschaften,
der Pidagogischen Psychologie sowie der Schulpidagogik hiufig im Kontext eines Span-
nungsverhiltnisses verhandelt wird, ldsst sich auflerdem der Kookkurrenz zu ,Erziehung’
(5.54) entnehmen. Die Ausdrucksformen ,Autonomie und Erzichung® oder ,Erziehung zu
Autonomie’ bzw. ,Erziehung zu moralischer Autonomie® treten hiufig und eigenstindig auf.
Autonomie wird in diesem Kontext als normatives Erziehungsziel deklariert, ohne jedoch die
subjektive Riickbindung an Sozialitit zu vernachlissigen. In engem Zusammenhang dazu
ist die Kookkurrenz zu ,relative’ (5.43) (auch ,relativen‘ 2.16) zu sehen, wenn diese Riick-
bindung im Ausdruck ,relative Autonomie® prignant zum Ausdruck gebracht wird. Diese
Verhandlung einer Relationierung von Individuum und Sozialitit kann zudem iiber die Ko-
okkurrenz von Autonomie zu ,Anerkennung’ (5.27) ausgemacht werden. Unter Rekurs u.a.
auf ,Honneth® wird Anerkennung als Bedingung von Autonomie gefasst bzw. kritisch ver-
handelt. Fiir diese Untersuchung ist damit das Spannungsverhiltnis von ,Autonomie und
Anerkennung’ interessant. Es gilt zu priifen, ob hierhin und ausgehend von der sozialpsy-
chologischen bzw. sozialphilosophischen Anerkennungstheorie eine eigenstindige diskursive
Formation auszumachen ist.

In Form einer Tag-Pie-Abbildung der eruierten Kookkurrenzen zeigt sich der Begriff ,Auto-
nomie’ wie folgt (vgl. Abb. 44, S. 237).
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Abb. 44: Tag Pie zum Begriff <Autonomie>

Um die Feinstrukeur des Begriffs ,Autonomie™ besser zu erfassen, wurde eine KWIC-Ab-
frage zu den signifikantesten Kookkurrenzen durchgefiihrt. Diese weitere induktive ,Sondie-
rung im Diskurs’ im Bereich der niedrigeren Signifikanzwerten ist im Folgenden tabellarisch
festgehalten. Auf eine Gruppierung wird noch bewusst verzichtet. Dennoch entsteht damit
eine erste Skizze des Frames ,Autonomie’ in der Pidagogik (vgl. Tab. 10, S. 2381f.). Ebenfalls
sind erste Verbindungen innerhalb des Diskurses zu erkennen. Es zeichnet sich — im Gegen-
satz zu ,Autoritit’ — keine eindeutige und deutliche, in sich eher geschlossene Diskursarena
ab, sondern es deuten sich mehrere Diskursarenen bzw. diskursive Formationen ab, womit
das Augenmerk der weiteren Analyse darauf zu legen ist, die Konturen dieser Diskursarenen

bzw. diskursiven Formationen weiter zu schirfen.

83 Ich spreche an dieser Stelle weiterhin (noch) nicht vom Frame ‘Autonomie’, obschon eine erste Feinstruktur
des Begriffs unter Riickgriff auf Textpassagen (KWIC-Abfragen) vorgestellt wird. Um von einem Frame zu

sprechen, hierzu bedarf es der quantitativen Modellierung.
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Tab. 10: Exemplarische Sondierung im Diskurs zum Begriff <Autonomie mittels der KWIC-

Abfrage

Kookkurrenz

Interpretation ausgehend von der KWIC-Abfrage

Lehrerausbilder® (3.86)

Diese Kookkurrenz stellt sich aufgrund einer Feldstudie von Het-
fleisch, Goeze & Schrader (2014) ein, welche den Einfluss variierter
Grade von pidagogischer Autonomie von Lehrerausbildner*innen
in der Lehramtsausbildung untersucht. Diese Kookkurrenz ist damit
der Diskursarena zur ,Professionellen Autonomie von Lehrpersonen’
zuzuordnen.

,Grad® (3.74)

Einerseits wird der Grad der Autonomie von Lehrpersonen themati-
siert, andererseits der Autonomiegrad von Kindern und Jugendlichen.

JKompetenz' (3.55)

In Verbindung von ,Autonomie, Kompetenz und Eingebundenheit'
und unter Rekurs auf Deci & Ryan entsteht diese Kookkurrenz.

,Dependenz’ (3.53)

Diese Kookkurrenz ist auf Nordstorm zuriick zu fithren und in Zu-
sammenhang zu den Ausfithrungen zum ,relativen’ bzw. relationalen
Charakter von Autonomie zu sehen.

JPaternalismus‘ (3.05)

Deutlich zugeschnitten auf das Kind wird mit dieser Kookkurrenz die
relative Autonomie des Kindes unter Riickbindung an Erwachsene
verhandelt.

Vernunft‘ (2.98)

In Kant’scher Tradition wird Autonomie, Freiheit und Vernunft bzw.
Vernunfisgebrauch thematisiert.

Begriff' (2.78)

Rhetorische Verwendung (,Begriff der Autonomie)

Jdentitit® (2.63)

Mit dieser Kookkurrenz zeigt sich die Diskussion zum relationalen
Charakter von Autonomie, hier nun im Zusammenhang von Identitit
und Autonomie. Diese Kookkurrenz gilt es der allfilligen diskursiven
Formation ,Anerkennung’ hinzuzufiigen.

,Bedingungen‘ (2.52)

Grofimehrheitlich fiihrt diese Kookkurrenz ins Feld der Schulautono-
mie, der Steuerung von Schulen bzw. zu den ,Nebenfolgen® daraus.

Erleben‘ (2.46)

Diese Kookkurrenz stellt sich in Anlehnung an die Selbstbestim-
mungstheorie von Deci & Ryan ein (Erleben von Autonomie, Kompe-
tenz und sozialer Eingebundenheit) ein.

,Schiilerangelegenheiten'

(2.46)

Diese Kookkurrenz tritt in Zusammenhang mit der Schulautonomie
auf — gemeint ist die ,Autonomie einer Schule in Schiilerangelegen-
heiten‘ zu entscheiden.

Ziele* (2.38)

Diese Kookkurrenz verweist auf die Autonomie als Zielsetzung von
Erziehung.

 Wettbewerb® (2.37)

Diese Kookkurrenz tritt in Zusammenhang mit der Schulautonomie
auf. Argumentiert wird, dass eine hohere Schulautonomie zu mehr
Wettbewerb unter den Schulen und damit zu einer Schulqualititsstei-

gerung fiihre.

JIdee’ (2.37)

In Anlehnung an Kants Idee der Freiheit erscheint der Ausdruck ,Idee
der Autonomie‘ hiufig.

[Fahigkeit (2.36)

Diese Kookkurrenz tritt vorwiegend mit dem Ausdruck ,Fihigkeit
zu personlicher Autonomie’ auf und ist dem Feld der Autonomie des
Kindes zuzuschreiben (sich unten).
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‘Unabhingigkeit® (2.32)

(mehrheitlich rhetorische Verwendung; Verwendung als Synonym)

JZielvorstellung' (2.28)

(Siehe oben = ,Ziele)

,Grundbediirfnisse‘ (2.26)

Diese Kookkurrenz stellt sich in Anlehnung an die Selbstbestim-
mungstheorie von Deci & Ryan ein (basic needs).

JParitit’ (2.22)

Diese Kookkurrenz tritt in Zusammenhang mit der Schulautonomie
auf, spezifisch im Feld von Autonomie, Paritit und Kooperation von
Lehrpersonen.

,Wissenschaft® (2.22)

Hiufig rhetorische Verwendung: ,Autonomie der Wissenschaft’. Es
zeigt sich jedoch ebenfalls die inhaltliche Diskussion zur Autonomie
der Pidagogik oder der Erziehungswissenschaften gegeniiber des Staa-
tes, der Religion, etc. Zudem wird der Zusammenhang von Wissen-
schaft und deren Verwertbarkeit angesprochen.

,Gehorsam® (2.18)

Diese Kookkurrenz entsteht in Zusammenhang von Autonomie und
Heteronomie und wire folglich dieser allfilligen diskursiven Forma-
tion hinzuzuftigen.

,Nebenfolgen® (2.13)

(Siehe oben = ,Bedingungen’)

,Sinne‘ (2.08)

Rhetorische Verwendung (im Sinne...)

JKindes* (2.08)

Diese Kookkurrenz stellt sich einerseits im Kontext der Fihigkeit zur
Autonomie bzw. zur Kompetenz autonom zu sein ein. Andererseits
wird dem Kind ein Recht auf Autonomie zugesprochen.

JMotivation® (2.05)

Diese Kookkurrenz erscheint in Zusammenhang mit der Selbstbestim-
mungstheorie von Deci & Ryan, indem argumentiert wird, Autono-
mie fithre zu Motivation bzw. mdge diese zu beeinflussen.

JIdeal (1.97)

In Anlehnung an Kants Idee der Freiheit erscheint der Ausdruck ,Ideal
der Autonomie’

JAdoleszenz (1.86)

Diese Kookkurrenz ist Ausdruck der entwicklungspsychologischen Er-
forschung des Autonomieerwerbs in der Adoleszenz. Diese ,diskursive
Formation® scheint jedoch — trotz der Kookkurrenz ,Eltern‘ — nur

geringfigig auf.

JEltern‘ (1.73)

(Siehe oben = ,Adoleszenz’)

,professionellen‘ (1.28)
,professioneller (1.24)

Diese beiden Kookkurrenzen verdeutlichen die diskursive Auseinan-
dersetzung im Feld ,Professionelle Autonomie von Lehrpersonen’.

JAutoritit’ (1.16)

Hier wird das Spannungsverhiltnis von Autoritit und Autonomie
diskutiert.

Mit dieser induktiven ,Sondierung im Diskurs verdichten sich die Hinweise auf das Vorhan-
densein mehrerer, wenn auch noch nicht eindeutig attestierbaren, Diskursarenen bzw. dis-
kursiven Formationen. Um zu verhindern, dass aufgrund von vorschnellen Schlussfolgerun-
gen Diskursstrukturen rezipliert werden, konnen darum an dieser Stelle der Untersuchung
vorerst lediglich die angetroffenen Kookkurrenzbereiche grob ausgewiesen werden.

Dies sind die folgenden:

¢ Kookkurrenzbereich 1: Individuelle, personale, personliche, subjektive Autonomie (von
Schiilerinnen und Schiilern)
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 Kookkurrenzbereich 2: Professionelle Autonomie von Lehrpersonen
¢ Kookkurrenzbereich 3: Schulautonomie

¢ Kookkurrenzbereich 4: Autonomie von Wissenschaft

Bereits erkennbar wird mit der in diesem Kapitel vollzogenen Frequenzanalyse und der Ko-
okkurrenzanalyse, dass die slot-filler-Struktur nun in eine grafische Darstellung tibertragen
werden kénnte. Im Fall des Radiusmodells von Ziem kénnte dies wie folgt aussehen (vgl.
Abb. 45, S. 241). In diesem Radiusmodell sind nur exemplarisch einige Kookkurrenzen ein-
getragen, um einmal zu verdeutlichen, dass diese Kookkurrenzen als Fiillwerte fiir Leerstellen
im Frame ,Autonomie’ angesehen werden kdnnen, dann aber auch zur Verdeutlichung, dass
zwischen profilbildenden Fiillwerten (Standardwerten), Basis-Fiillwerten und peripheren
Fiillwerten unterschieden werden kann. Drittens verweist die Grafik darauf, dass mittels der
Signifikanzwerte Visualisierungen und Modellierungen erstellt werden konnen. Schnell wer-
den die Limitationen einer Darstellung im Radiusmodell, wie beispielsweise die Ungenau-
igkeit, die Ubersichtlichkeit oder die geringen Platzverhiltnisse, sichtbar. Zudem wird das
Radiusmodell der Komplexitit der Frame-Modellierung nicht gerecht, wenn z.B. mehrere
Frames in Bezug gebracht werden sollen. Ein Ubereinanderlegen von mehreren Radiusmo-
dellen wiirde ferner die Begrenztheit aufgrund einer 2D-Darstellung offenbaren. Dienlich
ist es jedoch fiir die Darstellung des Zusammenhangs von Kookkurrenzanalyse und Frame-
Modellierung. Dies dann, wenn erfasst wird, dass jeder Fillwert, z.B. ,Zwang" wiederum
als eigenstindiges Frame gefasst und dessen Kookkurrenzen errechnet werden konnen. Ein
Frame wie etwa ,Autonomie’ wird damit in seiner Feingliederung noch deutlicher erfassbar.
Zudem kénnen damit Knotenpunkte auf einer tiefergelegenen Ebene erfasst und visuell dar-
gestellt werden.

Frame Autonomie
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Abb. 45: Unvollstindige Visualisierung des Frames ‘Autonomie’ entlang von Ziems Radiusmodell
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Damit sind an dieser Stelle der Untersuchung zwei zentrale Momente zu betonen. Erstens
wurden bis hierhin beide ,Pole‘ der Antinomie von Autoritit und Autonomie umschrieben
und erste Daten gewonnen. Jedoch ist weder gepriift, ob es sich um einen einzelnen Diskurs
handelt oder aber um zwei Diskurse, die in antinomischer Relation zueinanderstehen. Vorab
wird davon ausgegangen, dass es zwei Diskurse bestehend aus mehreren Diskursarenen sind,
wobei einzelne Diskursarenen des Diskurses zur ,Autoritit’ in der Pidagogik in Verbindung
stehen mit Diskursarenen des Diskurses zur ,Autonomie’ in der Pidagogik. Damit wiren die
verbindenden Elemente zu eruieren, aber auch nach AusschliefSungen Ausschau zu halten.
Bubenhofer (2008) hat davor gewarnt, dass sich Diskursstrukturen reziplieren, wenn zu stark
deduktiv gearbeitet wird. Um diese Gefahr zu umgehen, wird es in der Folge der Unter-
suchung darum gehen, méglichst im induktiven Vorgehensmodus zu verbleiben, wenn die
einzelnen Relationen, die mit den Kookkurrenzen angezeigt sind, herausgearbeitet werden.
Dabei soll nicht linear einfach ein Weg von der Autoritit zur Autonomie — oder umgekehrt
— gesucht werden, sondern es gilt mehrere Kookkurrenzlisten zu Fiillwerten miteinander zu
verbinden und das Relationsgeflecht als Ganzes abzubilden.

Zweitens mchte ich nun aufgrund der bis hierhin erreichten Tiefe der Analyse des Zeitschrif-
tengesamtkorpus und insbesondere mit dem fortgeschrittenen Eindringen in den Diskurs zur
,Antinomie‘ von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik einen Terminologiewechsel vor-
nehmen, den ich bislang lange Zeit aufgeschoben habe. Einerseits diirfte ausgehend von den
bisherigen Darlegungen nachvollziehbar sein, dass die eruierten Kookkurrenzen zu ,Autori-
tit" und ,Autonomie‘ als Fiillwerte (,Filler) des Frames ,Autoritit’ bzw. des Frames ,Autono-
mie’ anzusehen sind. Einige davon kénnten Standardwerte (,default values®) darstellen. Diese
Frage gilt es noch zu kliren. Andererseits mochte ich an dieser Stelle vergegenwirtigen, dass
diese Fiillwerte stets selbst wiederum als eigenstindige Frames verstanden werden miissen.
Auf diese Weise entsteht ein semantisches Netz, bestehend aus Knoten und Kanten. Die bis-
lang angesprochenen Kookkurrenzbereiche nenne ich deshalb von nun an Diskursarenen, die
sich in Form von Ballungen ablesen lassen. Ballungen, Zentren, Basen und Peripherien des
Frames werden derart ersichtlich, werden grafisch abbildbar, womit ich beim zweiten Punkt
angelangt bin. Da diese Frame-Modellierungen aus Griinden der Komplexitit nicht mehr in
der Ebene veranschaulicht werden (analog eines Tag Pie) konnen, bedarf es einer riumlichen
Darstellung bzw. ,bildgebender Verfahren® der Datendarstellung. Hierfiir benétigt es wei-
tere Kookkurrenzberechnungen zu den jeweiligen Fiillwerten (signifikante Kookkurrenzen)
der beiden Frames ,Autoritit’ und ,Autonomie’. Aus diesem Grund werden die Fiillwerte
als eigenstindige Frames (sogenannte Subframes) berechnet. Auch diese Kookkurrenzwerte
fliesen daraufhin in die Frame-Modellierung der 2. Ordnung ein. Wo nétig werden Multi-
Kookkurrenzen berechnet, da ansonsten die Fiillwerte zu stark in andere Felder des Diskurses
fithren — dies verdeutlicht sich beispielweise, wenn man an die Kookkurrenz ,Schiiler* denkt.
Mit der Multi-Kookkurrenz von ,Autoritit’ und ,Schiiler* wird das Zeitschriftengesamtkor-
pus gezielter untersucht und z.B. in Anbindung an das Frame ,Autoritit® berechnet. Die
Muldi-Kookkurrenzberechnungen kommen jedoch nur bei sehr allgemeinen Begriffen zum
Einsatz. Kurzum, der Wechsel hin zur Hauptanalyse macht erst dann Sinn, wenn diese bei-
den Diskurskomplexe grafisch aufbereitet und die nétigen Termini installiert sind. Weiterhin
werden quantitative Befunde mittels KWIC-Abfrage qualitativ-induktiv nachgepriift.

In der 1. Ordnung, ausgehend von den oben dargestellten Kookkurrenzen, kann nun mit-
tels Gephi (Grandjean 2015) ein erstes Konstrukt des Frames ,Autoritit” bzw. des Frames
,Autonomie’ in der Pidagogik ausgehend vom Gesamtzeitschriftenkorpus grafisch modelliert
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werden. In dieser Modellierung werden die Kookkurrenzwerte in Distanzen zum jeweiligen
Begriff dargestellt. Auf diese Weise wird das Profil, die Basis und die Peripherie des Frames
visuell erfassbar. Im Gegensatz zum Radiusmodell von Ziem (vgl. Abb. 5, S. 77) bietet Gephi
die Maglichkeit, die Modellierung mittels unterschiedlicher Netzwerk-Algorithmen vorzu-
nehmen. Die folgenden Visualisierungen (vgl. Abb. 46, S. 244 & Abb. 47, S. 245) wurden
mit dem Algorithmus ,Force Atlas* erstellt. Auf diese Weise konnen nun weitere Modellierun-
gen zu anderen Frames des Diskurses erstellt werden. Ich nenne diese Modellierungsebene
die 1. Ordnung eines Frames, da hiermit noch sehr vereinfacht Kookkurrenzen ermittelt und

dargestellt wurden. Die 2. Ordnung der Modellierungskomplexitit wird erreicht,

wenn zu-

sitzlich korpusgetrieben weitergearbeitet wird und zusitzliche Subframe-Berechnungen mit

Einzug halten (vgl. Kapitel 6.3 & 6.4).
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Abb. 47: Frame Autonomie> (1. Ordnung); Visualisierung mittels Gephi, Algorithmus ‘Force Atlas

6.2.3 Korpusbasierte Voranalyse mittels des Zeitschriftengesamtkorpus

Ausgehend von der korpusgetriebenen Voranalyse unter 6.2.2 liegen nun hochfrequente Be-
griffe sowie Kookkurrenzen und Kookkurrenzbereiche pro Frame vor, welche man nun wei-
ter untersuchen kann. Dies ist einerseits ein Fortgang der ,induktiven Bewegung’, die unter
6.2.1 begonnen, getitigt und bis hierhin beschrieben wurde. Gleichsam ,deduktiv’ oder eben
korpusbasiert kommen nun weitere Fiillwerte pro Frame und Subframe hinzu. Damit stellt
sich an dieser Stelle eine Reduktion der induktiven bzw. korpusgetriebenen Analyse und ein
Wechsel hin zu einer korpusbasierten Analyse ein. In diesem Abschnitt lege ich die Ergeb-
nisse dieser Analyse dar und bereite den Ubergang zur Frame-Modellierung, also der Verbin-
dung von Frames iiber gemeinsame Subframes, mittels der Software Gephi vor (vgl. Kapitel
6.3 und 6.4).

Aufgrund der Kookkurrenzberechnungen/-bereinigungen zu den beiden Frames ,Autoritit’
und ,Autonomie’ liegen nun in der 1. Ordnung fiir das Frame ,Autoritit® 68 Fiillwerte vor,
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fiir das Frame ,Autonomie’ sind es deren 180 Fiillwerte®. Die jeweils hochsten Signifikanz-
werte aus der Kookkurrenzanalyse in der 1. Ordnung konnten als erwartbare Standardwerte
des jeweiligen Frames festgelegt werden.

Zentral fiir den nichsten Schritt hin zur Frame-Modellierung in der 2. Ordnung ist, dass
jeder dieser gewichtigen Fiillwerte der 1. Ordnung sogleich wieder als eigenes Frame (so-
genanntes Subframe) aufgefasst wurde. Fiir jeden dieser Fiillwerte der 1. Ordnung wurde
folglich erneut eine Kookkurrenzanalyse durchgefiihre, so dass je die slot-filler-Strukeur pro
Subframe erfasst werden konnte. Auf eine Visualisierung pro fortgefiihrter Fiillwert (analog
Abb. 46, S. 244 & Abb. 47, S. 245) wurde verzichtet. Die errechneten und bereinigten Ko-
okkurrenzwerte pro Fiillwert wurden in einer CVS-Datei gesichert.

Aufgrund dieser Slot-Filler-Struktur bzw. den eruierten Kookkurrenzbegriffen des jeweili-
gen Subframes konnte gepriift werden, ob der jeweilige Fiillwert in Bezug auf das Frame
JAutoritit” bzw. das Frame ,Autonomie ,festigend’ und ,stiitzend oder aber ,abschweifend
wirkt. Hierfiir wurden auflerdem KWIC-Abfragen getitigt, um diese Taxierung der Subfra-
mes qualitativ zu untermauern. Auf diese Weise wurde jedes Subframe taxiert mit ,festigend’,
,stiitzend‘ oder ,abschweifend".

,Abschweifende’, zu allgemeine Subframes (z.B. Schule) sowie Subframes, die in andere Be-
reiche, als jene der Fragestellung zielten (z.B. Schulautonomie, Schulentwicklung), wurden
entfernt. Mit den ,festigenden® und ,stiitzenden‘ Subframes wurde weitergearbeitet. Auf diese
Weise ergaben sich fiir das Frame ,Autoritdt’ 2112 Fiillwerte, die in die Berechnungen mittels
Gephi in der 2. Ordnung einflossen. Fiir das Frame ,Autonomie’ wurden 6403 Fiillwerte
eingearbeitet. Diese Fiillwerte fanden als Datenmaterial Einzug in die Frame-Modellierung
der 2. Ordnung.

Dieses Datenmaterial wurde schliefSlich fiir das Frame ,Autoritit sowie fiir das Frame ,Auto-
nomie’ in je zwei Dateien zusammengefiigt (edge files, note files) und in Gephi (Datenlabor)
eingelesen. Nach der Verschmelzung von Knotenduplikaten konnte die Frame-Modellierung
vorgenommen und die Beschreibung und Analyse eréffnet werden.

In den folgenden Kapiteln 6.3 und 6.4 werden die Visualisierungen und Befunde aus dieser
Analyse vorgestellt.

6.3 Frame ,Autoritit’ (2. Ordnung)

In diesem Abschnitt miindet die bisher vollzogene Diskursbeschreibung in die ersten gra-
fisch aufbereiteten Frame-Modellierungen in der 2. Ordnung, die mittels der Software ‘Ge-
phi’ vorgenommen wurden. Damit wird eine erste Etappe der Zielsetzung der hier vorlie-
genden Untersuchung, nimlich die Visualisierung von ,professionsspezifischen Frames® zu
bewirken, erreicht. Konkret habe ich mir mit der Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse
als Diskursanalyse zum Ziel gemacht, das bzw. die zu untersuchende/n ‘professionsspezifi-
schen Frames” mit all ihren Knoten und Kanten grafisch zu erfassen, wie dies in den ,Digital
Humanities® in Form der ‘data visualization’ oder der Linguistik im Arbeitsschwerpunkt
‘visual linguistics' (Bubenhofer 2020, Grandjean 2015) bereits praktiziert wird, innerhalb

84 Aus der Frequenzanalyse sowie der Genealogie liegen ebenfalls Begriffe vor. Auf eine Integration dieser Begriffe
in die Frame-Modellierung 2. Ordnung wurde verzichtet, da Frequenzwerte nicht mit Kookkurrenz- Signifikan-
zen gleichgesetzt werden kénnen. Zudem stellte sich das Problem, dass genealogisch wertvolle Begriffe nicht mit
einem Wert verschen und eingebunden werden kénnen. Dieser Eingriff durch den Autor dieser Untersuchung
wire zu interpretativ/ manipulativ. Die nétige Objektivitit und Validitit wiren derart nicht mehr gegeben.
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der Erzichungswissenschaften jedoch ein Novum darstellt. Auf diese Weise werden nun erste
AusschlieSungen im untersuchten Erzichungswissenschaftlichen Diskurs grafisch und statis-
tisch ablesbar, Profil und Peripherie der untersuchten professionsspezifischen Frames ‘Auto-
riti¢’ und ,Autonomie’ visuell erkennbar und Verknappungen und Ballungen werden sicht-
bar. Zudem lisst sich an diesen Frame-Modellierungen das Bedeutungspotential des/der
‘professionsspezifischen Frame/s’, mit all seinen Einschrinkungen des methodischen De-
signs, deutlicher ablesen und die Komplexitit besser abbilden als mit der Modellierung der
1. Ordnung.

Die unter 6.2.3 beschriebenen Daten wurden mittels Gephi unter Anwendung des Algo-
rithmus ‘Force Atlas’ visuell dargestellt, so dass sich die beiden Frames in seiner zweiten
Ordnung zeigen.

Die Knotenduplikate wurden fiir diese Visualisierung der 2. Ebene ‘verschmolzen’. Auf diese
Weise zeigen sich einerseits die Kookkurrenzen zwischen den einzelnen Fiillwerten. Es wurde
jedoch auf8erdem sichtbar, dass das Frame ‘Autoritit’ in sich gréffere und kleinere ‘Ballungs-
zentren’ (Subframes) aufweist.

Zur besseren Lesbarkeit und zur Optimierung der Analyse wurden die Gruppierungen (mo-
dularity) und internen Vernetzungen farblich unterscheidbar gemacht. Die Schrittfolge der
Visualisierung sei an dieser Stelle einmalig geschildert, um den Vorgang fiir Folgevorhaben
gesichert zu wissen. Nach dem Einlesen der Daten in Gephi stellt sich ein Abbild des ,co-
appearance network® (vgl. Abb. 48, S. 249) ein. Es wird ersichtlich, dass die rund 2212
Knotenpunkte des Frames ,Autoritit’ und die Verbindungen des Netzwerks zunichst noch
nicht einzeln erkennbar sind. Hierfiir ist es nétig, einen Algorithmus zur Anwendung zu
bringen, der die ,Gruppierungen® (Subframes) ,ordnet’ und die Kookkurrenzwerte in Form
von ,Distanzen® visuell verdeutlicht. Mittels der Einstellung einer geeigneten ,gravity* berech-
net Gephi die Visualisierung (vgl. Abb. 49, S. 250) derart, dass sich die Subframes ausgehend
vom im Zentrum liegenden Frame ,Autoritit’ erster Ordnung erkennen lassen. Noch sind
die Knoten und Kanten nicht beschriftet. Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob sich
gebogene oder gerade Kanten zur Darstellung besser eignen. Auf diese Weise stellt sich bei-
spielsweise folgende Visualisierung des Frames ,Autoritit’ in zweiter Ordnung ein (vgl. Abb.
50, S. 250). SchlieSlich gilt es die Knotenduplikate zu ,verschmelzen’, so dass sich die Ver-
netzung zwischen den Subframes und den Fiillwerten offenbaren (vgl. Abb. 51, S. 251). Die
Subframes lassen sich in der Folge mittels der Bearbeitung der ,modularity® kolorieren und
die Knotenbeschriftungen einschalten (vgl. Abb. 52, S. 251).
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Abb. 48: Coappearance Network des Frames Autoritio (Standardlayout nach Datenimport) (Eigene Grafik)

Abb. 49: Frame Autoritiv mittels Force Atlas und Einstellung einer Optimalen «gravity> (Eigene Grafik)
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Abb. 50: Frame Autoritit mittels Force Atlas und Einstellung einer Optimalen «gravity; gerade Kanten (Eigene
Grafik)



Frame ,Autoritit’ (2. Ordnung) 187

Abb. 51: Frame Autoritiv mittels Force Atlas, Knotenduplikate verschmolzen, Kanten bogenférmig (Eigene
Grafik)
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Abb. 52: Frame Autoritiv mittels Force Atlas, Knotenduplikate verschmolzen, Kanten bogenférmig, koloriert
(Eigene Grafik)

Nach der Verschmelzung von Knotenduplikaten verblieben 1550 Knoten iibrig. Insgesamt
enthilt das Frame ,Autoritit’ auf diese Weise 2077 Kanten (Verbindungslinien). In dieser
Form steht das Frame nun fiir erste statistische Uberpriifungen zur Verfiigung (vgl. Heymann
2015, Hammer 2018). Fiir diese Untersuchung interessieren hierfiir insbesondere fiinf Be-
rechnungen (Durchschnittlicher Clustering Koeffizient, Netzwerdurchmesser, Modularitit,
Page Rank, Mittlere Pfadlinge).

Ein erste statistische Auswertung fithrt zum ,Clustering Coefficient Distribution® (Durch-
schnittlicher Clustering Koefhizient). Dieser wird zwischen 0 (Netzwerk weist keine Ver-

85 Gemifl Heymann (2015) ist die Nachbarschaft eines Knotens u die Menge von Knoten, die mit u verbunden
sind. Wenn jeder Knoten in der Nachbarschaft von u mit jedem anderen Knoten in der Nachbarschaft von u
verbunden ist, ist die Nachbarschaft von u vollstindig und hat einen Clusterkoeffizienten von 1. Wenn keine
Knoten in der Nachbarschaft von u verbunden sind, wird die Clusterbildung durchgefiihrt Koefhizient wird 0
sein.
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bundenheit der Nachbarschaften auf) und 1 (hohe Verbundenheit der Nachbarschaften)
angegeben, so dass Aussagen zum Vernetzungsgrad méglich sind. Dieser Wert liegt beim
Frame ,Autoritit® bei 0.469, was darauf hindeutet, dass die einzelnen Nachbarschaften zwar
verbunden sind, jedoch kein vollstindig verbundenes sowie kein unverbundenes Cluster vor-
liegt. Der Koefhizient bewegt sich im mittleren Bereich zwischen 0 und 1. Wichtig ist dieser
Koefhzient, um u.a. Vergleiche zu anderen Clustern zichen zu kénnen (z.B. zum Frame
JAutonomie’).

Neben dem Clustering Koeffizient kdnnen statistische Berechnungen zu den Entfernun-
gen im Netzwerk getitigt werden. Aus der Untersuchung der Entfernungen im Netzwerk
ergeben sich zwei Masse: die ,Betweenness Centrality und die ,Closeness Centrality’. Die
,Betweenness Centrality’ misst, wie oft ein Knoten auf kiirzesten Wegen zwischen Knoten
im Netzwerk angezeigt wird. Die ,Closeness Centrality’ hingegen gibt die durchschnittliche
Entfernung von einem bestimmten Knoten zu allen anderen Knoten im Netzwerk an. Der
Netzwerkdurchmesser liegt beim Frame ,Autoritit’ bei einem Wert von 4. Der Durchmesser
ist die lingste Diagrammentfernung zwischen zwei beliebigen Knoten im Netzwerk. Die
Average Path Length® (mittlere Pfadlinge), betrdgt 3.319. Verbundene Knoten haben die
Diagrammentfernung 1. Somit zeigt sich beim Frame ,Autoritit’ eine hohe mittlere Pfad-
linge.

Zusammen mit der ,Average Path Length® (mittlere Pfadlinge), kann der Clustering Koefhizi-
ent genutzt werden, um Aussagen vorzunehmen, wie ,eng® oder ,weit‘ ein Cluster ausfallt. Ist
die mittlere Pfadlinge klein und gleichzeitig der Clustering Koeffizient hoch, so spricht man
auch vom ,Small-World® -Effekt (Heymann 2015). Das Frame ,Autoritit’ ist somit nicht ,eng’
gefasst. Es weist eine hohe mittlere Pfadlinge und einen mittleren Wert beziiglich des Cluste-
ring Koeflizienten auf, tendiert also zu einer ,weiten® Fassung. Beide statistischen Werte sind
in dieser Untersuchung vorwiegend im Vergleich zu anderen Frames interessant, dennoch
verdeutlichen sie einige Charakeeristika des jeweiligen Frames.

Ein dritter interessanter Wert aus der statistischen Grundauswertung stellt die ,modularity
(Modularitdt®) dar (vgl. Abb. 53, S. 254), welcher aussagt, wie stark ein Netzwerk in einzelne
Module zerlegbar ist. Hierfiir kann es sinnvoll sein, mit der Auflésung (1 Standardwert, 0.1
grofle Auflssung, 5 kleine Aufldsung) zu experimentieren. Unter Anwendung der Aufldsung

<86

0.1 zeigen sich die 21 ,modularity classes’. Die ,Size Distribution® zeigt sich bei einer Auf-
16sung von 0.1 somit wie folgt:

86 Die Modularitit ist gemidfl Hammer (2018) ein Maf fiir die Struktur von Netzwerken, welches den Grad der
Aufteilung eines Netzwerks in Module misst. Netzwerke mit hoher Modularitit haben dichte Verbindungen
zwischen den Knoten innerhalb von Modulen, aber spirliche Verbindungen zwischen Knoten in unterschied-
lichen Modulen. Ein hoher Modularititswert weist auf eine ausgefeilte interne Strukeur hin. Diese Struktur, oft
als Community-Struktur bezeichnet, beschreibt, wie das Netzwerk in Teilnetzwerke unterteilt ist. Gephi ver-
wendet die Louvain-Methode zur Berechnung der Modularitit. Der Range betrigt -1 bis 1. Je héher der Wert,
desto klarer sind einzelne Module zu erkennen.

87 Ich verwende die Begriffe ‘modularities’, ‘Subframes’ und ‘Teilnetzwerke” synonym. Ich fokussiere mich auf alle
drei Begriffe, um die interdisziplinire Anschlussfihigkeit zu gewihrleisten (computergestiitzte Korpuslinguistik,
Frametheorie, Netzwerktheorie).
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Abb. 53: Ubersicht zur anodularity> des Frames Autoritit 2. Ordnung, n Knoten pro Modularity Class
(Auflésung 0.1)

Es wird etwa deutlich, dass z.B. die Modularity Classes 4, 6, 7 und 15 nur wenige Knoten
enthalten, wihrend z. B. die Modularity Classes 11, 18 und 20 iiber 150 Knoten aufweisen.
Damit ist ungefihr die Zahl der eruierten Kookkurrenzen pro Subframe reproduziert, so dass
die ,Modularity Classes* jenen Modularititszuordnungen entsprechen, die in Gephi eruiert
bzw. ins Datenlabor eingespiesen wurden. Die Verschmelzung der Knotenduplikate fillt da-
mit nicht grof§ ins Gewicht.

Anders verhilt es sich, wenn die Aufldsung bei der Berechnung der Modularitit auf den
Wert 1 (Standardauflésung) verindert wird. Nun sind lediglich noch 14 ,modularity classes
signifikant (vgl. Tab. 11, S. 254f. sowie Abb. 54, S. 256). Es zeigt sich folgende Verteilung

beziiglich der Knotenpunkte pro ;modularity class":

Tab. 11: Knoten pro ‘modularity class’ (gerundete Angaben)

‘modularity class’ Modulzentrum der ‘modularity class’ | n Knoten
0 Verlust 15

1 Autoritit 65

2 Anspruch 80

3 Ordnung 92

4 Bezichung 110

5 Respekt 25

6 Disziplin 108

7 Gewalt 188
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Autonomie 142

Experten 78
10 Praktiken 145
11 Macht 165
12 Tradition 108
13 Anerkennung 238

Die Aussagen, die in Bezug zu Berechnungen zur 1. Ordnung des Frames ,Autoritit® ge-
troffen wurden (vgl. Kapitel 6.2.2), werden nun mit den weiteren statistischen Analysen
aufgebrochen und eine stirker induktive Vorgehensweise kommt zum Zug. Denn durch die
Verinderung der Auflosung fiir Modularititsberechnungen verandert sich einerseits der Blick
auf das Netzwerk. Auf diese Weise verdichtet sich beispielsweise die Basis des Frames ,Autori-
tit" oder es zeigt sich, dass das Modul ,Anerkennung’ von insgesamt 1550 Knoten 238 fiir
sich beansprucht; also ein grosses Subframe darstellt. Andererseits kdnnen sogenannte ,Inter-
Kanten®, also Kanten zwischen den einzelnen ,modularities‘, beschrieben werden. Kurzum,
mithilfe der Berechnung der ,Size Distribution® konnen konkretere Aussagen iiber das ,Ge-
wicht® eines Moduls bzw. einer ,modularity class® im Vergleich zu den anderen ,modularities’
vorgenommen werden. Dies ist in der Darstellung in der 1. Ordnung nicht méglich.
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Abb. 54: Ubersicht zur anodularity> des Frames Autoritit 2. Ordnung, n Knoten pro Modularity Class
(Auflésung 1.0)

Der Modularititskoeffizient (0-1) des Frames ,Autoritit® betrigt mit dieser Auflésung (1)
0.695, was verdeutlicht, dass das Frame eine deutliche innere Struktur bestehend aus Teil-
netzwerken (Subframes) aufweist. Im Folgenden titige ich die Beschreibung des Frames ,Au-
toritit’ unter Anwendung der Standardauflésung (1).
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Insgesamt weist, wie bereits ausgefiihrt, das Frame ,Autoritit’ (vgl. Abb. 56, S. 258) gemifd
einer Berechnung mit der Auflésung 1 vierzehn ,modularity classes auf. Von den anfinglich
21 Fiillwerten (vgl. Tab. 11, S. 254f.) sind nun aufgrund der statistischen Weiterbearbeitung
und Analyse 14 ,modularity classes’, auch ,communities genannt, auszumachen. Die Grofle
dieser einzelnen ,modularity classes® oder ,communities* variiert von 15 Knoten bei der ,mo-
dularity class® 1 (Modul ,Verlust’) bis zu 238 Knoten bei der ,modularity class® 13 (Modul
,Anerkennung’). Ein Auszug zum umfangreichsten Subframe ,Anerkennung’ zeigt einerseits
die hohe Anzahl an Knoten (n = 238), zugleich ldsst sich andererseits bereits die hohe Ver-
netzung der Fiillwerte des Subframes ,Anerkennung’ mit Fiillwerten anderer Subframes er-

kennen (vgl. Abb. 55, S. 257).

Abb. 55: Modul Anerkennung); 220 Knoten, Auszug aus Abb. 56, S. 258
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Abb. 56: Frame Autoritiv mittels Force Atlas, Knotenduplikate verschmolzen, Kanten gerade, koloriert
(Eigene Grafik)



194 Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse

Abb. 57: Frame Autoritiv mittels Force Atlas, Knotenduplikate verschmolzen, Kanten gerade, koloriert, Knoten-
gewicht eingeblendet (Eigene Grafik)

Fiigt man der Modularitit die Knotengewichtung hinzu, so werden jene Knoten mit den
grofleren Kookkurrenzwerten grosser dargestellt als Knoten, die einen geringeren Kookkur-
renzwert aufweisen. Auf diese Weise ist es moglich, in eine ,modularity class® vorzudringen
und somit einen Auszug aus dem Frame und das Gewicht eines Knoten im Frame sowie
im Subframe genauer zu betrachten und zu bestimmen (vgl. Abb. 57, S. 259 sowie Abb.
58, S. 260). Dabei offenbaren sich Fiillwerte (Knoten) des Frames bzw. der Subframes bzw.
des Moduls, die mit anderen Modulen in Verbindung stehen. Diese Fiillwerte (Knoten)
werden mit einem gréferen Knoten bedient. Erscheint ein Knoten kleiner als ein anderer,
so ist dieser im gesamten Netzwerk weniger vernetzt. In einem weiteren Schritt koénnen
Knotenduplikate sichtbar gemacht werden, womit erkennbar wird, aus welcher urspriing-
lichen ,modularity class® der Fiillwert stammte. So wird z.B. deutlich, dass der Fiillwert
,Unterwerfung’ sowohl dem Modul ,Anerkennung’ als auch dem Modul ,Macht‘ zugehérig
ist. Aufgrund der unterschiedlichen Kookkurrenzwerte wurde er jedoch im Rahmen der Be-
rechnungen dem Modul ,Anerkennung’ (vgl., Abb. 59, S. 261) zugeordnet. Diese und dhn-
liche Erkenntnisse lassen sich am statischen Bild im Rahmen einer schriftlichen Publikation
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nur begrenzt darstellen®. Mit den hier aufgefithrten ,visuellen Ausziigen® sollen dennoch
zentrale Befunde beschrieben werden.

Abb. 59: Auszug des Moduls Anerkennung; Knotenduplikate (Eigene Grafik)

88 Die Website www.edframeanalysis.ch enthilt Beispielvideos und Grafiken, die ein gezieltes ‘hineinzoomen’
zulassen.
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Neben der Modularitit kann auch der PageRank® berechnet und visuell dargestellt werden
(vgl. Abb. 60, S. 262). Mit dem PageRank kann ermittelt werden, welche Knoten besonders
wichtig zu sein scheinen, da sie hiufig kontaktiert werden. Diese Erkenntnis hat sich bereits
in der Berechnung der Kookkurrenzen (Frame Autoritit 1. Ordnung) angekiindigt, zeigt
sich nun aber statistisch eindeutig. Erstaunlich ist beispielsweise, dass das Frame ,Autoritit’
an der Peripherie umfangreiche Subframes aufweist, z. B. das Subframe ,Anerkennung" (vgl.
Abb. 61, S. 263), das Subframe ,Praktiken’ (vgl. Abb. 62, S. 263) oder das Subframe ,Gewalt‘
(vgl. Abb. 63, S. 264).

Abb. 60: Frame Autoritiv mittels Force Atlas, Knotenduplikate verschmolzen, Kanten gerade, koloriert, PageRank
(Eigene Grafik)

89 Der PageRank-Algorithmus ist gemifl Heymann (2015) ein Ranking-Algorithmus fiir die Knoten in einem
Netzwerk. Der PageRank-Algorithmus geht davon aus, dass ein Knoten, der mehr Links empfingt, wahr-
scheinlich ein wichtiger Knoten im Netzwerk ist.



Frame ,Autoritit’ (2. Ordnung)

eSS /ﬁ 774
L ' ,

Abb. 61: Subframe Anerkennung, PageRank

Abb. 62: Subframe Praktikens, PageRank
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Abb. 63: Subframe Gewalt’, PageRank (Eigene Grafik)

Uberraschend war einerseits, dass das Subframe ,Autonomie* an der Peripherie vorgefunden
wurde, andererseits, dass es so umfangreich aufscheint (vgl. Abb. 64, S. 265, mehr dazu vgl.
Tab. 12, S. 268ff.). Die Gesamtmodellierung der Antinomie von Autoritit und Autonomie
wird sich in dieser Zone herauskristallisieren (mehr hierzu vgl. Kapitel 7), da an dieser Stelle
des Netzwerks ,Autoritit® das zweite Netzwerk ,Autonomie’ hinzugefiigt werden wird (vgl.

Kapitel 7).

Abb. 64: Subframe Autonomie, Page Rank, (Eigene Grafik)
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Mit der Funktion ,Modularity® lisst sich schlieflich auflerdem das Profil des Frames ,Autori-
tit" bestimmen und grafisch ablesen (vgl. Abb. 65, S. 266). Diese Begriffe entsprechen dem
Frame ,Autoritit’ in der 1. Ordnung. Mittels Gephi kénnen nun jedoch die Vernetzungen in
das ganze Frame ,Autoritit’ in der 2. Ordnung erfasst werden (vgl. Tab. 12, S. 268fT.).
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Abb. 65: Profil des Frames Autoritiv (Eigene Grafik)

Die Basis des Frames ,Autoritit’ umfasst vier Subframes (vgl. Abb. 66, S. 267). Im Gegensatz
zu Ziems Radiusmodell (2005) sowie zur Visualisierung des Frames ,Autoritit’ in der 1. Ord-
nung kann nun die Basis des Frames ,Autoritit’ eingesehen werden. Es handelt sich um die
Frage der ,Legitimitit’, dem ,Gehorsam’, der ,Autorisierung’ und der ,Asymmetrie’. Zugleich
lassen sich die Verbindungen ins Zentrum, zum Profil des Frames, als auch zur Peripherie,
mit ihren umfangreichen Subframes, ablesen™.

90 In Gephi kdnnen einzelne Knoten mit dem Maus-Curser angetippt werden, so dass diese Verbindungen
innerhalb des Frames hervorgehoben werden. Erneut zeigt sich ein Problem der Darstellung der Ergebnisse
entlang von Abbildungen statt von Live-Ausschnitten in Gephi.
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Abb. 66: Basis des Frames Autoritit, PageRank (Eigene Grafik)

Die Auswertung mittels Gephi fordert zu allen Subframes (;modularities’) Befunde hin-
sichtlich Vernetzungsgrad, hinsichtlich Hauptvernetzungsrichtungen, hinsichtlich fachlich
interessanten Aspekten, etc. des jeweiligen Subframes zu Tage, was mit der Analyse der 1.
Ordnung nicht oder nur limitierc méglich war. Diese Beobachtungen, Erkenntnisse und
Merkmale der 2. Ordnung zur Analyse des Frames ,Autoritit’ sind in der folgenden Tabelle
(vgl. Tab. 12, S. 268fT.) fiir alle 14 Subframes ausfiihrlich beschrieben:
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Das Frame ,Autoritit” kann alternativ mit dem Algorithmus ,Fruchterman Reingold®? dar-
gestellt werden (vgl. Abb. 67, S. 285). Der Vorteil dieses Algorithmus liegt darin, dass die
Begriffe ohne Vernetzung auffen herum angeordnet werden und im Zentrum lediglich das
eigentliche Netzwerk abgebildet wird. Mit dem ,Fruchterman Reingold‘ Algorithmus wird
somit das Profil in der Mitte veranschaulicht, die Basis zeigt sich in einem weiteren, kreis-
formig nach auflen angeordneten Bereich. Die Peripherie bilden die nicht vernetzten Begriffe
der einzelnen Subframes. Insbesondere bei Super-Frames mit vielen Begriffen ist es angezeigt,
das Super-Frame auch mittels ,Fruchterman Reingold‘ zu visualisieren und diese Grafik mit
den Ergebnisdarstellungen aus der Analyse mittels ,Force Atlas® in Relation zu bringen. Kon-
kret sollte die Ergebnisdarstellung im Profil des Super-Frames erneut ablesbar sein. Ansonsten
miissten die widerspriichlichen Ergebnisse entfernt werden. Im Sinne einer Reliabilititsprii-
fung wurde dieser Abgleich auch fiir das Frame ,Autoritit’ vorgenommen. Es mussten indes
keine Ergebnisse entfernt werden.

Abb. 67:

Frame Autoritiv,

2. Ordnung,
Fruchterman Reingold

93 Der Fruchterman-Reingold-Algorithmus ist gemiss Heymann (2015) ist ein forcegerichteter Layout-Algorith-
mus. Die Idee eines forcegerichteten Layoutalgorithmus besteht darin, eine Kraft zwischen zwei beliebigen
Knoten zu beriicksichtigen. In diesem Algorithmus werden die Knoten durch Stahlringe dargestellt und die
Kanten sind Federn zwischen ihnen. Die Anziehungskraft ist analog zur Federkraft und die AbstofSungskraft ist
analog zur elektrischen Kraft. Die Grundidee besteht darin, die Energie des Systems zu minimieren, indem die
Knoten bewegt und die Krifte zwischen ihnen geiindert werden. Bei diesem Algorithmus bestimmt die Summe
der Kraftvektoren, in welche Richtung sich ein Knoten bewegen soll. Die Schrittweite, die eine Konstante ist,
bestimmt, wie weit sich ein Knoten in einem einzelnen Schritt bewegt. Wenn die Energie des Systems mini-
miert ist, bewegen sich die Knoten nicht mehr und das System erreicht seinen Gleichgewichtszustand. Der
Nachteil dabei ist, dass es keine Garantie dafiir gibt, dass das System {iberhaupt ein Gleichgewicht erreicht,
wenn wir eine konstante Schrittweite definieren. T.M.]. Fruchterman und E. M. Reingold fiihrten eine ,globale
Temperatur® ein, die die Schrittweite von Knotenbewegungen und die Beendigung des Algorithmus steuert.
Die Schrittweite ist proportional zur Temperatur. Wenn die Temperatur also heif} ist, bewegen sich die Knoten
schneller (d. h. Ein groflerer Abstand in jedem einzelnen Schritt). Diese Temperatur ist fiir alle Knoten gleich
und kiihlt sich bei jeder Iteration ab. Sobald sich die Knoten nicht mehr bewegen, wird das System beendet.
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Bilanzierend kann festgehalten werden, dass die Beschreibung und Analyse des Frames ,Au-
toritit" sowohl tabellarisch sowie mittels Visualisierungen (sogenannten Schnappschiissen)
vollzogen werden kann. Trotz der umfangreichen Analyse ist damit das Frame noch nicht in
allen Facetten ausgewertet und Teilfragestellungen kénnten im Rahmen von anderen Studien
an das Netzwerk ,gerichtet’ werden.

Nachdem nun im Kapitel 6.5 das Frame ,Autoritit’ umfangreich in der 2. Ordnung darge-
stellt wurde, gilt es die 2. Ordnung des Frames ,Autonomie’ zu beschreiben. Diese Beschrei-
bung folgt im nichsten Teilkapitel.

6.4 Frame ,Autonomie‘ (2. Ordnung)

Das Kapitel 6.3 hatte u.a. die Funktion, die Arbeitsweise bzw. die Visualisierungsmaoglich-
keiten mit Gephi Schritt fiir Schritt zu erkliren versucht, um diese Moglichkeiten zur Visua-
lisierung von Forschungsdaten in die Erzichungswissenschaftliche Forschung zu tiberfiihren.
In diesem Kapitel wird nun nicht mehr Schritt fiir Schritt geschildert, wie das Frame ,Auto-
nomie’ in der Pidagogik berechnet und visualisiert wurde. Es folgt somit eine reine Ergebnis-
darstellung. Es war jedoch wichtig, die Méglichkeiten von Gephi entlang einer Frame-Mo-
dellierung exemplarisch darzustellen.

Eine Erkenntnis aus der Transformation des Frame ,Autonomie‘ aus der 1. Ordnung in die
2. Ordnung besteht darin, dass die 200 Subframes — im Gegensatz zum Frame ,Autoritit’ —
sehr dispers sind. Es zeigen sich einerseits Sprechweisen rund um den Begriff ,Autonomie’
sowie wird der Begriff ,Autonomie’ verwendet, um Schulautonomie, Verwaltungsautonomie,
Dezentralisierungsprozesse, welche die Schule als Organisation betreffen, zu beschreiben. Es
war somit im Rahmen dieser Transformation des Frames ,Autonomie* aus der 1. Ordnung in
die 2. Ordnung nétig, die Sprechweisen sowie die Verwendung im Kontext von Schulauto-
nomie auszuklammern. Somit reduzierte sich die Anzahl an Subframes von 200 auf 175. Fiir
jedes der 200 ,Subframes‘ wurden vor dieser Reduktion erneut deren Kookkurrenzen berech-
net und das jeweilige Subframe untersucht. Es wurde somit eine sorgfiltige Ausklammerung
vollzogen. Es fanden somit lediglich Subframes Einzug in die nachfolgenden Berechnung
und Visualisierung mittels Gephi, die in Relation zum Begriff ,Autonomie‘ im Kontext von
Pidagogik bzw. dem professionellen Lehrer*innenhandeln steht.

Die Ergebnisdarstellung soll mit der Frame-Visualisierung mittels ,Force Atlas‘ erdffnet wer-
den. In einem zweiten Schritt ist es hilfreich, in die Visualisierungsform mittels ,Fruchterman
Reingold® zu wechseln. Mit diesem Algorithmus kénnen umfangreiche Netzwerke so visu-
alisiert werden, dass die Vernetzung des Netzwerks im Zentrum von den wenig beteiligten
Begriffen an der Peripherie separiert erkennbar werden. Bei einem komplexen und umfang-
reichen Netzwerk wie dem Frame ,Autonomie® wird deshalb die Ergebnisdarstellung stirker
auf die Visualisierung mittels ,Fruchterman Reingold‘ Bezug nechmen als auf jene mit ,Force
Atlas’. Vorerst nun der Blick auf das Frame ,Autonomie’ mit der Berechnung mithilfe des

Algorithmus ,Force Atlas® (vgl. Abb. 68, S. 287).
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Abb. 68: Frame ‘Autonomic’, 2. Ordnung, Algorithmus ‘Atlas Force’

Nach der Verschmelzung von Knotenduplikaten verblieben 3419 Knoten, was mehr als dop-
pelt so viele Knoten darstellt wie das Frame ,Autoritit’ (1550) aufweist. Zudem weist das
Frame ,Autonomie’ 5590 Kanten auf, wihrend das Frame ,Autoritit’ lediglich 2077 Kanten
umfasst. Erneut werden fiir diese Untersuchung fiinf statistische Basiswerte berechnet. Es
sind dies der durchschnittliche Clustering Koeflizient, der Netzwerkdurchmesser, die Modu-
laritit, der Page Rank sowie die mittlere Pfadlinge.

Der erste statistische Wert bildet der durchschnittlicher Clustering Koeflizient, welcher Aus-
kunft iiber die Verbundenheit der Nachbarschaften gibt (1 = hohe Verbundenheit der Nach-
barschaften/0 = keine Verbundenheit der Nachbarschaften). Der Clustering Koeffizient fiir
das Frame ‘Autonomic’ betrigt 0.382, was darauf hindeutet, dass die einzelnen Nachbar-
schaften schwicher verbunden sind als beim Frame ‘Autoritit’. Es zeigt sich dennoch ein
mittlerer Verbundenheitsgrad. Es kann somit geschlussfolgert werden, dass das Frame ‘Au-
toritit’ stirker vernetzt ist und thematisch konziser gefasst wird als das Frame ‘Autonomie’.
Berechnungen zu den Entfernungen im Frame zeigen, dass beispielsweise die mittlere Pfad-
linge (‘Average Path Length) mit 3.593 hoher ausfillt als beim Frame ‘Autoridit’ (3.319) und
bei einem Netzwerkdurchmesser von 4 von einem weit gefassten Frame gesprochen werden
kann. Widmet man sich der Modularitit, so misst Gephi bei einer Standardauflésung von 1
insgesamt 22 Communities. Diese Communities (‘modularity classes’) weisen zwischen 10
und 350 Knoten auf.

221



222

Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse

Size Distribution
350 -
300 |
5 250 |
©
[=]
c
5 200
1™
)
£
§ 150 |
=
w
N 100
73]
50
-1 0 1 2 3 45 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Modularity Class

Abb. 69: Ubersicht zur anodularity des Frames cAutonomie> 2. Ordnung, n Knoten pro Community (Auflosung 1)

Das Frame ,Autonomie’ (vgl. Abb. 69, S. 288; 22 ;modularity classes‘) weist im Vergleich
zum Frame ,Autoritit’ (14) mehr Communities auf und verfigt zugleich tiber umfangrei-
chere Communities (vgl. Autoritit max. 238 Knoten beim Subframe ,Anerkennung’). Mit
einer Auflésung von 0.1 verfiigt das Frame ,Autonomie {iber 83 ,modularity classes® (vgl.
Abb. 70, S. 289 & Abb. 71, S. 290). Es zeigen sich mit dieser Auflosung zahlreiche kleinere
Subframes (vgl. Abb. 72, S. 291), die mit der Standardaufldsung verborgen bleiben wiirden.
Insbesondere diese kleineren ,modularity classes® bzw. Subframes sind sehr wichtig, denn sie
bilden das Profil und die Basis des Frames ,Autonomie’, wie es noch darzulegen gilt (vgl.
Kapitel 7). Mit einer Aufldsung von 0.1. weisen die einzelnen ;modularity classes® eine Kno-
tengrdsse von 5 bis zu 240 Knoten auf, was der Bandbreite im Frame ,Autoritit entspricht
(3-200 Knoten).

Analog zum Frame ‘Autoritit’ (Modularititskoefhizient bei Auflésung 1 = 0.695) weist auch
das Frame ‘Autonomie’ (Modularititskoeflizient bei Auflsung 1 = 0.642) eine deudliche in-
nere Struktur bestehend aus Subframes auf.
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Abb. 70: Ubersicht zur anodularity> des Frames Autonomie 2. Ordnung, n Knoten pro Community (Auflésung 0.1)

Abb. 71: Frame ‘Autonomic’, 2. Ordnung, grosse Subframes an der Peripherie, Algorithmus ‘Atlas Force’
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Abb. 72: Basis des Frame ‘Autonomie’ bestehend aus zahlreichen kleinen Subframes

Neben der Modularitit wurde der ,PageRank‘ berechnet und visuell dargestellt. Mit dem
,PageRank’ kann ermittelt werden, welche Knoten besonders wichtig zu sein scheinen, da sie
hiufig kontaktiert werden (vgl. Abb. 73, S. 292). Uberraschend ist beispielsweise, dass das
Frame ,Autonomie’ an der Peripherie umfangreiche Subframes aufweist, z. B. das Subframe
,JFamilie (vgl. Abb. 74, S. 292) oder das Subframe ,Handeln® (vgl. Abb. 74, S. 292), in der
Tendenz ebenso das Subframe ,Motivation® (vgl. Abb. 74, S. 292). Es ist folglich zentral, die
Wichtigkeit dieser Subframes zu verifizieren. Dies geschieht weiter unten mit der Verwen-
dung des Algorithmus ,Fruchterman Reingold‘. Der zu voreilige Schluss, dass im Kontext
von Autonomie der Aspekt ,Familie® zentral sei, wire etwa falsch. Es braucht die Reliabilitits-
priifung durch einen zweiten Algorithmus (siche weiter unten).
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Abb. 73: Page-Rank-Darstellung des Frames ‘Autonomie’

Abb. 74: Page Rank Darstellung des Frames Autonomie 2
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Bei Netzwerken mit geringerem Umfang ist das Herausarbeiten von Ergebnissen mittels der
tabellarischen Form, wie es beim Frame ,Autoritit’ vollzogen wurde (vgl. Kapitel 6.3), sinn-
voll und realisierbar. Bei grofieren Netzwerken wie jenem des Frames ,Autonomie’ stof3t diese
Vorgehensweise jedoch an ihre Grenzen. Es lohnt sich deshalb nun die Maglichkeiten der
Visualisierung zu nutzen, indem sogenannte Schnappschiisse aus einem Netzwerk gezogen
werden. Im Fall der vorliegenden Untersuchung handelt es sich somit um Schnappschiis-
se von zahlreichen Diskursregionen. Weiterhin sind diesen Schnappschiissen Ergebnisse zu
Kantengewichtungen und Hauptvernetzungsrichtungen hinzufiigbar. Die Befunde zu einzel-
nen Diskursregionen sollen somit stets auch immer das grofSe Ganze im Blick behalten, um
nicht einer limitierenden Beschreibung und Interpretation zu verfallen.

Abb. 75: Profilansicht Frame Autonomie, 2. Ordnung

Die Betrachtung der Profillandschaft des Frames ,Autonomie’ erdffnet den Blick auf zahlrei-
che kleine Subframes sowie auf das grofie Subframe ,Freiheit® (vgl. Abb. 75, S. 293 sowie Abb.
76, S. 295). Die kleineren Subframes des Profils verhandeln beispielsweise Aspekte wie die
,Grundbediirfnisse’ eines Kindes, die ,Eingebundenheit’ in soziale Systeme (,Sozio-Emotion’,
,Dominanzstrukturen’, ,Verstrickungen‘) bzw. die ,Verbundenheit‘ zu anderen Personen (,El-
tern-Kind-Konflikte’, ,Paternalismus’, ,Gehorsam?), aber auch Aspekte wie die ,Selbstverant-
wortlichkeit', die ,Selbstregulierung’, die ,Selbstverwirklichung’, die ,Unabhingigkeit® oder
das ,Selbstdenken‘ sind Bestandteil des Profil des Frames ,Autonomie’. Das ,Autonomieer-
leben® wird somit einerseits aus der Warte des Individuums verhandelt, gleichzeitig wird die
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Riickbindung an die Gesellschaft bzw. an schulische Strukturen (Forneck', ,Giger', ,Maier",
,Reinhard’, ,Selbstlernarchitekturen‘) thematisiert. Deutlich erkennbare Subframes des Profils
sind weiter die ,Souverinitit, die ,Authentizitit’, die ,Miindigkeit’, die ,Selbstbestimmung,
die ,Internalisierung’ sowie die ,Eigenstindigkeit’. Es handelt sich hierbei um Prozesse, Zu-
stinde oder Wirkungen von Autonomie. Daneben existieren die Subframes ,Illusion® und
,Paradoxie’ bzw. ,Antinomie’, die darauf verweisen, dass innerhalb des Diskurses ,Autonomie’
Diskursgegenstinde kritisch bzw. antinomisch verhandelt werden. Ferner wird ,Autonomie’
als ,Zumutung’, als ,Bildungsproblem® diskutiert. Als Sprecherpositionen im Profilbereich
treten beispielsweise ,Perriard ,Binswanger', ,Deci‘, ,Ryan‘ (vgl. Abb. 77, S. 295), ,Passeron’,
Helsper zu Tage. In einem zweiten Kreis des Profils st6fft man auf das grofSte Subframe
des Profils, nimlich das Subframe ,Freiheit’. In unmittelbarer Nihe existiert das Subframe
,Subjekt’. Ebenfalls in diesem dufleren Kreis ist die ,Selbstbestimmungstheorie® von ,Deci
und ,Ryan‘ ablesbar. Ebenfalls als Subframe erkennbar, ist jenes der ,Emanzipation‘. Weiter-
hin werden Fragen des ,\Widerspruchs', des ,Ideals® oder der ,Ambivalenz‘ von Autonomie
verhandelt. Auflerdem wird der ,Anspruch® des ,Bediirfnisaufschubs‘ sowie der ,Ausdruck’
bzw. Ausdrucksformen von Autonomie debattiert. Mit den Subframes ,Gehorsam‘ und ,Pa-
ternalismus® und mit Blick auf das Subframe ,Autoritit’ im Bereich der Basis des Frames
,Autonomie’ wird der Zusammenhang von ,Autoritit und Autonomie’ deutlich erfasst.

Die Basis des Frames ,Autonomie’ umfasst Subframes wie ‘Autoritit’, “Wille’, ‘Lernmotiva-
tion’, ‘Haltung’, ‘Moralitit’, ‘Modernisierung’, ‘Institution’, ‘Rationalitit’, ‘Erleben’, ‘For-
derung’, “Vernunft’, ‘Befreiung’ oder schliesslich ‘Kant’. Es zeigt sich dadurch eine in der
Denkweise von ‘Kant’ geformte innere Basis. In einem dusseren Kreis der Basis existiert
beispielsweise das umfangreiche Subframe ‘Anerkennung’ oder das ebenfalls umfangreiche
Subframe ‘Motivation’. Zudem treten hier Subframes wie ‘Identitit’, ‘Fithrung’, ‘Aufkli-
rung’, ‘Adoleszenz’ oder “Tradition’ zu Tage, so dass u.a. die entwicklungspsychologische
Diskursarena erkennbar wird.
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Abb. 77: Auszug 2 Profil Autonomie mit Blick auf Subframe Ryan»
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An der Peripherie stehen die Subframes ,Fihigkeit, ,Verantwortung’, ,Abhingigkeit’, ,Han-
deln, ,Person’, ,Familie, Handelns‘ (vgl. Abb. 74, S. 292).

Exemplarisch sollen an dieser Stelle vier Subframes genauer beschrieben werden. Als erstes
gilt es den Blick auf das Subframe ,Freiheit® (vgl. Abb. 78. S. 296) zu legen. Es bildet das

nichstliegend umfangreichere Subframe und ist Element des Profils des Frames ,Autonomie".

Abb. 78: Subframe ‘Freiheit’

Das Subframe ,Freiheit’ ist mit zahlreichen anderen Subframes vernetzt. Die Antinomie von
JFreiheit* und ,Zwang' ist deutlich abzulesen. Ebenso existieren deutliche Verbindungen vom
Subframe ,Freiheit* zu Fiillwerten des Frames ,Autonomie’ (,'Bedingungen’, ,Sinne’, ,Vor-
aussetzungen’ ,padagogische’ ,Erziehung’, ,Vorstellung’, ,Heteronomie’, ,Verhaltnis®, ,Kritik’,
,Lebens) sowie zum Subframe ,Aufklirung’ bzw. zu den dortigen Fiillwerten ,Dialektik’,
JKants, ,Religion’, ,Fortschritt". Weiter wird ,Freiheit’ in Relation mit ,Selbstverwirklichung'
und ,Kultivierung‘ sowie ,Moderne* und als Status einer ,Person‘ thematisiert. Die Verhand-
lung von ,Freiheit wird stark Individuums bezogen und in der Tradition von ,Kant® verhan-
delt, was sich u.a. an den Relationen von ,Freiheit’-, Wesen‘-, Menschen‘-, Fihigkeit oder an
den Relationen ,Freiheit’-,Befreiung’-, Zwingen* zeigt. Der einzelne Mensch als Wesen muss
befihigt werden, ein Leben in ,Freiheit” durch ,Vernunft‘gebrauch, durch ,Kreativitit', durch
,Urteilsfahigkeit zu fithren. Gleichzeitig wird das ,Individuum® als in ,Abhingigkeit’ befind-
liches ,Wesen‘ bzw. ,Freiheit® als ,Ausdruck von ,Gemeinschaft® charakterisiert, so dass die
,Frage® von ,Freiheit’ und ,Abhingigkeit* sowie die Relation von ,Freiheit® und ,Verantwor-
tung' in der Pidagogik und in den Erziehungswissenschaften umfangreich diskutiert werden.
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Weiter zeigen sich Verbindungen vom Subframe ,Freiheit hin zu Fiillwerten des Subframes
JAnspruch’. In diesem zeigt sich etwa, dass die Aspekte ,Autonomie’- Freiheit‘- Herrschaft'
eng verhandelt werden. Daneben wird der ,Anspruch‘ an ,Autonomie‘ und ,Freiheit* als ,Rea-
litat* beschrieben bzw. als ,Anspruch® der ,Welt* an Kinder und Jugendliche thematisiert.
Als Sprecherposition wird dabei auf ,Blankertz’ verwiesen, womit sich zeigt, dass Fragen der
,Autonomie’ stets auch mit Fragen der ,Schulkritik® debattiert werden. Zentral diirfte hierbei
Blankertz Werk aus dem Jahr 2013 Pidagogik mit beschrinkter Haftung. Kritische Schultheo-
rie verhandelt worden sein. Als zweite Sprecherposition zeigt sich ,Heitger als Fiillwert des
Subframes ,Anspruch® mit Verbindung zum Subframe ,Freiheit’. Heitger verfasste diverse
Werke zu den Aspekten Macht, Normativitit, emanzipatorischer Erzichung, antiautoritirer
Erzichung und fand derart Einzug in den Diskurs um ,Autonomie’ in der Pidagogik. Diese
enge Verhandlung von ,Freiheit' und ,Macht® zeigt sich in zwei weiteren hohen Kantenge-
wichtungen, welche in Richtung des Subframes ,Anerkennung’ zielen. Einerseits ist dies die
Relation von ,Freiheit’-,Macht‘-,Anerkennung’, andererseits ist dies die Relation von ,Frei-
heit‘-,Kampf*-, Anerkennung’. Analog zum Frame ,Autoritit’ in der Pidagogik wird deutlich,
dass diese Relationen ebenfalls im Frame ,Autonomie’ in der Pidagogik verhandelt werden.
Ferner ldsst sich ablesen, dass ,Freiheit® durch ,Anerkennung’ erfolgt und dass dieses ,Aner-
kennen® und zur ,Geltung’ bringen im pidagogischen Kontext bzw. in Kontext von ,Bildung’
bzw. im Umgang mit ,Heranwachsenden® eine ,Notwendigkeit* darstellt. ,Anerkennung’ soll
in diesem Verstindnis den Kindern und Jugendlichen ,Sicherheit’ vermitteln im Umgang mit
ihren zugestandenen ,Freiheit'. ,Toleranz' — im Bildungskontext hiufiger als ,Duldsamkeit’
verstanden — wird dabei als zentrale Eigenschaft einer Lehrperson postuliert. Als Sprecher-
position tritt hier etwa ,Honneth® zu Tage. Im Inneren des Subframes zeigen sich Fiillwerte
wie ,Zwang', ,Gleichheit’, ,Vernunft’, ,Bildung’, ,Unfreiheit, ,Erziehung’, ,Gerechtigkeit',
Einsamkeit‘, ,Individualitit’. Viele weitere zentrale Fiillwerte des Subframes ,Freiheit® bilden
jedoch zugleich eigene Subframes im nahen Umfeld des Subframes ,Freiheit’, so dass das Sub-
frame ,Freiheit® in dieser Erweiterung gefasst werden muss. Im engeren Feld des Subframes
,Freiheit’ werden auflerdem Fragen der ,Grenzen‘ von ,Freiheit® diskutiert, indem Problema-
tiken wie ,Wahlfreiheit', ,Spielraum’, ;Wohlgeregelte* ,Gleichschaltung’, ,Erziechungskonzep-
ten, ,Verpflichtungen®, ,Asymmetrien’, ,Scheitern’, etc. verhandelt werden. Als Sprecherposi-
tionen treten ,Rabentisch’, ,Humboldt’, ,Rousseau’, ,Luhmann®, ,Hegel', ,Schiller, ,Galston'
auf. Letzterer verdeutlicht, dass innerhalb dieser Diskursarena von ,Freiheit’ in der Padagogik
mit Bezugnahme auf ,Galston‘ (2002) u.a. Fragen von ,Freiheit’ und Pluralismus themati-
siert werden. Erneut zeigt sich, dass die Erzichungswissenschaften bzw. die Pidagogik dazu
geneigt ist, Konzepte aus anderen Bezugswissenschaften — in diesem Fall die Politikwissen-
schaften — zu tibernehmen und auf den pidagogischen Kontext zu iibertragen. Dies verdeut-
licht sich ebenfalls mit dem Bezug auf ,Rabentisch® (2011), die mit ihrem Werk ,Die Kunst
der Freiheit — Zur Dialektik demokratischer Existenz® bis in die Erziehungswissenschaften

bzw. in die Pidagogik strahlt.
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Das Subframe ,Freiheit’ nimmt, wie hier verdeutlicht, eine zentrale Stellung im Frame ,Auto-
nomie’ ein. Diese Wichtigkeit gilt es mit der weiter unten erfolgenden Priifung entlang der
Framemodellierung mittels des Algorithmus ,Fruchterman Reingold" zu verifizieren.

Vorerst soll an dieser Stelle ein zweites Subframe beschrieben werden. Es handelt sich um
das Subframe ,Anerkennung’. Dieses Subframe wurde bereits mit dem Subframe ,Freiheit in
Relation gebracht. Diese Relationen werden nicht erneut aufgegriffen. Daneben zeigen sich
weitere Vernetzungen dieses Subframes im Frame ,Autonomie’.

Das Subframe ,Anerkennung’ (vgl. Abb. 79, S. 300) mit seinen Fiillwerten zeigt sich in der
Form gleich wie beim Frame ,Autoritit’. Die Vernetzung der Fiillwerte sind jedoch anders
gelagert als beim Frame ,Autoritit’. Zunichst offenbaren sich drei gewichtige Hauptrichtun-
gen.

Diese zeigen erstens in Richtung des Subframes ,Adoleszenz’ bzw. konkret zu dessen Fiillwer-
te ,Entwicklungsaufgabe‘ und ,Bezichungen® sowie zum Subframe ,Handelns". Diese gewich-
tigen Kanten zeigen eine Hauptrichtung des Diskurses an, die ,Anerkennung’ im Kontext
von pidagogischen ,Bezichungen und der Begleitung von Kindern und Jugendlichen bei
,Entwicklungsaufgaben‘ in der ,Adoleszenz’ thematisiert. Das ,Anerkennen‘ wird eindeutig
bezogen auf das Handeln einer ,Person‘ verhandelt. Das Handeln einer Lehrperson wird in
diesem Zusammenhang als wechselseitiges Anerkennungsverhiltnis skizziert, wie dies bereits
in der Beschreibung und Analyse des Frames ,Autoritit® deutlich wurde. Die hohe ,Bedeu-
tung’ von Anerkennungsmomenten im Lehrberuf ist ebenfalls abzulesen.

Eine zweite gewichtige Hauptrichtung zeigt in Richtung des Profils ,Autonomie‘ und dorti-
gen Fiillwerten. Dabei ist ablesbar, dass vor allem der ,pidagogische’ Kontext fiir Anerken-
nungsprozesse/-momente mit Blick auf den Autonomieerwerb theoretisch verhandelt wird,
indem u.a. das ,Konzept der ,Anerkennung’ und dessen ,Dimensionen‘ bzw. das ,Verhilt-
nis‘ von ,Autonomie’ und ,Anerkennung’ bzw. ,Bedingungen’, unter denen sich ,Autonomie’
mittels ,Anerkennung’ einstellt, diskutiert wird. Hierbei wird deutlich, dass aus der Warte der
Anerkennungstheorie ,Kritik® an einer Autonomiepidagogik geduflert und das ,Gegeniiber
bzw. den Anderen bzw. die Eingebundenheit in Sozialitit einer subjektorientierten Betonung
von ,Autonomie’ gegeniibergestellt wird.

Eine dritte gewichtige Hauptrichtung verlduft hin zum Subframe ,Abhingigkeit’, wobei be-
reits im Rahmen der Beschreibung und Analyse des Frames ,Autoritit® Vernetzungen er-
sichtlich wurden (,wechselseitige Abhingigkeit', ,soziale Abhingigkeit’, ,Differenzen® in ,Ab-
hingigkeits'verhiltnissen, ,Anforderungen‘ an interpersonale Abhingigkeits-Beziehungen
beziiglich ,Anerkennung’ und ,Abhingigkeit’, etc.). Die innere Struktur des Subframes ,An-
erkennung’ entspricht jener, die im vorhergehenden Kapitel beschrieben wurde. Auch das
Subframe ,Anerkennung’ soll weiter unten unter Anwendung des Algorithmus ,Fruchterman
Reingold® erneut begutachtet und dessen Relevanz verifiziert werden.
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;K

Abb. 79: Subframe ‘Anerkennung’

Mit Blick auf das Subframe ,Fihigkeit" (vgl. Abb. 80, S. 302) soll ein drittes Subframe be-
leuchtet werden. Das Subframe ,Fihigkeit® weist mehrere Hauptvernetzungsrichtungen auf.
Einerseits zum Subframe ,Abhingigkeit’, wobei thematisiert wird, dass ,Schiiler und ,Schii-
lerinnen® ,Leistungen® zu erbringen bzw. ,Anforderungen’ zu erfiillen bzw. ,Fihigkeiten® zu
zeigen haben und somit in einer ,Abhingigkeit’ zu einer ,Urteil’s-Instanz stehen, welche ih-
nen durch Zuschreibung oder Verwehrung diese ,Fihigkeit* — u. a. beziiglich Autonomie im
Unterricht — attestiert. Dieser Zusammenhang von ,Fihigkeit* und ,Abhingigkeit‘ zeigt sich
indes auch in einer zweiten Hauptvernetzungsrichtung, nimlich jener hin zum Subframe
,Anerkennung’. Das Subframe ,Fihigkeit" weist mehrere Vernetzungen hin zum Subframe
,Anerkennung’ auf: ,Fihigkeit'- Kulturen‘-,Anerkennung’, ,Fihigkeit'- Erfahrung’-,‘Anerken-
nung’, ,Fihigkeit’-,Ordnung’-,Anerkennung’, ,Fihigkeit'-,Individuen‘- Anerkennung’, ,Fi-
higkeit‘-,Regeln‘-,Anerkennung’. Es zeigt sich, dass hierbei nicht unbedingt fachliche Fihig-
keiten, sondern durchaus iiberfachliche Fihigkeiten und mit Verweis auf ,Regeln’, Fragen der
Klassenfithrung und damit u.a. Fragen der Autonomie verhandelt werden. Verdichtet wird
diese Interpretation, wenn man sich die Vernetzungen zwischen dem Subframe ,Fihigkeit'
und dem Profil ,Autonomie’ vor Augen fiihrt. Dort wird ersichtlich, dass die notwendigen
,Bedingungen" fiir den ,Autonomie’ -Erwerb des ,Kindes ein zentrales Topos darstellt. Ge-
meint ist dabei stets die ,Fihigkeit  zu ,Autonomie’ des ,Einzelnen‘ durch dessen ,Bereitschaft’
zur Verantwortungsiibernahme. Die Verbindungen vom Subframe ,Fihigkeit zum Subframe
,Adoleszenz’ verdeutlichen auflerdem, dass diese Fragen stark mit Blick auf das Jugendalter
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debattiert werden. Hierbei wird etwa nach der ,Bedeutung’ von ,Autonomie’ im Jugendalter
gefragt, die Art der anzustrebenden ,Beziehungen® zu bzw. der ,Umgang’ mit Jugendlichen
im Kontext von ,Fihigkeit* und ,Autonomie’ diskutiert. Im Vordergrund dieser Perspektive
steht das ,Verhalten® der Jugendlichen. Dieses entscheidet iiber den Zuspruch von Autono-
mie oder deren Verwehrung. Verhandelt wird in diesem Zusammenhang, dass die ,Fihigkeit’
zu ,Autonomie’ zu ,Erleben’ sei, Jugendliche sich in ,Situationen‘ zu bewihren haben und die
,Lehrkrifte® dieses ,Erleben’ auf Erfolg und ,Misserfolg” hin zu priifen haben. Somit wire der
Kreis zur ,Abhingigkeit® wieder geschlossen.

Die innere Struktur des Subframes ,Fihigkeit" verweist einerseits auf Aspekte des ,Fachwis-
sens’, auf fachliche ,Kenntnis®, auf ,Intelligenz’, auf ,Sachkompetenz, etc. Viel umfangreicher
sind jedoch die Beziige zu iiberfachlichen ,Fihigkeiten und ,Selbstkompetenz’, zur ,Selbst-
regulation’, zu ,Selbstvertrauen’, ,Selbststeuerung’, ,Selbststindigkeit’, zu ,Selbstreflexion’, zu
,Kooperationsfihigkeit, zu ,Flexibilitit’, zu ,Empathie’, zu ,Anstrengung’, zu ,Aufmerksam-
keit’, zu ,Begeisterungsfihigkeit’, zu ,Kreativitit, zu ,Stressbewiltigung’, zu ,Entspannungs-
fihigkeit’, zu ,Rolleniibernahme’, etc. Diese zahlreichen Fiillworte verdeutlichen einerseits,
dass die Bedingungsfaktoren hinsichdlich iiberfachlichen Kompetenzen gut erforscht sind.
Andererseits zeigt sich, dass diese in den Diskurs zum ,Autonomie‘-Erwerb zahlreich Einzug
halten und innerhalb der Erzichungswissenschaften bzw. der Pidagogik intensiv verhandelt
werden.

Als Sprecherpositionen zeigen sich ,Campos’, ,Fichte!, ,Piaget’, ,Schrader”.

Abb. 80: Subframe ‘Fihigkeit’
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Ein viertes Subframe des Frames ‘Autonomie’ bildet das Subframe ‘Erleben’ (vgl. Abb. 81,
S. 303). Es wurde bereits vorgingig angesprochen. Interessant scheint dieses Subframe, da
es eng mit dem Profil verbunden ist, zu gleich jedoch innerhalb der Basis des Frames ‘Auto-
nomie’ zahlreiche Vernetzungen aufweist. Zum einen weist es eine gewichtige Kante zum
Subframe ‘Adoleszenz’ (‘Verhalten’) sowie ebenfalls zum Subframe ‘Adoleszenz’ zwei kleinere
Kanten (‘Erwachsenenalter’, ‘Bedeutung’) auf. Das ‘Erleben’ in Schule und Unterricht zielt
demnach — das wird die innere Struktur des Subframes ‘Erleben’ noch offenbaren — auf das
‘Verhalten’ hin, welches im ‘Erwachsenenalter’ verlangt sein wird. Die ‘Bedeutung’ des ‘Erle-
bens’ fiir die Phase der ‘Adoleszenz’ wird im erziehungswissenschaftlichen Diskurs postuliert,
was die Verflechtung des Subframes ‘Erleben’ und ‘Adoleszenz’ verdeutlicht. Das ‘Erleben’
von ‘Anerkennung’ scheint zudem stirker verhandelt und stirker postuliert zu werden als
das ‘Erleben’ von ‘Freiheit’. Zumindest ist das Subframe ‘Erleben’ stirker mit dem Subframe
‘Anerkennung’ vernetzt. Es weist kaum Vernetzungen zum Subframe ‘Freiheit’ auf. Das Sub-
frame ‘Erleben’ ist ausserdem mit dem Profil ‘Autonomie’ vernetzt. Darin zeigt sich, dass dem
‘Autonomie’-Erwerb ein ‘Kompetenz'-‘Erleben des ‘Kindes’ vorausgehen miisse. Gefragt
wird innerhalb des Diskurses zur ‘Autonomie’ in der Pidagogik ausserdem nach dem Zusam-
menhang des ‘Erlebens’ in einem ‘Abhinigkeit’sverhiltnis, was sich an der Verbindungslinien
zum Subframe ‘Abhingigkeit’ ablesen ldsst. Eng verkniipft sind zudem die Subframes ‘Erle-
ben’ und ‘Lernmotivation’, indem etwa verhandelt wird, welche Auswirkungen das ‘Erleben’
auf das ‘Kind” hinsichtlich einer hohen ‘Selbstwirksamkeit’ in ‘Lernhandlungen’ hat. Es wird
jedoch auch sichtbar, dass im Diskurs dariiber debattiert wird, wie “Werte’ in ‘Lehr-Lern-
handlungen’ motivierend und erlebend vermittelt werden kénnen.

Abb. 81: Subframe ‘Erleben’

94 Hier diirfte die hohe Rezeption der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1994) zu dieser Begriffs-
bildung beigetragen haben. Dies miisste indes genauer untersucht werden.
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Die innere Struktur des Subframes ‘Erleben’ verhandelt Aspekte wie ‘Erleben’ in der ‘Frei-
zeit’ sowie ‘Erleben’ im schulischen Kontext: ‘Unterrichtsstunden’, ‘Alternativhandeln’, ‘Leis-
tungssituationen’, ‘Unterrichten’, ‘Lernhandlung, ‘Fehlerreaktionen’, ‘Mathematik’, ‘Lern-
alternative’, “Wohlbefinden’, ‘Stress’, ‘Arousal’, ‘Angst’, ‘Ursachenzuschreibung’, ‘Lehrkraft’,
‘Erschopfung’, etc. Das schulische ‘Erleben’ wird somit breit aus lehr-lern-theoretischer,
entwicklungspsychologischer, neurowissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektive ver-
handelt. Darin eingebettet sind auch Fragen zur Autonomie Thema. Als Sprecherpositionen
treten auf: ‘Frenzel, ‘Dietz’. Frenzel et al. (2007) untersuchte u.a. etwa den Aspekt der ‘Re-
gulation von Langeweile im Unterricht’. Das Subframe ‘Erleben’ weist ausserdem Fiillwerte
auf, die in einem engeren Sinn mit Autonomie verhandelt werden, so z. B. Fragen zur ‘Selbst-
wirksamkeit’, zum ‘Performanz’-‘Erleben’ sowie zum Verlust von Erlebnissen in der Schule®.

Wechselt man nun, analog zum Frame ,Autoritit’, in die Visualisierung des Frame ,Auto-
nomie’ mittels des Algorithmus ,Fruchterman Reingold* (vgl. Abb. 82, S. 305), so kann das
Netzwerk im Zentrum, also das Profil des Frames ,Autonomie’, in einer anderen Visualisie-
rungsform erfasst werden. Es zeigen sich im Zentrum jene Diskursregionen, in der die ,Ener-
gie' des Frames steckt. Auf8en gelagert sind die Einzelbegriffe erkennbar, die ohne Vernetzung
sind. Sie bilden gleichsam die Peripherie. Zwischen dem Zentrum und der Peripherie liegt die
Basis des Frames. Auflerdem lassen sich bereits aus dieser groben Perspektive (vgl. Abb. 82,
S. 305) hohe Kantengewichtungen eruieren.

Abb. 82:
Frame Autonomie>
mit Fruchterman

Reingold

95 Um genauere Aussagen hierzu zu machen, miissten weitere Untersuchungen folgen. Es wiire interessant zu
wissen, warum die Erlebnispidagogik als Begriff nicht aufscheint und in welchem Verhiltnis ‘Erleben’ und
‘Autonomie’-Erwerb verhandelt werden.
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Durch gezieltes Betrachten kénnen nun in einzelnen Diskursregionen Schnappschiisse ge-
titigt werden. Der Schnappschuss der Diskursregion Freiheit® (vgl. Abb. 83, S. 309) etwa
zeigt, dass die ,Idee’ der ,Freiheit® durch ,Vernunft'gebrauch eng an ,Kant und dessen ,Ethik’
verhandelt wird. Als Sprecherpositionen zeigen sich in dieser Diskursregion neben ,Kant® etwa
,Herbart, ,Schiller’, ,Hegel‘, ,Humboldt', ,Rousseau’ und ,Blankertz’. Verhandelt wird das
philosophische ,Ideal® des ,Vernunftgebrauchs’, der Ausgang aus der ,Unmiindigkeit® hin zur
,Miindigkeit‘, Fragen der ,Moralitit’, der ,Sittlichkeit’, der ,Bildsamkeit’. Insofern wird in
dieser Diskursregion Kants ,Konzeption stets im Kontext einer ,Bildungstheorie® verhandelt.
Die Antinomie oder ,Dialektik® von ,Freiheit’ und ,Zwingen, von ,Kultivierung‘/,Zivilisa-
tion® und ,Natur ist deudlich ersichtlich. Bekannte ,Postulate’ wie die ’Selbstentfaltung’, die
Selbsterhaltung’, das ,Selbstdenken‘ fanden ihren Ubertrag in die Erziehungswissenschaften
deudlich. Die Diskursregion ,Freiheit® liegt eng zur angrenzenden Diskursregion ,Autonomie’
und weist gemeinsam mit den Subframes ,Miindigkeit’, ,Anspruch’, ,Selbstbestimmung’ des
,Einzelnen® (vgl. Abb. 84, S. 310) ein dichtes Netz auf. Dieses Geflecht untermauert obige
Aussage, dass sich in den Erziehungswissenschaften mit Beziigen zu Kant eine Diskursare-
na gebildet hat, die das ,Individuum® und dessen ,Autonomie’ fokussiert, jedoch nicht ohne
Riicksicht auf gesellschaftliche Riickbindungen thematisiert. Das Profil des Frames ,Auto-
nomie’ ist somit in diesem thematischen Komplex dieser beiden Diskursregionen zusehen®.
Betrachtet man eine dritte Diskursregion, ndmlich jene von ,Anerkennung’- Handeln'-,Per-
son‘ (vgl. Abb. 85, S.311 & Abb. 89, S. 315), dann wird einerseits deutlich, dass der Anerken-
nungsbegriff nicht, wie zu erwarten gewesen wire, eng mit der Frage von Freiheit und Kants
Idee des Vernunftgebrauch verhandelt wird, sondern davon eher losgeldst steht. Wihrend das
Subframe ,Anerkennung’ im Frame ,Autoritit’ eine zentrale Rolle gespielt hat, so zeigt sich
nun im Frame ,Autonomie’ kein Ubergewicht mehr. Dies belegt obige Beobachtung, wonach
die gesellschaftliche Riickbindung des Individuums im Frame ,Autonomie’ zwar diskutiert,
aber nicht in hohem MafS verhandelt wird. Hinzu kommt, dass das Subframe ,Anerkennung’
stirker in Relation zum ,Handeln® einer ,Person‘ sowie in der ,Haltung’ von ,Subjekten® dis-
kutiert wird. Die Wechselseitigkeit der Anerkennung spielt hierbei, im Gegensatz zur An-
erkennungstheorie von Honneth (1994), eine grofle Rolle. Das erziehungswissenschaftliche
bzw. pidagogische Topos der wechselseitig anerkennenden pidagogischen Beziehung zeigt
sich deutlich. ,Lehrpersonen® sollen die ,Haltung’ haben, durch ,Vertrauen® und ,Verstindnis'
in ,Bildungsprozessen® trotz ,Widerspriichen® zwischen ,Subjektverstindnis® und der Einfiih-
rung von ,Individuen® in ,Gesellschaft eine ,wechselseitige’, ,pidagogische’ ,Beziehung® zu
bewirken. Der Anerkennungsbegriff wird dabei stirker als im Frame ,Autoritit’ im Kontext
von ,Bildung’ und ,Entwicklung® (mit Blick auf die Vernetzung in Richtung des Subframes
JIdentitit®” (vgl. Abb. 86, S. 312)) statt von Erziechung verwendet.

Neben dem Befund, dass ,Anerkennung’ und ,Freiheit’ nicht sehr eng verhandelt werden,
kann andererseits der Befund gedufSert werden, dass im erzichungswissenschaftlichen Kontext

96 Auffillig ist, dass die Forschungslage zur Reformpidagogik kaum Einzug findet. Dies lisst die Hypothese zu,
dass die reformpidagogische Forschung in der untersuchten Zeitspanne ab 2000 nur noch geringfiigig kon-
taktiert wird, um Fragen der Autonomie in der Pidagogik zu untersuchen. Vielmehr scheint man Rekurs auf
klassische Sprecherpositionen zu nehmen, eigentliche Akteure von Reformschulen treten jedoch kaum als Spre-
cherpositionen zu tage.

97 Die Subframes ‘Adoleszenz’ und ‘Identitit’ stehen, wie die Subframes ‘Partizipation” oder ‘Fithrung’, an der Peri-
pherie des Frames ‘Autonomie’, was die Hypothese zulisst, dass die Entwicklungspsychologie bzw. Befunde zum
Autonomieerwerb im untersuchten Diskurskorpus eher am Rande diskutiert werden.
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,Anerkennung’ stirker mit den Subframes ,Partizipation, ,Fithrung’ und ,Gehorsam® verhan-
delt wird (vgl. Abb. 85, S. 311). Hier deutet sich wohl zum einen die Schnittstelle zum Frame
JAutoritit an, zum anderen wird aber deutlich, dass ,Anerkennung’ stets von Sozialitit, Auto-
ritdt bzw. Gesellschaft ausgesprochen wird.

Eine vierte Diskursregion, die es zur Basis des Frames ,Autonomie’ zu zihlen gilt, ist jene von
,Verantwortung’, ,Férderung’ und ,Fihigkeit® (vgl. Abb. 88, S. 314). In dieser Diskursregion
zeigt sich der padagogische ,Anspruch’, die ,Fihigkeit* zur ,Autonomie’ durch ,Férderung’
im ,Unterricht’, durch ,Lernen’, durch ,Lernprozesse, durch ,Erkennen‘ des ,Kindes® zu be-
wirken. Das Topos lautet, dass es in der ,Verantwortung' einer Lehrperson liege, ,Unterricht’
so zu gestalten, dass sich ,Wohlbefinden® und ,Freude’ einstellt, ,Verstehen® erméglicht wird,
Konflikte* und ,Widerspruch® erfahren werden kénnen, ,Situationen® und ,Aufgaben‘ an das
,Kind* herangetragen werden, die ,Kreativitit' und ,Komplexitit* zulassen, etc. Als Sprecher-
position taucht in dieser Diskursregion ,Piaget’ auf. Aufgrund der eingeforderten obigen
Prozesse und Anspriiche wird eine ,Selbsterzichung' angestrebt, die zur ,Fihigkeit® zu ,Auto-
nomie’ und in der Verlingerung hin zum Profil des Frames ,Autonomie’ zum Kantschen
,Vernunftgebrauch® fiihren soll. Die Lehrperson wird als Person definiert, die dies durch ,For-
derung’ und Ubernahme von ,Verantwortung’ leisten kénne. Ein Indiz, dass der Akt der
JSelbsterziehung' stirker gewichtet wird, zeigt sich auch in der Diskursregion ,Emanzipation’
(vgl. Abb. 89, S. 315). Das ,pidagogische’ ,Handeln zeigt sich getrennt von der ,Emanzipati-
on‘. Somit werden diese beiden Aspekte also nur geringfiigig miteinander in Bezug gebracht.
Lehrerhandeln wird nicht taxiert als Absicht der ,Emanzipation® des ,Kindes® — dies zeigt sich
ebenfalls an der peripheren Lage des Subframes ,Befreiung’. Mit einigen Vernetzungslinien
wirkt auch die Motivationstheorie von Deci und Ryan in diese Diskursregion von ,Verant-
wortung’, ,Férderung’ und ,Fihigkeit* hinein. Erwartbar wire wohl gewesen, dass die Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan ein héheres Gewicht aufweisen wiirde”®. Tatsichlich
ist das Subframe ,Motivation eher an der Peripherie angesiedelt (vgl. Abb. 90, S. 316). Dies
trifft auch fiir die Sprecherpositionen ,Deci und ,Ryan‘ zu. Das von den Autoren formulierte
Konzept der ,basic need‘ von ,Autonomie diirfte wohl stirker dazu beigetragen haben zur In-
tegration des Subframes ,Motivation® in das Frame ,Autonomie® als die generelle Verhandlung
von Motivationstheorien im untersuchten Korpus®. Ferner liegt auch das Subframe ,Familie’
mit seinen zahlreichen Fiillwerten peripher. Es kann nicht nachgewiesen werden, dass das
Subframe ,Familie® (vgl. Abb. 91, S. 317) und die darin ausgehandelten Autonomiebestre-
bungen hohe Beachtung im untersuchten Korpus gefunden haben. Auch hier scheint damit
ein weiterer Bereich, der den Autonomieerwerb von Kindern und Jugendlichen untersucht,
nur geringfiigige Beachtung zu erhalten.

98 Die Hypothese, dass die Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan eher unzureichend in die Erziehungs-
wissenschaften integriert wurde, wiire spannend zu untersuchen. Viele Sekundirzitate und Verweisungen lassen
sich in erziechungwissenschaftlichen und pidagogischen Schriften auffinden, jedoch diirften sich die Autoren
Deci und Ryan missverstanden gefiihlt haben, weil hiufig die Befunde zur ‘extrinsischen Motivation” und zur
‘intrinsischen Motivation™ als Gegensatzpaare aufgegriffen worden sind. Ein Indiz hierfiir diirfte der Beitrag
von Deci & Ryan aus dem Jahr 1993 ‘Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fiir
die Piddagogik’ sein, indem sie Jahrzehnte nach ihrer Grundlegung noch einmal, explizit fiir die Pidagogik, die
Nuancen und regulativen Zwischenstufen zwischen einer extrinsischen und einer intrinsischen Motivation ge-
schirft haben.

99 Gesondert wire zu priifen, ob die Bandbreite an Motivationstheorien bei Fragen zu antinomischen Prozessen
bzw. sehr spezifisch bei Fragen zur Autonomie in der Pidagogik zu geringfiigig bzw. pauschal beriicksichtigt
werden.
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Abb. 83: Diskursregion ‘Freiheit’ im Frame ‘Autonomie

>

Abb. 84: Diskursregion Miindigkeit-Anspruch-Selbstbestimmung im Frame ‘Autonomie
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Abb. 85: Diskursregion an der Peripherie Partizipation, Fiihrung, <Gehorsam» und Anerkennung,

Abb. 86: Diskursregion ddentitit-Adoleszenz-Selbsv im Frame Autonomie>
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Abb. 87: Diskursregion Fihigkeit-Forderung-Verantwortung im Frame Autonomie>

Abb. 88: Diskursregion Subjekt-Handeln in Relation zu ‘Emanzipation’
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Abb. 90: Diskursregion Motivation-Deci-Ryan> im Frame Autonomie>
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Abb. 91: Subframe Familie> an der Peripherie des Frames <Autonomie> (ganz rechts)

6.5 Bilanzierung

Bislang wurden die beiden Frames ,Autoritit’ und ,Autonomie’ in der 1. Ordnung beschrie-
ben und analysiert (vgl. Kapitel 6.2). Ebenfalls wurde das Frame ,Autoritit* (vgl. Kapitel 6.3)
und das Frame ,Autonomie’ (vgl. Kapitel 6.4) in seiner 2. Ordnung beschrieben und ana-
lysiert. Inhaldlich konnten Aussagen und Erkenntnisse zu einzelnen Diskurslandschaften, zu
einzelnen Subframes, zur Struktur des jeweiligen Frames im Profil, in der Basis sowie an der
Peripherie gewonnen werden.

Die korpusgetriebene sowie die korpusbasierte quantitative Vorgehensweise zur Erforschung
von professionsspezifischen Frames — vorerst Frames als sprachliche Strukeur — konnte mit-
hilfe der Kookkurrenzanalyse mittels ,Corpus Explorer* sowie der Visualisierung und Analyse
mittels ,Gephi‘ realisiert werden. Die einzelnen Frames konnten in ihrer Differenziertheit
modelliert werden. Es zeigt sich somit im Kapitel 6 ein erstes ,Standardvorgehen® der Erzie-
hungswissenschaftlichen Frameanalyse als Diskursanalyse. Dieses ,Standardvorgehen® kann
angewendet werden, wenn es darum geht, einzelne Frames eines Fachdiskurses sicht- und
fassbar zu machen.

Aufgrund des Untersuchungsgegenstands ,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der
Pidagogik® der hier vorliegenden Untersuchung, folgt nun ein weiterer Schritt, nimlich die
Zusammenfiihrung dieser beiden Frames (vgl. 6.3 & 6.4) hin zur Modellierung der im Fach-
diskurs verhandelten Antinomie dieser beiden ,Pole’. Diese Zusammenfiihrung erfolgt im
nachfolgenden Kapitel 7.



7 Frame-Modellierung der ‘Antinomie von Autoritit
und Autonomie in der Pidagogik’

In diesem Kapitel gilt es nun die einzelnen Frames zusammenzufiihren bzw. die spezifische
,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik* abschliefend zu modellieren.
Vorgingig sind im Kapitel 7.1. einige Erkenntnisse zur Frame-Modellierung der ,Antinomie
pidagogischer Prozesse’ festzuhalten — dies ausgehend von den Darlegungen in den Kapiteln
2.1,2.2,2.5 und 6.2.1. Die spezifische Frame-Modellierung zur ,Antinomie von Autonomie
und Autoritit in der Pidagogik® erfolgt im Kapitel 7.2. Die Frame-Modellierung der Antino-
mie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik® wurde mit den Teilkapiteln 2.2, 6.2.2,
6.3 und 6.4 vorbereitet.

7.1 Frame-Modellierung ,Antinomie pidagogischer Prozesse*

Um die bereits unter 2.1, 2.2, 2.5 und 6.2.1 aufgegriffenen Aspekte wieder aufzunehmen,
gilt es die innere Struktur des Frames zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse’ zu beschrei-
ben (vgl. Abb. 92, S. 321). Es handelt sich dabei um eine Frame-Modellierung der 1. Ord-
nung (vgl. Kapitel 6.2.1). Hierdurch konnte, dies zur Erinnerung, verdeutlicht werden, dass
innerhalb des Textkorpus zu den 12 Zeitschriften die Subframes ,Dialektik’, ,Ambivalenz’,
,Widerspruch‘ und ,Dilemma‘ mehr Fiillwerte aufweisen als etwa die Subframes ,Paradoxie’,
,Dualismus® oder ,Antinomie’. Nur wenige Fiillwerte weisen die Subframes ,Ambiguitit’,
,Antagonismus‘ und ,Dichotomie® auf.

Die Fiillwerte des Subframes “Widerspruch’ verdeutlichen beispielsweise, dass diese Wider-
spriiche hiufig in Relation zu ‘Herrschaft’, ‘Strukturen’, “Wirklichkeiten” “Tradition’, ‘Er-
zichung’, ‘Bildung’, ‘Norm’, Zielen’, etc. verhandelt werden. Die Fiillwerte des Subframes
‘Ambivalenz’ hingegen belegen, dass hierbei eher Fragen der ‘Subjektbildungsprozessen’, der
‘Subjektivitit, der ‘Existenz’ bzw. des ‘Existierens’ thematisiert werden. Daneben werden
Fragen der ‘Generationenbezichungen’ sowie Fragen der ‘Anerkennung’ diskutiert. Die Fill-
werte des Subframes ‘Dialektik’ stehen im Zeichen der Entstehungsgeschichte dialektischen
Denkens ‘Platons’. Prominenter scheint jedoch die Rezeption Hegels und Schleiermachers
auf sowie die Wiederaufnahme bei Adorno und Horkheimer. Das Konzept der Dialektik
zeigt sich damit als diskursive Formation, welche die Pidagogik seit ihrem Anbeginn be-
gleitet. Das Subframe ‘Dualismus’ steht hingegen in der ‘Cartesianischen’ Tradition (‘Seele’,
“Welt, ‘Geist, ‘Objekt’, etc.). Das Subframe ‘Antinomie’ weist beispielsweise Fiillwerte wie
‘Heteronomie’, ‘Autonomie’, “Zwang’, ‘Subsumtion’, ‘Freiheit’ und ‘Praxeologie’ auf. Da-
neben wird auf die Sprecherpositionen ‘Helsper’ und ‘Gergely’ verwiesen. Das Subframe
‘Paradoxie’ hingegen verfiigt iiber Fiillwerte wie ‘Chancengleichheit’, “Verantwortlichkeit,
‘Bildungsexpansion’, “Toleranz’, ‘Freiheit’. Das Subframe ‘Dilemma’ wiederum verfiigt iber
Fiillwerte wie ‘Moral’, ‘Professionalisierung’, “Verberuflichung’, ‘Deutungsmuster’, ‘Beruf-
lichkeit’, ‘Lehrberufs’, ‘Lehrer’, etc., womit deutlich wird, dass innerhalb des Diskurses Fra-
gen des Berufsethos als dilemmatisch verhandelt werden. Auflerdem kann mit der Framea-
nalyse gezeigt werden, dass die Subframes ,Ambiguitit’, ,Antagonismus‘ und ,Dichotomie’ in
der 1. Ordnung ohne Vernetzung bleiben, wihrend die restlichen Subframes iiber spezifische
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Fiillwerte in Verbindung zueinander verhandelt werden. Soweit der nétige Riickgriff auf das
Kapitel 6.2.1.

Die Fiillwerte 1. Ordnung bilden nun jeweils wichtige Stiitzen einer Frame-Modellierung
und spielen in den Modellierungen der 2. Ordnung stets eine wichtige Rolle. Dies lsst
sich nachvollziehen, wenn beispielsweise der Fiillwert ,Gesellschaft’ die Subframes ,Wider-
spruch® und ,Dilemma‘ zusammen verbindet. Dilemmata sind hiufig aufgrund von norma-
tiven Vorgaben bzw. infolge von gesellschaftlichen Konventionen verursacht. Das Subframe
,Paradoxie’ steht indes tiber den Fiillwert ,Forderung’ mit dem Subframe ,Widerspruch® in
Verbindung. Da ein Paradoxon in der Regel einer allgemein vorherrschenden Meinung zuwi-
derlduft, entstehen Anspriiche bzw. ,Forderung(en) an eine spezifische Person oder Gruppe,
die Paradoxie ,aufzuldsen‘/zu ,beheben‘. Das Subframe ,Dialektik® steht mit dem Subframe
,Ambivalenz‘ in Relation — dies iiber den gemeinsamen Fiillwert ,Moderne‘. Obschon die
Geschichte der Dialektik ihren Ursprung bereits in der hellenistischen Philosophie hat, sind
es scheinbar modernere Formen/Auslegungen einer dialektischen Denkart, die innerhalb
des Textkorpus der 12 Zeitschriften rezipiert werden. Die Verbindung zum Subframe ,Am-
bivalenz® verdeutlicht, dass in der Moderne eine Fihigkeit eines miindigen Menschen darin
besteht, durch dialektisches Denken das Erleben widerspriichlicher Situationen, Gegenstin-
den, Ideen, etc. fassen und aushalten zu kénnen. Diese Interpretation wird untermauert,
indem durch den Fiillwert ,Miindigkeit’, der sowohl im Subframe ,Dialektik® als auch in den
Subframes ,Ambivalenz’ und ,Widerspruch® aufscheint. Das Subframe ,Dialektik’ ist ferner
iiber den Fiillwert ,Denken‘ mit dem Subframe ,Dualismus‘ verbunden, was verdeutlicht,
dass innerhalb des Diskurses mehrere Denktraditionen verhandelt werden. Hinsichtlich des
Subframes ,Antinomie’ kann nun festgestellt werden, dass dieses iiber den Fiillwert ,Auto-
nomie’ mit dem Subframe ,Ambivalenz‘ in Relation steht. Der Fiillwert ,Autonomie’ ist zu-
dem mit dem Subframe ,Widerspruch® vernetzt. Fragen der ,Autonomie’ werden somit als
ambivalente und widerspriichliche ,Antinomie‘ thematisiert, nicht als ,Paradoxie® oder ,Di-
lemma’“. Der Fiillwert ,Freiheit’ des Subframes ,Antinomie‘ steht ebenfalls mit dem Subframe
,Widerspruch® in Relation, ist jedoch auflerdem mit dem Subframe ,Dialektik’ verbunden.
Es wird sich in der weiteren Modellierung und Analyse der ,Antinomie von Autoritit und
Autonomie in der Pidagogik’ noch zeigen (vgl. Kapitel 7.2), welche zentrale Rolle dieser
Fiillwert einnehmen wird.
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Abb: 92: ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’, 1. Ordnung, Algorithmus ‘Force Atlas’

Die Frame-Modellierung der ,Antinomie pidagogischer Prozesse in der 1. Ordnung (vgl.
Abb. 92, S. 321) weist derzeit 237 Begriffe aus. Dies bedeutet, dass fiir eine Berechnung einer
2. Ordnung 237 potenzielle Subframes errechnet und in Gephi visualisiert werden miissten.
Dies wiirde die Grenzen der Software ,Gephi* iiberbeanspruchen bzw. es wire aufgrund des
hohen Umfangs kaum mehr méglich, gezielte Analysen und Aussagen zu bewirken. Aus die-
sem Grund wird an dieser Stelle auf eine Framemodellierung der ,Antinomie padagogischer
Prozesse’ in der 2. Ordnung verzichtet. Stattdessen wird im Rahmen der hier vorgelegten
Studie die spezifische Antinomie von Autoritit und Autonomie, ausgehend von den beiden
Framemodellierungen ,Autoritit’ und ,Autonomie’ in der 2. Ordnung, modelliert (vgl. Ka-
pitel 7). Hierin zeigt sich methodologisch, dass Framemodellierungen ihre Grenzen haben
(vgl. Kapitel 10). Die nachfolgende Framemodellierung der Antinomie von Autoritit und
Autonomie weist zum Vergleich 136 Subframes aus, die je einzeln berechnet und in der Folge
in ,Gephi‘ verarbeitet und visuell dargestellt wurden. Es ist nicht ratsam grofiere Framemo-
dellierungen als mit rund 150 Subframes zu titigen — dies schon vorab eine Erfahrung aus
der Framemodellierung im anschlieflenden Kapitel.
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7.2 Frame-Modellierung des Diskurses zur ,Antinomie von Autoritit und
Autonomie in der Pidagogik

Fir die Gesamtmodellierung der ,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidago-
gik® wurden die beiden Frames ,Autoritit’ (vgl. Kapitel 6.3) und ,Autonomie® (vgl. Kapitel
6.4) in der 2. Ordnung zusammengefiihrt. Hierfiir wurden die Daten der beiden Frames ,Au-
tonomie’ und ,Autoritit’ in lediglich zwei Dateien (edge file/ node file) iibertragen und eine
Verschmelzung der Knotenduplikate vollzogen. Die Frame-Modellierung der ,Antinomie
von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik zeigt sich wie folgt (vgl. Abb. 93, S. 323).

Abb: 93: Frame-Modellierung der ‘Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’, Algorithmus Force
Atlas

Zunichst sollen wiederum die statistischen Grundcharakteristika der Frame-Modellierung
der ,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik® beschrieben werden. Die
statistische Auswertung zeigt einen durchschnittlichen Clustering Koeffizient von 0.387.
Dieser Koeffizient wird zwischen 0 (Netzwerk weist keine Verbundenheit der Nachbarschaf-
ten auf) und 1 (hohe Verbundenheit der Nachbarschaften) angegeben, so dass Aussagen zum
Vernetzungsgrad moglich sind. Dieser Wert liegt bei der Frame-Modellierung der Antinomie
mit 0.387 cher tiefer als beim Frame ,Autoritit’ (0.469), jedoch leicht hoher als beim Frame
,Autonomie’ (0.382). Dies deutet darauf hin, dass die einzelnen Nachbarschaften zwar ver-
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bunden sind, jedoch kein vollstindig verbundenes sowie kein unverbundenes Cluster vor-
liegt. Der Koefhizient bewegt sich im mittleren Bereich zwischen 0 und 1. Wichtig ist dieser
Koefhzient hier, um zu priifen, ob das Netzwerk untersuchungswiirdig ist. Dies ist gegeben.
Eine weitere statistische Untersuchung betrifft die Entfernungen im Netzwerk (,Betweenness
Centrality* & ,Closeness Centrality®). Die ,Betweenness Centrality® misst, wie oft ein Knoten
auf kiirzesten Wegen zwischen Knoten im Netzwerk angezeigt wird. Die ,Closeness Centra-
lity* hingegen gibt die durchschnittliche Entfernung von einem bestimmten Knoten zu allen
anderen Knoten im Netzwerk an. Der Netzwerkdurchmesser liegt bei der Frame-Modellie-
rung der Antinomie bei einem Wert von 5. Der Durchmesser ist die lingste Diagramment-
fernung zwischen zwei beliebigen Knoten im Netzwerk. Die ,Average Path Length* (mittlere
Pfadlinge) betrigt 3.57. Somit zeigt sich bei der Frame-Modellierung eine eher tiberdurch-
schnittlich hohe mittlere Pfadlidnge.

Gemeinsam mit der ,Average Path Length® (mittlere Pfadlinge) kann der Clustering-Koefhzi-
ent genutzt werden, um Aussagen vorzunehmen, wie ,eng’ oder ,weit‘ ein Cluster ausfillt. Ist
die mittlere Pfadlinge klein und gleichzeitig der Clustering-Koefhizient hoch, so spricht man
auch vom ,Small-World® -Effekt (Heymann 2015). Die Frame-Modellierung der Antinomie
ist somit nicht ,eng’ gefasst. Sie weist eine hohe mittlere Pfadlinge und einen unterdurch-
schnittlichen Wert beziiglich des Clustering Koeflizienten auf, tendiert also zu einer ,weiten’
Fassung. Beide statistischen Werte verdeutlichen einige Charakeeristika der Frame-Modellie-
rung der Antinomie.

Schliefilich gilt es die ,modularity’ (Modularitit) in den Blick zu nehmen, welche aussagt, wie
stark ein Netzwerk in einzelne Module zerlegbar ist. Unter Anwendung der Auflésung 1.0
zeigen sich die 22 ;modularity classes* und deren Anzahl an Knoten. Die ,Size Distribution®

zeigt sich bei einer Auflésung von 1.0 wie folgt (vgl. Abb. 94, S. 325 & Abb. 95, S. 327).

Size Distribution

o
-1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 15 20 21 22
Modularity Class

Abb: 94: Modularitit der Frame-Modellierung
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Analog zum Frame ‘Autoriti¢’ (Modularititskoeflizient bei Auflésung 1 = 0.695) und dem
Frame ‘Autonomie’ (Modularititskoefhizient bei Auflosung 1 = 0.642) weist auch die Frame-
Modellierung der Antinomie eine deutliche innere Struktur bestehend aus Subframes auf
(Modularititskoefhizient bei Auflssung 1 = 0.630).

Nach dieser statistischen Beschreibung der Frame-Modellierung der ‘Antinomie von Autori-
tit und Autonomie in der Pidagogik’ sollen nun die einzelnen Diskursregionen genauer be-
schrieben und analysiert werden.

Ein erster Befund aus der Frame-Modellierung mittels ,Force Atlas‘ belegt, dass man bei
der Antinomie von Autoritit und Autonomie nicht von zwei ,Polen‘ sprechen kann — dies
im Sinn, dass die Pole weit entgegengesetzt wiren und dazwischen unterschiedliche Subfra-
mes auszumachen wiren. Der Zwischenraum zwischen ,Autoritit’ und ,Autonomie’ ist im
Vergleich zum Gesamtdurchmesser relativ schmal (vgl. Abb. 95, S. 327 und Ausfithrungen
weiter unten). Das komplexe Netzwerk verdeutlicht vielmehr, dass andere Subframes die Ge-
stalt der ,Antinomie’ weitaus stirker prigen — so etwa das Subframe ,Anerkennung’ oder das
Subframe ,Freiheit.

Mit der Frame-Modellierung der Antinomie ldsst sich nun eine Relation der beiden ‘Pole’
vornehmen. Wihrend in den vorherigen Frame-Modellierungen stets ein ‘Pol’ im Zentrum
stand und folglich die eruierten Subframes lediglich innerhalb dieses Netzwerks begutachtet
werden konnten, kann nun ein Vergleich der Subframes beider Frames — von Autonomie
und Autoritit — vorgenommen werden (vgl. Abb. 95, S. 327). Dieser Vergleich offenbart
einerseits, dass innerhalb des Textkorpus der 12 Zeitschriftentitel der Aspeke der Autonomie
umfangreicher verhandelt wird als jener der Autoritit. Innerhalb der Antinomie sind ande-
rerseits die Subframes ‘Anerkennung’, ‘Familie’ sowie das Subframe ‘Freiheit’ deutlich als
umfangreiche Subframes auszumachen. Sie sind umfangreicher als der Pol ‘Autoritic’. Gleich-
zeitig gilt es zu beachten, dass sowohl beim Subframe ‘Anerkennung’ als auch beim Subframe
‘Familie’ viele Fiillwerte ohne interne Vernetzung sind. Dies deutet darauf hin, dass Facetten
des jeweiligen Subframes nicht Einzug in den Diskurs zur Antinomie von Autoritit und
Autonomie Einzug halten und diese Subframes zwar umfangreich, aber es deren Gewicht
mit Vorsicht zur Kenntnis zu nehmen gilt. Im Gegensatz dazu ist das Subframe ‘Freiheit’
umfangreich, stark vernetzt und weist weniger Fiillwerte auf, die unvernetzt bleiben. Die un-
verbundenen Fiillwerte konnen auf mégliche Ausschliessungen im Diskurs verweisen. U. a.
zeigt sich fiir das Subframe ‘Anerkennung’, dass mehrere Fiillwerte unverbunden bleiben,
die Fragen der ‘Bildungsgerechtigkeit’, der ‘Bildungsarmut’, der ‘Bildungsbeteiligung’, des
‘Bildungsstatus’, der Zugehérigkeit zu einem ‘Miliew’, der ‘Herkunftskultur’, der ‘Herkunfts-
sprache’, der ‘Armut’ etc. betreffen. Damit wire die Hypothese zu priifen, ob der Migrations-
diskurs bzw. der Equity-Diskurs im Rahmen des Diskurses zur Antinomie von Autoritit
und Autonomie in der Pidagogik ausgeschlossen wird. Dasselbe lasst sich fiir die historische
‘Familienforschung’ beobachten, denn die Fiillwerte ‘Kluchert’ (gemeint ist der Erziechungs-
wissenschaftler Gerhard Kluchert), ‘Lebensentwurf’, ‘Sozialisationsbereich’, ‘Generationen-
folge’, ‘Familienstruktur’, etc. bleiben ebenfalls unverbunden. Eine dritter Ausschliessungs-
bereich ist abzulesen durch die Fiillwerte ‘Kindertagesstitte’, “Tagespflege’, “Tagesmutter’,
‘Kleinkinderziechung’, etc., womit die Hypothese zu priifen wire, ob innerhalb des Diskurses
zur Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik der Frithkindliche Lebens-
abschnitt ausreichend thematisiert wird bzw. — und dies trifft bei allen Ausschliessungen zu —
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warum dies so ist. Eine Hypothese konnte darin bestehen, dass der schulpidagogische Topos
‘4-871% derart stark wirke, dass das vorherige Alter unberiicksichtigt bleibt.

<

Abb: 95: Profil der Frame-Modellierung der ‘Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’, Algorith-
mus Force Atlas

Ausschliessungen kénnen auch beim Subframe ‘Anerkennung’ gepriift werden (vgl. Abb. 96,
S. 329 sowie Abb. 97, S. 329). Es zeigen sich hierbei folgende unverbundenen Fiillwerte: ‘Sub-
jektivationsprozesse’, ‘Rechtssubjekte’, ‘Rechte’, ‘Kampf’, ‘Fraser’ (gemeint ist Nancy Fraser).
Dies kénnte darauf hindeuten, dass Honneths Anerkennungstheorie in der Pidagogik weniger
als sozialpsychologische / -philosophische Theorie aufgefasst, sondern stirker individualpsy-
chologisch aufgenommen und verhandelt wurde. Gestiitzt wird diese Hypothese dadurch,
dass die Anerkennungsweisen solide als vernetzte Fiillwerte aufscheinen. Dieser Hypothese,
dass in der Pidagogik lediglich ein Teilbereich Honneths Anerkennungstheorie rezipiert und
individualpsychologisch ‘iberformt’ wurde, konnte weiter gefolgt werden, indem das Sub-
frame ‘Anerkennung’ als eigenstindiges Frame weiter erforscht wird. In der hier vorgelegten
Untersuchung wird dies indes nicht vorgenommen. An den Sprecherpositionen ‘Pfeffer’ und
‘Skrivanek’, die unvernetzt blieben, ldsst sich ablesen, dass Autor*innen, die sich mit Fragen
der Anerkennung von Vorleistungen, etc. befasst haben, ausgeschlossen werden. Es zeigt sich
damit eine ‘legitime’ Ausschliessung. Die Ausschliessung von ‘Hugger’ (gemeint ist Kai Uwe

100 Gemeint ist das Alter von 4 bis 8 Jahren. In dieser Festlegung kann ein von den Stufentheorien geprigtes Spezi-
fikationsrasters der Pidagogik ausgemacht werden.
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Hugger, Erzichungswissenschaftler) stiitzt bereits gedusserte Hypothese, wonach der Migra-
tionsdiskurs zu geringfligig in Relation zur Antinomie von Autoritit und Autonomie gesetzt
wird. Hugger widmete sich u.a. Jugendlichen mit Migrationshintergrund und arbeitet zu Fra-
gen von ‘Anerkennung und Zugehérigkeit'. Ferner kann diese Hypothese untermauert werden
mit Ausschliessungen im Subframe ‘Macht. Hier bleiben ‘Kosorok’ (gemeint ist Carmen Ko-
sorok Labhart, Pidagogin) sowie ‘Mecheril/Quehl” (gemeint sind Paul Mecheril, Erziehungs-
wissenschaftler und Thomas Quehl, Erziehungswissenschaftler) ohne weitere Verbindung
(vgl. Abb. 97, S. 329). Auch diese Autor*innen haben sich mit dem Migrationsdiskurs befasst.
Es wire somit zu untersuchen, warum sich dies so verhilt und diskursive Praktiken diese
Ausschliessung generieren. Ist dies ein Effekt einer Allgemeinen Erziehungswissenschaft oder
einer Allgemeinen Pidagogik, wonach spezifische Bereiche der Pidagogik nicht aufgegriffen
werden, um eben ‘allgemein’ zu bleiben? Welche Register und Filter (vgl. Kapitel 2) bewirken
diese vermeintliche Ausschliessung des Migrationsdiskurses? Wird innerhalb der Disziplin ein
Dogma gepflegt, wonach jede ‘Bindestrich-Pidagogik’ in einer ‘Allgemeinen-Pidagogik” auf-
gehen miisse? Oder anders, welche Gemeinsamkeiten hitten die beiden Diskurse, um stirker
in Relation zu geraten? Hierbei zeigen sich somit weitere Forschungsméglichkeiten, die jedoch
mit dieser Untersuchung nicht weiterverfolgt werden kénnen.
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Abb. 96: Diskursregion ‘Anerkennung-Macht-Freiheit-Vernunft-Aufklirung’
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Abb. 97: Basis-Ausschnitt 1 der Frame-Modellierung der ‘Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’

Im Gegensatz zu den umfangreichen Subframes ‘Anerkennung’ und ‘Familie’ sind die Fiill-
werte des Subframes ‘Freiheit” solide vernetzt (vgl. Abb. 98, S. 330). Rund um das Subframe
‘Freiheit’ zeigt sich eine dichte Diskursregion, welche die Subframes ‘Aufklirung’, ‘Gleich-
heit’, ‘Emanzipation’, ‘Ide¢’, “Vernunft’, ‘Bildung’, ‘Individualicit’, ‘Subjekt’, ‘Miindigkeit,
‘Kant’, ‘Zwang’ und ‘Respekt’ umfasst. Mit dieser dichten Verflechtung offenbaren sich die
Register des Diskurses zur ‘Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’ seit
Kant. Diese Diskursregion liefert dem Diskurs die Begriffe und Gegenstinde des Diskurses,
sie bilden die Spezifikationsraster, so dass als empirischer Befund die ‘Freiheit” als massive
diskursive Formation des Diskurses ausgewiesen werden kann. Es zeigt sich eine ausgeprigte
diskursive Formation, die weit in die Antinomie-Modellierung ausstrahlt. Wer sich innerhalb
des Diskurses als Sprecher*in dussern méchte, kommt an dieser diskursiven Formation nicht
vorbei bzw. muss sich ihr stellen oder wird ausgeschlossen.
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Abb. 98: Basis-Ausschnitt 2 der Frame-Modellierung der ‘Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’

Im Zwischenraum zwischen ,Autoritit’ und ,Autonomie‘ lassen sich die Subframes ,Person’
und ,Handeln‘/,Handelns* erkennen (vgl. Abb. 99, S. 331). Dies verdeutlicht, dass beide
,Pole’ dieser Antinomie hiufig mit Blick auf das konkrete ,Handeln® einer ,Person‘ mit den
ndtigen ,Fihigkeiten® thematisiert wird. Rund um das Subframe ,Handeln" zeigt sich folg-
lich mit den Subframes ,Person‘ und ,Fihigkeit eine zweite dichte Diskursregion. Zudem ist
das Subframe ,Handeln® innerhalb der Modellierung der Antinomie umfangreich vernetzt.
Hieraus lisst sich als Befund der Frameanalyse ein deutlicher Professionsbezug ablesen. In-
nerhalb des Diskurses zur ,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik‘ wird
nachweislich professionstheoretisch argumentiert und der handlungsorientierte ,Umgang’
mit dieser Antinomie als professionsspezifische ,Fihigkeit* postuliert. In diesem Postulat ist
zugleich eine diskursive Dogmatik (vgl. Kapitel 2, ;wahrer Satz’) zu erkennen. Professionell
ist eine ,Person dann, wenn sie mit dieser Antinomie von Autonomie und Autoritit im Lehr-
beruf umzugehen weif3.
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Abb. 99: Peripherie-Ausschnitt 2 ‘Familie-Tradition-Institution’

Dieses ,Handeln‘ findet in ,Institutionen’, konkret der ,Institution‘ ,Schule‘ statt und unter-
liegt gewissen , Traditionen‘ und ,Praktiken, wobei auch Einfliisse aufSerhalb der ,Institution’,
wie der ,Familie’, dieses ,Handeln‘ beeinflussen (vgl. Abb. 99, S. 331). Es ist erkennbar, dass
die Subframes ,Familie, , Tradition‘ und ,Institution‘ auf engem Raum zueinanderstehen und
somit hiufig zusammen verhandelt werden. Es zeigt sich auflerdem, dass insbesondere Fragen
von ,Tradition® und ,Institution® enger mit Fragen der ,Autoritit" als mit Fragen der ,Auto-
nomie‘ verhandelt werden (vgl. Abb. 100, S. 332).
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Abb. 100: Diskursregion ‘Autoritit-Praktiken-Tradition-Person’

Taucht man noch tiefer in das Geflecht ein, so wird deutlich, dass Fragen der pidagogi-
schen ,Autoritit’ eng mit den Subframes ,Praktiken’, ,Tradition’, ,Institution‘ und ,Person’
diskutiert werden (vgl. Abb. 100, S. 332). Mit der Frameanalyse lisst sich somit der Befund
ausmachen, dass pidagogische ,Praktiken® deutlicher mit Fragen der ,Autoritit’, nicht jedoch
mit Fragen der ,Autonomie’ verhandelt werden. Das Subframe ,Praktiken‘ und der Pol ,Auto-
nomie’ sind nicht miteinander verbunden. Dies ldsst die Hypothese zu, dass innerhalb des
Diskurses zur ,Antinomie von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik® die bestehende
Forschung (u. a. bei Forneck et al., 2015; Klingovsky, 2009) zu geringfiigig rezipiert wird, so
dass ein kritischer Blick auf die Praktiken rund um das Dogma Autonomieerwerb, Selbst-
standiges Lernen, Selbstorganisiertes Lernen, etc. nicht mit derselben ,Vehemenz® getitigt
wird, als es dies beim Pol ,Autoritit der Fall ist. Dasselbe Phinomen zeigt sich beziiglich des
Aspekts ,Macht. Dieses Subframe ist ebenfalls unverbunden mit dem Pol ,Autonomie’, was
die obige Hypothese unterstreicht. Ferner zeigt sich hinsichtlich des Subframes ,Gewalt" (vgl.
Abb. 101, S. 334), dass dieses mit den Subframes ,Familie’, ,Macht® und dem Pol ,Autoritit",
nicht jedoch mit dem Pol ,Autonomie’ verbunden ist.

Das peripher liegende Subframe ,Gewalt® ist zudem dadurch charakeerisiert, dass es in vie-
le Bereiche der Antinomie-Modellierung ausstrahlt und hierbei mit zahlreichen Fiillwerten
anderer Subframes in Relation steht, eine diskursive Formation stellt das Subframe ,Gewalt
jedoch dennoch nicht dar. Somit wire die Hypothese zu priifen, ob dieser diskursive Gegen-
stand ,eingebrochen® oder innerhalb des Diskurses eher am ,Verschwinden® ist. Griinde hier-
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fiir konnte das Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes von 1989 und die Aufarbeitun-
gen von Misshandlungen in Bildungsinstitutionen (u.a. ,Reformschulen) seit dieser Zeit
sein. Die unvernetzten Fiillwerte des Subframes ,Gewalt* verdeutlichen zumindest, dass u.a.
Aspekte der ,sexuellen’ Gewalt und Autor*innen, die sich diesem Bereich widmen (,Ger-
ke‘, gemeint ist Jelena Gerke, Psychotherapeutin; Kappeler‘, gemeint ist Manfred Kappeler,
Professor fiir Sozialpidagogik) unverbunden bleiben. Beide haben sexualisierte Gewalt in
Kinder- und Jugendeinrichtungen untersucht. Die Frameanalyse lisst die Hypothese zu, dass
der Aspeke ,Gewalt' ein diskursiver Gegenstand im Diskurs zur Antinomie von Autoritit und
Autonomie in der Pidagogik war, dieser Gegenstand jedoch erodiert ist.

,‘n

Abb. 101: Diskursregion ‘Autonomie-Fihigkeit-Handeln-Verantwortung’

An der Peripherie der Antinomie-Modellierung befindet sich ebenfalls das Subframe ,Ado-
leszenz® (vgl. Abb. 102, S. 336). Analog zum Subframe ,Gewalt zeigt es eine dhnliche In-
tegration in das Netzwerk, es verfiigt {iber mehrere Verbindungen zu Fiillwerten anderer
Subframes. Eine deutliche diskursive Formation stellt das Subframe ,Adoleszenz’ indes
nicht dar. Die unverbundenen Fiillwerte des Subframes ,Adoleszenz® beinhalten einerseits
Sprecherpositionen wie ,Erikson‘, ,Dausien’, ,Flaake’, ,King', ,Reinders’, Seiffge-Krenke",
,Stiksrud’. Karin Flaake und Vera King betrachteten beispielsweise anfangs der 1990er Jahre
speziell die weibliche Adoleszenz. Bettina Dausien untersuchte die Migrationsgeschichten
von Frauen. Inge Seiffge-Krenke widmete sich als Professorin fiir Entwicklungspsychologie
u.a. Fragen der Beziehung zwischen Eltern und Jugendlichen. Mit Erikson scheint ein Klas-
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siker der Entwicklungspsychologie auf, auch er bleibt ohne Vernetzung. Ebenso Hans-Arne
Stiksrud, der sich mit Entwicklungsaufgaben und Bewiltigungsproblemen in der Adoles-
zenz befasst hat. Heinz Reinders widmete sich u.a. der Typologisierung von Jugend. Diese
AusschliefSungen lassen die Hypothese zu, dass innerhalb des Diskurses zur ,Antinomie von
Autoritit und Autonomie in der Pidagogik‘ die Entwicklungspsychologie in der Breite ihrer
Forschungstitigkeit eher marginalisiert bleibt.

Stirkere Berticksichtigung findet die Lehr-Lern-Forschung mit Fragen der ,Motivation® bzw.
der ,Lernmotivation® (vgl. Abb. 102, S. 336), wenn auch die Fiillwerte suggerieren, dass
mehrheitlich die intensive Rezeption der Selbstbestimmungstheorie von ,Deci‘ und ,Ryan‘ zu
diesem Effekt der hohen Beriicksichtigung gefiithrt hat. Diese Vermutung lisst sich stiitzen
mit der Feststellung, dass sich ,Helmke* als unverbundener Fiillwert des Subframes ,Mo-
tivation® im Netzwerk wiederfindet. Es kann angenommen werden, dass somit innerhalb
des Diskurses zur Antinomie von Autoritit und Autonomie Fragen von Unterrichtsquali-
tit und von Determinanten von Schulleistungen geringfiigiger verhandelt werden. Dafiir
werden Fragen der Regulation von Motivation bei Deci und Ryan deutlicher aufgegriffen.
Untermauert wird diese Feststellung, dass der Aspekt Motivation kaum mit Fragen der ,Au-
toritit* bzw. ,Fiihrung’ in Relation gebracht wird. Wiirde innerhalb des Diskurses das Ange-
bots-Nutzen-Modell stirker beriicksichtigt, miisste diese Relation in Erscheinung treten, da
Helmke darin u.a. von Fithrung (Klassenfiihrungskompetenz) spricht. Somit kann mit der
Frameanalyse eruiert werden, dass das Angebots-Nutzen-Modell eher geringfiigig verhandelt
wird. Das Subframe ,Motivation® ist indes ebenfalls mit dem Subframe ,Erleben‘ verbunden,
womit zum Ausdruck kommt, dass vorwiegend ,Performanz‘-Erleben, ,Freude’ erleben, ,Ent-
scheidungen® selbst treffen konnen, die eigene ,Leistung’ feststellen kénnen und ,Flow*-Erle-
ben in Zusammenhang mit ,Motivation® verhandelt werden. Die Frameanalyse belegt, dass
das Subframe ,Motivation® zudem mit den Subframes ,Handeln® und ,Fihigkeit® sowie mit
dem Pol ,Autonomie’ verbunden ist. Dies stiitzt die Hypothese, dass der Motivationsaspekt
primir iiber die Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan Einzug in den Diskurs hilt.

Abb. 102:
Peripherie-
Ausschnitt
Diskursregion
‘Motivation-
Lernmotiva-
tion’ sowie
‘Adoleszenz’
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Modelliert man die Antinomie von ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik’ mit dem
Algorithmus ,Fruchterman Reingold (vgl. Abb. 103, S. 337), so werden die unverbundenen
Fiillwerte der Subframes an die Peripherie verlagert und es zeigen sich im Zentrum lediglich
die Vernetzungen. Diese Visualisierungsform ldsst weitere Beschreibungen und Befunde zu.
In der Gesamtsicht zeigt sich die Antinomie mit dem Algorithmus ,Fruchterman Reingold
wie folgt:

Abb.103: Antinomie von Autoritit und Autonomie’ 2. Ordnung mittels Algorithmus ‘Fruchterman Reingold’

Ein erster Auszug aus dieser Frame-Modellierung, der die obigen Hypothesen und Aussagen
der Analyse stiitzen soll, bildet das Profil mit seinen Polen ,Autoritit’ und ,Autonomie’ sowie
die Subframes des Profils (vgl. Abb. 104, S. 338) ab. Dabei wird deutlich, dass dieses Profil
die beiden oben erwihnten Diskursregionen ,Freiheit* (vgl. ebenfalls Abb. 105, S. 339) und
,Person’- Fahigkeit'- Handeln® (vgl. ebenfalls Abb. 106, S. 339) beinhaltet.
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Abb. 105: Diskursregion ‘Freiheit’, ‘Fruchterman-Reingold’
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Abb. 106: Diskursregion ‘Person-Handeln-Fihigkeit’, ‘Fruchterman-Reingold’

Als Basis der Frame-Modellierung zeigen sich die Subframes ,Abhingigkeit’, ,Fithrung’ und
,Etleben‘ (vgl. Abb. 107, S. 340) sowie der Subframes ,Gehorsam‘ und ,Partizipation‘ (vgl.
Abb. 108, S. 341). Die Subframes ,Anerkennung’ und ,Praktiken‘ sind ebenfalls als Bestand-
teil der Basis zu erkennen (vgl. Abb. 109, S. 341). Es ldsst sich am Beispiel des Subframes
,Anerkennung’ aufzeigen, dass grofle Subframes nicht zwingend stets zum Profil einer Frame-
Modellierung gehéren miissen. Dies ldsst sich mit der Berechnung mittels ,Fruchterman-
Reingold* verdeutlichen.

An der Peripherie zeigt sich deutlich, dass die entwicklungspsychologische Perspektive zu Fra-
gen von Autoritit und Autonomie eher ausgeschlossen wird (vgl. Abb. 110, S. 342). Auf3er-
dem ist ersichtlich, dass die Lehr-Lern-Forschung ebenfalls lediglich am Rand des Diskurses
zur Antinomie von ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik® aufgegriffen wird.
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>

Abb. 108: Auszug 2 Basis ‘Autonomie-Verantwortung-Partizipation’, ‘Fruchterman-Reingold’
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Ein weiterer Befund der Analyse der Peripherie liegt darin, dass das Subframe ,Humanismus'
kaum mehr Gewicht hat im Rahmen der Verhandlung (vgl. Abb. 111, S. 343) der Antinomie
von ,Autoritit und Autonomie in der Pidagogik‘. Das Subframe bzw. das Thema ,Humanis-
mus’ diirfte damit im Sinne Foucaults (1971) eine erodierte Erhebung im Diskurs darstellen.
Sie wird im untersuchten Zeitraum kaum mehr bedient. Weiter zu untersuchen wire, warum
es dazu gekommen ist, ob sich der Diskurs allenfalls mit der Kompetenzorientierung wieder
in einer Bewegung/ Offensive des ,Realismus’ befindet. Eine umfangreiche Reflexion zur Re-
lation von ,Humanismus‘ und ,Realismus‘ ist zumindest nicht zu erkennen.
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Abb. 111: Auszug 2 der Peripherie, Fruchterman-Reingold>

7.3 Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung des Diskurses zur
,Antinomie‘ von Autoritit und Autonomie in der Pidagogik

Mit den bisherigen Beschreibungen und Analysen zum Diskurs zur Antinomie von ,Autoritit
und Autonomie in der Pidagogik’ bzw. zur ,Antinomie pidagogischer Prozesse' ist zunichst,
wenn auch nicht mit dem Anspruch auf Vollstindigkeit, die Framestruktur des Fachdis-
kurses erfasst. Die Befunde zum Fachdiskurs wurden beschrieben und kénnen innerhalb
der Disziplin diskutiert werden. Damit ist ein bis hierhin grundsitzlich exemplarisches Ver-
fahren aufgezeigt, wie ein Fachdiskurs vermessen und modelliert werden kann. Damit ist die
Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse jedoch noch nicht abgeschlossen, es bedarf einer
Haltestelle mit Blick auf das Modell von Ziem (vgl. Abb. 112, S. 344 sowie Kapitel 4.4.1).
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Einerseits bedarf es einer Erinnerung an den Aspekt des Bedeutungspotentials, andererseits
an den Aspekt der Gebrauchsbedeutung. Die Subframes und Subframe-Relationen im Pro-
filbereich sowie im Bereich der Basis verdeutlichen das Bedeutungspotential des Diskurses.
Es ist erwartbar, dass diese Subframes von Diskursteilnehmenden als Standardwerte heran-
gezogen werden, wenn sie sich im Diskurs bewegen. Mit Blick auf das Modell von Ziem
bilden oben genannte Subframes und Subframe-Relationen das Bedeutungspotential eines
Diskurses. Dieses Bedeutungspotential hat einen Bereitstellungscharakter fiir das konkrete
Gebrauchsereignis, also die konkrete pidagogische Situation.

Frame
Bedeutungspotential
Gebrauchsbedeutung
F—+— I —— 1 | —
1, 1, 1, s, S5 i t, £, £,
Leerstellen Standardwerte konkrete Fiillwerte

Abb. 112: Das Verhiltnis von Frame, Bedeutungspotential und Gebrauchsbedeutung gemiss Ziem
(Ziem, 2008, S. 242)

An dieser Stelle der Untersuchung méchte somit daran erinnert sein, dass die Framestrukeur
des Fachdiskurses eruiert wurde, um in der Folge die Wirkung eines Bedeutungspotentials
eines Diskurses bzw. — noch konkreter — die Art und Weise der Gebrauchsbedeutung iiber-
haupt erst untersuchen zu konnen. Ausgehend von der Framestruktur, die nun als Frame-
Modellierungen vorliegen, kénnen nun Analysen getitigt werden, die entweder die Sozio-
Kognition von Diskursteilnehmenden (z.B. Lehrpersonen) erfasst oder jedoch Analysen
getitigt werden, die die Gebrauchsbedeutung von Individuen untersucht. Stets wird hierbei
wieder mit Blick auf die Frame-Modellierung ein Abgleich gesucht. Mit dieser Abgleichbe-
wegung lassen sich etwa Wissens-Diffusionen feststellen, Wirkungen eines Diskurses ermit-
teln oder Ausschliefungen erfassen. Ebenfalls lisst sich ermitteln, ob Diskursteilnehmende
einen erwiinschten Diskursbereich nicht erkennen, so dass allenfalls das Lehrangebot verin-
dert werden muss. Die eingangs erwihnte Studie 1 endet nun an dieser Stelle (vgl. Abb. 113,
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S. 345) und es folgt der Ubergang zur Studie 2 — nimlich zur Analyse von Abschlussdossiers
von Lehramtsstudierenden und die sich darin befindliche Gebrauchsbedeutung zu den Anti-
nomien im Lehrberuf (Kapitel 8).

Erziehungswissenschaftliche  Erziehungswissenschaftliche
Frameanalyse als Frameanalyse als

Diskursanalyse Professionsforschung

Professionsspezifische Frames

Frames als Struktur Frames als Deutungsmuster
Textkorpora Textkorpora
,12 Fachzeitschriften’ ,Abschlussdossiers’

Abb. 113: Aufbau der hier vorgelegten Untersuchung
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8 Die Erziechungswissenschaftliche Frameanalyse als
Professionsforschung

8.1 Einleitung zur Studie ,Antinomien im Lehrberuf - Wahrnehmung und
Umgang von Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe 1°

Die nachfolgenden Zitate von Lehramtsabsolvent*innen bringen zum Ausdruck, dass Lehr-
amtsstudierende bereits wihrend ihrer Grundausbildung auf zahlreiche professionsspezifi-
sche Spannungsverhiltnisse stofSen. Diese antinomischen, dilemmatischen, paradoxen, an-
tagonistischen, dialektischen, widerspriichlichen Situationen kénnen durch Reflexion und
Fallanalysen untersucht werden. In der Situation selbst bleibt indes hierfiir kaum Zeit, so dass
Studierende in den Praktika zunichst ‘unprofessionelle’, ‘unsichere’, ‘intuitive’ oder ‘semi-
professionelle’ Entscheidungen fillen und somit zumeist ‘einseitig’ handeln. Das erste Zitat
von Jule, aus dem Korpus ,Abschlussdossiers® verdeutlicht, dass eine erlebte Situation Fragen
zum Nihe-Distanz-Verhiltnis aufgeworfen und die Studentin beschiftigt hat. Kim gerit als
Fachlehrperson in ein Spannungsverhiltnis von schulischen Konventionen — dies konkret zur
Pflege von Disziplinarmafinahmen. Im dritten Zitat kann man erfahren, dass Andrea wider-
spriichliche Anforderungen zwischen Gesellschaft und Individuum wahrnimmt.

Ich war den ganzen Morgen sichtlich verwirrt und enttiuscht tiber das Verhalten von M. Zum
Zeitpunkt des Vorfalls war ich tiberfordert und wusste nicht, wie ich mit der Unterrichtsstorung
respektive M umzugehen hatte. Als ich am nichsten Tag das Gesprich mit der Heilpidagogin suchte,
erklirte sie mir, dass der Drogenkonsum bei M keine neue Sache sei und er bereits mehrere Male
erwischt wurde. Zudem habe er einen schlechten Draht zur Familie. Dies sind nach ihr auch Griinde
dafiir, warum bei M die Motivation fehle, nach Lehrstellen zu suchen. Eine Zusammenarbeit mit
der Schulsozialarbeit habe noch nicht stattgefunden. Ich sehe mich nun in einer Antinomie zwischen
dem Suchen der Nihe, um den SuS auf den richtigen Weg zu bringen, jedoch der Bewahrung der
Distanz, da man ja eine professionelle, distanzierte Haltung haben muss. All dies bereitete mir grosse

Miihe. (Jule)

Somit scheint es zu einer Diskrepanz zwischen meiner inneren Uberzeugung und der effektiv zu-
rechtgelegten Handlungsstrategie geckommen zu sein, was als Ausléser meiner Unsicherheit betrach-
tet werden kann. Ich fiihlte mich nicht wohl, die Disziplinarmassnahmen der Klassenlehrperson zu
iibernehmen. (Kim)

Ich méchte gerne niher auf die Situation, die sich dann ereignete, eingehen, weil ich hier eine
schwierige aber wahrscheinlich hiufige auftretende Antinomie im Lehrerberuf erkenne. Einerseits
stehen Lehrpersonen unter einer gewissen Verpflichtung, ihre gesellschaftliche Verantwortung wahr
zu nehmen und hinter ihrem Arbeitgeber zu stehen, andererseits sind Lehrpersonen Individuen mit
eigenen Meinungen und Ansichten, die sie auch vertreten diirfen sollen. Einen Mittelweg zwischen
dieser Spannung zu finden erscheint mir in gewissen Situationen schwierig und bedarf der Analyse
und des weiteren Austauschs mit (Fach-)Lehrpersonen, Schulleitung und anderen involvierten Fach-
leuten. (Andrea)

Helsper (1996, 1998, 2002, 2004, 2011) sowie Schlémerkemper (2003, 2017) haben, wie
bereits an fritherer Stelle in dieser Untersuchung beschrieben, beide fiir sich versucht, diese
Antinomien des Lehrberufs zu beschreiben und zu kategorisieren. Dabei wird die Lehrer-
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professionalitit in modernisierten pidagogischen Kulturen als ‘antinomische Handlungs-
struktur’ — stets mit Bezug auf eine konkrete pidagogische Situation — verstanden (vgl.
Abb. 114, S. 347) — dies soll an dieser Stelle noch einmal vergewissert sein. Helsper (2002)
definiert darin u.a. die Spannungsverhiltnisse von Nihe und Distanz, von Differenzierung
und Einheit, von Organisation und Interaktion sowie von Zwang und Freiheit.

Unterricht ¢
Gesellschaft > vs. Erziehung

Rationalisierungsparadox Pluralisierungsparadox ‘L
w o
Organisation Differenzierung 8 i
NP vs. Interaktion vs. Einheit e
a0 ‘\ -3
E 5 Padagogisches Handeln als interaktiv- S e
= . - 1 m 3
3 E asymmetrisches Vermittlungsverhiltnis il
E i
g in der Spannung von Fallverstehen und =
< -
By subsumtivem Regelwissen 5
=
~ Freiheit Distanz o
vs. Zwang vs. Nahe =
=
Individualisierungsparadox Zivilisationsparadox T

3 Selbstbildung ¢
“ = Entwi(klung “

Abb. 114: Schema der Antinomien pidagogischen Handelns (gemiss Helsper, 1998, S. 31; leicht angepasst fiir die
Verwendung im Ausbildungskontext an der PH Luzern)

Die daraus resultierende Schematisierung von Helsper und Kriiger erméglicht es somit, Aus-
sagen von Lehrpersonen oder von angehenden Lehrpersonen, wie etwa die eingebrachten Zi-
tate, zu verorten. Die Schematisierung dient zudem der Systematisierung der Studie 2, wenn
es in der Folge die Framemodellierung zur Wahrnehmung von Antinomien im Lehrberuf in
der 2. Ordnung zu untersuchen gilt. Vorerst soll jedoch das Potential der Erforschung der
Gebrauchsbedeutung stirker in der Professionsforschung verortet werden. Hierbei méchte
ich auf zwei Aspekte eingehen — nimlich die Méglichkeit, Antinomien als Quelle fiir Profes-
sionalisierungsprozesse zu nutzen (vgl. Kapitel 8.1.1.) und die Forschung zu Antinomien im
Kontext der Berufszufriedenheit aufzugreifen (vgl. Kapitel 8.1.2.).

8.1.1 Antinomien, Paradoxien und Dilemmata als Quelle

fiir Professionalisierungsprozesse

Caspari-Gnann & Sevian (2022) untersuchten berufliche Dilemmata von Lehrpersonen und
deren Potential als Quelle fiir die berufliche Weiterentwicklung. In ihrer qualitativen Studie
wurden erfahrene Lehrpersonen zum Umgang mit Dilemmata-Situationen mittels Inter-
views befragt. Die Autorinnen kategorisierten die geschilderten Dilemmata-Situationen der
Lehrpersonen nach der Systematisierung von Windschitl (2002). Auf diese Weise wurden die
Dilemmata-Situationen entweder als ‘conceptual dilemmas’, als ‘pedagogical dilemmas’, als
‘cultural dilemmas’ oder als ‘political dilemmas’ definiert. Diese Kategorisierung erfolgte in
Verbindung mit dem ‘activity system’ von Engestrom (1987, 1999). Auf diese Weise konnten
die Autorinnen die einzelnen Lehrpersonen bzw. deren ‘dilemma narrative’ innerhalb dieser
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vier theoretischen Dilemmata-Dimensionen einordnen sowie Uberlappungen zu anderen

Dimensionen anzeigen. Aufferdem konnten sie die mégliche Weiterentwicklung fiir die ent-
sprechende Lehrperson, ausgehend vom wahrgenommenen Dilemma, beschreiben (vgl. Abb.

115, S. 349).

Tools/signs
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Rules Community Dol
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Pedagogical 1}
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Political

5
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Mediational triangle

Intuitive understanding and details
Primary contradictions
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classroom
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element of element of
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Christopher
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one lesson thinking
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each other is and many of
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Abb. 115: Activity-theoretical understanding of conceptual, pedagogical, cultural, and political dilemmas (Caspari-
Gnann & Sevian, 2022, S. 9)
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Die Studie von Caspari-Gnann und Sevian (2022) verbindet somit die Erforschung der
Wahrnehmung von professionsspezifischen Dilemmata im Lehrberuf mit der Forschung zur
Kategorisierung/ Typologisierung von Lehrpersonen im Umgang mit professionsspezifischen
Dilemmata (vgl. Streckeisen et al. 2007, Braaten & Sheth 2017, Harvey et al. 2020). Zu-
gleich stellen die Autorinnen ein Modell vor, wie diese ‘contradictions’ fiir die fortgesetzte
Professionalisierung der einzelnen Lehrpersonen genutzt werden kann.

This study demonstrates that conceptualizing contradictions as sources of change to analyze con-
ceptual, pedagogical, cultural, and political dilemmas provides a change model that explains why
teachers’ practices develop in certain ways over the course of their careers. We show that dilemmas
are often not just obstacles, but rather sources for teacher growth. These dilemmas arise from dialectic
contradictions, for example, when different epistemologies a teacher holds contradict each other, or
when one element of the teacher’s activity system is unsupported or even hindered by another ele-
ment. (Caspari-Gnann & Sevian, 2022, S. 13)

Caspari-Gnann und Sevian (2022) eruierten ausgehend von ihrer Studie drei Muster, die
produktiv sind, um Lehrpersonen bei ihrem Umgang mit Dilemmata mit Blick auf die be-
rufliche Weiterentwicklung zu unterstiitzen. Das erste Muster besteht in der ‘produktiven
Integration zweier Pole’, womit gemein ist, dass Lehrpersonen befihigt werden sollen, fiir ihr
unterrichtliches Handeln beide Pole eines Dilemmas zu fokussieren. Zweitens soll das bessere
Verstindnis eines Pols eines Dilemmas verbessert werden, um den anderen Pol erkennen bzw.
besser erkennen zu kénnen. Drittens kénnen neue Elemente ins Sichtfeld der Lehrperson
eingebracht werden, um die beiden Pole eines Dilemmas zusammenzubringen.

Welche Dilemmata oder andere Spannungsverhiltnisse indes Lehramtsstudierende am Ende
ihrer Ausbildung wahrnehmen, hierzu existieren keine Studien. Mit der hier vorgestellten
Studie soll ein erster Schritt zur Erfassung der wahrgenommenen Antinomien, Dilemmata,
etc. von Lehramtsstudierenden vor ihrem Berufseintritt getitigt werden.

8.1.2 Berufswechsel nach der Grundausbildung — Antinomien als Griinde?

Zentral scheint die Erforschung zu den Antinomien im Lehrberuf nicht nur aus der Warte
von Professionalitit und Professionalisierung, sondern auch hinsichtlich der Verweildauer im
Lehrberuf. Es zeigen sich gemifd Rothland (2013) unterschiedliche Griinde fiir einen Berufs-
wechsel oder einen Berufsausstieg von Lehrpersonen (vgl. u.a. Bittig-Ineichen, 2009). Stress
im Berufsalltag (vgl. Wettstein & Kiihne, 2020) sowie die hohe Belastung, wie sie u.a. aus den
antinomischen Verhiltnissen des Lehrberufs entwachsen kénnen, fithren zu Beanspruchungs-
folgen, die u.a. zu einem Berufswechsel (vgl. Krause, Dorsemagen & Baeriswyl, 2013) fithren
kénnen. Hinsichtlich des Berufseinstiegs von Lehrpersonen betrachtete Schneider (2021) u. a.
die Auswirkungen der Antinomien des Lehrberufs bzw. der Herausforderung der Status-Rol-
len-Konfiguration. Schneiders Studie liefern Indizien dafiir, dass die erlebten Widerspriiche,
Ambivalenzen, Antinomien im Lehrberuf als Griinde fiir einen Berufswechsel oder Berufsab-
bruch im Blick behalten und dieser Zusammenhang weiter erforscht werden muss.

Auch die Erwartungen und die damit verbundene Verantwortung wirken ambivalent. Die Lehrperso-
nen stehen nach ihrer Ausbildung endlich im Berufsleben und sind nun fachlich und dienstrechtlich
autorisiert, SchiilerInnen zu unterrichten, was ein Gefiihl des Stolzes mit sich bringt. Zugleich be-
wirken Erwartungen und Verantwortung auch Erfolgsdruck im Kollegium, gegeniiber der Schullei-
tung, den SchiilerInnen, Eltern etc. Dieser Erfolgsdruck, insbesondere wenn diesem nicht oder nicht
geniigend Stand gehalten werden kann, fithrt zu Zweifel, sogar von Gedanken iiber Berufsabbruch
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ist in den Interviews die Rede. (...) Zusammengefasst kann zu ambivalenten Wirkungen konstatiert
werden, dass dieses Thema mit Ungewissheit, Kontingenz und Unverfiigbarkeit bzw. mit krisenhaften
Erfahrungen in Zusammenhang steht. Der Umgang mit Krisen ist Ausdruck der Ambivalenz des
LehrerInnenwirkens in den ersten Berufsjahren. (Schneider, 2021, S. 187)

Rothland (2013) thematisiert die Antinomien im Lehrberuf ebenfalls als Belastungsindikato-
ren fiir Lehrer*innen. Hierbei verweist er u. a. auf die zahlreichen — z. T. sich widersprechende
— Rollen, die Lehrpersonen einnehmen miissen aufgrund der Zusammenarbeit mit zahl-
reichen Erwartungstrigern. Das Zitat von Jana verdeutlicht diese Belastungslage verursacht
durch erlebte Widerspriiche im Lehrberuf und die Bemiihung, diesen strukeurellen Wider-
spruch zwischen Férdern und Selektion zu ‘vermeiden’ bzw. zu ‘umgehen’:

Obwohl zwischen dieser Situation und dem heutigen Zeitpunkt einige Zeit vergangen ist und ich
mich in meiner Rolle als Lehrperson weiterentwickelt habe, beschiftigt mich dieser Zwiespalt bei
Priifungskorrekturen noch heute. Es ist mir wichtig, dass ich noch vor meinem Berufseinstieg einen
Weg fiir mich finde, wie ich mit diesem Widerspruch von Férderung und Bewertung bzw. Selektion
im System Schule umgehen kann. Dadurch méchte ich vermeiden, dass dieser innerliche Konflike
fir mich in Zukunft eine zu grosse Belastung darstellt und ich mein Handeln in dhnlichen Situation
stets begriinden kann, sowohl vor mir als auch vor anderen, wie beispielsweise den Eltern. (Jana)

Gleichzeitig zeigen Studien (vgl. Eurydice, 2004), dass Lehrpersonen nur geringfiigige An-
erkennung fiir ihre Bemithungen erhalten. So u.a. auch fiir ihre Bemiihungen, Antinomien
des Lehrberufs zu bearbeiten. Lipowsky (2003) konnte zudem belegen, dass ehemalige Lehr-
amtsstudierende bereits zum Berufseinstieg hohe Risikoanteile aufweisen und ca. 25-30%
der Personen zum Berufseinstieg als ‘ausgebrannt’ bezeichnet werden kénnen. Unklar bleibt
bei Lipowsky (2003), inwiefern Antinomien des Lehrberufs die Lehramtsstudierenden aus-
brennen lassen. Gehrmann (2013) verweist im Gegenzug auf Studien, die belegen, dass zu-
friedene Lehrpersonen iiber ‘zeitlich stabile gefestigte Einstellungen und Erfahrungen’ ver-
fugen. Ungeklirt bleibt hierbei, ob der Umgang mit Antinomien des Lehrberufs sich mit
der Zeit zu professionsspezifischen Standardsituationen entwickeln, die es erlauben, ‘stabile
gefestigte Einstellungen’ zu entwickeln. Schaarschmidt und Kieschke (2013) konnten ferner
vier Beanspruchungsmuster von Lehrpersonen eruieren, ein spezifischer Blick auf die Anti-
nomien des Lehrberufs wurde hierbei jedoch nicht eingenommen. Es fehlen derzeit spezi-
fische Studien, die sich der Rolle der Antinomien im Lehrberuf hinsichtlich erlebter Belas-
tung widmen bzw. die untersuchen, ob der Umgang mit Antinomien des Lehrberufs sich zu
professionsspezifischen, bewiltigbaren Standardsituationen entwickeln. Mit der Hypothese,
dass sich der Umgang mit Antinomien des Lehrberufs, trotz des hohen situativen Gehalts, im
Verlauf der Berufserfahrung als professionsspezifische Standardsituation manifestiert und in
einer Form von Kognition (‘Scripts’; vgl. u.a. Schank & Abelson (1977), ‘Frames’; vgl. u.a.
Ziem, A. (2008), ‘Beliefs’; vgl. u.a. Muis, Chevrier, Denton und Losenno (2021)) ablagert,
soll im nichsten Abschnitt zu einer ‘Frameanalytischen Betrachtung’ dieses Forschungsfelds
tibergeleitet werden.

8.1.3 Professionsspezifische Frames als Untersuchungsgegenstand

Betrachtet man nun ausgehend von diesem Modell (vgl. Abb. 29, S. 187) — zunichst und
sehr spezifisch — die Professionsspezifischen Frames zum Umgang mit Spannungsverhiltnissen
wie Antinomien, Dilemmata, Paradoxien, Widerspriiche von Lehramtsstudierenden, so liegt
die Frage danach, welche Antinomien des Lehrberufs Lehramtsstudierende wahrnehmen, im
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Bereich des Diskurses. Denn einerseits werden Studierende im Rahmen der Grundausbil-
dung theoretisch mit dem Fachdiskurs zu den Antinomien im Lehrberuf in Kontake gelan-
gen. Daneben werden sie von Dozierenden und Mentor*innen im Rahmen von Mentoring-,
Auswertungs- und Reflexionsanlidssen bzw. -gesprichen auf die Antinomien im Lehrberuf
hingewiesen — dies u. a. dann, wenn sich Krisen, Belastungen, etc. offenbaren. Daneben ist zu
erwarten, dass Studierende Fachbeitrige bearbeitet haben, in denen die Antinomien im Lehr-
beruf thematisiert werden. Insgesamt verfiigen damit Lehramtsstudierende am Ende ihrer
Ausbildungszeit tiber Wissen zu den Antinomien im Lehrberuf sowie aufgrund der Prakeika
tiber erste Erfahrungen mit Antinomien im Lehrberuf. Diese Erfahrungen, Wahrnehmun-
gen, Deutungen schlagen sich, mit der Hypothese einer Frameanalytischen Sicht, in der Ko-
gnition der Studierenden nieder und kénnten folglich klassisch sozialwissenschaftlich (z. B.
mittels Interviews) erforscht werden. Liegen jedoch Ausbildungsdokumente wie Leistungs-
nachweise, Reflexionsprotokolle, Praktikaberichte, Praktikaportfolios, Master-Abschlussdos-
siers, 0.4. in grofler Anzahl digital vor, konnen Big-Data-Analysen wie die Erziehungswissen-
schaftliche Frameanalyse angewendet werden. Diese Form der Big-Data-Analyse untersucht
damit u. a. die Wirkungen von Fachdiskursen auf die Wahrnehmung von Antinomien bis hin
zum Handeln von Lehrpersonen. Letztlich lassen sich die so eruierten professionsspezifischen
Frames zu den Antinomien im Lehrberuf visualisieren, so dass sich ein Bedeutungsnetzwerk
generieren lisst, welches Aussagen von mehreren hundert Studierenden umfasst (vgl. Kapitel
4.4.3 & 4.4. sowie Diaz-Bone 2013). Vor der Ergebnisdarstellung soll deshalb an dieser Stelle
die Methodologie der hier vorgestellten Studie erliutert werden.

8.2 Methode

8.2.1 Zweck der Studie 2

Die Studie 2 soll inhaltlich aufzeigen, welche Antinomien Lehramtsstudierende am Ende
ihrer Ausbildung wahrnehmen bzw. welche sie vor dem Berufseintritt beschiftigen. Daneben
ist dieses Wahrnehmen gleichzeitig aufgrund des Priifungskontexts mit Reflexionstitigkeit
verbunden, so dass inhaltlich herausgearbeitet werden kann, wie die erlebten Situationen mit
Riickgriff auf das in der Ausbildung erarbeitetes Professionswissen gedeutet werden. So treten
beispielsweise wichtige Sprecherpositionen aus den entsprechenden erzichungswissenschaft-
lichen Fachdiskursen zu Tage.

Methodisch soll die Studie fiir die in Studie 1 grundgelegte Erziechungswissenschaftliche
Frameanalyse als Diskursanalyse eine anwendungsorientierte Funktion der Erziehungswis-
senschaftlichen Frameanalyse als Professionsforschung einnehmen. Mit dieser Studie wird
aufgezeigt, dass die Grundlegung der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse als Dis-
kursanalyse eine zweite Funktion einzunehmen vermag — eben jene einer Methode zur Er-
forschung von Professionalisierungsprozessen in der Lehrer*innenbildung.

8.2.2 Kontext der Daten

Der Textkorpus stellt sich zusammen aus Abschlussdossiers aus der Masterpriifung Bildungs-
und Sozialwissenschaften an der Pidagogischen Hochschule Luzern (Schweiz). Die Lehr-
amtsstudierenden befinden sich im 9. Semester und somit kurz vor dem Abschluss ihrer
Ausbildung bzw. kurz vor dem Berufseintritt. Der Priifungskontext ist ausgiebig beschrieben
bei Tettenborn und Cocard (2021). Das Ziel dieser Masterpriifung besteht darin, die eigene
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pidagogische Professionalitit entlang von zwei Fallbeispielen zu thematisieren, hierfiir auf
drei professionstheoretische Ansitze (strukturtheoretischer Ansatz, kompetenztheoretischer
Ansatz, berufsbiografischer Ansatz; vgl. Terhart, 2013, S. 78; Baumert & Kunter, 2006) zu
rekurrieren und diese Reflexion gemif§ des EDAMA-Modells (vgl. Aeppli & Lotscher, 2016,
2017) im ‘Abschlussdossier’ zu verschriftlichen. Die Funktion des Abschlussdossiers definie-
ren Tettenborn und Cocard (2021) wie folgt:

Mit ihrem BW-Masterabschlussdossier sollen die angehenden Lehrpersonen zeigen, dass sie in der
Lage sind, berufsfeldrelevante Themen methodisch-systematisch zu reflektieren. Fiir das zu erstellen-
de Dossier gehen die Studierenden von ihren Erfahrungen aus dem Quartalspraktikum aus, welches
sie in der Regel im achten Studiensemester absolvieren (20 Unterrichtsstunden pro Woche bzw. 160
Unterrichtsstunden insgesamt). Sie kénnen iiberdies auch auf weitere schulpraktische Erfahrungen
zuriickgreifen (eine lingere Stellvertretung oder eine laufende Teilanstellung an einer Schule). Im
Dossier sind zwei erlebte Situationen in Unterricht und Schule Ausgangspunkt fiir ein modelliertes
Nachdenken entlang der Phasen 2 bis 4 des Rahmenmodells fiir Reflexion EDAMA (Aeppli &
Lotscher, 2016, 2017). Eine der beiden Situationen soll sich auf das Handlungsfeld Unterricht be-
ziehen, die andere auf den Bereich Schule und Gesellschaft (vgl. Krammer et al., 2013). (Cocard &
Tettenborn, 2021, S. 172).

Das Abschlussdossier weist drei Teilkapitel auf: einmal die Fallauswahl und Darstellung, dann
die Analyse und schliefflich die Schlussfolgerungen. Ein Beurteilungskriterium ist bewusst
derart gesetzt, dass die Studierenden im Rahmen der Fallanalyse auf den Aspekt “Widerstin-
de, Antinomien, Dilemmata, etc.” eingehen miissen. Das Abschlussdossier ist die Grundlage
fir das miindliche Masterpriifungsgesprich'®.

Die Studie von Cocard und Tettenborn (2021, S. 177) nahm in erster Linie die Reflexions-
qualitit in den Blick. Sie empfehlen jedoch u.a. die Auswahl der gewihlten Fille/ Praxissitu-
ationen genauer zu untersuchen sowie den Umgang der Lehramtsstudierenden mit dem Pro-
fessionswissen weiter zu erforschen. Die hier eingebrachte Studie 2 nimmt diese Empfehlung
auf und versucht an die Studie von Cocard und Tettenborn anzukniipfen.

Insgesamt liegen aus diesem Priifungsformatc 1630 schriftliche, studentische Fallanalysen
aus dem Zeitraum von 2016 — 2022 vor. Insgesamt handelt es sich dabei um rund 25680
Normseiten (1 Normseite = 250 Worter) oder um 6.42 Mio. Token (Worte). Es erfolgte eine
anonymisierte Analyse.

8.2.3 Data Mining und Analysesoftware

Das Textkorpus bestehend aus PDE-Dateien wurde ohne Mitberiicksichtigung von Metada-
ten mit der Software ‘Corpus Explorer’ untersucht. Hierbei wurden analog zur Studie 1 (vgl.
Kapitel 6 & 7) Frequenzanalysen, Key-Word-in-Context-Analysen (KWIC) sowie Kook-
kurrenzanalysen getitigt. Die Ergebnisse der Frequenzanalysen sowie der KWIC-Analysen,
welche neben den quantitativen Analysen qualitative Riickgriffe auf Textpassagen erméglich,
konnten direkt in die hier vorliegende Studie 2 tiberfiihrt werden. Die Signifikanzen aus den
Kookkurrenzanalysen wurden erneut in die Software ‘Gephi’ tiberfiihrt, so dass einerseits die
eruierten Kookkurrenzwerte in Form eines visuellen Netzwerks generiert und in der Folge
analysiert werden konnten.

101 Der Autor dieses Beitrags ist als langjihriger Examinator an diesen Priifungen titig.
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8.2.4 Studie 1 als Ausgangslage

Die in der Studie 1 grundgelegte Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse eréffnet diskurs-
analytisch, veranschlagt darauthin jedoch bewusst Forschungsbemiihungen zur gewihlten
Fragestellung entlang von drei weiteren Feldern, um Diskursanalyse methodisch mit Profes-
sionsforschung zu verbinden, da das ‘Ausbildungs-Framing’ als ein Element des Professio-
nalisierungsprozesses sowohl aus dem Fachdiskurs heraus (Frames als Strukeur) als auch aus
dem unterrichtlichen Handeln (Frames als Deutungsmuster) erfolgt und folglich gemeinsam
in Relation untersucht werden muss (vgl. Abb. 29, S. 187). In der Studie 2 kann somit auf
Ergebnisse und Erkenntnisse aus der Studie 1 zuriickgegriffen werden, um einen Abgleich zu
den dort im Fachdiskurs verhandelten Themen zu ziehen bzw. bereits dort festgelegte Defi-
nitionen und Suchbegriffe fiir die Analyse des Textkorpus Abschlussdossiers’ zu tibertragen.

Aus der Studie 1 werden folglich folgende Suchbegriffe tibertragen (vgl. Tab. 13, S. 356):

Tab. 13: Suchbegriffe fiir die korpuslinguistische Analyse von Frequenzen
und Kookkurrenzen im Textkorpus ‘Abschlussdossiers’

Lemma (normale Nomen)

Gegensatz
Widerspruch
Dilemma
Ambivalenz
Paradoxie

Dialektik

Dualismus

Antinomie

Dichotomie
Ambiguitit

Antagonismus

Spannungsverhilenis (neu fiir Studie 2)

8.2.5 Limitationen des methodischen Vorgehens

Die Analyse fokussierte sich auf einen dem Autor vorliegenden Textkorpus von 1630 studen-
tischen Fallanalysen. Es wurden keine weiteren Daten im Sinn einer Triangulation erhoben.
Maglich wire eine Erweiterung mittels Interviews oder Fragebogenerhebungen. Eine weitere
Limitation liegt in der Regionalitit der Daten. Sie stammen aus dem Raum Zentralschweiz.
Auflerdem stammen die studentischen Fallanalysen aus einem Priifungskontext, so dass die
Subjektpositionierungen von Student*in und Examinator*in zu Verfilschungen der Wahr-
nehmung von Spannungsverhiltnissen fithren kann. Mit einer hohen Stichprobe von 1630
Fillen kann dieser Verfilschungsfaktor geringgehalten werden. Zudem wurden die Studie-
renden im Vorfeld der Priifung durch ein Beratungsmodul begleitet, so dass eine authenti-
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sche Auseinandersetzung mit den eigenen Fillen auf Augenhshe mit den Dozierenden des
Moduls stattfinden konnte. Ferner wurde das Priifungsgesprich, das ausgehend von den bei-
den Fallanalysen gefiihrt wurde, bewusst als ‘professionelles Gesprich’ definiert, was zeigen
soll, dass maximal mégliche Symmetrie unter den Agierenden angestrebt wurde.

8.3 Resultate und Diskussion

8.3.1 Frame ‘Antinomie pidagogischer Prozesse’ in den Abschlussdossiers

Fraas, Pentzold & Ziem (2018, S. 167f.) argumentieren, dass Frequenz als Indikator fiir
kognitive Verfestigung angesehen werden kénne, sodass mit Blick auf die diskursive Rele-
vanz eines Schliisselwortes angenommen werden kdnne, dass in dem Masse, wie ihre Auf-
tretensfrequenz steige, auch ihr Grad an kognitiver Prisenz wachse. Die Frequenzanalyse im
Textkorpus ‘Abschlussdossiers’ ergibt, dass die Studierenden am hiufigsten mit dem Lemma
‘Antinomic’ (1001 Textstellen, inkl. Pluralform) argumentieren, dahinter folgen die Begriffe
‘Gegensatz’ (310), “Widerspruch’ (337) und ‘Dilemma’ (204). Der Begriff ‘Paradoxie’ (21)
scheint weniger gebriuchlich. Hiufiger wird hingegen mit dem Begriff ‘Spannungsverhiltnis’
(92 Textstellen) gearbeitet. Daraus kann gefolgert werden, dass die Lehramtsstudierenden
spannungsreiche Erfahrungen vorwiegend als antinomisch, widerspriichlich, gegensitzlich
und weniger als dialektisch, paradox oder dichotom wahrnehmen. Die hohe Frequenz fiir
‘Antinomie’ lisst den Schluss zu, dass die kognitive Verfestigung bei den Studierenden ge-

geben ist (vgl. Tab. 14, S. 357).

Tab. 14: Ubersicht Frequenzanalyse Textkorpus ‘Abschlussdossiers’

Lemma (normale Nomen) Frequenz
Antinomie 1001
Widerspruch 337
Gegensatz 310
Dilemma 204
Spannungsverhiltnis (neu fiir diese Untersuchung) 92
Ambivalenz 45
Paradoxie 21
Ambiguitit 9
Antagonismus 7
Dialektik 6
Dichotomie 3
Dualismus 0

Mittels einer Key-Word-in-Context-Abfrage (KWIC-Abfrage) konnte eruiert werden, dass
von den 1001 Textstellen zum Lemma ‘Antinomie’ in 114 Textstellen unmittelbar die Nihe-
Distanz-Antinomie, in 39 Textstellen die Freiheit-Zwang-Antinomie, in 16 Textstellen die
Fordern-Selektion-Antinomie, in 10 Textstellen die Organisation-Interaktion-Antinomie, in
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9 Textstellen die Antinomie zu Differenzierung und Einheit sowie in 6 Textstellen zur Ent-
falcung-Disziplinierungs-Antinomie Bezug genommen wird. In 51 Textstellen werden die
Begriffe ‘Antinomie’ und ‘Bezichung’ im selben Satz verwendet, was verdeutlicht, dass die
Lehramtsstudierenden u. a. interpersonale Spannungsverhiltnisse in der asymmetrischen Be-
ziechungslage zwischen ihnen und Schiiler*innen wahrnehmen. In rund 20 Textstellen zeigt
sich der synonyme Gebrauch von ‘Antinomie’ zu ‘Spannung’. Auch Wortkompositionen ver-
deutlichen, welche Antinomien Studierende wahrnehmen. Als Wortkompositionen verwen-
den die Studierenden folgende:

¢ Nihe-Distanz-Antinomie

¢ Vertrauensantinomie

¢ Grundantinomie

* Begriindungsantinomie

* Organisationsantinomie

¢ Differenzierungsantinomie

¢ Anforderungs-Ressourcen-Antinomie

¢ Berufsantinomie

e Symmetrieantinomie

¢ Antinomieresistenz

¢ Niheantinomie

¢ Machtantinomie

* Differenzierung-Einheit-Antinomie

Im Vergleich mit der Frequenzanalyse aus der Studie 1, bei welchem ein Textkorpus be-
stehend aus 6456 Beitrigen (rund 136°000 Normseiten) aus 12 erziehungswissenschaftlichen
Fachzeitschriften im Zeitraum von 2000-2019 untersucht wurde, wird im erziehungswissen-
schaftlichen Fachdiskurs hiufiger mit dem Begriff ,Paradoxie’ gearbeitet als mit dem Begriff
,Antinomie’ (vgl. Tab. 15, S. 359). Die Begriffe ,Gegensatz’, ,Widerspruch® und ,Dilemma’

finden sowohl im Fachdiskurs als auch in der Verwendung der Studierenden gleichsam hohe
Verwendung.



Resultate und Diskussion

Tab. 15: Ubersicht Frequenzanalyse zu den 11 Lemma aus der Studie 1

Lemma Anzahl Wortvarianten Frequenz
Gegensatz 80 2316
Widerspruch 86 1604
Dilemma 135 985
Ambivalenz 44 533
Paradoxie 41 529
Dialektik 30 519
Dualismus 31 261
Antinomie 37 255
Dichotomie 22 164
Ambiguitit 11 117
Antagonismus 5 68

Somit ldsst sich zumindest die Hypothese aufstellen, dass sich die Begriffe aus dem Fach-
diskurs in der Kognition von Lehramtsstudierenden verfestigen — mit Ausnahme der Dis-
kursarena ‘Paradoxie’. Die hohe Verwendung der Begrifflichkeit ‘Antinomie’ im Textkorpus
‘Abschlussdossiers’ belegt hingegen die Wirkung des ‘Ausbildungsframings’ an der Pidagogi-
schen Hochschule Luzern, an der die strukturtheoretische Perspektive auf Professionalisie-
rung grofles Gewicht eingeriumt wird. Ferner zeigt sich an diesem Beispiel exemplarisch,
wie ausgehend von einer computergestiitzten und korpusbasierten Analyse Riickschliisse auf
curriculare Ausgestaltung bzw. Entscheidungen zur curricularen Weiterentwicklung gezogen
werden kénnten (vgl. Kapitel 8.4).

8.3.2 Frame ‘Antinomien’ im Lehrberuf

Mithilfe von Kookkurrenzanalysen lisst sich in einem zweiten Schritt der Frameanalyse die
Struktur des Frames ‘Antinomien’ genauer beschreiben. Dabei kann die Strukeur in der 1.
Ordnung mittels eines TagPies erfasst werden (vgl. Abb. 116, S. 360), so dass erkennbar
wird, mit welchen begleitenden Begriffen (Kookkurrenzen) die Lehramtsstudierenden den
Begriff ‘Antinomie’ verhandeln. Fokussiert man sich vorerst lediglich auf die gemeinsam auf-
tretenden Nomen, so zeigen sich 68 signifikante Kookkurrenzen. Mit hohen Signifikanz-
werten treten beispielsweise die Antinomie von ‘Nihe’ (34.19) und ‘Distanz’ (35.65) bzw.
‘Nihe-Distanz’ (1.61) sowie die Antinomie von “Zwang’ (13.23) und ‘Autonomie’ (11.81) in
Erscheinung. Weiter verhandeln die Studierenden die Antinomie von ‘Férdern’ (3.44) und
‘Selektion’ (1.84), ‘Selektieren’ (2.38), ‘Bewerten’ (2.00), ‘Leiten’ (1.41). Ebenfalls werden
die Antinomien im Lehrberuf im Kontext von ‘Disziplinierung’ (3.10), ‘Autoritit’ (1.65),
‘Lenkung’ (1.62), ‘Fithrung’ (1.03’) verhandelt. Ferner sichtbar wird die Antinomie zwischen
‘Interaktion’ (1.75) und ‘Organisation’ (1.00). Hierbei zeigt sich jedoch, dass diese Antino-
mie eher geringfligiger thematisiert wird. Als Sprecherposition tritt ‘Helsper’ (18.94) promi-
nent in Erscheinung. Interne Sprecherpositionen, die als Abbild des ‘Ausbildungsframings’
gesehen werden konnen, sind ‘Ackermann’ (3.06), ‘Luthiger’ (2.89) sowie “Wiirzer’ (1.42).
Sie verdeutlichen, dass die Lehramtsstudierenden bei ihrer Fallanalyse auf die sog. Baustein-
hefte der PH Luzern und darin verhandelte Konzepte, Modelle, etc. zuriickgreifen.
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Abb. 116: TagPic Antinomie> generiert aus dem Korpus ‘Abschlussdossiers’

Die Kookkurrenzen zum Begriff ‘Antinomie’ verdeutlichen zudem, dass die Studierenden die
Antinomien aus einer ‘Professionsperspektive’ (1.79) und unter Riickgriff auf ‘Professionali-
titskonzepte’ (1.64) und Ansitzen (‘Ansatz’, 2.76) verhandeln und sich somit mit Fragen der
‘Professionalitit’ (1.15) im ‘Lehrberuf” (2.68) unter Riickgriff auf den Fachdiskurs befassen.

Dies illustriert u. a. das folgende Zitat:

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass beziiglich der Aufgaben des «Férderns» und «Be-
wertens bzw. Selektierens» in der Rolle der Lehrperson ein unaufldsbarer Widerspruch, sprich eine
Antinomie zutage tritt. Dieser Widerspruch ergibt sich dadurch, dass die Lehrperson einerseits der
Aufgabe der Férderung nachkommen méchte, andererseits aber negativen Selektionsentscheidun-
gen, die die Lernenden in ihrer Entwicklung bzw. in ihrer Férderung stéren und zu einer Krinkung
fiithren kénnen, nicht aus dem Weg gehen konnen. Diese Tatsache widerspricht jedoch einem wirk-
samen pidagogischen Arbeitsverhiltnis, welches im Schulalltag beziiglich des Lernprozesses unab-
dingbar ist. Schlussendlich stehen die Chancenverminderung und die subjektive Krinkung der Ler-

nenden in einer antinomisch zu charakterisierenden Relation zur Forderung. Resultieren tut somit

ein pidagogisch nutzloser Schmerz (vgl. Streckeisen et al., 2007). (Heinz)



Resultate und Diskussion

Wie das Zitat exemplarisch verdeutlicht, verwenden die Studierenden die Begriffe ‘Antino-
mie’, “Widerspruch’, ‘widerspricht’, ‘antinomisch’ in der Tendenz synonym. Dies ldsst sich
auch mit der Kookkurrenzanalyse zum Frame ‘Antinomie’ belegen. Unter den 68 eruier-
ten Kookkurrenzen scheinen auf: ‘Spannungsfeld’ (7.41), “Widerspruch’ (2.33), ‘Spannung’
(1.51), ‘Dilemma’ (1.21), ‘Problemlage’ (1.16) oder ‘Spannungsverhiltnis’ (1.08).

Die Beschreibung des Frames ‘Antinomie’ kann nun entlang dieser Ausgangslage in einer Be-
schreibung 2. Ordnung fortgesetzt werden, indem die 68 eruierten Kookkurrenzen als Sub-
frames des Frames ‘Antinomie’ aufgefasst und somit je deren Kookkurrenzen berechnet wer-
den. Auf diese Weise ist es mdglich, die Feinstruktur des Frames ‘Antinomie’ ausgehend vom
Korpus ,Abschlussdossiers’ zu modellieren und mittels der Software Gephi zu visualisieren.
In seiner Gesamtsicht zeigt sich das Frame ‘Antinomie’ im Lehrberuf in der 2. Ordnung

visuell wie folgt (vgl. Abb. 117, S. 362):

Abb. 117: Frame ‘Antinomie’ im Lehrberuf, Korpus ‘Abschlussdossier Masterpriifung Bildungswissenschaften’,
Algorithmus ‘Force Atlas’

Dieses semantische Netzwerk, in welchem sich die professionsspezifische Kognition der Lehr-
amtsstudierenden zu den Antinomien im Lehrberuf abspielt und in welchem sich Bedeu-
tungsgehalt einstellt bzw. aus welchem sich handlungsleitende Gebrauchsbedeutung speist,
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weist mehrere Regionen (Subframes) auf (vgl. Abb. 118, S. 364). Den Subframes und deren
Vernetzung im Gesamtframe ist zu entnehmen, dass die Lehramtsstudierenden sowohl die im
Fachdiskurs im Einzelnen verhandelten Antinomien gemif$ Helsper (1998) wahrnehmen, als
auch damit einen ‘Umgang’ zu finden versuchen und hierfiir auf professionstheoretische ‘An-
sitze’ zurlickgreifen. Eine Suchabfrage zeigt, dass die Lemmata ‘strukturtheoretisch’ (Frequenz
= 228 Textstellen), ‘berufsbiografisch’ (Frequenz = 76 Textstellen) und ‘kompetenztheoretisch’
(Frequenz = 147 Textstellen) solide verwendet werden. Die Antinomien in der Berufspraxis zu
bearbeiten, dieser Anspruch lisst sich u.a. an der hohen Vernetzung des Subframes ‘Umgang’
ablesen. Die enge Relationierung von ‘Umgang’, ‘Nihe’, ‘Distanz’ und ‘Bezichung’ verweist
darauf, dass diese Antinomie am hiufigsten und unter Beriicksichtigung der professionsspe-
zifischen Komplexitit verhandelt wird. Als hiufige Situation ist dabei eine ‘Unterrichtssts-
rung’, ‘Verhaltensauffilligkeiter, ‘Disziplinierungsschwierigkeiten’, ‘Disziplinkonflikten’ und
‘Reaktionen’ seitens der Studierenden auszumachen. Ausgehend davon wird u.a. eine kom-
petenztheoretische Perspektive eingenommen, was sich an den Vernetzungen des Subframes
‘Umgang’ mit den Begriffen ‘Erziehungskompetenz’, ‘Bezichungskompetenz’, ‘Professions-
kompetenz,, ‘Reflexionskompetenz’ sowie ‘Bezichungsarbeit’ ablesen ldsst. Strukturtheore-
tisch betrachten die Studierenden die ‘Rollenerwartungen’ und ihre ‘Rolle’. Die Analyse lisst
den Schluss zu, dass die Studierenden die Nihe-Distanz-Antinomie in ihrer Komplexitit um-
fangreich wahrnehmen und sich auf der Ebene von Kognition und professionellem Handeln
intensiv auseinandersetzen.

Wihrend die Nihe-Distanz-Antinomie eng mit dem Subframe ‘Umgang’ in Relation steht,
so trifft dies auf die Subframes ‘Autonomie’, ‘Freiheit’ und ‘Autoritit’ nicht zu. Dadurch kann
die Hypothese aufgestellt werden, dass Studierende wohl eher davon ausgehen, dass sie einen
‘Umgang’ mit der Nihe-Distanz-Antinomie ausmachen, eine Bewiltigung initiieren kon-
nen, ‘Massnahmen’ und ‘Handlungsméglichkeiten’ finden und wohl eher die Antinomie von
‘Freiheit’ und “Zwang’ bzw. ‘Autonomie’ und ‘Autoritit’ als Bestandteil von ‘Erziehung’ und
‘Pidagogik’ als unauflgslich akzeptieren. Die Frameanalyse macht in diesem Zusammenhang
deutlich, dass der Aspekt ‘Fithrung’ solide vernetzt und somit hiufig verhandelt wird. Aus
der Warte der Berufszufriedenheit bzw. Belastung lisst die Analyse den Schluss zu, dass die
Nihe-Distanz-Antinomie aus der Warte der Studierenden hoheres Belastungspotential be-
inhaltet. Man akzeptiert somit eher strukturelle Antinomien als interpersonale Antinomien.
Zur Antinomie von ‘Einheit’ und ‘Differenzierung’ lisst sich mit der Frameanalyse ablesen,
dass das Subframe ‘Differenzierung’ zwar eher an der Peripherie aufscheint, jedoch solide mit
anderen Subframes vernetzt ist. Die Studierenden nehmen somit den Pol ‘Differenzierung’
deutlicher wahr als den Pol ‘Einheit’. Dies verdeutlicht, dass die Studierenden sich weni-
ger mit Fragen der organisationalen ‘Einheit’ von Schule auseinandersetzen und stirker von
den Differenzierungsbemithungen betroffen sind. Gemif§ Caspari-Gnann & Sevian (2022)
miissten somit neue Elemente wie der Pol ‘Einheit” ins Sichtfeld der Studierenden gebracht
werden.

Eine periphere Rolle spielt ebenfalls die Antinomie von ‘Entfaltung’ und ‘Disziplinierung’
aus einer Sozialisationsperspektive. Dies lisst die Hypothese zu, dass diese Antinomie zwi-
schen ‘Natur’ und ‘Kultur’ im Ausbildungsgang eher geringfiigig oder eher frith im Studium
verhandelt (und folglich eher vergessen) wird. Oder aber die Studierenden kénnen ihr Wis-
sen aus den Veranstaltungen der Entwicklungspsychologie nicht auf die Situations-Ebene
bzw. die Fall-Ebene anwenden. Das wiirde bedeuten, sie deuten ihre anspruchsvollen Erleb-
nisse nicht aus einer entwicklungspsychologischen Warte.



Resultate und Diskussion

Die Antinomie von Organisation und Interaktion scheint im Bereich der Basis, also weder
peripher noch im Zentrum, des Frames ‘Antinomie’ auf, wobei der Pol ‘Organisation’ stirker
thematisiert und in seiner Komplexitit deutlicher bedient wird als der Pol ‘Interaktion’. Viele
Fiillwerte des Subframes ‘Interaktion’ verbleiben innerhalb des Frames ohne Verbindung.
Insofern miisste weiter untersucht werden, ob Studierende Aspekte wie die informelle Kom-
munikation in Organisationen, ‘heimlicher Schulleiter’ oder ‘lose Kopplung’ kennen und

Problemlagen in diesem Bereich wahrnehmen.
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Abb. 118: Frame ‘Antinomie’ im Lehrberuf, Korpus ‘Abschlussdossier Masterpriifung Bildungswissenschaften’,
Algorithmus ‘Force Atlas’

Modelliert man das Frame ‘Antinomie’ mit dem Algorithmus ‘Fruchterman Reingold” (vgl.
Abb. 119, S. 365), so werden die Vernetzungen innerhalb des Netzwerks von den nicht
vernetzen Knoten riumlich separiert. Somit ist ablesbar, welche Begriffe in enger Relation
zueinander verhandelt werden. Gleichzeitig wird einsichtig, welche Begriffe die Peripherie
des Frames ‘Antinomie’ bilden. An diesen Grenzen lisst sich den méglichen AusschlieSungen
eines Diskurses nachspiiren bzw. schafft Erkenntnisse, weshalb die Lehramtsstudierenden
sich im Kontext der Antinomien im Lehrberuf nicht in héherem Maf§ einem spezifisch peri-
pheren Aspekt widmen.
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Abb. 119: Frame ‘Antinomie’ im Lehrberuf, Korpus ‘Abschlussdossier Masterpriifung Bildungswissenschaften’, Al-
gorithmus ‘Fruchterman Reingold’

Im Zentrum des Frames Antinomie’ (vgl. Abb. 120, S. 366) zeigt sich, dass die Lehramts-
studierenden die ‘Rolle” der ‘Lehrperson’ im Kontext von ‘Gesellschaft’, ‘Beziehung’ und
‘Férderung’ verhandeln. Sie fokussieren somit mit der Fallanalyse sowohl gesellschaftliche als
auch Individuums bezogene ‘Erwartungen’. Es lisst sich aufgrund der engen Relation zu den
Diskursregionen ‘Fall’, ‘Situation’ und ‘Analyse’ zudem belegen, dass die studierenden mit der
Analyse einen ‘Umgang’ zu finden versuchen, wie sie diese antinomischen Erwartungshaltun-
gen bearbeiten und in ihr unterrichtliches ‘Handeln’ einbringen méchten.
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Abb. 120: Auszug 1 aus dem Frame Antinomie>

Weiter belegt die Frameanalyse (vgl. Abb. 121, S. 367), dass dieses ‘Handeln’ eng im Kontext
von ‘Professionalitit’ thematisiert wird und hierbei professionsspezifische Ansitze — u. a. unter
Riickgrift auf Aussagen der Sprecherpositionen ‘Ackermann’ und ‘Luthiger — verhandelt wer-
den. Das Aufscheinen dieser internen Sprecherpositionen ist aus der Warte organisationaler
Curriculums-Planung ein zentraler Befund. Er liefert Hinweise dafiir, dass die bereitgestellte
Studienlektiire von den Lehramtsstudierenden wirksam bearbeitet und mit den Fallanalysen
verbunden wurde. Es zeigen sich zudem eine Vielzahl weiterer interner Sprecherpositionen
— dies sowohl im Profilbereich des Frames ‘Antinomie’ als auch im Bereich der Basis und
der Peripherie. Als externe Sprecherposition zeigt sich u.a. Terhart deutlich. Es kann somit
argumentiert werden, dass dich hinsichtlich der drei Perspektiven auf Professionalitit sowie
beziiglich der Inhalte von Ackermann und Luthiger im Rahmen des Ausbildungsgangs eine
kognitive Verfestigung eingestellt hat.
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Abb. 121: Auszug 2 aus dem Frame Antinomie>

Als Basis der Auseinandersetzung mit den Antinomien des Lehrberufs zeigt sich die Ausei-
nandersetzung mit der Antinomie von ‘Nihe’ und ‘Distanz’, wobei der Pol ‘Distanz’ stirker
im Frame vernetzt ist und so beispielweise in Relation von ‘Autonomie’ und ‘Distanz’ sowie
in Zusammenhang von ‘Balance’” und ‘Distanz’ gesetzt wird (vgl. Abb. 122, S. 369). Inte-
ressanterweise werden jedoch Fragen der Auswirkungen von ‘Distanz’ auf die ‘Bezichung’
nicht verhandelt. Es existieren keine Verbindungen zwischen diesem beiden Subframes. Dies
deutet darauf hin, dass ‘Distanz’ neben der ‘Nihe’ zur Schiilerin/zum Schiiler stark im
Kontext der Lehrergesundheit thematisiert wird. Dies verdeutlicht u. a. die enge Ansiedlung
der Subframes ‘Lehrerberuf’, ‘Beruf’, ‘Lehrberufs’ neben den Subframes ‘Engagement’, ‘Ba-
lance’ und ‘Distanz’. Untermauern lisst sich dieser Befund aus der Frameanalyse damit, dass
das Subframe ‘Distanz’ auch mit den Subframes ‘Rolle’ und ‘Lehrperson’ verbunden ist.
Als Sprecherpositionen scheint auflerdem “Wiirzer’, eine weitere interne Sprecherposition,
auf. In deren Baustein wird u.a. die Rollendistanz verhandelt. Es lisst sich somit ein solides
Diffundieren der Inhalte von Wiirzer in das Mindset der Lehramtsstudierenden belegen.
Aufgrund der engen Relation der Subframes ‘Autonomie’, ‘Helsper’, ‘Freiheit’, ‘Zwang’, ‘Pi-
dagogik’ und ‘Spannungsfeld’ lisst sich ferner eine kognitive Verfestigung von Helspers Mo-
dell der Antinomien im Lehrberuf attestieren bzw. auf die Vertiefung in Helspers Beitrige
durch die Lehramtsstudierenden schlieffen. Dies verdeutlicht ferner das folgende Zitat einer
Studentin Lou:



Resultate und Diskussion

Der Umgang mit Regeln iiberschneidet sich in erster Linie mit der Grundantinomie von Autonomie
und Zwang. Kinder miissten frith den unvermeidlichen Widerstand der Gesellschaft fithlen, wih-
rend sie gleichzeitig einen eigenverantwortlichen Gebrauch ihrer Freiheit leisten sollen. Pidagogi-
sches Handeln finde immer im Rahmen sozialer Regelwerke sowie Normen statt und trotzdem soll-
ten Schiiler*innen darauf erzogen werden, ihre Freiheit gut zu gebrauchen. Dies impliziert allerdings,
und dies ist paradox, dass die Lernenden einer pidagogischen Fiithrung bediirftig sind, um diese
Fertigkeit zu erwerben. Dies fiihrt zu einer Grundparadoxie pidagogischen Handelns. Helsper weist
dabei auf die Gefahr von pidagogischer Enteignung einerseits und krisenauslésender Uberforderung
andererseits hin. Professionelles pidagogisches Handeln bedeutet in diesem Falle also, Lernende dort
pidagogisch zu stiitzen, wo sie dem bediirfen, und dort, wo Autonomie bereits vorhandenen ist,
selbst erproben und konsolidieren zu lassen. (Sabrina)

Die Intention, ‘Helsper’ bzw. die strukturtheoretische Perspektive auf Professionalisierung
prominent im Ausbildungsgang zu positionieren, entspricht der curricularen Planung, so
dass sich durch die Frameanalyse curriculare Kohirenz bzw. die Bewirtschaftung von “Kern-
themen’ empirisch belegen lisst.
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Abb. 122: Auszug 3 aus dem Frame Antinomie>

Ein Befund aus der Analyse der Peripherie besteht darin, dass die Lehramtsstudierenden zwar
das antinomische Verhiltnis von ‘Selektion’ und ‘Férdern’ erkennen, jedoch im Rahmen der
Auseinandersetzung wohl noch eher geringfiigig in die Tiefe gehen. So sind beispielweise Be-
griffe des Subframes ‘Selektion” wie ‘Leistungsprognose’, ‘Leistungsbild’, ‘Notengebung’ oder
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‘Allokation’ ohne Vernetzung im Gesamtframe. Dies lisst den Schluss zu, dass die einzelnen
Bemiihungen zur Notengebung, zur Form der Priifungsgestaltung, zu den Erweiterten Be-
urteilungsformen nicht im Kontext der Antinomie von Fordern und Selektion verhandelt
werden — zumindest wird dies nicht von der Mehrheit der Studierenden vollzogen. Generell
scheint der Bereich ‘Beurteilung und Bewertung’, auf der Ebene der Leistungsdiagnostik
sowie im Kontext der Paradoxien und Limitationen von Priifungen, eher nicht verhandelt
zu werden. Ahnlich zeigt sich das Bild an der Peripherie mit Blick auf das Subframe ‘Hel-
sper’. Zwar ist eine wirksame Rezeption seiner Beitrige erkennbar, jedoch wird eher selten
auf die dahinterliegenden Paradoxien der Moderne verwiesen. Mit diesem frameanalytischen
Befund kénnten folglich curriculare Intensivierungen beziiglich der Vermittlung von Para-
doxien im Erziehungssystem gerechtfertigt und ausgeldst werden.

8.3.3 Wahrnehmung der Antinomie von Autonomie und Autoritit im Korpus
‘Abschlussdossiers’

Wortvarianten und Frequenzanalyse ‘Autoritit’

Analog zu den Antinomien belegen folgende Zitate aus dem Textkorpus ‘Abschlussdossiers’,
dass sich Lehramtsstudierende durch Situationen gefordert sehen, in denen sie ‘ihre” Autori-
tit als gefdhrdet schen. Bei Ruben kann man etwa nachlesen, dass er sich mit der eigenen
Regelsetzung befasst hat und vermutet, dass ihm infolge eigener Inkonsequenz eine ‘Autor-
ititseinbusse’ droht. Das Zitat von Levin verdeutlicht, dass ihn die Angst umtreibt, Autoritit
nicht zugesprochen zu erhalten.

Meine Ansitze zur Gestaltung eines motivierenden Unterrichts waren meiner Meinung nach gut,
aber nicht konsequent umgesetzt. (...) Da ich jedoch trotz schlechter Mitarbeit der Schiiler zum
Schluss ein Spiel machte, habe ich meine eigene Regel nicht eingehalten und so die Jugendlichen
fiir etwas belohnt, was sie laut Abmachung gar nicht verdient hitten. Damit hatte ich wohl an
Glaubwiirdigkeit und Autoritit bei den Schiilern eingebiisst, weil ich in meiner Amtsautoritit nicht
korreke gehandelt habe (Goldsmith, 2016). (Ruben)

Neben meinem Bewusstsein dafiir, wie die Anerkennung von Autoritit ausgehandelt wird, fehlte
mir hier sowohl die wohlwollende Grundhaltung dem SCH X gegeniiber als auch eine professionelle
Einstellung zu Autoritit selbst. Dadurch, dass SCH X meine Autoritit nicht anerkannte, fiihlte ich
mich persdnlich angegriffen, und es war die Wiederherstellung meiner Autoritit um ihrer selbst wil-
len, die folglich mein Handeln (in der Regel das Herausschicken an den Arbeitstisch) leitete. (Levin)

Fragen der Autoritit, des Autorititszuspruchs, der Aberkennung, etc. scheint ein gewichtiges
Thema zu sein — dies auch noch beim Abschluss der Grundausbildung bzw. vor dem Eintritt
in den Lehrberuf. Die Analyse zum Frame ‘Autoritit’ scheint aus dieser Warte bedeutsam, um
eruieren zu konnen, welche Facetten die Lehramtsstudierenden beschiftigt bzw. welche As-
pekete sie hierzu verhandeln. Ein erster Blick erdffnet die Frequenzanalyse. Das Lemma ‘Auto-
ritdc’ taucht im Korpus ‘Abschlussdossiers’ in 2186 Textstellen auf, wobei in 1517 Textstellen
mit dem Begriff ‘Autoritit’ gearbeitet wird. Die restlichen Textstellen weisen Wortvarianten
auf (vgl. Tab. 16, S. 371f.). Dabei zeigt sich, dass Fragen zur ‘Amtsautoritit’ (193 Textstellen)
sowie Fragen zur ‘Fachautoritit’ (147 Textstellen)/ ‘Sachautoritit’ (13 Textstellen) deudich
stirker verhandelt werden als etwa Fragen der ‘Organisationsautoritit’ (1 Textstelle) / ‘Funk-
tionsautoritit’ (2 Textstellen). Dies ldsst den Schluss zu, dass die erlebten problematischen
Schliisselmomente, wenn sie im Kontext von Autoritit gedeutet werden, unter Riickgriff
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auf die Aspekte der Amts- und Fachautoritit vollzogen werden. Ebenfalls ist ablesbar, dass
sich die Lehramtsstudierenden intensiv mit den Autorititstypologien (‘Autorititstypen’ 50
Textstellen/ Autorititstyp’ 11 Textstellen / ‘Autorititsformen’ 7 Textstellen/ Autorititsform’ 2
Textstellen) befassen. Die Frequenzangaben lassen ferner den Schluss zu, dass die Lehramts-
studierenden verstanden haben, dass Autoritit kein Personlichkeitsmerkmal darstellt. Nur
wenige nehmen Rekurs auf die Persdnlichkeitsebene (Persdnlichkeitsautoritit 5 Textstellen).
Jedoch wird der Aspeke der Zuschreibung ebenfalls nur geringfligig aufgegriffen, was sich

spiter im Rahmen der Kookkurrenzanalyse bestitigen wird.

Tab. 16: Wortvarianten zum Begriff ‘Autoritit

Wortvariante Frequenz

Amtsautoritit 193

Fachautoritit 147

Autorititsperson 130

Autorititstypen 50

Autorititen 22

Autorititspersonen 22

Autorititsbalance 15

Sachautoritit 13

Autoritdtstyp 11

Autorititsformen

Autorititsproblem

Personlichkeitsautoritit

Autorititsverlust

Autorititsverhiltnis

Lehrerautoritit

Autorititszuschreibung

Autorititsform

Autorititsebene

Autorititsverstindnis

Funktionsautoritit

Autorititskonflike

Autorititskonflikte

Autorititsdilemma

Autoritéitsanerkennung

Personlichkeits-Autoritit

Autoritit-Gebende

Lehrpersonenautoritit

Rollenautoritit
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Schiilerautoritit

Autorititsverhiltnisses

Autorititsmerkmale

Autorititsgruppen

Autorititscharakteristikum

Autorititsfiguren

Organisationsautoritit

Fiihrungsautoritit

Autorititskonstruktion

Autorititskonflikten

Autorititsprinzip

Autorititsfunktion

Autorititskrise

Autorititsbegriff

Autorititszuschreibung

— == === = === = === ==

Autorititsunterschiede

Berechnet man die Kookkurrenzwerte zum Suchbegriff ‘Autoritit’ und stellt diese Berech-
nung in einem Tag Pie dar, so zeigt sich dies wie folgt (vgl. Abb. 124, S. 373):
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Abb. 124: Tag Pic ‘Autoritit’ im Korpus ‘Abschlussdossiers
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Kookkurrenzanalyse und Framemodellierung in der 2. Ordnung

Im Vergleich zum TagPie zum Frame ‘Autoritit’ (vgl. Abb. 43, S. 230) aus dem Fachdiskurs
wird etwa ersichtlich, dass Aspekte wie ‘Gehorsam’, ‘Disziplin’ und ‘Erziehung’ im Fachdis-
kurs im Kontext von Fragen zur pidagogischen Autoritit deutlicher verhandelt werden, als
dies bei den Lehramtsstudierenden der Fall ist. Hingegen thematisieren Lehramtsstudierende
den Aspekt der ‘Klassenfithrung’ und ‘Beziehung’ im Kontext von Fragen zur pidagogischen
Autoritit eingehender. Die Darstellung in der 1. Ordnung ist jedoch noch ungenau. Fiir eine
exaktere Beschreibung und Visualisierung wurden die berechneten Kookkurrenzen in eine
Framemodellierung 2. Ordnung tiberfiihrt.

In die Framemodellierung der 2. Ordnung fanden von insgesamt 86 Kookkurrenzen zum
Suchbegriff ‘Autoritit’ 71 Kookkurrenzen Einzug. 15 Kookkurrenzen wurden im Rahmen
der Bereinigung nicht in die Modellierung mitaufgenommen. Sie waren zu weitliufig. Die
71 Kookkurrenz-Begriffe wurden als Subframes gefasst und deren Kookkurrenzen wurden
ebenfalls berechnet. Somit fanden insgesamt 3120 Fiillwerte Einzug in die Modellierung des
Frames ‘Autoritit’ in der 2. Ordnung. Diese Framemodellierung von ‘Autoritit’ zeigt sich wie

folgt (vgl. Abb. 125, S. 374):

Abb. 125: Frame ‘Autoritit’ modelliert ausgehend vom Textkorpus ‘Abschlussdossiers’
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Aus der Framedarstellung ‘Autoritit ldsst sich im Vergleich zum Fachdiskurs feststellen, dass
die Studierenden den Aspekt ‘Gehorsam’ geringfiigiger fokussieren als dies im Fachdiskurs der
Fall ist (vgl. Kapitel 6.3). Dies trifft auflerdem auf den Aspekt ‘Macht’ zu. Fragen zum Zu-
sammenhang von Autoritit und Macht scheint bei den Lehramtsstudierenden kaum Thema
zu sein, zumindest scheint kein ausgeprigtes Subframe hierzu auf (im Gegensatz zum Fachdis-
kurs). Es scheint, als wiirden die Studierenden ihr pidagogisches Handeln im Kontext von Au-
toritit und Autorititszuschreibung nur geringfiigig aus einer machttheoretischen Perspektive
betrachten. Dort wo dennoch auf den Machtaspekt verwiesen wurde, zeigen sich weder Fach-
begriffe noch deutliche Sprecherpositionen aus dem Fachdiskurs. Die Anerkennungstheorie
von Honneth oder Prengel scheint zwar vage auf, jedoch werden etwa die Anerkennungsweisen
bei Honneth von den Studierenden kaum erfasst. Sofern dies curricular vorgesehen war, kann
hierzu festgehalten werden, dass diese Inhalte nicht in das Professionswissen der Studierenden
diffundieren. Der Abgleich verdeutlicht zudem, dass der Aspekt ‘Gewalt” im Fachdiskurs deut-
licher verhandelt wird als dies die Lehramtsstudierenden tun. Auffillig ist auflerdem, dass die
Lehramtsstudierenden Fragen von Freiheit und Autoritit kaum thematisieren. Es existiert im
Frame ‘Autoritit’ im Gegensatz zum Fachdiskurs kein Subframe ‘Freiheit.

Im Gegenzug dazu wird der Bezichungsaspekt rege verhandelt (vgl. Abb. 126, S. 377). Das
Subframe ‘Bezichung’ bildet das zweitgrofite Subframe und ist im Bereich der Basis des Frames
‘Autoritit’ auszumachen. Es ist dicht vernetzt im gesamten Frame ‘Autoritdt’. Insbesondere
weist das Subframe ‘Beziehung’ zahlreiche Verbindungen zum Subframe “Vertrauen’ und des-
sen Fiillwerte (exemplarisch “Wertschitzung’, ‘Authentizitit’, ‘Empathie’, ‘Dialogverhalten,
‘Verstindnis’, ‘Kommunikation’, Pflege’, ‘Neuenschwander’) auf. Auflerdem steht das Subfra-
me ‘Bezichung’ in enger Relation zum Subframe ‘Akzeptanz’ sowie zu den Subframes ‘Respekt’
und ‘Humor’ (vgl. Abb. 127, S. 378). Als Moglichkeiten des ‘Aufbaus’ durch ‘Beziehungsarbeit’
verhandeln die Lehramtsstudierenden Aspekte wie die ‘Klassengemeinschaft’, das ‘Klassenkli-
ma’ sowie Aspekte wie Zeit, ‘Einsatzwillen’, “Wahrung’ von “Wiirde’, aber auch Klassenfiih-
rung’. Das Subframe ‘Beziehung’ scheint — im Gegensatz zum Fachdiskurs — bei den Studie-
renden dominantes Thema zu sein. Die ‘Autoritdt’ einer ‘Lehrperson’ wird somit stirker im
Kontext von ‘Beziehung’ als von ‘Erziehung’ thematisiert. Zwar scheinen mit den Subframes
‘Klassenfithrung’, ‘Regeln’, ‘Erzichungsauftrag’ und ‘Erzichung’ Aspekte aus dem Erziehungs-
diskurs auf, diese Subframes sind jedoch entweder Bestandteil der Basis oder vielfach Bestand-
teil der Peripherie des Frames ‘Autoritit’.

Die ‘Aufrechterhaltung’ von Autoritit wird im Profil des Frames mit Bezug auf ‘Kounin’ und
‘Schonbichler’ solide thematisiert (vgl. Abb. 128, S. 378). Es ist erkennbar, dass die Studieren-
den hierfiir auf Strategien wie ‘Allgegenwirtigkeit, ‘Schwung’, ‘Reibungslosigkeit’, ‘Partizipati-
or’, ‘Schaffung’ von ‘Kommunikationsstrukturen’ zuriickgreifen, um ihr ‘Klassenmanagement’
auszugestalten. Peripher zeigen sich das Subframe ‘Regeln’ sowie das Subframe ‘Sanktionen’
(vgl. Abb. 129, S. 379), was verdeutlichen kann, dass die Studierenden verstanden haben,
dass ‘Regeln’ und ‘Sanktionen” kaum zu Zuschreibung von pidagogischer Autoritit beitra-
gen. Im Profilbereich des Frames ‘Autoritit’ werden indes die Typologien von Autoritit solide
verhandelt. Die Aspekte ‘Amtsautoritit’, ‘Charisma’ und ‘Fachautoritit’ scheinen deutlich auf
— nicht jedoch die Organisationsautoritit und die Funktionsautoritit sowie der Aspekt der Zu-
schreibung von Autoritit (vgl. Reichenbach, 2011). Entgegen den empirischen Befunden zur
pidagogischen Autoritit (vgl. Frei, 2003) scheinen die Studierenden somit — trotz der Beziige
zur ‘Fachautoritit’ im Kontext der Verhandlung der Autorititstypen — ihr ‘Fachwissen’ nicht
als Hauptquelle fiir Autorititsanerkennung zu sehen. Das Subframe ‘Fachwissen’ sowie das
Subframe ‘Fachkompetenz’ liegen peripher und sind nur geringfiigig vernetzt (vgl. Abb. 130,
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S. 379). Dies deutet darauf hin, dass die ‘Fachautoritidt’ zwar in den Abschlussdossiers aufge-
fithrt wird, jedoch dieser Aspekt nicht merklich vertieft wird.

Somit ldsst sich der Befund duflern, dass die Studierenden dazu tendieren, dem Beziehungs-
aspekt — mit Blick auf die Zuschreibung von Autoritit — mehr Bedeutung einzuriumen als der
eigenen Fachkompetenz — dies, obschon sie im Rahmen von Vorlesungen und Seminarveran-
staltungen die empirischen Befunde von Frei (2003) vermittelt erhalten haben. Als curriculare
Folge miisste dieser Umstand aufgegriffen und der Frage nachgegangen werden, warum der
Beziehungsaspeke derart stirker verhandelt wird als etwa der Aspeke ‘Fachkompetenz’ oder
‘Fachwissen’. Der Beziehungsaspeke iiberstrahlt ebenfalls den Aspeke der ‘Klassenfithrung’ bzw.
jener der ‘Erzichung’, so dass auch aus dieser Warte die Frage nach dem in der Frameanalyse
angetroffenen Ungleichgewicht gestellt werden darf.

Als organisationsinterne Sprecherpositionen zeigen sich deutlich ‘Goldsmith’ und “Wiirzer’,
daneben ebenso ‘Humm', ‘Cocard’, ‘Lipp’, ‘LanZ, etc., was verdeutlicht, dass die Lehramtsstu-
dierenden die interne Fachliteratur (Bausteinhefte) rege kontaktieren (vgl. Abb. 131, S. 380).
Die bisherige Analyse des Frames ‘Autoritit ist nicht vollstindig und gezieltere Abgleiche zum
Fachdiskurs sind denkbar. Ebenso sind weitere Analysen zur Diffusion der Lehrinhalte in das
Professionswissen méglich. Ferner konnten spezifische Fragestellungen an das Frame ,Autori-
tit" gerichtet werden. Die Framemodellierung kann jedoch insgesamt bereits bestitigen, dass
die Lehramtsstudierenden die ‘Antinomie’ von ‘Autoritit’ und ‘Autonomie’ im Frame ‘Autori-
tit’ solide erkennen und verhandeln. Es zeigt sich eine deutliche Vernetzung zwischen den
Subframes ‘Lehrperson’, ‘Handeln’, ‘Rolle’, ‘Antinomie’ und ‘Autonomie’. Zu Fragen wire, ob
die Studierenden die pidagogische Tragweite dieser Antinomie vollends verstanden und ver-
tieft haben, da u. a. kein Subframe ‘Freiheit vorliegt. Dies kann mit der nachfolgenden Analyse
zum Frame Autonomie’ gepriift werden.
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Abb. 126: Auszug 1 aus dem Frame ‘Autoritit’ — Diskursregion Lehrperson — Beziehung-Handeln-Vertrauen
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Abb. 127: Diskursregion Bezichung — Respekt — Vertrauen — Humor

Abb. 128: Subframe Aufrechterhaltung
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Abb. 130: Subframe Fachwissen> an der Peripherie des Frames «Autoritio
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Abb. 131: Sprecherpositionen im Bereich des Profils des Frames Autoritio

Wortvarianten und Frequenzanalyse ‘Autonomie’

Das nachfolgende Zitat soll exemplarisch verdeutlichen, dass sich die Lehramtsstudierenden
der Komplexitit von ,Autonomie’ in der Pidagogik bewusst sind und sich damit auseinan-
dersetzen, u.a. dann, wenn sie sich mit als schwierig erlebten Situationen befassen:

Zusammenfassend kann aus der Analyse festgehalten werden, dass das Konzept der Selbststindigkeit
nicht nur im Widerspruch zum ausgeiibten Zwang in der Schule steht, sondern auch zu den unter-
schiedlichen biographischen Orientierungen der Jugendlichen. Damit die Schiilerinnen und Schiiler
tiberhaupt zu Autonomie befihigt werden kénnen, darf dies nicht durch einen plétzlichen Appell der
Lehrperson geschehen, sondern die Forderung nach Autonomie sollte an den bereits vorhandenen
Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen und angelehnt an der Zone der proximalen
Entwicklung sich in einem Bereich befinden, in welchem die Schiilerinnen und Schiiler zwar ge-
aber nicht tiberfordert werden. Mochte ich nun also, dass die Schiilerinnen und Schiiler vermehrt
die Kompetenz zur Selbststindigkeit gebrauchen, muss ich mir vorher erst einmal bewusstwerden,
wie hoch diese Kompetenz bei den Lernenden ausgebildet ist und wo die Zone der nichstmégli-
chen Entwicklung fiir sie liegt. Dariiber hinaus muss man sich als Lehrperson stindig bewusst sein,
dass die Lernenden sich noch in ihrer Jugendzeit und somit sich meist in einem Handlungskonflike
zwischen Transitions- oder Verbleibsorientierung befinden. Dadurch kann es je nach biographischer
Orientierung der Jugendlichen zu Handlungen kommen, die von Erwachsenen als unselbststindig
bewertet werden kénnten, wobei sie lediglich verbleibsorientiert und somit impulsartig sind. (Julia)
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Versucht man diese Auseinandersetzung mit ,Autonomie’ zu fassen, so kann ein Blick auf
die Wortvarianten ein erster Zugriff darstellen. Das Lemma ‘Autonomie’ wird in 1042 Text-
stellen aufgegriffen, wovon 747 Stellen mit dem Begriff ‘Autonomie’ arbeiten. Die restlichen
Textstellen weisen Wortvarianten von Autonomie auf (vgl. Tab. 17, S. 381). Hierbei zeigt
sich, dass das ‘Autonomieerleben’ in 111 Textstellen verhandelt wird, wihrend die ‘Autono-
mieentwicklung/en’ in 66 Textstellen aufscheinen. Die Wortvarianten und Frequenzen lassen
zudem den Schluss zu, dass hiufiger die ‘Schiilerautonomie’ in den Blick genommen wird als
die ‘Handlungsautonomie’ (n = 7) / ‘Berufsautonomie’ (n = 1) der Lehrperson.

Tab. 17: Wortvarianten zum Begriff Autonomie’

Wortvariante Frequenz

Autonomieerleben 111

Autonomieentwicklung 53

Autonomieentwicklungen 13

Autonomiebegriff 12

Autonomiebestrebungen 12

~

Handlungsautonomie

Autonomiebediirfnis

Autonomieerfahrung

Autonomieerleben

Autonomiepidagogik

Autonomiegewihrung

Autonomiebestrebung

Autonomieerlebnis

Schiilerautonomie

Autonomieriume

Lernerautonomie

Autonomieunterstﬁtzung

Autonomieerlebnisse

Autonomiebestreben

Autonomiestreben

Autonomieférderung

Autonomieerwerb

Autonomieerfahrungen

Autonomiegefiihls

Berufsautonomie

Autonomievorstellungen

Autonomiewiderspriiche

Autonomiespielriume

Autonomieempfinden

Autonomiegewihrung

Autonomiegrad

Lerner-Autonomie
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Insgesamt wird damit deutlich, dass Fragen der Autoritit (n = 2186) von den Lehramts-

studierenden mehr als doppelt so hiufig verhandelt werden wie Fragen der Autonomie (n =
1042).

Erzeugt man als erster Zugriff auf die Kookkurrenzen zum Suchbegriff ‘Autonomie’ im Kor-
pus Abschlussdossiers” ein Tag Pie, so stellt sich folgendes Bild ein:

Wahlmdoglichkeiten
o . Selbstwirksamkeit vomerrscne
Verbindlichkeiten  jygendlichen Gewihrung
Bediirfnisses Selbstverantwortlichkeit Lehrerberuf
bedenst  Drofessionellen Grundbediirfnissen . Ale-ob-Situstionen

= 5 s : o Bedingung
eeronme. PAdagogik Dialektik Berufsausiibung UNerstitzing  sascedmgn

aiaen  €ingeschriankt Berufsausfiilhrung s :
Abhingigkeit 7 - Jche Kooperation
selbst Balance Grundbediirfnisse Agkermann ™"

Bereitschaft sind '
beriicksichtigt gewisseﬁ;i? professionelle Befriedigung [elzrgslfr‘?ﬁ”gte"

sstmtememeti mbehten T ghrpersonen ANTINOMIE gewihrt heit motiviertes

Eingebunden- im

mrlebens 4,0 Autoritit Selbstbestimmung Fuschrinkune

Edlaubeis : g S rinis streben  _pochorenen
e eden ELIDETSON yo1) ZWaNg Zwischen Helsper gefider
"= Grundbed Freiheit Ryan und),die Anerkennung soziaie

1998 scuntoteur_ pefriedicen 2 vy =24 “* konnen hohes
. ﬂlhllenIdaml.t ka.nn B(i?‘d Elngebllr%ldvsepl}elt Luthiger mtlillt;sische
communale Tpstitution ihrer o sowie Vorgaben
Sell. bedart Autonomietleben e i, o
s sSomit eine k{ass dgz_ls D . EEED 1 asite- h Vollst'zﬁldige Kompetenzerle-
semise panm Bediirfnisse 11 ecisozlialer nac & rinisse bk gzrgtl;;en
Jober et s soziale Kompetenz Motivation Sie japonte
" a0 Span Id San 1993 SEeben R Tager

o SPanNuUngsfeld der Erleben

hfﬁeusinn:l_n Wirksamkeit Bedurfnis psychologischen au

_ einem amx 2021 drei fordern L8sen
e e airten '8 Kompetenzerleben wird vefriedigt Basic
Durchlaufen Finbhindung Ml_tbestlmmung durch _stellt Needs
bestimmen Fiihrung Zﬁfﬂfgehorigkeit mitsteuern Zvgesprochen
€]

inwieweit rmoglichen
Paradoxe : a iz
Verantwortung Selbstbestimmungstheorie gehgre S———

Wertschitzung. Unterrichtsgestaltung verwendungsweisen

Arbeirsform{en)

Forderung Entscheidungsspielriume Erfahren
Unabhiingigkeit Handlungsspielraum Erfiillung
Selbststindigkeit Entwicklungsphasen zielesntgaben
Schulentwickinngsforschung Eingebunden_sein

asymmetrischen

Abb: 132: Tag Pie zum Begriff Autonomie’ im Korpus ‘Abschlussdossiers’

Kookkurrenzanalyse und Framemodellierung in der 2. Ordnung

Im Vergleich zum Tag Pie zum Frame ‘Autonomie’ (vgl. Abb. 44, S. 237) aus dem Fachdis-
kurs wird etwa ersichtlich, dass Gesichtspunkte wie ‘Heteronomie’, ‘Erziechung’, ‘Emanzi-
pation’, ‘Illusionen’ von Autonomie im Fachdiskurs im Kontext von Fragen zur Autonomie
deutlicher verhandelt werden, als dies bei den Lehramtsstudierenden der Fall ist. Hingegen
thematisieren Lehramtsstudierende den Aspekt der ‘Eingebundenheit’ und ‘Selbstbestim-
mung’ / ‘Selbstverantwortlichkeit’ im Kontext von Fragen zur Autonomie gleichwertig. Die
Lehramtsstudierenden scheinen den ‘Bediirfnis’-Aspekt stirker zu verhandeln als dies im
Fachdiskurs der Fall ist. Die Darstellung in der 1. Ordnung ist jedoch noch ungenau, liefert
jedoch bereits erste Spuren und Hypothesen. Fiir eine exaktere Beschreibung und Visu-
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alisierung wurden die berechneten Kookkurrenzen erneut in eine Framemodellierung 2.
Ordnung tiberfiihre.

Die Framemodellierung ,Autonomie’ in der 2. Ordnung umfasst von insgesamt 82 Kook-
kurrenzen zum Suchbegriff ‘Autonomie’ 69 Kookkurrenzen. 13 Kookkurrenzen wurden im
Rahmen der Bereinigung nicht in die Modellierung mitaufgenommen. Sie waren zu weit-
laufig. Die 69 Kookkurrenz-Begriffe wurden als Subframes gefasst und deren Kookkurrenzen
wurden ebenfalls berechnet. Somit fanden insgesamt 3499 Fiillwerte Einzug in die Modellie-
rung des Frames ‘Autonomie’ in der 2. Ordnung. Diese Framemodellierung von ‘Autonomie’
zeigt sich wie folgt:

Abb: 133: Frame ‘Autonomie’ modelliert ausgehend vom Textkorpus ‘Abschlussdossiers’

Im Vergleich zum Tag Pie des Fachdiskurses offenbart sich, dass das massive Subframe ‘An-
erkennung’ aus dem Fachdiskurs (vgl. Abb. 60, S. 262) wirksam in das Denken und Sprechen
von Lehramtsstudierenden diffundiert (vgl. Abb. 134, S. 386). Zumindest ldsst sich aussa-
gen, dass Lehramtsstudierenden ihre Fallschilderungen — mit Blick auf den Autonomieaspekt
— aus einer anerkennungstheoretischen Warte heraus deuten. Verhandelt werden durch die

295



296

Die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse als Professionsforschung

Lehramtsstudierenden unter Riickgriff auf ‘Honneth’ und ‘Lohmann’ sowie auf die internen
Sprecherposition “Wiirzer und ‘Marti’ u.a. Aspekte wie ‘Liebe’, ‘Respekt’, “Wertschitzung’,
‘Mitbestimmung’, ‘Vertrauer’, ‘Zuwendung’, ‘Verletzung’, ‘Achtung’, ‘Einzigartigkeit'. Ge-
fragt wird durch die Lehramtsstudierenden weiter danach, welchen ‘Erfolg’ bzw. Wirkung
‘Anerkennung’ birgt hinsichtlich der ‘Motivation’ von Jugendlichen. In unmittelbarer Nihe
zum Subframe ‘Anerkennung’ liegt das Subframe ‘Akzeptanz’ sowie die Subframes ‘Fithrung’
und ‘Autoritic’. Hierbei wird ersichtlich, dass Lehramtsstudierende den Zusammenhang von
‘Autoritit und ‘Anerkennung’ deutlicher erkennen bzw. zumindest enger gemeinsam verhan-
deln, als sie dies in Relation zu ‘Autonomie’ tun. Man kénnte somit schlussfolgern, dass Lehr-
amtsstudierende stirker den Aspekt der Anerkennung zusprechenden Instanz (Autoritit(en),
Sozialitit) betrachten als die Wirkung von Anerkennung hinsichtlich des Autonomiegewinns
einer Schiiler*in. Untermauern ldsst sich dies weiter durch die Begriffe ‘Asymmetrie’ und
‘Abhingigkeit’, welche die Bezichungslage zwischen einer Lehrperson und einer Schiiler*in
beschreibt und dabei stirker den ‘Pol’ der Autoritit im Blick hat als den ‘Pol’ der Autonomie.
Bestitigen ldsst sich ebenfalls die oben getitigte Vermutung, dass die Lehramtsstudierenden
den ‘Bediirfnis’™-Aspekt stirker thematisieren als es dies im Fachdiskurs der Fall ist (vgl. Abb.
135 und Abb. 136, S. 387). Es zeigen sich deutliche Vernetzungsrichtungen zu den ‘Grund-
bediirfnissen’ nach ‘Eingebundenheit’ ‘Kompetenzerleben’ und in Richtung des markant
aufscheinenden Subframes ‘Kompetenz'. Etwas geringflgiger verhandeln die Lehramtsstu-
dierenden den Aspekt der “Wirksamkeit'. Dieser tritt zwar in Erscheinung, jedoch fallt er im
Gegensatz zur ‘Eingebundenheit’ und zum ‘Kompetenzerleben’ ab. Hierzu wire mit Blick auf
die curriculare Struktur und die Vermittlungsabsichten danach zu fragen, warum sich dies
so einstellt. Als Sprecherpositionen lehnen sich die Lehramtsstudierenden vorwiegend bei
‘Deci’, ‘Ryan’ und ‘Bandura’ an. Interessant weiterzuverfolgen wire hierbei, warum andere
Selbstbestimmungstheorien (wie etwa jene von Holzkamp, 1995) ausgeschlossen werden.
Zeigen sich hierbei Priferenzen von Dozierenden? Oder ist dieser Umstand der internen
‘Baustein’-Literatur geschuldet, mit welcher die Studierenden vorwiegend arbeiten? Diesen
Fragen nachzugehen, konnte Klirung bringen und Diskussionen in den Dozierenden-Teams
auslosen. Ebenfalls interessant wiire die Frage, ob die starke Fokussierung der Bediirfnisse der
Schiiler*innen im Kontext des Autonomieerwerbs die gesellschaftlichen Anspriiche wie die
Abhingigkeit von einer Sozialitit in den Hintergrund geraten lassen. Im Fachdiskurs scheint
zumindest dieser Aspekt der Riickgebundenheit des Individuums an eine Sozialitit deut-
licher auf (vgl. Abb. 74, S. 291).

Ein weiterer Befund aus der Analyse der Framemodellierung stellt sich hinsichtlich des Sub-
frames ‘Freiheit’ ein (vgl. Abb. 137, S. 388). Im Frame ,Autonomie’ existiert das Subframe
‘Freiheit’, welches im Fachdiskurs derart dominant (vgl. Abb. 76, S. 295) und in der Frame-
modellierung zu ‘Autoritit’ (vgl. Abb. 125, S. 374) nicht vorhanden war. Jedoch zeigt sich
in der Framemodellierung ‘Autonomie’ nur ein geringfiigiges Subframe ‘Freiheit’. Die Lehr-
amtsstudierenden verhandelt zwar den Aspekt von ‘Freiheit’ und “Zwang’, jedoch deutlich
geringfiigiger als dies im Fachdiskurs unter Riickgriff auf Kant der Fall ist. Es scheint, dass die
Studierenden keine Riickgriffe auf Kant titigen, zumindest scheint er als Sprecherposition
nicht auf. Ebenfalls zeigen sich keine weiteren Fiillwerte, die eindeutig in der Tradition Kants
gesehen werden konnten. Die im Fachdiskurs lieb gewonnene diskursive Formation schligt
sich somit nicht im Denken und Sprechen von Studierenden nieder. Die Ursachen hierfiir
wiren in der curricularen Ausrichtung und Vermittlung von bildungswissenschaftlichen In-
halten zu suchen. Zumindest kann die Hypothese in den Raum gestellt werden, ob zentrale
Begriffe der Allgemeinen Pidagogik erodieren.



Resultate und Diskussion

Solide erfasst wird die ‘Antinomie’ von ‘Autonomie’ und ‘Autoritit’ als ‘Spannungsfeld’ im
‘Lehrberuf’. Es zeigt sich eine dichte Diskursregion mit ausgeprigten Subframes (vgl. Abb.
138, S. 388). Hierbei rekurrieren die Studierenden vorwiegend auf ‘Helsper’ sowie auf die
internen Sprecherpositionen ‘Luthiger’ und ‘Ackermann’. Es kann somit festgehalten werden,
dass die Studierenden deutlich stirker von ‘Autonomie’ und ‘Autoritit’ sprechen als von ‘Frei-
heit’ und “Zwang’.

Noch cher geringfiigig verhandeln die Lehramtsstudierenden kritische Aspekte zum Selbst-
bestimmten Lernen bzw. zu ‘neuen’ Modellen und Strukturen, die sich an Schulen etabliert
haben (Mosaik, SOL, Lernatelier, ‘Lernstudio’, etc.) (vgl. Abb. 139, S. 389). Sofern dieser
kritische Blick ein curricularer Bestandteil des Lehramtsstudiums darstellt, so diffundiert die-
ser Gegenstand nicht in das Denken und Sprechen der Studierenden. Falls dieser Aspekt
nicht Gegenstand des Curriculums ist, so wire hiermit durch den Abgleich zum Fachdiskurs
eine Differenz zwischen Fachdiskurs und den Wissensbestinden von Studierenden am Ende
des Studiums angezeigt. Sicher sind weitere Untersuchungen vorzunehmen, um diesen Be-
fund zu stirken (z.B. Gruppeninterviews mit einer Stichprobe von Studierenden). Sofern
der Wissensbestand der Studierenden tatsichlich zu gering auffillt, kdnnten curriculare An-
passungen vorgenommen werden, um das Curriculum hierbei stirker an den Fachdiskurs
heranzufiihren.

Das Subframe ‘Unterstiitzung’ (vgl. Abb. 140, S. 389) weist viele unverbundene Fiillwerte
auf, was darauf hindeutet, dass die Studierenden den Aspekt ‘Autonomieerwerb unterstiit-
zen' (wie etwa bei Traub & Konrad (2018) ausgefiihrt) lediglich geringfiigig verhandeln.
Aus curricularer Sicht wire somit abzuleiten, an welcher Stelle im Studium und in welchem
Umfang die Forderung der tiberfachlichen Kompetenz ‘Autonomieerwerb / Selbststindigkeit
unter Einbezug von vorliegenden Einschitzungs- und Diagnoseinstrumenten als Inhalt des
Lehramtsstudiums zu vermitteln sei.

R\
ji
i

S

G ;‘ e
Zé/ﬂ”/{,;ﬁ’ /

Abb. 134: Subframe ‘Anerkennung’
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Abb. 136: Diskursregion ‘Autonomie — Kompetenz- Eingebundenheit’
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Abb. 138: Diskursregion ‘Helsper’ — ‘Luthiger’ — ‘Ackermann’
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Abb. 140: Subframe ‘Unterstiitzung’



Konklusion und Implikationen aus der Studie 2

8.3.4 Riickblick auf das Modell

Mit Blick auf die Bereiche der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse (vgl. Abb. 29,
S. 187) konnten mit der Studie 2 erste Spuren der Wahrnehmung von Antinomien im Lehr-
beruf bei Lehramtsstudierenden am Ende ihrer Ausbildung herausgearbeitet werden. Dass es
sich bei der ‘Antinomie’ im Lehrberuf bzw. den ‘Antinomien pidagogischer Prozesse’ um eine
diskursive Formation innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Diskurses sowie innerhalb
des Professionsdiskurses zur Lehrpersonenbildung handelt, konnte mit der Studie 1 bereits
berechnet und bestitigt werden. Dass dieser Diskurs eine deutliche Begriffsarchitektur mit
zahlreichen Gegenstinden, Filtern, Registern, etc. aufweist, konnte ebenfalls berechnet und
bestitigt werden. Mit der Studie 2 zu den Abschlussdossiers gerieten, neben dem Bereich
‘Diskurs’, die beiden Bereiche ‘Habitus’ und ‘Kognition’ stirker in den Blick. Mit der stu-
dentischen Fall-Analyse wurde der je eigene, professionsspezifische Habitus in den Fokus der
Analyse genommen und die studentischen Deutungsmuster untersucht. Die Erzichungswis-
senschaftliche Frameanalyse macht sich somit die groffen Datenmengen und Aussagen zum
unterrichtlichen Handeln in Spannungsverhiltnissen zu Nutze, um Sozio-Kognition, profes-
sionsspezifisches Wissen und Frames als Deutungsmuster als Framemodellierung zu visuali-
sieren und zu untersuchen. Somit konnte u. a. die Gebrauchsbedeutung von Wissen zur Ni-
he-Distanz-Antinomie in Erfahrung gebracht werden, ohne sich jedoch auf Einzelaussagen
stiitzen zu miissen. Es geht nicht um die Einzelaussage, nicht um den einzelnen Text. Diese
sind nur kleine Knoten im ganzen Netz des Diskurses (vgl. Foucault 1971, 2015). Insofern
ist die Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse eine Form der Diskursanalyse (vgl. Studie
1). Jedoch, wie in der Studie 2 gezeigt, ebenfalls eine Methode der Professionsforschung, weil
mit ihr die Gebrauchsbedeutung von Professionswissen bzw. professionsspezifischen Frames
— wie exemplarisch jene der Antinomien im Lehrberuf — quantitativ freigelegt werden kann.

8.4 Konklusion und Implikationen aus der Studie 2

Die mit der Studie 2 prisentierte Analyse ist nicht abschlieflend, sondern es wurde versucht
ein erstes Bild zu zeichnen. Die angefertigten Framemodellierungen bieten somit die Mog-
lichkeit zur weiteren inhaltlichen Vertiefung. Es kénnen auch weitere Fragestellungen als jene
der Wahrnehmung von Antinomien an die Framemodellierung gerichtet werden. Grundsitz-
lich kénnten etwa den erlebten Situationen, die die Lehramtsstudierenden beschreiben, noch
gezielter hin zu einer Kategorisierung gefolgt werden. Auflerdem kénnten die Auffassungen,
was Studierende unter einer pidagogischen Bezichung verstehen, genauer untersucht wer-
den. Hier zeigt sich ein grofies Subframe ‘Bezichung.

Hinsichdich curricularer Massnahmen ldsst sich schlussfolgern, dass der Vermittlung der
Paradoxien des Erziehungssystems mehr Gewicht eingerdumt werden kénnte. Sie sind cher
zu geringfiigig verankert. Dasselbe trifft auf den Befund zu, dass die entwicklungspsycho-
logische Deutung der erlebten Situationen eher geringfiigiger eingenommen wird als andere
Perspektiven. Daraus kénnten curriculare Massnahmen abgeleitet werden. Die Folgen fiir
das Berufsverstindnis bei Berufseintritt (Schneider 2020) und fiir die Berufszufriedenheit
(Rothland 2010) aufgrund dieses ‘Mangels’ an entwicklungspsychologischer Deutung von
anspruchsvollen Situationen im Lehrberuf miisste mitunter — neben den curricularen Mass-
nahmen — in die Forschung zur Berufszufriedenheit von Lehrerinnen mitaufgenommen
werden.
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Weiter konnte untersucht werden, wie solide die Studierenden die eigens verfassten Hoch-
schul-Lehrmittel, sog. Bausteinhefte, kontaktieren und auf welche internen Sprecherpositio-
nen rekurriert wird. Ferner konnte es aufschlussreich sein, das Rollenverstindnis von Lehr-
amtsstudierenden am Ende ihres Studiums zu untersuchen. Hierfiir liefert das Netzwerk
interessante Spuren.

Insgesamt zeigt sich, dass mit der Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse als Metho-
de der Professionsforschung diverse Forschungsfragen verfolgt werden kénnen. Der Anfang
hierfiir wire zumindest mit der Studie 2 zur Diskussion gestellt.

Nach diesem exemplarischen Durchlauf durch die beiden Studien 1 und 2 soll der Fokus
wieder stirker auf die Konzeption der Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse gelegt und
auf das Modell einer Theorie der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse tibergeleitet
werden (vgl. Kapitel 9). Damit erfolgt der letzte Schritt der Grundlegung der Erziehungs-
wissenschaftlichen Frameanalyse.



9 Modell einer Theorie der

Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse

9.1 Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse als Diskursanalyse — Wie
weiter?

Nach diesem exemplarischen Durchlauf, wie eine Erziehungswissenschaftliche Frameanaly-
se als Diskursanalyse verliuft (vgl. Kapitel 6 und 7) sowie mit der Verortung der Erziehungs-
wissenschaftlichen Frameanalyse in den bestehenden Diskursanalysen (vgl. Kapitel 4) und
der Konzeption der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse als Diskursanalyse (Kapitel
5) soll in diesem Kapitel das Modell einer Theorie der Erzichungswissenschaftlichen Fra-
meanalyse vorgestellt werden. In einem ersten Schritt gilt es die Grundziige der Konzeption
noch einmal zu beleuchten. Dann soll in einem zweiten Schritt aufgezeigt werden, in wel-
chen Bereichen mit der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse geforscht werden kann.
Dritten wird das Modell einer Theorie der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse hin-
sichtlich seines Potentials erldutert, datengestiitzte Framingprozesse in unterschiedlichen
Bereichen anregen zu kdnnen. Hierbei werden sich u.a. Schnittstellen zur Organisations-
forschung bzw. zur Curriculumsforschung eréffnen.

9.2 Grundziige des Modells einer Theorie der Erziehungswissenschaftlichen
Frameanalyse

Als erste theoretische Primisse gliedert sich die Erziechungswissenschaftliche Frameanalyse
stets in zwei Phasen. Dies ist erstens die Phase der Erziechungswissenschaftlichen Frameana-
lyse als Diskursanalyse. Auf diese erste Phase der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse
als Diskursanalyse folgt die zweite Phase der Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse als
Methode zur Professionsforschung. Ich habe diese doppelte Vorgehensweise mehrfach er-
wihnt (vgl. u.a. Abb. 141, S. 393). Als verbindendes Element dieser beiden Phasen agieren
die ,professionsspezifischen Frames®. Sie sind unter Riickgriff auf Ziem (vgl. Abb. 28, S. 171
sowie Kapitel 4.4.1) die Triger der Framestruktur, des Bedeutungspotentials (Frames als
Struktur) und zugleich generiert sich aus ihnen die Gebrauchsbedeutung (Frames als Deu-
tungsmuster). Mit der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse soll Professionalisierung
auf der Tiefenstrukeur erfasst, dargestellt und untersucht werden.
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Erziehungswissenschaftliche  Erziehungswissenschaftliche
Frameanalyse als Frameanalyse als

Diskursanalyse Professionsforschung

Professionsspezifische Frames

Frames als Struktur Frames als Deutungsmuster
Textkorpora Textkorpora
,12 Fachzeitschriften’ ,Abschlussdossiers’

Abb. 141: Zwei Phasen der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse

Die zweite Pramisse der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse liegt darin, dass die Ana-
lyse stets diskursanalytisch erdffnet. Die Diskursanalyse steht zu Beginn jeder Erziehungs-
wissenschaftlichen Frameanalyse, stets im Wissen, dass die/der Forschende selbst in den Dis-
kurs hineinsozialisiert wurde und Diskursteilnehmende/r ist. Daraus ergibt sich die dritte
Priamisse. Die Diskursanalyse eroffnet mit einer archiologischen Bestimmung des Diskurses
(vgl. Kapitel 2).

Die vierte Primisse betrifft die Textkorpora. Diese miissen ein geeignetes Abbild des bearbei-
teten Diskurses darstellen und einen umfangreichen Zeitraum abdecken. Beide Textkorpora,
sowohl jener fiir die Diskursanalyse als auch jener fiir die Professionsforschung, miissen den
Giitekriterien einer computergestiitzten Big-Data-Analyse standhalten (vgl. Kapitel 5). Die
Analyse der Textkorpora wird in den wenigsten Fillen rein induktiv eréffnen kdnnen, es gilt
vielmehr die Begriffe aus der archiologischen Bestimmung des Diskurses (vgl. Kapitel 2) fiir
einen ersten Analysedurchlauf zu verwenden.

Als fiinfte Pramisse der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse ist zu nennen, dass mit
der Korpusanalyse lediglich normale Nomen untersucht werden. Die Erziehungswissen-
schaftliche Frameanalyse ist keine Analyse der Sprechweise in Diskursen. Von Interesse ist
der statistisch eruierte und mit Algorithmen visualisierte Auszug aus einem Bereich eines
spezifischen Fachdiskurses. Damit ist eine sechste Primisse benannt. Mit der Erzichungs-
wissenschaftlichen Frameanalyse werden stets visuelle Produkte als Ergebnis von Forschung
generiert und vorgestellt. Diese Erforschung kann nicht vollstindig sein, die Frame-Mo-
dellierungen bleiben Modelle. ,Klassisch® Sozialwissenschaftliches Arbeiten mit qualitativem
Zugang sind in der Regel (noch) nicht Bestandteil der Phase 1 der Erziechungswissenschaft-
lichen Frameanalyse als Diskursanalyse.
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Als siebte Pramisse gilt es zu beachten, dass diese Frame-Modellierungen aus dem Fachdis-
kurs eine Vergleichsfolie fiir die Analyse von Gebrauchsbedeutungen bilden. Die Gebrauchs-
bedeutung kann eine kollektive oder eine individuelle sein. ,Klassisch® Sozialwissenschaftli-
ches Arbeiten mit qualitativem Zugang sind in der Phase 2 der Erzichungswissenschaftlichen
Frameanalyse als Professionsforschung durchaus vorgesehen, jedoch gilt es zu bedenken, dass
die Transkriptionen von Interviews in der Regel nicht ausreichend Datenmaterial generie-
ren, um eine computergestiitzte Analyse der Kookkurrenzen sowie eine visuelle Aufarbeitung
durchfiihren zu kénnen. Deshalb riicken primiar Dokumente aus dem Ausbildungskontext
wie Leistungsnachweise, Masterarbeiten, Modulkarten, Semesterbroschiiren, Abschlussarbei-
ten, etc. in den Fokus der Erzichungswissenschaftlichen Analyse als Professionsforschung.
Begleitend zu dieser Analyse sind stiitzende Datenmaterialien (Interviews, Videoanalysen,
etc.) hilfreich fiir eine fundierte Interpretation eines Sachverhalts.

Dies bedingt als achte Primisse, dass eine Organisation Vorkehrungen zu treffen hat, so dass
sie an diese Ausbildungsdokumente gelangen kann bzw. muss die Generierung von geeig-
neten Ausbildungsdokumenten in hoher Anzahl durch geeignete Lehr-, Lern- und Beurtei-
lungsformate bewirken.

Die neunte Primisse liegt im randomisierten Charakter der Erzichungswissenschaftlichen
Frameanalyse. Solche Analysen machen in einem Intervall von vier bis fiinf Jahren Sinn. Da-
runter wird sich zu wenig Datenmaterial anhdufen, dariiber besteht die Gefahr, dass sich die
Kontexte der Ausbildung aufgrund von Studienplanreformen 4ndern und die Textkorpora
nicht konsistent sind.

Die zehnte Primisse betrifft die interdisziplinire Anlage der Erziehungswissenschaftlichen
Frameanalyse. Sie wurde generiert mit Modellen, Konzepten und Theorien aus den Bezugs-
disziplinen der Linguistik, der Soziologie, den Cognitive Sciences. Insofern muss das Modell
einer Theorie einer Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse auch Verinderungen aus die-
sen Bezugsdisziplinen mitaufnehmen. Dasselbe gilt fiir neue Formen der Analyse von Big-
Data — sofern mit ihnen wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen werden kénnen. Dies gilt
mit besonderem Blick auf die Weiterentwicklung von ,Kiinstlicher Intelligenz'.

In der Folge der Konzeption der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse habe ich unter
5.1.1. vorgestellt, dass die Phase 2 in den Bereichen Sprache, Kognition oder Habitus zu
erfolgen hat, wihrend sie die Phase 1 im Bereich ,Diskurs® abspielt. Um ein holistisches Bild
zu einer Fragestellung zu erhalten, sollte ein Forschungsvorhaben im Sinn der Erzichungs-
wissenschaftlichen Frameanalyse in allen drei Bereichen Teilstudien durchfiihren. Es ist je-
doch auch denkbar, in Bereichen mit geringem Datenmaterial stattdessen — oder in Erweite-
rung zu klassisch Sozialwissenschaftlichen Studien — Meta-Analysen zu vollzichen und so die
einzelnen Studien zusammenzufassen, um derart den entsprechenden Bereich abzudecken.
Meta-Analysen sind somit eine wichtige Erginzung von Frameanalysen und beide Methoden
koénnen dienlich in Relation verwendet werden.

Als elfte Pramisse folgt die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse aus diesem Grund dem

folgenden Aufbau (vgl. Abb. 142, S. 396 sowie Kapitel 5).
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Abb. 142: Aufbau der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse

Die zwolfte Pramisse betrifft die Orientierung an der Curriculumsforschung. Der Framea-
nalytische Zugang zu Professionalitit ist fiir das Ausbildungsmonitoring gewinnbringend
und soll entsprechend ihre Erkenntnisse in diesen Diskurs einbringen. Professionsspezifische
Frame-Setzung, computergestiitzte Frame-Modellierung und Curriculumsentwicklung sind
dabei zusammen zu denken. Frame-Setzungen konnten beispielsweise in der ersten Phase der
Ausbildung bewusst gestaltet werden und Uberlegungen zum Aufbau von ‘Scripts’, ‘kogni-
tiven Domains’, etc. wiren in die Diskussion der Curriculumsentwicklung einzubezichen,
so dass eine derartige Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse als Diskurs- und Professi-
onsforschung Riickkopplungseffekte auf der Ebene der Curriculumsentwicklung bewirken
kann, da Ausschliefungen, Mingel, einseitige Kanonisierung etc. datengestiitzt kritisch be-
gutachtet wurden.

Als dreizehnte Primisse ist aufzufithren, dass die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse
dem Praxisfeld in einer Bildungsorganisation — sei dies die Ausbildung, die Weiterbildung, o.
4, — verpflichtet ist. Die Analyse des Fachdiskurses fiir sich ist nicht der alleinige Zweck und
kiime einer Verkiirzung der Methodologie gleich.

Die vierzehnte Primisse ist eine berufsethische Primisse. Wo intentionales Lernen stattfin-
det, wo Wissen transferiert wird, dort findet auch Framing statt. Dieses Framing wird als
,normal‘ erachtet, wenn dieses Wissen wissenschaftlich generiert und diskutiert worden ist.
Die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse befasst sich primir mit Framingprozessen im
Wissenschaftsdiskurs und verpflichtet sich den wissenschaftlichen und berufsethischen Giite-



Framing-Prozesse

kriterien. Mit der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse sollen ausgeschlossene Inhalte
eruiert und Dogmata aufgebrochen werden, nicht solche produziert werden. Insofern sind
,Ausbildungsframing’ oder ,Weiterbildungsframing’ legitime und bereits bestehende Vorgin-
ge in Bildungsorganisationen. Abgelehnt werden manipulative Framingprozesse jeglicher Art.

9.3 Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse als Curriculumsforschung

Die Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse kann mit dem Vergleich von Frame, Bedeu-
tungspotential und Gebrauchsbedeutung neben den forschungsorientierten Erkenntnissen
auflerdem Erkenntnisse liefern, die fiir die Curriculumsentwicklung bzw. das Curriculums-
monitoring in einem Studienbereich interessant sind (Marti, 2024). Hierbei werden die Er-
kenntnisse aus der vorgingigen Phase der Professionsforschung weiterverwendet, um etwa
die Ausbildungsqualitit, die curriculare Kohirenz, das curriculare ,Priming’ zu optimieren
oder generell die Wirkung von Diskursen auf die organisationalen Akteure im Bildungsbe-
reich zu untersuchen. Somit finde sich die Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse wieder
im Bereich der Organisationssoziologie. Dieser Pfad wurde bislang nicht weiter konzeptio-
nell ausdifferenziert. Lohnend scheint hierbei jedoch die Kopplung von Frameanalyse und
Policy-Analysen.

9.4 Framing-Prozesse

Der ,Outcome’ der Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse, dies sollte mit den bis-
herigen Ausfithrungen deutlich geworden sein, ist auf mehreren Ebenen zu erkennen. Die
Schlussfolgerungen zu den Framing-Prozessen und den Moglichkeiten Framing-Prozesse aus-
zuldsen, sollen in diesem Kapitel aufgegriffen werden, da diese Aspekte anfillig sind fiir den
Vorwurf der Manipulation durch Framing und Frameanalyse (vgl. Buss, 2019).

9.4.1 Diskursives Framing innerhalb der Disziplin

Fachdiskurse werden innerhalb einer Disziplin verhandelt und orientieren sich an wissen-
schaftlichen Prozessen, Begriffen, Gegenstinden, greifen hierfiir auf wissenschaftliche Fileer,
Register und Spezifikationsraster zuriick (vgl. Kapitel 2). Fachdiskurse generieren auf diese
Weise diskursive Formationen und Wissensarchitekturen. Diese bilden in der Folge Inhalte
fiir die Hochschullehre. Dieses Angebot an diskursiven Formationen trigt tiber die Angebots-
struktur von Hochschullehre zur Vermittlung von Frames und deren Bedeutungspotential in
Diskursen bei. Das Ausbildungsframing im Rahmen des Angebots in der Lehre etwa, wird
als legitim und ,normal® erachtet. Zur wissenschaftlichen Titigkeit und Lehre gehort, das
eigene wissenschaftliche Feld zu reflektieren. Die Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse
als Diskursanalyse kann diese Reflexion bereichern und erlaubt Daten gestiitzte Reflexion zu
einem Fachdiskurs. Insofern ist es lohnend, die eigenen Diskurse — sei dies im Kontext All-
gemeiner Didaktik, Pidagogik, Erziehungswissenschaft, spezifischen Pidagogiken oder der
Fachdidaktiken — zu berechnen und somit diskursive AusschliefSungen zu priifen, den Fach-
diskurs ausgehend von der eigenen Optik zu ,zerlegen'.
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9.4.2 Kognitives Framing im Ausbildungsgang

Mit der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens gelangen wir unweigerlich in ein ,Ausbil-
dungsframing’. Dozierende schaffen Lehrangebote und mit dieser Angebotsnutzung gehen
Frameablagerungen einher. Insofern ist ,Ausbildungsframing’ stets kognitives Framing, wel-
ches sich in der Sprache und im Denken der Studierenden ablagert. Die Perspektive des
Framings erdffnet die nétige Sensibilitit, um Leistungsnachweise und Studienaufgaben u.a.
(vgl. Marti 2024) hinsichtlich der Wirkung des Framings zu begutachten. Auflerdem wird
die Achtsamkeit gesteigert, sich mit den Mental Spaces von Studierenden zu befassen. Etwa
im Austausch in einem Seminar oder einem Mentorat, wenn sich Dozierende im Dialog iiber
Inhalte befinden und sich auf den Ausdifferenzierungsgrad dieser Mental Spaces zu einem
Inhalt fokussiert. Um individuelle Mental Spaces ,sichtbar® zu machen, bieten sich Methoden
wie die Strukturlegetechnik, das Concept Mapping, generell Formen des intersubjektiven
Austauschs iiber Modelle, Konzepte, etc. an. Gelingt Dozierenden diese Fokussierung, so
kénnen sie das Kognitive Framing — nicht im manipulativen Sinn, sondern in Form einer
Schirfung des Inhalts mit Blick auf die curricularen Intentionen und das studentische Ler-
nen — unterstiitzen. Ein Ziel von Ausbildung (und Weiterbildung) muss darin bestehen, die
Studierenden in eine professionsspezifische Sprache einzufiihren.

Daneben miissen Dozierende das Curriculum ihres Bereichs kennen und wissen, wann ein
Begriff, Konzept, Modell eingefiihrt wurde (Priming), wann es vertieft und wo es zu einer
Anwendung kommt. Viele Hochschulen verfiigen iiber ein curriculares Modell (Einfiih-
rung-Vertiefung-Anwendung), jedoch ist dieses Modell wohl nicht immer allen Dozieren-
den bekannt. Insofern sind Bemithungen dahingehend wichtig, dass die Dozierenden die
Modulinhalte ihrer Kolleginnen und Kollegen, die Funktion des Moduls (Einfithrung-Ver-
tiefung-Anwendung) bis hin zu zentralen Leistungsnachweisen und Studienaufgaben ken-
nen, um eine optimales Framing bewirken zu kénnen. Der Erzichungswissenschaftlichen
Frameanalyse kommt hierbei die Rolle zu, den Output dieses Framings mithilfe von Big-
Data-Analysen in grofSeren Zyklen (4 Jahre) zu ,iberwachen® (vgl. Kapitel 8.4).

9.4.3 Sozio-Kognitives Framing im Ausbildungsgang

Eng mit den obigen Uberlegungen einher geht das sozio-kognitive Framing. Dieses hat
weniger das Individuum und dessen Integration in die professionsspezifische Sprech- und
Denkweisen sowie dessen professionsspezifischen Wissenserwerb im Blick, sondern fo-
kussiert vielmehr die Studierenden als soziale Gruppe, als soziale Kohorte. Es geht hier-
bei darum zu untersuchen, wie etwa Lehramtsstudierende einer spezifischen Kohorte (z. B.
4 Studienjahrginge) sich professionsspezifischen Frames im Rahmen der Ausbildung (oder
der Weiterbildung) aneignet. Es gerit somit die Sozio-Kognition (vgl. Kapitel 4.3 & 4.4
sowie Diaz-Bone, 2013b) in den Fokus des Framings. Wie die Erzichungswissenschaftliche
Frameanalyse hierbei eingesetzt werden kann, veranschaulicht die hier vorgelegte Untersu-
chung sowie die Untersuchung von Marti (2024). Erneut, es geht nicht um Indoktrination,
sondern um die Feststellung der Wirkung des Ausbildungsframings auf ein Kollektiv und
den Abgleich dieser Sozio-Kognition mit den im Fachdiskurs verhandelten diskursiven For-
mationen.



Framing-Prozesse

9.4.4 Organisationales Framing in Bildungsorganisationen

Die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse bietet Hochschulen und Universititen eine
Methodologie an, mit der unter Riickgriff auf diskursanalytische, korpuslinguistische und
frameanalytische Verfahrensweisen und unter Verwendung formalisierter Big Data aus dem
Ausbildungskontext ein computergestiitztes Curriculumsmonitoring etabliert werden kann.
Bei Frameanalyse werden die Bereiche “Wissenschaftlicher Diskurs’, ‘Hochschulcurricula’,
‘Ausbildungsframework’, ‘Ausbildungsframing’ und ‘professionsspezifische Frames® zusam-
men gedacht. Curriculare Framingprozesse sind lingerfristige Prozesse und bediirfen einer
datengestiitzen Ausgangslage. Insofern konnen Erkenntnisse aus der Erziechungswissenschaft-
lichen Frameanalyse als Diskursanalyse und Methode der Professionsforschung in die Cur-
riculumsentwicklung mitaufgenommen werden. Zudem kénnen mit einem zeitgemifien,
computergestiitztes Curriculumsmonitoring konzeptionelle, curriculare ‘Mingel’ oder “Ver-
mittlungsliicken’ erkannt werden. Ferner konnen Gedanken angestellt werden zum Priming
(vgl. Sonnet, 2019; Marti, 2024). Hierbei handelt es sich um den Erstkontakt zu einem The-
menkomplex/Framekomplex. Die Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse kann als Aus-
gangslage fiir Diskussionen zu nétigen Verlagerungen eines Primings herangezogen werden.
Curriculumsentwicklung ist dabei als eine Form von organisationalem Framing (vgl. Marti
2017) aufzufassen.
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10.1 Forschungsimplikationen fiir die Erziehungswissenschaftliche
Frameanalyse als Diskursanalyse

Zahlreiche, inhaltliche Forschungsimplikationen zum Aspekt der Antinomien im Lehrberuf
bzw. zur Antinomie pidagogischer Prozesse wurden stets in den bisherigen Text mitauf-
genommen und z.T. als Forschungs-Hypothesen ausgewiesen. An dieser Stelle mochte ich
anregen, je eigene Diskurse zu berechnen. Dabei scheint die Fiille an Themenbereichen
innerhalb der Erziehungswissenschaften grofi. Fiir die Disziplin der Erziehungswissenschatf-
ten, der Pidagogik sowie der Professionsforschung bietet sich eine Methodologie und Me-
thode fiir den reflektierten Umgang mit den eigenen Wissensarchitekturen und den eigenen
diskursiven Formationen in der eigenen Teildisziplin bzw. im eigenen Forschungsbereich.
Der ,neue’ Blick auf allbekannte, einem liebgewonnene Diskurse kann produktiv genutzt
werden, um eigene AusschlieSungen zu offenbaren, neue Aspekte zu eréffnen, etc.
Ebenfalls sollten fachdidaktische Diskurse untersucht und befragt werden. Fiir die Fachdi-
daktiken wird zudem empfohlen, ihre Auffassung von Wissen, Wissenssegmenten, Wissens-
architekturen, Frames, etc. zu tberpriifen und zu definieren. Es wird hiufig von ,Content
Knowledge® und ,Pedagogical Content Knowledge® gesprochen, dabei ist jedoch nicht immer
ersichtlich, welche Wissenstheorie hinter diesen Wissensbegrifflichkeiten (CK, PCK) ver-
ortet wird. Diese Hypothese zu untersuchen, dies kénnte bereits wiederum frameanalytisch
angegangen werden.

Die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse sollte ferner zu einem Umdenken bei den
Verlagen und Herausgebern von Fachzeitschriften fithren. Fiir Frameanalyse ist der Zugang
zu Beitrigen zentral, wird jedoch z.T. erschwert. Hier wire eine proaktivere Rolle der Ver-
lage wiinschenswert, so dass beispielsweise Textkorpora von 20, 30 oder mehr Jahren fiir
Frameanalysen, durchgefiihrt durch Forschende in den Erziehungswissenschaften, zur Ver-
fiigung gestellt werden. Eine eigenstindige Forschung durch die Herausgeber wire ebenfalls
aufschlussreich. Die Datengenerierung ist derzeit sehr aufwindig und bildet eine Hiirde fiir
Frameanalyen.

10.2 Forschungsimplikationen fiir die Erziehungswissenschaftliche
Frameanalyse zur Professionsforschung

Die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse wird sich als Methodologie zur Professionsfor-
schung behaupten miissen. Der interdisziplinire Zugang, der Anspruch einer Big-Data-Ana-
lyse und der Anspruch zur Visualisierung als Produkt der Analyse kénnten sich als Hiirden
herausstellen angesichts einer Disziplin, die nach wie vor vorwiegend sozialwissenschaftlich
und mehrheitlich qualitativ arbeitet. Erwartbar sind Einwinde hinsichtlich der Interpreta-
tion von Diskursregionen — etwa, ob unter einem spezifischen Fiillwert alle Sprecherpositio-
nen dasselbe meinen. Hierbei wird ignoriert, dass auch bei qualitativen Vorgehensweisen,
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z.B. bei Interviewkodierungen, trotz aller Sorgfalt im Umgang mit Kodier-Regeln, sich ein
interpretativer Spielraum einstellt.

Derzeit ist mit der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse lediglich ein Modell einer
Theorie vorgelegt. Sie kann somit weiterentwickelt, verfeinert und weiterkonfiguriert wer-
den. Als System wissenschaftlich begriindeter Aussagen muss sie zudem durch mehrere
Durchfithrungen in unterschiedlichen Bereichen im Feld der Professionsforschung verifiziert
und als Methodologie bestitigt werden. Mit der hier vorgelegten Untersuchung wurde ein
erster Anlauf vorgenommen.

Das Modell einer Theorie der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse ist anschlussfihig
an andere Professionalisierungsmodelle (Kosinar, 2014; Keller-Schneider, 2010; Bauer, Kniep
& Weinhardt, 2022) indem es diese Modelle zumindest um die Dimension ,Sozio-Kognition'*
und die Dimension ,Fachdiskurs® erweitert. Zentral fiir diese Méglichkeit der Erweiterung
ist jedoch, dass im Rahmen der Beforschung und Verifizierung der einzelnen Professions-
modelle auch vorliegende Ausbildungsdokumente in hoher Anzahl mitaufgenommen werden
zur Bewertung von Professionalisierungsprozessen und darin beobachteten Entwicklungsauf-
gaben — dies als Erweiterung der Individualbetrachtung von einzelnen Studierenden. Fragen
der methodisch-konzeptionellen Passung zwischen der Erziehungswissenschaftlichen Frame-
analyse und den einzelnen Professionsmodellen kann hier nicht nachgegangen werden. Sie
werden Gegenstand der Weiterentwicklung der Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse
sein. Unter Kapitel 3.3 und andernorts wurde geschildert, dass und wie situativ-kontextuelle
Anlisse eines Diskurses z. B. rekonstruktiv untersucht werden kénnen. Insofern ist es wertvoll
und wiinschenswert, die Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse mit der Adressierungsana-
lyse zu kombinieren.

Die Erziechungswissenschaftliche Frameanalyse ist ferner als Erweiterung zu den bestehenden
DPerspektiven (kompetenztheoretische Perspektive, strukturtheoretische Perspektive, berufs-
biografische Perspektive) zu sehen. Auch hierbei muss sich die Methode erst noch beweisen,
wichtig erscheint mir, dass der Aspekt des professionsspezifischen Sprach- und Denkerwerbs
innerhalb der kompetenztheoretischen Perspektive zu geringfiigig verhandelt wird, so dass
die frameanalytische Perspektive Abhilfe schaffen kann.

Interessant wiren vorliufig weitere Frameanalysen insbesondere auf der Seite der Gebrauchs-
bedeutung. Diese miissten iiber mehrere Pidagogische Hochschulen und Regionen ausge-
weitet werden. Denkbar sind Frameanalysen in allen Studiengingen und Studienbereichen
— sofern eine hohe Anzahl an geeigneten Ausbildungsdokumenten vorliegt. In der Regel ist
man sich der hohen Anzahl an Dokumenten nicht bewusst bzw. diese potenziellen Textkor-
pora liegen brach.

10.3 Uberlegungen zur methodologischen und methodischen
Weiterentwicklung der Erziehungswissenschaftlichen
Frameanalyse

Einige Uberlegungen zur Methodologie der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse
fanden bereits Einzug in die Primissen, so etwa zur Notwendigkeit, neue Befunde aus den
Bezugsdisziplinen in die Weiterentwicklung der Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse
zu iiberfithren. Davon abgesehen ist eine Offenheit fiir neue Technologie, u.a. Kiinstliche
Intelligenz’, zu veranschlagen. Diese Méglichkeiten sollen aktiv genutzt werden, so dass der
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Aufwand fiir derartige Frameanalysen reduziert werden kann. Weiter gilt es die entworfene
Methodologie weiter auszudifferenzieren und neue Anwendungsfelder zu erschliefSen.
Aufgrund der zahlreichen Frameansitze sowie der zahlreichen Formen von Diskursanalysen
ist ferner die Kritik an der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse abzuwarten und dort,
wo berechtigt, Anpassungen vorzunehmen. Es graut mir etwas vor diesen Riickmeldungen,
denn Zuschnitte bzw. Ubertrige aus anderen Bezugsdisziplinen in die Erziehungswissen-
schaft werden zwangsliufig kritisch aufgenommen, ebenso ist Kritik aus den Bezugsdiszipli-
nen zu erwarten — so beispielsweise zur Auffassung, dass Frames in einer 1. Ordnung und in
einer 2. Ordnung zu fassen sind. Zur Inter- und Transdisziplinaritit duf8ere ich mich weiter
unten. Wie erwihnt, Kritik ist offen entgegenzunehmen. Ich habe versucht die Zuschnitte
bzw. Ubertrige mit grofSer Sorgfalt vorzunehmen und fortlaufend zu begriinden. Die Metho-
dologie der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse ist also keineswegs finalisiert, son-
dern offen fiir Modifikationen durch die Wissenschaftscommunity.

Empfehlen méchte ich an dieser Stelle, dass Hochschulen die Methode im Rahmen von
Forschungskolloquien und Veranstaltungen zur Methodenlehre kritisch-konstruktiv zur
Diskussion stellen. Allenfalls ist es ratsam, Doktorand*innen als ,Spezialist*innen® fiir Fra-
meanalyse auszubilden und auf diese Weise erste Diskurse berechnen zu lassen. Ferner sind
kognitionswissenschaftlich-experimentelle Forschungsvorhaben in der Professionsforschung
von Lehrer*innen kaum vorhanden. Folglich muss der Bereich ,Kognition® stark ausgebaut
werden, indem experimentell arbeitende Kognitionswissenschaftler*innen fiir die Professi-
onsforschung des Lehrberufs gewonnen werden kénnen. Hierfiir scheint es sinnvoll zu sein,
institutionell tibergreifend zu arbeiten (vgl. Kapitel 9.5).

Eine weitere Limitation besteht darin, wie bereits zum Ende des Kapitels 7 erwihnt, dass
eine Framemodellierung nicht mehr als 150 Subframes umfassen sollte, damit eine korrekte
Analyse noch machbar ist. Zudem ist zu erwihnen, dass die visuellen Produkte fiir viele
Publikationsorgane eine Hiirde darstellen. Diese Visualisierungen lassen sich nicht in Print-
Formaten abdrucken, oder wenn doch, dann tritt hiufig die Kritik zu Tage, die Ergebnisse
seien nicht geniigend nachvollziehbar. Es braucht somit neue Formen der Ergebnisverdffent-
lichung und der Datenkommunikation'®.

10.4 Limitationen der erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse zur
Beschreibung pidagogischer Antinomien im Lehrberuf

Wie unter Kapitel 8 bereits ausgefiihrt, muss die hier vorgelegte Untersuchung, die sich stark
im Bereich des Diskurses authilt, mittels Metaanalysen oder direkten Zugriffen auf von Anti-
nomien betroffene Akteure erweitert werden. Fiir letzteres eignen sich sozialwissenschaftliche
Methoden wie Interviews, experimentelle Verfahren aus den Kognitionswissenschaften sowie
Verfahren aus der Unterrichtsforschung wie etwa die Videoanalyse — dies, wenn es um Anti-
nomien im konkreten unterrichtlichen Handeln geht. Insofern versucht das Modell einer
Theorie einer Erzichungswissenschaftlichen Frameanalyse einen holistischen Zugriff auf den
Forschungsgegenstand der ,Antinomien im Lehrberuf® vorzunehmen. Eine solch holistische
Beforschung umfasst somit stets alle vier Bereiche ,Diskurs’-,Sprache‘-, Kognition®-,Habitus".
Damit wird ersichtlich, dass die hier vorgelegte Untersuchung erst den Startschuss bildet. Mit

102 vgl. https://www.researchgate.net/profile/Marti-Stephan
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der Studie 2 (vgl. Kapitel 8) wurde eine Fortsetzung dieses Startschusses vorgenommen im
Bereich von ,Habitus’. Weitere Untersuchungen miissen somit folgen.

10.5 Forderung der Trans- und Interdisziplinaritit

Transdisziplinire Forschung wird an dieser Stelle verstanden als Forschung, die sich sowohl
mit wissenschaftlichem Wissen (Erzichungswissenschaften), als auch mit praktischem Wissen
(Professionsforschung) befasst. Die Diskussion des Widerstreits zwischen den Erziehungs-
wissenschaften und der Professionsforschung im Lehrberuf (nachzulesen u.a. bei Béhme,
Cramer & Bressler, 2018) war nicht besonders férderlich hinsichtlich eines Auf- und Aus-
baus von transdisziplinirer Forschung. Die bisherigen Ausfiihrungen sollten belegt haben,
dass mit der Erziechungswissenschaftlichen Frameanalyse die Auffassung vertreten wird, diese
beiden Forschungsbereiche, fernab eines Monopolanspruchs der Erzichungswissenschaft als
Leitdisziplin der Lehrer*innenbildung, zusammen zu denken.

Das Modell einer Theorie einer Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse ist zudem einer
interdiszipliniren Forschung verpflichtet und versucht folglich eine Rahmung fiir eine in-
terdisziplinire, erzichungswissenschaftliche sowie professionstheoretische Forschung anzu-
bieten. Es soll damit nicht ausgesagt werden, die Erzichungswissenschaften wiirden derzeit
nicht interdisziplinir forschen, sondern das Modell méchte zur Diskussion stellen, ob eine
interdisziplinire Kooperation derart gerahmt werden kann, um neben der berufsbiografi-
schen, der strukturtheoretischen und der kompetenztheoretischen Perspektive eine weitere
Perspektive auf die Profession des Lehrberufs, eben eine frametheoretische bzw. frameana-
lytische Sicht, zu etablieren. Diese Rahmung bedingt einer stirkeren Zusammenarbeit von
Erziehungswissenschaftler*innen mit Soziolog*innen, Linguist*innen und Kognitionswis-
senschaftler*innen. Insbesondere fiir die Zusammenarbeit mit Letzteren ist eine internatio-
nale Zusammenarbeit unabdingbar. Wie das bereits erwihnte Beispiel des Forschungscluster
,Cognitive Sciences’ an der UC Berkeley zeigt, konnen sich die Erzichungswissenschaften
produktiv in solche Cluster einbringen.

10.6 Berufsethische Hinweise zum Frame-Konzept

Ausbildungsframing findet immer und {iberall statt. Berufsethisch gilt es ein Curriculum
breit innerhalb der Fachschaft und einer Hochschule zur Diskussion zu stellen. Weiter sind
wissenschaftliche Erkenntnisse zur Curriculumsforschung fiir Fragen des Ausbildungsfra-
mings miteinzubeziehen. AufSerdem gilt es sich an den inhaltlichen ,Standards" fiir Curricula
zu orientieren und sich i{iber die entworfenen Curricula iiber die Hochschule hinweg unter
Professionellen auszutauschen. Insofern sind Intentionen stets Gegenstand von Curriculum-
splanung und Curriculumsmonitoring. Folglich ist Ausbildungsframing und -priming in
diesem Verstindnis nichts Unethisches, keine Gehirnwische, keine Propaganda, sondern Be-
standteil eines wissenschaftsgestiitzten Hochschulbetriebs, welcher neben anderen Aspekten
auch den professionsspezifischen Sprach- und Denkerwerb in den Blick nimmc.
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10.7 Personliche Bilanz aus der Arbeit

Gerne erinnere ich mich an meinen Erstkontakt mit dem Framekonzept bei Fillmore (1976)
zuriick. Ich stief§ gegen Ende meines Masterstudiums an der Universitit Basel 2013 das erste
Mal auf diesen Beitrag von Fillmore, als ich mit Fragen der losen Kopplung in Bildungsorga-
nisationen befasste und mein Dissertationsvorhaben vorbereitete. Mir schien damals, dass der
Schulentwicklungsdiskurs spezifische Semantiken in Umlauf brachte, die von Schulleitungen
und von Lehrpersonen rege verwendet wurden und sich folglich Konzepte, Modelle in der
Schulentwicklungspraxis niederschlugen, wihrend andere ausgeschlossen blieben. Im Rah-
men der Dissertation (2013-2017) folgte ich diesem Themenkomplex und hierbei verband
ich die Frameanalyse, inspiriert durch Ziem (2005, 2008), mit dem Untersuchungsgegen-
stand der losen Kopplung in Bildungsorganisationen. Hierbei wendete ich die Frameanalyse
qualitativ auf Texte zum Schulentwicklungsdiskurs an. Zuriick blieb ich damals nach Ab-
schluss der Dissertation mit einer gewissen Unzufriedenheit, gerne hitte ich viel mehr Texte
untersucht und mir fehlte eine geeignete Methodologie. Ich blieb jedoch ebenfalls zuriick
mit einer Idee, wie die Frameanalyse methodologisch weiterzuentwickeln, ins Feld der Erzie-
hungswissenschaften zu tiberfithren und auf ein neues Thema zu tibertragen sei. In dieser Zeit
war die Frameanalyse in den Erzichungswissenschaften inexistent. Folglich stief§ ich seitdem
innerhalb der Disziplin auf viel Unverstindnis; man verstand selten, was mir vorschwebte.
Mit der hier vorgelegten Habilitationsschrift hoffe ich, Klarung verschafft zu haben.

Der Riickblick auf diese zehn Jahre eigener Frameforschung zeigte mir auflerdem, dass sich
die Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse sowohl fiir ein Zusammengehen von Framea-
nalyse und Policy-Analysen aus einer organisationssoziologischen Warte (Marti 2017) an-
bietet, als auch dass sie sich mit der Professionsforschung des Lehrberufs verbinden lisst.
In beiden Kombinationen ist die Erzichungswissenschaftliche Frameanalyse zuerst eine Dis-
kursanalyse, das scheint mir wichtig stets mehrfach zu betonen. Ich gehe davon aus, dass die
Erziehungswissenschaftliche Frameanalyse in weiteren Bereichen zu ganz anderen Fragestel-
lungen Einzug halten wird — sofern sie verstanden, verifiziert und akzeptiert wird. Mit dieser
Arbeit schliefle ich ein umfangreiches, mehrjihriges Vorhaben ab. Ein Gedankengang, der
sich vor einem Jahrzehnt eingenistet hat, konnte in Schrift und Worte gefasst werden. Das ist
eine unheimliche Entlastung und fiir sich bereits die erhoffte Genugtuung.

Mein Dank richtet sich an dieser Stelle an die Pidagogische Hochschule Luzern, die mich in
diesen Jahren des Habilitationsvorhabens gefordert hat. Mein Dank richtet sich aufSerdem
an das Institut fiir Bildungswissenschaften an der Universitit Basel, wo ich das Habilitations-
vorhaben umsetzen durfte. Ich danke Prof. Dr. Elena Makarova fiir die strategische und mo-
ralische Begleitung und Unterstiitzung. Prof. Dr. Hans-Ulrich Grunder danke ich fiir seine
Rolle als Critical Friend, die er trotz Ruhestand eingenommen hat. Ferner danke ich allen
Studierenden, die mir im Rahmen von Seminarveranstaltungen zur Erziechungswissenschaft-
lichen Frameanalyse mit ihren Riickfragen geholfen haben, die Methodologie zu optimieren.
Schlussendlich méchte ich meiner Familie danken, ihr habt mich immer wieder motiviert,
den Gedankengang abzuschliessen.
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13 Zugriff auf Frame-Modellierungen zur Publikation
(via Cortext Manager und Retina)

Visualisierung Frame ‘Autoritit’ im Fachdiskurs
hteps://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fassets.cortext.
net%2Fdocs%2F85a94fc445a4bf3387f2f9826fde0684&1t=1.974&1s=10&1e=22
Visualisierung Frame ‘Autonomie’ im Fachdiskurs
hteps://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fassets.cortext.
net%2Fdocs%2F2226e77ddecc819f62elece3b3eblcd5&lt=1.974&s=10&1e=22
Visualisierung Frame ‘Antinomie von Autoritit und Autonomie’ im Fachdiskurs
hteps://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fassets.cortext.
net%2Fdocs%2F78f9a0de42ef5cecf36d5¢724db2d549&lt=1.974&1s=108&le=22
Visualisierung Frame ‘Antinomie im Lehrberuf’ aus den Abschlussdossiers
https://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fassets.cortext.
net%2Fdocs%2F28ad504baa7d767e1d49a431b4b4f962&1t=1.974&1s=10&le=22
Visualisierung Frame ’Autoritit’ aus den Abschlussdossiers
https://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fassets.cortext.
net%2Fdocs%2F8857a971d7b5cdb55881212abc71920d&1t=1.974&1s=10&1e=22
Visualisierung Frame ‘Autonomie’ aus den Abschlussdossiers

hteps://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fassets.cortext.
net%2Fdocs%2Fd43a1bfa88264cd26{2¢66e¢6025fd36b&nr=0.349&er=0.783&lt=2.321&
ls=78&le=17
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14 Zugriff auf Frame-Modellierungen zur Publikation
(via Github und Retina)

Visualisierung Frame ‘Autoritit’ im Fachdiskurs

https://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fgist.githubusercontent.
com%2Fmarste1979%2Fa43d6cb2503e563e49f5c86¢461a32b4%2Fraw%2F3282881a-
€1155815902d792d130d3345560ebcca%2Fgistfilel.txt&r=d &sa=r&ca=r&ec=0&lt=2.498

Visualisierung Frame ‘Autonomie’ im Fachdiskurs

hteps://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fgist.githubusercontent.
com%2Fmarste1979%2F780af764c985564267 1bfac3ee7989f8%2Fraw%2Fbf5daf2901cd
7808d990532ebdcOcafeaacd9f02%2Fgistfilel.xxt&sal]=p&sal]=r&ca=m-s&ec=0&lt=1.912

Visualisierung Frame ‘Antinomie von Autoritit und Autonomie’ im Fachdiskurs

hteps://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F %2 Fgist.githubusercontent.
com%?2Fmarste1979%2F5effd264104eb0b289540b76£6822cd7%2Fraw%2F98db95baa-
80c79¢368cacd2c54773fed68eed2c2%2Fgisthilel. txt&sal]=co&sa[]=h8&sa[]=b&sa[]=p&sa
[l=r&ca[]=m-s&ca[]=cu-s&ca[]=t-s&ca[]=e-s&ec=0&lt=2.324

Visualisierung Frame ‘Antinomie im Lehrberuf’ aus den Abschlussdossiers

hteps://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F %2 Fgist.githubusercontent.
com%?2Fmarste1979%2F7631a8d15d0db2bac7d0eal31667eb7a%2Fraw%2Fa1937125b-
c50948350d8ea419f4f6£72b8bc004%2Fgisthlel . txt&sa=r8ca=m-s&ec=0&lt=5.581

Visualisierung Frame ’Autoritit’ aus den Abschlussdossiers

hteps://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fgist.githubusercontent.
com%2Fmarste1979%2F587c4e6276d8656915100£694d47170f%2Fraw%2Fd262b8
1£80e4256004c101215a5¢70759b51d239%2Fgistfile].xt8sal]=p&sa[]=codsa[]=h&sa[]=
b&sa[]=r&ca[]=m-s&eca[]=e-s&ca[]=cu-s&ca[]=t-s&ec=0&lt=4.148

Visualisierung Frame ‘Autonomie’ aus den Abschlussdossiers

https://retina.cortext.net/#/graph/?url=https%3A%2F%2Fgist.githubusercon-
tent.com%2Fmarste1979%2Ff28b1c298c844025d558d7bdc9708cdd%2Fraw%
2F28c8323dfb9d4{620de415722a3fc4e9Ib1325554%2Fgistfilel.txt&sa=r&ca=m-
s&nr=0.523&ec=0&lt=2.78
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forschung

wAutoritat und Autonomie in der Padagogik - Eine frameanalytische
Betrachtungsweise” bietet eine umfassende Darstellung der Me-
thodologie der Erziehungswissenschaftlichen Frameanalyse. Exem-
plarisch wird diese auf den Fachdiskurs zu Antinomien im Lehrberuf
angewendet. Ziel ist die Untersuchung des professionsspezifischen
Spracherwerbs von Lehramtsstudierenden und die Etablierung ,profes-
sionsspezifischer Frames* und deren Préagung durch den Fachdiskurs.
Die Forschung nutzt computergestiitzte Techniken, um berufliche Dis-
kurse zu analysieren und charakteristische Sprech- und Denkweisen
sichtbar zu machen. Im Fokus stehen die Antinomien padagogischer
Prozesse, insbesondere die Spannung zwischen Autoritat und Autono-
mie. Dabei wird das Praxisfeld von Lehrpersonen als von Paradoxien
gepragt beschrieben und methodisch beleuchtet. Mit der Entwicklung
einer frameanalytischen Professionstheorie schldgt das Buch u.a. ein
innovatives Modell fiir die Lehrer*innenbildung vor.
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