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Abstract:

Die Studie befasst sich mit sozialen Konstruktionen ethnischer Differenz durch Lehramtsstudie-
rende, welche anhand von Gruppendiskussionen zur Thematik Unterrichtsstorung erfasst und
mittels der Dokumentarischen Methode von Bohnsack (2014) analysiert wurden. Im Ergebnis
konstruierten die Lehramtsstudierenden eine von ihren Normalitétsvorstellungen negativ abwei-
chende ethnische Differenz bzgl. Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund und
begriindeten vermutete Unterschiede mittels ethnischer Stereotype, wobei auch eine bewusste
Artikulation der Nutzung ethnischer Stereotype identifiziert werden konnte, der Versuche der
Abwehr in Form der Diskussion nicht-stereotypisierender Vorstellungen folgten. Jedoch stellen
Konstruktionen ethnischer Differenz einen wirkméachtigen Attraktor dar, welcher in der Konse-
quenz zu einer Préiferenz stereotypisierender Vorstellungen der Lehramtsstudierenden fiihrte.
Der Umgang mit der Unterrichtsstérung selbst orientierte sich hingegen nicht an ethnischen
Differenzkonstruktionen.
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Teil I — Migration, Schule und Lehramtsausbildung



1. Einleitung

Migration ist ein weltweit auftretendes Phdnomen. Sie induziert einen gesellschaftlichen
Wandel, auch in Deutschland, wobei Schulen hiervon im Besonderen betroffen sind.
Die Bildungsbeteiligung und der Bildungserfolg haben einen betrachtlichen Einfluss auf
das zukiinftige Leben von Schiilerinnen und Schiilern. Eine entsprechend sensibilisie-
rende Ausbildung von angehenden Lehrerinnen und Lehrern kann die Beriicksichtigung

dieses gesellschaftlichen Wandels in der Schule gewéhrleisten.

1.1 Die Migrationsgesellschaft und Bildung — zur Relevanz des Themas

Die Zunahme von kultureller und ethnischer Heterogenitét ist eine bedeutsame Ent-
wicklung. Diese zeichnet sich bei Weitem nicht erst in den letzten Jahren ab, sondern ist
Ergebnis eines ldngeren historischen Prozesses. Im Jahr 2016 hatten 22,5% der Bevol-
kerung der Bundesrepublik Deutschland einen sogenannten Migrationshintergrund (vgl.
Statistisches Bundesamt 2017, S. 8). Dies stellt einen nicht unerheblichen Teil der ge-
samten Bevolkerung dar. Der grofite Anteil der Gruppe von Personen mit Migrations-
hintergrund weist einen tiirkischem Migrationshintergrund auf (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2013, S. 30).

Menschen mit Migrationshintergrund zeichnen sich durch einen vergleichsweise niedri-
gen Bildungserfolg aus (vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2008, S. 52),
wobei unterschiedliche Ursachen fiir diese schlechteren Bildungschancen identifiziert
werden. So wird von allgemeiner sozialer Benachteiligung (vgl. Kristen&Dollmann
2010), von niedrigeren Kompetenzen in der Deutschen Sprache (vgl. Baumert&Maaz
2012) oder auch von institutioneller Diskriminierung durch die Organisation Schule
(vgl. Gomolla&Radtke 2009) ausgegangen. Allerdings kdnnten auch Vorstellungen und
Annahmen von ethnisch oder kulturell Anderen durch Lehrkrifte Diskriminierung und
Benachteiligung im Bildungssystem beférdern.

In der vorliegenden Arbeit soll auf die erste Phase der Ausbildung, das Lehramtsstu-
dium, eingegangen werden. Es werden Vorstellungen und Annahmen von Studentinnen
und Studenten im Lehramtsstudium in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund in den Fokus genommen. Auf theoretischer Grundlage des sozialkons-
truktivistischen Ansatzes von Berger und Luckmann (2007) sollen die sozialen Kons-
truktionen von Bildern angehender Lehrkréfte im Studium auf Basis eines qualitativen

Forschungsdesigns nachvollzogen und analysiert werden. Hierzu werden Gruppendis-
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kussionen mit Studentinnen und Studenten im Lehramt fiir Sonderpddagogik und im
Lehramt an Gymnasien gefiihrt sowie nach der Dokumentarischen Methode von Bohn-
sack (2014) ausgewertet, da diese in hervorragender Weise die Moglichkeit der Rekons-

truktion kollektiver Orientierungen bietet.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die Studie gliedert sich in drei Teile. Teil I setzt sich mit dem Themenkomplex ethni-
scher und kultureller Differenz, ihrer Konstruktion durch Lehrerinnen und Lehrer sowie
ihrer Auswirkungen auseinander.

Aufgrund ihrer Bedeutung fiir die Bundesrepublik wird im folgenden Kapitel die histo-
rische Entwicklung der Arbeitsmigration beschrieben, exemplarisch anhand der Gruppe
von Menschen mit tiirkischem Migrationshintergrund. Diesbeziiglich stellt sich auch die
Fragen, was ein sog. ,Migrationshintergrund® ist und welche konkreten Auswirkungen
die Zuschreibung eines Migrationshintergrunds auf die betroffenen Menschen hat.

Der Zuschreibungsmechanismus kann in Kapitel 3, unter Zuhilfenahme des sozialkons-
truktivistischen Ansatzes von Berger und Luckmann (2007), theoretisch eingeordnet
und als eine Konstruktion von ethnischer und kultureller Differenz erklart werden. Der
Ansatz von Berger und Luckmann dient als Grundlage fiir das Forschungsvorhaben.

Zur Begriindung von sozialen Konstruktionen ethnischer Differenz werden héufig (eth-
nische) Stereotype angefiihrt. Kapitel 4 beleuchtet, dass es sich bei ethnischen Stereoty-
pen ebenfalls um soziale Konstruktionen handelt. Neben einer moglichen Beeinflussung
auf Forschende, konnen Stereotype in der Schule gerade durch Lehrerinnen und Lehrer
aktiviert werden und letztendlich negative Auswirkungen auf ihre Schiilerinnen und
Schiiler haben.

In Kapitel 5 werden zwei Ansétze vorgestellt, welche versuchen die Ursachen der Bil-
dungsbenachteiligung von Menschen mit sog. Migrationshintergrund, zu erkléren. Trotz
des Wissens um die Konstruktion von Vorurteilen und Stereotypen gegeniiber Schiile-
rinnen und Schiilern mit sog. Migrationshintergrund scheinen die Vorstellungen von
Lehrerinnen und Lehrern hiervon beeinflusst.

Auf Grundlage dieser Erkenntnisse werden in Kapitel 6 das Untersuchungsziel sowie

die Forschungsfragen operationalisiert.



Teil II beschreibt die vorliegende Studie zur sozialen Konstruktion ethnischer Differenz
durch Lehramtsstudierende von den theoretischen Voriiberlegungen bis hin zur Analy-
se.

Zunichst wird die Auswahl einer geeigneten Erhebungs- und einer Analysemethodik
fiir die empirische Untersuchung in Kapitel 7 vorgenommen. Die Durchfiihrung von
Gruppendiskussionen, welche die Prinzipien qualitativer Methoden empirischer Sozial-
forschung erfiillen und ihre Analyse nach der Dokumentarischen Methode von Bohn-
sack (2014), stellen sich bzgl. des Untersuchungsziels als sinnvoll heraus.

Die konkreten Vorbereitungsschritte zur Durchfithrung der spezifischen Gruppendis-
kussionen und somit auch die notwendige Anpassung an das Forschungsinteresse, wel-
che die Entwicklung eines Fallbeispiels und weiterer Hilfsmittel umfassen, folgen in
Kapitel 8.

Kapitel 9 beschreibt anschlieend die Analyse der Gruppendiskussionen nach der Do-
kumentarischen Methode von Bohnsack (2014). Sie umfasst eine Analyse ausgewéhlter
Sequenzen und miindet in einer Diskursbeschreibung der einzelnen Gruppendiskussio-
nen. Nach einem Vergleich der Diskussionsrunden wird zuletzt eine Typenbildung vor-

genommen und auf diese Weise eine teilweise Generalisierung der Ergebnisse erreicht.

Eine Schlussbetrachtung bietet Teil III der Studie an.

Die Fragen aus Kapitel 6, die der Operationalisierung des Untersuchungsziels dienten,
werden in Kapitel 10 wieder aufgenommen, anhand der Ergebnisse der Analyse beant-
wortet und, auch durch Riickgriff auf die Erkenntnisse des Theorieteils, diskutiert.

Da natiirlich auch dieser Studie Grenzen gesetzt sind, werden in Kapitel 11 etwaige Li-
mitationen thematisiert sowie weitere Perspektiven betrachtet, die Hinweise bieten, dass
die Konstruktion von Differenz auch von weiteren Faktoren beeinflusst sein konnte.
Zuletzt zieht Kapitel 12 ein Fazit und wagt einen Ausblick, wobei der Frage moglicher
Optionen nachgegangen wird, die eine Abnahme der Reflexionsleistung und die schein-
bare Attraktivitit ethnischer Differenzvorstellungen wéihrend des Lehramtsstudiums

verringern konnten.



2. Migration und Deutschland

Die Arbeitsmigration nach Deutschland seit den neunzehnhundertflinziger Jahren ist ein
wichtiger Bestandteil der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland. Zudem lebt ein
grofler Anteil der Migrantinnen und Migranten weiterhin in der Bundesrepublik. Sie
haben Familien gegriindet, ihre Kinder und Enkelkinder gehdren zur Bevolkerung. Vie-
le haben die deutsche Staatsbiirgerschaft angenommen.

Um den gesellschaftlichen Wandel nachvollziehen zu konnen, hilft ein kurzer histori-
scher Abriss. Auf diese Weise ldsst sich verdeutlichen, warum die Migration nach
Deutschland stattgefunden hat und warum die Situation heute so ist wie sie ist. Bei-
spielhaft wird dies an der Gruppe der tiirkischen Einwanderinnen und Einwanderer dar-

gestellt.

2.1 Ein kurzer historischer Abriss der tiirkischen Migration nach Deutschland ab 1961

Am 30. Oktober 1961 trat das Anwerbeabkommen zwischen Deutschland und der Tiir-
kei in Kraft. Damit begann die Einwanderung aus der Tiirkei nach Deutschland. Bereits
in den Jahren zuvor war eine, wenn auch eher geringe, Anzahl von Arbeitskréften aus
der Tiirkei nach Deutschland gekommen, sodass die ersten Erfahrungen mit tiirkischen
Arbeitskriften in Deutschland in die Mitte der 1950er Jahre zuriickreichen (Uslucan
2011, S. 26). Die Regelung der Vermittlung tiirkischer Arbeitnehmer in die Bundesre-
publik Deutschland stellte ein offizielles bilaterales Abkommen dar. Es trat riickwirkend
zum 1. September 1961 in Kraft. Die Arbeitskraftevermittlung wurde nun staatlich ge-
regelt, wozu eine Verbindungsstelle der Bundesrepublik in der Republik Tiirkei einge-
richtet wurde. Diese hatte den Auftrag eine geeignete Vorauswahl der Bewerberinnen
und Bewerber vorzunehmen. Die Aufenthaltserlaubnis der Arbeitskréfte aus der Tiirkei
wurde zudem auf maximal zwei Jahre begrenzt, wodurch ein ldngerer Aufenthalt in der
Bundesrepublik Deutschland ausgeschlossen wurde (vgl. Bundesarbeitsblatt 1962, S.
69f1.).

Das deutsch-tiirkische Anwerbeabkommen war das vierte seiner Art. Die Bundesrepub-
lik Deutschland hatte bereits Anwerbeabkommen fiir Arbeitskréfte aus Italien (1955),
Spanien und Griechenland (1960) geschlossen. Es folgten weitere Abkommen mit Ma-
rokko (1963), Portugal (1964), Tunesien (1965) und Jugoslawien (1968) (vgl. Hunn
2005, S. 29). Das Abkommen mit der Tiirkei wies gegeniiber den erstgenannten Ab-
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kommen allerdings einen entscheidenden Unterschied auf: die zeitliche Befristung der
Aufenthaltserlaubnis (vgl. Bundesarbeitsblatt 1962, S. 70).

Jamin unterscheidet in Anwerbeabkommen erster und zweiter Klasse. Das Abkommen
mit der Tiirkei sei eines zweiter Klasse gewesen (vgl. Jamin 1998, S. 75). In der Neu-
fassung des Anwerbeabkommens von 1964 wurde diese Befristung jedoch aufgehoben
(vgl. Bundesarbeitsblatt 1965, S. 125ff.; vgl. a.a.0., S. 81). Die Tiirkei hatte sich in den
folgenden Jahren zu einem wichtigen Arbeitskréaftemarkt fiir die bundesdeutsche Wirt-
schaft entwickelt (vgl. Hunn 2005, S. 203).

Im Zuge der Olkrise wurde am 23. November 1973 ein genereller Anwerbestopp fiir
alle ausldndischen Arbeitskréfte beschlossen. Damit endete die Anwerbephase der Jahre
zuvor. In der Tat verinderte sich die Okonomie in der Bundesrepublik Deutschland:
Industriezweige wie Bergbau und Textilindustrie waren im Niedergang begriffen, so-
dass auch die Nachfrage an unqualifizierten Arbeitskriaften sank.

Die Wirkung des Anwerbestopps war allerdings eine vollig andere als intendiert, denn
der Anteil der tiirkischen Migrantinnen und Migranten stieg in den néchsten Jahren er-
heblich durch den Zuzug von Familienangehorigen an. Die Gesamtzahl der tiirkischen
Wohnbevolkerung stieg von 1969 von etwa 322.400 auf 1,17 Mio. Personen im Jahr
1978. Dieser Trend setzte sich bis Ende der 1970er Jahre fort. Bis 1980 war die tiirki-
sche Wohnbevolkerung auf {iber 1,46 Mio. Personen angewachsen (vgl. Herbert 2001,
S. 199).

Eine addquate Antwort auf diese Einwanderungsbewegungen wurde von den politischen
Parteien indes nicht erbracht. Statt Malnahmen zur Integration einzuleiten, wurde auf
Begrenzungen der weiteren Einwanderung und auf die Forderung der Riickkehrpléne
der tiirkischen Wohnbevoélkerung gesetzt. Durch ein Gesetz zur Riickkehrforderung im
Jahre 1983 (RiickHG 1983) versuchte die Bundesregierung mittels finanzieller Unters-
tiitzung die Riickwanderung zu verstirken, was sich im Ergebnis als unzureichend er-
wies, da nur ein sehr geringer Teil der tlirkischen Wohnbevdlkerung Anspruch auf diese
Unterstiitzung hatte (vgl. Hunn 2005, S. 526). In diesem Zeitraum war ein Anstieg der
Auslianderfeindlichkeit in Deutschland zu verzeichnen, welcher von einer zunehmenden
Ethnisierung der sogenannten ,Ausldnderdebatte‘ begleitet wurde. Auch auf Seiten der
tiirkischen Wohnbevdlkerung in Deutschland waren Reaktionen der Distanzierung ge-

geniiber der deutschen Gesellschaft beobachtbar.
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In den 1990er Jahren waren weiterhin verstirkt Zuziige aus der Tiirkei durch Asylsu-
chende und zwecks Familienzusammenfithrung zu verzeichnen. Von 1990 bis 1998 lag
der Anteil von Asylsuchenden aus der Tiirkei in der Bundesrepublik Deutschland bei
etwa elf Prozent der gesamten Antrdge auf Asyl, wobei durch den ,Asylkompromiss*
von 1993 allerdings der GroBteil aller Asylantrige abgelehnt wurde (vgl. Lederer et al.
1999, S. 251t.).

Wihrenddessen wuchsen eine zweite und sogar bereits eine dritte Generation von Kin-
dern auslidndischer Arbeitskrifte in Deutschland auf. Fiir viele von ihnen war der néch-
ste logische Schritt die deutsche Staatsangehdrigkeit anzunehmen. Das neue Staatsan-
gehorigkeitsgesetz (StAG) aus dem Jahr 2000 erleichterte die Einbiirgerung fiir die aus-
landische Wohnbevolkerung erheblich. So wurden aus vielen tiirkischen Staatsbiirge-
rinnen und Staatsbiirgern nun deutsche Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirger. IThr Migra-
tionshintergrund wird seit 2005 im Mikrozensus erfasst, wodurch jedoch deutlich wur-
de, dass der Anteil der Tiirkeistimmigen an der Gesamtbevolkerung der Bundesrepublik
Deutschland massiv unterschétzt wurde (vgl. Statistisches Bundesamt 2006, S. 9). Die
Anzahl der Personen mit tiirkischem Migrationshintergrund wird im Mikrozensus 2016
mit etwa 2,8 Mio. angegeben (vgl. Statistisches Bundesamt 2017, S. 63). Ein nicht
unerheblicher Anteil der tiirkeistimmigen Bevdlkerung ist bereits in Deutschland gebo-
ren und aufgewachsen, was einem Teil der ab dem Jahr 2000 geborenen Personen einen
Erhalt der deutschen Staatsbiirgerschaft qua Geburt in der Bundesrepublik Deutschland
ermdglicht (vgl. StAG. Bundesgesetzblatt 1999, S. 1618).

Seit 2005 regelt das Zuwanderungsgesetz Integrations- und Zuwanderungsfragen. Die
Integrationsfdhigkeit aber auch die wirtschaftliche Situation begrenzten nun die Zuwan-
derung. Bade und Oltmer sehen im Zuwanderungsgesetz einen, trotz seiner historischen
Verspatung, kleinen Schritt in die richtige Richtung (vgl. Bade&Oltmer 2010, S. 168f.).
Das Bild der tiirkeistimmigen Migrantinnen und Migranten in der deutschen Gesell-
schaft hat sich allerdings wenig gewandelt. So sind sie ,,in der 6ffentlichen Wahrneh-
mung hdufig noch die ,Tiirken*“ (Goldberg 2011, S. 7) geblieben. Aber wer ist eine
Migrantin, wer ist ein Migrant? Und was ist, in diesem Kontext, ein sog. Migrationshin-

tergrund?
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2.2 Definitionsversuch: Was ist ,Migration‘, was ist ein ,Migrationshintergrund*?

Der Begriff ,Migration® leitet sich vom Lateinischen ,migratio‘ bzw. ,migrare‘ ab. Di-
rekt libersetzt bedeutet Migration Wanderung. Migrationsbewegungen haben die Welt
immer wieder verdndert, und sie sind keine neue Erscheinung (vgl. Uslucan 2011, S.

19). Die UNESCO definiert den Begriff Migrant wie folgt:

,»The term migrant can be understood as ‘any person who lives temporarily
or permanently in a country where he or she was not born, and has acquired
some significant social ties to this country’” (UNESCO 2017, o. S.).

Ahnlich definieren die Vereinten Nationen den Begriff der internationalen Migrantin

bzw. des internationalen Migranten:

,»Thus, an international migrant is defined as any person who changes his or
her country of usual residence” (United Nations 1998, S. 17).

Bei grenziiberschreitender Wanderung wird auch in der Bundesrepublik Deutschland
offiziell von internationaler Migration gesprochen. Migration kann grenziiberschreitend,
innerhalb kiirzerer oder mittlerer Distanzen, etappenweise, unidirektional aber auch
zirkular oder als Riickwanderung erfolgen.' Daneben stellen auch bloBe Stadt-Land-
Wanderungen in Entwicklungsldndern eine Form der Migration dar (vgl. Krohnert
2007, S. 3).

Die Vereinten Nationen unterscheiden weiterhin in ,short-term‘ und ,long-term*‘ Migra-
tion. Erstere Bezeichnung trifft auf Personen zu, die unter einem Jahr im Zielland woh-
nen. Halten sie sich ldnger dort auf, fallen sie unter die letztere Bezeichnung (vgl. Uni-
ted Nations 1998, S. 18).

Die tiirkischen Migrantinnen und Migranten wurden zu einem nicht unerheblichen Teil
in der Bundesrepublik Deutschland sesshaft. Obwohl ihre Kinder oft in Deutschland
geboren sind und der Herkunftskultur der Eltern hdufig nicht mehr so nahe stehen, wer-
den sie als Kinder von Migrantinnen und Migranten bezeichnet oder sie werden als Per-
sonen mit Migrationshintergrund benannt. Was ist nun ein Migrationshintergrund und

warum wird dieser Begriff formal verwendet?

! Siehe dazu Oltmer 2013, S. 32 fiir detaillierte, tabellarische Darstellungen.
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Kemper beschreibt den Begriff Migrationshintergrund als ein neues Konstrukt, welches
den demografischen Wandel genauer erfassen konne, als dies allein durch die Staatsan-
gehorigkeit moglich sei (vgl. Kemper 2010, S. 316). Diese Verdnderung wurde im Mi-
krozensus 2005 erstmals in die offizielle Statistik aufgenommen und umfasst nicht nur
die in Deutschland lebenden Ausldnderinnen und Ausldnder, sondern auch bestimmte
Teile der Bevolkerung mit deutscher Staatsbiirgerschaft (vgl. Statistisches Bundesamt
2006, S. 73). Der Terminus Migrationshintergrund hat somit die bloBe Unterscheidung
nach Staatsbiirgerschaft abgelost. Der Begriff ist allerdings einer kontinuierlichen Ver-
dnderung unterworfen. Die Statistischen Amter des Bundes und der Linder definierten

den Begriff Migrationshintergrund 2013 wie folgt:

»Als Personen mit Migrationshintergrund zéhlen alle nach 1949 auf das
heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewanderten, sowie alle
in Deutschland geborenen Auslidnder und alle in Deutschland als Deutsche
Geborenen mit zumindest einem zugewanderten oder als Ausldnder in
Deutschland geborenen Elternteil* (Statistische Amter des Bundes und der
Lander 2013, S. 6).

Zu beachten ist, dass nach dieser Definition ausschliefSlich Personen als Personen ,mit
Migrationshintergrund‘ bezeichnet werden, die nach 1949 zugewandert sind. Dies ist
eine politisch gewollte Abgrenzung zu den Personenkreisen, die vor der Griindung der
Bundesrepublik Deutschland auf eben dieses Gebiet zugewandert sind sowie zu Ver-
triebenen im Zuge des Endes des Zweiten Weltkriegs und aus der Sowjetischen Besat-
zungszone bzw. der Deutschen Demokratischen Republik gefliichteten Personen (vgl.
Kriiger-Potratz 2013, S. 16). Im Gegensatz dazu wurde im Zensus 2011 explizit auf die

nach 1955 zugewanderten Deutschen und auf staatenlose Personen eingegangen:

Als Personen mit Migrationshintergrund werden alle zugewanderten und
nicht zugewanderten Ausldnder/-innen sowie alle nach 1955 auf das heutige
Gebiet der Bundesrepublik Deutschland zugewanderten Deutschen und alle
Deutschen mit zumindest einem nach 1955 auf das heutige Gebiet der Bun-
desrepublik Deutschland zugewanderten Elternteil definiert. Auslédnder/-
innen sind Personen, die nicht die deutsche Staatsangehorigkeit besitzen.
Enthalten sind ebenfalls Staatenlose und Personen mit ungeklarter Staatsan-
gehorigkeit (Statistisches Bundesamt 2013, S. 25).
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Seit 2017 liegt eine neue Definition des Statistischen Bundesamtes vor. Sie soll die Ver-

standlichkeit erleichtern (vgl. Statistisches Bundesamt 2017, S. 5).

,Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder min-
destens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren wur-
de. Im Einzelnen umfasst diese Definition zugewanderte und nicht zuge-
wanderte Ausldnderinnen und Ausldnder, zugewanderte und nicht zuge-
wanderte Eingebiirgerte, (Spat-)Aussiedlerinnen und (Spét-)Aussiedler so-
wie die als Deutsche geborenen Nachkommen dieser Gruppen (Statisti-
sches Bundesamt 2017b, o. S.).

Das Statistische Bundesamt schliet nun die Vertriebenen des Zweiten Weltkriegs so-
wie ihre Nachkommen dadurch aus, da diese Gruppe bereits von Geburt an die deutsche
Staatsangehorigkeit besall.

Weiterhin unterscheidet das Statistische Bundesamt zwischen Bevdlkerung mit Migra-
tionshintergrund im engeren und im weiteren Sinn. Werden lediglich die Informationen
der Personen verwendet, die noch mit ihren Eltern in einem Haushalt leben, handelt es
sich um einen Migrationshintergrund im engeren Sinne. Wird auf alle vorliegenden In-
formationen iiber die Eltern zuriickgegriffen, bezeichnet das Statistische Bundesamt
diese Gruppe als Personen mit Migrationshintergrund im weiteren Sinne. Dabei wird
zudem konstatiert, dass vor allem Daten mit der Definition des Migrationshintergrunds
im engeren Sinn Verwendung finden. Zudem unterscheidet das Statistische Bundesamt
zwischen Personen mit und ohne eigene Migrationserfahrung. Nur die erste Gruppe ist
in die Bundesrepublik Deutschland zugewandert (vgl. Statistisches Bundesamt 2017, S.
4f).

Allerdings gibt es keinen inhaltlich einheitlichen Terminus Migrationshintergrund. Er
wird, mit teilweise sehr unterschiedlichen Variablen, konstruiert. Trotzdem hat er sich
zu einem festen Bestandteil der empirischen Sozialforschung etabliert. Die Begriffe
Migration und Migrationshintergrund ermdglichen eine exaktere Benennung von Perso-
nengruppen als es allein die Erfassung der Staatsbiirgerschaft vermag. Dies kann durch-
aus niitzlich sein, um dementsprechend die Forschung zu fokussieren sowie die sich
daraus abgeleiteten Handlungsempfehlungen zu spezifizieren.

Durch die Nutzung der Begriffe Migration und Migrationshintergrund wird der Ein-
druck erweckt, es konne sich um eine homogene Gruppe handeln. Mit einem Migrati-
onshintergrund sind immer sehr personliche Erlebnisse und Geschichten wihrend der
Migration und im Leben als Minderheit in Deutschland verbunden. Zudem ist die Biog-

raphie, jede Person einzigartig.
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2.3 Die Bedeutung des sog. ,Migrationshintergrunds* fiir die Betroffenen

Den personlichen, einzigartigen Biographien stehen geteilte Diskriminierungserfahrun-
gen von Menschen mit sog. Migrationshintergrund aufgrund ihres Migrationshinter-
grunds gegeniiber. Diese Erfahrungen mit Herabwiirdigung oder Rassismus konnen
selbst erlebt oder auch im familidiren oder sozialen Umfeld gemacht und berichtet wor-
den sein, wobei diese Situationen in den unterschiedlichsten Lebensbereichen wie im
Bildungswesen®, im Arbeitsleben oder in der Freizeit aber auch bei Kontakt mit der Po-
lizei oder bei der Wohnungssuche auftreten kdnnen.

Die Antidiskriminierungsstelle des Bundes (2017, S. 288ff.) erhob in einer reprisentati-
ven Umfrage Diskriminierungserfahrungen von Menschen mit Migrationshintergrund.
Es wurde ein erhohtes Risiko der Diskriminierung aufgrund der Herkunft oder aus ras-
sistischen Griinden festgestellt. Es wurden Diskriminierungserfahrungen im Bildungs-
wesen berichtet. Im Arbeitsleben’ zeigte sich Diskriminierung z.B. durch Mobbing auf-
grund der Herkunft. Deutlich wurde auch eine Verschrinkung mit weiteren Diskrimi-
nierungsformen wie Diskriminierung anhand der Religionszugehorigkeit, welche bei-
spielsweise durch das Tragen eines Kopftuchs sichtbar ist, und gleichzeitig anhand des
Geschlechts.

Eine sichtbare ,Andersartigkeit® gegeniiber Menschen ohne Migrationshintergrund, sei
sie nun hervorgerufen durch die Kleidung, aber auch durch das Aussehen von Men-
schen mit sog. Migrationshintergrund, scheint sich in besonderem Mafe nachteilig auf
die betroffenen Personen auszuiiben bzw. wird von ihnen als potentiell nachteilig einge-
schitzt (vgl. SVR-Forschungsbereich 2018, S. 17).

Ein bestimmtes Aussehen einer Person kann bereits Einfluss auf das Freizeitleben wie
z.B. den Zugang zu einer Diskothek haben. Dariiber hinaus koénnen aufgrund dufllerer
Merkmale der Betroffenen verdachtsunabhdngige Kontrollen durch die Polizei (Racial
Profiling) beobachtet werden (vgl. Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2017, S. 289).
Oberwittler und Lukas (2010, S. 242f.) stellen zudem fest, dass Diskriminierungserfah-
rungen aufgrund der vermeintlichen ethnischen Herkunft bei Polizei und Strafrechtssys-
tem alltéglich sind, was das Vertrauen von Menschen mit Migrationshintergrund in das

System staatlicher Sozialkontrolle reduziere.

? Eine Diskussion der Ursachen der Bildungsbenachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migra-
tionshintergrund erfolgt in Kapitel 5.
3 Auch bei der Arbeitssuche werden diskriminierende Praktiken deutlich (vgl. SVR 2018, S. 8).
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Gerade das Aussehen von Personen spielt demnach eine besondere Rolle, da es sich
nicht grundlegend verdndern ldsst und iiber Generationen hinweg erhalten bleiben kann.
Weichen Menschen mit Migrationshintergrund von den Vorstellungen von Menschen
ohne Migrationshintergrund bzgl. des Aussehens einer ,typisch deutschen Person‘ ab,
wirkt sich dies des Weiteren auch auf die Wohnsituation und das Wohnumfeld von
Menschen mit Migrationshintergrund aus. Hierzu présentiert Schultz (2017, S. 29ft.)
Ergebnisse aus Familienbefragungen aus Nordrhein-Westfalen. Familien mit Migrati-
onshintergrund wohnten in kleineren und teureren Wohnungen als Familien ohne Mig-
rationshintergrund. Sie beschreibt die Zunahme einer durchaus nicht freiwilligen ethni-
schen Segregation, welche mit demographischer und sozialer Segregation einhergehe.
Erlebte aber auch erwartete Diskriminierung beeinflusst das Leben der betroffenen Per-
sonen. Die Auswirkungen fasst Uslucan (2017, S. 133ff.) zusammen. So werde versucht
Diskriminierung mit der Stirkung der eigenen Gruppenidentitit entgegenzuwirken. Dies
beinhalte auch eine stirkere Abgrenzung von der Fremdgruppe. Zudem konnten Disk-
riminierungen fiir die Betroffenen aber auch zu Belastungen in Bezug auf die Gesund-
heit fiilhren und ebenso ihre Bildungsbeteiligung und ihr Bildungserfolg beeintrichtigt
werden.

Die Konstruktion von Gruppen, wie sie auch fiir Menschen mit Migrationshintergrund
vorgenommen wird, eignet sich somit nicht nur zur Indikation von geteilten Merkmalen,

sondern auch genauso zur Abgrenzung von Personengruppen.

3. Die gesellschaftliche Konstruktion ethnischer Differenz

Auch die Bezeichnung eines Menschen als eine Person mit Migrationshintergrund ist
nicht allein eine allgemeine Aussage iiber das bloBe Faktum der Migration einer Person
oder tliber die Migration ihrer nahen Angehdrigen, sondern es konnen damit auch Urteile
und Erwartungshaltungen z. B. iiber die Leistungsfahigkeit oder den Schulerfolg ihrer
Kinder verbunden werden. Dieses Kapitel beleuchtet, unter Heranziehung theoretischer
Aspekte, die Konstruktion eines solchen Migrationshintergrunds. Hierfiir erscheint der
sozialkonstruktivistische Ansatz (Berger&Luckmann 2007) sinnvoll, da er die Interde-
pendenz von Mensch und Gesellschaft betont. Im Zentrum steht der Mechanismus der
Konstruktion von ethnischer und kultureller Differenz und damit die Grundlage der hier

vorgelegten Untersuchung.
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3.1 Sozialkonstruktivismus

Der Sozialkonstruktivismus fragt danach, wie sich soziale Ordnung als kollektiv produ-
zierte Ordnung entwickelt. Zimmermann (2006, S. 76) formuliert zwei Ziele des Sozi-
alkonstruktivismus: das Aussehen und die Beschaffenheit der gesellschaftlichen Kons-
truktion von Wirklichkeit und die Mechanismen von Wissensbildung bzw. der gesell-

schaftlichen Erfahrung von der sozialen Ordnung nachzuvollziehen.

»Im Grunde geht es hierbei um das Nachzeichnen und Sezieren der Entste-
hungsgeschichte oder um die Vorgeschichte sozialer Realitit. Zentral ist da-
bei die Annahme, dass wir unsere Wirklichkeit fortwihrend in sozialen
Praktiken produzieren* (ebd., S. 76).

Berger und Luckmann stellen in ihrem Buch ,Die gesellschaftliche Konstruktion der
Wirklichkeit’ die Wirklichkeit als Ausschnitt der realen Welt dar. Relevant ist ,auf
Grund welcher Vorginge ein bestimmter Vorrat von ,Wissen® gesellschaftliche etablier-
te ,Wirklichkeit* werden* (Berger&Luckmann 2007, S. 3) kann. Dabei beschiftigen sie
sich im besonderen Mafle mit der Wirklichkeit der Alltagswelt. Sie greifen hierfiir auf
die Arbeit von Schiitz zuriick, in der er sich mit der Alltagswelt als sozialer Wirklichkeit

beschaftigt.*

,Die Wissenschaften, die menschliches Handeln und Denken deuten und
erkldren wollen, miissen mit einer Beschreibung der Grundstrukturen der
vorwissenschaftlichen, fiir den — in der natiirlichen Einstellung verharrenden
— Menschen selbstverstdndlichen Wirklichkeit beginnen. Diese Wirklichkeit
ist die alltdgliche Lebenswelt. Sie ist der Wirklichkeitsbereich, an der der
Mensch in unausweichlicher, regelméfBiger Wiederkehr teilnimmt*
(Schiitz&Luckmann 2017, S. 29).

Die Lebenswelt ist fiir Schiitz die Wirklichkeit, die Erwachsene in einer natiirlichen
Einstellung erleben und als gegeben hinnehmen. Diese Welt ist intersubjektiv erfahrbar
und fiir alle Menschen grundsatzlich gleich. Sie ermdglicht den Menschen in Beziehung
zu treten und durch Kommunikation Kenntnisse iiber die Motivation ihrer Handlungen
zu bekommen. Auch kénnen Individuen in diese Lebenswelt eingreifen und sie so ver-

dndern (a.a.0., S. 29ft.).

* Fiir eine m .E. gelungene Zusammenfassung der Arbeit von Schiitz s. Abels 2009.
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Berger und Luckmann (2007, S. 491f.) ordnen die Menschen als Sonderwesen ein, weil
ihre biologische Grundlage zu keiner der Umwelten eine sonderlich starke Beziehung
hat, in der sie leben. Sie charakterisieren den Menschen deshalb als weltoffen. Trotzdem
ist er natiirlich seinen eigenen biologischen Grenzen unterworfen. Der Mensch sei eine
physiologische Friihgeburt, d. h. dass wichtige organische Vorgange, die bei hoch ent-
wickelten Tieren bereits wihrend der Tragzeit abgeschlossen werden, erst nach der Ge-

burt erfolgen.

,Der Vorgang der Menschwerdung findet in Wechselwirkung mit einer
Umwelt statt. Die Feststellung gewinnt besondere Bedeutung, bedenkt man,
daB [sic] diese Umwelt sowohl eine natiirliche als auch eine menschliche ist.
[...] Vom Augenblick seiner Geburt an ist die organische Entwicklung des
Menschen, ja, weitgehend seine biologische Existenz iiberhaupt, dauernd
auch dem Eingriff gesellschaftlich bedingter Faktoren ausgesetzt™ (ebd., S.
51).

Die Autoren fiihren weiter aus, dass es eine Wechselwirkung von Mensch und Umwelt
gibt, auf die der Mensch angewiesen ist. Das Individuum muss sich externalisieren, sub-
jektiv gemeinten Sinn entduBern, um sich zu entwickeln. Thm fehlt eine andere, von der
Natur vorgegebene Moglichkeit. Durch Wiederholung und Verstarkung kdnnen Verhal-
tensweisen objektiviert werden, was dann die Beweggriinde und Zusammenhénge so
komplex macht, dass sie letztendlich nicht mehr durchschaubar sind (vgl. ebd., S. 53f.).
»Externalisierung und Objektivation — EntduBlerung und Vergegenstindlichung — sind
Bestandteile in einem dialektischen ProzeB [sic]“ (ebd., S. 65). Zuletzt wird der Begriff
der Internalisierung eingefiihrt. Die Internalisierung ist Teil des primdren Sozialisati-
onsprozesses’, der wichtigsten Phase der Sozialisation, in dem Wissen als objektive
Wabhrheit angenommen wird (vgl. ebd., S. 71).

In diesem Prozess der Kommunikation nimmt die Sprache eine besondere Stellung ein.
Sprache ist nach Berger und Luckmann ein System aus vokalen Zeichen, gleichzeitig
das wichtigste Zeichensystem der Menschheit zur gegenseitigen Verstindigung. Sie
wird nicht nur fir die Kommunikation der Individuen untereinander, sondern auch zur

Konstruktion einer eigenen Welt bendtigt, da sie es dem Individuum ermdglicht {iber

> Die sekundire Sozialisation baut auf der primiren Sozialisation auf. Das Individuum ist bereits soziali-
siert und wird nun in andere Ausschnitte der objektiven Welt, in Form von speziellem Wissen als Er-
gebnis der Arbeitsteilung, eingewiesen (vgl. Berger&Luckmann 2007, S. 148f.). Allerdings durchlaufen
erst die Nachkommen die Internalisierung (Anm. d. Verf.).
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Vergangenes, Zukiinftiges aber auch iiber nie Erlebtes zu reflektieren. Sprache hat fiir
sie demnach auch einen hohen symbolischen Charakter (vgl. ebd., S. 39ft.).°

Durch die beschriebenen Prozesse kommt es zur Institutionalisierung und Historisierung
von Verhalten. Der Begriff der Institutionalisierung beschreibt nach Abels (2009, S.
78f.), dass das Wissen der einzelnen Person nun auch fiir eine zweite Person und auch
iiber die direkt Beteiligten hinaus relevant wird. Angenommene Vorstellungen werden
dabei immer wieder durch Handeln erneuert und verdndert. Erst diese Vorginge erkli-
ren die Entstehung von Gesellschaftsordnungen, welche die Zeit {iberdauern (vgl. Ber-
ger&Luckmann 2007, S. 56). , Institutionalisierung findet statt, sobald habitualisierte
Handlungen durch Typen von Handelnden reziprok typisiert werden® (ebd., S. 58).

Eine weitere Voraussetzung ist Historizitdt, denn sie schafft Objektivitét iiber die ei-
gentlichen Akteure hinaus (vgl. ebd., S. 58ff.). Um diese Wirklichkeit iiber Generatio-
nen hinweg zu erhalten, werden zudem Legitimationen im Sinne rechtfertigender For-

meln genutzt.

»Wenn die Auslegung von Sinn durch Formeln und Rezepte fiir die neue
Generation liberzeugend sein soll, so miissen diese iibereinstimmen und ei-
nen der institutionalen Ordnung entsprechenden Zusammenhang ergeben.
Dieselbe Geschichte muf} [sic] sozusagen allen Kindern erzéhlt werden
konnen® (ebd., S. 66).

Abels (2009, S. 104f.) benennt in Anlehnung an Berger und Luckmann’ vier Ebenen der
Legitimation. Die erste Ebene bilden Legitimationen aus selbstverstindlichem Alltags-
wissen. Die zweite Ebene ist von pragmatisch begriindeten theoretischen Anweisungen
geprigt. Hierunter fallen Lebensweisheiten oder auch Mérchen. Auf der dritten Ebene
nennt Abels explizite Theorien der Legitimation, wie das Lernen von gesellschaftlichen
Werten und Normen in der Schule. Die vierte und letzte Ebene besteht aus umfassenden
symbolischen Sinnwelten. Als Beispiele nennt Abels Formeln wie ,die christlich-
abendlandische Kultur® oder auch ,Rationalitét’.

Berger und Luckmann (2007, S. 21ff.) sehen die Gesellschaft als Konstruktion an. Da-
bei ist aber auch der Mensch selbst ein gesellschaftliches Produkt. Sie bringen dies auf

den Punkt:

% Daran wird u.a. die Beeinflussung der Arbeit von Berger und Luckmann durch Mead deutlich. Zur Ver-
tiefung s. Mead 1973.
7 Vgl. dazu auch Berger&Luckmann 2007, S. 101-104.
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»(Gesellschaft ist ein menschliches Produkt. Gesellschaft ist eine objektive
Wirklichkeit. Der Mensch ist ein gesellschaftliches Produkt® (ebd., S. 65).

Die so vom Menschen geschaffene Welt scheint die einzig objektive Wirklichkeit dar-
zustellen (vgl. Berger&Luckmann 2007, S. 64). Die gesellschaftlichen Konstruktionen
wirken im Verlauf der Zeit als vollig natiirlich und werden nicht mehr weiter hinter-
fragt, selbst wenn sie nachtraglich mit neuem Sinn versehen werden (vgl. ebd., S. 72ft.).
Somit konstruieren die Menschen ihre Welt ohne sich dessen wirklich bewusst zu sein.
Die Konstruktionsleistung ist als klarer Gegensatz zu der Annahme zu sehen, dass die
Wirklichkeit als quasi naturgegeben interpretiert werden konnte. Siebert (2004, S. 100)

verdeutlicht die Konsequenzen dieser Sichtweise:

»Wenn der ,Sinn‘ unserer sozialen Systeme nicht gottgewollt, zeitlos,
selbstverstindlich ist, sondern kulturhistorisch bedingt, interessengeleitet,
auch eine Machtfrage ist, [...] dann wird der ,Sinn® vieler unserer Wirklich-
keitskonstruktionen fraglich, problematisch, zweifelhaft [...]* (a.a.O., S.
100).

Dies relativiert einen absoluten Wahrheitsanspruch sozialer Gegebenheiten. Ob etwas
,wahr® oder ,falsch® ist, ist somit sozial konstruiert. Der Sozialkonstruktivismus stellt
somit eine Gegenposition zu Positivismus und Empirismus dar.

Eine positive Bewertung des Sozialkonstruktivismus von Berger und Luckmann nimmt
Kaduk (2002) vor. Es werde klargestellt, dass die Menschen ihre soziale Wirklichkeit
selbst konstruieren. Dadurch erscheine der Mensch als selbst handelnd, wobei die Spiel-
rdaume allerdings durch die selbst geschaffene soziale Wirklichkeit durch Institutionali-
sierung eingeschréankt sind (a.a.O., S. 42).

Aus sozialkonstruktivistischer Sicht entstehen Konstruktionen im sozialen Kontext.
Dies bildet eine Grundlage fiir sozial geteilte Konstruktionen. Wie aber verlaufen Kons-
truktionen, damit Menschen in der deutschen Gesellschaft zu Personen mit Migrations-

hintergrund werden, und was bedeutet dies fiir die Betroffenen?
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3.2 Die gesellschaftliche Konstruktion ethnischer Differenz

Mafgeblich ist im Folgenden die Frage wie Differenz gesellschaftlich konstruiert wird,
denn auch der Begriff der Fremdheit muss als ein Ausdruck von Differenz betrachtet
werden. Aber was ist fremd?

Beck nimmt zu der Frage in Bezug auf die Menschen mit tiirkischem Migrationshinter-

grund Stellung:

,,Fremde, das sind nicht die Tiirken in der Tiirkei, sondern die Tiirken in
Berlin-Kreuzberg. Fremde, das sind deutsche Tiirken, Kinder von Tiirken,
die in Deutschland geboren, aufgewachsen, zur Schule gegangen sind [...]
und sich in ihrem ,Vaterland®, in der Tiirkei, wie Touristen fiithlen* (Beck
1996, S. 320).

Beck fiihrt weiter aus, dass es bei Fremdheit nicht lediglich um die Staatsbiirgerschaft
geht, sondern dass ein ,kultureller* Aspekt dabei mitschwingt, den er als Konstruktions-
leistung beschreibt. Er ist demnach keine naturgegebene Tatsache. ,,Kein Mensch ist
von Natur aus ein Fremder. Das wird er erst, wenn er von Anderen so definiert wird*
(Abels 2009, S. 212).

In den letzten Jahrzehnten ist eine Wiederentdeckung der Konzepte ,Ethnizitdt® und
,Kultur® zu beobachten, spatestens seit klar wurde, dass die nach Deutschland einge-
wanderten Menschen nicht wieder gehen wiirden. Beide Begriffe sind eng miteinander

verbunden. Weber definiert ethnische Gruppen wie folgt:

,,Wir wollen solche Menschengruppen, welche auf Grund von Ahnlichkei-
ten des dulleren Habitus oder der Sitten oder beider oder von Erinnerungen
an Kolonisation und Wanderung einen subjektiven Glauben an eine Ab-
stammungsgemeinsamkeit hegen, derart, da3 [sic] dieser fiir die Propagie-
rung von Gemeinschaften wichtig wird, [...] ,ethnische® Gruppen nennen,
ganz einerlei, ob eine Blutsgemeinsamkeit objektiv vorliegt oder nicht*
(Weber 1976, S. 237).

Diese Definition nimmt Sitten und Gebrduche aber vor allem auch den Glauben an eine
gemeinsam geteilte nationale Abstammung in den Fokus. Es erscheint nicht notwendig,

dass eine biologische Verwandtschaft vorliegt.

¥ Weiterhin nennt Groenemeyer (2003, S. 18f.) die Kategorie ,Rasse‘, die in Alltagszuschreibungen im-
mer noch bedeutsam ist.
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Kultur ist wiederum ,,ein vom Standpunkt des Menschen aus mit Sinn und Bedeutung
bedachter endlicher Ausschnitt aus der sinnlosen Unendlichkeit des Weltgeschehens*
(Weber 1988, S. 180). Der Mensch konstruiert in der Gesellschaft somit auch die je-
weils eigene Kultur. Uber die Konstruktion einer einheitlichen Kultur kénnen andere
ausgeschlossen werden.

Eine Verbindung der Begrifflichkeiten Ethnizitdt und Kultur bietet Groenemeyer (2003,
S. 144f)) an. Fiir ihn stellt Ethnizitdt ein Erkldrungsmodell fiir Unterscheidungen auf-
grund einer gemeinsam geteilten Kultur dar. Dabei sieht er die Merkmale fiir eine kultu-
relle Unterscheidung als recht beliebig an. So konnen Werthaltungen genauso herange-
zogen werden wie Religion oder Sprache. Ethnisierung wiederum stellt die Zuordnung
zu Gruppen oder Gemeinschaften dar, wobei dies allerdings nur eine unter vielen Mog-
lichkeiten ist die eigene Zugehorigkeit einzugrenzen. In diesem speziellen Fall definie-
ren sich Gruppen iiber eine vermeintlich gemeinsame Geschichte oder Kultur. So kann

konstatiert werden:

»Ethnien stellen folglich durch Akte der Sinnsetzung erst geschaffene Tat-
sachen dar, sie sind Produkt einer zugrundeliegenden kulturellen Praxis, die
den subjektiven Glauben an entsprechende Gemeinsamkeiten hervorbringt™
(Scherr 2000, S. 13f.).

Wie bereits dargestellt, wird der Mensch erst durch die Interaktion mit seiner Umwelt
zum Menschen. Wiahrend der Sozialisation sind Kinder dem Einfluss der gesellschaftli-
chen Wirklichkeit der Erwachsenen ausgesetzt. Das vermittelte Wissen wird dabei als
objektive Wahrheit angenommen (vgl. Berger&Luckmann 2007, S. 149ff.). Dies
schliefft demnach auch Meinungen und Kategorisierungen in Bezug auf ethnische Diffe-
renz ein.

Die ethnische Differenz wird auf unterschiedlichen Ebenen legitimiert, was nach Berger
und Luckmann (2007, S. 66ft.) der generationeniibergreifenden Stabilisierung der sozia-
len Wirklichkeit dient. Auf der ersten Ebene handelt es sich um vortheoretische, noch
recht einfach gefasste Legitimationen. Die zweite Ebene zeichnet sich noch durch recht
einfache theoretische Postulate aus, wihrend auf der dritten Ebene explizite Legitimati-
onstheorien verortet sind, die sich zuletzt auf der vierten Ebene als symbolische Sinn-

welten niederschlagen (vgl. ebd., S. 101{f.).
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Auch Miiller und Zifonun (2010, S. 16f.) beschreiben diese Ebenen in Anlehnung an
Berger und Luckmann. Auf der ersten Ebene fiir eine Legitimation ethnischer Differenz
stehen vereinfachte Kollektivbezeichnungen wie die Zuordnung nach Nationalititen
aber auch nach Hautfarben. Auf der zweiten Ebene verweisen sie u. a. auf Volksmar-
chen. Sie spielen fiir Miiller und Zifonun eine grofle Rolle bei der Konstruktion von
Nationalstaaten. Die Konstruktion von Historizitit durch die Darstellung der langen
Geschichte einer Ethnie sehen sie als explizite Legitimationstheorien auf der dritten
Ebene. Die vierte Ebene zeichnet sich durch die Rechtfertigung gesellschaftlicher Ord-
nung aus. Sie beschreiben dies auch als eine Legitimation durch ethnische Differenzen
im Gegensatz zu einer Legitimation von Differenzen, die sich auf den Ebenen eins bis
drei widerspiegeln, und sie veranschaulichen diese Aussage noch einmal anhand von

Beispielen:

,»von Legitimation durch Ethnie kénnen wir etwa sprechen, wenn soziale
Ungleichheit durch den Verweis auf ethnische Differenzen erklért wird
(,fleiBige Vietnamesen‘), wenn der Krieg im ehemaligen Jugoslawien auf-
grund des ,uralten Hasses® zwischen den ethnischen Gruppen als unaus-
weichlich erscheint, wenn wir ,wissen‘, dass es wegen der ,heif3bliitigen
Stidlédnder* bei FuBlballspielen zu Schldgereien kommt, wenn wir Ungleich-
heit von Migranten im Bildungssektor mit der Riickstindigkeit und Bil-
dungsfeindlichkeit der islamischen Kultur in Verbindung bringen oder wenn
wir Gewalt gegen Frauen in der Familie der tiirkischen Ehrkultur zuschrei-
ben* (ebd. 2010, S. 17f).

Die soziale Konstruktion von ethnischer Differenz ist auch mit einer Bewertung ver-
bunden. So wird ermoglicht, dass konstruiert ethnisch Andere nicht die eigene Kultur-
konstruktion beeinflussen. Berger und Luckmann (2007, S. 123) nennen dieses Verfah-
ren ,Nihilierung‘. Durch Nihilierung kann alles auflerhalb der eigenen Sinnwelt theore-
tisch beseitigt werden, indem geleugnet wird, was nicht in die eigene gesellschaftliche
Konstruktion der Wirklichkeit passt. Ziel bleibt die Beseitigung von empfundenen Sto-
rungen durch sozial konstruierte andere ethnische Gruppen. Diesen ,Anderen‘ wird ,,ein
natio-ethno-kulturelles Wesen zugesprochen [.], das iiberhaupt und allgemein einen
geringeren Wert aufweist™ (Lingen-Ali&Mecheril 2016, S.21) als das der eigenen
Gruppe.

In der Konsequenz bedeutet dies, dass sich ethnisch andere Personen der eigenen Wirk-
lichkeit unterordnen zu haben. Praktiken, die nicht in die eigene Kultur passen, sollen
abgelegt werden. Dabei tritt auch ein hoher Erwartungsdruck zutage (vgl. Abels 2009,

S. 237). Die Bewertung der sozialen Konstruktion ethnischer Differenz féllt demnach
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oft negativ aus. Dies dient der Verfestigung der eigenen gesellschaftlichen Konstruktion
der Wirklichkeit.

In der Alltagswelt werden ethnische Differenzen als Bestandteil der sozialen Realitét
gesehen. Die Zugehorigkeit zu einer ethnischen Gruppe wird qua Geburt entschieden
und ist unverénderbares Charakteristikum der Person. Sie erscheint somit quasi natiirli-
chen Ursprungs und wird im alltdglichen Gebrauch selten hinterfragt. Dies beschreibt
ithre inhdrente Wirkmacht. Trotzdem sind sozial geteilte Konstruktionen ethnischer Dif-

ferenz sehr wohl veranderbar und sie verandern sich auch mit der Zeit.

»Da derartige soziale Konstruktionen keine einmaligen Ereignisse, sondern
anhaltende Prozesse sind, handelt es sich bei der Herstellung ethnischer und
rassischer Identititen letztlich immer um eine Art ,work in progress**“ (Cor-
nell&Hartmann 2010, S. 71).

Ethnische Wirklichkeit kann allerdings nicht nur {iber Fremdzuschreibung sozial kons-
truiert werden. Gleichzeitig kann eine Gruppenzuordnung auch iiber Selbstzuschreibun-
gen erfolgen.

Cornell und Hartmann (2010, S. 70f.) fiihren die Verbreitung neuer Sitten und Briuche
aber auch die Errichtung von Organisationen als Beispiele fiir eine eigene aktive gesell-
schaftliche Konstruktion ethnischer Gruppen an.

Diese Darstellungen der gesellschaftlichen Konstruktion von ethnischer Differenz las-
sen den Mechanismus der Zuschreibung eines Migrationshintergrunds, und zudem was
hiermit verkniipft wird, deutlich werden.

Wird von Menschen mit Migrationshintergrund gesprochen, werden hiufig Beziige zu
ihrer ethnischen und kulturellen Differenz konstruiert. Dies erfolgt meist im Zusam-
menhang mit konomischer und sozialer Diskriminierung. Uber Sozialisation, Institu-
tionalisierung und Legitimation bis hin zur Nihilierung der sozialen Wirklichkeit der als
,Andere‘ wahrgenommenen Menschen ist auch der Begriff ,Migrationshintergrund*
gesellschaftlich konstruiert, verfestigt und mit Wirkmacht ausgestattet. Es erscheint
vollig natiirlich, dass diese Personen mit dem Begriff Migrationshintergrund belegt
werden, sogar fiir sie selbst. Ihre Bewertung erfolgt nicht individuumsbezogen und fallt
haufig negativ aus. Verhaltensweisen werden entindividualisert als kollektive Merkmale

gedeutet (vgl. Beck 1996, S. 328).
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Kubisch (2008, S. 225ft.) gibt ein Beispiel fiir eine solche Abgrenzung einer Gruppe
von einer einzelnen Person: In einer Gruppendiskussion wird das abweichende Verhal-
ten einer Kollegin nicht aufgrund ihrer personlichen Eigenschaften erklirt, sondern es
wird ein totaler Unterschied konstruiert, indem sie als ausldndische Kollegin bezeichnet
und auf diesen Migrationshintergrund Bezug genommen wird, wenn ihr Verhalten er-

klart wird.

,»In der Zuschreibungspraxis der Akteure hat die konstruierte Differenz da-
bei den Charakter einer unhinterfragbaren Eigenschaft der Personen mit
Migrationshintergrund* (ebd., S. 320).

Allerdings ist zu beobachten, dass nicht jeder Migrationshintergrund gleich bewertet
wird. Es gibt durchaus Unterschiede bei der Bewertung des Migrationshintergrunds, die
auf die nationale Zugehorigkeit oder die soziale Lage Bezug nehmen.

Der sozialkonstruktivistische Ansatz von Berger und Luckmann (2007) kann den Pro-
zess der Zuordnung eines Migrationshintergrunds als eine soziale Konstruktion ethni-
scher Differenz erkldren. Die Konstruktionen sind zudem mit einer erheblichen Wirk-
macht ausgestattet und mit einer meist negativen Bewertung verbunden. Dieser Ansatz
bietet so eine hervorragende theoretische Basis fiir dieses Forschungsvorhaben, und ist
auBerdem ein Erkldrungsansatz fiir die Entstehung von Vorurteilen und (ethnischen)

Stereotypen.

4. (Ethnische) Stereotype

Menschen nutzen ihre Erfahrungen fiir spitere Situationen. Dabei kann es allerdings
auch zu verallgemeinernden Urteilspraktiken kommen. Es werden Personengruppen und
ihren vermeintlichen Mitgliedern bestimmte Merkmale per se zugeschrieben und nicht
weiter hinterfragt. Dies wird als Stereotypisierung bezeichnet. Der Terminus ,Stereotyp*
wurde vor knapp einhundert Jahren von Lippman (1922) in die Sozialwissenschaften
eingefiihrt. Seine noch recht ungenaue Darstellung war Ausgangspunkt fiir weitere For-

schung. Allport griff den Terminus auf und definierte Stereotype wie folgt:

,,Bin Stereotyp ist eine iiberstarke Uberzeugung, die mit einer Kategorie
verbunden ist. Sie dient zur Rechtfertigung (Rationalisierung) unseres diese
Kategorie betreffenden Verhaltens* (Allport 1971, S. 200).
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Einen Stereotyp bezeichnet er somit als feste Vorstellung. Stereotype bewirken, dass
eine Differenzierung im Denken ausbleibt (vgl. ebd., S. 201). Auch Menschen mit Mig-
rationshintergrund sind von Stereotypisierungen, in diesem Fall von ethnischer Stereo-

typisierungen, betroffen. Ganter beschreibt ethnische Stereotype als:

»alle generalisierten Meinungen liber eine nach ethnischen Kriterien be-
stimmte Gruppe als Ganzes bzw. iiber einzelne Personen aufgrund der Zu-
schreibung zu einer solchen Gruppe* (Ganter 1997, S. 5).

Wird von Stereotypen gesprochen, wird oft auch das Vorurteil als verwandter Begriff
genannt. Sie sind allerdings nicht identisch. Allport (1971, S. 212) nennt als Unter-
schied zwischen Stereotyp und Vorurteil, dass ein Stereotyp eine Rationalisierung dar-
stellt. So zeigen Vorurteile einen gefiihlsméfBigen, meist negativ konnotierten Charakter

(vgl. Hertlein 2010, S. 16), wihrend dies fiir Stereotype hingegen nicht zutreffend ist.

4.1 Die soziale Konstruktion von Stereotypen und ihre gesellschaftliche Wirkmacht

Vielen Personen ist bewusst, dass sie stereotypisierende Aussagen nutzen. So scheinen
ebenfalls auch Lehrerinnen und Lehrer ihre selbst genutzten Stereotype und zudem auch
die moglichen Auswirkungen auf ihr eigenes Verhalten gegeniiber stereotypisierten
Gruppen zu kennen (vgl. Martiny et al. 2015). Trotz dieses Bewusstseins der Nutzung
und der Auswirkungen von Stereotypen zeigt sich eine starke Resistenz gegentiber Kri-
tik oder Verdnderung (vgl. Hertlein 2010, S. 18).

Stereotype sind leicht verstandlich, vielfdltig und ohne groBere Erkldrungen ihrer Be-
deutung einsetzbar, was ihre Verwendung in vielen Situationen begiinstigt. Zudem ist
eine kritische Auseinandersetzung mit Personen, die diese Stereotype teilen, nicht not-
wendig. Hierdurch kann zumindest ein Teil ihrer Widerstandsféahigkeit gegeniiber Ver-
anderung oder Kritik erklart werden.

Die Ursache fiir diese ausgepragte Resistenz liegt allerdings tiefer. Stereotype sind
Konstruktionen von Wirklichkeit und werden so — wie dargestellt — nicht weiter hinter-
fragt. Sie unterliegen einem individuellen aber auch einem kollektiven Verallgemeine-
rungsprozess und erhalten so den Status von Objektivitit. Die Ordnung von Erfahrun-
gen fiihrt zu einer typischen Erwartungshaltung in der Zukunft. Die Auswirkungen der

Nutzung solcher generalisierten Erfahrungen beschreibt Hertlein:
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,, Wenn man annimmt, dass der Mensch im Handeln und Denken innerhalb
seiner Lebenswelt routiniert fundiertes Alltagswissen einsetzt, bedeutet das
fiir die gesellschaftliche Produktion des Anderen die permanente Fest-
schreibung auf bekannte Schablonen* (Hertlein 2010, S. 29).

Auf diese Weise werden auch stereotype Vorstellungen sozial konstruiert und mit einer
groBBen Wirkmacht ausgestattet. Die genutzten Schablonen ,,verhindern [...] die Wahr-
nehmung weiterer Lebenswirklichkeiten* (ebd., S. 29), was negative Auswirkungen auf
die Verdnderbarkeit der Sichtweise hat und somit zur Resistenz von Stereotypen bei-
tragt.

Stereotype als ,,relationale soziale Bewertungen* (Pitzold&Marhoft 1998, S. 89) wer-
den vor allem iiber Sprache vermittelt. Sprache stellt das zentralste Instrument der

Kommunikation dar. Auf ihr beruht der individuelle Erkenntnisapparat.

»dprache ist Wissen und schafft Wissen zugleich. Indem eine sprachliche
Kategorie konstruiert wird, [...], wird nicht nur ein sprachliches, sondern
auch ein soziales Stereotyp geschaffen* (Hort 2007, S. 86f.).

So begiinstigt eine Sprache, die stereotypisierende Aussagen nutzt, auch die Konstrukti-
on von stereotypem Wissen.

Pétzold und Marhoff (1998, S. 77ff.) beschreiben eine Gesprichsrunde, in der eine
Gruppe von Probandinnen und Probanden die Aussagen einer anderen Gruppe als vor-
urteilsbehaftet zuriickweist. Dies bezog sich auf eine AuBerung ,Zigeuner sind Diebe*.
Bei der Ursachenbestimmung wurde genannt, dass dieses angenommene Verhalten cha-
rakterliche Ursachen haben konnte, was von anderen Probandinnen und Probanden ab-
gelehnt und die Ursache in den sozialen Bedingungen verortet wurde. Es zeigten sich
aber auch Ubereinstimmungen, die nicht diskutiert wurden. Die grundsitzliche Annah-
me lber das Verhalten dieser ,ethnischen‘ Gruppe wurde nicht infrage gestellt. Sie er-
scheinen als unhinterfragte Aussage, die gar nicht weiter verhandelt werden muss.

Auf diese Weise wird ethnische Differenz markiert, somit von den Probandinnen und
Probanden sozial konstruiert. Gleichzeitig wird durch unhinterfragte Annahmen, die erst
gar nicht diskutiert werden miissen, die Wirkmacht von Stereotypen und ihre Wider-

standigkeit gegeniiber Verdnderungen noch einmal verstérkt.
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4.2 Aktivierung von (ethnischen) Stereotypen durch Lehrkrifte

Die Aktivierung von Stereotypen ist sinngemél aber auch an die Bedingung gekniipft,
dass eine Person sie, bewusst oder auch unbewusst, aktiviert. Im Bereich Schule kénn-
ten dies, neben den Schiilerinnen und Schiilern selbst, auch Lehrkrifte sein.

Stereotype bezogen auf die soziale Herkunft konnten in einer Befragung von etwa 300
Studierenden in Nordrhein-Westfalen durch Schuchard und Dunkake (2014, S. 93ff.)
identifiziert werden, darunter auch Lehramtsstudentinnen und Lehramtsstudenten. Hier-
fiir wurden Aussagen zu Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schiilern unterschied-
licher sozialer Herkunft sowie leistungsstarker und leistungsschwacher Schiilerinnen
und Schiiler analysiert. Sie stellten fest, dass bereits Studierende iiber schichtbezogene
Stereotype verfiigen. Bei Lehramtsstudierenden war dies auffillig ausgepridgt. Trotz
relativ offener Antwortmdglichkeiten zeigten sich eindeutige positive und negative Zu-
schreibungen.

Neben Stereotypen betreffend die soziale Herkunft, scheint auch die Konstruktion eth-
nischer Stereotype im Bereich Schule zu existieren. In einer Teilstudie wurden von
Martiny et al. (2015, S. 11) angehende Lehrkriafte sowie Lehrerinnen und Lehrer, die
die Erhebung durchfiihrten, in den Fokus genommen. Wenn eine (angehende) Lehrkraft
die Erhebung durchfiihrte, zeigte sich eine unterschwellige Aktivierung von ethnischen
Stereotypen auf die Mathematikleistungen der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrati-
onshintergrund. Uberdies konnte ein Aktivierungseffekt auf stereotype Geschlechterrol-
len nachgewiesen werden.’

Die Einschdtzung vom Wahrheitsgehalt getétigter stereotypisierender Aussagen kann
auf die stereotypisierten Personen einwirken und durchaus Folgen haben. Eine verrin-
gerte eigene Leistungserwartung kann sich somit auch negativ auf die Leistung selbst
auswirken. Die Bedrohung von Personengruppen durch negative Stereotype wird im
Englischen als ,Stereotype Threat® (Steele&Aronson 1995) bezeichnet. Steele definiert
Stereotype Threat wie folgt:

»The event of a negative stereotype about a group to which one belongs be-
coming self-relevant, usually as a plausible interpretation for something one
is doing, for an experience one is having, or for a situation one is in, that has
relevance to one's self-definition* (Steele 1997, S. 616).

? In einer weiteren Untersuchung konnte dieser Effekt allerdings nicht noch einmal bestitigt werden (vgl.
Martiny et al. 2015, S. 11) (Anm. d. Verf.).
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Zudem konnen Stereotype auch einen Einfluss auf die Leistungserwartungen von Lehr-
kriften haben'® und so auch auf die konkrete Bewertung der Leistungen der stereotypi-
sierten Personengruppe (vgl. Hirschauer&Kullmann 2010, S. 355). Das Bildungswesen
und demnach auch Schule erschienen als sensible Bereiche fiir die negativen Auswir-
kungen von Stereotypisierungen.

Diese Ergebnisse deuten allerdings auch an, dass die eigentliche Leistungsfihigkeit von
Personengruppen, die mit negativen Stereotypen konfrontiert sind, real nicht verringert
wird, sodass addquate Interventionen auch die Chancengleichheit verbessern konnten
(vgl. Croizet et al. 2001, S. 301f.).

Croizet et al. (2001, S. 305f.) schlagen fiir eine Reduzierung eines Stereotype Threat die
positive Beeinflussung des Selbstbilds von Personen vor. Dies konne z. B. durch die
Fokussierung auf personliche Fahigkeiten statt einer Selbstzuschreibung zu einer stereo-
typisierten Gruppe erfolgen. Sie setzen demnach auf individueller Ebene an. Diese und
weitere Interventionsmdglichkeiten fasst Schofield (2006, S. 30ff.) in drei Bereiche zu-

sammen:

e Strategien auf individueller Ebene wie beispielsweise die Vorbereitung und Sen-
sibilisierung von Individuen auf die Auswirkungen von Stereotype Threat oder
die Beeinflussung durch Konzepte bzgl. der Intelligenz.

e Strategien auf der Ebene von Beziehungen zwischen Personen, die von Stereo-
typen betroffen sind und Personen, die dies nicht sind.

e Strategien den Kontext und das Lebensumfeld Schule betreffend wie eine wert-

schitzende und auf Diversitét ausgerichtete Schulkultur.
4.3 Auswirkungen von Stereotypen als soziale Konstruktionen fiir die Forschungsarbeit

Im Ergebnis erscheinen Stereotype als soziale Konstruktionen von Wirklichkeit, die
genutzt werden konnen, um ethnische Differenz zu identifizieren und zu erklidren. Und
auch die Forscherin oder der Forscher, sind nicht gegen Stereotypisierungen immun.

Auch sie sind der Wirkmacht und der Widerstandskraft von Stereotypen ausgesetzt.

,Problematisch bleibt [...], daB [sic] eigene Priferenzen und die der sozia-
len Gruppe, der man als Analysierdende/r zugehort, undistanziert in die
Analyse einflieflen [...]* (Pdtzold&Marhoff 1998, S. 74).

' Vgl. hierzu auch Ludwig 2007, vgl. Rustemeyer&Fischer 2007.
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Durch die Nutzung von exemplarischen Beispielen ist damit auch immer das Risiko
verbunden nur bestimmte Deutungen zu begiinstigen, sodass Vorbehalte gegeniiber ei-
ner Gruppe noch verstirkt werden konnen. Auch dies ist bei der Analyse bei Forschung
im Feld sozialer Konstruktionen ethnischer Differenz zu beachten.

Gerade an dieser Stelle lédsst sich die Gefahr ausmachen selbst erfiillende Prophezeiun-
gen, also falsche Annahmen, die durch ein neues Verhalten richtig werden (vgl. Merton
1948, S. 195), zu erzeugen. Durch das Setzen von Bildern durch die analysierende Per-
son, welche zur Stereotypisierung einladen, konnen auch bereits vorweg erwartete Ana-
lyseergebnisse erzielt werden. Andere, den eigenem Meinungsbild widersprechende
Aussagen konnen hierbei schnell ausgeblendet oder als irrrelevant eingestuft und somit
die Ergebnisse verzerrt werden, gerade wenn es um den Bereich von Migration und
Jkulturell* vermuteter Unterschiedlichkeit geht. Besonders negativ fiir Schiilerinnen und
Schiiler konnen dabei Vorurteile und stereotype Vorstellungen ihrer Lehrkréfte ins Ge-

wicht fallen.

5. Migration und Schule

Der Bildungserfolg hat gravierende Auswirkungen auf das gesamte Leben von Men-
schen. Es zeigt sich, dass das Bildungsniveau von Menschen mit Migrationshintergrund
vergleichsweise schlecht ist (vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2008, S.
52f.). So verfiigen 13,5% iiber keinen Schulabschluss im Gegensatz zu knapp 1,8% in
der Gruppe der Personen ohne Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Bundesamt
2017, S. 178).

Zwar wird vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (2008, S. 53) eine Verbesse-
rung des durchschnittlichen Bildungsniveaus beobachtet. In der Bundesrepublik
Deutschland geborene Personen mit Migrationshintergrund erlangen bessere Bildungs-
abschliisse als spiter Zugewanderte. Im Vergleich zu der Gruppe der Menschen ohne
Migrationshintergrund weichen sie allerdings noch stark nach unten ab.

Worin liegen aber nun die Ursachen fiir diese Benachteiligung von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund? Im Folgenden werden zwei Erkldrungsansitze

dargestellt, die sich mit dem schlechten Abschneiden dieser Gruppe auseinandersetzen.

31



5.1 Soziale Benachteiligung und Kompetenzunterschiede in der deutschen Sprache

Generell kann festgestellt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund schlechtere Chancen haben einen Realschulabschluss oder gar Abitur zu machen.
In einer Studie kommen Kristen und Dollmann (2010, S. 133f.) zu dem Schluss, dass
die Nachteile im Bildungserfolg ausschlieBlich aufgrund schlechterer schulischer Leis-
tungen bedingt durch soziale Benachteiligungen entstehen. Die stark ausgeprigte Bil-
dungsmotivation erhohe allerdings sogar die Chancen auf einen hoheren Bildungsab-
schluss.

Auch Baumert und Maaz (2012, S. 239ff) stellen eine hohe Bildungsmotivation fiir
diese Gruppe fest. Neben der sozialen Situation von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund wird jedoch vor allem auch die in der Familie verwendete Spra-
che als ursdchlich fiir die Kompetenzunterschiede gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern
ohne Migrationshintergrund angesehen. Sie plddieren fiir eine verstérkte Forderung der
Sprachkompetenzen in Deutsch (vgl. ebd., S. 293ff.).

Eine weitere Untersuchung von Stanat et al. (2010, S. 202ff.) kommt zu dem gleichen
Ergebnis: Die Kompetenzunterschiede im Bereich Lesen konnten speziell fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit tiirkischem Migrationshintergrund allerdings nicht vollstindig
auf eine geringere Ausstattung mit soziookonomischen und kulturellen Ressourcen zu-
rickgefiihrt werden. Auch mangelnde Motivation scheide aus (vgl. ebd., S. 227).

Diese Aussagen stimmen in drei grundsdtzlichen Punkten iiberein:

e Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund haben gegeniiber Schiile-
rinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund entscheidende Kompetenz-
nachteile, die sich in schlechteren schulischen Leistungen, beispielsweise beim
Lesen, niederschlagen.

e Sie befinden sich zudem in einer gravierenden Situation soziodkonomischer und
sozialen Benachteiligung.

e Trotzdem wird den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund iiber-
wiegend eine hohe Bildungsmotivation bescheinigt, was das Ausmal} des Bil-

dungsmisserfolgs allerdings nur teilweise dimpft.
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5.2 Institutionelle Diskriminierung

Institutionelle Diskriminierung, und damit die Schlechterstellung von Kindern mit Mig-
rationshintergrund, beschreiben Gomolla und Radtke (2009). In ihrer Studie untersuch-
ten sie den niedrigeren Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund u. a. in mehreren Bielefelder Schulen, die einen hohen Anteil dieser Gruppe
von Schiilerinnen und Schiilern aufwiesen.

Bei ihren Ergebnissen schlieen sie personliche Eigenschaften der Schiilerinnen und
Schiiler aus. Die Schule selbst erzeuge die Benachteiligung (vgl. ebd., S. 21). Sie unter-
scheiden dabei zwischen direkter und indirekter institutioneller Diskriminierung. Wéh-
rend direkte institutionelle Diskriminierung in Gesetzen festgeschrieben ist oder auch in
schulischen Routinen den Schulalltag bestimmen, zeichnet sich die indirekte institutio-
nelle Diskriminierung dadurch aus, dass diese Arte der Praktiken wesentlich schwerer
erkennbar sind (vgl. ebd., S. 48ff.). Sie definieren institutionelle Diskriminierung wie

folgt:

,»Von Mechanismen der institutionellen Diskriminierung von Migrantenkin-
dern in der Schule soll gesprochen werden,

- wenn regelmiBig von der Organisation Schule vorgenommene (Selekti-
ons-) Entscheidungen, die in ihrer eigenen Logik und Pragmatik getroffen
werden, ungleiche Wirkungen auf die Schiiler haben, und

- wenn diese in der Organisation selbst hergestellten Unterschiede durch
Merkmale/Eigenschaften, die der benachteiligten Gruppe zugeschrieben
werden, mit Sinn ausgestattet werden, und

- wenn es sich dabei um das Kollektivmerkmal der ,nationalen Her-
kunft’/,Kultur’ handelt* (ebd. S. 275).

Gomolla und Radtke weisen in ihrer Untersuchung nach, dass Kinder mit Migrations-
hintergrund besonders bei den Ubergingen etwa von der Kindertagesstitte in die
Grundschule, bei denen in die Weiterfithrenden Schulen oder beim Ubergang in die
Forderschulen benachteiligt werden. Beschwerden und Widerspriiche der Eltern werden
hiufig als ,Kulturkonflikt*“ (ebd., S. 279) abgetan. Die Lehrkrifte haben demzufolge
genaue Normalititserwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler, die vor allem Kinder
mit Migrationshintergrund seltener erfiillen (vgl. ebd., S. 268ff.). Diese Normalitétser-
wartungen benennt Gomolla als Deutschsprachigkeit, christliche Sozialisation und Zu-
gehorigkeit zur Mittelschicht (vgl. Gomolla 2006, S. 169). Sie sind in der Organisation
Schule mit ihren Routinen und Arbeitsstrukturen derart eingebettet, sodass sie von den

Lehrkriften als vollig natiirlich wahrgenommen werden, was eine Verdnderung deutlich
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erschwere (vgl. Gomolla 2012, S. 46). So werden Defizite von Kindern mit Migrations-
hintergrund bzgl. der deutschen Sprache von Lehrkriften hdufig als Lernbehinderung
umgedeutet.

Im Gegensatz zu den Ausfiihrungen unter 5.1, der die soziale Situation und Kompe-
tenzunterschiede in der deutschen Sprache in den Fokus nimmit, ist es nun die institutio-
nelle Diskriminierung durch die Organisation Schule. Die Selektions- und Allokations-
funktion der Schulen in Deutschland sind mitverantwortlich fiir die allgemeine
Schlechterstellung von Menschen mit Migrationshintergrund in der deutschen Gesell-
schaft. Entsprechend ist sie nicht auf die Leistungsfahigkeiten und die Fertigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund zuriickzufiihren.

Die Forschungsergebnisse von Gomolla und Radtke iiber die negative Bildungsbeteili-
gung und den niedrigeren Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrati-
onshintergrund machen deutlich, dass kulturelle Distanz bzw. ethnische Differenz als
Ursache fiir den Bildungsmisserfolg nicht mit einbezogen bzw. als unzutreffend abge-
lehnt werden (vgl. hierzu Gomolla&Radtke 2009, aber auch Baumert&Maaz 2012, S.
296f.).

Ditton und Aulinger unterstrichen in ihrer Untersuchung zunéchst eine fehlende kultu-
relle Passung zwischen den Schiilerinnen und Schiilern insbesondere mit tiirkischem
Migrationshintergrund und der Organisation Schule in Deutschland. Dabei werde von
einer kulturellen Orientierung der Schulen ausgegangen und die kulturelle Differenz der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund als Defizit wahrgenommen. Da
allerdings nicht nur Kinder mit tiirkischem Migrationshintergrund einen schlechteren
Bildungserfolg aufweisen, sondern auch Kinder und Jugendlichen mit einem italieni-
schen Migrationshintergrund'', sei dies wenig iiberzeugend (vgl. Ditton&Aulinger
2011, S. 100). Auch wenn die Prozesse institutioneller Diskriminierung, die Konstrukti-
on von Vorurteilen und Stereotypen gegeniiber Kindern mit Migrationshintergrund den
Verantwortlichen in den Erziehungseinrichtungen bekannt sein diirften, heif3t das nicht,
dass diese Zusammenhinge fiir die Lehrkréfte keine Bedeutung hitten. Wie aber sehen

Lehrerinnen und Lehrer ihre Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund?

' Sie verweisen dabei auf die Ausfithrungen von Thriinhardt und Hunger (2001).
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5.3 Aussagen von Lehrkréften

Der Schulerfolg von Kindern hiangt, wie deutlich geworden sein sollte, sehr wesentlich
von den Vorstellungen und Voreinstellungen der Lehrerinnen und Lehrer ab, die sie
unterrichten. Wie sehen nun Lehrerinnen und Lehrer ihre Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund? Besonders herausgestellt und oft als entscheidend bewertet
werden vielfach von Lehrkriften die Deutschkenntnisse der Kinder, die bei Kindern mit
Migrationshintergrund oft als defizitir angenommen und bewertet werden (vgl. Merz-
Atalik 2001, S. 239f.). Gogolin erkennt darin einen ,monolingualen Habitus® der deut-
schen Schulen (vgl. Gogolin 2008). Abweichungen davon werden als Stérung wahrge-
nommen. Dem Festhalten am monolingualen Habitus bzw. einem ausgepréigten, als
quasi naturgegebenen Homogenititsstreben sei es geschuldet, so Gomolla, dass Lehre-
rinnen und Lehrer unterschiedliche Bildungsvoraussetzungen bei Schiilerinnen und
Schiilern oft als Storung ihrer Lehrtéitigkeit ansehen. Um das Ziel der Homogenitit zu
erreichen, werden auch als anders empfundene Hintergriinde, z. B. die nationale oder
konstruierte ,,kulturelle® Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler fiir Entscheidungen an
den Ubergingen im Schulsystem genutzt (vgl. Gomolla 2009, S. 31f.). Dies zeigt sich
auch in einer Studie von Meser et al. (2010).

Meser et al. (2010) fiihrten Gruppendiskussionen mit Lehrkrdften und weiterem pada-
gogischen Fachpersonal an niedersédchsischen Forderschulen im Rahmen eines For-
schungsprojektes ,Potenziale der Ganztagsforderschule (Lernen) zur Optimierung der
Relation zwischen Familie und Schule — unter Beriicksichtigung von positiven Beeinf-
lussungsmoglichkeiten elterlicher Erziehungskompetenzen zur Unterstlitzung schuli-
schen Lernens® durch. Das Ergebnis: Personen mit Migrationshintergrund wurden als
homogene Gruppe wahrgenommen. Vor allem problematische Einstellungen von Schii-
lerinnen und Schiilern zu Schule oder Lehrkriften wurden ethnisch-kulturell erklart und
somit die Verantwortung vollstdndig auf die Familien iibertragen. Die Lehrerinnen und
Lehrer schienen zudem mangelnde Deutschkenntnisse als Integrationsverweigerung
auszulegen. Das Thema Familien mit Migrationshintergrund wurde von den Lehrerin-
nen und Lehrern in den meisten Gruppendiskussionen als ein Problem eingefiihrt (vgl.

Meser et al. 2010, S. 335ff)).
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Auch Sievers (2009, S. 157f.) kommt in ihrer Untersuchung zu dem Schluss, dass Per-
sonen mit Migrationshintergrund von Lehrkréften oft als ethnisch und kulturell anders
und als Gruppe eher einheitlich wahrgenommen und dargestellt werden. Dadurch wer-
den Konflikte vermehrt kulturell erkléart, was Lehrerinnen und Lehrern als fix und unve-

randerbar erscheint.

» Kultur® wird in diesen Féllen als strukturierende Erkldrungshilfe wie
selbstverstidndlich mit Migration zusammengebracht, um Differenzen z. B.
in den Lebensweisen zwischen bestimmten Schiilergruppen zu beschreiben.
Mit der Betonung von Kultur oder Nationalitit wird hier einerseits eine Dis-
tanz suggeriert und andererseits der Eindruck erweckt, dass sich zwei oder
mehrere homogene Kulturen gegeniiberstehen (,die Deutschen®, ,die Tiir-
ken‘, ,die Russen‘)“ (a.a.0.).

Okonomische oder soziale Unterschiede werden als Ursachen fiir unterschiedliche Le-
benslagen von den Lehrerinnen und Lehrern zumeist ausgeblendet (vgl. ebd., S. 158).

In einer weiteren qualitativen Studie der Bundesarbeitsgemeinschaft der Immigranten-
verbdnde in der Bundesrepublik Deutschland e. V. (BAGIV) ,Die Bildungsbeteiligung
von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund aus LehrerInnenperspektive® wurden 2009
bundesweit Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern durchgefiihrt. Als ein Ergebnis
wird beschrieben, dass Lehrkriafte Schiilerinnen und Schiilern allein entsprechend ihrer
nationalem Zugehorigkeit unterschiedliche Erfolge zutrauen (vgl. ebd., S. 91).

Das beschreibt auch Weber (2003) nach ihren Interviews von Gymnasiallehrkriften. Sie
nahmen wiederholt auf die nationale (hier exemplarisch die tiirkische) Herkunft Bezug.
Dabei wurde deutlich, dass sie von der Gruppe der deutschen und tiirkischen Schiilerin-
nen und Schiiler klare, aber unterschiedliche Vorstellungen hatten. So wurde beispiels-
weise davon ausgegangen, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit tlirkischem Migrati-
onshintergrund grundsétzlich aus ArbeiterInnenhaushalten stammen. Zudem wurden sie
von den Lehrkriften als homogene Gruppe wahrgenommen. Oft wurde ein niedriger
Bildungsstand der Eltern angenommen, teilweise eine kollektive Herkunft der Familien
aus einer Agrargesellschaft.

Insgesamt beschreibt Weber eine defizitorientierte Sichtweise von Lehrkriften auf
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund. Sie fasst zusammen, dass die von
den Lehrkriaften wahrgenommenen Leistungen dieser Schiilerinnen und Schiiler als na-
turgegeben und somit als unverdnderbar angesehen werden. Damit wird auch die Ver-
antwortung vollstidndig auf die Schiilerinnen und Schiiler bzw. deren Familie {ibertragen

(vgl. ebd., S. 118ff)).
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Lehrkrifte sehen, so Weber, insbesondere folgende Punkte als Hindernis fiir den Bil-
dungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund an: Eine Integra-
tionsverweigerung, die sich vor allem durch ethnische Gruppenbildung zeigt. Eine un-
zureichende Vorbereitung und Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler durch die
Eltern sowie eine herkunftsbedingte Riickstdndigkeit der Familien und einen als sehr
grofl wahrgenommenen kulturellen Unterschied zwischen Familien mit und ohne Mig-

rationshintergrund (vgl. ebd., S. 269f.). Sie kommt zu dem Schluss:

,»In der ethnisierenden Differenzierung von Schiilerlnnen werden diesen Ei-
genheiten zugeschrieben und als Defizite festgestellt, die auf einem Norma-
litdtskonstrukt beruhen, nach dem SchiilerInnen der gymnasialen Oberstufe
in ithrem Lebensumfeld ausschlieBlich Deutsch sprechen, in einer biirgerli-
chen Familie und dem entsprechenden Umfeld aufwachsen und eine mono-
kulturelle westlich-christliche [...] Sozialisation erfahren (ebd., S. 270).

Diese Ausfiihrungen verdeutlichen, dass das von Lehrerinnen und Lehrern konstruierte
Bild von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund und auch speziell das
Bild von Schiilerinnen und Schiilern mit tiirkischem Migrationshintergrund eine mit
ethnischen Stereotypen verbundene Gruppenbildung induziert.

Auf diese Weise kann der Schulerfolg bzw. —misserfolg nicht nur auBerhalb des eigenen
Verantwortungsbereichs verortet, sondern auch dem Elternhaus von Kindern mit Migra-
tionshintergrund eine geringe Orientierung in Richtung Schulerfolg und wenig Unters-

tiitzungswille unterstellt werden (vgl. Biiker&Rendtorff 2015, S. 107f.).

5.4 Zusammenfassung

Personen mit Migrationshintergrund stellen einen bedeutenden Anteil an der Gesamtbe-
volkerung der Bundesrepublik Deutschland. Wie aus den bisherigen Ausfithrungen
deutlich geworden sein diirfte, besteht durch die Kennzeichnung von Schiilerinnen und
Schiilern als Personen mit Migrationshintergrund die latente Gefahr der Konstruktion
des Bildes einer in vielen Punkten homogenen Gruppe. Haufig werden die Begriffe Kul-
tur und Ethnizitét ins Feld gefiihrt, um diese von jenen ohne Migrationshintergrund zu
unterscheiden. Und auch wenn Ethnizitit und Kultur sozial konstruiert sind, so sind sie
Teil der sozialen Wirklichkeit, was sie mit einer starken Wirkmacht ausstattet (vgl.
Groenemeyer 2003, S. 27). Die Zuschreibung eines Migrationshintergrunds erscheint
vielen Menschen als objektive, aussagekriftige Tatsache, die die mit einem solchen

Label versehenen Personen als Personen mit einer besonderen Problematik kennzeich-
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net. Dies gilt ebenfalls fiir Personen, die sich dieser Gruppe selbst zuordnen und den
eigenen Migrationshintergrund als Teil ihrer Identitdt begreifen.

Stereotype als Konstruktionen von Wirklichkeit (vgl. Stangl 2018, o. S.) kénnen Weg-
bereiter fiir diskriminierendes Verhalten sein, wenn sie auf ein entsprechendes Umfeld
treffen (vgl. Uslucan 2017, S. 131) und ebenso zu einem Diskriminierungsverhalten der
betroffenen Gruppe flihren (vgl. Schroder et al. 2000, S. 192).

Dieser theoretische Unterbau ist flir die folgenden Ausfithrungen von grundlegender
Bedeutung. Viele Lehrerinnen und Lehrer ohne Migrationshintergrund scheinen Abwei-
chungen von ihren Normalitdtsvorstellungen bei Personen mit Migrationshintergrund zu
erkennen. Die Differenz wird kulturell bzw. ethnisch begriindet und auf diese Weise
,»@ruppen entlang sozial konstruierter Differenzlinien reproduziert™ (Akbaba et al. 2013,
S. 52).

Wihrend die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern in Deutschland grundsétzlich
streng reguliert ist, wird dem Themenbereich der Interkulturalitit kein allzu grofler
Raum zugestanden und eine diesbeziigliche Aufnahme von Ansétzen in die Lehramts-
ausbildung ist wenig spezifisch (vgl. Fiirstenau&Gomolla 2012, S. 10). Aspekte der
Migration sind keine festen Komponenten in der ersten Phase der Lehrkrifteausbildung.
Wissensdefizite in Bezug auf Migration und ihre Folgen fiir die Gesellschaft und die
Migrantinnen und Migranten selbst und besonders fiir ihre Kinder ist nicht tiberall Ge-
genstand des Lehramtsstudiums, was spitere fehlende Sensibilitdt fiir diese Kinder zu

erkliaren vermag.

6. Ziel der Untersuchung

Die bisherigen Ausfiihrungen lassen vermuten, dass auch Lehramtsstudierende ihre
Meinungen, Annahmen sowie Vorstellungen eines Migrationshintergrundes im darges-
tellten Sinne sozial konstruieren, die iiber die Zeit ohne besonderen Anlass nicht weiter
hinterfragt werden. Dies lag bisher noch nicht im Erkenntnisinteresse von Forschungs-
vorhaben. Thm soll sich diese Arbeit widmen. Ziel ist die Aufnahme von Aussagen von
Studierenden im Lehramt zu diesem Themenfeld in den wissenschaftlichen Diskurs.

Sinnvoll erscheint ein Vergleich von Studierenden unterschiedlicher Lehramter, hier
von Forderschulen und Gymnasien. So kdnnten etwaige Unterschiede zwischen Studie-
renden der Sonderpddagogik und an Gymnasien identifiziert werden, denn Schiilerinnen

und Schiiler mit Migrationshintergrund sind ungleich auf diese Schultypen verteilt (vgl.
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Werning et al. 2008, S. 51, vgl. Statistisches Bundesamt 2017a, S. 47, S. 514f., vgl.
Schmidtke 2007, S. 32).

Daraus leitet sich das Untersuchungsziel ab:

e Unterscheiden sich die sozialen Konstruktionen von Studierenden der Leh-
ramter fir Forderschule und Gymnasien in Bezug auf ihre Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund. Wie lassen sich etwaige Unterschiede

benennen und ggf. erkléren?

Aus dieser allgemeinen Fragestellung ergeben sich die folgenden Bereiche, die der

Operationalisierung des Untersuchungsziels dienen:

Hat die Konstruktion von ethnischer, kultureller, sozialer Differenz von

Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund Bedeutung fiir Studie-

rende?

e Welche Auspragungen der Konstruktion ethnischer Differenz konnen identi-
fiziert werden?

e Welche Verhaltensweisen zeigen die Studentinnen und Studenten im Um-
gang mit ethnischen Stereotypen?

e Unterscheiden sich diese Konstruktionen zwischen Studierenden im Lehramt

fiir Sonderpddagogik und im Lehramt an Gymnasien?

Diese Forschungsfragen umfassen neben den Vorstellungen von Studierenden im Leh-
ramt bzgl. Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund ihre Vorgehensweisen
bei der sozialen Konstruktion ethnischer Differenz.

Ebenfalls betrachtet wird der Umgang mit stereotypen Vorstellungen. Der Verfasser ist
sich bewusst, dass durch die Art der Forschung als Gruppendiskussion anhand einer
Falldarstellung Ethnisierungen vorgegeben sein konnten. Um der Gefahr der Verzer-
rung der Ergebnisse vorzubeugen, sollen gerade Widerstinde gegen die Nutzung von
ethnischen Stereotypen, somit Reflexionsleistungen, die eine Grundlage fiir einen kriti-
schen Umgang mit ethnischen Stereotypen darstellen, aber auch die Resistenz und

Wirkmacht solcher sozialer Konstruktionen besonders herausgestellt werden.
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Zudem werden nicht lediglich die Einstellungen und Konstruktionen von Studentinnen
und Studenten eines Lehramts, sondern von Studierenden des Lehramts fiir Sonderpé-
dagogik und Studierenden des Lehramts an Gymnasien fiir das Forschungsvorhaben
einer Untersuchung unterzogen, um im Zuge der Analyse auch einen Vergleich der bei-

den Lehramter durchfihren zu konnen.
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Teil IT — Die Untersuchung
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7. Methoden der Datenerhebung und der Datenauswertung

7.1 Qualitative vs. quantitative Methoden empirischer Sozialforschung

Da es bei der vorliegenden Arbeit um die Konstruktionen von Studierenden in Bezug
auf ihre Einstellungen zu Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund geht,
stellt sich die Frage nach einer Methode, die aus dem groflen Fundus der empirischen
Sozialforschung geeignet erscheint. Unter dem Begriff der empirischen Sozialforschung
kann eine Fiille teilweise sehr unterschiedlicher Forschungsverfahren verortet werden.
Schnell et al. (2013, S. 1) definieren empirische Sozialforschung als ,,eine Sammlung
von Techniken und Methoden zur korrekten Durchfithrung der wissenschaftlichen Un-
tersuchung menschlichen Verhaltens und gesellschaftlicher Phdnomene* (a.a.0.).
Empirische Sozialforschung wird in sehr unterschiedlichen Disziplinen betrieben, ist
somit eine Querschnittsdisziplin. Nach Clemens und Striibing (2000, S. 7) besteht ihre
Aufgabe im Folgenden:

,~Empirische Sozialforschung dient einerseits dazu, auf wissenschaftlichem
Weg Theorien zu entwickeln und zu iiberpriifen, hilft aber andererseits
auch, systematisch Informationen iiber menschliches Handeln und gesell-
schaftliche Zusammenhénge zu gewinnen* (a.a.O.).

Zwei grundlegende Forschungspositionen sind dabei zu unterscheiden: quantitative und
qualitative ausgerichtete Methoden. Beide Methoden sind gleichwertig, haben aber sehr

unterschiedliche Aufgaben.

a) Quantitative Forschung

Raithel (2008, S. 8) beschreibt das quantitative Paradigma wie folgt:

»Einer quantitativ orientierten Forschung geht es vor allem darum, Hypo-
thesen liber Zusammenhange zwischen verschiedenen Variablen an der Rea-
litdt zu iiberpriifen* (a.a.0.)

Aus einer detailliert dargestellten Theorie werden forschungsleitende Hypothesen abge-
leitet. Sie miissen in einem zweiten Schritt so gestaltet werden, dass sie messbar werden
und so zum Erklédren der sozialen Wirklichkeit und sozialer Gegebenheiten im Rahmen

einer statistischen Auswertung beitragen (vgl. a.a.O.).
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b) Qualitative Forschung

Wihrend quantitative Sozialforschung die Uberpriifung von Theorien oder die Be-
schreibung der sozialen Realitdt in den Fokus stellt, beschéftigt sich die qualitative So-
zialforschung mit sozialen Lebenswelten (vgl. Clemens&Striibing 2000, S. 8). Dieser
Methode kommt hier eine breitere Darstellung zu, da sie die flir diese Arbeit der mal3-

gebliche Ansatz ist. Helfferich (2011, S. 8) fiihrt dazu aus:

»Qualitative Forschung rekonstruiert Sinn [kursiv im Original] oder subjek-
tive Sichtweisen — im Einzelnen sehr unterschiedlich gefasst z.B. als ,sub-
jektiver Sinn‘, ,latente Sinnstruktur®, ,Alltagstheorien‘ oder ,subjektive
Theorien‘, ,Deutungsmuster‘, ,Wirklichkeitskonzepte oder -,kon-
struktionen®, ,Bewiltigungsmuster‘ oder ,narrative Identitit’. Thr For-
schungsauftrag ist Verstehen (a.a.0.).

Hierbei steht gerade nicht wie in der quantitativ orientierten Forschung die Messbarkeit
im Mittelpunkt. Qualitative Forschungsmethoden gehen von der Position aus, dass die
soziale Wirklichkeit immer auch als eine konstruierte Wirklichkeit angesehen wird. Sie
beriicksichtigen, dass Personen ihr Leben immer im Kontext ihrer eigenen Wirklichkeit
mit Sinn versehen. Das Verstehen dieser Personen ist daher auch eine Konstruktions-
leistung (vgl. ebd., S. 22f.).

Alltags- und lebensweltliche Phinomene und Prozesse bzw. ihr Ausdruck in den Sicht-
weisen der Menschen ist ein Grundelement qualitativer Forschung. Dafiir wird norma-
lerweise auf grofle Stichproben verzichtet, allerdings auch aus Zeit- und Kostengriinden.
Zwar werden in der qualitativen Forschung keine Hypothesen aufgestellt, trotzdem ha-
ben die Forschenden aufgrund der auch hier zuvor notwendigen theoretischen Ausei-
nandersetzungen mit dem Forschungsgegenstand Vorwissen und Vermutungen {iiber
etwaige Ergebnisse ihrer Forschungstitigkeit (vgl. Lucius-Hohne 2002, S. 104).

Eine groe Bandbreite an Methoden, die auf unterschiedlichen theoretischen Positionen
fullen, zeichnet die qualitativ orientierte Sozialforschung aus. Trotzdem existieren be-
stimmte Grundannahmen, die allen Ansédtzen gemein sind. Flick et al. (2012) fassen vier

Grundannahmen qualitativer Forschung zusammen:

1. ,,Soziale Wirklichkeit als gemeinsame Herstellung und Zuschreibung
von Bedeutungen.

2. Prozesscharakter und Reflexivitét sozialer Wirklichkeit.

3. ,Objektive’ Lebensbedingungen werden durch subjektive Bedeutungen

fir die Lebenswelt relevant.
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4. Der kommunikative Charakter sozialer Wirklichkeit lasst die Rekons-

truktion von Konstruktionen sozialer Wirklichkeit zum Ansatzpunkt der

Forschung werden* (ebd., S. 22).

Die Anzahl von Forschungsarbeiten in Bezug auf das Thema Migration in den Leh-
ramtsstudien ist, wie bereits im ersten Teil der vorliegenden Arbeit genauer erliutert,
recht libersichtlich. Eine etwaige Hypothesenbildung, die fiir eine quantitativ orientierte
Untersuchung notwendig wére, wiirde dadurch erschwert, wenn nicht sogar unmoglich.
Empirisch messbare Ergebnisse konnen somit nicht generiert und die theoretischen An-
nahmen nicht numerisch iiberpriift werden. Auch die Gefahr der Aufstellung falscher
Hypothesen und darauf folgend die Generierung fehlerhafter Ergebnisse erscheint durch
das Fehlen einer breiten Informationsbasis hoch.

Qualitativ orientierte Forschungsmethoden haben letztlich nicht das Ziel und die Auf-
gabe zu messen. Durch sie wird versucht, Sinn zu rekonstruieren, den die untersuchten
Personen ihrem Leben beimessen, was als Wirklichkeitskonstruktionen dargestellt wer-
den kann. Dieses Forschungsvorhaben ,zur sozialen Konstruktion ethnischer Differenz
durch Lehramtsstudierende‘ fokussiert die Annahmen und Wahrnehmungen, kurz: die
sozialen Konstruktionen von Studierenden im Lehramt fiir Sonderpddagogik und Stu-
dierenden im Lehramt an Gymnasien in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Mig-
rationshintergrund. Somit entspricht auch die fiir das Forschungsvorhaben genutzte
theoretische Verortung den Ausfiihrungen von Flick et al. (2012), so dass die sozial-
konstruktivistische Sichtweise passend fiir eine Forschungsperspektive ist, und so die

soziale Konstruktion von Wirklichkeit nachvollziehbar wird.

7.2 Prinzipien und Giitekriterien fiir qualitative Forschung

Die qualitative Sozialforschung unterliegt — wie auch die quantitative Forschung — zent-
ralen Prinzipien, die die einzelnen Schritte plausibel und nachvollziehbar machen.

Lamnek und Krell (2016, S. 33ff.) sind die folgenden sechs Prinzipien wesentlich:

1. Offenheit: Die Forschenden sollen gegeniiber den Untersuchungsperso-

nen, —Situationen und —Methoden offen sein.
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2. Forschung als Kommunikation: Die alltdglichen Regeln der Kommuni-
kation sind zu beachten, da qualitative Forschung immer auch Kommu-
nikation zwischen den Forschenden und der Untersuchungsperson ist.

3. Prozesscharakter von Forschung und Gegenstand: Verhalten und Aussa-
gen von Untersuchten sind nicht statisch sondern prozesshaft, genauso
wie die Forschungspraxis selbst.

4. Reflexivitdt von Gegenstand und Analyse: Es wird eine reflexive Ein-
stellung und Anpassungsfahigkeit der Forschenden vorausgesetzt.

5. Explikation: Die einzelnen Untersuchungsschritte sollen mdéglichst ex-
plizit dargestellt werden.

6. Flexibilitdt: Flexible Reaktionen der Forschenden sind notwendig, um

sich an verdnderte Bedingungen anzupassen.

Helfferich (2011, S. 24) fiigt das Prinzip Vertrautheit und Fremdheit hinzu. Die For-
schenden sollen von ihnen als selbstverstindlich angesehene Vorstellungen von Norma-
litit nicht den zu Erforschenden unterstellen, sondern die wechselseitige Fremdheit oder
auch Differenz zwischen ihnen anerkennen.

Neben diesen grundlegenden Prinzipien wird auch die Aufstellung einheitlicher Giite-
kriterien diskutiert. In der quantitativen Sozialforschung gelten drei grundlegende Giite-
kriterien als allgemein akzeptiert, um die Qualitit der Forschung zu gewihrleisten, als
allgemein akzeptiert: Reliabilitit, Validitit und Objektivitit. Die Ubertragung dieser
Giitekriterien auf die qualitative Sozialforschung wird mit Skepsis betrachtet.'” Bereits
1979 zogen Glaser und Strauss in Zweifel, ob Giitekriterien quantitativer Sozialfor-
schung auch als Kriterien fiir qualitative Forschung anwendbar sind (vgl. Gla-
ser&Strauss 1979, S. 92). Die Giitekriterien fiir quantitative Forschung koénnten nicht
ibertragbar auf qualitative Forschung sein, da sie fiir génzlich unterschiedliche Metho-
den entwickelt wiren (vgl. Steinke 2012, S. 322). Doch bleibt die Frage noch offen, und
es wird versucht spezifische Giitekriterien zu entwickeln, die allgemein fiir die qualita-

tive Forschung Geltung haben kénnten.

'2 Es wird nicht weiter auf die noch andauernde Diskussion iiber einheitliche, allgemeinverbindliche und
akzeptierte Giitekriterien qualitativer Sozialforschung eingegangen. Fiir einen vertiefenden Einblick
hierzu s. Flick (2003; 2010).
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»Aufgrund ihres gegenstands- und kontextabhdngigen Charakters entzieht
sich die qualitative Forschung einer Beurteilung nach den klassischen Krite-
rien der quantitativ hypothesentestenden Wissenschaft. An die Stelle [...]
tritt ein bewusst flexibel gehaltenes System von Kriterien, das der geringen
Formalisierbarkeit und Standardisierbarkeit der Forschungsaktivititen und -
instrumente Rechnung tragt* (Kiihl et al. 2009, S. 19).

Auch Mayring (2016) hat sich dieser Frage gewidmet. Er schlédgt sechs Giitekriterien fiir

qualitativ orientierte Forschungsarbeiten vor:

Zunichst solle eine Verfahrensdokumentation die intersubjektive Nachpriifbar-
keit gewihrleisten.

Dasselbe gelte auch fiir die Nachvollziehbarkeit der Interpretationsleistung im
Forschungsprozess.

Forschende sollten sich an vorher festgelegte Verfahrensregeln halten.

Die Néhe zum Forschungsgegenstand miisse gewdhrleistet sein und immer wie-
der iiberpriift werden.

Forschende sollten im Dialog mit den Beforschten die Giiltigkeit der Ergebnisse
iiberpriifen (kommunikative Validierung).

Die Nutzung unterschiedlicher Methoden, Datenquellen aber auch verschiedener

Theorieansétze konne Ergebnisse besser absichern (vgl. ebd., S. 1441tf.).

Einen recht dhnlichen Kriterienkatalog flir qualitative Forschung entwickelt Steinke

(2012):

Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit soll auch hier durch die genaue Doku-
mentation des Forschungsprozesses (u.a. des Erhebungskontexts, der Transkrip-
tionsregeln, der Auswertungsmethoden), durch die Anwendung vereinheitlichter
Verfahren aber auch durch die Interpretation in Gruppen erreicht werden.

Die Indikation des Forschungsprozesses soll die Gegenstandsangemessenheit
des Vorgehens im gesamten qualitativen Forschungsprozess gewihrleisten. So
kann die Indikation der Methodenwahl, der Transkriptionsregeln, der Samp-
lingstrategie, der methodischen Einzelentscheidungen und der Bewertungskrite-

rien durchgefiihrt werden.
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Die empirische Verankerung beinhaltet die Verwendung von kodifizierten Ver-
fahren, die Nutzung von geniigend Textbelegen und des Verfahrens der analyti-
schen Induktion, um Widerspriiche und Ausnahmen zu entdecken, die Ableitung
von Prognosen aus der generierten Theorie sowie den Dialog mit den Beforsch-
ten im Sinne einer kommunikativen Validierung.

Das Kriterium der Limitation dient dazu die Grenzen des Geltungsbereichs der
generierten Theorien zu bestimmen. Hierzu konnen Fallkontrastierungen oder
auch die Analyse abweichender, extremer oder negativer Falle genutzt werden.
Die Uberpriifung der entwickelten Theorie auf Konsistenz soll durch die Dar-
stellung und Diskussion von Widerspriichen gewéhrleistet werden.

Dem folgt das Giitekriterium der Relevanz. So muss beantwortet werden, ob die
Fragestellung relevant ist und welcher Nutzen aus der entwickelten Theorie ge-
zogen werden kann.

Zuletzt wird mit der reflektierten Subjektivitdt die Rolle der Forschenden be-
trachtet. Zu priifen sind die Selbstbeobachtung wihrend des Forschungsprozes-
ses, die personlichen Voraussetzungen der Forschenden selbst, die Beziehung
zwischen Forschenden und Beforschten sowie ob der Einstieg ins Feld reflek-

tiert wird (vgl. ebd., S. 324ff.)."

Zurzeit scheint keine Einigung auf allgemeinverbindliche Kriterien oder Standards er-

wartbar (vgl. Flick 2014, S. 422). Die Giitekriterien, die bis jetzt fiir die qualitative So-

zialforschung formuliert wurden, sind nur eingeschrankt in sich stimmig, denn sie fol-

gen jeweils unterschiedlichen Ansichten und theoretischen Hintergriinden, was eine

Ubertragbarkeit auf andere Ansitze erschwert (vgl. Flick 2010, S. 405).

Flick (2014) nennt vier grundlegende Anspriiche, die qualitative Forschungsarbeiten

erfiillen sollten:

Eine begriindete Darstellung der Methodenwahl,
eine genaue Explikation der Vorgehensweise,
die Beschreibung der Ziele und der Anspriiche an die Qualitédt des Pro-

jekts,

3 Zu erwihnen ist noch eine weitere Alternative: Bohnsack (2005) formuliert Standards nicht-
standardisierter Forschung. Diese ,,werden auf der Grundlage einer empirischen Rekonstruktion der
Forschungspraxis entwickelt” (ebd., S. 65).
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e cine transparente Darstellung der Vorgehensweise, die es Dritten ermog-
licht die Ist-Situation aber auch die eigentlichen Sollvorstellungen bzgl.

der Projektergebnisse nachzuvollziehen (vgl. ebd., S. 422).

Es muss nun Aufgabe dieser Arbeit sein, all diese Kataloge moglicher Kriterien zu be-
riicksichtigen bzw. sie an das eigene, hier vorgelegte Forschungsvorhaben bzgl. der
Auswahl der Methodik, bei der Planung und Durchfiihrung der Befragung sowie bei der

anschlieBenden Analyse anzupassen.

7.3 Auswahl der Befragungsmethode

Eine Ubersicht iiber eine ganze Reihe an qualitativen Methoden stellen Lamnek und
Krell (2016; vgl. auch Flick 2014a) dar, wie z. B. Einzelfallstudien, unterschiedliche
Ausformungen qualitativer Interviews oder aber auch Gruppendiskussionen oder teil-
nehmende Beobachtungen.

Um soziale Konstruktionen von Personen in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund zu untersuchen, kdnnte sich die Durchfiihrung qualitativer Inter-
views anbieten. Interviews konnen grob definiert werden als ,,eine Gespréichssituation,
die bewusst und gezielt von den Beteiligten hergestellt wird, damit der eine Fragen
stellt, die vom anderen beantwortet werden® (Lamnek&Krell 2016, S. 313). Sie stellen
somit Kommunikationssituationen dar, welche von den subjektiven Vorstellungen von
Interviewten und Forschenden beeinflusst werden (vgl. Helfferich 2011, S. 9).

Welche Methode der qualitativen Sozialforschung ist aber dem Gegenstand der Unter-
suchung angemessen? Zunéichst stellt sich die Frage von Interviews mit Betroffenen.
Mit qualitativen Interviews konnen Wirklichkeitskonstruktionen einzelner Personen
herausgearbeitet werden (vgl. ebd., S. 30). Da sich das Forschungsinteresse hier aller-
dings auf soziale Konstruktionen ethnischer Differenz bezieht, die auch als gemeinsam
geteilte Wirklichkeitskonstruktionen angesehen werden konnen, scheint die Durchfiih-
rung von Interviews mit Einzelpersonen nicht zielfiihrend. Zwar bleibt die Moglichkeit
Gruppeninterviews durchzufiihren. Diese Methode erscheint jedoch, in Ubereinstim-
mung mit Loss und Schéffer (2001, S. 12), lediglich als zeitokonomische Variante des

Einzelinterviews.
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Fiir die Ermittlung kollektiver Meinungen und Annahmen koénnten sich Gruppendiskus-
sionen eignen (vgl. Helfferich 2011, S. 30). Diese Methode stellt nach Flick et al. (2012,
S. 18f.) eine Moglichkeit dar, Routinen des Alltags und die Konstruktion sozialer Wirk-
lichkeit zu beschreiben. Lamnek und Krell definieren Gruppendiskussionen als ,,Ge-
sprach einer Gruppe von Untersuchungspersonen zu einem bestimmten Thema unter
Laborbedingungen* (Lamnek&Krell 2016, S. 388). Gruppendiskussionen sehen sie als
geeignet an authentische Meinungen zu produzieren und damit realistischere Informa-
tionen als in Interviewsituationen zu generieren (vgl. ebd., S. 385). Loos und Schiffer

konstatieren:

,»Die Gruppendiskussion 1d6t [sic] sich [...] als ein Verfahren definieren, in
dem in einer Gruppe fremdinitiiert Kommunikationsprozesse angestoflen
werden, die sich in ihrem Ablauf und der Struktur zumindest phasenweise
einem ,normalen Gesprich annidhern (Loos&Schéffer 2001, S. 13).

Sie stellen weiter dar, dass neben dem Austausch von Argumenten es aber auch immer
wieder Passagen gibt, in denen sich die teilnehmenden Personen gemeinsam erinnern
und Beschreibungen gemeinsam ergéinzen (vgl. a.a.0.). Anhand von Gruppendiskussio-
nen konnen somit kollektive Orientierungen oder auch kollektive Zusammenhénge ge-
rade durch die Analyse von dynamischen Interaktionen unter den teilnehmenden Perso-
nen herausgearbeitet werden (vgl. Kiihn&Koschel 2018, S. 19).

Eine Diskussion, die in einer Gruppe kiinstlich herbeigefiihrt wird, scheint aber das
Verhalten von teilnehmenden Personen nicht allzu stark zu beeinflussen (vgl. Lamnek
2005, S. 51). So werden Frage-Antwort-Situationen vermieden, da durch eine Annéhe-
rung an alltigliche Gespriche Hemmungen und Angste zunehmend verschwinden, weil
sich die teilnehmenden Personen in ihren AuBerungen ernst genommen fiihlen (vgl.

ebd., S. 35) was auch Lamek unterstreicht:

,»Die Gruppendiskussion ist [...] ein ausgesprochen gelassener, lockerer und
zumeist als angenehm empfundener Kommunikationsaustausch mit fast op-
timalem Alltiglichkeitscharakter* (Lamnek 2005, S. 51).

In Deutschland wurden Gruppendiskussionen als wissenschaftliche Erhebungsmethode
zuerst von Pollock (1955) eingebracht. In Gruppendiskussionen sollen nicht-6ffentliche
Meinungen erforscht werden, welche erst in einer Diskussion mit anderen Personen

wirklich artikuliert und auch der Person selber erst dann bewusst werden. Eine mog-
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lichst realitidtsnahe Gestaltung der Gruppendiskussionen sei hierfiir zweckdienlich (vgl.

ebd., S. 32):

»Es sollte vermieden werden, Einstellungen, Meinungen und Verhaltens-
weisen der Menschen in einer Isoliertheit zu studieren, in der sie kaum je
vorkommen* (ebd., S. 34).

In der Auseinandersetzung mit den Forschungsarbeiten von Pollock kam Mangold
(1960) zu dem Schluss, dass Gruppendiskussionen nicht geeignet seien, Einzelmeinun-
gen addquat zu erfassen. Allerdings konnten informelle Meinungen von Gruppen ge-
wonnen werden. Dadurch, dass die einzelnen Gruppenmitglieder ihre AuBerungen auf
den AuBerungen anderer Gruppenmitglieder aufbauen, entstehe eine Gruppenmeinung,
die mehr sei als die Summe aller einzeln vorgetragenen Meinungen (vgl. ebd., S. 49).
Die Gruppenmeinung werde im Zuge der Gruppendiskussion allerdings nur aktualisiert
und sei nicht das Endprodukt (vgl. Mangold 1973, S. 240).

Ende der 1970er Jahre wurde die Abhingigkeit der Interaktion und der Prozesscharakter
von Meinungen untersucht, wobei sich zeigte, dass die ermittelten Meinungen nicht auf
die reale Situation iibertragbar sind (vgl. NieBen 1977, S.67). Die Reproduzierbarkeit
von Ergebnissen aus Gruppendiskussionen wurde bezweifelt, da Meinungen wihrend
und infolge von Gruppendiskussionssituationen verdndert werden konnten (vgl. Vol-
merg 1977, S. 205).

Bohnsack entwickelte die Methode der Gruppendiskussion weiter, indem er sich vom
Begriff der Gruppe loste (vgl. Bohnsack 2014; vgl. Bohnsack 2013; vgl. Bohnsack
2012). Er wendet sich kollektiven Orientierungsmustern zu, wobei das Konzept eines
,konjunktiven Erfahrungsraums‘ im Vordergrund steht. Bohnsack erldutert diesen ,kon-

junktiven Erfahrungsraum‘ in Bezug auf Mannheim (1980) wie folgt:

,Mannheim unterscheidet zwischen ,Verstehen® und ,Interpretieren‘. Dieje-
nigen, die durch gemeinsame Erlebniszusammenhinge miteinander verbun-
den sind, die zu einem bestimmten ,Erfahrungsraum‘ gehoren, verstehen ei-
nander unmittelbar. Sie miissen einander nicht erst interpretieren. Damit
verbunden sind zwei fundamental unterschiedliche Modi der Erfahrung
bzw. der Sozialitit: die auf unmittelbarem Verstehen basierende ,konjunkti-
ve‘ Erfahrung und die in wechselseitiger Interpretation sich vollziehende
,Jkommunikative‘ Beziechung* (Bohnsack 2014, S. 61).
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Die ,konjunktiven Erfahrungsrdume* beschrinken nicht nur auf Milieus, sondern kon-
nen auch aus gemeinsamen Erleben von Briichen in der eigenen Biographie entstehen,
oder z. B. in Familien, die ebenso als eine Variante eines ,konjunktiven Erfahrungs-
raums‘ gesehen werden konnen (vgl. ebd., S. 113f.). Diese milieuspezifischen Struktu-
ren werden im Diskurs immer wieder reproduziert (vgl. Bohnsack&Przyborski 2009, S.
496). Die Gruppe selbst ist ,,lediglich ein Epiphdnomen, an dem sich die eigentlichen
Phinomene, die kollektiven Erfahrungen, dokumentieren* (Bohnsack 2013, S. 211).
Das Grundprinzip dieser Methodik ist, dass die Gruppe ihre Themen selbst bestimmt,
damit sich die eigene Struktur innerhalb der Gruppendiskussion entfalten kann (vgl.
Bohnsack&Przyborski 2009, S. 499).

Die Methode der Gruppendiskussion wird von Lamnek (2005, S. 41ff.) mit Blick auf
ihre Passung zu seinen Prinzipien fiir qualitative Forschung liberpriift. Das erste Prinzip
,Offenheit® sieht er als erfiillt an. So konnen sich in der Gruppendiskussion immer wie-
der neue Aspekte ergeben. Die Beeinflussung der Argumentation zwischen den teil-
nehmenden Personen verstirkt dies. Eine alltigliche Kommunikationssituation werde
dadurch simuliert, dass die gegenseitige Beeinflussung zwischen den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern sowie zwischen den teilnehmenden Personen und den Forschenden als
notwendig und erwiinscht und nicht mehr als stérend angesehen wird. Auch den gefor-
derten Prozesscharakter von Forschung und Gegenstand sieht er bei Gruppendiskussio-
nen durch die gegenseitige Beeinflussung als erfiillt an. Dadurch, dass die Forschenden
auf nicht antizipierte Verdnderungen wahrend der Gruppendiskussion reagieren konnen,
wenn beispielsweise die Gesprachsfiihrung spontan den Gegebenheiten angepasst wird,
sei das Prinzip der Reflexivitdt erfiillt. Die Nachvollziehbarkeit der Forschungsschritte
sei z. B. durch die Moglichkeit von Aufzeichnungen der Gruppendiskussion ermdglicht.
Zuletzt konstatiert Lamnek, dass auch das Prinzip der Flexibilitit der Forschenden
durch einen groflen Gestaltungsspielraum erfiillt ist (vgl. a.a.0.).

Grenzen der Methode der Gruppendiskussion liegen darin, so Przyborski und Riegler
(2010, S. 445), dass individuelles Handeln und individuelle Haltungen nicht untersucht
werden konnen, allenfalls in Relation zu kollektiven Haltungen. Fiir reine Beobachtun-
gen von Handlungspraxen sowie Erhebungen iiber groflere Zeitrdume erscheinen Grup-
pendiskussionen ebenfalls nicht geeignet.

Um die sozialen Konstruktionen von Studierenden im Lehramt fiir Sonderpddagogik
und Studierenden im Lehramt an Gymnasien in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund adéquat untersuchen zu konnen, bieten sich die theoretischen

Ausfiihrungen zum Modell kollektiver Orientierungen von Bohnsack (2014; 2013;
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2012) an. Kollektive Erfahrungen oder auch Annahmen oder Wahrnehmungen in Grup-
pendiskussionen koénnen die Orientierungsmuster einer Gruppe offenbaren. Die Wahl
von Gruppendiskussionen fiir das Forschungsinteresse scheint somit sinnvoll. Noch zu

klaren bleibt allerdings die Art und Weise der Analyse der Gruppendiskussionen.

7.4 Reflexionen zur Analysemethode

Lamnek (2005, S. 183ff.) unterscheidet fiinf grundlegende Analysetechniken:

e Bei der ,Cut-and-Paste-Technik® wird aus der Fragestellung der Untersuchung
ein Kategoriensystem entwickelt. Es werden die fiir die Fragenstellung interes-
santen Stellen aus der Transkription zusammengestellt und den Kategorien zu-
geordnet. Lamnek sieht bei dieser Analyseform die Anpassung der Analyseme-
thode an den Forschungsgegenstand nicht erfiillt.

e Die ,statistisch-reduktive Analyse betrachtet ausschlieBlich die in Gruppendis-
kussionen produzierten quantitativen Daten wie die des Alters der Probandinnen
und Probanden aber auch die Wortanzahl oder die Dauer des Gespréchs.

e Die ,interpretativ-reduktive‘ Analyse bezeichnet eine Methode zwischen qualita-
tiver und quantitativer Forschung. Hier verortet Lamnek die qualitative Inhalts-
analyse von Mayring (2010). Durch ihre Ausrichtung auf die Reduktion von
Material, sei sie weniger dem qualitativen Paradigma zuzuordnen.

e FEine weitere Form der Analyse ist die ,interpretativ-explikative® Analyse. Als
Beispiel fiir diese Analysetechnik nennt Lamnek die objektive Hermeneutik
nach Oevermann (1979), bei der die eigentliche Intention der teilnehmenden
Personen von Interesse ist. Wahrend der Analyse wird normalerweise in For-
schungsgruppen zusammengearbeitet. 14

e Zuletzt beschreibt Lamnek die ,interpretativ-rekonstruktive® Analyseform, die
Dokumentarische Interpretation nach Bohnsack (2014). Diese Analysetechnik
zielt darauf ab kollektive Orientierungsmuster zu rekonstruieren (vgl. Lamnek

2005, S. 216f.).

' Fiir eine explizite Darstellung der qualitativen Inhaltsanalyse s. Mayring (2010). Eine Darstellung der
objektiven Hermeneutik bieten Oevermann et al. (1979).
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Zur Auswahl der Analyseform fiir das vorliegende Forschungsinteresse soll eine Me-
thode genutzt werden, die eine moglichst offene und flexible Herangehensweise ermog-
licht. Dabei wird Wert darauf gelegt, dass die zu bildenden Kategorien einen Bezug zu
den Gruppendiskussionen haben. Es wird hierdurch, der Einschitzung von Lamnek
(a.a.0.) folgend, eine Anpassung an den Forschungsgegenstand ermoglicht. Nicht sinn-
voll erscheint die Nennung von Hiufigkeitsangaben von Worten oder éhnlichem, da auf
diese Weise andere Inhalte, die zur Rekonstruktion von Wirklichkeitskonstruktionen
genutzt werden konnen, ausgeblendet werden. Trotzdem werden im Zuge der Gruppen-
diskussion zusétzlich Daten der teilnehmenden Personen erhoben (siche dazu Kapitel
8).

Eine stark auf Reduktion ausgerichtete qualitative Inhaltsanalyse erscheint ebenso nicht
zweckdienlich, da ,,die individuelle Handlungsfigur [...] nicht in ihrer spezifischen
Ganzheit und singuldren Komplexitit wissenschaftlich kontrolliert nachvollzogen*
(Lamnek&Krell 2016, S. 495) wird. Es soll eine stirker dem qualitativen Paradigma
entsprechende Methode gewéhlt werden. Allerdings wird eine Analyse im Sinne der
objektiven Hermeneutik als eher nicht zielfithrend angesehen, da keine Gruppe von for-
schenden Personen fiir die Analysetétigkeit zur Verfligung steht und sich dadurch eine
Auswertung von Gruppendiskussionen mit dieser Methode recht komplex gestaltet.

Eine Wahl der Dokumentarischen Methode von Bohnsack (2014) als ,interpretativ-
rekonstruktive‘ Analyseform erscheint demgegeniiber sinnvoll, da hiermit kollektive
Orientierungen herausgearbeitet werden konnen.

Die dokumentarische Methode besteht aus vier Schritten: die formulierende Interpreta-
tion, die reflektierende Interpretation sowie die komparative Analyse, die Fall- bzw. die
Diskursbeschreibung bei Gruppendiskussionen und die Typenbildung (vgl. Bohnsack
2014, S. 136ft.). Der Forschungsprozess sollte schon friih beginnen und es sollten sich
Phasen der Datenerhebung und der Analyse abwechseln (vgl. Loos&Schéftfer 2001, S.

59). Die Dokumentarische Methode ist ausgerichtet auf eine Differenzierung zwischen:

Limmanentem versus dokumentarischem Sinngehalt. Das, was gesagt, be-
richtet, diskutiert wird, also das, was thematisch wird, gilt es, von dem zu
trennen, was sich in dem Gesagten iiber die Gruppe dokumentiert™ (Bohn-
sack&Przyborski 2009, S. 501).
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Bereits vor der formulierenden Interpretation sollten die Themen in der Gruppendiskus-
sion anhand der Aufzeichnungen mit Uberschriften zusammengefasst und Stellen mit
starker interaktiver und metaphorischer Dichte markiert werden (vgl. Loos&Schéffer
2001, S. 61). Die folgenden vier Schritte der Dokumentarischen Methode beschreibt
Bohnsack (2014, S. 136f.): Bei der formulierenden Interpretation werden Ober- und
Unterthemen, Oberbegriffe und Uberschriften aus dem transkribierten Text benannt.
Dies stellt eine zusammenfassende Formulierung dar, was bereits eine Interpretations-
leistung der Forschenden sei. Dafiir werden zunichst die Aufzeichnungen bzgl. des
thematischen Ablaufs untersucht und in Ober- und Unterthemen gegliedert. Danach
werden Passagen ausgewdhlt, die im zweiten Schritt der Analyse, der reflektierenden
Interpretation, untersucht werden. Es kommen Themen infrage, die sich an der Frage-
stellung der Untersuchung orientieren und die in anderen Gruppendiskussionen auch
aufgegriffen werden. Zudem erfolgt eine Identifizierung von Sequenzen, die sich durch
eine starke ,,interaktive und metaphorische Dichte” (ebd., S. 137) auszeichnen und die
Bohnsack als Fokussierungsmetaphern bezeichnet (vgl. ebd., S. 46).

Dem ersten Schritt schlieB3t sich die reflektierende Interpretation an. Steht wéhrend der
formulierenden Interpretation der eigentliche Inhalt der Gruppendiskussionen im Fokus,
wird nun analysiert, ,wie‘ das Thema, in welchem Orientierungsrahmen, behandelt
wird. Dies benennt Bohnsack als einen Ubergang von einer Beobachtung erster Ord-
nung zu einer Beobachtung zweiter Ordnung. Werden in Darstellungen von Probandin-
nen und Probanden Orientierungsrahmen zum Ausdruck gebracht, bezeichnet Bohnsack
diese als Propositionen15 (vgl. ebd., S. 1371t).

Diese Orientierungsmuster einer Gruppe werden durch die Gegenhorizonte der Gruppe
erkennbar. Zunichst stehen den Gegenhorizonten der Gruppe lediglich Vergleichshori-
zonte der Forschenden gegeniiber. Die dokumentarische Methode ist somit immer auch
standortgebunden. Dies wird aber besser kontrollierbar, wenn weitere Gruppendiskus-
sionen analysiert werden, so dass eine komparative Analyse erfolgen kann (vgl. Bohn-
sack 2014, S. 1371t.).

Die reflektierende Interpretation stellt die kollektive Handlungspraxis und nicht die In-
tentionen der Gruppe oder der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer in den Fokus
(vgl. Loos&Schiffer 2001, S. 64). Die Rekonstruktion der Diskursorganisation als Teil
der reflektierenden Interpretation analysiert die Art und Weise wie die Gruppenmitglie-

der aufeinander Bezug nehmen (vgl. ebd. S. 64).

15 Zum Begriff , Proposition‘ s. Garfinkel (1959).
54



Loos und Schiffer stellen ein System von Begrifflichkeiten vor, um diese Rekonstrukti-

on zu verdeutlichen:

e Propositionen sehen sie wie Bohnsack als Stellungnahmen zu einem Thema an,
wodurch eine Orientierung deutlich werde.

e Elaborationen sind Erzdhlungen der Gruppenmitglieder.

e Validierungen stellen Bewertungen der Gruppenmitglieder zur jeweiligen The-
matik dar.

e Die Konklusion schliefit ein Thema ab, wobei auch Zwischenkonklusionen und

folgende Anschlusspropositionen auftreten konnen (vgl. ebd., S. 66ft.).

Auf diese Weise kann die Diskursorganisation dargestellt werden. Das Erkennen von

Propositionen kann sich allerdings als durchaus schwierig erweisen (vgl. ebd., S. 67).

Der propositionelle Gehalt einer AuBerung kann die vielfiltigsten Formen
annehmen. Sie kann in der Form einer Meinungsduflerung auftreten [...], als
(rhetorische) Frage in den Raum gestellt werden [...] oder als moralisches,
asthetisches oder auf einen Wahrheitsanspruch sich stiitzendes Urteil vertre-
ten werden [...]. Stichwortartige Themensetzungen gehoren auch zu dieser
Kategorie [...], genau wie ironische, provozierende oder sarkastische AuB3e-
rungen. Sogar ein Lachen oder eine Pause kann propositionalen Gehalt be-
kommen [...]* (ebd., S. 67f.).

Die Diskursorganisation kann unterschiedliche Modi aufweisen, wie Diskurse, in deren
Verlauf die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Gruppendiskussion ihre Aussagen
gegenseitig kommentierend ergidnzen, sich gegenseitig bestirken oder auch gegeneinan-
der argumentieren (vgl. Bohnsack&Przyborski 2009, S. 502). Loos und Schéffer nennen
drei idealtypische Formen der Diskursorganisation. Bei einer oppositionellen Diskurs-
organisation treten Inkongruenzen auf, die im Verlauf der Gruppendiskussion nicht in
einen kollektiv geteilten Orientierungsrahmen miinden. Konkurrierende oder antitheti-
sche Diskursorganisationen zeichnen sich dadurch aus, dass zwar unterschiedliche Mei-
nungen vorgetragen werden aber die Rahmenorientierung kongruent ist. Eine paralleli-
sierende Diskursorganisation liegt vor, wenn es gerade nicht zu einem offenen Diskurs
zu kommen scheint, da nur Beispiele aneinandergereiht werden (vgl. Loos&Schiffer

2001, S. 69).
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Der dritte Schritt, die Fall- bzw. Diskursbeschreibung, umfasst nach Bohnsack (2014, S.
141) die Nachzeichnung der Dramaturgie sowie die Beschreibung der Diskursorganisa-
tion, die der Dramaturgie in der Regel folgt. Der gesamte Fall wird somit zusammenge-
fasst.

Die Typenbildung stellt den letzten Analyseschritt der dokumentarischen Methode nach
Bohnsack dar. Um eine Typik zu generieren, werden die herausgearbeiteten Orientie-
rungen der Gruppen mit dem Erlebnishintergrund in Bezug gebracht, dem sie entstam-
men. Dafiir ist es notwendig unterschiedliche Erfahrungsrdume zu differenzieren (vgl.
ebd., S. 144). Der ,,Kontrast in der Gemeinsamkeit™ (ebd., S. 145) ist dabei das funda-
mentale Prinzip, nach dem vorgegangen wird. Je besser sich die Typen voneinander
abgrenzen lassen, desto eindeutiger sind sie (vgl. ebd., S. 145).

Bohnsack unterscheidet zwischen der sinngenetischen und der soziogenetischen Typen-
bildung. Die sinngenetische Typenbildung hat zum Ziel durch die Kontraste zwischen
den einzelnen Gruppendiskussionen in allen auch einen gemeinsamen Orientierungs-
rahmen zu identifizieren, was Bohnsack als Basistypik bezeichnet. In einem zweiten
Schritt, der soziogenetischen Typenbildung, erfolgt ein Abgleich der Basistypik mit
anderen Erfahrungsrdumen an denen die Probandinnen und Probanden evtl. auch teilha-

ben (vgl. Bohnsack 2009, S. 327f.).

»Auf diese Weise wird es moglich, die Soziogenese, d.h. die (sozialisations-
geschichtliche) Verankerung der Typik in spezifischen Erfahrungsrdumen
zu rekonstruieren — seien diese nun milieu-, geschlechts- oder generations-
spezifischer Art* (Bohnsack&Przyborski 2009, S. 502).

Dies stelle eine Mdglichkeit dar das allgemeine Problem der Generalisierbarkeit in der
qualitativen Sozialforschung zu bewiltigen (vgl. Bohnsack 2009, S. 328). Das Potential
der dokumentarischen Methode liegt in der Moglichkeit der Rekonstruktion impliziten
Wissens und Orientierungen, welche in der alltdglichen Kommunikation nicht deutlich
und nicht ohne weiteres zugédnglich sind (vgl. Asbrand 2009, S. 1).

Nach der Auswahl und Begriindung der Erhebungs- und der Analysemethode sind eine
Anpassung an das Forschungsinteresse und die Vorbereitung der Gruppendiskussionen

erforderlich.
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8. Die Studie zur sozialen Konstruktion ethnischer Differenz durch Lehramtsstudieren-

de

Qualitative Forschungsmethoden miissen an den Forschungsgegenstand, das eigentliche
Forschungsinteresse aber auch an die Besonderheiten bzgl. der Probandinnen und Pro-
banden angepasst werden. Grundsitzliche Uberlegungen zum Aufbau, zum Ablauf, zu
den zu nutzenden Hilfsmitteln und zu den Anforderungen eine Gruppendiskussion er-
folgreich zu leiten, sind notwendig. Das betrifft zunidchst einmal den Gegenstand, {iber
den die Gruppendiskussionen in dieser Arbeit durchgefiihrt werden sollen. Dazu bietet
sich bei angehenden Lehrkréften insbesondere eine Falldarstellung an, wie sie tatséch-
lich im Unterricht auftreten kann und wozu sich Lehrkréfte in realen Situationen verhal-

ten miissen.

8.1 Das Fallbeispiel und seine Bedeutung fiir die Untersuchung

Vor Beginn von Diskussionsrunden soll nach Lamnek und Krell (2016, S. 413) ein
Grundreiz gesetzt werden, durch den die Gruppendiskussionen angeregt werden sollen,
beispielsweise ein provokantes Statement des Forschenden. Den Forschenden sind kei-
ne Grenzen gesetzt. Es ist jedoch auch darauf zu achten, dass mit diesem Grundreiz
auch immer eine gewisse Suggestion einhergeht, die bei der Interpretation der Grup-
pendiskussion beriicksichtigt werden muss (vgl. Lamnek 2005, S. 149ff).

Als Grundreiz soll ein Fallbeispiel genutzt werden. Das Fallbeispiel umfasst eine fiir die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer zukiinftige, alltdgliche, berufliche Situation, in der sie
sich moglichst wiedererkennen sollen. Ausgangspunkt ist eine Unterrichtstorung durch
einen Schiiler mit einem Namen nicht deutscher Herkunft, Murat; der Inhalt: eine typi-

sche aber dennoch gravierende Situation:
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Fallbeispiel
Zufillig sitzt du in einer Klasse und beobachtest die folgende Situation...

Die Klasse sitzt im Unterricht. Die Lehrerin, Frau Miiller, hat Aufgaben ausgeteilt.
Die jugendlichen Schiilerinnen und Schiiler beginnen, mehr oder weniger leise, die
Aufgaben zu lesen. Nach ein paar Minuten ruft Murat laut: ,,Diese Aufgabe ist
blod! Dazu hab‘ich keinen Bock! Ich versteh® das auch iiberhaupt nicht! Warum
sollen wir das iiberhaupt machen?“ Frau Miiller kennt diese Haltung von Murat
bereits. Er versucht oft durch solche Zwischenrufe den Unterricht zu storen. Sie
antwortet: ,,Alle miissen ihre Aufgaben bearbeiten. Da musst du halt ein bisschen
nachdenken, dann bekommst du das schon hin. Das weif} ich. Wir wollen die Auf-
gaben gleich besprechen. Und da gibt’s keine Ausnahme fiir dich.“ Murat: ,,Das ist
viel zu anstrengend! Wenn Sie mir nicht genau sagen konnen warum ich die Auf-
gaben machen soll, seh‘ ich gar nicht ein die Aufgaben zu machen! Aber vielleicht
haben Sie ja selber keine Ahnung davon?“ In der Klasse wird bereits leise geki-
chert. Die Schiilerinnen und Schiiler fangen an zu tuscheln...

Lohmann definiert Unterrichtsstorungen wie folgt:

,sunterrichtsstorungen sind Ereignisse, die den Lehr-Lernprozess beein-
trachtigen, unterbrechen oder unmoglich machen, indem sie die Vorausset-
zungen, unter denen Lehren und Lernen erst stattfinden kann, teilweise oder
ganz aufler Kraft setzen” (Lohmann 2007, S. 14).

Er flihrt weiter aus, dass diese Storungen von Schiilerinnen und Schiilern aber auch von
Lehrkriften ausgehen konnen. Unterrichtsstorungen sind alltdgliche Begleiterscheinun-
gen in Unterrichtssituationen. Trotzdem belasteten sie Lehrerinnen und Lehrer enorm.
Meist werde nicht bewusst gestort, sondern aus Langeweile oder auch um Aufmerk-
samkeit zu erlangen. Stérungen dufern sich beispielsweise durch laute Zwischenrufe
oder verbale und physische Angriffe, werden aber auch durch Baustellenlarm oder Tief-
flieger verursacht (vgl. ebd., S. 14ff., S. 24). Winkel fasst sieben Kategorien von Unter-

richtsstorungen zusammen:

1. Stérungen durch Disziplinverstof3e.

2. Stoérungen durch Provokationen und Aggression.

3. Dauerstorungen akustischer oder visueller Art und Stoérungen der Konzentrati-
onsfahigkeit.

4. Von aullerhalb des Unterrichts herangetragene Storungen.

5. Storungen durch Lernverweigerung und Passivitit.
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6. Storungen durch Demotivation.

7. Storungen durch Neurosen bzw. Verhaltensstorungen (vgl. Winkel 2005, S. 96).

Im Fallbeispiel wird eine Situation dargestellt, in der die Lehrkraft provoziert wird und
sich eine Lernverweigerung andeutet. Es wird bewusst ein minnlicher Vorname fiir den
fiktiven Schiiler im Fallbeispiel gewihlt. Storungen im Unterricht werden in der Wahr-
nehmung von Lehrkréften eher in Zusammenhang mit Schiilern als mit Schiilerinnen
gebracht (vgl. Rohrmann 2012, S. 128). Jungen im Unterricht ,,sind zu laut, undiszipli-
niert und unaufmerksam, unruhig und zappelig, frech und aggressiv (Ahr-
beck&Willmann 2012, S. 327).

Der Name ,Murat‘, ein Name nicht deutscher Herkunft, lenkt die Fahrte bewusst darauf,
dass es sich um einen Schiiler mit Migrationshintergrund handeln kénnte. Sprietsma
(2009, S. 4ft.) stellt in ihrer Studie ,,Discrimination in Grading? Experimental Evidence
from Primary School* die Auswirkungen der von den Lehrkriften vermuteten Herkunft
des Kindes auf die Benotung dar. Dafiir wurden zehn unterschiedliche Aufséitze von
Schiilerinnen und Schiilern von zwei vierten Klassen systematisch mit tiirkisch und
deutsch klingenden Namen versehen und Lehrkriaften zur Begutachtung vorgelegt ohne
dass diese von der unterschiedlichen Namensgebung Kenntnis erlangten. Die Lehrkrifte
sollten die Aufsdtze benoten und zusitzlich eine grundsitzliche Empfehlung fiir den
Besuch einer weiterfiihrenden Schule geben. Kinder mit einem tiirkischen Namen wur-
den dabei schlechter benotet, und zudem wurde fiir sie in geringerem Malle eine Gym-
nasialempfehlung ausgesprochen (vgl. ebd., S. 12f.).

Die vorangegangenen Ausfithrungen lassen die Vermutung zu, dass bereits soziale
Konstruktionen ethnischer Differenz allein aufgrund eines Namens erfolgen konnen.
Wenn der gewéhlte Name von den Probandinnen und Probanden als typisch fiir eine
bestimmte Gruppe von Menschen mit Migrationshintergrund angesehen wird, verbinden
sich damit u.U. bereits bestimmte als ,vollig natiirlich® angesehene Annahmen und Vor-
stellungen, d.h. Stereotype, also soziale Konstruktionen zu Ethnie und Kultur dieser
fiktiven Person, die letztlich allein durch Zuschreibungen von den eigenen Normalitéts-
vorstellungen abweichen. Sozial konstruierte Beschreibungen der Studierenden in Be-
zug auf Schiilerinnen und Schiiler mit vermutetem Migrationshintergrund sollen so un-

verfanglich nachvollzogen werden.
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Da Studentinnen und Studenten fiir das Lehramt an Gymnasien und fiir das Lehramt fiir
Sonderpddagogik gleichermallen befragt werden, soll der fiktive Schiiler auch in die
Alterskategorie fallen, die in der Regel an den jeweiligen Schultypen unterrichtet wird.
Das Fallbeispiel stellt deshalb dar, dass der Schiiler jugendlichen Alters ist. Eine genaue
Altersangabe wird vermieden, um dadurch die Art und Weise des Umgangs mit der Sto-
rung nicht zu beeinflussen.

Auch auf eine explizite Nutzung von Namen, die der Geburtskohorte von Schiilern ent-
spricht, welche momentan in diese Altersspanne fallen, wird verzichtet. Fallbeispiele
sind in der Regel fiktiv und sollen zwar als praxisnah aber nicht als real verstanden
werden.

Fiir die fiktive Lehrkraft im Fallbeispiel wird ein deutsch klingender Nachname genutzt:
Frau Miiller. Die Probandinnen und Probanden sollen davon ausgehen, dass die Lehr-
kraft keinen Migrationshintergrund besitzt. Zudem wurde eine weibliche Lehrkraft ge-
wiahlt. Dies geschieht lediglich durch die Anrede ,Frau‘. Die Zuschreibung eines Ge-
schlechts und nicht nur die bloBe Nennung ,Lehrkraft und Nachname* dient dazu die
fiktive Lehrkraft moglichst lebensecht wirken zu lassen. So konnen die teilnehmenden
Personen eine weniger abstrakte Vorstellung von der Situation entwickeln. Zudem dient
die Wahl einer Lehrerin aber auch dazu, evtl. von den Probandinnen und Probanden
angenommene zwischengeschlechtliche Konfliktlinien zwischen dem Schiiler und der
Lehrerin nicht von vornherein zu auszuschlief3en.

Die Wirkung des Fallbeispiels darf weder unter- noch iiberschitzt werden, unterschitzt
in dem Sinne, dass die Nutzung eines Fallbeispiels eines den Unterricht stérenden Ju-
gendlichen mit vermutetem Migrationshintergrund und einer Lehrerin ohne Migrations-
hintergrund das Risiko einer zu starken Provokation von Bildern birgt, die eine Stereo-
typisierung, und so auch die Schaffung selbst erfiillender Prophezeiungen beglinstigen
konnten, welche die Forschungsergebnisse verzerren konnen. Aus diesem Grund sollen
vor allem auch Widerstdnde gegen die Nutzung ethnischer Stereotype sowie die Resis-
tenz und Wirkmacht sozialer Konstruktionen einer eingehenden Betrachtung unterzogen
werden. Die Wirkung darf aber auch nicht {iberschétzt werden in dem Sinne, dass den
Probandinnen und Probanden bewusst ist, dass das Fallbeispiel fiktiv ist und sie sich

wihrend der Diskussion u.U. komplett vom Fallbeispiel 16sen.
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8.2 Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung der Gruppendiskussionen

Fiir die Durchfiihrung der Untersuchung bedarf es nun einer genauen Planung des Vor-
habens sowie die Auswahl der Betroffenen und die Vorgehensweise im Verlauf der

Gruppendiskussionen zu dem oben dargestellten Fallbeispiel.

8.2.1 Gruppenzusammensetzung, Gruppengréfle und Anzahl der Gruppendiskussionen

Flick (2014a, S. 252f.) unterscheidet zum einen zwischen natiirlichen Gruppen, die auch
in der Alltagswelt bestehen und kiinstlichen Gruppen, die von den Forschenden zusam-
mengestellt werden. Zum anderen nennt er homogene und heterogene Gruppen. Erstere
sind in fir den Forschungsgegenstand wesentlichen Dimensionen dhnlich, letztere zei-
gen Unterschiede zwischen den einzelnen teilnehmenden Personen. Die Gruppe muss
jedoch immer insoweit homogen sein, dass sie zum Thema der Gruppendiskussionen
Aussagen machen kann, demnach eine Art von Betroffenheit existiert (vgl. Lamnek
2005, S. 104f.). Studentinnen und Studenten im Bereich Lehramt erscheinen als eine
ausreichend homogene Gruppe, um Aussagen zum Forschungsgegenstand machen zu
konnen. Sie stellen allerdings eine kiinstliche Gruppe dar, auch wenn sie sich alle in der
ersten Phase der Lehramtsausbildung befinden. Die Ficherkombination spielt keine
Rolle, denn Stérungen konnen in jedem Unterrichtsfach auftreten.

Eine allgemeine optimale GruppengrofBle fiir Diskussionsgruppen existiert nicht. Fiir
tiefergehende Untersuchungen bietet sich, so Lamnek, eine eher kleine Gruppe an. Sind
die Probandinnen und Probanden stark von der Thematik betroffen und Expertinnen
bzw. Experten auf ihrem Gebiet, sind kleinere Gruppen sinnvoll. Die Wahrscheinlich-
keit der Artikulierung unterschiedlicher Meinungen ist jedoch bei kleineren Gruppen
geringer (vgl. Lamnek 2005, S. 1091f.). Eine Gruppengréfle von zwei bis zehn Personen
schitzen Liebig und Nentwig-Gesemann als zweckdienlich ein, um in der folgenden
Analyse kollektive Orientierungsmuster addquat herausarbeiten zu konnen (vgl. Lie-
big&Nentwig-Gesemann 2009, S. 105). Fiir die Forschungsarbeit wird eine Gruppen-
groBBe von etwa drei bis fiinf Personen als sinnvoll erachtet. In einer groBBeren Gruppe
konnten einzelne Personen gehemmt reagieren, wenn sie sprechen wollen. Kleinere
Gruppen hingegen lassen eine detaillierte und vertiefende Auseinandersetzung mit der
Thematik eher zu. Es kann eine eher starke Involviertheit der Probandinnen und Pro-

banden bzgl. der Thematik angenommen werden, sodass in kleineren Gruppen besser
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diskutiert werden kann. Zudem war bereits vorweg eine kontroverse Diskussion zu er-
warten, was ebenso fiir eine kleine GruppengroBe spricht (vgl. Lamnek 2005, S. 129).
Lamnek steht einer vorausgehenden Einschrankung der Anzahl der Diskussionsrunden
kritisch gegeniiber. Mindestens zwei Runden miissten gefiihrt werden, wobei weniger
standardisierte Diskussionen eine groflere Vielfalt an Ergebnissen produzieren kénnen
und somit mehr Runden eingeplant werden sollten (vgl. ebd., S. 117ff.). Vogl konsta-
tiert:

,»Bei der Festlegung der Anzahl der Gruppendiskussionen wird in der Regel
eine theoretische Sattigung angestrebt, d.h. bei der Durchfiihrung jeder wei-
teren Gruppendiskussion werden praktisch keine neuen Erkenntnisse ge-
wonnen® (Vogl 2014, S. 584).

Nachdem jeweils drei Gruppendiskussionen separat mit Studierenden im Lehramt fiir
Sonderpddagogik und mit Studierenden im Lehramt an Gymnasien gefiihrt und analy-
siert wurden, zeigte sich solch eine von Vogl (a.a.0.) beschriebene theoretische Satti-
gung. Aufgrund mehrerer durchgefiihrter Diskussionsrunden konnten Unterschiede ei-
ner etwaigen sozialen Konstruktion von ethnischer Differenz lehramtstypiibergreifend

aber auch getrennt nach Lehramtstyp untersucht werden.

8.2.2 Diskussionszeitpunkt, Diskussionsdauer und -ort sowie Thema der Gruppendis-

kussionen

Fiir das Zustandekommen einer Diskussionsrunde ist der Zeitpunkt der Durchfiihrung
von wesentlicher Bedeutung. Lamnek (2005, S. 122f.) schldgt vor moglichst Wochenta-
ge zu nutzen. Auch sollte auf Ferienzeiten, Feiertage und Briickentage geachtet werden.
Er nennt eine Uhrzeit zwischen 17 und 22 Uhr als optimal fiir die Durchfiihrung einer
Gruppendiskussion. Unter Beriicksichtigung dieser Ratschldge wurden die Diskussions-
runden grundsitzlich werktags am frithen Abend auferhalb der vorlesungsfreien Zeit
terminiert. Der genaue Zeitpunkt wurde mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern ab-
gestimmt. Dabei wurden etwa 60 Minuten Diskussionsdauer fiir eine Diskussionsrunde
veranschlagt, um die Teilnahmewahrscheinlichkeit zu erhdhen.

Die Diskussionen wurden in Rdumlichkeiten der Gottfried Wilhelm Leibniz Universitét
Hannover durchgefiihrt, da diese fiir die Probandinnen und Probanden gut erreichbar
waren. So konnte die Teilnahmewahrscheinlichkeit durch die Wahl eines nahen und

auch lebensweltlich nahen Ortes gewéhrleistet werden.
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Das Thema der Gruppendiskussionen war ,,Der professionelle Umgang mit Stérungen
im Unterricht auf der Grundlage eines Fallbeispiels®. Dieser Titel ohne weitere genaue
Spezifizierung wurde gewihlt, um die Richtung der Diskussionsrunden moglichst offen
zu halten und sozial erwiinschte Antworten zu reduzieren. Den teilnehmenden Personen
wurden somit nicht alle Informationen zum Fallbeispiel gegeben; doch waren das The-
menfeld Migration und das reflektierte Handeln in interkulturellen Settings klar erkenn-

bar.

8.2.3 Aufzeichnungsmethode und Transkription

Es ist bei derartigen Untersuchungen vorab zu kldren, inwieweit die Diskussionen auf-
gezeichnet werden diirfen. Die Einwilligung fiir die Aufzeichnung und weitergehende
Analyse muss, nach dem Bundesdatenschutzgesetz (BDSG) §4a Abs. 1, schriftlich er-
folgen. Die genutzte Vorlage einer Datenschutzvereinbarung (s. Anhang) lehnte sich an
eine Vorlage von Helfferich (2011, S. 203) an.

Die Gruppendiskussionen wurden mit Hilfe einer Videokamera aufgezeichnet. Eine
Aufzeichnung auf Tonband ist zwar einfacher durchzusetzen, auch da allgemein weni-
ger Vorbehalte gegeniiber dieser Aufzeichnungsform bestehen als bei einer Videoauf-
zeichnung. Allerdings sind Zuordnungen von Gesprachsteilen zu bestimmten Personen
evtl. so nur schwer moglich.

Die Diskussionsrunden wurden zudem transkribiert. Lucius-Hoene definiert , Transkrip-

tion® wie folgt:

. L ranskription‘ meint die Verschriftung von Audio- (oder Video-) Auf-
nahmen verbaler Interaktionen nach festgelegten Notationsregeln. Durch die
Transkription wird die akustische (oder auch visuelle) Aufzeichnung des
Interviews in einen Text iiberfiihrt™ (Lucius-Hoene 2002, S. 308).

Fiir die Transkription von Gruppendiskussionen und Interviews existiert keine einheitli-

che Vorgehensweise.

,»In den Sozialwissenschaften ist es zwar weitgehend Standard, offene Inter-
views aufzuzeichnen, das dann folgende Verfahren folgt bislang aber keinen
streng fixierten Regeln, so lédsst sich insbesondere nicht von der Existenz
von Transkriptionsstandards sprechen, vielmehr existieren verschiedene
Transkriptionsregeln mit unterschiedlicher Genauigkeit nebeneinander*
(Kuckartz 2010, S. 41).
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Die verschiedenen Transkriptionssysteme bestehen nebeneinander, da sie fiir unter-
schiedliche Analyserichtungen genutzt werden kénnen'®, jedoch sollte im Rahmen einer
zu transkribierenden Untersuchung nur ein vorweg festgelegter Satz an Transkriptions-
regeln genutzt und beibehalten werden, so dass die jeweiligen Abschnitte entsprechend
wiederzufinden sind (vgl. ebd. 2010, S. 46).

Die in der vorliegenden Arbeit genutzten Transkriptionsregeln orientieren sich an den
Ausfiihrungen von Bohnsack et al. (2010, S. 301f.) sowie an Loos und Schiffer (2001,
S. 57). Beide Systeme beziehen sich mit ihrer dokumentarischen Methode direkt auf die
Transkription von Gruppendiskussionen. Eine weitere Anleitung zur Transkription bie-
ten Selting et al (1998, S. 31). Die Transkription orientierte sich an den Ausfiihrungen
fiir Uberlappungen und Simultansprechen sowie zum Festhalten von Lachen an dem
von ihnen vorgeschlagenen GAT-Transkriptionskonventionen (GAT: Gesprichsanalyti-
sches Transkriptionssystem) des Basistranskripts. Zudem wurden zur besseren Lesbar-
keit sehr kurze Uberlappungen wie ,ja‘ oder ,hmh* in den transkribierten Redeteil der
gerade sprechenden Person integriert. In den Transkripten wurde, aufler bei Sprechbe-
ginn oder im Fall von Substantiven, eine konsequente Kleinschreibung beibehalten.'’
Lediglich das gesprochene Wort sowie beispielsweise Lachen wurden transkribiert.
Mimik und Gestik wurden nicht einbezogen. So sollte sichergestellt werden, dass keine
tibermdfige Interpretation wéihrend der Transkription erfolgte.

Fiir die Transkription ist die Sichtung des Videomaterials notwendig. Nicht das gesamte

Material wurde transkribiert.

»Eine vollstindige Transkription und Auswertung des Materials ist nicht
notwendig und forschungsékonomisch meistens auch nicht sinnvoll. Denn
das Ziel der Auswertung besteht darin, die Reproduktionsgesetzlichkeit der
erarbeiteten Handlungsorientierungen aufzuzeigen — und dazu geniigen ein-
zelne Passagen® (Przyborski&Slunecko 2010, S. 633f.).

Aus den Videoaufnahmen wurden die fiir das Forschungsinteresse relevanten Passagen
aber auch die Passagen identifiziert, die eine starke ,interaktive und metaphorische
Dichte* (Bohnsack 2014, S. 137) aufwiesen und so der thematische Verlauf nachvoll-
zogen, was bedeutet, dass bereits jede Transkription eine Interpretationsleistung dar-

stellt (Loos&Schiffer 2001, S. 55).

' Einen kurzen Uberblick bieten Knobl und Steiger (2006).
' Eine Legende mit den angewendeten Transkriptionsregeln ist im Anhang einsehbar.
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Weiterhin ist eine Anonymisierung des Transkripts vorzunehmen. Loos und Schiffer
schlagen vor die einzelnen sprechenden Personen mit einem GroB3buchstaben zu benen-
nen. Zudem gibt ein zweiter, klein geschriebener Buchstabe das Geschlecht der Person
an: ,f* fiir weiblich, ,m‘ fiir ménnlich. Die Moderatorin oder der Moderator erhalten den
GroBbuchstaben Y. Werden von der Gruppe Vornamen von Dritten eingebracht, wird
ein Phantasiename dafiir gewihlt. Nachnamen werden durch GroB3buchstaben von N bis
X ersetzt. Werden beispielsweise Ortlichkeiten benannt, kdnnen ebenfalls Phantasiena-
men genutzt werden (vgl. Loos&Schéffer 2001, S. 58). An diesen Ausfiihrungen orien-

tierte sich die Transkription.

8.2.4 Entwurf des Kurzfragebogens, des Feedbackbogens und des Postskriptums

Mittels eines Kurzfragebogens (s. Anhang) wurden zusédtzlich soziodemographische
Daten der teilnehmenden Personen erfasst, wobei darauf geachtet wurde, dass diese
Daten allgemein genug gehalten waren, dass eine Identifikation der einzelnen Person
durch Dritte nicht mdglich ist. Es wurden das Alter, das Geschlecht, das Studienfach
sowie das Studiensemester und auch der etwaige Migrationshintergrund erfragt.

Um eine flexible Handhabung und auch eine Weiterentwicklung der Gruppendiskussio-
nen wiahrend der Datenerhebungsphase zu ermdglichen, wurden den teilnehmenden
Personen Feedbackbdgen (s. Anhang) zur Verfligung gestellt. Hierdurch konnen direkt
etwaige Inkonsistenzen bzgl. des Fallbeispiels angesprochen sowie Verdnderungsvor-
schldge genannt werden. Die Auswertung der Feedbackbdgen erfolgte zeitnah nach der
Gruppendiskussion, um sinnvolle Verdnderungen fiir die nichste Diskussionsrunde um-
setzen zu konnen.

Im Anschluss an die Gruppendiskussion wurde umgehend ein vorweg angefertigtes
Postskriptum (s. Anhang) mit den Rahmendaten ausgefiillt. Die wichtigste Funktion
solch eines Protokolls ist es, die Atmosphére wihrend der Diskussion festzuhalten (vgl.
Helfferich 2011, S. 193). Dafiir wurde ein Protokollbogen fiir Interviews von Helfferich
genutzt und an die Methodik der Gruppendiskussion angepasst (vgl. ebd., S. 201).

8.3 Der Leitfaden

Zur préaziseren Durchfiihrung der Gruppendiskussionen wurde ein Leitfaden (s. An-
hang) erstellt. Vogl beschreibt die Aufgabe und das grundlegende Design eines Leitfa-

dens fiir Gruppendiskussionen:
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,»Qruppendiskussionen werden durch einen Leitfaden [...] strukturiert, dem
die klare Definition eines Forschungskonzeptes zugrunde liegt. Der Leitfa-
den ist in der Regel allgemein gehalten, stellt eine Liste mit offenen Fragen
dar und wird flexibel gehandhabt* (Vogl 2014, S. 583).

Leitfdden konnen grundsitzlich zwei Auspragungen aufweisen: Thematisch nur grob
eingegrenzte Leitfdden und Leitfdden mit fixer Formulierung der Fragen sowie einer
Fragereihenfolge (vgl. Lamnek 2005, S. 97). Ein stures Festhalten an konkreten Fragen
oder auch Reihenfolgen sollte allerdings vermieden werden (vgl. ebd., S. 103). Zudem
ist ein Leitfaden eher knapp zu halten, wobei wichtig ist, dass auch die Relevanz der
Thematik fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Gruppendiskussion ersichtlich
ist (vgl. ebd., S. 96).

Kiihn und Koschel erachten die Reduktion und Strukturierung eines Leitfadens als not-
wendig, wodurch das Risiko eines Abschweifens von der Thematik reduziert werden
soll. Die Schliisselfragen des Forschungsinteresses sollten dabei immer im Vordergrund
bleiben, und der Leitfaden darauf zugeschnitten sein. Ein Leitfaden gebe lediglich Im-
pulse fiir die Reihenfolge der Fragen. Das eigene Vorwissen kann hier nutzbar eingeb-
racht werden. Dabei sollte der Leitfaden iibersichtlich aufgebaut sein und der Moderato-
rin oder dem Moderator als Sicherheit dienen (vgl. Kiihn&Koschel 2018, S. 93ff.). Mit-
tels eines Leitfadens kann eine Thematik zudem aus unterschiedlichen Perspektiven
untersucht werden (vgl. ebd., S. 98).

Weitere Anforderungen an einen Leitfaden stellt Helfferich vor. So miisse ein Leitfaden
den Grundprinzipien der qualitativen Forschung geniigen und formal iibersichtlich sein.
Er sollte so offen wie mdglich und so strukturiert wie notig aufgebaut sein (vgl. Helffe-
rich 2011, S. 180f.). Das bedeutet jedoch auch, dass es kein Patentrezept fiir die Erstel-
lung und Nutzung eines Leitfadens gibt. Fiir den Aufbau des Leitfadens empfehlen
Kiihn und Koschel eine Einteilung der Gruppendiskussion in vier Phasen vorzunehmen

(vgl. Kiihn&Koschel 2018, S. 99):

e Die Einfiihrungsphase: Hier fasst die Moderatorin oder der Moderator die Rah-
menbedingungen, wie z. B. die Aufklarung zum Datenschutz sowie die Grund-
regeln, wie einen Hinweis auf wertschdtzenden und respektvollen Umgang in
der Diskussion, zusammen. Den Probandinnen und Probanden soll auflerdem
klar gemacht werden, dass es sich weder um einen Wissenstest, noch um eine

Anpassung an die Gruppe handelt (vgl. ebd., S. 991.).
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e Die Warm-Up-Phase: In der Warm-up-Phase stehen allgemeinere Punkte der
Thematik im Fokus. Ziel sollte es sein die Gesprichspartner dazu zu bringen
moglichst ausfiihrlich zu antworten. Kithn und Koschel schlagen einen lebens-
weltorientierten Einstieg vor (vgl. ebd., S. 991t.).

e Der Hauptteil: Im Hauptteil sollten, so Kithn und Koschel, verschiedene The-
menbldcke vorbereitet werden. Hier besteht das Ziel darin, die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer zu einer Diskussion anzuregen und nicht nur kurze Antworten
auf konkrete Fragen zu erhalten. Falls moglich, sollte auf konkrete Erfahrungen
der Probandinnen und Probanden angespielt werden. Um einen Perspektiven-
wechsel zu erhalten, kdnnen bestimmte Schliisselfragen an unterschiedlichen
Stellen des Leitfadens eingebettet werden (vgl. ebd., S. 104£t.).

e Der Abschlussteil: In der Abschlussphase werden die Ergebnisse noch einmal

zusammengefasst (vgl. ebd., S. 113).

Im Abschlussteil kann zudem nachgefragt werden, ob bestimmte Aspekte im Rahmen
der Diskussion nicht diskutiert wurden oder zu kurz gekommen sind (vgl. Helfferich
2011, S. 181).

Es kann konstatiert werden, dass die Fragen, die im Zuge der Gruppendiskussionen ge-
stellt werden sollen, elementarer Bestandteil eines Leifadens sind. Grundsétzlich wer-
den zunéchst allgemeine Frageformulierungen genutzt, denen speziellere Fragen folgen,
was Lamnek (2005, S. 99ft.) als positiven ,Trichter® bezeichnet. Positive Fragen werden
vor negativen Fragen gestellt. Fiir die Formulierung der Fragen fiir den Leitfaden sollte
die Alltagssprache der Zielgruppe genutzt werden (vgl. Kithn&Koschel 2018, S. 117).
Zuletzt erfolgt ein Blick auf die konkrete Vorgehensweise bei der Konzeption eines
Leitfadens. Helfferich unterteilt den Prozess der Leitfadenerstellung in vier Schritte:
Sammeln, priifen, sortieren und subsummieren. Dieses Prinzip kiirzt sie als ,SPSS-

Prinzip‘ ab (vgl. Helfferich 2011, S. 182).

1. Sammeln: Es werden moglichst viele relevante Themen erfasst. Dabei ist das
Forschungsinteresse immer die Grundlage. Die Fragen werden zunichst ohne
Sortierung notiert.

2. Priifen: Die erstellte Liste wird danach iiberarbeitet. Eigenes Vorwissen wird mit
beriicksichtigt, genauso wie das Grundprinzip der Offenheit beachtet werden

sollte. Die Anzahl der Fragen wird drastisch reduziert.
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3. Sortieren: Die Fragen werden nun gebiindelt und Oberthemen zugeordnet, wobei
die Dimension der Sortierung von den Forschenden selbst bestimmbar ist und
sich nach dem Forschungsinteresse richtet. So kann nach inhaltlichen, zeitlichen
oder auch weiteren Dimensionen unterschieden werden.

4. Subsummieren: Es wird eine passende Erzdhlaufforderung fiir jedes einzelne
Oberthema aufgestellt und eine Strukturierung und Hierarchisierung innerhalb

der Oberthemen vorgenommen (vgl. ebd., S. 182ff.).

Diese Vorgehensweise sieht Helfferich als hilfreich an, um zuvor getroffene Annahmen
zu iberpriifen und sich mit unterschiedlichen Frageformen vertraut zu machen (vgl.
ebd., S. 189).

Fiir die Erstellung des Leitfadens wurden zunédchst themenrelevante Fragen gesammelt
und einer Uberpriifung unterzogen. Dem folgten die Sortierung der Fragen sowie die
Subsumtion. Der Leitfaden orientiert sich zudem am Phasenmodell von Kiihn und Ko-
schel (2018). Fiir das Forschungsinteresse bot sich ein eher genauer Leitfaden an, um
die Ergebnisse der einzelnen Gruppendiskussionen besser vergleichen zu konnen. Na-
tiirlich konnte dabei von der Reihenfolge der Fragen abgewichen werden. Der Leitfaden
wurde genutzt, um das eigentliche Untersuchungsziel nicht aus den Augen zu verlieren.
Trotzdem sollte den teilnehmenden Personen geniigend Raum gegeben werden, Themen
einzubringen, die sie als wichtig erachten und welche nicht antizipiert werden konnten.
So erscheint die Aussage von Lamnek (2005, S. 104) treffend, wenn er die Aufgabe
eines Leitfadens als Rahmen, nicht aber als Korsett beschreibt. Ein Leitfaden sollte als
Hilfe fiir die Gruppendiskussion angesehen werden. Er kann flexibel gehandhabt, ver-
andert und je nach der Situation angepasst werden. In Anlehnung an Krueger und Casey
(2009, S. 60f.) wurde jedoch lediglich eine moderate Anpassung eines Leitfadens zwi-
schen den einzelnen Diskussionsrunden durchgefiihrt und grundsétzliche Schliisselfra-

gen nicht verdndert.

8.4 Aufgaben und Anforderungen an die Moderation

Eine Gruppendiskussion wird durch eine Moderatorin oder einen Moderator geleitet.'®
Sie oder er muss relativ flexibel reagieren konnen, was eine genaue Vorgabe des Ver-
haltens in der Gruppendiskussion einschrinkt (vgl. Lamnek 2005, S. 141). Die moderie-

rende Person sollte methodisch qualifiziert sein, Kompetenz aber keine Uberheblichkeit

'8 Eine Ausnahme bildet nach Lamnek die nicht gefiihrte Gruppendiskussion (vgl. Lamnek 2005. S. 141).
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ausstrahlen und die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur Diskussion anregen sowie bei

Abschweifungen wieder zum Thema zuriickfiihren (vgl. ebd., S. 142).

»Der/die Moderatorln [sic] ist die zentrale Figur in der Gruppendiskussion.
Er/sie ist mal3geblich fiir das Gelingen und die Verldsslichkeit der Ergebnis-
se verantwortlich. Er/sie muss zwar kein Experte auf dem Themengebiet
sein, sollte aber dennoch eine gute Sach- und Gegenstandskompetenz haben,
um die Diskussion verstehen und lenken zu konnen. Er/sie verbindet zielge-
richtetes Suchen und die Bereitschaft, sich treiben und iiberraschen zulas-
sen, und baut eine vertrauens- und verstidndnisvolle Atmosphére auf* (Vogl
2014, S. 584f.).

Kiihn und Koschel (2018, S. 165ff.) stellen vier grundlegende Techniken fiir eine gute
Moderation vor. Sie sehen die Fahigkeit des riickkoppelnden Widerspiegelns als wichtig
an. Dies umfasst die Féhigkeit zu paraphrasieren sowie Techniken aktiven Zuhorens.
Die Nutzung projektiver Techniken kann wichtige emotionale Aspekte aufdecken, Vi-
sualisierungen unterstiitzen die Strukturierung und Prézisierung von Gedanken und Ge-
fithlen. Mit gebotener Vorsicht konnen auch Provokationen eingesetzt werden.

Als Moderatorin oder Moderator eine Diskussion zu initiieren ohne dabei strukturierend
einzugreifen, beschreibt Bohnsack (2014) als fast paradoxe Aufgabe. Er hilt Eingriffe
durch die Moderation lediglich zu Beginn der Gruppendiskussion gerechtfertigt, um
diese in Gang zu bringen (vgl. ebd., S. 226). Bohnsack und Przyborski (2009, S. 4491f.;
vgl. auch Bohnsack 2012, S. 380ff.) stellen Prinzipien fiir die Leitung von Gruppendis-

kussionen auf:

1. Fragen in der Gruppendiskussion sind an die gesamte Gruppe zu adressieren, um
die Lange der Redebeitrdge den teilnehmenden Personen zu iiberlassen.

2. Es werden lediglich Themen vorgeschlagen aber keine Aussagen gemacht, die
die Orientierungsmuster betreffen konnten.

3. Die Fragestellungen werden bewusst vage formuliert, um die Unkenntnis der
Diskussionsleitung darzustellen und Respekt vor den Erfahrungen der teilneh-
menden Personen zu zeigen.

4. Es erfolgt kein Eingriff in die Verteilung von Redebeitrdgen. Die Diskussions-
leitung hilt sich zuriick, um den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Grup-
pendiskussion mehr Freiraum zur Diskussion zu geben.

5. Fragen und Nachfragen sollen einen Redefluss generieren, indem beispielsweise

direkt nach detaillierten Erzédhlungen gefragt wird.
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6. Immanente Nachfragen haben Vorrang gegeniiber exmanenten Nachfragen.

7. Nach Uberschreiten des dramaturgischen Hohepunkts der Diskussion kénnen
weitere, fiir das Forschungsinteresse wichtige Fragen gestellt werden.

8. Zuletzt konnen Fragen direkt zu Widerspriichlichkeiten oder auffélligen Passa-

gen gestellt werden.

Zu Beginn einer Gruppendiskussion ist es die Aufgabe der Moderation, neben der Vor-
stellung der eigenen Person und der Nennung des Themas, moglichst ein Gemeinsam-
keitsgefiihl bei den Probandinnen und Probanden zu erzeugen (vgl. Lamnek&Krell
2016, S. 412f.). Es sollte deutlich werden, dass alle Beteiligten so reden kdnnen, wie sie
es sonst aus den Lehrveranstaltungen gewohnt sind. Auch sollte die Moderatorin/ der
Moderator ein Interesse an der Darstellung der Erfahrungen der Probandinnen und Pro-
banden zum Ausdruck bringen (vgl. Loos&Schiffer 2001, S. 50). Daraufhin kann die
Einstiegsfrage oder auch ein Grundreiz folgen (vgl. ebd., S. 51.).

Nachfragen sind zu Beginn der Gruppendiskussion nur zu stellen, falls die Diskussion
ins Stocken gerdt und auf diesem Wege die Selbstlaufigkeit wieder hergestellt werden

kann (vgl. Bohnsack&Przyborski 2009, S. 499; vgl. Bohnsack 2013, S. 213).

»l...] Es [bedarf] in der Anfangsphase der Diskussion einer gewissen
,Selbstdisziplinierung® der Diskussionsleitung, da viele Gruppen versuchen
werden, die Diskussionsleiter durch Nachfragen etc. in das Gespréch zu zie-
hen. Die anfingliche Aufgabe der Diskussionsleitung besteht dann auch
hauptsichlich darin, solche Versuche zu vereiteln, indem a) wiederholt auf
das Abstinenzprinzip hingewiesen wird, b) eventuell die Eingangsfrage
wiederholt wird bzw. c) auch einfach eine Weile hartnackig geschwiegen
wird“ (Loos&Schiffer 2001, S. 51).

Eine grundsitzliche Problematik in Gruppendiskussionen stellt der Umgang mit soge-
nannten ,Schweigern‘ oder ,Vielrednern® dar. Lamnek und Krell sehen schweigende
Diskutantinnen und Diskutanten als belastend fiir eine Gruppendiskussion an und emp-
fehlen zur Animierung von ,Schweigern® Blickkontakt aufzunehmen oder die Person
direkt anzusprechen, ob sie etwas beitragen mochte. Dies sollte jedoch sehr umsichtig
passieren. Personen, die sehr viel reden, werden in ihre Schranken verwiesen, indem die
Person direkt darauf angesprochen wird oder andere Personen verbal zu AuBerungen
animiert werden (vgl. Lamnek&Krell 2016, S. 417). Loos und Schiffer stehen diesen
Aussagen skeptisch gegeniiber und empfehlen nicht in die Verteilung der Beitrdge ein-

zugreifen (vgl. Loos&Schéffer 2001, S. 53). Zudem werde die Gruppe als Ganzes be-
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trachtet, sodass die Anzahl der Wortmeldungen der einzelnen Personen héufig nicht
relevant ist (vgl. ebd., S. 65). In der vorliegenden Arbeit wird der letzteren Position,
nicht in die Verteilung der Redebeitridge einzugreifen, soweit wie moglich der Vorrang
gegeben.

Neben der Gefahr der Verwicklung in Frage-Antwort-Situationen zwischen Probandin-
nen, Probanden und Moderation vor allem zu Anfang einer Diskussionsrunde nennen
Kiihn und Koschel (2018, S. 154ft.) als typische Fehler von Moderatorinnen und Mode-
ratoren ein zu starkes Bemiihen um Unsichtbarkeit, Versuche, Widerspriiche mit Sinn
zu belegen, oder auch einen zu schnellen Themenwechsel bei Pausen oder bei schlep-
pendem Diskussionsverlauf. Zudem konnten ein zu groBer Perfektionswillen oder aber
auch die Nichtbeachtung der eigenen Erfahrungen und des eigenen Gespiirs der Mode-
ration negativ auf eine Diskussionsrunde einwirken.

Die Gruppendiskussionen werden von der Diskussionsleitung moderiert. Es erscheint
von Bedeutung, eine angenehme Gespriachsatmosphire zu schaffen, da ohne Vertrauen
und positive Grundhaltung die Interviewpartnerinnen und -partner sich nicht genug 6ff-
nen konnten. Dafiir kann neben dem Bereitstellen von Getranken und Snacks auch die
Betonung des Interesses an den Ausfiihrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmern
beitragen. Die Ausfiihrungen zu den Techniken der Moderation von Kiihn und Koschel
sollen vor allem dann genutzt werden, wenn der dramaturgische Hohepunkt der Grup-
pendiskussion iiberschritten ist oder der Diskussionsverlauf ins Stocken gerit, dann bei-
spielsweise in Form einer Erzéhlfluss generierenden Frage. Dies dient der Aufrecht-
erhaltung der Selbstldufigkeit der Gruppendiskussion (vgl. Bohnsack 2013, S. 213). Die
vorgestellten typischen Fehlerquellen fiir die Moderation werden fiir die Durchfiihrung

der Gruppendiskussionen beachtet.

8.5 Pretest und Durchfiihrung der weiteren Gruppendiskussionen

Bei allen empirischen Sozialforschungen werden Pretests zur Optimierung und Quali-
titssicherung der Datenerhebungsmethode genutzt (vgl. Weichbold 2014, S. 299). Im
Bereich qualitativer Interviews konnen Pretests sinnvoll sein, um aus eigenen Fehlern
bei der Datenerhebung zu lernen (vgl. Aghamanoukjan et al. 2009 S. 433f.)

In Analogie dazu, wurde im Zuge der Vorbereitung weiterer Gruppendiskussionen mit
Studierenden im Bereich Lehramt eine Diskussionsrunde vorweg durchgefiihrt. Fiir die-
sen Pretest wurden Studierende im Bereich Lehramt fiir Sonderpddagogik fiir eine

Gruppendiskussion rekrutiert. Die Selbstldufigkeit der Gruppendiskussion sollte einer
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Uberpriifung unterzogen werden. Gleichzeitig konnten so auch das Fallbeispiel und der
Leitfaden getestet werden. Hierzu wurde der Feedbackbogen genutzt, der den Proban-
dinnen und Probanden nach Beendigung der Gruppendiskussion ausgehindigt wurde."’
Der Pretest wurde einer eingehenden Analyse unter dem Codenamen WERK unterzo-
gen und somit fiir das Forschungsvorhaben genutzt.

Dem Pretest folgten fiinf weitere Diskussionsrunden. Jeder Gruppendiskussion wurde
ein Codename verlichen, um sie von den anderen zu unterscheiden. Sie wurden mit den
Codenamen HAUS, BOOT, TURM, PARK und WALD benannt. Die Gruppendiskus-
sionen umfassten einen Zeitraum von 50 bis 70 Minuten. Die unterschiedliche Lénge
der Diskussionsrunden wurde von mehreren Faktoren beeinflusst, wie z. B. der Redege-
schwindigkeit oder auch der Anzahl der Probandinnen und Probanden. Zudem konnte
beobachtet werden, dass einige Gruppen etwas schweigsamer waren oder im Gegenteil
sehr schnell auf fiir die Analyse interessanten Punkte zu sprechen kamen. Die Diskussi-
onsrunden wurden erst beendet, wenn der Schluss nahe lag, dass die Studierenden die
Thematik als abgeschlossen betrachteten und nicht mehr weiter diskutieren wollten, was
auch durch ein explizites Nachfragen verifiziert wurde.

Insgesamt wurden sechs Diskussionsrunden durchgefiihrt, drei mit Studierenden aus
dem Bereich Lehramt flir Sonderpadagogik, drei mit Studierenden aus dem Bereich
Lehramt an Gymnasien.

Der Ablauf gestaltete sich bei allen Diskussionsrunden wie folgt: Vor Beginn der Auf-
zeichnung wurde der Kurzfragebogen von den Probandinnen und Probanden ausgefiillt
und die Regeln zur Kommunikation kurz dargestellt, die sich an die Regeln von Vol-
merg (1988, S. 181) anlehnen: Jede Person darf ausreden. Seitengespriche gehoren in
die Offentlichkeit der Diskussion. Unbehagen oder Stérungen werden, falls moglich,
gedullert. Dem folgte die Zusicherung der Anonymitét. Es wurde ausfiihrlich iiber die
Datenschutzrichtlinien informiert. Erst nach Unterzeichnung der Datenschutzvereinba-
rung wurde die Videokamera eingeschaltet.

Die Diskussionsrunden begannen mit dem Fallbeispiel als Grundreiz und folgender Ein-

stiegsfrage:

,Was sind eure ersten Gedanken zu Murat? Wie stellt ihr euch Murat vor? (Und was

glaubt ihr ist denn der Grund fiir sein Verhalten?)<*°

' Durch den Feedbackbogen konnte die Einschitzung des Moderators bestitigt werden. Die Probandin-
nen und Probanden schétzten vor allem die Moglichkeit des ungezwungenen Austauschs untereinander.
Lediglich die starke Fragereihung im Zuge der Erzihlfluss generierenden Einstiegsfrage wurde kritisch
gesehen. Der Leitfaden wurde fiir die folgenden Gruppendiskussionen entsprechend umgestaltet.
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Nach Beendigung einer Diskussionsrunde wurden die Feedbackbdgen von den Studie-
renden ausgefiillt und zeitnah ausgewertet, um die Informationen fiir die folgenden
Gruppendiskussionen nutzbar zu machen. Nach der Verabschiedung der Probandinnen
und Probanden wurde ein vorweg erstelltes Postskriptum ausgefiillt.

Die Transkription fand parallel zu den ersten Analyseschritten statt. So sollte sicherge-
stellt werden, dass Erkenntnisse, die aus der Analyse einer Gruppendiskussion gewon-
nen wurden, bereits fiir die Transkription der nichsten Gruppendiskussion nutzbar ge-
macht werden konnten. Auch konnten auf diese Weise weitere Passagen, die vorweg
vielleicht als weniger interessant eingestuft wurden, doch noch bei Bedarf transkribiert
werden.

Die Auswahl der Sequenzen fiir die Analyse orientierte sich an der Einschitzung, ob die
AuBerungen fiir die Beantwortung des Untersuchungsziels wichtig oder thematisch fiir
die Probandinnen und Probanden von Bedeutung erschienen (s. Kapitel 8.2.3). Die aus-
gewihlten Sequenzen stehen exemplarisch fiir die Gruppendiskussionen. Die Linge der
einzelnen Sequenzen spielte dabei keine Rolle. Ebenfalls hatte die Anzahl und die Lén-
ge der analysierten Sequenzen keine Bedeutung im Sinne einer Gewichtung der einzel-
nen Gruppendiskussionen. Gleichzeitig wurde aber auch darauf geachtet, dass die Dauer
der analysierten Sequenzen in einem etwa vergleichbaren zeitlichen Rahmen bei allen
Gruppendiskussionen lag. Dies erfolgte jedoch nicht minutengenau.

An verschiedenen Stellen kam es zu einem thematischem ,im Kreis drehen® der Grup-
pen. Es wurden keine neuen Ideen oder Argumente diskutiert. Wurden solche Stellen
einer Analyse unterzogen, wurden Teile des Transkripts iibersprungen und die Analyse
an einem spateren Punkt fortgefiihrt.

Die fiir die Analyse ausgewéhlten Sequenzen wurden zudem einer leichten sprachlichen
Gléttung unterzogen. Dies diente allein der Verbesserung des Leseflusses. Es wurde
eine grammatikalisch richtige Zeichensetzung vorgenommen. Gleiches gilt flir die
GroB3- und Kleinschreibung, die in den Sequenzen an die Rechtschreibregeln angepasst
wurde, da weder der Nachvollzug der Intonation, noch eine konsequente Kleinschrei-
bung letztendlich fiir die Analyse von maligeblicher Bedeutung waren (vgl. hierzu auch
FuB&Karbach 2014, S. 61ff.). Wichtig erschien hingegen, dass diese Sequenzen prakti-
kabel, lesbar und relevant waren (vgl. Deppermann 2001, S. 46f.).

 Fiir die Gruppe WERK wurde noch eine andere Einstiegsfrage gewdhlt. Sie umfasste lediglich noch
eine weitere Teilfrage zum sozialen Umfeld von Murat, die in den spateren Gruppendiskussionen sepa-
rat gestellt wurde. Im Zuge der Nachbearbeitung wurde diese Einstiegsfrage fiir die folgenden Diskus-
sionsrunden entsprechend verdndert. Bei der Gruppe HAUS wurde die letzte Teilfrage separat gestellt.
Sie wurde bei den folgenden Diskussionsrunden wieder angeschlossen. Inhaltlich wurden keine Veran-
derungen vorgenommen (s. dazu den Leitfaden im Anhang).
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9. Auswertung der Gruppendiskussionen

9.1 Die Einzelanalyse

Die Analyse der Gruppendiskussionen erfolgte parallel zur Transkription (s. Kapitel
8.2.3 und 8.5). Damit sollten Erkenntnisse der Analyse auch fiir spdter transkribierte
Gruppendiskussionen genutzt werden kdnnen. Dieser Abschnitt beschreibt die Analyse
der einzelnen Gruppendiskussionen.

Wie in Kapitel 8 dargestellt, werden fiir die formulierende Interpretation Oberbegriffe
und Themen aus dem transkribierten Text gebildet (vgl. Bohnsack 2014, S. 136). As-

brand fasst dies wie folgt zusammen:

,Die formulierende Interpretation paraphrasiert die Themen, die in der
Kommunikation der Beforschten artikuliert werden, in der Sprache der Wis-
senschaft® (Asbrand 2009, S. 7).

Es werden ausgesuchte transkribierte Sequenzen, die exemplarisch fiir die Gruppendis-
kussion stehen, zunichst einer formulierenden Interpretation unterzogen. Die Sequen-
zen werden hierfiir in Oberthemen (OT), Unterthemen (UT) sowie Unter-Unterthemen
(UUT) gegliedert.

Die reflektierende Interpretation wendet den Blick weg von dem ,was‘ gesagt wird, dem
eigentlichen Inhalt der Diskussionsrunde, hin zu der Frage ,wie‘ die Thematik bearbei-
tet wird, in welchem Orientierungsrahmen (vgl. Bohnsack 2014, S. 137ff.). Diese Vor-
gehensweise wurde auch bereits in Kapitel 7 vorgestellt.

Die bereits einer reflektierenden Interpretation unterzogenen transkribierten Sequenzen
werden noch einmal in den Fokus geriickt. Die reflektierende Interpretation umfasst die
Analyse bzw. Rekonstruktion der Diskursorganisation und die Zusammenfassung des
Ausschnitts. Um den Nachvollzug dieses Analyseschritts zu verbessern, wird die Art
und Weise, wie die Gruppenmitglieder untereinander diskutieren und die Probandinnen
und Probanden aufeinander eingehen getrennt von der Zusammenfassung dargestellt,
welche eine ausfiihrliche Interpretation der Sequenz bietet.

AbschlieBend werden eine detaillierte Diskursbeschreibung, in der der Orientierungs-
rahmen erkennbar wird, sowie die Identifizierung des Modus der Diskursorganisation

vorgenomimen.
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9.1.1 Gruppendiskussion WERK (Lehramt fiir Sonderpddagogik)

Im Folgenden werden exemplarisch vier ausgewihlte Sequenzen der Gruppendiskussi-

on WERK einer formulierenden und einer reflektierenden Analyse unterzogen. An-

schlieBend werden eine Diskursbeschreibung sowie der Modus der Diskursorganisation

dargestellt.

Sequenz 1 (transkribierte Passage 1)

#00:05:21-3# - #00:07:20-1# (Dauer 1 min 59 s)

Formulierende Interpretation:

Murats Lebenswelt

43  Gf: Du hattest ja nach der Lebenswelt gefragt ich hab‘ da 43-65 OT:  Murats Lebenswelt
irgendwie direkt was im Kopf allein her schon vom Namen her, ja 0.K. , ne?

Kind mit Migrationshintergrund? Vielleicht, eher ja, ich weifd nicht - 43-47 UT: Bildungsferne und Migrations-

bildungsfern, wenig Unterstiitzung oder - oder Méglichkeiten zur hintergrund

Forderung von zu Hause, und dass generell vielleicht schon aufgrund 47-51 UT: Erwartungshaltung der Lehr-

der Herkunft von den Lehrer auch eine andere Erwartungshaltung da ist, ' ft g . g - i

ihm gegeniiber, [Df: Hmh.] dass sie... kra e_z bei Kindern mit Migrati-
onshintergrund

50 Fm: Dass erdirekt abgestempelt [wird.]

51 Gf: [Ja. 1Also, ach, der kommtja eh nichtsovielund | 52-55 UT: Bestimmte Verhaltensmuster
ja, oder dass halt von zu Hause bestimmte Verhaltensmuster auch da und Strukturen bei Familien mit
sind, vielleicht noch altere Briider oder dass - weifs man nicht. Migrationshintergrund
53 UUT:  Murat hat vielleicht &ltere

Briider

55 Ef: Hmh.

56  Fm: Ich finde das so beim erneuten Durchlesen ganz interessant. Das waren ja 56-65 UT:  Mangelnder Respekt vor Frauen
die Namen, also dass Frau Miiller... Da kdnnte man ja schon mal je von Murat
nachdem in welchem Alter die jetzt sind, kdnnte man schon mal davon
ausgehen, dass vielleicht so irgendwas wie ein Migrationshintergrund
besteht, dass einfach so dieses Verhéltnis zwischen Mann und Frau irgendwie
auch gestort sein konnte. [Ef: Hmh.] [Gf: Ja.] Und dass er sie dann da
versucht, blof} zu stellen und einfach auch keinen Respekt vor ihr hat. Das
konnte ich mir jetzt so...vielleicht als ein bisschen interpretiert - wiird ich
das da raus ziehen.

65 Gf: Hmh.

66  Ef: Erstelltja auch die Aufgabe wieder an die Lehrerin zuriick, indem ersagt: ,Wenn | §6-71 OT:  Forderung von Hilfe durch
Sie mir nicht genau sagen konnen, warum ich die Aufgabe machen soll, seh‘ ich Murats Verhalten
gar nicht ein, die Aufgabe zu machen.” Also er fordert ja schon indirekt Hilfe von
der Lehrerin ein in diesem [Satz, ne?]

70 Gf: ) [( )] deshalb glaub ich auch echt, dass
da, ja da eine Uberforderung halt da ist.

Reflektierende Interpretation
43-55 Proposition durch Gf, Elaboration durch Generalisierung durch Gf in

Interaktion mit der Gruppe und Zwischenkonklusion durch die Gruppe

Gf leitet das Thema bzgl. der Vorstellungen zur Lebenswelt von Murat

ein. (Gf bezieht sich dabei auf die von Y gestellte Einstiegsfrage.) Sie

stellt Murat als Kind mit Migrationshintergrund dar. Dies leitet sie allein
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56-65

66-71

aus dem Namen ,Murat‘ her, da keine weiteren Angaben im Fallbeispiel
genannt werden. Im weiteren Verlauf stellt sie ein Bild von Kindern mit
Migrationshintergrund dar. Kinder mit Migrationshintergrund erfahren
wenig oder keine Unterstiitzung von den Eltern. Auch beschreibt Gf das
Bild von Kindern mit Migrationshintergrund von Lehrkréften. Hier gene-
ralisiert sie, dass Lehrkrifte negative Erwartungshaltungen gegeniiber
diesen Kindern und ihrer Familien haben. Df stimmt zu. Fm unterstiitzt
diesen Standpunkt. Gf konkretisiert das Bild von Familien mit Migrati-
onshintergrund, indem davon ausgegangen wird, dass in den Familien
bestimmte Verhaltensmuster vorhanden sind, die das Verhalten von Mu-
rat in der Schule negativ beeinflussen und indem vermutet wird, dass

Murat noch altere Briuder hat. Ef stimmt zu.

Anschlussproposition und Elaboration durch Exemplifizierung und Ge-

neralisierung durch Fm und Zwischenkonklusion durch die Gruppe

Fm fiihrt ein zwischengeschlechtliches Problem zwischen Murat und der
Lehrerin an. Er vermutet, dass ein gestortes Verhiltnis zwischen Mann
und Frau bei Murat vorliegen konnte, sodass er der Lehrerin gegeniiber

keinen Respekt zeigt. Ef und Gf stimmen zu.

Anschlussproposition, Validierung und Konklusion durch Ef und Gf

Ef sieht eine Uberforderung als Hauptursache an. Gf stimmt zu. Auf die
Aussage von Fm wird nur soweit eingegangen, dass Gf anschlie3t, dass

sie von einer Uberforderung bei Murat ausgeht.

Zusammenfassung Sequenz 1

Es wird deutlich ausgesprochen, dass bei Murat ein Migrationshintergrund vermutet

wird. Die Gruppe beschreibt bereits hier grob, wie sie sich ihn und sein Umfeld vor-

stellt. Die Gruppe sieht Murat als tiberfordert an, was sich in Unterrichtsstorungen ma-

nifestiert.

Gf beginnt mit einer Beschreibung ihrer Vorstellungen zu Murats Lebensumfeld. Sie

stellt dar, dass sie recht genaue Bilder ,,im Kopf* (Z. 44) habe. Sie nimmt an, dass Mu-

rat einen Migrationshintergrund besitzt und vermutet eine bildungsferne Familie. Dabei

bietet Gf im Folgenden zwei alternative Ideen zur Einstellung zu Bildung in Murats

Familie an: So wiirde die Familie Murat entweder wenig in schulischen Belangen un-

76



terstiitzen, oder sie konne dies nicht leisten. Sie ldsst offen, ob ein allgemeines Desinte-

resse oder eine Uberforderung der Familie vorliegen konnte.

Die Gruppe spricht auch die negative Erwartungshaltung von Lehrkriften gegeniiber

Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund an. Die Teilnehmerinnen und

Teilnehmer scheinen sich bewusst zu sein, dass stereotype Vorstellungen bei Lehrerin-

nen und Lehrern vorhanden sind. Murat wird ,,direkt abgestempelt* (Z.50). An dieser

Stelle zeigt sich eine Reflexionsleistung der Gruppe, da erkannt wird, dass ethnische

Stereotype unter Lehrkrédften bestehen, die negative Auswirkungen auf Schiilerinnen

und Schiiler mit Migrationshintergrund haben kénnen.

Bemerkenswert ist, dass Gf danach einbringt, dass das von der angenommenen Norm

abweichende Verhaltensmuster, Murat von der Familie, z. B. durch &ltere Briider, mit-

gegeben worden sein konnte. Dadurch entstiinden Konfliktsituationen wie im Fallbei-

spiel. Hier nutzt die Gruppe wiederum scheinbar unbewusst Stereotype.

Fm nimmt die Aussage zu den abweichenden Verhaltensmustern in der Familie von

Murat auf. Er sieht in der Familie und in der Schule Unterschiede im Rollenverstindnis

von Frau und Mann, was dazu fiihren kénne, dass Murat keinen Respekt vor der Lehre-

rin hat (Z. 62). Das Verhalten von Murat wird demnach negativ bewertet. Die Gruppe

stimmt der Einschitzung zu, dass eine klare Verbindung von abweichendem Rollenbild

und dem Migrationshintergrund bestehe.

Zuletzt erscheint fiir die Gruppe die Unterstiitzung durch die Lehrkraft wichtig. Ef

meint: ,,Also er fordert ja schon indirekt Hilfe von der Lehrerin ein in diesem [Satz,

ne]?* (Z. 68-69). Die Stérung habe somit Sinn und Zweck: Murat suche nach Hilfe. Es

wird vermutet, Murat sei liberfordert.

Sequenz 2 (transkribierte Passage 2)
#00:28:51-3# - #00:30:02-6# (Dauer 1 min 11 s)

Formulierende Interpretation:
Adaquater Umgang mit Kindern
in der Schule

118 Gf: Aberman hat dieses Kind nun mal mit seinen; individuellen Voraussetzungen
vorgesetzt und muss sehen wie man damit umgeht. [Ef: Ja.]
Und darauf muss ich meinen Unterricht ausrichten und das tut sie nicht
adaquat.

118-1300T: Adaquater Umgang mit
Kindern in der Schule

118-120UT:  Unterricht muss die
individuellen Voraus-
setzungen der Schiile-
rinnen und Schiiler be-
riicksichtigen
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122

123

124

125

126

129

Ef: Genau. 120-125UT: Frau Miiller beriicksichtigt in
) ) ihrem Unterricht die individuel-
Gf: Die gute Frau Miller. len Voraussetzungen der Schii-
Ef ((Lacht). lerinnen und Schiiler nicht
(53s keine Wortmeldung) 125 Schweigen (53s)
Gf: Auch dieses: ,(Hor' zu) da gibt’s keine Ausnahme fiir dich.“ [Das ((Gf fasst sich 126-130 UT: Negative Bewertung der Reak-
an den Kopf)) ist echt] Scheif3e ((lacht)). Das ist wirklich atzend. tion der Lehrerin
Ef: [Ja, ich habe es auch
gerade gelesen. ]

Reflektierende Interpretation

118-122 Proposition und Elaboration durch Generalisierung durch Gf

Gf meint, dass die individuellen Voraussetzungen jedes Kindes bei der
Gestaltung des Unterrichts beriicksichtigt werden miissen und dass Frau

Miiller dies allerdings nicht tut. Ef stimmt beidem zu.

123-130 Validierung durch Gf und anschliefBende Konklusion durch Gf und Ef

Gf bezeichnet die Lehrerin im Fallbeispiel ironisch als ,gute® Frau Miil-
ler. Ef lacht. Gf fiihrt weiter aus, dass sie die Aussage von Frau Miiller,
dass es keine Ausnahme fiir Murat gebe, negativ bewertet. Sie betitelt die

Aussage als ,scheifle‘ und ,4tzend‘. Ef stimmt noch einmal zu.

125 Schweigen (53s)

Zusammenfassung Sequenz 2

Aufgrund der Kiirze der Sequenz ist die Moglichkeit des Nachvollzugs, wie die Gruppe
aufeinander eingeht, etwas eingeschrénkt.

Gf duBlert, dass der Unterricht immer auch eine Anpassung an die Gegebenheiten erfor-
dert. Individuelle Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler miissten beriicksich-
tigt werden, somit sei die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler in der Schule zu
wiirdigen. Zudem scheint dies fiir die Gruppe wichtig, denn es wird zugestimmt. Die
Wortwahl von Gf ist dabei zu beachten. Gf: ,,Muss sehen wie man damit umgeht. [Ef:
Ja.] Und darauf muss ich meinen Unterricht ausrichten* (Z. 119-120). Es liegt die Ver-
mutung nahe, dass es sich um eine grundlegende padagogische Position handeln konnte:
Schiilerinnen und Schiiler sind zu unterstiitzen. Stérungen gehoren zur Arbeit von Lehr-
kraften, miissen mit aufgenommen und bearbeitet werden.
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Der folgende ironische, bedauernde Einwurf ,,die gute Frau Miiller (Z. 123), welche
diese Ausrichtung des Unterrichts nicht addquat vornehme und das anschlieende La-
chen von Ef deuten auf eine eher negative Bewertung dieser Unterlassung hin. Noch
deutlicher wird die Bewertung, wenn Gf die Herangehensweise der Lehrerin im Fallbei-
spiel als ,scheille’ und ,dtzend® bezeichnet. Die Kritik an Frau Miiller bestérkt noch
einmal den Eindruck, dass die Gruppe eine fiir sie scheinbar wichtige pddagogische

Position verletzt sicht.

Sequenz 3. 1% (transkribierte Passage 5) Formulierende Interpretation:

#00:20:36-3# - #00:23:15-7# (Dauer 2 min 39 s) Murats Familie und die ,Reflexi-

on‘ des Bildes von Murat

159

164

165

166

167

168

Y: 0.K, ich werde jetzt noch eine Frage stellen. Es wurde von euch schon 159-163 Immanente Nachfrage von Y
angesprochen: Lebenswelt des Schiilers, die Lebenswelt von
Murat. Die Familie von Murat. Wenn ihr das nochmal konkretisieren konntet.
Wie stellt ihr euch - also stellt euch vor, ihr wiirdet die Familie kennenlernen.
Wie wiirdet ihr euch die Familie vorstellen?

164-200 0T: Murats Familie
164-167 UT:  ,Voll mit den kruden Klischees*
Ef: Ja. (Z. 166)

Gf: ((Grinst)). Das ist gemein.

Fm: Voll mit den kruden Klischees.

Gf: Das ist echt gemein ((lacht)).
Fm: Also ich habe sofort daran gedacht, dass er, dass sein Vater sehr lange arbeiten 168-172UT:  Eltern und viele Geschwister
muss, dass er iiberwiegend mit seiner Mutter"zu Hause alleine ist aber
Geschwister zu Hause hat. Dann, dass er der Alteste ist. und bei seiner
Mutter im Prinzip auch alles bekommen kann was er will, weil er halt

der Grofte ist - der Mann im Haus. Das wird ihm von seinem Vater 172-176 UT: Murat steht in der Familienhie-
wahrscheinlich auch irgendwie so vermittelt. Also das hatte ich jetzt so im Kopf, rarchie iiber der Mutter

dass ihm das auch so vermittelt wird und dass er dementsprechend dann halt

auch so selbstandig Entscheidungen trifft und sehr - ja - sehr wenig Autoritat 176-183 UT:  Die Wirkung der Familienhie-

erlebt zu Hause, solange der Vater wahrscheinlich nicht im Haus ist. Und wenn
man da jetzt die Mutter daneben stellt, ist das natiirlich schwierig. Es konnte fiir
ihn eben schwierig sein, in der Schule eben diese Autoritat in Form von Frau
Miiller zu respektieren und sich dementsprechend dann auch sich so ein bisschen
unterzuordnen. Also, dass man eben mal zuriicksteckt und nicht immer so

die Primarperson gerade ist. Es konnte sein, das habe ich ja schon vorhin
angesprochen, dass moglicherweise es eben diese Konfliktsituation Mann Frau
geben konnte.

rarchie auf Murats Frauenbild

*! Die Abschnitte der Sequenzen 3.1 und 3.2 wurden zu einer gemeinsam Sequenz zusammengefasst. Bei
der Analyse der folgenden Diskussionsrunden wird ebenso verfahren, wenn eine Verbindung der Ab-
schnitte aufgrund dhnlicher Thematik sinnvoll erscheint.
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184

186

187

189

192

194

197

198

199

Gf:

Ef:

Gf:

Ef:

Ich glaube auch, dass, wenn ich mir das vorstelle, dass zu Hause viel diskutiert
wird.

Ja,[dasauch ]

[Ausdiskutiert] wird: ,Warum soll ich das jetzt machen? Kein Bock und [Fm:
Hmh.]...

Dass dort keinerlei Konsequenz auch herrscht. Und dass die Eltern sich selber
oft nicht sicher sind - und dann vom Hundertsten ins Tausendste - bis sie dann mal

184-200 UT:  Konfliktlosung in der Familie/
»Mach* was du willst“ (Z. 192)

eine Entscheidung getroffen haben.

Fm: Oder bis sie dann sagen: ,Mir ist es eigentlich egal. Mach’ was du willst.”

Ef: Ja genau. Dass sie selber dann gar keine Lust mehr haben und gar nicht, selber
gar nicht mehr wissen wie dieser Streit iiberhaupt angefangen hat. Und dann: ,Ja
ach, ist mir doch egal. Ist mir jetzt zu anstrengend.”

Fm: ((Nick). [Gf: Hmh ((nickt)).] Ja.

(12s keine Wortmeldung)

Gf: Eigentlich kdnnte ich, wiirde ich dir da spekulativ zustimmen.

198 Schweigen (12s)

Reflektierende Interpretation

159-163 Immanente Nachfrage von Y
Y bittet um eine Konkretisierung der Uberlegungen zu Murats Lebens-
welt, speziell der Familie.

164-167 Proposition durch Gf'in Interaktion mit Ef und Fm
Gf bewertet die Frage des Moderators zunédchst in der Weise, dass sie
diese Frage als gemein ansieht, aber sie grinst auch. Ef stimmt zu. Fm
konkretisiert die Aussage von Gf, indem er meint, das in der Frage an-
gesprochene Bild der Familie von Murat sei klischeebehaftet, und er
lacht. Gf stimmt dem mit dem Wiederholen des ersten Satzes zu.

168-183 Elaboration durch Exemplifizierung durch Fm

Im Anschluss beschreibt Fm die eigene Vorstellung von Murats Familie.
Der Vater ist Alleinversorger der Familie, die Mutter Hausfrau, die sich
um die hduslichen Belange kiimmert. Sie verfligt auch zu Hause iiber
keinerlei Machtbefugnisse. Ist der Vater nicht zu Hause, iibernimmt der
dlteste Sohn seine Funktion, was hier Murat zugeschrieben wird. Dies er-
klart fir Fm auch das Verhalten von Murat gegeniiber der Lehrerin im

Speziellen und gegeniiber Frauen im Allgemeinen. Durch das in der Fa-
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milie gelebte Rollenbild sei es fiir Murat fast unmdglich sich in der Schu-

le einer anderen Hierarchie unterzuordnen.

184-188 Elaboration durch Exemplifizierung durch Gf

Nach Gf kommt es bei Murat zu Hause oft zu Diskussionen mit den Kin-

dern, die oft zu keiner Losung fithren. Ef stimmt zu.

189-200 Elaboration durch Exemplifizierung und Generalisierung in Interaktion

durch Ef und Fm und anschlieflende Konklusion durch Ef, Fm und Gf

Ef erginzt, dass selbst getroffene Entscheidungen nicht konsequent ver-
folgt werden. Fm geht darauf ein und vermutet in der Haltung der Eltern
auch ein Desinteresse an den Kindern. Ef stimmt zu und meint, dass die
Eltern nicht interessiert seien, Diskussionen zu Ende zu fithren. Fm und

Gf stimmen zu.

198 Schweigen (12s)
Sequenz 3.2 (transkribierte Passage 5) Formulierende Interpretation:
#00:24:03-7# - #00:25:53-5# (Dauer 1 min 50 s) Murats Familie und die ,Reflexi-
on‘ des Bildes von Murat

223 Gf: Also ich stell* mir die Familie so mit dem, was die Lebenswelt angeht, jetztauch | 223-226 OT:  Keine schone Wohnumgebung
vor. Schon eher im Hochhaus. Viele Familien. Wenig Griin drum herum. Die von Murats Familie
Lindener Einkaufspassage nebenan ((lacht)). [Ef: ((Lacht)).] [Fm: ((Lacht)).] [Df:
((Lacht)).]

227 Fm: Das ist ((schlagt eine Hand von die Augen)) krass, ne? Das es nur Dinge gibt 227-2380T: Alternativll(on_struktio_n: ”Mi:[
wegen des Namens. Da hat man sofort so ein Klischee von einem Bild im Kopf. Johannes ist irgendwie [Fm: Ja.]
alles anders“ (Z. 230)

230 Df: MitJohannes istirgendwie [Fm: Ja.] alles anders, ne?

232 Fm: Das [(packe ich)].

233 Ef: [Aber auch ] Johannes sagt dann: ,Diese Aufgabe ist blod und dazu hab’ ich
keinen Bock.

235 Fm: Ja, aber dann ware man wahrscheinlich eher darauf gekommen, dass er
tatsachlich ein Einzelkind ist. [Ef: Ja.] Kriegt zu Hause alles was er will. Die Eltern
sind gut verdienend und... Ich bleib‘ bei meiner Geschichte [Df: ().] [Ef: Ja
((lacht)).] ((lacht)).
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239

242

243

246

47

248

249

254

259

261

262

265

266

269

270

272

273

276

Gf:

Ef:

Fm:

Gf:

Gf:

Gf:

Gf:

Df:

Gf:

Fm:

Gf:

Fm:

Gf:

Ef:

Gf:

Df:

Gf:

Ef:

Ich glaub’ auf jeden Fall, dass nicht so viel Input da
ist [was dann, was] was so - dass nicht so viel Bildungskapital einfach
da [Ef: Hmh ((nickt)).] vorhanden ist.

I( )]

Das hast du ja vorhin schon gesagt, dass sie [irgendwie ] wenig Deutsch sprechen
[oder ] selber [mit dem -] mit dem Inhalt der Schule iiberfordert sind,
[und dass da nicht mehr]...

[Ja genau. ]
[Genau.]
Pa().]
[Ja, dass ] so eine gewisse - also dass auch eben irgendwie vielleicht
auch zu dem generell - vielleicht Armut auch noch so eine Erfahrungsarmut

da noch hinzu kommt. [Fm: ((Nickt)).] [Ef: Hmh.] Wenig Erfahrungsraum mal
irgendwie, irgendwas zu machen. Oder dann mal so - was weifd ich.

Ja, ich finde sowas ist ganz anstrengend. Dann heif3t es nicht: ,ich versteh’s
nicht.” Sie sagen schon so: ,Ich hab‘ auch gar nicht das Bediirfnis dariiber
nachzudenken.“ Wenn man das zu Hause auch gar nicht macht, [Ef: Ja.] warum
sollte man das in der Schule bei einer Aufgabe machen? [Ef: Ja.]

Ich kann nur sagen, das ist echt nur traurig.

Was?

Traurig, wenn man 20 Minuten damit verbringt einem Kind etwas zu
erzahlen. Man redet iiber so alltdgliche Dinge. Wie sieht ein Schaf
aus. Was ist ein Schaf?

Keine Ahnung ((lacht)). Ja.

Du hast noch nie ein Schaf gesehen? ,Nein ich weif3 nicht wie ein Schaf
aussieht.” Oh Kacke, dann reden jetzt wir mal dariiber wie ein Schaf aussieht.

Ja.

Ja, ne? Oder keine Ahnung - der Unterschied zwischen einem Fluss
und einem See. Den wiederum nicht.

()

Oder es ist vielleicht vorhanden aber einfach nicht auf Deutsch. [Ef: Ja.] So, ne?
Man unterhalt sich dariiber zu Hause nicht auf Deutsch.

Hmh.

239-276 OT:
239-242 UT:

243-248 UT:

249-272 UT:

273-276 UT:

Murats Familie und Bildung

Geringe Ausstattung mit Bil-
dungskapital

Mangelnde Deutschkenntnisse
in der Familie

Armut und Erfahrungsarmut der
Familie

Mangelnde Deutschkenntnisse
in der Familie und die negati-
ven Auswirkungen auf den
Schulerfolg
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Reflektierende Interpretation

223-226

227-229

230-232

233-238

239-242

243-253

Anschlussproposition von Gf

Gf beschreibt die Wohnsituation der Familie von Murat. Sie lebt in ei-
nem Hochhaus in der Nihe der Lindener Einkaufspassage®”. Es existieren

wenige Griinanlagen in der Nachbarschaft. Die Gruppe lacht.

Proposition durch Fm

Fm erkennt, dass die Gruppe allein aufgrund des Namens ,Murat‘ Kli-

schees bedient.

Elaboration durch Generalisierung durch ein Beispiel von Df

Df stellt dar, dass mit einer Verdnderung des Namens in ,Johannes‘ auch

eine Verdnderung des Bildes des Schiilers einhergeht.

Antithetische Differenzierung durch Ef und Fm und anschlieffende Konk-

lusion durch Fm

Ef wendet ein, dass dann Johannes stéren wiirde. Fm meint, er wiirde ihn
dann aber als Einzelkind aus einer finanziell besser gestellten Familie be-
zeichnen, der alles bekomme. Fm entscheidet sich aber fiir das Bild von

Murats Familie, dass vorher von der Gruppe entworfen wurde. Er lacht.

Auch Ef und Df lachen.

Anschlussproposition durch Gf

Gf nimmt die von Fm angesprochene Sicht auf Murats Familie wieder
auf. Sie sieht eine geringe Ausstattung der Familie mit Bildungskapital.
Ef stimmt zu. Was sie unter ,Bildungskapital* genau versteht, ldsst Gf of-

fen.

Elaboration durch Generalisierung durch Fm und Gf

Fm geht darauf ein. Die Deutschkenntnisse der Eltern seien mangelhalft
und die Familie mit den Vorgaben der Schule iiberfordert. Gf stimmt
dem zu und beschreibt die Familie als vermutlich arm. Die Armut der
Familie bezieht Gf aber nicht nur auf die finanzielle Ausstattung und das

vorhandene Bildungskapital, sondern auch auf eine Erfahrungsarmut, d.

*? Die Ortlichkeit wurde anonymisiert.
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h. geringere Moglichkeiten Erfahrungen zu machen, beschreibt. Ef und

Fm stimmen zu.

254-258 Validierung und Elaboration durch Generalisierung durch ein Beispiel

von D

Df geht darauf ein, dass sich dies darin manifestiere, dass das Bediirfnis
zum Nachdenken in solche Familien nicht vorhanden sei. Dies {ibertrage
sich dann auf das Verhalten in der Schule. Solche Situationen empfindet

sie als anstrengend. Ef stimmt zu.

259-272 Validierung und anschliefende Elaboration durch Exemplifizierung
durch G,

Gf sieht solche Situationen als traurig an. Fm fragt nach was sie genau
meint. Gf stellt klar, dass ein ihr bekanntes Kind im Unterricht nicht
wusste, was ein Schaf sei. Fm lacht. Gf fiihrt aus, wie sie dem Kind er-
klart hat, was ein Schaf ist. Ef stimmt zu. Dem folgt ein Beispiel zum

Unterschied zwischen Fluss und See, der einem Kind nicht bekannt war.

272-276 Antithetische Differenzierung und Konklusion durch Gf

Gf konkretisiert, dass der Erfahrungsraum evtl. nicht auf Deutsch vor-

handen sei. Ef stimmt zu.

Zusammenfassung Sequenz 3

Nachdem Y um eine Konkretisierung zu den Vorstellungen bzgl. Murats Familie und
seinem Lebensumfeld gebeten hat, wird dies zundchst mit Aussagen mit ironischem
Unterton beantwortet. Fm sieht die Vorstellung der Familie als ,,voll mit den kruden
Klischees* (Z. 166) an. Es deutet sich an, dass die Gruppe sich bewusst ist, dass die von
Y gestellte Frage die Nutzung von Stereotypen befordern kann. Dies ist eine Reflexi-
onsleistung.

Dann beschreibt Fm sein Bild von Murats Lebenswelt. Der Vater sei der Alleinversor-
ger der Familie und die Mutter Hausfrau. Der Vater habe unumschrinkte Macht {iber
die Familie, die er auch entsprechend ausiibe. Ist er nicht zu Hause, iibernehme Murat
seine Aufgaben. Auch wird deutlich, dass es sich um eine Familie mit mehreren Kin-
dern handele. Es wird ein traditionell-konservatives Bild der Familie konstruiert mit

einer klar ménnlich dominierten Familienhierarchie. Murat respektiere Frau Miiller
84



nicht, weil das Rollenverstindnis zu Hause von dem in der Schule abweiche, was zu der
Konfliktsituation im Fallbeispiel fiihre.

Durch den Riickgriff auf vorherige Aussagen, welche das von den Normalititsvorstel-
lungen der Gruppe scheinbar abweichende kulturelle* Rollenverstindnis in Murats Fa-
milie betreffen, deutet sich eine Verbindung mit dem Migrationshintergrund der Familie
an. An dieser Stelle wird zudem weder iiber dieses Bild in der Gruppe diskutiert, noch
werden alternative Vorstellungen eingebracht. So macht es den Eindruck, als ob dieses
Bild fiir die Gruppe der Realitdt zu entsprechen scheine. Wurde vorweg noch deutlich
reflektiert, dass Stereotype befordert werden konnten, werden nun ethnische Stereotype
unhinterfragt genutzt.

Gf bringt einen weiteren Aspekt zum Bild der Familie von Murat ein. Sie geht davon
aus, es werde zu Hause viel diskutiert. Dies wird von der Gruppe aufgenommen und
erortert. Ef meint, es herrsche evtl. keinerlei Konsequenz, was zu einer langen Ent-
scheidungsfindung fithre. Fm bietet hierauf eine weitere Moglichkeit an: ,,Oder bis sie
dann sagen: ,,Mir ist es eigentlich egal. Mach® was du willst“ (Z. 192). Die Gruppe
stimmt dieser Einschdtzung zu. So erscheint die alternative Idee aus der ersten Sequenz,
dass die Eltern Murat aufgrund von geringer Bildung nicht unterstiitzen kénnen, nicht
mehr attraktiv. Es deutet sich an, dass sich die Gruppe festlegen mdochte: die Eltern sei-
en an schulischen Belangen aber vielleicht auch an Murat selbst nicht interessiert. Auch
zeigt sich keine Reflexion dieser Idee.

Die Gruppe beschreibt Murats Wohnumgebung als eher karg mit wenig Griinflichen
und beengten Wohnverhéltnissen. Diese Einordnung wird von einem ironischen Unter-
ton begleitet und die Gruppe lacht. Die Gruppe scheint sich des stereotypen Bildes des
Wohnumfeldes von Murats Familie bewusst zu sein. Das Lachen konnte auf eine Besta-
tigung innerhalb der Gruppe hin deuten, dass sie dieses Bild trotzdem aufrechterhlt.
Fm stellt fest, dass lediglich durch den Namen ,Murat® bereits sehr genaue Bilder ent-
stehen. Wieder ist eine klare Reflexion erkennbar. Die Gruppe vollzieht an dieser Stelle
einen weiteren Schritt. Der Erkenntnis mit Stereotypen zu arbeiten, folgt von Df: , Mit
Johannes ist irgendwie [Fm: Ja.] alles anders, ne?** (Z. 230). Dem folgt der Einwand,
dass auch Johannes den Unterricht storen konnte. Fm bringt ein, dass sich aufgrund des
Namens auch seine Vorstellungen bzgl. des Schiilers verdndern. Er bietet eine alternati-

ve Konstruktion des Schiilers an: Johannes konnte ein Einzelkind sein, seine Eltern ver-

» Die Begriffe Ethnizitat und Kultur sind eng miteinander verbunden (vgl. hierzu Kapitel 3). Alle Grup-
pen nehmen jedoch auf den angenommenen Migrationshintergrund Bezug, sodass lediglich weiter der
Begriff ,soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘ genutzt wird.
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dienten gut und konnten ihm alle Wiinsche erfiillen. Hier wehren sich Df und Fm gegen
die vorweg gedullerten Ideen zu Murat und seiner Familie und 16sen sich etwas von den
genutzten ethnischen Stereotypen. Allerdings wird hierbei kein anderer Name genutzt,
der auf einen Migrationshintergrund schlieBen lassen konnte, sondern ein Name, der
eher auf einen Schiiler ohne Migrationshintergrund schlieSen lésst.

Nach einer Pause duflert Fm, vermutlich ironisch, er bleibe bei seiner Geschichte. Auch
hier wird anschlieBend gelacht. Der Erkenntnis, Stereotype zu nutzen, und der Versuch,
diese aufzubrechen, indem ein Wechsel des Namens des Schiilers in Johannes zu einer
alternativen Konstruktion fiihrt, folgt nicht, dass auch alternative Ideen zum Schiiler
Murat geiduBert werden. Die AuBerung von Fm und das anschlieBende Lachen kdnne
zudem darauf hindeuten, dass solch Alternativen gar nicht ernsthaft in Betracht gezogen
werden. Eine weitere Diskussion findet zumindest nicht statt. So wird die Vorstellung
von Murats Familie als bildungsfern und iiberfordert wieder aufgegriffen. Auch die
Ausstattung mit 6konomischem Kapital wird als gering eingestuft. Die Eltern werden
als der deutschen Sprache nur rudimentir méchtig beschrieben (Z. 243-248). Hinzu
konne eine ,,Erfahrungsarmut® (Z. 250) kommen. Murat habe wenig oder vielleicht
auch gar keine Anreize, Erfahrungen zu sammeln, die er auch in der Schule nutzen kon-
ne. Df bringt ein, ursédchlich fiir solch eine Erfahrungsarmut konne auch ein Desinteres-
se der Eltern sein. Solche Familien scheinen von den eigenen, als Normalitit angenom-
menen Vorstellungen der Gruppe abzuweichen. Dies wird zudem negativ bewertet.

Die Gruppe vollzieht einen Themenwechsel. Gf bewertet die angenommene Erfah-
rungsarmut zwar auch als traurig. Allerdings konkretisiert sie anhand eines Beispiels,
was dies fiir Lehrerinnen und Lehrer bedeute. Sie schildert eine Situation, in der ein
Kind nicht wisse, was ein Schaf sei. Dem folge eine Besprechung von 20 Minuten. Die
bereits in der Zusammenfassung von Sequenz 2 vermutete grundlegende padagogische
Position der Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern als Teil der Arbeit von
Lehrkréften, tritt noch deutlicher zutage. Gf antizipiert an dieser Stelle die Dynamik von
Unterricht. Die Anpassung an die Gegebenheiten, in diesem Fall das Bearbeiten von
Wissensdefiziten von Schiilerinnen und Schiilern, erscheint als Teil des Unterrichts und
wird im Beispiel von Gf auch so umgesetzt. Zudem konnte dieser Umgang mit Unter-
richtsstorungen auch eine indirekte Kritik an der Vorgehensweise von Frau Miiller im

Fallbeispiel sein.
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Zuletzt scheint eine Verbindung zum angenommenen Migrationshintergrund von Mu-

rats Familie hergestellt zu werden, wenn eingebracht wird, entsprechendes Wissen sei in

der Familie vielleicht nicht in deutscher Sprache verfiigbar. Aus dem Fallbeispiel kann

nicht geschlossen werden, dass Murat schlecht Deutsch spricht. Weitere Familienmitg-

lieder werden nicht erwdhnt. Somit scheinen wiederum Stereotype die Vorstellungen

der Gruppe zu beeinflussen. Allerdings wird diesen nicht mehr widersprochen.

Wird zundchst scheinbar mehrfach bewusst erkannt, dass bei der Frage nach Murats

Familie und dem Namen Murat schnell Stereotype Verwendung finden kénnen, wird

genau dies von der Gruppe betrieben, was auf eine starke Wirkmacht von Stereotypen

als soziale Konstruktionen hindeutet.

Sequenz 4 (transkribierte Passage 5)
#00:28:26-5# - #00:30:14-8# (Dauer 1 min 48 s)

Formulierende Interpretation:
Murats Familie, die Wohnumge-
bung und die Freizeitgestaltung
seines sozialen Umfelds

311 Fm: Ich denke Murat spielt gut FuBball.

312 Ef: ((Lacht)).

B13 Fm:((Lacht)).

314 Gf: ((Lacht).

315 Ef: Ich weif nicht. Ich glaube Murat sitzt viel vorm PC?
316 Gf: Ja.

317 Fm: Ich glaube Murat ist mit seinem Bruder in einem Zimmer.

319 Gf: Ich glaube er hat eine Wohnung in der Lindener Einkaufspassage.

321 Ef: ((Lacht).
322 Gf: Eine gute Lage ((grinst)).
323 Fm:((Lacht)).
324 Ef: Die spielen Games dort.

825 Gf: ,Ich geh’ Lindener. Gehst du auch Lindener” ((grinst))? Das ist so.

327 Fm: Da sind wir wieder bei den Klischees ((lacht)).
328 Ef ((Lacht)).
329 Gf: Nein, das ist kein Klischee. Das ((lacht))... ,Hab* ich Sie in Lindener

Einkaufspassage gesehen. Waren Sie Lindener?“ [Ja, ich war ( )] da gestern
((lacht)). Die sind so cool.

311-358 0T: Murats soziales Umfeld/ Mu-
rats Lebenswelt

311-324 UT:  Ausloten der Méglichkeiten:
Negatives Bild von Murats Frei-
zeitbeschaftigungen und seiner
Wohnumgebung

325-333UT: ,Ich geh” Lindener“ (Z. 325).
Orte fiir soziale Kontakte
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332

334

336

341

342

343

345

346

347

348

349

350

352

353

354

355

357

Ef: I )

Gf: Aberwas soll man machen, ne? Wenn man sich halt so sprachliche Vorbilder aus
der TV-Serie auf einem Privatsender aussucht?

Ef: Da sind die anféllig halt, ne? Ich sag’ mal, dariiber wird sich in der Pause
ausgetauscht. Wenn du's nicht geguckt hast, dann kannst du auch schon

wieder nicht mehr mitreden. So warst du quasi gezwungen nachmittags zu
Hause zu sitzen und eine TV-Serie auf einem Privatsender zu gucken.

Gf: Es tut mirimmer weh da zuzuhéren.
Ef: 0.K., wir schweifen schon wieder ab.

Gf: Hmh. Obwohl, vielleicht guckt Murat ja auch die TV-Serie auf einem
Privatsender. Man weif} es nicht.

Ef: Ja, vielleicht.

Fm: Ja, ich denke auch.

Ef: Ja, ich denke auch ((lacht)).

Gf: ((Lacht)).

Fm: Zusammen mit seiner Mama ((lacht)).

Gf: Ich glaube Murat hat einen eigenen Fernseher im Zimmer.
Ef: Hmh.

Fm: Meinst du?

Gf: Ja, [ich glaube schon. Zusammen mit seinen...]

Df: [Er kann sogarim ] Liegen gucken. So dass - der
Fernseher lauft. [( )]
Ef: [Der Fernseher lauft] einfach den ganzen Tag iiber. Das

ist so Nebenbeschallung.

334-358 UT: Vermutete Mechanismen sozia-
ler Anerkennung: TV-Konsum

343-358UUT: TV-Konsum in Murats Familie:
»[Der Fernseher lauft] einfach
den ganzen Tag iiber” (Z. 357)

Reflektierende Interpretation

311-314 Proposition durch Fm

Fm meint mit ironischem Unterton, dass Murat gut FuBball spielt. Ef, Fm

und Gf lachen. Damit erdfthet sich eine Diskussion tiber Murats soziales

Leben und seiner Wohnumgebung.

315-316 Elaboration durch Exemplifikation durch Ef

Ef iiberlegt, ob Murat viel am PC sitzt. Gf stimmt zu.
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317-324 Elaboration durch Exemplifikation und Zwischenkonklusion in Interakti-
onvon Fm, Gf und Ef

Die Wohnsituation von Murat wird beschrieben. Fm meint, Murat teilt
sich ein Zimmer mit seinem Bruder. Gf verortet die Wohnung der Fami-
lie in der Lindener Einkaufspassage. Dies wurde vorweg noch als Wohn-
umgebung beschrieben. Ef lacht. Gf stellt dies, mit ironischem Unterton,
als ,gute Lage® dar und grinst. Fm lacht. Ef sieht Murat mit seinem Bru-

der dort Videospiele spielen.

325-326 Anschlussproposition durch Gf

Gf unterlegt Murat eine fiktive Aussage, dass er in die Lindener Ein-
kaufspassage gehe und frage, ob sie auch dorthin geht und grinst. Dies tut
sie in einem ,slanghaften‘, eher schlechten Deutsch. Sie sieht solche

Aussagen als real existent an.

327-328 Validierung durch Fm
Fm beschreibt lachend diese Aussage als klischeebehaftet. Er lacht, Ef
lacht ebenfalls.

329-335 Antithetische Differenzierung, Elaboration durch Generalisierung durch

ein Beispiel von Gf

Gf erwidert, dass dies kein Klischee sei. Sie schildert erneut Aussagen in
derselben Art und Weise. Sie lacht und beschreibt Kinder, die so etwas
sagen, ironisch als ,,s0 cool* (Z. 331). Dies sieht sie darin begriindet, dass
sprachliche Vorbilder aus der ,, TV-Serie auf einem Privatsender* gesucht

werden (Z. 335).%* Hier kénne man wenig dagegen tun.

336-340 Elaboration durch Generalisierung durch ein Beispiel von Ef

Ef nennt den sozialen Zwang bestimmte Serien zu schauen, dem sich

kein Schiiler entziehen konne, da er sonst ausgeschlossen werde.

341 Validierung und Zwischenkonklusion durch Gf

Gf meint, dass es sie schon beim Zuhoren schmerzt.

** Die TV-Sendung wurde anonymisiert.
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342 Anschlussproposition durch Ef

Ef merkt an, dass sich die Gruppe vom eigentlichen Thema wegbewegt.

343-349 Elaboration durch Exemplifizierung und Zwischenkonklusion durch Gf,
Efund Fm

Gf bringt ein, dass Murat vielleicht auch die Sendung verfolgt. Ef und
Fm stimmen zu. Ef und Gf lachen. Fm geht davon aus, dass sich Murats

Mutter die Sendung mit ihm zusammen ansieht und lacht.

350-356 Anschlussproposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Gf

in Interaktion mit Fm und Df

Gf bringt ein, dass Murat einen Fernseher im Zimmer hat. Ef stimmt zu.

Df meint, er kdnne sogar im liegen fernsehen.

357-358 Konklusion durch Ef

Ef sieht den Fernseher immer an Laufen, auch als Nebenbeschallung.

Murat sehe viel fern.

Zusammenfassung Sequenz 4

Fm bringt mit ironischem Unterton ein, dass Murat gut Fullball spielt. Dem folgt La-
chen in der Gruppe. Weitere Ideen werden geduflert. So wird tiberlegt, ob Murat viel am
PC sitze oder Videospiele in der Lindener Einkaufspassage spiele. Grundsétzlich sind
dies Freizeitaktivititen, denen viele Jugendliche nachgehen. Allerdings konnte auch
vermutet werden, dass gerade das Spielen am Computer oder Videokonsolen, auch in
einem Einkaufszentrum, auf ein angenommenes Desinteresse der Eltern an den Freizeit-
aktivitidten von Murat schlieBen lasst.

Kombiniert werden die Aussagen zu Murats Freizeit mit AuBerungen zu seinem Le-
bensumfeld. Es wird von Fm vermutet, Murat miisse sich mit seinem Bruder ein Zim-
mer teilen. Dies deutet auf eine eher beengte Wohnsituation hin, die auch vorweg schon
angedeutet wurde. Gf geht darauf ein und sieht die Wohnung von Murats Familie im
Lindener Einkaufszentrum. Vorweg wurde die Wohnung nur in der ndheren Umgebung
verortet. Gf bezeichnet die Wohngegend mit ironischem Unterton als ,,eine gute Lage*
(Z. 322). Dies wird von einem Grinsen von Gf und Lachen der Gruppe begleitet. So

scheint die Bewertung der Wohngegend eher negativ.
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Die ironischen Aussagen der Gruppe konnten wiederum auf das Bewusstsein hindeuten,
dass mit Stereotypen gespielt wird. Das haufige Lachen nach solchen Aussagen konnte
der Absicherung in der Gruppe dienen, dass dieses Verhalten akzeptiert wird.

Das sich die Gruppe der Nutzung von Stereotypen bewusst ist, zeigt die AuBerung von
Fm: ,,Da sind wir wieder bei den Klischees* (Z. 327). Gleichzeitig scheint sich Fm ge-
gen die gemachten Aussagen der Gruppe zu wehren. Die Reaktion auf diese Aussage ist
bemerkenswert. Gf weist zuriick, dass es sich um Klischees handele (Z. 329). Sie bringt
ein Beispiel ein, in dem sie Jugendliche zitiert. Hierfiir ahmt sie eine Art ,Slang‘ nach,
der auf schlechte Deutschkenntnisse hinweist. Es kann zudem auch ein Bezug zum Mig-
rationshintergrund von Murat vermutet werden. Inhalt des Beispiels ist eine Situation, in
der sie von Schiilerinnen und Schiilern gefragt wird, ob sie ebenfalls am Tag zuvor im
Lindener Einkaufszentrum gewesen sei, da sie sie dort gesehen hitten. Gf endet mit
einer Aussage mit ironischem Unterton: ,,Die sind so cool* (Z. 331), sodass der Ein-
druck entstehen kann, dass eine eher negative Bewertung stattfindet. Durch die Nen-
nung dieses Beispiels scheint sie zudem untermauern zu wollen, dass die vorweg geti-
tigten Aussagen zu Murat und seinem Freizeitverhalten der Realitdt entspréache, da dies
genauso von ihr beobachtet worden sei. Gleichzeitig erscheint dies als eine Strategie,
um die Bemerkung von Fm, dass Stereotype genutzt werden, zu entkréften.

Es folgt allerdings keine Diskussion in der Gruppe. Stattdessen folgen weitere Beispie-
le, die darauf hindeuten, dass solch ein Verhalten der Realitét entspriche. So wird von
Gf angefiihrt, dies sei nicht verwunderlich, wenn die Wahl sprachlicher Vorbilder aus
dem Privatfernsehen erfolge (Z. 334-335). Die Gruppe nimmt diese Aussage auf, und es
wird ergénzt, ein sozialer Gruppenzwang mache den Konsum solcher TV-Sendungen
fiir bestimmte Kinder obligatorisch. Ef: ,,Da sind die anféllig halt, ne? Ich sag‘ mal,
dariiber wird sich in der Pause ausgetauscht. Wenn du‘s nicht geguckt hast, dann kannst
du auch schon wieder nicht mehr mitreden* (Z. 336-338). Bewertet wird der Konsum
dieser Formate eher negativ. Gleichzeitig ist keine direkte Ableitung schlechter
Deutschkenntnisse aus den AuBerungen von Murat im Fallbeispiel mdglich. Die Gruppe
scheint dies aber trotzdem anzunehmen. Zudem erscheinen die Aussagen einen genera-
lisierenden Charakter zu haben. Es wird nicht nur iiber Murat gesprochen, sondern Wor-

te wie beispielsweise ,man‘ oder ,die‘ genutzt.
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Zuletzt wendet sich die Gruppe wieder direkt Murat und seiner Familie zu. Es wird ein-
gebracht, dass Murats Mutter dieselben TV-Sendungen sehen konnte (Z. 349). Die Frei-
zeitaktivitdten und die Suche nach sprachlichen Vorbildern im Privatfernsehen scheinen
demnach nicht nur fiir Murat zu gelten, sondern auch fiir seine Eltern und somit fiir ei-
nen Teil seines Lebensumfeldes.

Gf dullert, dass Murat ein eigenes TV-Gerit in seinem Zimmer besitzen konne. Die
Gruppe geht darauf ein und beschreibt die Idee, dass dieses TV-Gerit als ,,Nebenbe-
schallung® (Z. 358) den gesamten Tag laufe. An dieser Stelle kann eine Bewertung le-
diglich vermutet werden. Allerdings erscheint die Verbindung eines eigenen Fernsehers,
der durchgehend in Betrieb ist und einem mit der Schule durch die Gruppe als tiberfor-
dert eingestuften Schiiler Murat eher negativ konnotiert.

Im Gesamtbild deutet sich eine recht klare Abgrenzung der Gruppe von Murat und sei-
nem Umfeld in Bezug auf die genutzte Sprache und der Wohngegend an, verbunden mit
einer negativen Bewertung dieser Abweichungen. Das Bild von Murat und seiner Fami-
lie ist weniger ambivalent als in den Sequenzen zuvor. Alternative Ideen werden nicht
eingebracht. Die Erkenntnis, auch aus den Sequenzen zuvor, dass Stereotype bedient
werden, wird negiert. Die Abgrenzung erscheint so aufgrund einer als real angenomme-
nen ethnischen Differenz, also aufgrund des vermuteten Migrationshintergrunds, zu
erfolgen. Zudem zeigt sich eine starke Dynamik im Diskussionsverlauf der Sequenz. Es
werden immer wieder Steigerungen oder neue Beispiele angefiihrt. Dies konnte auf eine

Verdeutlichung der Differenz zwischen der Gruppe und Murat schlieBen lassen.

Diskursbeschreibung der Gruppe WERK:

Die Gruppe setzt sich offen und ernst mit der Thematik auseinander. Daneben wird aber
auch oft gelacht und ein ironisch-distanzierender Tonfall genutzt.

Es werden sehr klare Vorstellungen von Murat, Murats Familie und Murats Leben ge-
duBert. Er wird als Schiiler mit Migrationshintergrund dargestellt. Zudem geht die
Gruppe davon aus, dass er mit den schulischen Anforderungen iiberfordert ist. Dies be-
zieht sich deutlich auf die Storungssituation, welche im Fallbeispiel geschildert wird.
Eine Generalisierung dieser Uberforderung wird allerdings auch angedeutet.

Weitere Vorstellungen Murat betreffend werden mit Ideen zu seiner Familie verbunden.
Die Gruppe duBlert, der Vater sei Alleinverdiener, wihrend die Mutter den Haushalt
filhre. Murat habe Geschwister. Es wird vermutet, dass Murat sich sein Zimmer mit
einem Bruder teilen muss. Dies deutet auf eher beengte Wohnverhiltnisse hin. Verbun-

den wird dies mit der Annahme einer schlechten finanziellen Ausstattung der Familie,
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was auch zu der Verortung der Familie in einer als scheinbar schlecht eingestuften
Wohnumgebung fiihre.

Murats Familie sei zudem bildungsfern und ebenfalls mit den Anforderungen der Schu-
le iiberfordert. Es wird mehrfach angedeutet, dass Murat und auch seine Familie {iber
geringe Deutschkenntnisse verfiigen.

Es werden in diesem Zusammenhang zunéchst zwei unterschiedliche Vorstellungen
eingebracht, welche die Einstellung zu Bildung in Murats Familie betreffen. So wird
geschildet, dass es sich um ein Unvermodgen der Unterstiitzung in schulischen Belangen
oder aber auch um Desinteresse an ebendiesem handeln konne. Im Verlauf der Diskus-
sionsrunde wird allerdings immer mehr Bezug auf die Idee genommen, dass Murats
Familie ein eher geringes Interesse an Murats Schulerfolg haben konnte. Ein Desinte-
resse der Eltern scheint die Gruppe auch fiir die angenommenen Freizeitaktivitidten von
Murat und die Vermittlung von Wissen in der Familie anzunehmen. Hierbei wird relati-
viert, dass Wissen in der Familie nicht auf Deutsch verfiigbar sein konnte. Auf diese
Weise deutet sich auch eine Entwertung der Herkunftssprache an.

Das weitere soziale Umfeld, wie der Freundes- und Bekanntenkreis, wird von der
Gruppe scheinbar ebenfalls in einer dhnlichen Wohnsituation gesehen. Auch bei ihnen
deutet sich an, dass die Deutschkenntnisse eher rudimentér eingeschitzt werden. Zudem
wiirden sprachliche Vorbilder gewihlt, die von der Gruppe negativ bewertet werden, z.
B. indem der angenommene vorherrschende ,Slang‘ nachgeahmt wird. Im Fallbeispiel
sind geringe Deutschkenntnisse von Murat und seinem sozialen Umfeld allerdings nicht
erkennbar.

Einen fiir die Gruppe scheinbar besonders wichtigen Punkt stellt das Rollenverstindnis
von Frau und Mann in Murats Familie dar. In den Aussagen deutet sich eine klar méann-
lich dominierte Familienhierarchie an, was auf ein Bild einer traditionell-konservativen
Familie schliefen lassen konnte. Murat habe keinen Respekt vor seiner Lehrerin. Das
von den Normalitdtsvorstellungen der Gruppe abweichende kulturelle Rollenverstandnis
fiihre zu dem Verhalten von Murat im Fallbeispiel. Fiir die Gruppe scheint demnach
eine Verbindung von abweichendem Rollenbild und Migrationshintergrund zu bestehen.
Das abweichende Rollenverstindnis wird negativ bewertet. Zudem scheint es nicht in
der Gruppe diskutiert werden zu miissen. Es werden keine alternativen Ideen eingeb-

racht.
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Die Gruppe scheint das Verhalten von Murat als sinnhaft anzusehen. Die Situation im
Fallbeispiel wird als Hilferuf durch Murat eingestuft. Die Gruppe sieht eine Uberforde-
rung von Murat als ursdchlich an. Das Verhalten der Lehrerin Frau Miiller wird scharf
kritisiert, da eine Unterstiitzungsleistung ihrerseits nicht erkannt wird. Dies ldsst den
Schluss zu, dass die Gruppe die Unterstiitzung durch Lehrkrifte als obligatorisch ein-
stuft. Es wird explizit dargestellt, der Unterricht miisse der Heterogenitit von Schiile-
rinnen und Schiilern Rechnung tragen und entsprechend an die Gegebenheiten ange-
passt werden. Die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern als Teil der Arbeit von
Lehrerinnen und Lehrern erscheint so als eine fiir die Gruppe grundlegende padagogi-
sche Position. Deutlich tritt dies noch einmal hervor, als ein Beispiel eingeflochten
wird, in dem das Wissensdefizit eines Kindes von einer Teilnehmerin thematisiert wird.
Sie habe direkt zu einer Erkldrung angesetzt und dafiir Unterrichtszeit genutzt. So wird
die angenommene grundlegende pddagogische Position von der Gruppe scheinbar auch
praktisch umgesetzt.

Die Diskussionsrunde ist von immer wiederkehrenden klaren Reflexionsleistungen
durchzogen. Die Gruppe scheint sich der negativen Auswirkungen durch Erwartungs-
haltungen von Lehrerinnen und Lehrern bewusst. Dies schlieB3t die Erkenntnis der Exis-
tenz von stereotypisierenden Annahmen von Lehrkréften ein. Genauso deutet sich ein
Bewusstsein der Gruppe an, dass auch sie selbst stereotype Vorstellungen von Murat
und seiner Familie hat. Durch die Fragestellung konne die Nutzung von ebensolchen
Bildern zudem verstarkt werden.

Auch bei der Beschreibung und der Bewertung der Wohnumgebung und von Murats
sozialem Umfeld scheint die Gruppe zu erkennen, dass sie Stereotype nutzt. In diesen
Kontexten werden ironisch-distanzierende Aussagen gemacht und zudem wird haufig
gelacht. Es kann vermutet werden, dass sich auf diese Weise die Gruppe absichern
mochte, wenn stereotype Aussagen gemacht werden. Das Lachen konnte somit auch als
Zustimmung eingestuft werden.

Den reflexiven Momenten folgen allerdings Aussagen, die stereotype Vorstellungen
umfassen. So wird nach der Erkenntnis der Existenz und der Auswirkungen der Nut-
zung von Stereotypen durch Lehrkrifte eingebracht, dass Murat ein von der Norm ab-
weichendes kulturelles Rollenverstindnis vorgelebt werde. Es deutet sich an, dass die
vorweg getitigten Aussagen zu Lehrkriften und ihrer Nutzung von ethnischen Stereo-
typen relativiert werden konnten. Auch der Erkenntnis der Gruppe selbst Stereotype zu
nutzen, folgen Aussagen, die das Rollenbild der Familie von Murat noch einmal konk-

retisieren und ohne eine Diskussion oder die Nennung von Alternativen bestehen blei-
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ben. Diese Aussagen scheinen demnach fiir die Gruppe, nicht von stereotypen Vorstel-
lungen beeinflusst zu sein.

Bemerkenswert ist eine Situation im Diskussionsverlauf, an der eingebracht wird, eine
Namensdnderung von Murat in ,Johannes® verdndere die Vorstellungen des Schiilers
und seines sozialen Umfeldes. An dieser Stelle steht somit die Erkenntnis der Gruppe,
dass durch die alleinige Anderung des Namens die gesamte Konstruktionsleistung be-
einflusst wird. Es wird eine Alternative zum vorherigen Bild von Murat in Betracht ge-
zogen, welche die ethnischen Stereotype nicht mehr umfasst. So wird iiberlegt, Johan-
nes komme aus einem finanziell gut gestellten Elternhaus und sei ein Einzelkind. Diese
Erkenntnis stellt eine tiefergehende Reflexionsleistung dar. Sie wird nicht fortgefiihrt,
da die Benennung alternativer Ideen bzgl. des Schiilers Murat oder eines weiteren Schii-
lers mit Migrationshintergrund nicht erfolgt. Die versuchte Abwehr von ethnischen Ste-
reotypen wird mit einer ironischen Bemerkung sogar zuriickgenommen und nicht weiter
diskutiert. Dies konnte den Schluss zulassen, dass die Gruppe Alternativen zum ange-
nommenen Bild von Murat in letzter Konsequenz nicht in Erwédgung zieht.

Der letzte Hinweis auf die Nutzung von Stereotypen und damit auch der Versuch, sich
gegen Stereotype zu wehren, wird deutlich zuriickgewiesen und ein Gegenbeispiel an-
gefiihrt. Damit scheint sich die Gruppe auf ein Bild von Murat und seinem sozialen Um-
feld festzulegen. Die klaren Reflexionsleistungen konnen eine Nutzung von stereotypen
Aussagen nicht verhindern. Es deutet sich an, dass die Gruppe annimmt, dass sie der
Realitdt entsprechen.

Die Gruppe schafft einen negativen Orientierungsrahmen. Es werden zuletzt doch Ste-
reotype genutzt, um Abweichungen von den eigenen Normalititsvorstellungen zu erkla-
ren. Dies weist auf die starke Wirkmacht von Stereotypen als soziale Konstruktionen
hin. Die Gruppe vollzieht eine Abgrenzung. Sie sieht sich selbst nicht als Teil des nega-
tiven Orientierungsrahmens, sondern eines positiven Gegenhorizonts. Gleichzeitig wer-
den die Abweichungen mit dem Migrationshintergrund von Murat, seiner Familie und
seinem Umfeld verbunden. So handelt es sich um eine Konstruktion ethnischer Diffe-

renz, welche offenbar als nicht verdnderlich angesehen wird.

Modus der Diskursorganisation:

In der Gruppendiskussion WERK ist eine antithetische Diskursorganisation erkennbar.
So wird eine aufbauende Argumentation deutlich. Die Gruppemitglieder tragen immer
neue Argumente in die Diskussion hinein, die dann von den anderen Gruppenmitglie-

dern aufgegriffen und weitergefiihrt werden. Die Gruppe scheint nach von allen Grup-
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penmitgliedern akzeptierten Aussagen zu streben. Dies betrifft das Bild von Murat und
seinem Umfeld aber auch Ideen bzgl. eines fiir die Gruppe addquaten Umgangs mit Un-
terrichtsstorungen. Die antithetische Diskursorganisation bestétigt die Schaffung eines

gemeinsamen negativen Orientierungsrahmens.

9.1.2 Gruppendiskussion BOOT (Lehramt fiir Sonderpadagogik)

Aus der Gruppendiskussion BOOT werden nun vier ausgewéhlte Sequenzen einer for-

mulierenden und reflektierenden Analyse unterzogen. Dem folgen die Diskursbeschrei-

bung und die Identifizierung des Modus der Diskursorganisation.

Sequenz 1 (transkribierte Passage 3)
#00:14:13-6# - #00:14:31-8# (Dauer 18 s)

Formulierende Interpretation:
Die Lehrerin fragt nicht nach
aullerschulischen Einfliissen

120 Hf: Finde ich auch. Also weil gerade, wenn es schon ofter vorkommt, dann also -
hort sich jetzt auch blod an aber, ne? Wir kriegen das ja irgendwie mit an die Hand
gegeben, dass man sich halt immer fragen soll: ,Warum macht ein Mensch das, was er
tut?“ Und das fragt sie sich, glaube ich gar nicht. Also zumindest nicht [aufierhalb des
Schulsystems.]

125 Jf: [Nicht mehr...

120-126 OT: ,Warum macht ein
Mensch das, was er tut?“
(Z. 122-123)

123-126 UT:  Die Lehrerin fragt nicht
nach aufierschulischen
Einfliissen

Reflektierende Interpretation
120-126 Validierung durch Hf

Hf stellt dar, dass wihrend des Studiums die Frage, warum ein Mensch

auf gewisse Art und Weise handelt, hohe Bedeutung hat. Die Lehrerin
stelle sich diese Frage nicht bzgl. des Einflusses des Verhaltens durch

den auBerschulischen Lebensbereich.

Zusammenfassung Sequenz 1

Erkennbar wird eine MeinungsduBBerung bzgl. einer fiir Hf scheinbar wichtigen Regel
der Ausbildung von Lehrkriften: Lehrerinnen und Lehrer sollen die Ursachen des Ver-
haltens von Schiilerinnen und Schiilern in Stérungssituationen ergriinden. Diese Ursa-
chensuche, die das Hinterfragen des Sinns des Verhaltens von Schiilerinnen und Schii-
lern beinhaltet, solle von jeder Lehrkraft durchgefiihrt werden. Es wird erkannt, dass die

Lehrerin im Fallbeispiel dies gerade nicht tut. So wird Kritik am padagogischen Han-

96



deln der Lehrerin geduBert. Dies betont auch die Bedeutung der Ursachensuche. Sie
erscheint wichtig fiir die Gruppe, als ein Grundsatz fiir pddagogisches Verhalten, wenn
Hf sagt: ,,Wir kriegen das ja irgendwie mit an die Hand gegeben, dass man sich halt
immer fragen soll: ,,Warum macht ein Mensch das, was er tut? (Z. 121-123). An dieser
Stelle wird zudem eine Generalsierung vorgenommen. So geht es vermutlich nicht mehr
allein um Murats Verhalten, sondern um das Verhalten jedes Menschen.

Die Suche nach moglichen Ursachen des Verhaltens in Storungssituationen beschriankt
sich dabei nicht auf die Schule. Auch die Welt ,,aullerhalb des Schulsystems* (Z. 123-
124) miisse dafiir beriicksichtigt werden, sodass eine stirker ganzheitliche Sichtweise
als zielfiihrend angenommen wird.

Die Aussagen scheinen zudem nicht nur darauf abzuzielen Unterrichtsstérungen zu
vermeiden. Sie konnten auch als eine Grundlage flir die Unterstiitzung von Schiilerin-

nen und Schiilern als Teil der Arbeit von Lehrkréften eingestuft werden.

Sequenz 2 (transkribierte Passage 4)

00:18:09-9# - #00:23:26-7# (Dauer 5 min 17 s)

Formulierende Interpretation:

Freundeskreis

127 Y: Ich glaube das kam von dir ((sieht Hf an)) vorhin? Dass er eventuell ja auch zu 127-130 Immanente Nachfrage
Hause Schwierigkeiten hétte, oder dass es Baustellen auf3erhalb der Schule gibt. durchY
Stellt euch vor ihr wiirdet Murats Familie kennenlernen. Wie stellt ihr euch
die Familie vor?

131 If: Dasistjetzt wirklich stereotyp aber [Lf: ((Lacht)).] [f: (Lacht)).] [Hf: (Lacht)).] ich 131-1600T:  Murats Familie _
wiirde jetzt sagen die Mama ist Hausfrau, er hat mehrere Geschwister, vielleicht drei 131-140UT:  Murats E!tern, Geschwis-
oder vier. Der Papa arbeitet. Es ist so stereotyp, dass ist schon schlimm. [Lf: ter und die Wohnumge-
((Lacht)).] If: ((Lacht)).] [Hf: ((Lacht)).] Aber so, ich sage es jetzt einfach, ne? Der Papa bung der Familie
arbeitet jetzt halt bei VW. Wahrscheinlich oder so oder Bosch. [Hf: ((Lacht)).] 132-137 UUT:,Die tiirkisch sprechende
So ganz stereotyp. Ja, zu Hause wird tiirkisch gesprochen aber auch Grof¥familie’
so ein bisschen Deutsch, unter den Geschwistern halt. Er wohnt wahrscheinlich
in einer Dreizimmerwohnung oder Vierzimmerwohnung. Also, beengte
Verhaltnisse wahrscheinlich und, ja, (ich gebe) weiter. Was noch
((lacht))?

141 Hf: Naja, wird auch ein bisschen stereotyp, ne? [If: Ja, es ist...] Die Rolle der Frau an sich 141-148 UT:  Abweichende Rollenvor-

[If: Ja.] ist ja da auch ein bisschen anders ((lacht)). Das iibertragt er dann ja stellungen von Frau und

wahrscheinlich auch auf die Lehrerin? Also, wiirde ich jetzt mal sagen, dass er da Mann
nicht so - also fiir mich sind Lehrkrafte immer Respektpersonen

gewesen. Und auch immer noch. So Dozenten und so, ne? Aber erist dann

vielleicht einfach so, dass er das nicht so sieht, als Respektperson, sondern halt auch

mal normal mit denen spricht. Also, ne? Nicht so wie man das vielleicht 148-149 UT:  Murat hat eine groRe

erwartet. Aber ich ((zeigt auf If)) kdnnte mir auch vorstellen, dass er vielleicht in einer

wirklich grof3en Familie lebt und da dann, vielleicht direkt in der Mitte Familie

Murats Familie und Murats

ist? Und halt einfach (wirklich) keine Aufmerksamkeit bekommt oder auf eine
andere Art vielleicht unter Druck gesetzt wird, weil er vielleicht der grof3e Sohn ist
und dann von den Eltern ein bisschen Druck gemacht bekommt: ,Hier, du musst
die Schule abschliefien. Aus dir muss was werden.“

149-155UT:  Uberlegungen zu Murats

Stellung in der Familie

151-154 UUT: Alternative: ,Druck’ von

der Familie
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154

161

167

172

178

185

187

Kf:

I

Hf:

Kf:

If:

Hf:

193Hf:

196

If:

Ja, ich glaube auch, dass er zu viel Druck bekommt und dass er dass dann wahrscheinlich
auch in der Schule heraus lasst. Das er also ein bisschen iiberfordert ist mit allem.

Ein bisschen viel. Und irgendwie kommt fiir mich das auch so ein bisschen riiber

durch seine Frage: ,Warum soll ich das iiberhaupt machen?“ Das es ein bisschen
perspektivios ist zu Hause, vielleicht auch ein bisschen, also dass er da auch nicht so
Lob kriegt und auch nicht so die Motivation von zu Hause aus mitbringt,

sich anzustrengen.

Ja, wir wissen ja auch nicht welche Schulform das ist. Und ich hab gerade iiberlegt, ob du
((zeigt auf Kf)) das gesagt hast mit Perspektivlosigkeit? Dass es ja oft so ist,

wenn das, also wenn es jetzt kein Gymnasium ist, dass die Kinder ja schon merken,

dass sie eh nicht so super Aussichten haben und dann schon bei den Aufgaben

denken: ,Warum soll ich das iiberhaupt machen, wenn das eh mit einem
Hauptschulabschluss nichts anzufangen gibt?“

Wobei ich mir beim Abi auch wohl einmal gedacht habe: [((Lachen)).] ,Warum soll ich dag
machen? Also, [((Lachen)).] ich habe halt auch, gerade in der Endphase -

habe ich auch oft gedacht: ,Warum mach‘ich das? Wo will ich iiberhaupt hin?“ Also
ich wiirde das nicht so unbedingt schulformabhangig [?f: Hm.] machen. Also nur

ich und nicht jetzt...

Weil, ich hétte, also ich habe, auch einmal einen Schiiler kennen gelernt, der kam auch
aus einer Familie, die einen Migrationshintergrund hatte. Und der war kurz vor

seinem Hauptschulabschluss und dann hat er - saf er da bei den Ubungen

und hat dann immer: ,,Ja, wozu soll ich das machen? Uberhaupt krieg “ ich eh nur einen
Hauptschulabschluss.” Und dann war ich auch so, ja, was sagst du jetzt ((lacht))? Das
ist dann auch Uberforderung.

Ich glaube auch, dass ist so die Erfahrungswelt dann wahrscheinlich auch, des
Jungen dann natiirlich. Er wird Freunde haben, die wahrscheinlich ein paar Jahre
alter sind und die danach auch irgendwo herumhangen. So im Stadtteil, so stelle
ich mir das dann so vor - weif3 nicht, ein Bezirk wo man denkt - vielleicht bin ich da
auch schon voll im Film? Aber, [((Lachen)).] ich denke mal, dass ist dann die
Erfahrungswelt, in die er da so, deswegen ist das ganz gut so, mit der
Perspektivlosigkeit.

Dann wiirde ich aber auch sagen, dass der Vater vielleicht nicht bei VW arbeitet, [weil...
((tacht)).] [if: ((Lacht)).] [Kf: ((Lacht)).]...

[Nein?
Doch? ] Das ist trotzdem doch so ein Arbeiter halt. Muss ja nicht bei VW sein.
Aber es ist natiirlich trotzdem vielleicht schon ein - [Hf: ((Lacht)).] ja bei VW halt
als Arbeiter. Das ist - er muss ja trotzdem eine ganze Familie mit dem Gehalt -
trotzdem wenig fiir eine Familie. Eine grof3e, haben wir jetzt angenommen. [((Lachen)).]

Ja, aber ja. Aber die meisten Kinder sind ja in sowas wie ihren Vater nacheifern wollen -
gerade Jungs. Und dann [If: ().] hatte er ja eine Perspektive.

Ja. Wobei die Generation, die damals kam, da gab es ja nochmal eine andere Perspektive
als fiir die Generation jetzt natiirlich, ne? Das ist natiirlich - fiir die Generation ist
es natiirlich noch schwieriger in ein festes Arbeitsverhaltnis iiberzugehen und
ausbildungsmafig - man weifd ja nicht was da...

155-160 UT:

161-1770OT:

167-171UT:

178-184 OT:

185-199 OT:

185-195 UT:

193-199 UT:

Perspektivlosigkeit zu
Hause

Jugendliche, die nicht auf
ein Gymnasium gehen,
sind oft perspektivios

Sind auch angehende
Abiturientinnen perspek-
tivios?

Murats Freundeskreis und
ihre perspektivlose Erfah-
rungswelt

Die finanzielle Ausstat-
tung der Familie und pre-
kare zukiinftige Arbeits-
verhaltnisse
Perspektivlosigkeit durch
schlechte 6konomische
Ausstattung der Familie?

Perspektivlosigkeit Mu-
rats, weil er seinem Vater
nicht nacheifern kann,
bedingt durch unsichere,
prekare zukiinftige Ar-
beitsverhaltnisse?

Reflektierende Interpretation
127-130

Immanente Nachfrage durch Y

Y geht auf die Bemerkung aus Passage 1 ein, dass es Baustellen aul3er-

halb der Schule geben konnte (nicht Teil der reflektierenden Analyse).

Die Gruppe wird gefragt, wie sie sich Murats Familie vorstellen.
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131-140

141-149

148-160

161-166

Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch If

If fiihrt ein, indem sie sagt, dass dies ,,jetzt wirklich stereotyp* (Z. 131)
sei. Lf, Jf und Hf lachen. If beschreibt Murats Familie: Die Mutter ist
Hausfrau, der Vater Arbeiter, vielleicht bei VW oder Bosch. Murat hat
drei oder vier Geschwister. Lf, Jf und Hf lachen erneut. Es wird tiirkisch
gesprochen. Deutsch wird nur unter den Geschwistern gesprochen, und
wenn, dann auch nur wenig. Es werden eher beengte Wohnverhéltnisse

angenomimen.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Hf

Auch Hf beschreibt ihre Vorstellung als stereotyp. Sie sieht die Rollen-
vorstellungen von Frauen in Murats Familie als abweichend von denen in
der Schule an. If stimmt zu. Dieses Rollenbild wird laut Hf von Murat
auf die Lehrerin iibertragen. Fiir sie behandelt Murat die Lehrerin nicht
als Respektsperson. Sie stimmt If zu, dass Murat in einer groen Familie

lebt.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Hf und Kf

Hf vermutet hinter dem Verhalten von Murat, dass er aufgrund der gro-
Ben Familie wenig Aufmerksamkeit bekommt oder auch Druck ausge-
setzt ist in der Schule erfolgreich zu sein. Kf stimmt zu, dass Murat
Druck von der Familie bekommt. Dabei sieht sie die Frage nach dem
Sinn der Aufgabe als eine Form von Perspektivlosigkeit und Motivati-
onslosigkeit von Murat, welche durch mangelnde Unterstiitzung durch

die Familie entstehe.

Elaboration durch Generalisierung durch Jf

Jf stimmt zu und beschreibt, dass vor allem Kinder auflerhalb der Schul-
form Gymnasium, beispielsweise in der Hauptschule, bereits wiissten,
dass ein Hauptschulabschluss ihnen in ihrem Leben nicht hilft. Dadurch

entstehe Perspektivlosigkeit.
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167-171

172-177

178-184

185-192

193-195

Antithetische Differenzierung und Elaboration durch Exemplifizierung

durch Hf

Hf beschreibt ihre eigene Perspektivlosigkeit als sie Abitur gemacht hat

und nicht wusste was sie damit anfangen soll. Dies sei nicht schulform-

abhéngig. Die Gruppe lacht, geht aber nicht weiter darauf ein.

Elaboration durch Generalisierung durch ein Beispiel und Zwischen-
konklusion durch Kf

Kf nennt als Beispiel die Situation eines Schiilers, den sie kennengelernt

hat. Dieser hatte auch einen Migrationshintergrund und hat keinen Sinn
darin gesehen sich anzustrengen, da er nur einen Hauptschulabschluss

bekommen wiirde. Sie war mit dieser Haltung iiberfordert. Kf lacht.

Anschlussproposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch If

If beschreibt den Freundeskreis von Murat. Sie sind ein paar Jahre ilter
als er, haben keine feste Arbeit und werden ,,irgendwo herumhéngen* (Z.
180). Dies ist die Erfahrungswelt von Murat. Auch sie sieht dies als vor-
urteilsbeladen an und sagt: ,,Vielleicht bin ich da auch schon voll im

Film?* (Z. 181-182). Die Gruppe lacht.

Antithetische Differenzierung durch Hf und anschlieffende Elaboration

durch Exemplifizierung durch If

Hf wendet ein, dass sie Murats Vater dann allerdings nicht als Arbeiter
einordnet. Hf, If und Kf lachen. If meint, dass der Vater vielleicht nicht
unbedingt bei VW arbeitet, aber die Familie lediglich von seinem Gehalt
lebt. Das Gehalt wird fiir eine angenommene grofle Familie nur wenig

Geld zum Leben sein. Die Gruppe lacht.

Antithetische Differenzierung durch Hf

Hf betont, dass die meisten Jungen ihren Vitern nacheifern, sodass Murat

doch eine Perspektive hitte.
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196-199 Elaboration durch Generalisierung und Konklusion durch If

If wendet ein, dass die Perspektiven der Generation, der Murat angehort
andere sind als die der Elterngeneration. Sie sieht es als schwieriger an in
der heutigen Zeit eine Ausbildung oder einen festen Arbeitsplatz zu fin-

den.

Zusammenfassung Sequenz 2

Von der Gruppe wird zunidchst ein eher traditionelles Familienbild gezeichnet. Die Fa-
milie wird als grof3 eingestuft. Murat hat drei oder vier Geschwister. Dies wird sogar
noch einmal als Konsens wiederholt (Z. 132-133, Z. 148-149).

Die Mutter sei Hausfrau, wihrend der Vater als Alleinverdiener der Familie angesehen
wird. Er arbeite vielleicht bei VW oder Bosch. Zunichst kann vermutet werden, dass
ein Bild von einem ,typischen‘ Arbeitsmigranten entworfen wird. Spater diskutiert die
Gruppe, ob der Vater eine gut bezahlte Arbeitsstelle hat. Die angenommene grof3e Fa-
milie wird als schlecht ausgestattet mit finanziellen Mitteln eingeschétzt. Zuhause wer-
de mit den Eltern tiirkisch, unter den Geschwistern nur teilweise deutsch gesprochen.
Von If wird an drei Stellen betont, dass ihre Vorstellungen zur Familie von Murat ste-
reotyp sind. Eine indirekte Nachfrage, ob dieses Vorgehen von der Gruppe akzeptiert
wird, ist erkennbar, wenn sie dullert: ,,Aber so, ich sage es jetzt einfach, ne?* (Z.134).
Das folgende Lachen scheint eine Bestitigungsfunktion zu erfiillen. Auch Hf nutzt of-
fenbar diese Methodik, wenn sie sagt: ,,Naja, wird auch ein bisschen stereotyp, ne?* (Z.
141).

An diesem Punkt werden stereotype Bilder von der Gruppe bewusst genutzt. Zudem
erscheint die Nutzung nur solange adédquat, bis eine Person widerspricht. Dies erfolgt
allerdings nicht. Die klare AuBerung der Nutzung von stereotypen Bildern und die
Riickversicherung in der Gruppe bei ihrer Darstellung zeugen von einer Reflexionsleis-
tung der Gruppe.

Die Rolle der Frau wird besonders betrachtet. Murats Familie weicht der Einschitzung
der Gruppe nach von ihrer Normalitdtsvorstellung von der Gleichberechtigung von Frau
und Mann ab. So meint Hf: ,,Die Rolle der Frau an sich [If: Ja.] ist ja da auch ein bis-
schen anders* (Z. 141-142). Sein Verstindnis von der Rolle der Frau iibertrage Murat
auf den Unterricht. So wird Murats Familie als womdglich ursdchlich fiir das Verhalten
von Murat eingeschétzt. Hier wird eine Abweichung einer von der Gruppe als normal
angesehenen respektvollen Behandlung einer Lehrerin beschrieben. Das Verhalten von

Murat wird von der Gruppe zudem negativ bewertet. Die Gruppenmitglieder hitten sich
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nicht so verhalten. Gleichzeitig wird aber auch geduBlert, dass Murat wenig Aufmerk-
samkeit oder vielleicht auch Leistungsdruck der Eltern zu spiiren bekommt. Hier tritt
der Migrationshintergrund in den Hintergrund.

Der von Hf in die Diskussion eingebrachte Leistungsdruck durch Murats Eltern stellt
eine alternative Idee zu dem Vorweg eingebrachtem Bild, dass Murat wenig Aufmerk-
samkeit durch die Familie genief3t. Sie konnte von einer angenommenen Bildungsorien-
tierung der Eltern zeugen. Die vorweg thematisierte Rolle der Frau bzw. des Mannes in
der Familie, erscheint hier stiarker nebenséchlich.

Zudem wird von der Gruppe die Suche nach auBlerschulischen Ursachen kurz angespro-
chen. So wird der in Sequenz 1 dargestellten scheinbar wichtigen Regel, der Ergriin-
dung des Verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern in Storungssituationen, entspro-
chen.

Kf schlieBt daran an. Murat erfahre Druck durch seine Familie. Sie verbindet dies aller-
dings mit einer Uberforderung und einer angenommenen Perspektivlosigkeit von Murat.
Er erhalte keine Motivation und auch kein Lob von seiner Familie. Auf diese Weise
wird die eingebrachte etwaige Bildungsorientierung der Eltern wieder etwas zuriickge-
nommen und ein stirker negatives Bild gezeichnet.

Murat wird eher nicht am Gymnasium verortet. Die angenommene Perspektivlosigkeit
Murats wird mit einem Bildungsweg verbunden, der nicht zum Abitur fiihrt. Allerdings
wird dieser Einschidtzung auch widersprochen, wenn Hf ausfiihrt, dass Perspektivlosig-
keit nicht zwangsldufig mit dem Besuch einer Hauptschule verkniipft sein muss. Auch
sie selbst habe am Sinn ihrer schulischen Laufbahn gezweifelt, als sie kurz vor der Be-
endigung der gymnasialen Oberstufe stand. Hier zeigt sich eine Reflexionsleistung. In-
dem ein konkretes Gegenbeispiel angefiihrt wird, wird das stereotype Bild von Murat,
der aus Perspektivlosigkeit den Unterricht stort und deshalb auf eine Hauptschule geht,
etwas aufgebrochen.

Auf diesen Einwand geht die Gruppe allerdings nicht weiter ein. Wieder wird ein Bei-
spiel angefiihrt: ein Schiiler mit Migrationshintergrund und schlecht in der Schule. Die-
ser zweifelt den Sinn von Schule an. Es scheint als solle die Annahme noch einmal be-
statigt werden, dass Schiiler mit Migrationshintergrund oft keine Perspektive haben und
keinen guten Schulabschluss machen, indem explizit auf den Migrationshintergrund
rekurriert wird. An dieser Stelle scheint es zudem keine Rolle mehr zu spielen, dass
Stereotype bedient werden. Ganz im Gegenteil wird hier eher nach einer Bestitigung

dieser Annahmen gesucht.

102



Die Gruppe geht auch auf den Freundeskreis von Murat ein. Sie seien nicht mehr auf
der Schule, da angenommen wird, dass sie als ein paar Jahre dlter als Murat sind. Die
Gruppe beschreibt sie als vermutlich arbeitslos, deshalb werden sie ,,irgendwo herum-
hingen* (Z. 180). Dies wird als die ,,Erfahrungswelt* (Z. 178, 183) von Murat be-
schrieben. Die Gruppe sieht hier auch einen Einfluss sozialer Unterschiede. Sie erklart
sich offenbar auf diese Weise abweichendes Verhalten in der Schule. Auch an diesem
Punkt wird reflektiert, dass Stereotype genutzt werden. If meint: ,,Vielleicht bin ich da
auch schon voll im Film?* (Z. 181-182). Trotzdem werden diese Annahmen genutzt,
um die Perspektivlosigkeit von Murat und seinem gesamten Umfeld noch einmal zu
untermauern. Dies fiihrt zu der AuBerung der Idee, dass Murats Vater vielleicht doch
nicht bei VW arbeitet. Es kommt zu einer kurzen Diskussion dieser Idee. If fiihrt an,
dass feste Arbeitsverhéltnisse heute schwerer zu finden seien und spricht damit ein all-
gemeines soziales Phdnomen an, dass unabhidngig von etwaigen Migrationshintergriin-
den eine hohe Relevanz besitzt. Sie scheint diese Argumentation allerdings lediglich zu
nutzen, um ihre Vorstellung von der Familie von Murat nicht verdndern zu miissen. Es
zeigt sich noch einmal die Resistenz von Stereotypen gegeniiber Verédnderungen bzw.

ihre Wirkmacht als soziale Konstruktionen.

Sequenz 3.1 (transkribierte Passage 7) Formulierende Interpretation:
#00:42:03-1# - #00:45:43-3# (Dauer 3 min 40 s) Murats ,ganz andere Le-
benswelt“ (Z. 471)

B70 Y: Ihrseid vorhin schon einmal kurz auf den Begriff Lebenswelt eingegangen. 370-373 Immanente Nachfrage
Da wiirde ich gerne noch einmal einhaken und zwar, wie stellt ihr euch denn die durchY
Lebenswelt von Murat vor? In welchen Zusammenhéngen lebt er?

(10s keine Wortmeldung) 374 Schweigen (10s)

375 Hf: Ja, das hast du ((zeigt auf If)) ja vorhin schon ein bisschen angeschnitten, dass e [If: 375-418 0T: Murats Umfeld und pra-
Ja, ich glaube.] ja wahrscheinlich zur Schule geht und seine alteren Kumpels haben gende Erfahrungen
kdnnte, mit denen er vielleicht ein bisschen rumlungert ((lacht)). 375-387 UT: Die Familie und der

Freundeskreis von Murat
leben in prekaren Ver-
héltnissen
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379

406

413

415

417

If:

388 Kf:

Kf:

I

Ich glaube auch, dass das System selbst in sich - also, beispielsweise

konnte ich mir vorstellen, dass er halt irgendwie niemanden kennt, beispielsweise der
studiert oder der in der Familie irgendwie studiert hat. Also kdnnte ich

mir jetzt nur vorstellen. Das ist entweder gepragt davon, dass viele halt irgendwie,

in prekaren Arbeitsverhaltnissen irgendwie - wenn nicht bei VW, [((Lachen)).]

dann in prekéren Arbeitsverhaltnissen irgendwie - also, so dass das halt das

System ist. Also er wird halt nicht viele kennen, die studieren oder

die irgendwie erfolgreich im Beruf sind oder so, ja.

(Glaube), dass er auch dadurch, dass er einen Migrationshintergrund hat, zwischen
zwei Welten lebt. So, dass er auch dfter mal sagt, dass er einerseits dieses
traditionelle zu Hause erfahrt, also diese Anspriiche an den Mann jetzt zum Beispiel.
Und andererseits auch in dieser - ich weif3 nicht, wie ich das sagen - aber so, er

soll in die Schule gehen, sich anpassen, da sich bilden. Das erwarten seine

Eltern bestimmt auch, dass er zur Schule geht und gute Noten nach Hause

bringt. Aber andererseits soll er auch dieser traditionelle Mann sein. Der sich dann
an die Regeln zu Hause hélt und das dann vielleicht - also ich weifd jetzt nicht ob er
feiern gehen darf oder so zum Beispiel oder ob er jede Frau oder

jede Freundin nach Hause bringen darf [((Lachen)).] ((lacht)). Ja, mdchte so, [?f:
Hmh?] also einerseits soll er sich in der Hinsicht anpassen, dass er gute Noten
bringt und spéter einen guten Job hat vielleicht. Andererseits soll er diese, also

die andere Seite, also dieses traditionelle noch behalten und, ja, ist er dann doch
gar nicht so frei also, ja. Also, [Hf: Wer weif3?] oh, [Hf: Ach nein.] ach. Aber er

let ja auch in der Schule vielleicht etwas anderes als das, was er zu Hause erlebt. Zum
Beispiel, dass, ja also, dass man mit 18 selbst entscheiden darf und so. Und
ausziehen diirfte und so weiter? Aber zu Hause ist es dann nicht so.

Wobei ich habe das Gefiihl, dass er eigentlich auch in der Schule nur mit denjenigen in
Kontakt kommt, bei denen es sehr dhnlich ist. [Kf: Ja das (stimmt schon).]

Also ich glaube, ich kdnnte mir vorstellen, dass in der Schule das System ahnlich ist.
Dass er mit denen zusammen ist, ne? So, dass er gar nicht viele deutsche

Freunde jetzt hat, oder irgendwie so seine Clique, oder sein Kreis von

vielen Jugendlichen. Die aber, bei denen aber, alles sehr ahnlich ist.

Aber der Inhalt den er lemt? [Weif? ich in Geschichte oder Politik oder sonst
etwas, das ist anders.]

[Das stimmt natiirlich. Da kommt
es dann... ] Richtig, da...

Und dann in Deutsch. Obwohl, [Kf: ((Lacht)).] ((lacht)) ja, falls er das (lesen kann).

388-405 UT: Murat lebt zwischen zwei
Welten: Tradition- und
Aufstiegsorientierung der
Eltern

406-418 UT: Murat hat wenige
deutsche Freunde in der
Schule

Reflektierende Interpretation

370-373 Immanente Nachfrage durch Y

Y nimmt den Begriff der Lebenswelt auf, den die Gruppe bereits genutzt

hat, und fragt die Gruppe, wie sie sich die Lebenswelt von Murat vorstel-

len.

374 Schweigen (10s)
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375-378

379-387

388-405

406-412

413-418

Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Hf

Hf beschreibt Murat als Schiiler, sein Freundeskreis ist dlter als er. Sie

bezieht sich dabei auf die Aussagen von If (Sequenz 2). Hf lacht.

Elaboration durch Exemplifizierung durch If

If nimmt die Idee auf und sieht den Freundeskreis als geschlossenes Sys-
tem an, in dem keiner studiert. Auch in der Familie hat niemand studiert.
Die Lebenswelt ist von prekédren Arbeitsverhdltnissen gepriagt. Wenige

Murat bekannte Personen studieren oder haben Erfolg im Beruf.

Elaboration durch Generalisierung durch ein Beispiel von Kf

Kf meint, dass Murat in zwei Welten lebt. In der Familie erlebt er eine
traditionelle Welt, die ihm eine klare Vorstellung von der Rollenvertei-
lung gibt. So wird bezweifelt, ob er feiern gehen oder jede Frau oder
Freundin nach Hause bringen darf. Die Gruppe lacht. Kf verweist explizit
auf den Migrationshintergrund, der fiir die unterschiedlichen Welten, in
denen Murat lebt, verantwortlich sei. Andererseits werde erwartet, dass
er in der Schule erfolgreich ist. Er solle sich an die Welt der Schule an-

passen, um spdter beruflich erfolgreich zu sein.

Elaboration durch Exemplifizierung durch If

If meint, dass Murat in der Schule mit wenigen Deutschen befreundet ist,

die ithm sehr dhnlich sind. Kf stimmt zu.

Antithetische Differenzierung durch Kf und anschliefende Konklusion

durch If und Jf
Kf sieht allerdings den Inhalt der Schulficher, den Murat lernt, als den

gleichen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler an. Sie nennt als Beispiele die
Féacher Geschichte und Politik. If stimmt zu. Jf und Kf lachen. Auch Jf

stimmt zu und ergéinzt, falls er Deutsch denn lesen konne.
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Sequenz 3.2 (transkribierte Passage 7)

Formulierende Interpretation:

#00:49:09-7# - #00:49:38-2# (Dauer 29 s) Murats ,ganz andere Le-

benswelt“ (Z. 471)

471 If: Genau, das ist halt eine ganz andere Lebenswelt. [Jf: Und.] Und, Entschuldigung...

464 Jf: Vielleicht noch einmal zu dem, was ((zeigt auf If)) du gesagt hast, glaube ich? Dass 464-472 0T: ,Das ist halt eine ganz
erwahrscheinlich nicht so viel Leute kennt oder gar keine, die [((If nickt.))] andere Lebenswelt“ (Z.
studieren? [If: Hmh.] Das habe ich auch mal bei mir iiberlegt. Also jetzt 471)

((lacht)) anders herum, [If: Hmh.] dass ich - ich bin ja auf ein Gymnasium gegangen -
und dass ich eigentlich mit niemandem befreundet bin oder auch
niemanden so annahernd kenne, der auf einer Hauptschule war.

Reflektierende Interpretation

464-470 Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Jf

Jf wendet sich der Aussage von If zu, dass Murat wenige oder keine Per-
sonen kennt, die studieren. If nickt. Jf fahrt fort und meint, dass sie auf
ein Gymnasium gegangen ist. Sie kennt auch niemanden und ist mit nie-

mand befreundet, der auf einer Hauptschule war.

471-472 Validierung und Konklusion durch If

If stimmt Jf zu und sieht die Lebenswelt der Gruppe als eine ganz andere

an. If: ,,Genau, das ist halt eine ganz andere Lebenswelt” (Z. 471).

Zusammenfassung Sequenz 3

Das Bild von Murats Familie und seinem Umfeld wird noch einmal aufgegriffen und
weiter ausdifferenziert. Wahrend die Gruppe studiert, sehen sie Murats Milieu als eher
bildungsfern und von prekdren Arbeitsverhéltnissen dominiert an. Die vorherige Dis-
kussion, ob Murats Vater einer Beschiftigung bei VW nachgehe, scheint nicht mehr
von Bedeutung zu sein. Offenbar wird beides als moglich angenommen.

Auch Einschitzungen zur Rollenverteilung in der Familie werden wieder aufgegriffen.
Wihrend in Sequenz 2 noch eher andeutungsweise von einer unterschiedlichen Rolle
der Frau gesprochen wurde, zeigt sich nun ein traditionell eingeschitztes Rollenbild von
Frau und Mann in der Familie und wird explizit mit dem Migrationshintergrund ver-
bunden. Murat habe sich den Entscheidungen der Familie zu beugen (Z. 395-398). Das
folgende Lachen scheint wiederum eine Bestdtigungsfunktion zu erfiillen. Gleichzeitig
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werde er angehalten in der Schule erfolgreich zu sein, was eine Anpassung erforderlich
mache. Die bereits vorweg angesprochene Bildungsorientierung der Eltern wird hier
erneut aufgegriffen. An der Schule lerne er aber auch eine andere Welt kennen, in der er
erfahre, dass er mit 18 selbst iiber sich entscheiden kann (Z. 402-404).

Der angesprochene Widerspruch wird von Kf dargestellt. Kf: ,,(Glaube), dass er auch
dadurch, dass er einen Migrationshintergrund hat, zwischen zwei Welten lebt* (Z. 388-
389). Die zwei Welten, in denen Murat lebt, scheinen fiir die Gruppe Murat in eine
Konfliktsituation zu fiihren, die ihn iiberfordert. Es wird eine Verbindung dieser beiden
vorher gegensitzlichen Ideen hergestellt und diese Verbindung scheint zudem die ange-
nommene Uberforderung von Murat und somit auch sein Verhalten im Fallbeispiel fiir
die Gruppe erkldren zu konnen. Hatte die Bildungsorientierung in Sequenz 2 noch die
Funktion einer Alternative zu einer angenommenen Perspektivlosigkeit induzierten
Uberforderung, wird von der Gruppe jetzt iibereinstimmend eine Murat iiberfordernde
Konfliktsituation gesehen, ausgeldst durch unterschiedliche Rollenmodelle in Familie
und Schule. Zudem weichen diese Annahmen scheinbar von den Normalitdtsvorstellun-
gen der Gruppe ab.

Die Gruppe bringt ein, dass Murat in der Schule eher wenige deutsche Freunde hat (Z.
409-410). Sie kdmen aus dhnlichen familidren Verhiltnissen: Dies seien bildungsferne
Familien, schlecht finanziell ausgestattet, in prekdren Arbeitsverhdltnissen und vor al-
lem mit Migrationshintergrund. Auch sie seien in der Schule iiberfordert. Es wird ange-
nommen, dass es sich um ein sehr homogenes Milieu handelt. Hierdurch konnte die
Gruppe versuchen eine Verbindung von Milieu und Migrationshintergrund herzustellen.
Menschen mit Migrationshintergrund blieben dem Anschein nach unter sich. Die Grup-
pe grenzt sich klar von Murat, seiner Familie und seinem Freundeskreis ab.

Diesen Vorstellungen wird in der Gruppe nicht widersprochen. Einzig der Inhalt der
Schulficher wird thematisiert. Er sei flir alle Schiilerinnen und Schiiler gleich. Hier
scheint fiir die Gruppe allerdings nicht klar, ob Murat hinreichend Deutsch lesen kann
(Z. 417). Die Aussagen von Murat im Fallbeispiel sind jedoch in einwandfreiem
Deutsch verfasst, was nicht zwangslaufig darauf schlieen lisst, dass er Probleme beim
Lesen hat.

Zwar haben mehrere Personen der Gruppe einen Migrationshintergrund. Es werden al-
lerdings auch dieselben Bilder mit dem angenommenen Migrationshintergrund von Mu-

rat verbunden.
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Im Gegensatz zu Sequenz 2 werden die vorgebrachten Einschitzungen in einem deut-
lich geringeren Ausmal} aufgebrochen und thematisiert, dass mit Stereotypen gearbeitet
wird. Dies beinhaltet auch, dass Riickversicherungen nicht mehr erfolgen. Das kons-
truierte Bild von Murat, seiner Familie und seinem Umfeld erscheint nicht mehr diskus-
sionswiirdig. Es wird weniger reflektiert. Dies unterstreicht noch einmal die Wirkméch-
tigkeit der Konstruktion.

Die Gruppe thematisiert zuletzt, dass sie auch nichts mit Personen zu tun hétten, die auf
einer Hauptschule waren und grenzt sich so noch einmal ab. Die Aussage von If ver-
deutlicht dies noch einmal. If: ,,Das ist halt eine ganz andere Lebenswelt (Z. 471).
Gleichzeitig scheint die Gruppe eine weitere Begriindung gefunden zu haben, warum
sie Murat nicht auf dem Gymnasium verortet. Die Einordung als soziale Problematik
vereinfacht die Einschitzung, dass dieses Bild von Murat der Realitdt entspricht und

scheint zu den Normalitdtsvorstellungen der Gruppe zu passen.

Sequenz 4 (transkribierte Passage 9)

#01:06:08-5# - #01:07:22-2# (Dauer 1 min 14 s)

Formulierende Interpretation:
Umgang mit der Situation im
Fallbeispiel

552

557

565

567

Lf: Also, ich finde Motivation und Uberforderung oder sowas oder Frust, das kann 552-569 OT: Umgang mit der Situation
ja einfach auch total - eigentlich ist das, kann man das ja, ist das zum Teil so eng im Fallbeispiel
beieinander. [Kf: Hmh.] Dass, ich glaube, wenn man halt einfach - man hat das 552-556 UT: Mangelnde Motivation,
Gefiihl: ,,Boah,“lch kann fjas s.oww:‘so nicht.“ Oder, das ist halt schon, das impliziert ja der, []berforderung und Frust
Satz schon: ,No, mache ich nicht. R

kann man schlecht vonei-

If: Ersagtihrja das auch: ,Die Aufgabe ist blod. Kein Bock.” Und dann: nandersrennen
~Anstrengend.“ Das ist alles so ein bisschen, ne? Und auch, wenn sie das nur 557-569 UT:  Vorschlage der G.rup.pe
als Provokation wahmimmt, miisste sie trotzdem darauf achten oder das zur Vorgehensweise in der
beriicksichtigen, was sich hinter der Provokation irgendwie, ne? Was steckt Situation im Fallbeispiel
dahinter? Auf die Situation irgendwann einmal in Ruhe eingehen und das fiir sich
reflektieren und sagen: ,,0.K., das ist bei ihm das zentrale Thema. Was
versucht er mir da taglich oder - weifd ich nicht - [Lf: ((Lacht)).] [Kf: ((Lacht)).] [Hf:

((Lacht)).] wochentlich mitzuteilen?“
Hf: Und sich auch einmal mit Kollegen vielleicht [austauschen.]
If: [Ja, genau. ] Das sind dann so diese

Rahmenbedingungen in der Schule wieder, ne? Supervision oder Beratung und so,
ne? Richtig.
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Reflektierende Interpretation

552-556 Proposition und Elaboration durch Generalisierung durch Lf

Motivation, Uberforderung und Frustration liegen fiir Lf nahe beieinan-
der. Kf stimmt zu. Lf lenkt dadurch die Diskussion auf den adiquaten

Umgang mit Murats Verhalten.

557-567 Elaboration durch Exemplifizierung und Validierung durch If, ergdnzt
durch Hj

If meint, dass die Lehrerin in dem Verhalten von Murat eine Provokation
sieht. Allerdings sei da noch mehr. Wichtig ist fiir sie die spitere Refle-
xion der Situation, um bei der nichsten Konfrontation zu wissen was der
eigentliche Grund der Reaktion von Murat sei, die er regelméBig téglich
oder wochentlich zeigt. Lf, Kf und Hf lachen. Hf erginzt die Moglich-

keit, die Reaktion mit anderen Lehrkréften zu besprechen. If stimmt zu.

567-569 Konklusion durch If

Supervision und Beratung als Rahmenbedingungen in der Schule konn-

ten laut If genutzt werden.

Zusammenfassung Sequenz 4

Der Einordnung der Gruppe, dass Motivation, Uberforderung und Frust schwer vonei-
nander abgrenzbar seien, folgt eine AuBerung von Verstindnis fiir das Verhalten von
Murat. Das Verhalten scheint so fiir die Gruppe nicht lebensfremd und auch nachvoll-
ziehbar. If beschreibt, dass die Lehrerin das Verhalten von Murat lediglich ,,als Provo-
kation wahrnimmt* (Z. 559). Es wird die Notwendigkeit geduBert, dass die Lehrerin
nicht nur die Provokation wahrnimmt, sondern auch die Ursachen solch eines Verhal-
tens beriicksichtigen sollte. Es wird explizit die Reflexion der Situation durch die Lehre-
rin angemahnt. Wie bereits in Sequenz 1 beschrieben, wird Murats Verhalten von der
Gruppe offenbar als sinnhaft angesehen. Es wird weiterhin die scheinbar wichtige Regel
nach der Ursachenergriindung in der Lehramtsausbildung befolgt und die Kritik an der
Lehrerin, die dies unterldsst, erneuert.

Gleichzeitig wird die Erkundung der Ursachen fiir Murats Verhalten dem Anschein
nach als Schliissel fiir den addquaten Umgang mit zukiinftigen Storungssituationen an-
gesehen. Es werden Ideen einer padagogischen Herangehensweise besprochen. Neben

der eigenen Reflexion nach der Unterrichtsstunde was passiert sei und warum dies pas-
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siert sei, wird von Hf eine Ansprache im Kollegium vorgeschlagen. So konne die Ex-
pertise anderer Lehrkréfte genutzt werden. If geht weiter darauf ein und ergénzt ,,Super-
vision oder Beratung und so* (Z. 568). Diese Nennung von konkreten pddagogischen
Instrumenten konnte davon zeugen, dass Unterrichtsstorungen auch genutzt werden
konnen, sodass fiir alle Beteiligten eine befriedigende Losung gefunden werden kann.
Somit wird offenbar auch Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern durch die

Lehrkréfte von der Gruppe als Teil der Aufgabe von Schule angesehen.

Diskursbeschreibung der Gruppe BOOT:

Die Gruppe bearbeitet die Thematik der Diskussionsrunde in offener und ernster Weise
und entwickelt ein recht kohdrentes Bild von Murat. Murat hat einen Migrationshinter-
grund. Er wird als perspektivloser Schiiler beschrieben. Zudem werde er durch den
Konflikt zwischen den Rollenerwartungen von Familie und Schule tiberfordert, was ihn
zusétzlich demotiviere und frustriere. Es wird zunichst noch dariiber diskutiert, ob Mu-
rat an einem Schultyp verortet werden konne oder ob dies nicht mdglich sei. Im Verlauf
der Diskussionsrunde wird deutlich, dass die Gruppe Murat eher als Hauptschiiler, denn
als Gymnasiast einschédtzt. Ein Beispiel, in dem sich ein Schiiler, auch mit Migrations-
hintergrund und eher schlecht in der Schule, genauso wie Murat verhélt, erweckt den
Eindruck, dass Schiiler mit Migrationshintergrund oft keine Perspektive haben und kei-
nen guten Schulabschluss machen. Von der Gruppe wird auBlerdem die deutliche Ab-
grenzung vorgenommen, dass sie als Studierende sich in einer anderen Lebenswelt be-
fanden als Personen, die auf einer Hauptschule wéren.

Zunichst wird die Reaktion der Lehrerin kritisch beurteilt. Dem folgt allerdings auch
eine negative Bewertung des Verhaltens von Murat. Die Gruppe beschreibt sein Verhal-
ten als abweichend von ihren Normalitdtsvorstellungen von Regeln verbaler Kommuni-
kation mit einer Lehrkraft oder auch Dozentinnen und Dozenten. Zudem geht die Grup-
pe davon aus, dass die Lehrerin Murats Verhalten als Provokation wahrnimmt. Etwas
abgeschwicht wird diese negative Bewertung von Murats Verhalten zweifellos dadurch,
dass auch Verstindnis geduBert wird, wenn Murat als iiberfordert und frustriert be-
schrieben wird.

Die Gruppe beschreibt die Familie von Murat. Es wird eine Familiensituation kons-
truiert, in der die Mutter Hausfrau und der Vater Alleinverdiener sind. Es wird zudem
diskutiert, ob der Vater von Murat einer festen Arbeit nachgehe oder ein prekdres Ar-
beitsverhdltnis realistischer sei. Die beiden Ideen bleiben gleichberechtigt nebeneinan-

der stehen.
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Die Familie wird als groB3 angesehen. Die Wohnsituation sei beengt. Dies spricht eher
fiir eine schlechte finanzielle Ausstattung. Die Umgangssprache sei tiirkisch. Deutsch
werde nur teilweise und dann nur unter den Geschwistern gesprochen.

Neben diesen Aussagen wird die Rollenverteilung in der Familie von Murat themati-
siert. Es wird ein traditionell orientiertes Elternhaus entworfen und direkt mit dem Mig-
rationshintergrund verbunden. Murat habe sich dem Willen der Familie zu beugen. Er
solle, so die Annahme, ein ,traditioneller Mann‘ sein. Hieraus scheint sich auch das
Verhalten von Murat gegeniiber der Lehrerin als Frau zu erkldren, die er nicht als Res-
pektsperson behandele. Gleichzeitig wird aber auch von der Gruppe eingebracht, dass
Murats Eltern am Bildungserfolg ihres Sohnes interessiert scheinen. Er solle sich ent-
sprechend in der Schule verhalten. Dieses an sich positive Bild wird allerdings im wei-
teren Verlauf der Diskussion genutzt, um die angenommene Uberforderung von Murat
zu erkldaren, welche fiir die Gruppe Auswirkungen auf das Verhalten von Murat zu ha-
ben scheint. Es wird eine Konfliktsituation mit der traditionellen Orientierung auf der
einen, und der Bildungsorientierung, die auch eine Anpassung an die Gegebenheiten in
der Schule beinhalte, auf der anderen Seite vermutet. Murat konne diesen Konflikt nicht
16sen, werde dadurch tiberfordert und store deshalb den Unterricht. Diese Situation wird
von der Gruppe als ,leben zwischen zwei Welten® beschrieben. So scheinen die Rollen-
vorstellungen der Familie von den Normalititsvorstellungen der Gruppe abzuweichen.
Eine weitere Ursache fiir Murats Verhalten in der Schule liegt im Freundeskreis von
Murat. Die Gruppe geht davon aus, dass Murat vor allem mit Personen zu tun hat, die
aus dhnlichen familidren Verhéltnissen stammen. Sie wéren bereits élter als Murat. Das
Milieu, in dem Murat sich bewege, zeichne sich zudem durch prekére Arbeitsverhdltnis-
se aus. Hohe Bildungsabschliisse scheinen eher nicht angestrebt bzw. erreicht zu wer-
den. So zeigt sich hier ebenfalls eine Perspektivlosigkeit, die auch bei Murat gesehen
wird.

Die Gruppe schitzt die Situation in der Schule dhnlich ein. Murats Freunde wiren eher
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, was wiederum als ein Versuch
gewertet werden konnte, Milieu und Migrationshintergrund zu verbinden. Hierdurch
kann sich die Gruppe zudem klar von Murat, seiner Familie und seinem Freundeskreis
abgrenzen.

Die Gruppe betont wihrend der Diskussionsrunde an diversen Stellen, dass die vorgeb-
rachten Vorstellungen zu Murat, seiner Familie und seinem Freundeskreis stereotypen
Bildern entsprechen. Es handelt sich demnach um die Erkenntnis der bewussten Nut-

zung von Stereotypen. Gleichzeitig erscheint es fiir sie wichtig sich in der Gruppe abzu-
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sichern, dass die Nutzung von Stereotypen akzeptiert wird, indem indirekt nachgefragt
wird. Quittiert wird dies von der Gruppe meist mit Lachen. So kdnnte vermutet werden,
dass das Lachen als Akzeptanz gewertet wird.

Weiterhin wird stereotypen Bildern aber auch widersprochen. Es wird eine alternative
Vorstellung eingebracht, die Murats Eltern als bildungsorientiert darstellt. Diese Idee
wird allerdings zu einem spéteren Zeitpunkt noch einmal aufgegriffen und erscheint nun
als ursichlich fiir die angenommene Uberforderung von Murat, welche zur Stérungssi-
tuation fiihre.

Der Verortung von Murat an einer Hauptschule aufgrund seiner angenommenen Pers-
pektivlosigkeit wird entgegengesetzt, dass auch Schiilerinnen und Schiiler am Gymna-
sium den Sinn von Schule infrage stellen konnen. Dieser Einwand wird allerdings nicht
weiter verfolgt und durch ein Gegenbeispiel versucht eine Verbindung von Migrations-
hintergrund und Perspektivlosigkeit sowie niedrigen Schulabschliissen herzustellen.
Zuletzt scheint sich die Gruppe einig, dass Murat nicht an einem Gymnasium beschult
wird.

Die Gruppe zeigt somit zunichst ein reflektiertes Vorgehen. So sind mehrere Versuche
erkennbar, die bewusst genutzten Stereotype aufzubrechen. Die vorgebrachten Alterna-
tiven und Widerspriiche werden zwar kurzzeitig diskutiert, dann aber verworfen, nicht
weiter verfolgt oder genutzt, um stereotype Vorstellungen zu untermauern. Auch die
klaren Formulierungen, dass Stereotype genutzt werden, finden sich im Verlauf der
Gruppendiskussion immer seltener. Dies zeugt von der Wirkmacht der konstruierten
Bilder.

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang auch die Diskussion der Arbeitssituation
von Murats Vater. So wird einer Verdnderung des Stereotyps vom Alleinverdiener, der
bei VW oder Bosch arbeitet, zundchst widersprochen. Im Verlauf erscheint dies aller-
dings nicht weiter diskussionswiirdig.

Das von der Gruppe konstruierte Bild von Murat, seiner Familie und seinem Umfeld
orientiert sich an stereotypen Vorstellungen. Es wird zuletzt nicht mehr hinterfragt und
muss scheinbar auch nicht weiter diskutiert werden. Da der Migrationshintergrund hier
im Mittelpunkt steht, handelt es sich um eine Konstruktion ethnischer Differenz. Diese
Konstruktion wird als offenbar nicht verdnderlich angesehen. Die Gruppe schafft einen
negativen Orientierungsrahmen. Sie sieht sich selbst nicht als Teil dieses Orientierungs-
rahmens, sondern eines positiven Gegenhorizonts. Die Gruppe teilt nicht die Lebens-

welt von Murat oder der Personen, die aus Murats Umfeld stammen.
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Die Kliarung der Ursachen der Storung erscheint von besonderer Bedeutung fiir die
Gruppe. Es kann vermutet werden, dass dies als Regel in der Ausbildung von Lehrerin-
nen und Lehrern angesehen wird, da im Laufe der Diskussionsrunde auch darauf zu-
rickgegriffen wird. Die Ursachensuche umfasst dabei zweifellos auch den auBlerschuli-
schen Lebensbereich von Schiilerinnen und Schiilern. So erscheint fiir die Gruppe erst
die Erstellung eines ganzheitlichen Eindrucks einer Person adédquat fiir die Erklérung
von Stérungen im Unterricht. Die Lehrerin im Fallbeispiel wird kritisiert, da sie diese
Regel nicht befolgt und der Situation nicht reflektiert begegnet.

Die Gruppe scheint allerdings nicht nur die Vermeidung von Unterrichtsstorungen, son-
dern dariiber hinaus auch die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern als Teil der
Arbeit von Lehrkréften anzusehen. Die genannten Ideen einer pddagogischen Herange-
hensweise wie der Besprechung im Kollegium oder der Nutzung von Beratungs- und
Supervisionsangeboten, falls sie in der Schule vorhanden sind, scheinen auf eine Be-
schéftigung mit zukiinftigen Unterrichtsstorungen abzuzielen. Die vorab angestrebte
ganzheitliche Sicht auf den Schiiler bzw. die Schiilerin deutet auch darauf hin, dass eine
Losung solcher Situationen angestrebt wird, die moglichst fiir alle Beteiligten befriedi-

gend ist.

Modus der Diskursorganisation:

Es handelt es sich um eine antithetische Diskursorganisation. Die Aussagen zu Murat
weichen zunichst voneinander ab, allerdings einigt sich die Gruppe nach und nach, so-
dass ein recht einheitliches Bild von Murat entsteht. Unterschiedliche Argumente bzgl.
eines addquaten Umgangs mit Storungen werden diskutiert und dabei immer neue Ideen
eingebracht. Die antithetische Diskursorganisation bestirkt die Aussage, dass die Grup-

pe einen gemeinsamen negativen Orientierungsrahmen schafft.

9.1.3 Gruppendiskussion HAUS (Lehramt fiir Sonderpiddagogik)

Vier ausgewdhlte Sequenzen aus der Gruppendiskussion HAUS werden nun einer for-

mulierenden und einer reflektierenden Analyse unterzogen, gefolgt von einer Diskurs-

beschreibung sowie der Identifizierung des Modus der Diskursorganisation.
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Sequenz 1 (transkribierte Passage 4) Formulierende Interpretation:

78

79

80

82

83

91

93

#00:08:12-4# - #00:09:05-2# (Dauer 53 s) Murat ist ein schwacher Schii-
ler
75  Bf: Und dann bekommst du das schon hin, heifdt ja auch, impliziert ja so ein 75-82 OT: »Dass er wahrscheinlich jetzt
bisschen, dass er wahrscheinlich jetzt nicht der Streber-Schiiler ist, sondern dass nicht der Streber-Schiiler ist,
er sich mehr ein bisschen durchschlagt, oder? sondern dass er sich mehr ein

bisschen durchschlagt,

Af: Hmh ((nickt)). oder?“ (Z. 76-77)

Cf: Hmh.

Af: Ja, stimmt. Ich wiirde ihn jetzt auch nicht als Einser-Kandidaten vermuten.

Bf: Nein.

83-93 OT:  Vorschlag eines adaquaten

Cm: Ja. Ich finde sie geht nicht wirklich auf ihn ein, sondern sie konnte natiirlich .
Verhaltens der Lehrerin

auch fragen, wo denn das Problem ist? Oder sie geht zu ihm hin, macht das nicht so
aus der Distanz heraus von vorne, sondern geht zu ihm hin, kniet sich

meinetwegen kurz daneben und fragt: ,Ja wo ist denn jetzt das Problem.”
Stattdessen eine Ausgrenzung, hast du gesagt ((sieht Af an)), sehe ich auch so und
sie hilftihm ja nicht. Denk‘ mal ein bisschen nach. Das hilft nicht weiter, ist keine 88-89 UT: Die Lehrerin bietet keine
wirkliche Hilfestellung, ne? Denk mal ein bisschen nach ((lachend)). wirkliche Hilfe an

Af: Ja((lachend)). Das stimmt. Vor allen Dingen unterhalten sie sich auch wirklich
durch den ganzen Klassenraum.

Cm:Ja.

Reflektierende Interpretation

75-79 Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung und Validierung
durch Bf

Bf wiederholt eine Aussage aus dem Fallbeispiel: ,,Und dann bekommst
du das schon hin“ (Z. 75), und wirft damit die Frage auf, wie die Gruppe
Murats Leistungen in der Schule einstuft. Bf sieht ihn als eher schlechten
Schiiler. Er schlégt sich durch (Z. 77). Af nickt zustimmend und auch Cf

stimmt zu.

80-82 Validierung und Konklusion durch Af und Bf

Af konkretisiert dies, indem sie Murat mit ironischem Unterton nicht als

,Einser-Kandidaten* (Z. 80) einstuft. Bf stimmt zu.

83-86 Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Cm

Cm beschreibt, dass die Lehrerin nicht auf Murat eingeht. Es wére bes-

ser, wenn sie sich direkt mit ihm auseinandersetze.
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87-93 Validierung und Konklusion durch Cm in Interaktion mit Af

Cm sieht in dem Verhalten der Lehrerin eine Ausgrenzung, indem sie
Murat zum Nachdenken auffordert. Dies sei keine addquate Hilfestellung
fiir Murat. Er lacht. Af lacht auch, stimmt Cm zu und ergénzt, dass die
Unterhaltung ,,durch den ganzen Klassenraum® (Z. 92) nicht sinnvoll er-

scheint. Dem stimmt Cm zu.

Zusammenfassung Sequenz 1

Die Einstufung von Murats schulischen Leistungen durch die Gruppe erfolgt auf indi-
rekte Weise. Bf nimmt an, dass sich Murat ,,mehr so ein bisschen durchschlagt® (Z. 77).
Die Gruppe stimmt dem zu, gefolgt von einer ironischen Aussage von Af, sie sehe Mu-
rat nicht als ,,Einser-Kandidaten* (Z. 80). So erscheint Murat fiir die Gruppe nicht als
guter Schiiler.

Die Gruppe vollzieht dann einen Themenwechsel und wendet sich dem Verhalten der
Lehrerin zu, auf welches differenziert eingegangen wird. Die Gruppenmitglieder schei-
nen sich einig zu sein, dass die Lehrerin nicht auf Murat eingeht. Sie biete keine Hilfe-
stellung an und agiere aus einer rdumlichen Distanz heraus, indem die Konversation von
Murat und ihr durch den gesamten Klassenraum gefiihrt werde, was Murat zudem auch
ausgrenze. Die Gruppe duBlert somit Kritik an der Verhaltensweise der Lehrerin.
Gleichzeitig scheint die Gruppe in solchen Situation eine Unterstiitzungsleistung durch
die Lehrkraft als sinnvoll einzuschétzen. Es wird eine Ursachensuche durch die direkte
Ansprache von Murat eingebracht, die an seinem Sitzplatz erfolgen konne, demnach die
Unterstiitzung durch ein gemeinsames Bearbeiten der Problematik von Schiilerinnen
und Schiilern in Storungssituationen vorgeschlagen. Zudem wird angedeutet, dass diese
Handlung direkt in den Unterricht eingebaut werden solle. So deutet sich an, dass die
Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern als Teil der alltiglichen Arbeit im Klas-
senraum angesehen wird, was beispielsweise durch die kritische Aussage von Cm, be-
zogen auf die Aussage der Lehrerin, recht anschaulich dargestellt wird. Cm: ,,Denk‘ mal
ein bisschen nach. Das hilft nicht weiter, ist keine wirkliche Hilfestellung, ne?** (Z. 88-

89).
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Sequenz 2 (transkribierte Passage 7)

(#00:32:47-7# - #00:35:14-6#) (Dauer 2 min 27 s)

Formulierende Interpretation:
Murats Familie

165

168

170

171

177

178

181

182

184

186

187

188

189

193

194

195

196

197

198

200

202

203

Y: Wie stelltihr euch denn Murats Familie vor? Wenn ihr - angenommen ihr
wiirdet sie kennenlernen - wie stellt ihr euch die Familie von Murat vor?

Cm: Stereotyp, jetzt wegen des Namens. Eine Familie mit Migrationshintergrund.

Af: Hmh.

Cm: Und ((atmet laut aus)), das ist ja, das ist alles so stereotyp. Aber ich wiirde sagen,

vielleicht ja sozialer Brennpunkt. [Af: Hmh.] Ware maglich. Vielleicht hat

der auch irgendwie Fluchterfahrung gehabt. Oder die Familie. Wenn wir jetzt
alles weiterspinnen? Kann auch sein, dass er in Deutschland geboren ist, ne?
Auch das. [Af: ().] Wir haben ja nur den Namen [Af: Ja.] und der Name [Af: Ja.]
impliziert vielleicht sowas. Muss aber nicht.

Af: Ja.

Bf: Warum kann er nicht auch Professorsohn sein, vom [Cm: Ja.] Akademiker, der,
weif ich nicht, irgendwann nach Deutschland gekommen ist. [Cm: Sicherlich.] Eine
deutsche Frau geheiratet hat und...

Af: Ja.

Cm: Alles madglich, deshalb. Also wir haben nur den Namen.

Af: Hmh. Ja, das ist echt schwer. Vielleicht wird in der Familie viel diskutiert?

Bf: Ja((lacht)).

Cm: Ja, oder vielleicht redet in der Familie keiner und...

Af: ((Lacht)).

Cm:Nehmen wir mal an der Vater ist Professor. Nicht zu Hause oder viel beschaftigt.
Die Mutter - weif} ich nicht - vielleicht auch? Und er selbst ist zu Hause auf sich
allein gestellt. Und in der Schule hat er die Mdglichkeit sich, wie nennt man
das, [auszuleben, ]ja.

Af: [Zu diskutieren.]

Af: Ja.

Cm: Auszudriicken oder.

Af: Ja.

Cm:Was zu Hause nicht die Méglichkeit ist oder...

Af. Also du meinst, weil er zu Hause dann niemanden zum diskutieren hat oder nicht
diskutieren kann?

Cm: Ja, weil er keinen hat. Die nachste Méglichkeit ist, er hat viele Geschwister und
wird...

Af: Hmh.

Bf: Ja, oder die Eltern unterbinden [Cm: Ja.] Diskussionen sofort, wie du ((Af))
gerade sagtest.

165-167 Themeninitiierung durch Y

168-214 OT:  Murats Familienverhaltnisse
168-177 UT: Die ,stereotype’ Familie mit
Migrationshintergrund

178-184 UT: ,Warum kann er nicht auch
Professorsohn sein“ (Z. 178)
184-214 UT: Ideen zum Familienleben:

,Professorsohn‘ versus ,auto-
ritare* und grofle Familie
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205

206

207

208

209

211

212

Af: So autoritar.

Bf: Genau.

Af: (So). Hmh.

Cm: Hmh.

Bf: Und dann merkt er: ,Vielleicht hab* ich hier doch das Oberwasser.“

Af: Hmh.

Cm: Ja, ich glaube da kénnen wir alle méglichen Szenarien, [Bf: Ja ((lacht)).]

auf jeden Fall sollten wir das schon beriicksichtigen. Szenarien

Reflektierende Interpretation

165-167

168-170

171-177

Themeninitiierung durch Y

Y stellt eine Frage wie sich die Gruppe Murats Familie vorstellt, wenn
sie sie kennenlernen konnten. Dies initiiert eine Diskussion iiber Murats

Familie.

Proposition durch Cm

Cm nennt die Vorstellung von Stereotypen beeinflusst, bedingt durch den
Namen Murat. Er geht von einer Familie mit Migrationshintergrund aus,

dem Af zustimmt.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Cm, bestdrkt durch Af

Cm wiederholt, dass es sich um Stereotype handelt. Dann beschreibt er,
dass die Familie vielleicht an einem sozialen Brennpunkt wohnt. Die
Familie hat evtl. Fluchterfahrung. Es wird zudem {iberlegt, ob Murat im
Ausland oder in Deutschland geboren sein konnte. Cm hélt fest, dass al-
lein der Name zu diesen Vorstellungen fiihrt. Dadurch kénne man auf
diese Vorstellungen bzgl. der Familie von Murat schlieen. Es sei aber

nicht zwingend. Af stimmt den Ausfithrungen mehrfach zu.
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178-183

184-186

187-188

189-197

198-199

200

200-203

Antithetische Differenzierung durch Exemplifizierung durch Bf und Cm

und anschlieflende Konklusion durch die Gruppe

Bf schlégt eine alternative Idee vor. So kdnne Murat auch der Sohn eines
Professors bzw. eines Akademikers sein. Der Vater konnte nach Deutsch-
land gekommen sein und eine deutsche Frau geheiratet haben. Dies sieht
die Gruppe auch als mdglich an. Cm merkt an, dass die Gruppe nur an-
hand des Namens entscheiden koénne, da sonst keine Informationen vor-

lagen.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Af

Af bringt ein, das in der Familie vielleicht viel ausdiskutiert wird. Bf

stimmt zu und lacht.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Cm

Cm meint, es konne evtl. auch gar nicht diskutiert werden. Af lacht.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Cm in Interaktion mit Af

Cm nimmt den Vorschlag, dass Murat einen Akademiker zum Vater hat,
wieder auf. Er zeichnet ein Bild der Familie, in der der Vater nicht da
oder beschiftigt ist. Ebenso evtl. auch die Mutter. Auf sich allein gestellt,
konne Murat sich nur in der Schule ausleben oder ausdriicken. Af ergénzt
,»zu diskutieren” (Z. 193) und stimmt zu. Cm sieht dies bei Murat zu

Hause als nicht moglich an.

Antithetische Differenzierung durch Af

Af fragt Cm, ob er meint, dass niemand zu Hause mit Murat diskutiert

oder ob er nicht in der Lage ist zu diskutieren.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Cm

Cm erwidert, dass Murat keinen Ansprechpartner in der Familie hat.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Cm

Cm sieht es aber auch als moglich an, dass Murat viele Geschwister hat.

Af und Bf stimmen zu.
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203-204 Elaboration durch Exemplifizierung durch Bf

Bf meint, dass die Eltern Diskussionen unterbinden, dem Cm zustimmt.

205-208 Zwischenkonklusion durch die Gruppe

Af nimmt an, die Eltern sind ,,autoritir” (Z. 205). Bf und Cm stimmen

Zu.

209-211 Elaboration durch Exemplifizierung durch Bf

Bf sieht Murat dann dies in der Schule tun, da es dort nicht so autoritir

zugeht. Af stimmt ihr zu.

212-214 Konklusion durch Cm

Cm sieht die Vielzahl an Moglichkeiten, die in der Gruppe diskutiert
werden konnten. Trotzdem sollten sie beriicksichtigt werden. Bf stimmt

zu und lacht.

Zusammenfassung Sequenz 2

Die Argumentation der Gruppe ist zundchst geprégt von differenzierten Vorstellungen
bzgl. Murats Familie. Cm beschreibt sein Bild von Murats Familie als ,,eine Familie mit
Migrationshintergrund® (Z. 168). Dies wird von der Gruppe bestétigt. Es wird demnach
offen angesprochen, dass der Name Murat einen Migrationshintergrund bei der Gruppe
impliziert.

Cm stellt die Wohnsituation als eher schlecht dar. Er kénne sich auch vorstellen, dass
die Familie Fluchterfahrung habe. Allerdings konne Murat auch in Deutschland geboren
sein. Thm ist dabei bewusst, dass er eine stereotypisierende Sichtweise schildert, da dies
von ihm mehrfach erwéhnt wird. Es handelt sich somit um eine Reflexionsleistung.
Diese Reflexion wird noch verstirkt, wenn Cm deutlich macht: ,,Wir haben ja nur den
Namen* (Z. 175), was er noch einmal in Zeile 182 wiederholt. Dies deutet darauf hin,
dass eventuell erkannt wird, dass die Konstruktion des Bildes allein aufgrund des Na-
mens erfolgt.

Darauf aufbauend, bringt Bf eine alternative Idee zu Murats Familie ein. Sie stellt dar,
Murat kdnne ebenso ein ,,Professorsohn® (Z. 178) sein, welcher eine deutsche Frau ge-
heiratet habe. Mit diesem Angebot einer Alternative wehrt sie sich gegen ein stereoty-

pes Bild von Murats Familie.
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Ironisch-distanziert wird das angenommene Diskussionsverhalten der Familie betrach-
tet. Es wird eingebracht, in Murats Familie werde viel oder eventuell auch gar nicht
diskutiert und mit Lachen quittiert. Hier scheint sich eine Art Beliebigkeit auszudrii-
cken, da weitere Informationen fehlen. Allerdings wird mit extremen Ausprigungen
gearbeitet. Eine geméBigte ,Diskussionskultur® in der Familie wird nicht erortert. Zu-
dem wird scheinbar davon ausgegangen, dass diese extremen ,Diskussionskulturen® von
Murat in die Schule getragen werden.

Die Idee des ,Professorsohns‘ wird von Cm noch einmal aufgegriffen und weiter ausdif-
ferenziert. Murats Eltern konnten viel auer Haus oder auch viel beschéftigt sein. Murat
sei auf sich selbst gestellt und lebe sich in der Schule aus, was zu der Stoérungssituation
im Fallbeispiel fiihre. Murats Familie erscheint nun beruflich erfolgreich, mit hohem
Bildungsstand und guter finanzieller Ausstattung. Gleichzeitig konnten seine Eltern
aber auch desinteressiert sein oder Murat vernachldssigen. Dies konnte einen Hinweis
darstellen, dass auch familidre Probleme eine Rolle bei der Konstruktion des Bildes von
Murats Familie durch die Gruppe spielen konnten.

Von Cm wird eine weitere Idee vorstellt. Murat konne viele Geschwister haben. Dies
wird von der Gruppe aufgenommen und hinzugefiigt, dass Diskussionen in der Familie
sofort unterbunden wiirden, was scheinbar mit einem autoritir orientierten Elternhaus
gleichgesetzt wird. Wéhrend ein autoritires Rollenverstindnis von Familie sich nicht
zwanglaufig nur in stereotype Bilder von Familien mit Migrationshintergrund fligen
lasst, konnte die Darstellung, dass Murat viele Geschwister hat, ein Indiz sein, dass die
Gruppe sich wieder zuriick an die vorweg als stereotype Sichtweise dargestellte Alter-
native wendet. Dies scheint unbewusst zu geschehen, was auf die Wirkmaéchtigkeit von
Stereotypen als soziale Konstruktionen hinweist. Abgeschwicht wird diese Sichtweise
dadurch, dass zuletzt darauf hingewiesen wird, dass viele Alternativen als moglich in
Betracht gezogen und auch beriicksichtigt werden miissten. Es ldsst sich vermuten, dass
die Gruppe sich hier nicht festlegen mochte. Sie geht sehr vorsichtig vor. Dies konnte
verschiedene Griinde haben, wie die Erkenntnis der Vielfalt von Optionen, der personli-
che Ablehnung der Nutzung von ethnischen Stereotypen oder aber auch die Vorstel-

lung, dass die klare Formulierung solcher Stereotype nicht sozial erwiinscht sei.
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Sequenz 3.1 (transkribierte Passage 8)

#00:43:36-7# - #00:47:01-0# (Dauer 3 min 25 s)

Formulierende Interpretation:

Das eigene Verhalten anstelle
der Lehrerin

271

R_77

287

291

293

295

301

303

311

312

313

314

Y:

Af:

279 Cm:

Bf:

Af:

Cm:

Cm:

Af:

Cm:

Bf:

Af:

Cm:

Af:

Okay, dann wiirde ich noch eine Frage stellen. Ihr seid ja schon sehr stark

darauf eingegangen, was die Lehrkraft hatte anders machen konnen, die Frau
Miiller. Was wiirdet ihr denn tun, wenn ihr an der Stelle von Frau Miiller wart

und jetzt wirklich am Ende von diesem Fallbeispiel wart? Also die Kinder tuscheln
schon, die Schiilerinnen und Schiiler tuscheln bereits. Wie wiirdet ihr vorgehen?

Ich glaube, ich wiirde trotzdem nochmal zu Murat hingehen, weil: ,,lhr macht
jetzt weiter und wir besprechen das jetzt".

Das ist, finde ich, das ist eine sauschwierige Situation. Wenn man hingeht,
danach, [Af: Hmh.] dann hat er augenscheinlich gewonnen, ne? [Af: Hmh.] Also,
wenn man es als [Af: Ja ((lacht)).] Kampf oder wie auch immer sehen wiirde. [Af:
Ja.] Also er hatte dann gegen die Lehrerin gewonnen, weil sie sich dem fiigt
und zu ihm hin geht. Aber es muss ja nicht unbedingt schlecht sein, nur das ist
jetzt das Problem vor dem Rest der Klasse. [Af: Hmh.] Er startet da eine
Aktion. [Af: Hmh.] Du gehst als Lehrkraft darauf ein, beugst dich dem und...

Ich fand das vorhin gar nicht schlecht zu sagen: ,Nein, hab ich auch gar nicht. [Cm:
Hmh.] Aber der Tom kann dir das bestimmt erklaren.” [Cm: Ja. Ja.] Ist nur die
Frage, [Cm: Das.] ob Tom das ((lacht)) [ )] oder damit bestraft ist.

[wie ( )]

[Genau. genau.] Genau.

Ich. Das denke ich auch. Das ist ndmlich so ein, ja, das ist Russisch-Roulette.
Entweder klappt das und Tom erklart das wirklich oder, es kommt drauf an wie
gut man die Schiiler kennt. Angenommen du hast so einen zuverlassigen ((lacht))
Schiiler, wo du weif3t, 0.K., [Af: Hmh.] wo du dir sicher bist, der springt da
jetzt auch nicht darauf an, sagt: ,No, will ich jetzt nicht. Auch keine Lust oder ich trau’
mich vielleicht auch nicht [sondern].”

[Ja. ] Nachher [Cm: Ja.] passiert mit Tom hinterher
irgendwas ((lacht)).

Ja, um Gottes Willen. Aber dass du vielleicht einen Schiiler hast, wo du vielleicht

auch gesehen hast, der hat in der Schule, in der Stunde, gut mitgearbeitet. Der

war da fix bei der Sache. Den kannst du ansprechen. Dann kann man namlich von sich
ein bisschen, ich will nicht sagen ablenken, aber auch Verantwortung an einen

Schiiler iibergeben, der das vielleicht erklart. Der das dann hoffentlich ((lacht)) auch als
sinnhaft erachtet? Ist ja das Nachste. [Af: Hmh.] Warum soll ich das

machen? Kommt der Nachste an und fragt: ,Ja, gute Frage. Warum sollen wir das

hier iiberhaupt machen?*

Ja ((nickt)).
Ja, wird ein ganz toller (Moment).
Kann funktionieren. Muss nicht.

((Lacht)).

271-276

277-328 OT:

277-286 UT:

279-286UUT:

287-314 UT:

Immanente Nachfrage
durchY

Vorschlage zum eigenen
Verhalten in der Situation
im Fallbeispiel

Ich glaub ich wiird trotz-
dem nochmal zu Murat
hingehen

Murats Verhalten als
Kampf gegen die Lehrerin

»Tom kann dir das be-
stimmt erklaren” (Z. 288)
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315

320

321

324

325

326

328

Bf: Naja, wenn sie ein bisschen jiinger sind, wiirde es ja auch gut so klappen. Kénnte
man immer noch sagen: ,Nein, ich hab‘ keine Ahnung davon. Aber sonst warte. Setz‘

315-325UT: Vorgehen bei jiingeren
Kindern

dich mal. Ich setz mich zu dir und wir versuchen das zusammen. So bei
einem 16-Jahrigen kommst du damit natiirlich nicht so weit ((lacht)).

Cm: Hmh. (Genau).

Bf: Und dann hatte man ja so diese eins zu eins Situation wo man natiirlich sagen
konnte: ,,[Cm: Hmh.] Ist dir das zu schwierig? Verstehst du das [Cm: Ja.] nicht? Meld’
dich doch einfach. Komm‘ oder so.“

Af: Hmh.

Cm: Hmh.

Af: Oder, natiirlich, man macht die Aufgabe mit allen zusammen an der Tafel.

Cm: ((Nickt)).

Tafel

Reflektierende Interpretation

271-276 Immanente Nachfrage von Y
Y fragt die Gruppe zu moglichen eigenen Vorgehensweisen am Ende des
Fallbeispiels, um eine Diskussion zu initiieren.

277-278 Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Af
Af hilt eine direkte Besprechung mit Murat fiir sinnvoll.

279-286 Antithetische Differenzierung, Validierung und Elaboration durch

Exemplifizierung durch Cm, bestdrkt durch Af

Cm sieht die Situation am Ende des Fallbeispiels als sensibel an, da er
eine Reaktion, wie von Af vorgeschlagen, als einen Sieg von Murat {iber
die Lehrerin ansieht. Af stimmt zu und lacht. Cm betrachtet die Situation
als Kampf zwischen der Lehrerin und Murat. Wenn die Lehrerin zu Mu-
rat geht und die Aufgabe mit ihm bespricht, hat Murat ,,gegen die Lehre-

rin gewonnen® (Z 282). Auch hier stimmt Af zu.
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287-294

295-302

301-302

303-314

312-314

Antithetische Differenzierung und Elaboration durch Exemplifizierung

durch Bf

Bf nimmt einen vorweg genannten Vorschlag noch einmal auf (nicht

transkribiert) und differenziert ihn. Sie sieht die Mdglichkeit, einen ande-
ren Schiiler zu beauftragen die Aufgabe zu erkldren. Dabei benennt sie
den fiktiven Schiiler als ,Tom°‘. Bf: ,,Aber der Tom kann dir das bestimmt
erklaren” (Z. 288). Dabei bleibe aber die Frage bestehen, ob Tom da-

durch nicht eventuell bestraft wiirde. Cm stimmt zu.

Antithetische Differenzierung und Elaboration durch Generalisierung

und Validierung durch Cm

Tom mit der Aufgabe zu betrauen ist fiir Cm eine Form von ,,Russisch-
Roulette* (Z. 295). Es konne gelingen, wenn Tom ein eher zuverldssiger
Schiiler sei, der auch in der Stunde gut mitgearbeitet hat und auch die

Aufgabe als sinnvoll erachtet. Af stimmt zu.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Af

Af versucht in die Diskussion einzubringen, dass es negative Folgen fiir
Tom haben konnte, wenn er Murat die Aufgabe erkldrt. Dies wird von

der Gruppe nicht weiter vertieft.

Elaboration durch Generalisierung durch ein Beispiel von Cm

Cm macht das Gelingen solch eines Ansatzes davon abhéngig, ob ein
Schiiler fiir diese Aufgabe infrage komme und dieser dies auch als sinn-

voll ansehe. Cm lacht, Af und Bf stimmen ihm zu.

Validierung durch Af und Zwischenkonklusion durch Cm und Af

Af merkt ironisch an, dass dies ein ganz toller Moment werden konnte
und bezieht sich auf die Hoffnung von Cm, dass der Schiiler die Aufgabe
als sinnvoll erachtet. Cm meint, dass dies funktionieren konne oder auch

nicht. Af lacht.
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315-325

326-328

Anschlussproposition, Elaboration durch Exemplifizierung durch Bf und

Zwischenkonklusion durch die Gruppe

Bf schldgt eine Bearbeitungsvariante vor, die darauf abzielt die Aufgabe

mit Murat zusammen zu l6sen. Dies sei allerdings nur bei jiingeren Schii-

lerinnen und Schiilern sinnvoll und nicht mehr bei 16-Jéhrigen. Bf lacht.

Cm stimmt zu. Der Vorschlag beinhaltet auch, dass sich Murat doch

melden oder zur Lehrkraft kommen solle, wenn er etwas nicht versteht.

Die Gruppe stimmt dem zu.

Elaboration durch Exemplifizierung und Konklusion durch Af

Af schlédgt vor die Aufgabe auch mit der gesamten Klasse an der Tafel zu

bearbeiten. Dieser Idee stimmt Cm zu.

Sequenz 3.2 (transkribierte Passage 9)

#00:49:36-0# - #00:50:36-5# (Dauer 1 min)

Formulierende Interpretation:
Weitere Vorschlige zum eige-
nen Verhalten in der Situation
im Fallbeispiel und Murat als
schlechter Schiiler

338

339

340

341

343

344

Af:

Cm:

Af:

Cm:

Af:

Bf:

329 Cm: Oder man bleibt vorne und fragt: ,0.K., Murat hat diese Aufgabe hier nicht
verstanden und die ist ja anscheinend viel zu anstrengend. Geht das denn?“ 0.K.,
man kann ihn dadurch blof3stellen [Af: ((Lacht)).] [Bf: ((Lacht)).] [Cm: ((Lacht)).]aber:
»Geht das denn noch einem von euch so? Vielleicht ist es ja wirklich ein Problem?

Geht denn das noch einem von euch so?“ Dann kommen vielleicht ein paar

Meldungen und es stellt sich heraus, 0.K., da ist irgendwas unklar. Dann kann man,

das find ich, von vorne aus, vom Lehrerpult aus, oder von vorne, frontal, auch
erklaren. [Af: Ja.] Nochmal. Ohne jetzt hinzugehen, sondern, wenn das jetzt fiir
mehrere ein Problem ist und die dann...
Also [das 1.

[Wiederholt] man es nochmal.

Vielleicht doch als ganze Klasse l6sen.

Ja. Ja, dass wiirde genau, dass wiirde dann schon in die Richtung gehen. Aber
wenn mehrere das Problem scheinbar haben.

Ja.

Aber das geht zum grofiten Teil schief, glaube ich. In dem Moment werden die
einen so sein, dass sie sagen: ,Auch wenn ich es nicht hundertprozentig
verstanden habe, ich melde mich doch nicht, weil ich doch nicht so schlecht
wie Murat bin.“

329-3470T: Weitere Vorschlage zum
eigenen Verhalten in der Si-
tuation im Fallbeispiel

329-341 UT: Differenzierung des Losens
mit der gesamten Klasse

341-344 UT: Zweifel am Gelingen des
Lésens mit der gesamten
Klasse

344-347UT: ,Weil ich doch nicht so
schlecht wie Murat bin“ (Z.
346-347)
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Reflektierende Interpretation

329-340 Proposition durch Cm und anschlieBende Elaboration durch Exemplifi-

zierung durch Cm in Interaktion mit Af

Cm unterbreitet den Vorschlag, dass die Lehrkraft die gesamte Klasse
einbezieht und nachfragt, ob weitere Personen die Aufgabe nicht verste-
hen oder Unklarheiten herrschen. Af stimmt zu. Dabei benennt er das
Problem, dass Murat dadurch bloBgestellt werden konne. Die Gruppe
lacht. Af erginzt, die Aufgabe konne doch mit der gesamten Klasse ge-

16st werden. Cm stimmt zu.

341-343 Zwischenkonklusion und Anschlussproposition durch Cm

Cm gibt zu bedenken, dass auch mehrere Schiilerinnen und Schiiler das-

selbe Problem mit der Aufgabe haben konnten. Af stimmt zu.

344-347 Antithetische Differenzierung, Elaboration durch Exemplifizierung und
Konklusion durch Bf

Bf steht diesem Losungsansatz kritisch gegeniiber. Sie befiirchtet, dass er
nicht funktionieren konnte. Schiilerinnen und Schiiler wiirden sich viel-
leicht nicht duBlern, auch wenn sie etwas nicht verstanden hétten, da sie

der Auffassung sein konnten, sie wiren nicht so schlecht wie Murat.

Zusammenfassung Sequenz 3

Nachdem die Gruppe gefragt wurde, wie sie mit der Situation im Fallbeispiel umgehen
wiirde, entsteht recht schnell eine Diskussion iiber mdgliche Vorgehensweisen. Die et-
waigen Risiken werden differenziert besprochen.

Zunichst wird von Af die Idee wiederholt mit Murat zeitnah und direkt im Dialog die
Aufgabe zu besprechen. Cm stellt die Risiken dieser Methodik dar. Die Situation wird
als ,Kampf* der Lehrerin mit Murat gedeutet. Diesen Kampf hitte die Lehrerin dann
verloren, Murat bekdme was er wolle: Aufmerksamkeit. Cm relativiert, den Kampf ge-
gen Murat zu verlieren sei nicht unbedingt negativ zu bewerten. Trotzdem scheint er das
Verhalten von Murat auch als Provokation einzustufen, der nicht einfach nachgegeben
werden diirfe.

Bf bringt einen zweiten Vorschlag ein. Sie méchte Murat die Aufgabe durch einen wei-
teren Schiiler erkldren lassen. Sie wahlt den Namen ,Tom‘. Bf: ,,Aber der Tom kann dir

das bestimmt erkldren* (Z. 288). Der Vorschlag wird in der Gruppe diskutiert. Cm sieht
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diese Idee zunichst kritisch. Cm: ,,das ist Russisch-Roulette (Z. 295). Hier wird eine
starke Metapher genutzt, bezogen auf das Risiko des Scheiterns der vorgeschlagenen
Methode. Dies beschreibt noch einmal die Sensibilitét, welche die Gruppe in der Situa-
tion zu sehen scheint. Fiir ein Gelingen miisse eine gut iiberlegte Wahl getroffen wer-
den. Es miisse vorweg beobachtet worden sein, dass der Schiiler im Unterricht aktiv
mitgearbeitet habe, allgemein verlédsslich sei und die Aufgabe als sinnhaft einstufe. Da-
bei scheint der Gruppe klar zu sein, dass eine solche Vorgehensweise auch negative
Auswirkungen auf den Schiiler haben konnte, was mit ironischem Unterton angemerkt
wird.

Eine weitere Idee wird von Bf geduflert. Ein Bekenntnis, dass die Aufgabe selbst nicht
verstanden werde und eine gemeinsame Erarbeitung konnte bei jiingeren Schiilerinnen
und Schiilern erfolgreich sein. Allerdings wird von ihr eingeschréankt, dass sie bei der
Arbeit mit Jugendlichen davon eher weniger iiberzeugt ist. Die Idee wird verbunden mit
der direkten Besprechung mit Murat, wobei allerdings auch die Bedingungen genannt
werden sollten, wie Murat addquat um Unterstiitzung bitten konne, wie Melden oder zur
Lehrkraft gehen. So scheint die angebotene Unterstiitzung auch an das Einhalten von
Regeln im Klassenraum gekniipft zu werden.

Zuletzt wird auch die Besprechung mit der gesamten Klasse angeregt. Es folgt ein Vor-
schlag von Cm zunichst eine Frage an die gesamte Klasse zu richten und so in Erfah-
rung zu bringen, ob bei weiteren Schiilerinnen und Schiiler Unklarheiten bzgl. der Auf-
gabe herrschen. Die Gruppe bespricht auch hier mogliche Chancen und Risiken. So
konne Murat durch den Einbezug der gesamten Klasse bloBgestellt werden. Dem folgt
ein Lachen der Gruppe. Allerdings wiirden die Probleme, die Murat mit der Aufgabe
habe, ernst genommen. Die Aufgabe konne mit der Klasse zeitnah bewéltigt werden,
was nicht so vorgesehen ist. Bf steht dem Vorschlag kritisch gegeniiber. Sie sieht eine
Mitarbeit der anderen Schiilerinnen und Schiiler als nicht sicher an, da der Rest der
Klasse nicht so schlecht wie Murat eingestuft werden mochte. Bf: ,,Ich melde mich
doch nicht, weil ich doch nicht so schlecht wie Murat bin“ (Z. 346-347). Zudem duf3ert
sich die Gruppe hier sehr klar wie Murats schulische Leistungen eingeschétzt werden.
Wihrend dies in den Sequenzen zuvor nicht der Fall war, wird Murat nun klar als
schlechter Schiiler eingestuft. Deutlich zu erkennen ist allerdings, dass die Gruppe an
dieser Stelle ihre oft vorsichtige und differenzierende Vorgehensweise etwas aufgibt

und sich, scheinbar unbewusst, stirker festlegt wie sie sich Murat vorstellt.
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Allen Ideen des Umgangs mit der Stérung scheint gemein, dass die Storungssituation
umgehend bearbeitet werden muss. Der Unterricht sollte angepasst werden und Murat
Unterstiitzung durch die Lehrkraft erfahren. Unterrichtsstorungen gehéren zur Arbeit
von Lehrkréften, konnte hier vermutet werden. Werden die Ausfiihrungen zu Sequenz 1
noch einmal herangezogen, deuten die Aussagen der Gruppe ebenfalls darauf hin, dass
die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern als eine grundsétzliche padagogische
Position begriffen und auch befiirwortet wird. Allerdings scheint die Gruppe auch das
Einhalten von Regeln im Klassenraum fiir eine addquate Unterstiitzungsleistung der
Lehrkraft zu erwarten. Zudem wird indirekt auch Kritik an der Verhaltensweise der
Lehrerin Frau Miiller geiibt, da sie keine Unterstiitzung von Murat anbietet.

Der Name des fiktiven Schiilers Tom, der Murat die Aufgabe noch einmal erkldren
konne, bedarf einer genaueren Betrachtung. Der gewéhlte Name impliziert, dass dieser
Schiiler keinen Migrationshintergrund hat. Gleichzeitig erscheint Tom als guter Schiiler,
im Gegensatz zu Murat, der am Ende der Sequenz offen als schlechter Schiiler markiert
wird. Zwar lésst sich daraus nicht ohne Weiteres schlieBen, dass die Gruppe alle Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund schlecht in der Schule einschitzt, aber es
bleibt bemerkenswert, dass gerade der Schiiler, der damit beauftragt werden soll Murat
die Aufgabe noch einmal zu erkldren, keinen Migrationshintergrund zu haben scheint.
Es konnte vermutet werden, dass die Gruppe ethnische Stereotype nutzt ohne sich des-
sen bewusst zu sein, wie es in der Sequenz 2 der Fall war. Der Schiiler Tom scheint eher
der Normalititsvorstellung der Gruppe in Bezug auf gute Schiiler zu entsprechen. Dies

unterstreicht noch einmal die Wirkmacht ethnischer Stereotype.
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Sequenz 4 (transkribierte Passage 10)

#00:57:10-6# - #01:01:42-4# (Dauer 4 min 32 s)

Formulierende Interpretation:

Name: Murats Lebenswelt

348

353

355

357

359

361

365

366

367

369

370

871

873

374

377

378

379

381

385

386

387

Y:

Af:

Af:

Cm:

Af:

Cm:

Af:

Cm:

Af:

Cm:

Bf:

Af:

Cm:

Bf:

Cm:

Af:

Cm:

Cm:

Af:

Cm:

Bf:

0.K., dann hatte ich noch eine Frage. Es ist jetzt schon ein bisschen her, dass
ihr das angesprochen habt. Da hattet ihr gesagt, dass Murat ja eventuell
auch gar keine Freunde in der Klasse hat. Also erst einmal gemutmafit. Wie
stellt ihr euch denn allgemein die Lebenswelt von Murat vor? In welchen
Zusammenhdngen lebt der?

Hm.

(28s keine Wortmeldung)

Ja, ich denke schon, dass er irgendwie eine Clique oder eine Peergroup hat. Irgend
so eine Art bester [Freund)].

[Ja, ]denke ich auch. Ich stelle ihn mir nicht - habe auch so ein
Bild von ihm. Ich stelle ihn mir nicht ohne Freunde vor.

Ja, und dann vielleicht auch, vielleicht ist er da mehr der Clown oder so. Oder
derjenige der irgendwas beweist.

Ich stelle ihn mir aktiv vor. Also, dass er in seiner Freizeit auch einfach viel

Sportliches macht oder etwas mit viel Bewegung. [Af: Hmh.] Dadurch, dass er so
impulsiv jetzt hier erscheint, dann denk ich mir er ist ein aktiver Typ.

Hmh. Vielleicht auch viel draufien.
Ja.

Ich stelle ihn mir irgendwie auch schon ein bisschen mehr so im friihen
Jugendalter vor.

((Zuckt mit den Achseln)).
Hmh.

Aber das ist auch einfach wegen der Ausdrucksweise so.

Hmh ((nickt)). Also es hort (sich).
Fiir mich kénnte er aber genauso ein Couchpotato sein, der den ganzen Tag nur
zockt. Also, [Af: ((Lacht)).] wenn er so eine Null-Bock Haltung [Cm: Hmh.] [Af:
Hmh.] hat.
Ja.
((Lacht)). [Ja, kann] auch sein, ne?
[( ).] Verstehe ich irgendwie ((lacht)).
(28s keine Wortmeldung)
Ja gut. Das haben wir vorhin eigentlich gesagt. Zur Familienkonstellation, da
haben wir uns ja eigentlich schon wirklich ausgesprochen. [Af: Hmh.] Mir fallt jetzt
nichts Neues ein. Vater, keine Diskussion. Der Vater ist autoritar oder nicht autoritar
oder nie da oder...
Ja und die Mutter? ((Lacht)).
Ja.
Konnte genauso beides sein. Vielleicht kann es das Problem sein, dass Frau Miiller

jetzt einfach eine Frau ist? [Af: Hmh.] Zu Hause setzt sich die Mutter nicht durch
und deswegen versucht er in der Schule auch Oberwasser zu haben. Oder genau

348-352

353-354

355-4100T:
355-360 UT:

359-360UUT:

361-366 UT:

367-373 UT:

374-379 UT:

380

381-396 UT:

385-396UUT:

Themeninitiierung durch Y

Schweigen (28s)

Murats Lebenswelt
Murat hat Freunde

Murat muss sich im
Freundeskreis beweisen

Murat ist aktiv und impul-
siv und viel drau3en

Murat ist ein Jugendlicher

Alternativvorschlag:
Murat ist ein ,,Couchpota-
to“ (Z.374)

Schweigen (28s)

Murats Familie und sein
Verhalten in der Schule

Murats Mutter und ihr
Einfluss auf das Ge-
schlechterrollenverstand-
nis von Murat
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392

393

394

396

398

400

402

404

405

406

Cm:

Af:

Cm:

Bf:

Cm:

Bf:

Cm:

Af:

Cm:

Cm:

anders herum. Die Mutter [Cm: Hmh.] ist total streng zu Hause und er merkt: ,Hier
komme ich aber vielleicht gegen Frau Miiller an und...?“

Hmh.
Hmh.

(Klar), dass es im Prinzip schon so gegen die Person der Lehrkraft geht,
ne? Oder?

Konnte anders [Cm: Ja.] sein, ne?
(15s keine Wortmeldung)

Was gehort noch zur Lebenswelt? Freunde, Familie, Freizeitgestaltung.

Nachbarn. Lebt der jetzt in einem riesen Gebdudekomplex [oder  ?]

[Wohnen.] Wohnort,
ne? [Wo?]

[Ja, ]stimmt.
Wo wohnt er?

Ich stelle mir - keine Ahnung, es kann auch wieder so auf Stereotypen beruhen -

ich stelle es mir nicht [Bf: Ja.] so vor, dass er in einem Einfamilienhaus wohnt. Also ich

stelle mirvor, dass, [Af: Hmh.] denke ich mir, das ist jetzt eine Schule in Hannover,
dass es ein Mehrfamilienhaus ist. [Af: Ja.] Und Briider und
Schwestern.

397 Schweigen (15s)

398-410UT: Murats Wohnverhéltnisse

406-408UUT: Murat wohnt nichtin
einem Einfamilienhaus

409-410UUT: Murat wohnt mit Briidern
und Schwestern zusam-
men

Reflektierende Interpretation

348-353

Themeninitiierung/ Immanente Nachfrage durch Y

Y geht auf die Aussage ein, dass Murat eventuell keine Freunde in der

Klasse hat und verbindet damit die Frage, wie sich die Gruppe die Le-

benswelt von Murat vorstellt.

354 Schweigen (28s)

355-356

357-358

Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Af

Af geht davon aus, dass Murat eine ,,Clique* (Z. 355) oder einen besten

Freund hat.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Cm

Cm stimmt Af zu. Sein Bild von Murat beinhaltet auch einen Freundes-

kreis.
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359-360

361-366

367-373

374-376

377-379

380

381-384

Elaboration durch Exemplifizierung, Validierung und Zwischenkonklusi-

on durch Af

Af beschreibt Murat als den Clown der Clique. Er miisse sich im Freun-

deskreis beweisen.

Anschlussproposition, Elaboration durch Exemplifizierung und Zwi-

schenkonklusion durch Cm in Interaktion mit Af

Cm beschreibt Murat als aktiv, sportlich und impulsiv. Af stimmt dem zu
und ergédnzt, dass Murat vielleicht viel draulen unterwegs ist. Cm bejaht

dies.

Elaboration durch Exemplifizierung und Konklusion durch die Gruppe

Af stellt sich Murat als Jugendlichen vor. Cm ist sich unsicher, Bf stimmt
zu. Dies ergibt sich fiir Af schon durch die Ausdrucksweise im Fallbei-

spiel. Jetzt stimmt auch Cm zu.

Proposition, antithetische Differenzierung und Elaboration durch

Exemplifizierung durch Bf

Bf bringt ein, dass es sich bei Murat auch um eine ,,Couchpotato (Z.
374) handeln konnte. Murat spiele dann nur Computer- oder Videospiele.
Af lacht. Murat habe eine ,,Null-Bock Haltung*“ (Z. 375). Af und Cm

stimmen zu.

Konklusion durch Af und Cm

Af meint, dass dies auch moglich sei und lacht. Cm kann diese Haltung

nachvollziehen und lacht ebenfalls.

Schweigen (28s)

Proposition durch Cm

Cm geht noch einmal auf die Familienverhéltnisse von Murat ein. In
Hinsicht auf den Vater von Murat sieht er alles als bereits ausreichend
besprochen an und erfahrt Zustimmung von Af. Er wiederholt, dass der

Vater autoritir oder nicht autoritir oder auch nie da sein konnte.

130



385-386

387-391

392-396

397

398-404

405-410

Antithetische Differenzierung durch Af

Af fragt die Gruppe nach der Mutter von Murat und lacht. Cm stimmt ihr

Zu.

Elaboration durch Exemplifizierung durch Bf

Bf sieht fiir die Person der Mutter ebenfalls beides als mdglich an. Sie
bringt ins Spiel, dass das Problem zwischen Murat und der Lehrerin auch
ein generelles Problem sein konne, dass auf Murats Rollenverstindnis
von Frauen beruht. Af stimmt zu. Bf beschreibt folgendes Bild: Die Mut-
ter setzt sich zu Hause evtl. nicht durch und Murat iibertragt diese Rol-
lenvorstellung auf Frau Miiller/ die Lehrerin, oder die Mutter ist sehr
streng und Murat versucht sich in der Schule gegeniiber der Lehrerin als

Frau zu behaupten.

Konklusion durch die Gruppe

Cm und Af stimmen den Aussagen von Bf zu. Cm meint, das Verhalten
konnte gegen die Person der Lehrkraft gerichtet sein. Bf schréinkt ein,

dass es auch anders sein konne. Dem stimmt auch Cm zu.

Schweigen (15s)

Proposition durch Cm und Bf

Cm geht zuriick zur Frage nach der Lebenswelt. Bf bringt die Wohnsitua-
tion von Murats Familie ein. Murat konnte in einem grof3en ,,Gebdude-

komplex* (Z. 400) wohnen. Cm und Af stimmen zu.

Elaboration durch Exemplifizierung und Konklusion durch Cm, bestdrkt

durch die Gruppe

Die Gruppe nimmt dies auf. Cm fragt sich wo Murat wohnt. Er sagt vor-
weg, dass dies wieder auf Stereotypen beruhen konne, fahrt dann fort und
stellt sich fiir Murats Wohnort explizit nicht ein Einfamilienhaus vor. Bf
stimmt zu. Murat wohne, so Cm, in einem Mechrfamilienhaus mit mehre-

ren Briiddern und Schwestern. Af stimmt zu.
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Zusammenfassung Sequenz 4

Die Frage nach der Lebenswelt von Murat induziert eine Beschiftigung der Gruppe mit
Murats Freundeskreis. Die Gruppe ist sich einig, dass Murat Freunde hat. Cm: ,,Ich stel-
le ithn mir nicht ohne Freunde vor* (Z. 358). Murat habe soziale Kontakte mit anderen
Personen auflerhalb der Familie, miisse sich aber in der Clique beweisen. So wird von
Af angenommen, dass Murat auch die Rolle als ,,Clown* (Z. 359) iibernehme. Dies
wird von der Gruppe nicht weiter ausdifferenziert. Cm bringt ein, dass er Murat als im-
pulsiv, aktiv und sportlich einschétzt. Zudem wird Murats Lebensabschnitt in der Ju-
gendphase verortet. Dabei bezieht sich Af auf Murats Ausdrucksweise im Fallbeispiel.
Bf bringt eine alternative Idee ein. Murat konne ,,aber genauso ein Couchpotato sein‘
(Z. 374). Wihrend die erste Idee eines impulsiven und aktiven Murat darauf hindeuten
konnte, dass Murat Schwierigkeiten haben konnte still und konzentriert zu arbeiten,
erscheint Murat als ,Couchpotato‘ von Desinteresse und einer ,,Null-Bock Haltung*
geprigt. Die gewéhlten Alternativen stellen zudem extreme Positionen dar, was auf eine
bewusst wahrgenommene Vielfalt von Alternativen, zwischen impulsiv und aktiv auf
der einen und desinteressiert auf der anderen Seite, schlieBen lassen konnte. Zudem er-
scheinen sie negativ besetzt. Beide Alternativen scheinen allerdings auch dazu genutzt
zu werden, um zu verallgemeinern: Als iiber das Fallbeispiel hinaus gehend und fiir
Murats gesamtes Leben geltend.

Die Vorstellungen zur Familie von Murat werden noch einmal diskutiert. Cm fasst die
AuBerungen zu Murats Vater noch einmal zusammen. Er konne autoritir, nicht autoritir
oder nicht fiir Murat verfiligbar sein. Dem schlief8t sich die Frage nach dem Bild von der
Mutter an, woraufhin Bf zunéchst einbringt, dass auch hier vielfdltige Moglichkeiten
bestehen konnen. Dem folgt die Uberlegung von Bf: , Vielleicht kann es das Problem
sein, dass Frau Miiller jetzt einfach eine Frau ist?* (Z. 387-388). Es werden zwei mogli-
che Varianten vorgestellt. Murats Mutter kdnne sich nicht durchsetzen und Murat iiber-
trage dies auf die Situation in der Schule oder sie sei sehr streng und Murat versuche
sich deswegen in der Schule durchzusetzen. Die Gruppe stimmt den Ideen zu. So deutet
sich an, dass das Rollenbild der Mutter in der Familie von Murat direkten Einfluss auf
sein Verhalten in der Schule haben konnte. Dies diskutiert die Gruppe nicht weiter. Al-
ternative Vorstellungen zum Rollenbild von Frauen in Murats Familie werden nicht
gedullert. Es konnte vermutet werden, dass das Rollenbild von den Vorstellungen der

Gruppe negativ abweicht.
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Eine eher negative Bewertung von Murats Verhalten scheint zudem angenommen zu
werden. Es wird erldutert, dass sich das Verhalten von Murat gegen die Lehrerin per-
sonlich richtet. Dies wird allerdings durch die AuBerung von Bf, es kénne auch anders
sein, etwas relativiert.

Auch die vermutete Wohnumgebung wird in der Gruppe diskutiert. Bf bringt die Idee
ein, dass Murat in einem ,,riesen Gebdudekomplex* (Z. 400) wohnen kénnte. Cm meint,
er stelle sich Murat nicht in einem Einfamilienhaus wohnend vor. Zudem wird die Fa-
miliengréfe thematisiert. Murat hat ,,Briider und Schwestern® (Z. 409-410). Er duf3ert,
dass es sich bei seinen Vorstellungen um Stereotype handeln kénne. Es wird noch ein-
mal das Bewusstsein der Stereotypisierung benannt. Allerdings fehlt hier die Deutlich-
keit der vorherigen Sequenzen stereotype Bilder zu bedienen. Die AuBerung wird zu-
dem mit einer klaren Darstellung begleitet, wie Murats Wohnumgebung nicht aussehe.
Die Aussagen deuten auf eher beengte Wohnverhiltnisse durch viele Geschwister hin.
Gleichzeitig scheint die Verortung der Familienwohnung in einem ,,riesigen Gebdude-
komplex* (Z. 400) bzw. nicht in einem Einfamilienhaus auf eine eher schlechte finan-
zielle Ausstattung der Familie von Murat hinzuweisen. Auch an dieser Stelle differen-
ziert die Gruppe nicht weiter. Sie scheint sich einig zu sein. Dieses Bild widerspricht
zum Teil allerdings der Idee, dass Murat ein Kind eines Akademikers ist, da eine besse-
re Ausstattung mit finanziellen Mitteln zumindest angenommen werden konnte. Die
Vermutung liegt nahe, dass sich die Gruppe festlegen und die Idee, dass Murat ein Kind
aus einer 6konomisch und sozial besser gestellten Familie ist, also der ,,Professorsohn*
(Z. 178), nicht weiter verfolgen mochte.

Die Aussagen erscheinen stark stereotypisierend, werden der Name Murat und der von
der Gruppe angenommene Migrationshintergrund beriicksichtigt. So folgen aus der ref-
lexiven AuBerung von Cm Stereotype bedienen zu konnen kein Widerspruch oder die

Darstellung weiterer Alternativen, wie es in den Sequenzen vorweg der Fall ist.

Diskursbeschreibung Gruppe HAUS:

Die Gruppe HAUS argumentiert vorsichtig, differenzierend und ironisch-distanziert. Sie
entwickelt ein iiber die Diskussionsrunde hinweg konkreter werdendes Bild von Murat
und seinem sozialen Umfeld. Aufgrund der Ausdrucksweise im Fallbeispiel wird Murat
von der Gruppe als Jugendlicher eingeschitzt. Murat habe zudem einen Freundeskreis,

in dem er sich allerdings beweisen miisse.
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Deutet sich zunéchst eine indirekte Einstufung von Murat als Schiiler an, der eher keine
guten schulischen Leistungen erbringt, zeigt sich im Verlauf der Gruppendiskussion
deutlicher, dass Murat scheinbar unbewusst als schlechter Schiiler identifiziert wird.

Es werden zwei alternative Ideen zu Murats allgemeinen Verhalten benannt und disku-
tiert. Murat konne ein impulsiver, aktiver und sportlicher Schiiler sein. Diese Einschét-
zung konnte indirekt auch eine gering ausgeprigte Konzentrationsfahigkeit implizieren.
Eine zweite Einschédtzung beschreibt Murat als ,Couchpotato‘, eine Person mit einer
grundsitzlichen ,Null-Bock® Attitiide, welche auch ein Desinteresse an schulischen Be-
langen beinhalte. Durch die Wahl dieser zwei sehr extremen Ideen konnte eine bewusst
wahrgenommene Vielfalt von Alternativen ausgedriickt werden. Auf der anderen Seite
scheinen die gedulerten Ideen eher negativ konnotiert.

Es deutet sich zudem eine eher negative Bewertung von Murats Verhalten an. Die
Gruppe scheint davon auszugehen, dass sich das Verhalten von Murat gegen die Lehre-
rin personlich richtet. Es wird als provozierend eingestuft und diirfe nicht einfach hin-
genommen werden. Diese Aussage wird allerdings etwas relativiert, da keine Zwang-
sldufigkeit vorliegen miisse.

Murats Familie wird differenziert betrachtet. So ist ersichtlich, dass die Gruppe ihr ei-
nen Migrationshintergrund zuschreibt. Murat konne in Deutschland geboren sein aber
auch eine eigene Fluchterfahrung vorweisen. Diesem Bild wird eine alternative Idee
gegentibergestellt, die Murat als Kind eines beruflich erfolgreichen Akademikers mit
Migrationserfahrung darstellt. Diese Idee wird aufgegriffen und ein Desinteresse der
Eltern an Murat aufgrund von beruflichen Verpflichtungen vermutet. Familidre Proble-
me koénnten die Unterrichtsstorungen so ebenfalls erkldren. Im Verlauf der Gruppendis-
kussion wird die Alternative einer 6konomisch und sozial besser gestellten Familie zu-
sehend verworfen. Es wird ein Bild konstruiert, dass Murats Familie als finanziell
schlecht ausgestattet sowie wohnhaft in eher schlechten und durch viele Geschwister
beengten Verhéltnissen sieht.

Die Gruppe bespricht auch das angenommene Rollenverstindnis in Murats Familie. Die
mit ironischem Unterton diskutierten Vorstellungen zur Diskussionskultur in der Fami-
lie bilden den Einstieg. Die Gruppe stellt recht extreme Auspridgungen, dass viel disku-
tiert oder Diskussionen von einem, vom Rollenverstindnis heraus autoritdren Eltern-
haus, unterbunden wiirden, gleichberechtigt nebeneinander. Eine in der Familie mogli-
cherweise praktizierte autoritire Orientierung der Diskussionskultur scheint von Murat
auf den schulischen Lebensbereich iibertragen zu werden. An dieser Stelle scheint un-

bewusst eine Verbindung zu der Idee hergestellt zu werden, dass Murat viele Geschwis-
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ter habe. Letztendlich lasst die Gruppe offen, ob die Familie einen autoritiren Erzie-
hungsstil pflegt oder nicht, oder ob ein Desinteresse an Murat vorliegt.

Das Rollenbild der Mutter von Murat wird gesondert betrachtet. Zuerst wird lediglich
von einem &dhnlichen Erziehungsstil beider Elternteile ausgegangen. Dem folgt aller-
dings die Idee, dass das Rollenbild der Mutter maf3geblich fiir das Verhalten von Murat
gegeniiber der Lehrerin als Frau sein konne. Eine sehr strenge Erziehung durch die Mut-
ter konne Murat dazu verleiten in der Schule aufzubegehren. Im Gegensatz dazu konne
das Rollenverstdndnis einer Mutter, die sich nicht durchsetze, von Murat direkt in den
schulischen Kontext iibertragen werden. Die Gruppe ist sich einig, dass eine der beiden
Varianten zutrifft. Zudem deutet sich an, dass sie dieses Rollenbild als abweichend von
den eigenen Normalitdtsvorstellungen ansehen konnte und negativ bewertet.

Die Gruppe HAUS zeigt ein stark reflexives Vorgehen. Es wird mehrmals betont, dass
stereotype Bilder von Murat und seinem sozialen Umfeld existierten, z. B. wenn die
Wohnsituation der Familie zum ersten Mal beschrieben wird. Es wird erkannt, dass die
Verortung an einem sozialen Brennpunkt auch auf den Namen Murat zuriickzufiihren
sein konnte. So wird die Konstruktionsleistung eines ethnischen Stereotyps benannt.
Dem folgt eine klare Abwehr dieses Bildes durch die Einfiihrung und Diskussion einer
weiteren Alternative, die Murat als Kind eines Akademikers beschreibt. Die Familie
erscheint nun eher gut finanziell ausgestattet und mit hohem Bildungsstand. Das Ver-
halten von Murat wie im Fallbeispiel konne dann auf das Desinteresse der Eltern an
schulischen Belangen zuriickzufiihren sein, da berufliche Verpflichtungen Vorrang hét-
ten. Diese Alternative scheint vor allen Dingen familidre Probleme und nicht den Mig-
rationshintergrund als ursdchlich fiir die Storungssituation in den Fokus zu riicken. Zu-
dem wird erkannt, dass eine Vielzahl an Alternativen weiterhin moglich erscheinen.
Diese Reflexionsleistung wird allerdings nicht vollends durchgehalten. Es wird mehr-
mals die Vorstellung geduBert, Murat habe viele Geschwister und lebe in einem autori-
tir orientierten Elternhaus. Deutet dies zundchst lediglich auf eine Riickkehr zu einer
stereotypen Sichtweise hin, bedingt durch den Migrationshintergrund von Murat,
scheint im Verlauf der Gruppendiskussion durch eine Verbindung mit einer Verortung
in einer als eher negativ eingestuften Wohnumgebung auch eine schlechte Ausstattung
mit finanziellen Mitteln impliziert zu werden. Dies widerspricht allerdings der Idee von
Murat als Akademikerkind in einer Familie mit grof3eren finanziellen Ressourcen. Zwar
wird auch an dieser Stelle von der Gruppe bewusst eingebracht, dass es sich um eine
stereotype Sichtweise handeln konnte. Die zuvor getétigten Aussagen diesbeziiglich

erscheinen allerdings klarer und deutlich kritischer, zumal nun geduBlert wird, man kon-
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ne sich nicht vorstellen, dass Murat in einem Einfamilienhaus wohnt und er in einem
,riesigen Gebdudekomplex‘ verortet wird. Die Gruppe wehrt sich an dieser Stelle auch
nicht mehr gegen eine stereotype Sichtweise, was die Vermutung zulésst, dass sie sich
festlegen und das Bild von Murat als Kind eines Akademikers nicht weiter verfolgen
mochte.

Eine dhnliche Vorgehensweise scheint sich bei der Einschéitzung von Murats schuli-
schen Leistungen abzuzeichnen, die im Verlauf der Gruppendiskussion einer Verinde-
rung von einem Schiiler ohne gute schulische Leistungen zu einem schlechten Schiiler
unterzogen wird.

Auch die Auswahl eines fiktiven guten Schiilers ,Tom*, der Murat die Aufgabe noch
einmal erkldren solle, scheint unbewusst erfolgt zu sein. Deutlich ist allerdings, dass
Tom scheinbar iiber keinen Migrationshintergrund verfiigt. Es ist bemerkenswert, dass
der Schiiler, der damit beauftragt werden soll Murat die Aufgabe noch einmal zu erkla-
ren, gerade keinen Migrationshintergrund zu haben scheint, was allerdings keine gene-
ralisierende Einschitzung der Gruppe zulésst, dass alle Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund schlecht in der Schule sind. Trotzdem deutet es darauf hin, dass
Tom eher der Normalititsvorstellung der Gruppe in Bezug auf gute Schiiler entspricht.
Die Gruppe grenzt sich von Murat ab. Dieses Verhalten erscheint eher unbewusster
bzw. unterschwelliger Natur, was auf die Wirkméchtigkeit von ethnischen Stereotypen
als soziale Konstruktionen hinweist. Die Gruppe stiitzt sich dabei auf den Namen Murat
und konstruiert so ethnische Differenz in Bezug auf den Migrationshintergrund von
Murat und seiner Familie. Es wird deutlich, dass die Gruppe einen negativen Orientie-
rungsrahmen schafft. Sie sieht sich selbst nicht als Teil dieses Orientierungsrahmens,
sondern eines positiven Gegenhorizonts.

Die Suche nach den Ursachen der Storung scheint fiir die Gruppe HAUS von Bedeu-
tung, was beispielsweise durch den Vorschlag der direkten Ansprache der Problematik
mit Murat an seinem Sitzplatz deutlich wird.

Die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern erscheint allerdings von einer noch
grofleren Bedeutung fiir die Gruppe. Es werden mehrere Vorschldge unterbreitet und
diskutiert, wie die direkte Ansprache von Murat, der Einbezug eines fiktiven Schiilers
Tom oder auch die Besprechung mit der gesamten Klasse. Alle Ansdtze umfassen eine
umgehende Beschiftigung mit der Unterrichtsstorung, was eine Anpassung des Unter-
richts erfordert. Die Gruppe scheint die Situation zudem als sensibel einzustufen, was
durch Metaphern wie ,Russisch-Roulette® zur Beschreibung des Risikos eines Schei-

terns eines Vorschlags deutlich wird. Dies ldsst die Vermutung zu, dass die Unterstiit-
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zung von Schiilerinnen und Schiilern durch Lehrkréfte als ein Teil ihrer Arbeit als eine
grundsitzliche padagogische Position begriffen wird. Es wird allerdings auch angedeu-
tet, dass flir eine angemessene Unterstlitzungsleistung Regeln in der Klasse, wie das
Melden bei Fragen, eingehalten werden sollten.

Aus dieser padagogischen Position heraus wird auch das Verhalten der Lehrerin kritisch
gesehen. Die Nichtbeachtung von Murats Frage nach Unterstiitzung und die angenom-
mene Ausgrenzung von Murat durch das Agieren der Lehrerin aus einer rdumlichen

Distanz werden negativ bewertet.

Modus der Diskursorganisation:

In der Gruppe HAUS ist eine antithetische aber zum Teil auch eine univoke Diskursor-
ganisation erkennbar. Antithetisch ist die Organisation, wenn der Umgang mit der Sto-
rungssituation diskutiert, aber auch wenn das Bild von Murat und seiner Familie nach
und nach konkretisiert wird. Eine univoke Diskursorganisation zeigt sich beispielsweise
in Sequenz 1, in der Aussagen zu Murat lediglich bestétigt und nicht diskutiert werden.
Die antithetischen aber auch die univoken Anteile der Diskursorganisation unterstiitzen
die Aussage, dass die Gruppe einen gemeinsamen negativen Orientierungsrahmen

schafft.

9.1.4 Gruppendiskussion TURM (Lehramt an Gymnasien)

Fiinf exemplarische Sequenzen aus der Gruppendiskussion TURM werden einer formu-

lierenden und einer reflektierenden Analyse unterzogen, denen eine Diskursbeschrei-

bung sowie eine Bestimmung des Modus der Diskursorganisation folgen.
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Sequenz 1.1 (transkribierte Passage 1)

#00:02:34-5# - #00:03:24-3# (Dauer 50 s)

Formulierende Interpretation:

Murats Verhalten und die

Ursachen

41

46

47

49

55

58

60

Mf:

Qf:

Mf:

Of:

Pf:

Of:

"

Hmh. Ja, ich meine er hatte ja auch - also, das belegt eigentlich das, was ich
vielleicht eben gesagt habe. Obwohl vielleicht auch nicht. Er hatte doch

einfach fragen - also er hatte nachfragen kdnnen, zu der Aufgabenstellung.

Ersagt ja: ,Es ist blod. Und ich versteh’ das nicht. Aber er fragt auch nicht: ,Ja, an dem
Punkt hab’ ich jetzt aber Probleme.“ Oder so.

Na, er resigniert sofort, ne? [Weil, ich kann nicht... ]

[Hmh. 1

[Ja. ] Vielleicht sieht er auch
einfach den Sinn der Aufgabe nicht. Also, vielleicht versteht er sie schon, aber
unterstellt ihr einfach, dass es irgendwie total irrelevant ist diese Aufgabe jetzt zu
losen, [?f: Hmh.] weil das ja anscheinend auch schon in der Zeit ist, wo die
anderen jetzt die Aufgaben, also gelesen haben und beginnen die dann zu l6sen.
Denke ich mal, oder?

Er kénnte es halt - das weif ich auch nicht genau - also eigentlich ist das schon eine

Uberforderung (finde ich), wenn sie ein paar Minuten brauchen. Das ist wirklich - [Of: Ja.]

das zu lesen, ne?

Das dachte ich auch. Namlich - also miissen sie ja einfach dann auch.

Hmh.

41-60 OT:

41-48 UT:

49-54 UT:

55-60 UT:

Murat ist resigniert und
liberfordert

Murat ist resigniert und
fragt nicht nach Hilfe

Murat lehnt die Aufgabe
als irrelevant ab

Murat ist iiberfordert

46-49

49-54

Reflektierende Interpretation

41-45

Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Mf

Mf meint, dass Murat auch hétte nachfragen kénnen und damit zugeben

konnen, dass er Probleme mit der Aufgabe hat. Stattdessen bewerte er die

Aufgabe negativ.

Validierung durch Of und Konklusion durch Of, Mf und Of

Qf meint, Murat resigniert sofort. Mf und Of stimmen zu.

Proposition durch und Elaboration durch Exemplifizierung durch Of

Of bringt ein, dass Murat vielleicht auch den Sinn der Aufgabe nicht ver-

steht oder aber den Sinn nicht nachvollziehen will. Sie konnte fur ihn ir-

relevant sein, da er erst nach einigen Minuten in den Raum ruft.
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55-

60 Konklusion Pf und Of

Pf bringt ein, dass es sich bei Murats Verhalten auch um ein Anzeichen

der Uberforderung handeln kénnte. Of stimmt zu.

Sequenz 1.2 (transkribierte Passage 1)

#00:05:13-7# - #00:06:09-2# (Dauer 56 s)

Formulierende Interpretation:

Murats Verhalten und die

Ursachen
108 Mf: [( ).] Also, jetzt steht hier ja jugendliche Schiilerinnen und Schiiler. 108-129 OT: Murats Verhalten als
Also ich wiirde mal ja - also jugendlich. Da ist, finde ich die Abwehrhaltung vielleicht Grenziiberschreitung
auch einfach so. [?f: ().] Ja, also... 108-115UT: Ist Murats Verhalten eine
' : : ,normale‘ Abwehrhaltung
111 Pf: [Das stimmt, ja] eines Jugendlichen?
112 Of: Das [stimmt.]
113 Qf: [Ja, kann] auch sein.
114 Mf: Das wiirde ich jetzt glaube ich auch ein bisschen darauf schieben.
116 Nf: Ja, aberwiirdest du das als einfache Abwehrhaltung bezeichnen? Also... 116-129UT: Muratf Verhalte_n isteine
Grenziiberschreitung
118 Qf: Dasist schon krasser.
119 Nf: Also esist schon - also Abwehrhaltung ist vielleicht eher - ist: ,,Ich méchte das nicht.”
Aber wirklich so zur Lehrerin bewusst sagen: ,So vielleicht hat die keine
Ahnung, warum sollen wir das iiberhaupt machen?*“
122 Mf: Das ist natiirlich auch so eine Grenziiberschreitung, ne? Also, [Nf: Ja.] [ich finde
es geht es geht] ja jetzt primar nicht darum, also um die Aufgabe - oder ja, es L .
ist halt die Abwehrhaltung und vielleicht auch, dass er - also ja, es ist auch so 124-125UUT: Murat stellt die Hierarchie
eine Hierarchie-Infragestellung, finde ich. [Of: Stimmt.] [?f: Hmh.] Also es in der Schule infrage
geht ja dabei auch um seine Rolle und auch um seine Rolle in der Klasse [?f: 125-129UUT: Murat hat eine feste Rolle
Hmh. ] undja... in der Klasse
128 Pf: I(

Reflektierende Interpretation

108-110

111-115

Proposition und Elaboration durch Generalsierung durch ein Beispiel

von Mf

Mf stellt das jugendliche Alter von Murat in den Vordergrund. Sie sieht

Murats Verhalten als Abwehrhaltung.

Zwischenkonklusion durch Pf, Of, Of und Mf.

Pf, Of und Qf stimmen zu. Mf bekriftigt noch einmal ihre Aussage.
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116-117

118

119-121

122-129

Anschlussproposition und antithetische Differenzierung durch Nf

Nf stellt diese Uberlegung infrage, indem sie die Gruppe fragt, ob dieses

Verhalten eine einfache Abwehrhaltung sei.

Validierung durch Of

Qf sieht das Verhalten schon als mehr als nur einfaches Abwehrverhalten

an. Sie meint: ,,Das ist schon krasser (Z. 118).

Elaboration durch Generalisierung durch Nf

Nf beschreibt, dass ein einfaches Abwehrverhalten sich nicht so dul3ert,

dass bewusst nach dem Sinn der Aufgabe gefragt wird.

Validierung, Elaboration durch Generalisierung und Konklusion durch
MYf, bekrdftigt durch Nf und Of

Mf bezeichnet dies als Grenziiberschreitung. Nf stimmt zu. Mf meint,

dass hier die Schulhierarchie infrage gestellt wird. Of stimmt zu. Mf fiihrt

weiter aus, dass es um die Rolle von Murat in der Klasse geht.

Sequenz 1.3 (transkribierte Passage 1)

#00:11:44-7# - #00:12:17-1# (Dauer 33 s)

Formulierende Interpretation:

Murats Verhalten und die

Ursachen
246 Nf: [Dass es viel] zu anstrengend ist natiirlich. 246-260 OT: Murats Verhalten ist
Dass er, das ist - deckt natiirlich so ein bisschen auf, dass es offensichtlich Ausdruck personlicher
auch irgendwie tatsachlich ein Verstandnisproblem zu geben scheint, oder? Wenn er Probleme
sagt: ,Das ist zu anstrengend.” Obwohl er - nicht unbedingt. 246-254 UT:  Hat Murat Verstandnis-
und Konzentrationsprob-
leme oder einfach nur ein
251 Qf: Vielleicht hat er auch ein Konzentrationsproblem oder so. Kann sich einfach nicht Motivationsproblem?
darauf konzentrieren oder hat keine Lust in dem Moment.
253 Nf: Jaoder keinen Bock, ne?
254 Of: [Ja. |
255 Mf: [Vielleicht] hat er auch einfach eine Leseschwéche, ne? Also [kann ja sein, dass ihr 255-260UT: Har: l\/.l.utl‘]atoelne Lese-
das ] einfach nicht so klar wird, dass ihm das deswegen zu anstrengend ist schwache:
das einfach zu verstehen. Also das ware ja dann etwas, worauf man irgendwie eingehen
miisste.
259 OQf: [Ja oder sowas. Kann
jaauch sein.]
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Reflektierende Interpretation

246-250 Proposition durch Nf

Nf meint, dass durch die Aussage von Murat, dass die Aufgabe zu ans-
trengend sei, deutlich werde, dass er ein Verstindnisproblem hat. Dies

induziert weitere Uberlegungen der Gruppe.

251-254 Elaboration durch Exemplifizierung durch Of in Interaktion mit Nf und
of

Qf vermutet, dass Murat auch Konzentrationsprobleme haben konnte. Qf

und Nf meinen, dass Murat evtl. auch keine Lust hat die Aufgabe zu be-

arbeiten. Of stimmt zu.

255-260 Elaboration durch Exemplifizierung durch Mf und anschlieffende Konk-
lusion durch Of

Mf vermutet, dass Murat die Aufgabe zu anstrengend ist, weil er eine

Leseschwiche haben konnte. Qf stimmt zu. Diese Vermutungen sollten
in die Reaktion der Lehrerin einfliefen und ein entsprechendes Verhalten

induzieren, Murat zu helfen.

Zusammenfassung Sequenz 1

Die Gruppe beginnt mit einer Betrachtung und Diskussion iiber das Verhalten von Mu-
rat. Mf duBBert, Murat frage nicht nach Unterstiitzung, sondern bewerte die Aufgabe le-
diglich negativ. An dieser Stelle scheint Murat zudem Klassenregeln nicht einzuhalten.
Qf meint: ,,Na, er resigniert sofort, ne?* (Z. 46). Diese Idee wird aufgegriffen und Mu-
rat als {iberfordert beschrieben. Die Gruppe scheint Murat als eher schlechten Schiiler
anzusehen. Eine weitere Vorstellung bzgl. Murats Verhalten beinhaltet, dass Murat die
Aufgabe verstehe, den Sinn der Aufgabe aber infrage stelle.

Die Verhaltensweise von Murat wird zunéchst als jungendliches Abwehrverhalten ge-
deutet. Die Gruppe diskutiert, ob sein Verhalten bereits iiber solch eine Abwehrhaltung
hinausgehe. Mf bringt ein: ,,Das ist natiirlich auch so eine Grenziiberschreitung, ne?*
(Z. 122). Dem stimmt die Gruppe zu. Murat stelle die Hierarchie in der Schule infrage.
Zudem scheint die Gruppe eine bewusste Handlung von Murat anzunehmen. Die Ein-
schitzung als grenziiberschreitendes Verhalten deutet darauf hin, dass die Hierarchie in
der Schule von Murat nicht infrage gestellt werden darf, wobei auch eine negative Be-

wertung des Handelns von Murat mitzuschwingen scheint.
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Dem schlief3t sich eine Ursachensuche bzgl. des Verhaltens von Murat im Fallbeispiel
an. Es werden Verstidndnis- und auch Konzentrationsprobleme bei Murat vermutet. Zu-
dem sei es auch moglich, dass mangelnde Motivation das Verhalten von Murat induzie-
re. Zuletzt wird von Mf eingebracht: ,,[ Vielleicht] hat er auch einfach eine Leseschwé-
che* (Z. 255). Es scheinen eine Reihe von Moglichkeiten fiir die Gruppe in Betracht zu
kommen. Die Vorschlige bewegen sich dabei zwischen angenommenen kognitiven
Problemen und mangelnder Motivation von Murat. So deutet diese Auswahl an mogli-
chen Ursachen darauf hin, dass allein sein Verhalten fiir die Situation im Fallbeispiel
verantwortlich ist. Kritik am Vorgehen an der Lehrerin wird nicht geduflert. Lediglich
eine vermutete Uberforderung Murats durch die Aufgabe scheint diese Sichtweise etwas
zu durchbrechen.

Die eingebrachte Vorstellung einer fiir das Verhalten ursidchlichen Leseschwiche von
Murat, wird, im Gegensatz zu den restlichen Ideen, mit einem aktiven Eingehen ver-
bunden. Mf: ,,Also das wére ja dann etwas, worauf man irgendwie eingehen miisste*
(Z.257-258). Eine Konkretisierung der Vorstellungen welche Maflnahmen folgen konn-
ten oder auch welche Person aktiv werden sollte, wird allerdings nicht vollzogen. Es
konnte vermutet werden, dass gerade die Leseschwiche als Beeintrdachtigung erkannt
und eine Intervention zwar als obligatorisch angesehen wird, aber nicht zwangslaufig

die Unterstiitzung durch die Lehrkraft erfolgen miisse.

Sequenz 2 (transkribierte Passage 2)

#00:18:44-8# - #00:19:54-3# (Dauer 1 min 10 s)

Formulierende Interpretation:

Murat

als Prototyp des

schwierigen Schiilers

282

288

292

294

Pf: Ich finde auch - ich glaube es ist einfach schlauer bei sowas dann auch einmal auf 282-3100T: Der Umgang von Lehrkraf-
Schiiler einzugehen, ne? Weil ich immer glaube, dass machen viele Lehrer so, ten mit ,storenden’ Schii-
dass die so abblocken und ankommen... [?f: Hmh.] Also ich kenne das auch aus lerinnen und Schiilern
der Schule, dass: [?f: Ja.] [Nf: Hmh.] ,,Doch, du musst jetzt aber. Oh nein. Das machen 282-293UT:  Lehrkrifte blocken bei
wir jetzt.“ Und das - keine Ahnung - ist so [( )] ’ storenden’ Schiilern ab

Nf: [Vor allem] bei [Pf: (Lacht)).] [Of: 288-293UUT: Lehrkrafte blocken vor
((Lacht)).] bei Murats [habe ich das bei mir in der Schule viel erlebt, dass die Lehrer allem bei ,Murats” (Z.
dann einfach irgendwie] gesagt haben: ,Ach [Pf: Ja.] komm, ne? [Also... ] 289) ab: Murat als Proto-

typ des schwierigen Schii-
lers|

Pf: [Bei Murats. (

)
Pf: [Und ich] glaube 294-299 UT: ,Storende’ Schiiler kon-

viele Schiiler iiberrascht das sogar, weil sich tatsachlich einmal ernsthaft jemand mit
denen auseinandersetzt. Ich glaube, da rechnen die gar nicht unbedingt mit.

nen erreicht werden

142




298

299

300

302

306

308

Nf: Ja.
Qf: Hmh.
Pf: Ist halt auch schwierig, wenn es noch mehr Murats gibt ((lacht)). Das kénnte 300-302UT: ,Ist halt auch schwierig,
g . wenn es noch mehr Mu-
natiirlich sein. .
rats gibt“ (Z. 300), Murat
Nf: Ja. Irgendwie habe ich immer noch das Problem, dass ich ihn mit dieser als Prototyp des schwieri-
echt schroffen Formulierung nicht so richtig davonkommen lassen mochte. Ich gen Schiilers Il
mochte dem zwar auch erkldren, warum er die Aufgabe macht. 302-310UT: Murats Verhalten ist

Méchte aber irgendwie...

schroff und muss Konse-

Pf: Also, dass er sich so [nicht ausdriicken darf.]

Nf:

sagen, dass es irgendwie eine andere Ausdrucksweise [?f: Hmh.] dafiir gibt
((atmet laut ein und aus)).

quenzen haben

[Auch - genau. ] Das mochte ich ihm auch

Reflektierende Interpretation

282-293

294-299

300-301

302-307

Proposition und Elaboration durch Generalisierung durch Pfin Interak-

tion mit Nf

Pf sieht es als sinnvoller an auf Schiiler gleich einzugehen. Viele Lehrer

blocken allerdings ab, was sie selbst auch aus der Schule kenne. Nf
stimmt zu und fiigt hinzu, dass dieses Verhalten bei Lehrkréften vor al-
lem ,,bei Murats (Z. 289) auftritt. Pf und Of lachen. Nf meint, dass sie
dies in der Schule erlebt hat. Pf wiederholt ,,bei Murats* (Z. 292).

Zwischenkonklusion durch Pf, Nf und Of

Pf glaubt, dass viele Schiiler nicht damit rechnen, dass Lehrkréfte auf sie
eingehen und sie dadurch (positiv) iiberrascht sind. Nf und Qf stimmen

Zu.

Anschlussproposition und Elaboration durch Generalisierung durch Pf

Pf sieht die Situation als schwierig an, wenn es ,,noch mehr Murats* (Z.

300) gdbe und lacht. Dies hélt sie fiir nicht ausgeschlossen.

Validierung durch Nfin Interaktion mit Pf

Nf stimmt zu. Sie sieht die AuBerungen von Murat als ,schroff* an und
mochte ihm nicht nur erkldren wie er die Aufgabe 16sen kann, sondern

thn auch bestrafen. Pf stimmt zu. Murat darf sich nicht so ausdriicken.
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308-310 Konklusion durch Nf

Nf stimmt zu. Sie mochte Murat sagen, dass es eine addquate Aus-

drucksweise gibt, die zu beachten sei.

Zusammenfassung Sequenz 2

Zunichst wird dargestellt, dass viele Lehrkréfte an einer Erkldrung von Aufgaben gar
nicht interessiert seien. Vor allem trete dies, so Nf: ,,bei Murats* (Z. 289), auf. Pf be-
schreibt die Vorteile eines Eingehens auf Schiilerinnen und Schiiler. Sie konnten durch-
aus iiberrascht werden, wenn eine ernsthafte Beschéftigung mit ihnen erfolge. Dieses
Vorgehen scheint von der Gruppe positiv bewertet zu werden. Allerdings wird dieser
Vorschlag relativiert, da Pf einschrédnkt: ,,Bei sowas dann auch einmal auf Schiiler ein-
zugehen® (Z. 282-283). So erscheint eine Beschiftigung mit Schiilerinnen und Schiilern
in Storungssituationen lediglich im Einzelfall als sinnvoll und nicht als zwingend erfor-
derlich angesehen zu werden. Dem folgt eine weitere Einschrankung, wenn diskutiert
wird, dass bei Pf: ,,noch mehr Murats* (Z. 300) ein solches Vorgehen als schwierig ein-
gestuft wird. Konkrete Ideen eines Vorgehens werden von der Gruppe nicht themati-
siert, sodass diese Ausfiihrungen lediglich als ein erster Schritt einer padagogischen
Idee gedeutet werden konnten und die Vermutung zulassen, dass diese eine mogliche
Fortfiihrung des Unterrichts zum Ziel haben konnte. Die Unterstilitzung von Schiilerin-
nen und Schiilern scheint fiir die Gruppe eher nicht in die Alltagswelt von Lehrerinnen
und Lehrern zu gehoren.

Die Darstellung, dass viele Lehrkréfte erst gar nicht das Interesse an einer ernsthaften
Beschiftigung mit Schiilern wie Murat zeigten, scheint von der grundsétzlichen Erkenn-
tnis zu zeugen, dass Lehrerinnen und Lehrer stereotype Bilder von diesen Schiilern ha-
ben konnten, was ihre Erwartungen negativ beeinflusse. Die Gruppe reflektiert an dieser
Stelle.

Gleichzeitig stellt die AuBerung von Nf: ,[Vor allem] bei [Pf: ((Lacht)).] [Of:
((Lacht)).] bei Murats* (Z. 288-289) eine Generalisierung dar. Murat wird zum Prototyp
eines storenden Schiilers erhoben, der zudem grenzverletzendes Verhalten zeige. Die
durchgefiihrte Kombination des mit dem Namen Murat verbundenen Migrationshinter-
grunds und dieser verallgemeinernden Vorstellungen deutet eine Konstruktion von eth-
nischer Differenz an. Es erfolgt zudem eine Steigerung, wenn Pf von ,,noch mehr Mu-

rats“ (Z. 300) spricht. Gleichzeitig sind dies diskriminierende Aussagen.
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Die AuBerungen werden mit einem ironischen Unterton eingebracht und von Lachen
der Gruppe begleitet. Dies konnte darauf schlieBen lassen, dass sich die Gruppe der ste-
reotypen Sichtweise bewusst ist, zumal sie von der Beeinflussung von Lehrkriften
durch stereotype Bilder auszugehen scheint. Den Aussagen von Pf wird allerdings nicht
widersprochen.

Neben der als vorteilhaft beschrieben Idee auf Schiilerinnen und Schiiler einzugehen,
wird zuletzt von Nf eingebracht, dass sie Murat mit seiner ,,echt schroffen Formulierung
nicht so richtig davonkommen lassen mdchte* (Z. 303). Die negative Bewertung aus
Sequenz 1 scheint wiederholt zu werden. Es solle ihm zwar auch die Aufgabe erklart
werden. Allerdings scheint hier die Sanktionierung, eine Bestrafung des Verhaltens von
Murat, im Vordergrund zu stehen. Hier wird deutlich, wie schwerwiegend die Gruppe
die Storung einzuordnen scheint. Es deutet sich an, dass sich die Gruppe auch involviert
fiihlt, da sie wihrend der Diskussion der Bewertung der Stérung die ,Ich‘-Perspektive
nutzen. Murats Verhalten scheint von den Normalititsvorstellungen der Gruppe abzu-

weichen.

Sequenz 3 (transkribierte Passage 3)

#00:27:14-0# - #00:32:05-6# (Dauer 4 min 51 s)

Formulierende Interpretation:
Murats Familie, sein Umfeld
und die Macht des Namens

311 Y:

314 Nf:

336 ?f:

337 Pf:

Ihr seid (nun) darauf eingegangen, dass die Haltung in Murats Umfeld dhnlich
sein kdnnte. Wie stellt ihr euch denn die Lebenswelt von Murat vor? In welchen
Zusammenhdangen konnte der leben?

Also, nach der Aussage konnte Murat bei mir im Hinterhof wohnen ((lacht)).
[((Lachen)).] Da habe ich viele Kids. Und die reden auch - die sind auch

sehr schnell mit dem: ,,Boah is* bldd. Kein Bock. Geh mir aus dem Weg.“ Und

die stellen auch alles in Frage. Da hatte ich die Situation, dass ich - wir haben da
so ein Hinterhof-Tor und das muss man schliefien, weil dahinter ein Parkplatz ist. Und die
Kinder sollen da nicht hin rennen. Wenn das Tor aber offen ist, freuen die sich

natiirlich riesig und drehen riesige Runden auf dem Parkplatz und spielen da die

ganze Zeit. Wenn da aber einer umgefahren wird, ist es hinterher meine Schuld.

Und dann wollte ich da dann das Tor zu machen und dann hatte ich da auf einmal

drei Nasen vor mir stehen, die mir gesagt haben: ,Mach‘ das mal nicht zu.“ Da habe ich
gesagt: ,Doch, ich mache zu.“ Und habe halt auch erklart, warum ich das

mache. ,,Weil, wenn hier einer von euch - ist natiirlich nicht nett - aber wenn hier einer
platt gefahren wird, ist es meine Schuld.” [?f: ((Lacht)).] Und da haben die auch gesagt:
»Ja, wieso?“ Und ,Nein.“ Und haben das irgendwie auch total in Frage gestellt. Und die
waren halb so grof} wie ich [((Lachen)).] ((lacht)). [Pf: Ja.] Und wenn ich mal

da die Situation beschreiben darf. Die - das ist so ein &hm betonierter Hinterhof

und die Eltern gucken da nicht ein Mal nachmittags runter. Und die spielen die

ganze Zeit mit sich selbst und spielen - das ist jetzt sehr klischeebehaftet - mit ihren
wunderschonen Spielzeugpistolen und verpriigeln sich die ganze Zeit

gegenseitig. Und rufen den Frauen, die beim Laden nebenan einkaufen gehen
,Schlampe’ hinterher. [?f: Hmh.] [((Lachen)).] Und das ist schon so ein

klassischer Brennpunkt bei mir im Hinterhof.

Hmh.

Also, ich kann mir auch vorstellen, dass er entweder - also es ware halt auch
maglich, dass seine Familie sehr so hinter dem Prinzip Schule steht. Dass er da

auch zu Hause dagegen diskutiert. [Nf: Hmh.] Also, [Of: Ja.] dass die Eltern sagen

311-313 Immanente Nachfrage
durchY

314-336 OT:  Ein ,klassischer Brenn-
punkt“ (Z. 335), Murats
Lebensumfeld

330-336 UT:  Die Eltern der Kinder sind

nicht an ihnen interessiert

337-3500T: Die Einstellung von Mu-
rats Familie zu Schule
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351

358

360

362

363

367

372

873

376

Mf:

Of:

Pf:

Nf:

Pf:

Pf:

Mf:

»Ach, Schule ist total wichtig. Mach’ das mal alles.” Und er da genauso gegen
angeht? Das ware eher vielleicht so, dass er tatséchlich einfach sehr clever ist

und merkt, dass das System Schule auch so seine Tiicken oder

Schwachen hat? Aber ich kdnnte mir auch gut vorstellen, dass der halt einfach kein
sehr, ja nicht unbedingt stabiles Umfeld hat, ne? Also die - [?f: Hmh.] wenn der jetzt
Eltern hétte, die sich um ihn kiimmern, die ihm klarmachen: ,Bildung ist halt
wichtig. Und auch wenn vielleicht nicht alles wichtig ist, ein Grundwissen -

eine Grundbildung hast und dann.” Also, die auch das - ja

Schule an sich oder Bildung an sich, unterstiitzen wiirden, oder als etwas

Positives sehen wiirden. (Ist halt) unwahrscheinlich, dass er solche Eltern hat, ne?
Die...

Also ich finde das jetzt interessant, dass wir eigentlich ohne jegliche
Hintergrundinformation uns irgendwie denken wiirden, aus was fiir

einem Umfeld er kommt. Wir wissen ja einfach nur, dass er Murat heif3t. [Nf: Ja.] [?f:
Hmh.] Das glauben - wir schlieen, dass er vielleicht auch nicht unbedingt aber
vielleicht hat er einen Migrationshintergrund. Und sollten wir jetzt alle

Kategorien, die wir darunter fassen jetzt hier reproduzieren? Ich verstehe das Ziel
gerade nicht so richtig.

Also mir ging es einfach darum, dass es einfach eine Frage zum Text ist.

Aber es - also dann kdnnen wir auch - also konnen wir das ja gar nicht wissen.
Wirwissen ja nur seinen Namen.

Das ist richtig.

Ja und sein Verhalten. Also ich wiirde es jetzt [Mf: Ja.] viel weniger an seinem
Verhalten, also viel weniger an seinem Namen, sondern viel mehr an seinem
[?f: Hmh.] Verhalten daraus dann ja schlieRen was zu Hause laufen konnte.

Aber du musst auch schon sagen, dass, wenn der Tim heifien wiirde, dass du,
[ne? Dass man ] dann konnte man sich natiirlich auch gleich -
dann wiirde vielleicht viel eher die Assoziation aufgehen, dass Tim mega kluge
Eltern hat, die beide Professoren sind und die irgendwie alles in Frage stellen was
in der Schule unterrichtet wird.

[Klar. Das ware eine andere Sache.]

Ja, natiirlich. Das stimmt. Aber ich finde trotzdem - das ist ja trotzdem etwas,
woraus man Schliisse ziehen kann. [Nf: Ja.] Also jetzt nicht nur den Namen, sondern
auch wie er da [Nf: Ja.] auftritt.

Man konnte jetzt natiirlich auch iiberlegen, ob Frau Miiller halt die

gleichen Kategorien im Kopf hat, die wir jetzt vielleicht im Kopf haben. [Nf: Hmh.] Die
ja gar nicht unbedingt dann - also, die man vielleicht einfach hat. Kann man kann
jaimmer noch abwégen, ob man die jetzt irgendwie fiir richtig halt oder nicht,

[?f: Hmh?] aber dass das ja vielleicht auch eine Rolle bei ihr spielt

und in dem, wie sie darauf reagiert. Ja, das ist halt die Frage. Also ich

finde diese Haltung: ,Die Aufgabe ist bléd. Dazu habe ich keinen Bock.“

Also das ist jetzt auch etwas, dass man irgendwie ((seufzt)), ja was

man auch irgendwie von Mig- also, ich finde es schwierig daraus jetzt auf

den Hintergrund des Schiilers oder Schiilerin irgendwie zu schliefen.

Also, ich kénnte mir da jetzt irgendwas ausdenken aber letzten Endes -

also ich kenne auch irgendwelche Akademikertochter auf dem Gymnasium, die
[Nf: Ja.] ahnlich reagiert [Nf: Ja.] hatten. [Of: Hmh, das stimmt.] So...

351-389 OT:

351-362 UT:

363-366 UT:

367-372UT:

373-375UT:

376-387 UT:

386-389 UT:

und Bildung ist wahr-
scheinlich schlecht

Ist das Verhalten oder der
Name ausschlaggebend?
»Wirwissen ja nur seinen

Namen“ (Z. 361)

Das Verhalten ist aus-
schlaggebend fiir die
Konstruktion eines Bildes
der Familie

»Wenn der Tim heifien
wiirde“ (Z. 367), Reflexion
der Konstruktion eines
Bildes der Familie

Name und Verhalten sind
ausschlaggebend

Frau Miiller hat vielleicht
»die gleichen Kategorien
im Kopf“ (Z. 376-377)

Auch ,Akademikertéch-
ter” (Z. 387) stdoren den
Unterricht
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Reflektierende Interpretation

311-313

314-336

337-350

351-362

Immanente Nachfrage durch Y

Y geht auf die AuBerungen zu Murats Umfeld ein und fragt die Gruppe,

wie sie sich Murats Umfeld vorstellt.

Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung und Validierung

durch Nf

Nf meint: ,,Also, nach der Aussage konnte Murat bei mir im Hinterhof

wohnen® (Z. 314). Die Gruppe lacht. Nf beschreibt die Situation in ithrem
Hinterhof. Er ist betoniert. Dort ist ein Parkplatz. Die in der Umgebung
lebenden und spielenden Kinder wiirden sich wie Murat verhalten. Sie
sind unfreundlich und unhoflich. Sie beschreibt einen Vorfall, bei dem
sie das Parkplatztor abschlieBen wollte, damit die Kinder dort beim Spie-
len nicht verletzt werden. Dies habe sie ihnen erklért, trotzdem hitten die
Kinder Widerworte gehabt und infrage gestellt, dass ihnen dort etwas
passieren konne. Nf verweist darauf, dass die Kinder nur halb so grof3
wie sie seien und trotzdem respektlos agierten. Die Gruppe lacht. Pf
stimmt zu. Nf geht dann auf die Eltern ein. Sie sagt, dass dies klischee-
behaftet sei. Diese sind nicht interessiert an ihren Kindern, selbst wenn
sie sich gegenseitig verpriigeln oder respektlos gegeniiber Frauen verhal-
ten. Wieder lacht die Gruppe. Nf beschreibt den Hinterhof als ,klassi-
scher Brennpunkt* (Z. 335).

Elaboration durch Exemplifizierung durch Pf

Pf geht weiter auf die Familie ein. Die Familie konnte hinter dem System
Schule stehen, aber Murat tut dies nicht. Murat miisste dann sehr clever
sein. Als Alternative nennt sie, dass Murat kein ,,stabiles Umfeld* (Z.
344) habe. Pf geht aber davon aus, dass die Familie eher bildungsfern

und desinteressiert am Schulerfolg der Kinder ist.

Antithetische Differenzierung und Nachfrage durch Mfund Of an Y

MTf bringt ein, dass der Gruppe jegliche Hintergrundinformationen zu
Murat fehlen. Nur der Name ist bekannt. Sie meint, dass die Gruppe dar-
aus schlieft, dass er einen Migrationshintergrund hat. Sie fragt Y, ob sie

nun einfach nur alle Kategorien benennen sollen, die sie darunter fassen.
147



363-372

373-375

376-389

Sie verstehe das Ziel der Aufgabe nicht. Y antwortet, dass es sich ledig-
lich um eine Frage zum Text handelt. Of bekréftigt, dass sie den Hinter-
grund von Murat nicht wissen konnen, da sie nur den Namen haben. Y

stimmt zu.

Antithetische Differenzierung und Elaboration durch Generalisierung

durch Pfin Interaktion mit Nf

Pf meint, dass sie aber das Verhalten von Murat kennen. Mf stimmt zu.
Pf sieht weniger den Namen als das Verhalten von Murat als Hinweis,
wie die Familienverhéltnisse ihn beeinflussen. Nf stimmt zu. Sie verweist
allerdings darauf, dass wenn Murat Tim heiflen wiirde, die Vorstellungen
bzgl. der Familie eine vollig andere wiére. Pf stimmt zu. Tim wird eher
als Kind sehr kluger Eltern beschrieben, die vielleicht Professoren sind

und alles infrage stellen was in der Schule unterrichtet wird.

Zwischenkonklusion durch Pf und Nf

Pf stimmt zu, bleibt aber dabei, dass auch aus dem Verhalten Schliisse

gezogen werden konnen. Nf stimmt zu.

Anschlussproposition, Elaboration durch Exemplifizierung und Genera-

lisierung und anschlieffende Konklusion durch Mf

Mf meint, dass Frau Miiller die gleichen Vorstellungen im Kopf haben
konnte wie die Gruppe und dies bei ihrer Reaktion eine Rolle spielen
konnte. Nf stimmt zu. Ob sie richtig seien oder nicht, konnte man immer
noch abwégen. Auf den familidren Hintergrund zu schlieBen, weil Murat
die Aufgabe ,blod* findet, findet sie schwierig. Auch ,,Akademikertoch-

ter* (Z. 387) konnten auf diese Weise reagieren. Nf und Of stimmen zu.

Zusammenfassung Sequenz 3

Auf die Frage nach den Vorstellungen zur Lebenswelt von Murat beschreibt zunéchst

Nf eine Situation auf dem Hinterhof ihrer Wohnung. Die dort spielenden Kinder wiirden

ebenfalls alles infrage stellen, was ihnen mitgeteilt werde. So habe sie eine Situation

erlebt, in der sie das Tor zum Parkplatz verschlossen habe und die Kinder ihre Argu-

mentation, dass spielen dort geféhrlich sei, nicht akzeptiert hétten und mit ihr diskutie-

ren wollten. Sie wiirden Aggressivitit zeigen, wenn sie sich gegenseitig verpriigelten.
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Zudem sei ihr Verhalten gegeniiber Frauen respektlos, da sie sie beschimpften. Die El-
tern dieser Kinder erscheinen hierbei als desinteressiert, denn sie beobachten das Ge-
schehen nicht. Der Hinterhof sei ein ,klassischer Brennpunkt®“ (Z. 335). Eine Generali-
sierung, iiber Murats Lebenswelt hinaus, zeichnet sich ab. Das dargestellte Verhalten
gegeniiber Frauen konnte zudem auf ein von der Normalitdtsvorstellung abweichendes
Frauenbild schlieBen lassen. Die erfolgte Bewertung erscheint negativ. Nf ist allerdings
bewusst, dass sie Stereotype nutzt, da sie ihre Aussagen als ,,klischeebehaftet* (Z. 331)
einordnet. Dies stellt eine Reflexionsleistung dar. Gleichzeitig wird von Nf ein ironi-
scher Unterton genutzt und wéhrend ihrer Ausfiihrung wird haufig gelacht. Dies konnte
darauf schlielen lassen, dass die Gruppe dieselben stereotypen Vorstellungen hat, bzw.
auch das Bewusstsein sie zu nutzen, teilt.

Pf bringt eine Gegendarstellung bzgl. Murats Familie ein. Murats Eltern konnten auch
am Schulerfolg ihres Sohnes interessiert sein. Diese Bildungsorientierung werde aber
von Murat nicht geteilt, und die Eltern in Diskussionen verwickelt. Die Eltern erschei-
nen machtlos gegeniiber der Einstellung Murats zur Schule.

Dem schlieB3t sich an, dass Pf weiter iiberlegt, Murat konne vielleicht kein stabiles Um-
feld haben, in dem Kindern beigebracht werde, dass Bildungserwerb wichtig ist und die
Eltern die Bestrebungen ihrer Kinder unterstiitzen. Sie hilt es allerdings fiir unwahr-
scheinlich, dass Murat ein stabiles Elternhaus habe. Hat sich Pf zunichst gegen die
vorweg eingebrachte stereotype Sicht auf Murats Familie gewehrt und eine weitere Al-
ternative eingebracht, deutet sich eine teilweise Riickkehr zu ebendieser Sichtweise an.
Mf bringt ein, dass ein Riickschluss auf das Umfeld von Murat durch fehlende Hinter-
grundinformationen nicht mdoglich sei. Mf: ,,Wir wissen ja einfach nur, dass er Murat
heilit“ (Z. 353). Es wird somit erkannt, dass lediglich der Name vorgegeben ist. Ein
Migrationshintergrund kénne evtl. daraus geschlossen werden. Mf stellt die Frage an Y,
ob nun alle Vorstellungen der Gruppe zu Murats Umfeld beschrieben werden sollten. Of
wiederholt, dass nur der Name bekannt sei und daraus keine Informationen gewonnen
werden konnten. An dieser Stelle deutet sich eine weitere Reflexion der Gruppe an. Da
auch die Nachfrage nach dem addquaten Vorgehen gestellt wird, konnte aber auch das
Ldsen der Situation im Fallbeispiel fiir die Gruppe relevant sein.

Pf betont, dass das Verhalten von Murat auch auf sein Umfeld schlie3en lassen konnte.
Nf erwidert darauf, dass ,,wenn der Tim heilen wiirde* (Z. 367), einem Bild der Eltern
als gebildete Personen, vielleicht Professorin und Professor, die den Unterricht in Schu-
le infrage stellen, der Vorzug gegeben wiirde. Dem stimmt Pf zu. Es wird somit eine

weitere Alternative mit einem Schiiler mit deutsch klingendem Namen eingebracht.
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Zudem wird deutlich erkannt, dass die Anderung des Namens eine Anderung des Bildes
von Murat und seiner Familie nach sich zieht. Die sich vorweg schon abzeichnende
Reflexion der Gruppe wird hier sehr klar sichtbar. Es wird von der Gruppe scheinbar
erkannt, dass ethnische Differenz konstruiert wird.

Pf bringt erneut ein, dass auch das Verhalten Riickschliisse auf Murat zuliefe. Sie
scheint an dieser Sichtweise zumindest teilweise festhalten zu wollen. Diese Gegenwehr
bzgl. der Erkenntnis der Konstruktion ethnischer Differenz durch die Gruppe aufgrund
des Namens Murat deutet auf die starke Resistenz ethnischer Stereotype hin.

Ein weiterer Reflexionsschritt deutet sich an, wenn vermutet wird, dass die Lehrerin
Mf: ,,Die gleichen Kategorien im Kopf hat* (Z. 376-377) und diese das Verhalten der
Lehrerin beeinflussen konnten. Aufgrund des Verhaltens von Murat im Fallbeispiel auf
den familidren Hintergrund zu schlieBen, wird als schwierig eingestuft. Auch Mf:
»Akademikertochter (Z. 387) konnten auf diese Weise reagieren. Einer grundsétzlichen
Einordnung der Familie als bildungsfern wird widersprochen. Zudem wird scheinbar
auch ein moglicher Bezug von Stérungsverhalten zum Geschlecht aufgegriffen und ab-

gelehnt. Im Gesamtbild zeigt sich eine starke Reflexionsleistung.

Sequenz 4 (transkribierte Passage 5) Formulierende Interpretation:
#00:36:58-4# - #00:38:27-4# (Dauer 1 min 29 s) Das Verhalten von Murats
Eltern
450 Mf: Also es zeigt ja, finde ich irgendwie auch, dass er mit der Schule oder mit - also mit 450-471 0T: Murats Eltern helfen ihm
der Schule wie er sie vorfindet, wie er sich da so bewegt - nicht und bringen ihm
dass er damit entweder nicht einverstanden ist wie es lauft oder dass er nicht bei, wie er sich in

vielleicht auch kein Verstandnis dafiir hat, warum Sachen so ablaufen oder

dass es da irgendwie keine Selbstverstandlichkeit gibt, im Sinne von: ,Du

machst das so.” Irgendwie: ,Hor* mal schon auf deine Lehrer.” Keine Ahnung. Was
einem irgendwie so eingetrichtert werden kdnnte von seinen Eltern. Das ist

halt eher so ein - also man weif halt nicht, ob er vielleicht doch einfach nicht so richtig
weifd wie er sich verhalten soll, weil er vielleicht aus einem Umfeld kommt, wo

so Erfahrungen mit Schule halt auch vielleicht ganz anders sind oder

er keinen Riickhalt hat, im Sinne von, dass ihm da irgendwer. auch so inhaltlich
weiterhelfen konnte.

der Schule zu verhalten
hat

462 Nf: Wo vielleicht Aufgaben anders formuliert werden.
463 Mf: Ja.
464 Nf: Weswegen er diese hier nicht versteht.

465 Qf: Naja, vielleicht wirklich, weil er - ja vielleicht auch seine Eltern - kann ja sein, dass die 465-471UT: Murats Eltern sind bil-
nicht gut Deutsch kdnnen. Oder seine Eltern haben nur einen Hauptschulabschluss dungsfern und kénnen
und er ist hier auf einem Gymnasium und sie kénnen ihm nicht helfen bei den Aufgaben oder wollen ihm nicht hel-
oder wollen ihm gar nicht helfen. Oder vielleicht hat er da kein stabiles
Elternumfeld, die ihm helfen konnen und er sieht neben ihm dann Jan und Tobi
sitzen, wo die Eltern immer mithelfen und das alles super gut konnen, und er dann so
ausrastet.

fen
469-471UUT: Murat rastet aus
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Reflektierende Interpretation

450-463 Proposition und Elaboration durch Generalisierung durch Mf in Interak-

tion mit Nf

Mf geht davon aus, dass Murat entweder das System Schule, wie es ist,

ablehnt oder von den Eltern nicht gelernt hat, wie er sich addquat in der
Schule benimmt. Die Erfahrungen seines Umfelds mit Schule seien an-
ders. Er habe keinen Riickhalt von zu Hause. Niemand kann ihm in schu-
lischen Belangen helfen. Nf bringt ein, dass Aufgaben in der Familie

vielleicht auch anders formuliert werden. Mf stimmt zu.

464 Zwischenkonklusion durch Nf

Nf meint, dass Murat die Aufgabe aus diesem Grund nicht versteht.

465-471 Anschlussproposition und Elaboration durch Generalisierung und Konk-

lusion durch Of

Qf bringt ein, dass Murats Eltern vielleicht wirklich nicht gut deutsch
sprechen und nur einen Hauptschulabschluss gemacht haben. Murat sei
vielleicht der erste in der Familie, der auf ein Gymnasium geht und die
Eltern konnten ihm nicht helfen. Vielleicht seien sie auch gar nicht daran
interessiert. Er habe kein stabiles Elternumfeld. Sie bringt weitere fiktive
Charaktere ein: Jan und Tobi sitzen neben ihm. Deren Eltern konnten und

wollten ihnen helfen. Murat rastet deswegen aus.

Zusammenfassung Sequenz 4

MT stellt weitere mdgliche Ursachen fiir Murats Verhalten vor. Sie vermutet zunéchst,
dass Murat mit Abldufen im System Schule nicht einverstanden sei. Dies kdnne auch
daraus resultieren, dass er den zugrundeliegenden Sinn von Abldufen in der Schule
nicht nachvollziehen kann. Ursédchlich hierfiir erscheint das Elternhaus. Murat habe zu
Hause nicht gelernt wie er sich in der Schule verhalten solle, weil die Eltern abweichen-
de Erfahrungen mit Schule hitten oder Murat aufgrund ihres Unvermdgens schlichtweg
keine Unterstilitzung erfahre. Nf meint, in der Familie kdnnten Aufgaben auch anders
formuliert werden, was dazu fiihre, dass Murat die Aufgaben nicht verstehe.

Die Idee, eines Unvermogens der Unterstiitzung seitens Murats Eltern, wird von Qf
fortgefiihrt. Sie duBert die Vermutung, dass Murats Eltern vielleicht nicht gut deutsch

sprechen oder lediglich einen Hauptschulabschluss besitzen und Murat als Gymnasiast
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nicht bei Aufgaben helfen konnten. Als zweite Idee beschreibt Qf Murats Eltern als de-
sinteressiert an schulischen Belangen.

Die Reflexionsanstrengungen der Gruppe in Sequenz 3 werden nicht fortgefiihrt. Die
Gruppe vollzieht scheinbar eine Riickkehr zu einer stereotypen Betrachtungsweise. Die
eingebrachten schlechten Deutschkenntnisse der Eltern konnten eine Verbindung mit
einem Migrationshintergrund vermuten lassen. Es erfolgt zudem kein Verweis darauf,
dass Stereotype genutzt werden. So erscheint das Wissen um die Konstruktionsleistung
aufgrund des Namens Murat der Gruppe hier nicht mehr so wichtig.

Qf fiihrt zudem ein Bespiel mit zwei Schiilern ,Jan‘ und Tobi‘ ein. Sie werden als gute
Schiiler dargestellt, deren Eltern sie in schulischen Belangen unterstiitzen. Murat scheint
dies zu erkennen und raste deswegen aus. Wurde sein Auftreten zunichst als Abwehr-
haltung eines Jugendlichen und darauf als grenzverletzend eingestuft, deutet die Wort-
wahl ,,ausrastet” (Z. 471) auf eine weitere Steigerung der vorweg bereits negativen Be-
wertung von Murats Verhalten als Abweichung von der Normalitéitsvorstellung durch
die Gruppe hin, was auch aufzeigt, wie schwerwiegend die Gruppe die Unterrichtssto-
rung einzuschétzen scheint.

Dass Eltern ihre Kinder bei schulischen Aufgaben unterstiitzen sollten, erscheint fiir die
Gruppe obligatorisch. Ein pddagogisches Eingehen auf die Situation durch die Lehrkraft
wird nicht thematisiert. Dies konnte ein weiterer Hinweis darauf sein, dass die Unters-
tiitzung von Schiilerinnen und Schiilern eher nicht als Teil der Arbeit von Lehrerinnen
und Lehrern verstanden wird.

Mit ,Jan‘ und Tobi‘ werden Beispiele fiir gute Schiiler mit unterstiitzenden Eltern ein-
gebracht, die eher der Normalitdtsvorstellung der Gruppe in Bezug auf gute Schiiler zu
entsprechen scheinen. Die Namen lassen eher nicht auf einen Migrationshintergrund
schlielen, was allerdings keine generalisierende Einschitzung zuldsst, dass alle Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund von der Gruppe als schlecht in der Schu-

le eingestuft werden. Trotzdem bleibt diese Auswahl bemerkenswert.
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Sequenz 5 (transkribierte Passage 7)

Formulierende Interpretation:

#00:51:02-6# - #00:52:15-3# (Dauer 1 min 13 s) Respekt vor Lehrerinnen
und der Einfluss von Familie
und Lehrkriften

591 Mf: Ist halt auch die Frage, ob das nicht generell vielleicht auch so ein Muster bei 591-6110T: Respekt vor Lehrerinnen
einigen Jungen in dem Alter oder bei Jugendlichen ist, dass die irgendwie auch Frauen, und das Rollenverstand-
Lehrerinnen gar nicht so richtig als Respektperson teilweise wahrnehmen, nis von Frau und Mann
weil das vielleicht auch durch - weif} ich - nicht ideale Einfliisse sowieso - aber auch .

1-597 UT:  Der Einfluss des Umfeld
durch das Umfeld so gesagt wird: ,Ja, das ist halt eine Frau.“ Also, ich kann dir ein 591-597U a:f man u:ﬁ]dzi l:(eseeki
bisschen was beibringen aber letzten Endes [fehlt da glaube ich etwas]. g X P
vor Lehrerinnen

598 Qf: I( ).] Die 598-611 UT: Der Einfluss der Religion
Religion vielleicht? [( ist)?] und der Herkunft der Fa-

milie auf das Rollenver-

600 Nf: [Das ist auch.] Das findest du auch [Qf: Murat?] standnis der Frau
bei Nicht-Murats, dass die El-, dass der Papa [Pf: ((Lacht.)) Bei Nicht-Murats.]
und die Mama [Qf: Ja.] zu Hause kein gleichmafiges [Qf: Gibt's auch.] [Pf:

Auch.] Verhaltnis haben. Mama die Zimmer aufraumt...

605 Qf: Ich musste gerade nur bei Murat...

606 Pf: [Ja. ]

607 Nf: [Ja, ja.] Naklar. Na klar.

608 Pf: Dasist schon etwas, was...

609 Qf: Und das kann sonst [Nf: Ja.] ganz schon ausarten. [Also auch. 1

611 Pf: [(Frag’ doch mal).]

612 Qf: Am Anfang finde ich noch nicht so, dass er genau die Lehrerin angreift. Aber dass am 612-6210T: Mureit g_relft die Lehrerin
Ende, wo er fragt, ob sie selber keine Ahnung davon hat, das geht ja speziell die personlich an
Lehrerin an und...

615 Mf: Hmh.

616-621 UT: Bei bestimmten Lehrern

616 Nf: Wiirde mich auch interessieren wie alt sie ist. ,wiirde man sich niemals

trauen, sowas zu sagen*“

617 Qf: Ja, ja, und was sie fiir einen Status hat. Weil ich meine, wenn man sich einmal so seinen . 618-619) g
schlimmsten Albtraumlehrer vorstellt, wiirde man sich niemals trauen, sowas zu )
sagen, [?f: Hmh.] [Of: Das stimmt.] dass er selber keine Ahnung hat. Da hatte man
so einen Respekt. [?f: Hmh.] Wiirde das nicht einmal, also...

621 Nf: Wahrscheinlich nicht einmal denken ((lacht)).

Reflektierende Interpretation

591-597

Proposition und Elaboration durch Generalisierung durch Mf

MT bringt ein, dass bei Jugendlichen, bzw. jugendlichen Jungen ein all-

gemeines Muster vorliegen konnte, dass Lehrerinnen, generell Frauen,

nicht als Respektsperson gesehen werden. Diese Einstellung kommt aus

dem Umfeld und wird iibernommen.
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598-599

600-604

605-611

612-615

616

617-620

621

Elaboration durch Generalisierung durch Of

Qf bringt ins Spiel, dass vielleicht auch die Religion dies beeinflusst.

Antithetische Differenzierung und Elaboration durch Generalisierung
durch N,
Nf hilt dagegen, das solch ein Verhalten auch bei ,,Nicht-Murats* (Z.

601) auftritt. Sie nennt ein Beispiel, dass Vater und Mutter zu Hause
auch bei ,,Nicht-Murats* (Z. 601) nicht gleichberechtigt sein konnten. Pf
lacht und wiederholt: ,,Bei Nicht-Murats* (Z. 601). Qf meint, das gebe es

auch. Nf fithrt weiter aus, dass die Mutter die Zimmer aufrdume.

Konklusion durch Of, bestdrkt durch Pf und Nf

Qf meint, dass sie bei Murat gerade daran denken musste. Pf und Nf

stimmen zu. Qf sieht in dem mangelnden Respekt auch ein Risiko, dass

die Situation ,,ausarten* (Z. 609) kann.

Proposition, Validierung und Zwischenkonklusion durch Of

Qf meint, dass der personliche Angriff auf die Lehrerin vor allem am
Ende des Fallbeispiels zu erkennen ist. Zu Anfang ist dies noch nicht so.

Am Ende wird speziell sie angegriffen. Mf stimmt zu.

Anschlussproposition durch Nf

Nf meint, dass sie interessiert, wie alt die Lehrerin ist.

Elaboration durch Generalisierung und Validierung durch Of

Qf nimmt dies auf und fragt sich, welchen Status sie hat. Sie stellt dar,
dass beim ,,schlimmsten Albtraumlehrer* (Z. 618) sich niemand traue so

respektlos wie Murat zu reagieren.

Konklusion durch Nf

Nf fligt hinzu, dass dies wahrscheinlich nicht einmal gedacht wiirde und

lacht.
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Zusammenfassung Sequenz 5

Mf vermutet ein Muster bei médnnlichen Jugendlichen, dass Lehrerinnen nicht als Res-
pektsperson wahrgenommen werden. Dieses Muster werde zumindest teilweise vom
sozialen Umfeld beeinflusst. Dem folgt eine Generalisierung, da auch Frauen im All-
gemeinen davon betroffen wiren.

Qf stellt einen Bezug zu moglichen Einfliissen die Religion her. Nf widerspricht dem
und meint, dies sei auch bei ,,Nicht-Murats* (Z. 601) zu beobachten. Sie illustriert dies
in einem Beispiel, in dem die Eltern keine gleichberechtigten Partner sind. Sie, Qf, ver-
weist auf den Namen Murat. Die Gruppe stimmt ihr zu.

Es wird sehr deutlich ein Bezug zwischen einer bestimmten Religionszugehorigkeit und
dem Namen Murat hergestellt. Hier scheint der angenommene Migrationshintergrund
durchaus einen Einfluss auszuiiben. Die Religionszughorigkeit von Murat scheint auch
mit Auswirkungen auf das Rollenverstindnis von Murat bzgl. Frauen einem mangeln-
den Respekt verbunden zu werden.

Der Widerspruch von Nf stellt den Versuch einer Abwehr dieser stereotypen Sichtweise
dar. Allerdings nutzt Nf dafiir den Ausdruck ,,Nicht-Murats* (Z. 601). Dieser scheint
das Gegenstiick des Prototypen ,Murats‘ aus Sequenz 2 darzustellen. Fiir die Abwehr
von ethnischen Stereotypen wird, zumindest unbewusst, diskriminierende Sprache ge-
nutzt.

Der Verbindung von der Religionszughdrigkeit von Murat mit einem scheinbar als ab-
weichend empfundenen Rollenverstindnis wird zuletzt von der Gruppe zugestimmt. Die
Gruppe entwirft ein traditionell-religioses Elternhaus. Die Religion wird nicht explizit
benannt. Es kann allerdings vermutet werden, dass Murat als einer von der Gruppe ab-
weichenden Religionsgemeinschaft zugehdrig angenommen wird. Zudem deutet die
Zustimmung der Gruppe auch auf eine starke Wirkmacht ethnischer Stereotype als so-
ziale Konstruktionen hin.

Das Verhalten von Murat wird von der Gruppe noch einmal einer Bewertung unterzo-
gen. Qf sieht am Ende des Fallbeispiels einen Angriff auf die Lehrerin. So scheint die
negative Beurteilung der Schwere der Unterrichtsstorung noch einmal unterstrichen zu
werden. Einfliisse wie das Alter und der Status der Lehrerin werden kurz eingebracht
aber nicht weiter diskutiert, sondern scheinbar genutzt, um beispielhaft die Bewertung
der Gruppe zu unterstreichen. Die Gruppe scheint sich einig, dass sie sich nicht so ver-
halten hatten. Die Aussagen von Qf: ,,Wenn man sich einmal so seinen schlimmsten
Alptraumlehrer vorstellt, wiirde man sich niemals trauen, sowas zu sagen* (Z. 617-619)

und von Nf: ,,Wahrscheinlich nicht einmal denken* (Z. 621), verdeutlichen dies. Die
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negative Bewertung des Verhaltens deutet auch auf eine Abgrenzung der Gruppe gege-

niber Murat hin.

Diskursbeschreibung Gruppe TURM:

Die Gruppe TURM setzt sich offen und ernst mit der Aufgabe auseinander, was aber
deutlich von Lachen und ironisch-distanzierten Aussagen unterbrochen wird.

Sie entwickelt ein im Verlauf der Diskussionsrunde kohidrenter werdendes Bild von
Murat und seinem sozialen Umfeld. Dies umfasst auch Vorstellungen zu Murats famili-
aren Verhiltnissen. Erscheint Murat der Gruppe zunichst als iiberforderter, schnell re-
signierender, eher schlechter Schiiler, wird dieses Bild insoweit veridndert, dass Murat
den Sinn der gestellten Aufgabe anzweifelt. Dies scheint nicht mehr nur als Abwehr
eines Jugendlichen, sondern als grenziiberschreitendes Verhalten eingestuft zu werden.
Murat stelle bewusst die Hierarchie in der Schule infrage. Ursdchlich fiir sein Verhalten
konnten kognitive Probleme bis hin zu einer Leseschwiéche oder aber auch mangelnde
Motivation sein.

Das Bild der Gruppe von Murats Familie ist zunidchst vom scheinbaren Desinteresse an
Murat gepragt. Dem wird eine weitere alternative Vorstellung gegeniibergestellt, dass
Murats Eltern auch bildungsorientiert aber machtlos gegeniiber Murats Einstellung zu
Schule sein konnten. Diese Alternative wird allerdings nicht weiter verfolgt. Es deutet
sich eine Préiferenz der Vorstellung an, dass Murat ohne ,stabiles Elternumfeld‘ lebe.
Hierbei konne die Familie Murat entweder nicht in schulischen Belangen unterstiitzen,
bedingt durch das Unvermdgen, Murat den Sinn von Schule zu vermitteln, durch zu
geringe Deutschkenntnisse sowie auch durch einen niedrigen Bildungsabschluss der
Eltern, oder aber sie wolle dies gar nicht. Demnach scheint auch ein mogliches Desinte-
resse an Murats Schulerfolg in Betracht gezogen zu werden.

Das soziale Umfeld von Murat wird durch die Beschreibung eines real existierenden
Hinterhofs als ein ,klassischer Brennpunkt® illustriert. Die dort unbeachtet von den
vermutlich desinteressierten Eltern spielenden Kinder wiirden aggressiv untereinander
agieren und verbal ausfallend gegeniiber Frauen auftreten. Das dargestellte Bild er-
scheint dabei, liber die Lebenswelt von Murat hinaus, generalisiert und negativ bewertet
zu werden.

Das beschriebene Auftreten von Kindern, die in Murats sozialem Umfeld verortet wer-
den, greift die Gruppe noch einmal auf und vermutet ein Muster bei minnlichen Ju-
gendlichen, das von einer gewissen Respektlosigkeit gegeniiber Lehrerinnen, aber auch

allgemein gegeniiber Frauen geprégt ist. Das soziale Umfeld habe auf dieses Verhalten
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der Jugendlichen einen Einfluss. Diese AuBerungen werden genutzt, um einen mogli-
chen Einfluss der Religion in die Diskussion einzubringen. Dem wird zunichst wider-
sprochen und auf ,Nicht-Murats® verwiesen, die ohne einen religiosen Einfluss eine
eher traditionelle Rollenverteilung von Frau und Mann in der Familie praktizierten. Die
Gruppe stimmt allerdings im Nachhinein der Herstellung eines Bezugs zwischen der
angenommenen Religionszugehorigkeit und den damit verbundenen Auswirkungen auf
das Rollenverstdndnis von Murat bzgl. Frauen zu. Der Name Murat, und somit schein-
bar auch der angenommene Migrationshintergrund, werden hierfiir genutzt. Die spétere
Zustimmung der Gruppe deutet auf eine starke Wirkmacht ethnischer Stereotype als
soziale Konstruktionen hin.

Die Gruppe entwirft somit ein traditionell-religioses Elternhaus, wobei es unterlassen
wird die Religionsgemeinschaft explizit zu benennen. Die Verbindung mit einem Rol-
lenverstindnis, welches Respekt vor Frauen nicht umfasst, deutet eher auf eine von der
Gruppe abweichende Religionsgemeinschaft hin. Das Rollenbild scheint zudem als ab-
weichend von den eigenen Normalitdtsvorstellungen angesehen und negativ bewertet zu
werden.

Die von der Gruppe vorgenommene Darstellung und Diskussion des Verhaltens von
Murat und dessen Ursachen ldsst den Schluss zu, dass die Verantwortlichkeit hierfiir bei
Murat und seiner Familie zu verorten ist. Kritik am Vorgehen der Lehrerin wird nicht
geduBert, auch wenn zu Beginn der Gruppendiskussion noch eine Uberforderung Mu-
rats in Betracht gezogen wurde.

Den Darstellungen von Murat und seinem Umfeld wird allerdings nicht unreflektiert
zugestimmt. Die Gruppe scheint sich der Nutzung stereotyper Vorstellungen durchaus
bewusst. So wird erkannt, dass viele Lehrerinnen und Lehrer Stereotype bedienten, was
auch die Erwartungen bzgl. der stereotypisierten Schiilerinnen und Schiiler beeinflusse.
Dies betreffe vor allem ,Murats‘, somit scheinbar Schiiler, die ein dhnliches Verhalten
in der Schule wie Murat zeigten. Auch wihrend der Beschreibung des Hinterhofs, des
,klassischen Brennpunkts‘ als Vorstellungen der Gruppe bzgl. Murats Lebenswelt wird
deutlich geduBert, dass Stereotype bedient wiirden.

Diese Aussagen werden mit einem ironischen Unterton eingebracht. Zudem wird in der
Gruppe gelacht. Es kann vermutet werden, dass sich die Gruppe der Nutzung von Ste-
reotypen bewusst ist.

Dem Bild von Murats Eltern als desinteressiert an schulischen Belangen wird von Pf
eine weitere Alternative entgegengestellt, die sie als bildungsorientiert aber machtlos

gegeniiber Murat beschreibt. An dieser Stelle wehrt sich Pf deutlich gegen die vorweg
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gedullerte stereotype Sichtweise. Diese Abwehrhaltung wird allerdings nicht durchge-
halten und eingebracht, dass sie es als unwahrscheinlich ansehe, dass Murat ein ,stabi-
les® Elternhaus habe, welches ihn unterstiitze.

Schematisch dhnlich verlduft auch die Diskussion des moglichen Einflusses der etwai-
gen Religionszugehorigkeit Murats, dem von Nf widersprochen und zuletzt doch in der
Gruppe zugestimmt wird. Stereotype erscheinen so mit einer grolen Wirkmaichtigkeit
ausgestattet.

Eine in mehreren Schritten erfolgende starke Reflexionsleistung der Gruppe wird deut-
lich, als Mf sich an Y wendet und duflert, dass fehlende Hintergrundinformationen einen
Riickschluss auf Murats Umfeld nicht moglich machten. Es wird erkannt, dass lediglich
der Name Murat vorgegeben ist. Kdnnte an dieser Stelle auch noch die Losung der Si-
tuation im Fallbeispiel fiir die Gruppe relevant sein, wird von Nf eingebracht, dass die
Anderung des Namens Murat eine Anderung des Bildes von Murat und seiner Familie
nach sich ziehe. Es deutet sich an, dass die Gruppe sich bewusst wird, dass ethnische
Differenz konstruiert wird. Dies konnte als ein zweiter Schritt einer Reflexion angese-
hen werden. Dem folgt ein dritter Schritt: Mf iibertrdgt die der Gruppe bewusst gewor-
dene Erkenntnis den Namen zur Konstruktion eines bestimmten, stereotypisierenden
Bildes von Murat und seinem Umfeld zu nutzen, auf die Lehrerin. Auch sie koénne
durch stereotype Bilder in ihrem Verhalten beeinflusst werden. Auf den familidren Hin-
tergrund konne nicht aufgrund des Namens geschlossen werden. Dass auch ,Akademi-
kertochter® ein dhnliches Verhalten wie Murat zeigen konnten, stellt einen zusétzlichen
Versuch sich der stereotypen Sichtweise auf Murat zu erwehren. So scheint nicht nur
der sozio0konomische Status, sondern auch das Geschlecht keine direkten Riickschliisse
bei Unterrichtsstorungen zu ermdéglichen.

Dieser Reflexionsleistung stehen die Aussagen von Pf gegentiber. Sie sehe es als mog-
lich an, zumindest teilweise aus dem Verhalten von Murat auf sein Lebensumfeld
schliefen zu kdnnen. Der Name Murat sei hingegen fiir sie von geringer Relevanz. Die-
se Abwehrreaktion deutet ebenfalls auf die starke Resistenz ethnischer Stereotype hin.
Die Gruppe TURM hilt die Reflexionsanstrengungen allerdings nicht durchgehend auf-
recht. Die Gruppe scheint zuletzt Vorstellungen zu Murats Familie als bildungsfern, mit
geringen Deutschkenntnissen ausgestattet und womdglich desinteressiert an schulischen
Belangen den Vorzug zu geben. Gerade die geringen Deutschkenntnisse konnten mit
einem angenommenen Migrationshintergrund verbunden sein. Weitere Verweise, dass
Stereotype genutzt werden, erfolgen nicht. So erscheint das Wissen um die Konstrukti-

onsleistung aufgrund des Namens Murat der Gruppe zuletzt nicht mehr so wichtig.
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Die Namen der fiktiven Schiiler ,Jan‘ und Tobi‘, gute Schiiler mit unterstiitzenden El-
tern, lassen eher nicht auf einen Migrationshintergrund schlieen. Dies ldsst zwar keine
generalisierende Einschidtzung zu, dass die Gruppe alle Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund schlecht in der Schule einstuft. Trotzdem bleibt diese Auswahl
bemerkenswert.

Ein weiterer beachtenswerter Aspekt ist die Darstellung der Gruppe, dass Lehrkréfte
gerade bei ,Murats® kein Interesse an einer Unterstiitzungsleistung hdtten. Murat er-
scheint als Prototyp des storenden Schiilers. Er agiere grenzverletzend und stelle die
Hierarchie der Schule infrage. Weiterhin wird der Begriff ,Murats‘ noch einmal aufgeg-
riffen und das Gegenstiick ,Nicht-Murats® konstruiert. Der Begriff ,Nicht-Murats® soll
scheinbar dazu genutzt werden, um einer stereotypen Sichtweise zu widersprechen, die
den Namen Murat mit einer bestimmten Religionszugehdrigkeit verbindet und daraus
eine respektlose Haltung gegeniiber Frauen ableitet.

Diese Begriffe konnen als diskriminierende Sprache eingeschitzt werden, was aller-
dings der Gruppe nicht bewusst erscheint. Trotzdem vollzieht sie so eine Abgrenzung.
Die Kombination des mit dem Namen Murat verbundenen Migrationshintergrunds und
den stereotypen Vorstellungen der Gruppe stellt eine Konstruktion von ethnischer Dif-
ferenz dar. So werden zuletzt doch Stereotype genutzt, um Abweichungen von den ei-
genen Normalititsvorstellungen zu erkldren. Die Gruppe sieht sich selbst nicht als Teil
eines von ihnen geschaffenen negativen Orientierungsrahmens, sondern eines positiven
Gegenhorizonts.

Die Gruppe bespricht auch ein mogliches pddagogisches Vorgehen. So wird beispiels-
weise eine Leseschwiche bei Murat vermutet, welche ein Handeln erfordere. Allerdings
erscheinen die Aussagen vage. Konkrete MaBBnahmen werden nicht benannt. Zudem
deutet sich an, dass die Gruppe nicht davon ausgeht, dass eine Unterstiitzungsleistung
bei einer Beeintrachtigung wie einer Leseschwiche zwingend durch die Lehrkraft erfol-
gen miuisse.

Die Bearbeitung von Stérungssituationen scheint grundsétzlich positiv bewertet zu wer-
den. So konnten die Schiilerinnen und Schiiler durch ein ernsthaftes Eingehen auf sie
iberrascht werden. Es wird zudem die Kritik geduflert, dass viele Lehrkréfte vor allem
bei ,Murats‘ abblockten. Allerdings konne ein Eingehen bei mehreren ,Murats® mit
Schwierigkeiten verbunden sein, was auf eine Relativierung der Einschitzung der Wirk-
samkeit von Unterstiitzungsleistungen durch Lehrkrifte schlieBen lassen kann. Zudem
deutet sich an, dass solch ein Vorgehen nur im Einzelfall als sinnvoll angesehen wird.

Auch an dieser Stelle werden keine konkreten Vorgehensweisen eingebracht oder dis-
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kutiert. Die Aussagen erscheinen so lediglich als ein erster Schritt einer pddagogischen
Idee und deuten eine Orientierung in Richtung einer moglichen Fortfiihrung des Unter-
richts an. Die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern scheint fiir die Gruppe eher
nicht Teil der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern zu sein.

Eine Unterstiitzungsleistung durch die Eltern von Schiilerinnen und Schiilern scheint
von der Gruppe hingegen als obligatorisch eingestuft zu werden, um die schulischen
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern positiv zu beeinflussen.

Uber die Diskussionsrunde hinweg wird eine Bewertung von Murats Verhalten vorge-
nommen. Sie ist durch eine kontinuierliche negative Steigerung der Einschédtzung der
Gewichtigkeit der Unterrichtsstorung gekennzeichnet und erscheint als ein wesentliches
Thema der Diskussionsrunde.

Zu Beginn scheint Murat lediglich Regeln im Klassenraum nicht einzuhalten, wenn er
nicht nach Unterstlitzung frage, sondern eine negative Beurteilung der Aufgabe erfolge.
Ein von der Gruppe zundchst angenommenes jugendliches Abwehrverhalten Murats
wird zu einer bewussten Grenziiberschreitung betreffend des Hierarchiegefiiges in der
Schule. Murat scheint diese Hierarchie nicht infrage stellen zu diirfen. Zuletzt wird Mu-
rats Verhalten als ein ,ausrasten‘ und als direkter Angriff auf die Lehrerin beschrieben.
Die Gruppe erscheint personlich involviert, da wihrend der Diskussion der Bewertung
der Storung die ,Ich‘-Perspektive eingenommen wird und betont wird, dass sich die
Gruppenmitglieder niemals auf diese Weise in der Schulzeit verhalten hitten. Murats
Verhalten scheint von den Normalitdtsvorstellungen der Gruppe abzuweichen, da ein
dhnliches Verhalten von der Gruppe in der Schulzeit weder gezeigt, noch ,gedacht’
worden sei.

Auf Grundlage dieser negativen Bewertung deutet sich an, dass die Gruppe die Sanktio-
nierung in Form einer Bestrafung ebendieses Verhaltens als addquates Vorgehen an-
sieht. Murat solle nicht einfach ,davonkommen* diirfen. Die Gruppe konkretisiert aller-

dings nicht, inwiefern Murat sanktioniert werden sollte.

Modus der Diskursorganisation:

Es handelt sich um eine antithetische Diskursorganisation. Unterschiedliche Sichtwei-
sen werden zusammengetragen, die aber kompatibel zu sein scheinen. Es findet eine
Diskussion statt, die zu einer einheitlichen Haltung der Gruppe flihrt. Am Ende ist sie
sich einig. Durch die antithetische Diskursorganisation wird die Aussage unterstiitzt,

dass die Gruppe einen gemeinsamen negativen Orientierungsrahmen schafft.
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9.1.5 Gruppendiskussion PARK (Lehramt an Gymnasien)

Aus der Gruppendiskussion PARK werden im Folgenden vier ausgewéhlte Sequenzen

zunéchst einer formulierenden und darauf einer reflektierenden Analyse unterzogen.

AnschlieBend erfolgen eine Diskursbeschreibung sowie die Identifikation des Modus

der Diskursorganisation.

Sequenz 1.1 (transkribierte Passage 1)

#00:00:11-5# - #00:03:54-0# (Dauer 3 min 43 s)

Formulierende Interpretation:

Der

Zusammenhang

vyon

Migrationshintergrund oder
Demotivation mit einem ab-
weichenden Verhalten

18

25

30

31

34

Rf:

Sf:

Tt

Sf:

Tt

Uf:

Tt

Sf:

In dem Fallbeispiel geht es ja um den Schiiler Murat. Was sind eure ersten
Gedanken zu Murat? Wie stellt ihr euch Murat vor? Und was glaubt ihr ist der Grund
fiir sein Verhalten?

Also der Name Murat deutet schon einmal auf einen Schiiler, vielleicht, mit
Migrationshintergrund oder so hin. [Sf: Hmh.] Das ist, glaube ich, arabischer,
tiirkischer Raum.

Hmh.

Ich glaube auch, dass das auch ein Respektproblem ist, weil das kulturbedingt ist.
Man weif3 ja, dass eben dfter aus diesen Landern - die Frau da halt nicht (richtig)
akzeptiert wird. Und dass er auch versucht die Lehrerin etwas zu verunsichern,

weil er es halt durch seine Antwort dann auch gut macht. Ich habe ja auch selbst
Deutsch als Fremdsprache unterrichtet und da passiert das wirklich ab und zu, dass
sie dann versuchen - dass sie halt auch von zu Haus das kennen, dass, die Frau
gehort halt neben den Herd. Und wenn es nicht - ,,Die hat nicht zu

unterrichten und mir dann noch so eine schwere Aufgabe zu geben.” Das kdnnte auch
eventuell vielleicht auch so verstanden werden, dass das der Grund sein kann fiir
seine Storung.

Aber. Also ich wiirde jetzt grundsétzlich nicht einmal unbedingt von vornherein
sagen, dass das ein Zeichen fiir mangelnden Respekt ist. Also, grundsétzlich ist die
Frage, die er stellt ja nicht illegitim, finde ich. Es ist - es wird hier nur zum

Problem, wenn die Lehrerin das Gefiihl hat, dass er diese Frage immer stellt,

und dass es dabei eigentlich darum geht, dass er einfach keine Lust hat das zu
bearbeiten [?f: Hmh.] und wirklich fragt: ,Ja, wozu brauch‘ ich das?“

Ja, und er macht das ja halt ofters, ne? Hier steht ja, dass die das schon weif3, dass er
das dfters macht. Und dann sagt er noch, was ich so komisch finde: ,Vielleicht

haben Sie ja selber keine Ahnung davon. [Sf: Hmh.] Das zeigt auch schon so, dass
das kein Respekt ist. So man spricht nicht so mit der Lehrerin.

Ja. Erfragt ja auch nicht um Hilfe.

Ja, eben. Das zeigt ja, dass er halt so sich respektlos zeigt. ,Sie haben ja keine Ahnung.

Da bleiben Sie da mal zu Hause.“ Kénnte man so interpretieren. [Sf: Aber.] ,Und geben
Sie hier keine schwierigen Aufgaben.”

Aber vielleicht hat er ja auch wirklich immer das Gefiihl dass die Lehrerin ihm
nie aufzeigt wofiir er das braucht. Also, warum das iiberhaupt wichtig ist, was er
machen soll.

1-3

4-7

8-36

8-17

18-24

18-21

25-33

30

34-36

OT:

oT:
UT:

UT:

UT:

UUT:

UT:

UUT:

UT:

Themeninitiierung durch Y

Murat hat einen Migrati-
onshintergrund

Murats Verhalten

Murat hat ein ,Respekt-
problem* (Z. 8)

Die Ursachen fiir Murats
Verhalten sind kulturbe-
dingt

Murats Verhalten auf-
grund mangelnder Moti-
vation

Murats Verhalten ist
problematisch, weil es
wiederholt auftritt

Wiederholung: Die Ursa-
chen fiir Murats Verhalten
sind kulturbedingt

Murat fragt nicht nach
Unterstiitzung

Murat versteht den Sinn
der Aufgabe nicht
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37

43

58

61

Tt

Ja. Ich finde das ist halt auch so eine grundlegende Sache, dass man dann Respekt
zeigt und dann halt hoflich Hilfe erbittet oder nach der Stunde dann herkommt oder dann
einfach: ,Kénnen Sie es nochmal erklaren.” Irgendwie, aber das

sind ja wirklich da so grundlegende Sachen, die man von zu Hause mitbekommt. ,Sie
haben ja keine Ahnung,“ wiirde ich hier nie sagen, auch wenn ich in irgendwas schlecht
bin. Etwas nicht verstehe.

37-56 OT:

Sind Lehrkréfte grund-
séatzlich zu respektieren?

Rf: Na, aber Respekt kann man - also ich finde das, ich weif} nicht. Ich habe das nicht so
erlebt, dass man unbedingt von Respekt sprechen kann. Wenn sie es auch nicht
respektiert, also in dem Sinne, wie du ((zeigt auf Sf)) eben schon gesagt hast, hitte
sie ja auch irgendwie vielleicht eine Antwort mal da geben koénnen. Oder mit
ihm das (hinterher) ausdiskutieren, hier vor der Klasse, sondern: ,Murat, wir zwei
unterhalten uns gleich nochmal und dann erklar‘ ich dir das.“ Und hatte damit
diese - das ist ja wie eine Biihne, eine Performance irgendwie, die da gerade
abgezogen wird. Und die anderen - die Klasse ist halt - sind die Zuschauer und die
werden auch vom Lernen abgehalten. Und ich finde, dass es aber auch nicht gleich
heifdt, dass sie eine zu respektierende Person ist. Natiirlich, sie ist Lehrerin. Sie hat
eigentlich die Autoritat und so weiter. Aber ich glaube nicht, dass man nur sagt man
wird Lehrerin und dann ist man gleich die Respektperson. Weil, sie
respektiert vielleicht auch nicht unbedingt das Unverstandnis von ihm. So. [Tf:

Ja.] Und er macht vielleicht so eine Macho-Show. Also, ich finde schon. [Wiirde ich 56-60 OT: Murat ist ein Macho
sagen, 0.K.]

Tt

auch sein. ] Weil sie sagt ja auch (man) macht das. ,Die anderen machen das ja auch.
Du wirst das auch hinkriegen.“

Rf: Ja, du bekommst das schon hin. Aber vielleicht ist erimmer wieder an Grenzen 61-63 OT:  Braucht Murat vielleicht

[(). Konnte ja

gekommen und er kriegt es einfach nicht gut hin ohne Hilfe. Unterstiitzung?

Reflektierende Interpretation

1-3

4-7

8-17

Themeninitiierung durch Y

Y stellt die Eingangsfrage. Diese impliziert eine Erzéhlaufforderung tiber

die ersten Eindriicke, die die Gruppe von Murat hat.

Proposition durch Rf und Konklusion durch Rf und Sf

Rf meint, dass der Name Murat auf einen tiirkischen oder arabischen
Migrationshintergrund hinweisen konnte. Sf stimmt zu. Dies weist auf

einen sehr offenen Umgang mit der Thematik Migrationshintergrund hin.

Proposition, Elaboration durch Generalisierung und Validierung durch

It

Tf sagt, dass Murats Verhalten respektlos ist. Dies sieht sie als Problem

an. Das Problem Respektlosigkeit resultiert ihrer Meinung nach aus ei-
nem abweichenden Frauenbild von Murat. Diese Abweichung sei kultur-
bedingt. In diesen Landern (arabischer oder tlirkischer Raum), hitten
Frauen nicht die gleichen Rechte wie Ménner. Sie gehorten an den Herd

und sollten nicht unterrichten. Murat versucht die Lehrerin deswegen zu
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18-24

25-33

34-36

37-42

43-57

verunsichern. Tf kennt dies selbst aus Situationen aus Deutschkursen, die
sie unterrichtet. Dieses abweichende Frauenbild wird negativ bewertet

und konnte fiir Tf auch die Storung von Murat erkléren.

Antithetische Differenzierung, Validierung und Elaboration durch

Exemplifizierung durch Sf

St erwidert, dass Murats Verhalten nicht zwingend ein Mangel an Res-
pekt sein muss. Die Frage nach dem Sinn einer Aufgabe findet sie grund-
sétzlich legitim. Hier sieht sie aber die mangelnde Motivation von Murat
als eigentliches Problem an. Murat stellt diese Frage immer, es gehe aber

nicht wirklich darum.

Elaboration durch Exemplifizierung und Validierung durch Tf in Interak-

tion mit Uf

Tf stimmt zu. Murat macht dies, laut Fallbeispiel, 6fter. Er unterstelle der

Lehrerin keine Ahnung zu haben. Dies empfindet sie als respektlos. So
diirfe man nicht mit einer Lehrerin sprechen. Uf stimmt zu. Murat wiirde
nicht nach Hilfe fragen. Tf wiederholt ihre Aussage, dass Murat sich res-
pektlos verhélt. Sie beschreibt die Intention von Murat: Die Lehrerin soll

zu Hause bleiben und keine schwierigen Aufgaben geben.

Antithetische Elaboration durch Exemplifizierung durch Sf

Sf wendet ein, dass Murat vielleicht immer das Gefiihl hat, dass die Leh-

rerin ihm den Sinn der Aufgaben nicht erklért.

Elaboration durch Generalisierung und Validierung durch Tf

Tf beschreibt, dass Schiilerinnen und Schiiler grundsétzlich Respekt vor
der Lehrkraft haben sollten. Dies ist fiir sie eine Frage der Erziehung
durch die Familie. Sie selbst wiirde niemals so mit einer Lehrkraft spre-

chen, wie es Murat tut.

Antithetische Elaboration durch Exemplifizierung, Validierung und Zwi-
schenkonklusion durch Rf

Von Rf wird daraufhin eingewendet, dass Lehrkrifte nicht allein dadurch

Respekt erfahren sollen, dass sie Lehrkréfte sind. Die Lehrerin hétte Mu-
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rat die Aufgabe erkldren sollen und respektiert mit ihrem Verhalten viel-

leicht auch Murat nicht. Tf stimmt zu. Zudem meint Rf, dass die Lehrerin

thm erst durch ihr Verhalten eine Bithne bietet und die anderen Schiile-

rinnen und Schiiler auch im Lernen gestort werden. Tt stimmt zu. Rf be-

schreibt Murats Verhalten als ,,Macho-Show* (Z. 56).

58-60 Anschlussproposition durch Tf

61-63

Tf stimmt zu und paraphrasiert aus dem Fallbeispiel, dass die Lehrerin zu

Murat sagt, dass er die Aufgabe schon schaffen wird.

Elaboration durch Exemplifizierung und Konklusion durch Rf

Rf nimmt die Aussage von Tf auf und meint, dass Murat vielleicht an

seine Grenzen stoft und Hilfe benotigt.

Sequenz 1.2 (transkribierte Passage 1)

#00:04:39-1# - #00:06:09-9# (Dauer 1 min 30 s)

Formulierende Interpretation:
Der Zusammenhang von
Migrationshintergrund oder
Demotivation mit einem ab-
weichendem Verhalten

78 Uf:
87 Sf:
88 Tf:
102 Uf:

Also ich finde das - ich wiirde da dir ((zeigt auf Tf)) zusprechen, dass das

schon eher respektlos und unpassend ist, im Unterricht so

etwas zu auflern. ,,Aber vielleicht haben Sie ja selber keine Ahnung davon.“ Vor allen
Dingen, wenn das immer wieder kommt. Also, warum muss man die Autoritat der
Person immer wieder anzweifeln? Dann ist das ja nicht unbedingt eine Frage von:
»lch brauche Hilfe. Ich versteh’ die Aufgabe nicht. Und das widerstrebt mir total.
Deswegen hab’ ich auch gar keine Lust mehr dazu?“ Ich finde das geht noch einen
Schritt weiter, indem er sie in Frage stellt. Und das finde ich auf jeden Fall respektlos.

[(Aber).]

[Also ]ich als Lehrerin? entschuldige [Sf: Nein, sag’ du erst.] Also; wenn ich

jemand unterrichtet habe - ein Jahr Deutsch als Fremdsprache - habe ich natiirlich
immer sehr geholfen, habe mich sehr bemiiht, dass die alles verstehen. Das haben sie
auch. Aber so etwas wiirde ich dann wirklich personlich nehmen. Und wenn die
irgendwie frech wurden, dann habe ich das nie so wahrgenommen. Da habe ich
gezeigt, das geht nicht. [Uf: Hmh, ja.] Und ich habe auch erlebt, wenn man dann

zu viel hilft und dann auch zeigt, dass man es gut meint, dass sie dann auch extra
frech werden. Das ist auch manchmal kulturbedingt - und sie das noch mehr wollen. Und
wenn das wirklich der Fall ist. Wenn es wie hier so ware, dann wiirde ich auch die
Grenze aufzeigen. [Deswegen konnte man - man kdnnte das von verschiedenen]
Seiten sehen. Aber ich kann auch das Verhalten der Lehrerin teilweise verstehen,

dass sie in dem Moment vielleicht auch nicht helfen will, weil sie einfach von diesem
Verhalten einfach (wirklich) zu miide ist und dann nicht mehr kann.

[Ja. Also, wiirde ich dhnlich sehen. ]

78-87 OT:  Murat stellt die Autoritat
der Lehrerin infrage

88-103 OT:  Abweichendes Verhalten
Hist auch manchmal kul-
turbedingt” (Z. 95)

95-97 UT:  Es miissen auch Grenzen
aufgezeigt werden

97-101UT:  Verstandnis fiir das Ver-
halten der Lehrerin
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Reflektierende Interpretation

78-87 Proposition und Validierung durch Uf

Uf unterstiitzt Tf's Meinung, dass Murats Verhalten respektlos und un-
passend sei. Vor allem dann, wenn dies immer wieder auftritt und die
Autoritdt der Lehrerin immer wieder infrage gestellt wird. Sie sieht darin
zudem weniger mangelnde Motivation, als ein grundsitzliches Infrages-
tellen der Lehrerin. St versucht einzuhaken, beginnt aber gleichzeitig mit

Tf.

88-103 Elaboration durch Generalisierung und Validierung durch Tf und an-
schliefende Konklusion durch Uf

Tf beschreibt Situationen in dem Deutschkurs (Deutsch als Fremdspra-
che), den sie unterrichtet hat. Sie versuche immer zu helfen und nehme es
personlich, wenn die Schiilerinnen und Schiiler ,,irgendwie frech® (Z. 92)
werden. Dann zeige sie auf, dass sie dies nicht akzeptiert. Uf stimmt zu.
Tf sieht solch ein Verhalten bei einigen Personen als kulturbedingt an.
Sie kann die Lehrerin verstehen, wenn sie in so einer Situation nicht hel-
fen will. Es miissten Grenzen gesetzt werden. Sie wiirde dies auch tun.

Uf stimmt zu. Sie sieht dies dhnlich.

Zusammenfassung Sequenz 1

Murat wird von der Gruppe als Schiiler mit Migrationshintergrund identifiziert. Die
Gruppe scheint sich darin einig. Es folgt die Uberlegung, ob dies ein tiirkischer oder
dem arabischen Raum zuordenbarer Migrationshintergrund sein konnte, was allerdings
nicht weiter betrachtet wird.

Es folgt eine Diskussion liber mogliche Ursachen der Unterrichtsstorung. Tf scheint fiir
das Verhalten von Murat ein Problem des Respekts gegeniiber Frauen als ursdchlich
anzusehen. Dieses Verhalten sei kulturell bedingt. Zudem vermutet Tf eine Vermittlung
solcher Rollenvorstellungen durch die Familie. Sie stellt einen Bezug zu ihrer eigenen
Arbeit als Lehrkraft fiir Deutsch als Fremdsprache her. Es wird beschrieben, dass in
diesem Kontext Vorstellungen im Sinne von ,,Die Frau gehort halt neben den Herd* (Z.
13-14), vertreten wiirden. So wird Murats Verhalten nicht nur in der Interaktion mit der
Lehrerin vermutet, sondern auch als Verhalten gegeniiber Frauen generalisiert. Es wird
ein abweichendes Frauenbild vermutet, fiir welches die Familie verantwortlich sei. Die

geduBlerte ,Kulturbedingtheit® scheint dabei vom Namen Murat abgeleitet zu werden. Es
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deutet sich eine weitere Generalisierung an, die allgemein Menschen mit Migrationshin-
tergrund umfasst. Hier werden ethnische Stereotype genutzt. Weiterhin kdnnte vermutet
werden, dass eine Form der Kulturalisierung vorgenommen wird.

Diesen sehr deutlichen Aussagen wird von Sf widersprochen. St beschreibt eine alterna-
tive Idee, welche Murats Verhalten fiir sie erkldren konne. Sie sehe die Aussagen von
Murat nicht zwingend als Ausdruck mangelnden Respekts gegeniiber der Lehrerin an.
Vielmehr konne auch mangelnde Motivation ursdchlich fiir Murats Verhalten sein.
Grundsétzlich diirften auch Fragen an die Lehrerin gerichtet werden. Der angenommene
Migrationshintergrund von Murat erscheint irrelevant fiir ein von mangelnder Motivati-
on induziertes Verhalten. Eine, vielleicht noch unbewusste, Reflexion durch Sf konnte
hier vermutet werden. Gleichzeitig wird die Legitimitdt von Fragen an Lehrkréfte auch
eingeschriankt. Bei Murat sei dies problematisch, da die Lehrerin das Gefiihl habe, dass
er immer nachfrage.

Tf verteidigt ihre Sichtweise eines respektlos auftretenden Murats. Zudem scheint sie
eine negative Bewertung des Verhaltens vorzunehmen. Tf: ,Man spricht nicht so mit
der Lehrerin® (Z. 28).

St bringt eine zweite Alternative ein. Murat konne auch den Sinn der Aufgabe nicht
verstehen, was ihn zu seinem Verhalten veranlasse. Wiederum scheint an dieser Stelle
der Migrationshintergrund von Murat nicht relevant. Das erneute Einbringen einer Idee,
die den angenommenen Migrationshintergrund von Murat nicht mit einbezieht, deutet
auf eine Reflexionsleistung hin.

Tf beschreibt den Respekt vor Lehrkréften als eine ,,grundlegende Sache* (Z. 37), die
von der Familie vermittelt werde. Sie wiirde eine solche Aussage niemals tétigen.
Hiermit scheint die Bedeutung der Stérung noch einmal durch eine Abgrenzung von
Murats Verhalten unterstrichen zu werden, die auch eine negative Bewertung beinhaltet.
Auch Rf stellt dar, dass Respekt gegentiber Lehrkriften nicht per se eingefordert werden
konne, sondern gegenseitiger Respekt notwendig sei. Die Lehrerin gebe Murat keine
Antwort auf seine Frage nach dem Sinn der Aufgabe und respektiere demzufolge auch
sein Unverstdndnis nicht. Es deutet sich ein kritischer Blick auf das Verhalten der Leh-
rerin an. Das abweichende, kulturell bedingte Frauenbild, welches Tf in die Diskussion
eingebracht hat, wird allerdings auch bestdtigt und negativ bewertet, wenn Murats Auf-
treten als ,,Macho-Show* (Z. 56) bezeichnet wird. Es konnte vermutet werden, dass es
sich um einen Versuch der Herstellung von Konsens in der Gruppe handelt. Allerdings
wird der Verbindung von respektlosem Verhalten aufgrund eines abweichenden Frau-

enbildes, bedingt durch angenommene kulturelle Unterschiede, welche auf den Migrati-
166



onshintergrund zuriickgefiihrt werden, scheinbar zugestimmt. Dies deutet auf die
Wirkmacht der geduBerten stereotypen Vorstellungen hin.

Eine weitere Steigerung der negativen Bewertung scheint Uf vorzunehmen, wenn sie
Murats Verhalten als nicht nur durch mangelnde Motivation ausgeldst beschreibt. Sie
sehe die Autoritdt der Lehrerin wiederholt infrage gestellt. Tf bestirkt diese Sichtweise,
da sie ein Verhalten, wie Murat es an den Tag lege, personlich nehmen wiirde. Sie be-
schreibt ein solches Auftreten als ,,frech® (Z. 92/ 95) und scheint einen direkten Zu-
sammenhang mit kulturellen Praktiken zu sehen. Zudem miissten Grenzen aufgezeigt
werden, was auf eine mogliche Sanktionierung in Form einer Bestrafung hindeutet. Das
Verhalten der Lehrerin kdnne sie nachvollziehen. Die vorher vorgenommene Kritik
scheint hier abgeschwicht zu werden.

St mochte zwar zunédchst auf die Aussagen von Uf eingehen, beginnt aber gleichzeitig
mit Tf und ldsst sie sich dullern. Es konnte vermutet werden, dass sie durch den Beginn
,aber* einen Widerspruch einbringen mochte.

Auch der Umgang mit der Stérung wird von der Gruppe besprochen. Grundsétzlich
scheint die Unterstiitzung durch eine Lehrkraft durchaus positiv gesehen zu werden.
Dies verlange aber laut Tf eines hoflichen Auftretens seitens der Schiilerinnen und
Schiiler (Z. 37-39). Es wird deutlich, dass Murats Verhalten nicht als Suche nach Un-
terstiitzung gesehen wird. So frage Murat nicht nach Hilfe, er wolle scheinbar storen.
Ein Ansatz einer padagogischen Vorgehensweise konnte darin gesehen werden, wenn
Rf eine Kldrung der Aufgabe mit Murat nach der Unterrichtsstunde einbringt. Es konnte
allerdings vermutet werden, dass das Ziel weniger auf eine Unterstiitzungsleistung bzgl.
Murat, sondern auf die Fortsetzung des Unterrichts ausgerichtet sein konnte, da die an-
deren Schiilerinnen und Schiiler, so Rf, sonst vom Lernen abgehalten wiirden. Der An-
satz wird nicht weiter ausdifferenziert. Ebenso erfolgt nach der Feststellung von Rf,
dass Murat vielleicht an seine Grenzen stof3e, kein Angebot wie eine etwaige Unterstiit-
zungsleistung aussehen kann. Ganz im Gegenteil erscheint fiir die Gruppe eine etwaige
negative Sanktionierung als probate Reaktion auf Murats Verhalten.

Zuletzt scheint sich die Gruppe einig zu sein. Die alternativen Ideen zu den Ursachen

von Murats Verhalten von Sf werden nicht weiter beachtet.
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Sequenz 2 (transkribierte Passage 2)

#00:18:28-2# - #00:20:37-8# (Dauer 2 min 9 s)

Formulierende Interpretation:

Murats

Familie und

ihre

Einstellung zu Bildung und

Schule
297 Y: [Kannichda ]einmal kurzeinhaken? [Rf: Ja.] Und zwar habt ihr vom 297-299 Immanente Nachfrage
Lebensweltbezug gesprochen. Wie stelltihr euch denn die Lebenswelt von Murat vor? vonY
In welchen Zusammenhéngen lebt er?
B00 Tf: Isteine Familie mit Migrationshintergrund, denke ich, weil wie du gesagt hast, ist 300-3020T:  Murats Abstammung
der Name Murat. Das weist irgendwie schon auf ein arabisches Land hin. Vielleicht
ein Fliichtlingskind oder irgendwie so etwas.
303 Uf: Ja. Wahrscheinlich herrscht bei denen zu Hause auch nicht unbedingt - 303-322 OT: Die Einstellung der Eltern
also sagen wir mal so irgendwo iibernimmt man ja oft von den Eltern auch zu Bildung
einige Einstellungen. Und wenn die Eltern schon irgendwo schlechte 303-313UT: Murats Eltern ist Bildung
Einstellungen zu Bildung haben, dann iibertrégt sich das auch haufig auf das Kind. nicht wichtig
Also konnte ich mir vorstellen, dass die Eltern das auch nicht so ernst
nehmen, [also... ]
309 Rf: [Was heif3t] - was meinst du mit schlechter Einstellung zu Bildung? Meinst du
vielleicht, dass sie einfach nicht gebildet sind also keine Bildung haben? Also auch nicht
unbedingt eine schlechte?
B12 Uf: Nein, die sehen das - die finden das nicht so wichtig.
B13 T [( ).
14-322 UT: Murats Eltern sind unge-
314 RF: [Weil] sie dann ja auch keine Bildung haben, denke ich. Weil jeder, der gebildetist- | 51+ 522 U b“l:j::‘:‘m;‘;absen ni”chgte
miisste eigentlich einen - [Uf: Ja.] also... [( )] i
studiert
316 Uf: [Kénnte] man so schlussfolgern.
318 Sf: Ja.
319 Rf: [Also?]
320 Tf: [Es ]gibteinfach in der Familie - da hatvielleicht auch jemand studiert. Ein
Elternteil und einer nicht. Da wird das halt vielleicht einfach fiir nicht so wichtig gehalten.
323 Sf: Dasfinde ich aber jetzt ziemlich vorurteilsbehaftet, [Rf: Ja.] ehrlich gesagt. [Rf: ().] Also | 323-3410T: Beeinflussung des Bildes
wie, wenn da jetzt nicht Murat stehen wiirde, sondern Peter oder Thomas? von der Familie durch den
Also weif} ich nicht - oder am besten irgend so ein schoner Mittel[klassename. Elias oder Namen oder durch das
S0. ]
Verhalten
327 Uf [Nein, das ist - das 323-326 UT: ,,Wenn da jetZt r.l.ICht
mache ich nicht am] Namen fest. [Sf: Nein, aber.] Das mache ich an seiner Aussage Murat stehen wiirde, son-
fest: ,Die Aufgabe ist blod. Dazu habe ich keinen Bock. Ich versteh iiberhaupt nicht, dern Peter oder Tho-
warum ich hier bin.“ So nach dem Motto. mas?“Z. 324)
327-341 UT: Die Wirkung des Verhal-
tens ist ausschlaggebend
B31 Tf: Ichfinde schon - stimme ich aber zu, dass es wirklich irgendwelche Muster
von der Familie, die ibernimmt man automatisch. [?f: Hmh.] Wie man sich verhalt.
Wie man einfach was man von zu Hause mitbekommt, weil...
B335 Uf: Wie man sich gibt.
336 Rf: [Natiirlich aber. ]
337 Tf: [Weil, ich hab auch] viele Sachen in der Schule nicht verstanden. Ich war jetzt wie

gesagt in Mathe nicht gut. Aber ich wiirde mich nie trauen irgendwie da den Lehrer
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anzugreifen, auch wenn der jetzt nicht so toll war oder so. [Rf: Hmh.] [Sf: Aber

ist es.] Das ist einfach, dass man das von zu Hause mitbekommt. Das macht man nicht.

342 Rf: [Ich wollte jetzt. Ach so ((lacht)). ]

343 Sf: [Aberauch, wenn der nicht toll ist?] Dann - warum solltest du den Lehrer nicht
hinterfragen? Ich meine, man soll doch keine Schafe erziehen in der Schule. Die
[einfach nur machen, was der Lehrer (macht).]

346 Tf. [Ja, aberdoch nicht so. Doch nicht so. |

340-341UUT:

342-347 OT:

342-347 UT:

346-347UUT:

Das Verhalten wird von
der Familie gepréagt

Legitimes Hinterfragen
des Sinns von Schule vs.
Praktikabilitat

Das Hinterfragen des
Sinns von Schule kann le-
gitim sein

Murats Verhalten ist kein
legitimes Hinterfragen

Reflektierende Interpretation

297-299

300-302

303-315

315-318

Immanente Nachfrage von Y

Y nimmt den Begriff der Lebenswelt, den die Gruppe bereits genutzt hat,
auf und fragt die Gruppe, wie sie sich die Lebenswelt von Murat vorstel-

len.

Proposition durch Tf

Tf macht an Murats Namen einen Migrationshintergrund fest. Er konnte

aus einem arabischen Land kommen. Vielleicht ist er gefliichtet.

Elaboration durch Exemplifizierung in Interaktion durch Uf und Rf

Uf stimmt zu. Sie bringt ein, dass in Murats Familie Bildung nicht ernst
genommen wird oder eine schlechte Einstellung dazu herrscht. Diese
Einstellung wird hédufig vom Kind tibernommen. Rf fragt nach, ob Uf
mit schlechter Einstellung zu Bildung meint, dass die Eltern nicht gebil-
det sind, somit gar keine Bildung haben. Uf verneint und erldutert, dass
die Eltern Bildung als nicht so wichtig einstufen. Rf meint, dass die El-

tern keine Bildung haben, da jeder der gebildet ist und bricht den Satz ab.

Zwischenkonklusion durch Uf und Sf

Uf stimmt zu. So konnte man schlussfolgern. Sf stimmt zu.
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319-322

323-326

327-330

331-336

337-341

342-345

Anschlussproposition, Elaboration durch Exemplifizierung und Konklu-

sion durch Tf

Tf erginzt, dass es auch Familien gibt, in denen nur ein Elternteil studiert

hat und dass Bildung dort vielleicht auch nicht als so wichtig erachtet

wird.

Proposition und antithetische Differenzierung durch Sf

Sf sieht die Aussagen zu Murats Familie als vorurteilsbelastet an. Rf
stimmt zu. Dies wird fiir Sf am Namen Murat festgemacht. Sie geht da-
von aus, dass bei einem deutschen Namen im Fallbeispiel dies anders
wire. Sf: ,,Wenn da jetzt nicht Murat stehen wiirde, sondern Peter oder
Thomas? Also weil} ich nicht - oder am besten irgend so ein schoner Mit-

tel[klassename Elias oder so.]* (Z. 324-326).

Elaboration durch Exemplifikation durch Uf und versuchte antithetische

Differenzierung durch Sf

Uf verneint dies. Sie macht die Aussagen nicht am Namen, sondern am

Auftreten von Murat fest. S widerspricht kurz.

Elaboration durch Generalisierung durch Tf und Uf versuchte antitheti-

sche Differenzierung durch Rf

Tf unterstiitzt sie und meint, dass bestimmte Muster von der Familie au-
tomatisch iibernommen werden. Uf ergédnzt: ,,Wie man sich gibt*“ (Z.

335). Rf versucht zu differenzieren.

Elaboration durch Exemplifizierung und Validierung durch Tf und ver-

suchte antithetische Differenzierung durch Sf

Tf meint, dass sie in der Schule in Mathematik nicht gut gewesen sei.
Auch wenn die Lehrkraft nicht gut unterrichtet héitte, hétte sie sich nie
getraut die Lehrkraft anzugreifen. Rf stimmt zu. Sf versucht zu wider-

sprechen. Tf sieht das Verhalten von der Familie geprégt.

Antithetische Differenzierung durch Sf

Rf setzt an, um etwas zu erkldren und lacht dann. Sf setzt gleichzeitig an.

Sie sieht das Hinterfragen der Arbeit einer Lehrkraft durchaus als legitim
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an, wenn diese nicht gut ist. Sie meint: ,,Man soll doch keine Schafe er-

ziehen in der Schule® (Z. 344).

346-347 Validierung und Konklusion durch Tf

Tf erwidert, dass hinterfragt werden kann aber nicht, so wie es Murat tut.

Tf: ,,Ja, aber doch nicht so. Doch nicht so* (Z. 346).

Zusammenfassung Sequenz 2

Die Gruppe setzt sich mit einer immanenten Nachfrage von Y zu ihren Vorstellungen
bzgl. Murats Lebenswelt auseinander. Es wird noch einmal wiederholt, dass Murat ei-
nen Migrationshintergrund hat. Eine genauere Spezifizierung des Migrationshinter-
grunds findet nur in dem Male statt, das als mdgliche Herkunftsregion der arabische
Raum infrage kommen konnte. Auch eine Fluchterfahrung Murats wird fiir moglich
gehalten. Wie in Sequenz 1 wird dies nicht weiter diskutiert. Die Gruppe scheint hier
einig zu sein.

Darauthin geht Uf auf Vorstellungen zu Murats Familie ein. Sie scheint ,,schlechte Ein-
stellungen® (Z. 305-306) von Murats Eltern zu Bildung anzunehmen. Es folgt eine Ge-
neralisierung, indem Uf davon auszugehen scheint, dass negative Einstellungen zu Bil-
dung héufig von den Eltern iibernommen wiirden. Die Aussage, dass die Eltern Bildung
»auch nicht so ernst nehmen* (Z. 307-308), deutet auf ein Desinteresse der Eltern bzgl.
des Bildungserwerbs von Murat hin. Nach einer Frage von Rf nach einer Konkretisie-
rung, wiederholt Uf diese Aussage noch einmal. Eine Verbindung mit dem Migrations-
hintergrund von Murat und seiner Familie konnte an dieser Stelle angenommen werden.
Rf nutzt die Argumentation von Uf und beschreibt die Eltern als ungebildet. Sie be-
griindet dies, indem sie davon ausgeht, dass Bildung von den Eltern sonst als wichtig
erachtet wiirde. Der scheinbar angenommenen Einschitzung der Eltern als bildungsfern
wird von der Gruppe zugestimmt.

Eine zweite Variante stellt Tf vor. Sie kdnne sich vorstellen, dass lediglich ein Elternteil
studiert habe und Bildung in Murats Familie trotzdem nicht als wichtig eingestuft wer-
de. So dient die Vorstellung scheinbar zur Bestirkung der Einschitzung, dass die Eltern
von Murat bildungsfern sind und somit auch als Abgrenzung zu Murats Familie.

Hier widerspricht Sf. Sie bezeichnet das von der Gruppe entworfene Bild von Murat
und seiner Familie als vorurteilsbehaftet. Sie scheint sich bewusst zu sein, dass mit Ste-
reotypen gearbeitet wird, was bereits eine Reflexion darstellt. Dabei geht sie noch einen

Schritt weiter. So wird von ihr erkannt, dass eine Anderung des Namens, auch eine Ver-
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anderung der Konstruktion des Bildes von Murat und seiner Lebenswelt nach sich zie-
hen konnte. Sie nennt hierfiir ,,Peter oder Thomas [...] oder am besten irgend so ein
schoner Mittel[klassename Elias oder so]* (Z. 324-326) als mogliche Beispiele. Es zeigt
sich somit eine starke Reflexionsleistung. Rf stimmt ihr zu.

Uf erwidert daraufhin, dass lediglich das Verhalten fiir die Konstruktion des Bildes
ausschlaggebend sei. Es deutet sich an, dass sie die Aussage von Sf nicht beriicksichti-
gen mochte. Tf scheint sie ebenfalls abzulehnen und bringt noch einmal ein, dass be-
stimmte Verhaltensmuster von der Familie iibernommen werden. Es kann vermutet
werden, dass es sich um eine Bestarkung der Position von Uf handelt. Zudem scheint so
auch die Verbindung von Murats Verhalten und seinem Migrationshintergrund vertei-
digt zu werden, was auf die starke Resistenz ethnischer Stereotype verweist.

An diesem Punkt der Diskussionsrunde kann, bezogen auf die Frage, ob nur das Verhal-
ten oder vielleicht auch der Name die Konstruktion beeinflussen, ein kurzzeitiger Dis-
sens in der Gruppe beobachtet werden. Allerdings wird dieser Aspekt im Folgenden
nicht weiter diskutiert. Die Bewertung des Verhaltens von Murat riickt wieder in den
Vordergrund. Scheinbar ist diese Thematik der Gruppe wichtiger.

Tf beschreibt das Auftreten von Murat als Angriff auf die Lehrkraft. Sie hitte sich nie-
mals so verhalten, auch wenn sie von einer eher nicht so guten Lehrerin oder einem
nicht so guten Lehrer unterrichtet worden sei. Rf stimmt ihr hier zu. Es scheint eine wei-
tere Steigerung der negativen Einschidtzung von Murats Verhalten vorgenommen zu
werden. Es wird als Angriff auf die Lehrkraft bezeichnet und dieser zudem abgelehnt.
Gleichzeitig stellt Tf noch einmal dar, dass solch ein Verhalten von der Familie mitge-
geben werde.

Eine grundsitzliche Legitimitdt Lehrkrifte zu hinterfragen, wird von Sf eingebracht. Sf:
,»Man soll doch keine Schafe erziehen in der Schule* (Z. 344). Tf erwidert darauf, dass
die Art und Weise wie es Murat mache, nicht legitim sei. Hier scheint sich die Gruppe
einig, dass ein absolutes Verbot des Hinterfragens von Lehrerinnen und Lehrern nicht

sinnvoll sei.
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Sequenz 3 (transkribierte Passage 3)

#00:23:53-5# - #00:26:28-9# (Dauer 2 min 35 s)

Formulierende Interpretation:
Murats Lebenswelt, die Le-
benswelt von Menschen mit
Migrationshintergrund und
die Auswirkungen abwei-
chender Kultur

386

390

392

393

415

426

427

432

433

Sf:

Tf:

Sf:

Rf:

Tt

Rf:

Tf:

Rf:

Aber ich - also ich personlich wiirde sagen man kann aus dem Beispiel jetzt zu
seiner Lebenswelt - kann man aus dieser kleinen
Interaktion eigentlich gar nicht grof was sagen, wiirde ich be[haupten].

I( )-] Man
erfahrt die Hintergriinde auch nicht.

Ja.

Ich wiirde schon behaupten, und da gebe ich dir ((zeigt auf Uf)) total Recht, dass er
von zu Hause - also ich wiirde nicht behaupten, dass die - also ich wiirde sagen, dass
seine Eltern aus ferner Bildungsschicht kommen. So kdnnte ich mir das gut
vorstellen. Denn ich finde schon, dass er sehr frech reagiert. Auf jeden Fall. Also

so wie er redet, das ist, finde ich, nicht cool und ich wiirde mir das auf jeden Fall
als Lehrerin verbieten. Ich wiirde aber anders darauf

reagieren. Und das zeigt schon, dass er auf jeden Fall wahrscheinlich nicht

eine grofartige Unterstiitzung in seiner Bildungskarriere an der Schule

hat [Tf: Ja.] von zu Hause. Und ich weif} nicht wie das bei euch war aber ich hatte
einige Mitschiiler mit Migrationshintergrund. Und da war es oft so, dass die
Altesten in ihrer Familie, dass die richtig krasse Verantwortung hatten von ihren
Eltern, weil ihre beiden Eltern nicht deutsch konnten. Und die irgendwie - zum
Beispiel eine, die hief Necla und die hat fiir ihre drei Geschwister und

ihre Eltern und fiir sich selber die ganzen Papiere gemacht. Alles. Und die

war oft total iiberfordert. Manchmal hat sie auch richtig patzige Satze gebracht
von wegen: ,Machen Sie das nur, weil ich...” Dieser damliche Satz. Aber sie war
voll schlau auf jeden Fall. Und sie war eigentlich auch immer hoflich. Aber
manchmal? Ich kann mir vorstellen, und wenn wir (dann mal) die Lebenswelt
angucken, dass halt auch manchmal da echt so ne Uberforderung ist, ne? Die sind
in einem Land - vielleicht die - [Tf: ().] wo sie die Kultur nicht kennen oder
jedenfalls wird ihnen eine Kultur zu Hause vermittelt, die dort nicht so [ist].

[Ja,] aber
deswegen ist es auch wichtig ihnen zu zeigen wie es hier ablauft. Weil die sind
nun einmal hier. Ich habe das nie so krass - zum Beispiel, wenn einer zu mir sagt: ,Ich bin zu
miide, weil ich dann noch zu Fitness muss, noch Sport machen muss.“ [((Rf lacht)).]
Da habe ich ihm dann erklart: ,Naja, das ist aber Ihre Aufgabe erst einmal hier sind Sie im
Sprachkurs, um Deutsch zu lernen. Weil ich mache auch keinen Sport. Ich habe
nur zwei Stunden zum schlafen, wenn ich zu Hause bin. Ich arbeite elf Stunden am
Tag und dann interessiert das auch keinen. Das muss ich halt machen, weil ich mein
Geld brauche. [?f: Hmh.] Und das Wichtigste was Sie jetzt zu tun haben, ist
einfach Deutsch zu lernen, weil Sie wollen doch spéter einen Job haben. Sie wollen ja nicht|
immer zu Hause sitzen.”

Und was hat er darauf gesagt? [().]
[( )] und wenn ich dem dann einfach so sage, dass ich
elf Stunden arbeite, fragt er: ,Was? Da sind Sie ja ganz stark. Das wiirde ich

nicht schaffen.” Das ist einfach diese Kultur-Seite (wenn man) sagt: ,Ja. In Afrika ist
das Leben so einfach. In Deutschland ist alles so schwer.

((Tf, Uf und Rf lachen.))

Gut.

386-414 OT: Murats Lebenswelt und
die Lebenswelt von Men-
schen mit Migrationshin-
tergrund

386-392 UT:  Gibt es zu wenige Hinter-
grundinformationen iiber
Murats Lebenswelt?

393-414 UT: Die Lebenswelt von Men-
schen mit Migrationshin-
tergrund

393-397UUT: Murat kommt aus einem
bildungsfernen Milieu
wird nicht von zu Hause
unterstiitzt und ist des-
halb frech

397-399UUT: Negative Bewertung von
Murats Verhalten

400-414UUT: Abweichendes Verhalten
aufgrund von Uberforde-
rung ausgelést durch die
Familie

411-414UUT: Abweichende Kultur fordert
abweichendes Verhalten
in der Schule

415-436 OT: Disziplinlosigkeit und
mangelnde Anpassung als
Zeichen abweichender
Kultur

429-431 UT: Bewertung kultureller
Unterschiede zwischen Af-
rika und Deutschland
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434 Tf: Ja, dann hat ein anderer aus Afrika dem hat auch gesagt: ,Du bist einfach faul. In 434-436 UT: Differenzierung in unter-
deinem Teil sind die Menschen faul und in unserem Teil aus Afrika versteht man, schiedliche Regionen Af-
wenn man was erreichen will, muss man halt arbeiten. rikas

Reflektierende Interpretation

386-392 Proposition durch Sf in Interaktion mit Tf

St sieht es als schwierig an Aussagen tliber die Lebenswelt von Murat zu
machen, da die Interaktion im Fallbeispiel recht kurz ist. Tf fiigt hinzu,

dass die Hintergriinde nicht bekannt sind. Sf stimmt zu.

393-401 Antithetische Differenzierung und Elaboration durch Exemplifizierung
und Validierung durch Rf

Rf sieht dies anders. Sie meint, dass Murats Eltern aus einer bildungsfer-
nen Schicht kommen. Murat bekommt keine oder nur wenig Unterstiit-
zung von den Eltern bzgl. seiner schulischen Laufbahn. Tf stimmt zu. Rf

bezeichnet sein Verhalten zudem als frech. Sie wiirde sich dies verbitten.

401-414 Elaboration durch Exemplifizierung und Generalisierung durch ein Bei-

spiel und Zwischenkonklusion durch Rf

Rf fahrt fort und beschreibt die Situation einer ehemaligen Mitschiilerin
mit Migrationshintergrund mit dem Namen Necla®. Sie hatte drei Ge-
schwister, mit denen sie die gesamten Behordenginge der Familie {iber-
nommen habe. Dies fiihrte zu einer Uberforderung. Manchmal war sie zu
den Lehrkriften dann sehr herablassend, obwohl sie sonst hoflich und in-
telligent war. Rf generalisiert dieses Beispiel, indem sie davon ausgeht,
dass manchmal auch eine Uberforderung mit der Situation vorliegt, da zu
Hause Kindern mit Migrationshintergrund eine Kultur vermittelt wird,

die nicht mit der Kultur des Landes tibereinstimmt.

415-436 Anschlussproposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Tf

in Interaktion mit Rf und anschliefiende Konklusion durch Tf

Tf nimmt die Aussage von Rf auf und meint, dass es wichtig sei, dass
diese Schiilerinnen und Schiiler wissen ,,wie es hier ablduft (Z. 416).

Hier bezieht sich auf Deutschland. Sie nutzt hierfiir ein Beispiel aus ihrer

** Der Name wurde anonymisiert.
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Arbeit in einem Sprachkurs fiir Deutsch. Dort meinte eine Person, dass
sie miide ist und spiter zum Sport will. Rf lacht. Tf entgegnet, dass sie
elf Stunden arbeitet und nur zwei Stunden schlift. Sie ist dazu gezwun-
gen viel zu arbeiten und auf Freizeit zu verzichten, um ihren Lebensun-
terhalt zu verdienen. Wenn ihre Schiilerinnen und Schiiler spéter eine
Arbeit haben mdchten, miissen sie sich auch anstrengen. Rf fragt nach,
was diese Person geantwortet habe. Tf meint, dass die Person meinte das
nicht zu schaffen. In Afrika wire das Leben so einfach, in Deutschland
so schwer. Tf sieht dies kulturell begriindet: ,,Das ist einfach diese Kul-
tur-Seite* (Z. 429). Tf, Uf und Rf lachen. Tf beschreibt in einem zweiten
Beispiel, das sich an das erste anschlieBt, dass unter den Schiilerinnen
und Schiilern auch Unterschiede gemacht werden. Ein anderer Schiiler
meinte zu dem ersten Schiiler, dass in dem Teil Afrikas, aus dem der ers-
te Schiiler kommt, die Menschen faul sind. In dem Teil, aus dem er selbst

stammt, weiB man, dass man etwas leisten muss.?®

Zusammenfassung Sequenz 3

St bringt zunéchst ein, dass zu wenige Informationen vorgegeben seien, um Riick-
schliisse auf Murats Lebenswelt zu ermdglichen. Tf scheint diese Sicht zu bestidrken. Es
wiren keine Hintergrundinformationen verfiigbar.

Dagegen wird von Rf ausgefiihrt, dass sie die Eltern in einem bildungsfernen Milieu
verorte, wie es Uf vorweg (in Sequenz 2) schon getan habe. Sie empfinde Murats Auf-
treten als ,,sehr frech” (Z. 396). Zudem verbitte sie sich solch ein Verhalten, allerdings
wiirde sie anders reagieren. Rf scheint eine weitere negative Bewertung vorzunehmen.
Auch hier deutet sich eine personliche Involviertheit an, da sie die ,ich‘-Form fiir einen
Teil der Bewertung nutzt. Sie stellt weiter dar, dass Murats Eltern ihn nicht in schuli-
schen Belangen unterstiitzten.

Rf beschreibt in einem Beispiel eine ehemalige Mitschiilerin Necla. Sie habe ebenfalls
einen Migrationshintergrund und miisse fiir die Familie, bestehend aus drei Geschwis-
tern und Eltern, die kein Deutsch sprichen, die Behordenginge iibernehmen. Dies habe
sie liberfordert, was zu dhnlichen Reaktionen wie bei Murat gefiihrt habe. Urséchlich
fiir die Uberforderung sei auch die Vermittlung einer abweichenden Kultur durch die
Familie. Rf scheint damit eine Verbindung von iiberfordernden auBlerschulischen, fami-

lidren Verpflichtungen und Auswirkungen auf das Verhalten anzunehmen. Es scheint

*® Nach Minute 32 der Aufnahme verlieB Uf die Diskussionsrunde. Dies war vorweg abgesprochen.
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eine direkte Verbindung zum Migrationshintergrund hergestellt zu werden. So werden
von Rf ethnische Stereotype gedufert, trotz der Aussagen von Sf in Sequenz 2, die sie
unterstiitzt hat. Diesen Aussagen wird von der Gruppe nicht widersprochen. Sie scheint
sich einig zu sein, was noch einmal die Wirkmacht von Stereotypen unterstreicht. Zu-
dem konnte vermutet werden, dass die Vorstellung der kinderreichen Familie mit Eltern
ohne Deutschkenntnisse auch auf Murat bzw. dariiber hinaus auf Menschen mit Migra-
tionshintergrund tibertragen wird.

Tf stellt ein zweites Beispiel vor. In einem von ihr unterrichteten Sprachkurs beschwer-
ten sich Personen, dass sie zu miide wiren und auch noch zum Sport miissten. Sie wiir-
den Bildung nicht ernst genug nehmen. Tf sehe es als wichtig an ,,ihnen zu zeigen wie
es hier ablduft™ (Z. 416), damit sie spéter auch eine Arbeit aufnehmen kénnten. Tf erwi-
derte, dass sie nur zwei Stunden schlafe, da sie auf das Geld angewiesen sei. Rf fragt
nach, was darauf geantwortet wurde. Tf flihrt aus, dass sie auf Erstaunen gestoflen sei.
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer meinten, sie wiirden dies nicht schaffen. Tf er-
ginzt, dass dies ,,einfach diese Kultur-Seite (Z. 429) sei, wenn eingebracht werde, dass
in Afrika im Gegensatz zu Deutschland das Leben so einfach sei.

Hier ist eine deutliche Loslosung vom Fallbeispiel erkennbar. Vermutlich werden auch
bei Menschen, die anderen Herkunftsregionen zugeordnet werden, kulturelle Abwei-
chungen angenommen und zudem eine Anpassung an die Verhéltnisse in Deutschland
gefordert. Die scheinbare Notwendigkeit einer Anpassung ldsst die Vermutung zu, dass
es sich um assimilatorische Gedanken handelt. Es deutet sich die Annahme an, dass
diese kulturellen Unterschiede negativ bewertet werden, im Vergleich zu den kulturel-
len Praktiken in Deutschland.

Tf beschreibt zuletzt eine Situation, in der eine Person aus ihrem Kurs einer anderen
Person sagt, dass die Menschen in dem Teil Afrikas, aus dem sie selbst stammt, wiiss-
ten, dass nur man durch Arbeit erfolgreich sein konne. In dem Teil Afrikas, aus der die
andere Person stamme, wiren die Menschen faul. Tf differenziert noch einmal die Her-
kunft vom Kontinent Afrika in zwei, bezogen auf die Einstellung zu Bildung, kulturell
unterschiedliche Teile. Es deutet sich allerdings an, dass hierdurch Afrika zumindest
partiell als kulturell riickstédndiger Kontinent angesehen wird. Die Argumentation grenzt
teilweise an eine rassistische Betrachtungsweise. Zudem scheinen, vielleicht auch un-
bewusst, chauvinistische Aussagen mitzuschwingen, wenn eine Anpassung an die kultu-
rellen Normalititsvorstellungen in Deutschland als notwendig erachtet wird.

Die Gruppe widerspricht diesen Aussagen nicht. Wihrend der AuBerungen von Tf wird

allerdings mehrmals gelacht. Es konnte vermutet werden, dass das Lachen einen Ver-
176



such der Herstellung eines Konsenses in der Gruppe bzgl. solch deutlicher Aussagen

darstellt.

Sequenz 4 (transkribierte Passage 6)

#00:37:29-8# - #00:38:43-8# (Dauer 1 mim 14 s)

Formulierende Interpretation:

Umgang mit Storungen und
Grenzen akzeptabler Einmi-

schung

537 Y: 0.K, ihrseid schon ein bisschen darauf eingegangen. Wenn ihr jetzt an 537-539 Themeninitiierung durch Y
der Stelle von der Frau Miiller wart, wie wiirdet ihr reagieren? Wenn ihr am Ende
dieses Fallbeispiels wart, wie wiirdet ihr vorgehen?

(14s keine Wortmeldung) 540 Schweigen (14s)

541 Sf: ((Schnalzt mit der Zunge.)) Da ist die Situation ja irgendwie dann schon 541-5470T:  Die Situation ist eskaliert
so eskaliert. Also das dann jetzt irgendwie noch herum zu drehen...

544-547 UT: ,Das wird auch immer mal

544 Rf: Ja, das wird auch immer mal wieder passieren, [Sf: Ja.] ne? (Muss man ja auch) im wieder passieren” (Z. 544).
Berufsleben - deswegen muss man das schon irgendwie...

547 Sf. Ja,ja.

548 Rf: Aber sie sollte auf jeden Fall nicht darauf eingehen. Von wegen - oder ich weifd 548-555 0T:  Kein Rechtfertigen beim
nicht - vielleicht sollte sie? Aber ich glaube nicht. Ich wiirde mir nicht hineinreden Anzweifeln der Kompetenz
lassen in der Hinsicht, ob ich keine Ahnung habe oder nicht. Ich wiird mich nicht durch Schiilerinnen und
rechtfertigen in Richtung, [meine eigene...] Schiiler

552 Tf [( ) am Anfang - | Kompetenz nicht - Zweifel...

554-555 UT: ,Ich hab‘ das studiert” (Z.

554 Rf: Genau. Die eigene Kompetenz wiirde ich jetzt einfach erst einmal - ,Ich hab‘ das 554-555). Rechtfertigung

studiert. Ich bin hier [(Experte)“ B

der eigenen Kompetenz

Reflektierende Interpretation

537-539 Immanente Nachfrage durch Y

Frage an die Gruppe wie sie sich anstelle von Frau Miiller verhalten wiir-

den, wenn sie bereits ganz am Ende des Fallbeispiels angekommen wé-

ren.

540 (Schweigen) 14s
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541-543 Proposition durch Sf

St sieht die Situation am Ende des Fallbeispiels als eskaliert an. Sie iiber-
legt, wie dies noch positiv beeinflussbar ist und gibt den Impuls an die

Gruppe.

544-547 Elaboration durch Generalisierung und Konklusion durch Rf und Sf

Rf stimmt zu und gibt zu bedenken, dass solche Situationen immer auf-

treten konnten. Sf stimmt zu.

548-551 Anschlussproposition, Elaboration durch Generalisierung und Validie-

rung durch Rf

Rf iiberlegt, ob die Lehrerin auf die Unterrichtsstérung eingehen sollte.

Fiir sie selbst kommt eine Rechtfertigung, ob sie keine Ahnung hat, nicht

infrage.

552-555 Elaboration durch Generalsierung und Konklusion durch Tf und Rf

Tf bringt ein, dass die Kompetenz nicht in Zweifel gezogen werden darf.
Rf stimmt zu. Sie wiirde betonen, dass sie in diesem Fall die Expertin sei,

da sie das Fach studiert habe.

Zusammenfassung Sequenz 4

Der immanenten Nachfrage von Y wie die Gruppe anstelle der Lehrerin vorgehen wiir-
de, schliefit sich nach ldngerem Schweigen eine Auseinandersetzung mit der Thematik
an.

St beginnt mit einer Einschédtzung der Situation, welche sie als bereits eskaliert ansieht.
Es deutet sich eine weitere Steigerung der negativen Bewertung der Unterrichtsstorung
an. Diese scheint mit einem sehr eingeschriankten Handlungsspielraum verbunden.

Dem schliefit Rf an, dass solche Situationen immer wieder entstehen konnten und eine
Reaktion erforderlich sei. Das Bewusstsein der Realitdtsndhe scheint fiir die Gruppe
somit deutlich.

Von Rf wird vorgeschlagen, zunichst nicht auf Murats AuBerungen einzugehen und
sich nicht zu rechtfertigen. Tf erginzt, dass die Kompetenz nicht in Zweifel gezogen
werden diirfe. Rf bringt ein, wie dies Murat mitgeteilt werden konne. Rf: ,,Ich hab‘ das
studiert™ (Z. 554-555). Diese Aussage erscheint allerdings doch als eine Rechtfertigung.

Es konnte die Vermutung nahe liegen, dass die Gruppe die Situation so dramatisch ein-
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gestuft, dass scheinbar nur noch mit einer Rechtfertigung reagiert werden kann. Pada-
gogische Ideen des Umgangs mit der Stérung werden nicht eingebracht. Auch der in
Sequenz 1 eingebrachte Ansatz der Besprechung nach dem Unterricht wird nicht wieder

aufgegriffen und diskutiert.

Diskursbeschreibung Gruppe PARK:

Das Diskussionsverhalten der Gruppe PARK ist durch eine offene und ernste Bearbei-
tung der Thematik gekennzeichnet.

Wihrend der Diskussion entwickelt sie ein kohérentes Bild von Murat und seiner Fami-
lie. Murat wird als Person mit Migrationshintergrund identifiziert. Eine genaue Festle-
gung eines bestimmten Migrationshintergrunds findet nur insoweit statt, dass ein mogli-
cher tiirkischer oder arabischer Migrationshintergrund vermutet wird. Zudem konne
Murat auch eine Flucht durchlebt haben. Eine weitere Diskussion findet nicht statt. Es
scheint Einigkeit in der Gruppe zu herrschen.

Weiterhin wird das Auftreten von Murat scheinbar als bewusste Stérung eingestuft. Mu-
rat suche nicht nach Unterstiitzung.

Sehr frith wird in die Diskussionsrunde eingebracht, dass mangelnder Respekt gegenii-
ber der Lehrerin aber auch gegeniiber Frauen im Allgemeinen ursédchlich fiir Murats
Verhalten sein konne. Murats Auftreten wird somit nicht nur in der Interaktion mit der
Lehrerin vermutet, sondern auch als Verhalten gegeniiber Frauen generalisiert. Der
mangelnde Respekt vor Frauen scheint fiir die Gruppe von vermuteten abweichenden
kulturellen Rollenvorstellungen der Familie geprégt. Der Platz der Frau sei zu Hause am
,Herd‘. Es deutet sich eine weitere Generalisierung an, die allgemein Menschen mit
Migrationshintergrund umfasst.

Diesen Ausfiihrungen wird allerdings auch widersprochen, wenn von Sf zwei alternati-
ve Ideen zu den Ursachen von Murats Verhalten eingebracht werden. Auch mangelnde
Motivation oder ein Unverstindnis des Sinns der Aufgabe konnten solch eine Storungs-
situation induzieren.

Neben den vermuteten abweichenden Rollenvorstellungen werden weitere Aspekte
bzgl. Murats Familie diskutiert. Die Eltern scheinen in einem bildungsfernen Milieu
verortet zu werden. Zudem deutet sich an, dass die Familie als desinteressiert an Murats
schulischem Erfolg eingeschétzt wird. Sie habe eine ,schlechte Einstellung‘ zu Bildung,
was sich auf Murat iibertrage. Die Familie erscheint so als ungebildet, da gebildete El-

tern auf die Bildung ihrer Kinder achten wiirden. Auch im Kontext einer zweiten Alter-
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native, die einen Elternteil Murats als studierte Person beschreibt, wird die Familie als
scheinbar desinteressiert dargestellt.

Wird zunéchst eine Beschreibung der Lebenswelt der Familie aufgrund mangelnder
Informationen kritisch gesehen, erfolgt danach dennoch eine Beschreibung der Vorstel-
lungen der Gruppe. Es wird ein Beispiel angefiihrt, dass das Auftreten einer ehemaligen
Mitschiilerin von Rf beschreibt, die durch auBerschulische familidre Verpflichtungen
tiberfordert sei. Dies habe zu einem dhnlichen Verhalten wie bei Murat gefiihrt. Als
ursichlich fiir die Uberforderung scheint auch die Vermittlung einer abweichenden Kul-
tur durch die Familie angenommen zu werden. Weiterhin scheint eine direkte Verbin-
dung zum Migrationshintergrund hergestellt zu werden, da auch diese Schiilerin als Per-
son mit einem Migrationshintergrund identifiziert wird. Die Darstellung dieses Bei-
spiels einer Schiilerin, die ein dhnliches Verhalten zeigt und die zudem gedullerten Vor-
stellungen einer kinderreichen Familie mit Eltern ohne Deutschkenntnisse, deuten auch
auf eine Ubertragung auf Murat bzw. dariiber hinaus auf Menschen mit Migrationshin-
tergrund hin. Murat erscheint so als {liberfordert, bedingt durch abweichende kulturelle
Praktiken in seiner Familie, was sich in seinem Verhalten in der Schule duf3ere.

Das Verhalten von Murat im Fallbeispiel wird von der Gruppe negativ bewertet. Es
wird als respektlos eingestuft. So wird geduBert, dass nicht auf diese Weise mit einer
Lehrkraft gesprochen werden diirfe oder auch, dass Murats Auftreten eine ,Macho-
Show* sei. Eine Abgrenzung von Murats Verhalten deutet sich an, da die Gruppe ein
solches Verhalten nicht an den Tag legen wiirde. Dem respektvollen Verhalten von
Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber ihren Lehrkréften wird scheinbar eine grofle Be-
deutung beigemessen, wobei allerdings auch gegenseitiger Respekt als wichtig erachtet
wird. Zudem deutet sich an, dass die Gruppe die grundsétzliche Legitimitét, Lehrkréfte
zu hinterfragen, befiirwortet. Diese Legitimitdt scheint allerdings eingeschréankt, ledig-
lich im Rahmen eines respektvollen Umgangs zu bestehen.

Im Verlauf der Diskussionsrunde deutet sich eine kontinuierliche Steigerung der Beur-
teilung von Murats Verhalten an. Wird es zunidchst als respektlos und unpassend be-
schrieben oder auch als ,Macho-Show* bezeichnet, wird danach ein Infrage stellen der
Autoritét der Lehrerin vermutet. Spitere Aussagen der Gruppe umfassen die Bewertung
als Angrift auf die Lehrerin sowie als eine Eskalation der Situation im Fallbeispiel.
Hierbei scheint eine Verbindung zu den kulturellen Praktiken der Familie vermutet zu
werden, die dieses Verhalten maBgeblich beeinflussten. Mehrfach deutet sich zudem

eine personliche Involviertheit an, was zu dem Schluss fithren konnte, dass die Gruppe
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eine sehr negative Bewertung vornimmt. Die Bewertung von Murats Verhalten er-
scheint als ein wesentliches Thema der Diskussionsrunde.

Die Reaktion der Lehrerin wird ebenfalls einer Betrachtung unterzogen. Wird von Rf
ein auf Gegenseitigkeit beruhender respektvoller Umgang zwischen Schiilerinnen,
Schiilern und Lehrkriften als notwendig erachtet, wird auch eingebracht, dass die Leh-
rerin dies vielleicht missachte, indem sie Murat auf seine Frage nicht antworte. So deu-
tet sich ein kritischer Blick auf das Verhalten der Lehrerin an. Diese Kritik scheint aber
zu einem spidteren Zeitpunkt der Diskussionsrunde relativiert zu werden, indem das
Verhalten der Lehrerin als nachvollziehbar eingeschitzt wird.

Die vermuteten Ursachen der Unterrichtsstorung von Murat sowie die Vorstellungen
zur Familie von Murat bleiben, wie bereits erwédhnt, nicht widerspruchlos bestehen. Sf
bringt zunéchst eine mogliche mangelnde Motivation oder auch ein Unverstindnis des
Sinns der Aufgabe als alternative Vorschldge ein. Zudem scheint das Infrage stellen von
Lehrkriften nicht obligatorisch als respektlos, sondern als grundsétzlich legitim angese-
hen zu werden, auch wenn dies bei Murat aufgrund seines Auftretens nicht der Fall sei.
Beide Vorschldge lassen den Migrationshintergrund als nicht zwingend relevant fiir
Murats Verhalten erscheinen. So konnen sie als eine Reflexionsleistung angesehen wer-
den.

Die AuBerung von Rf, dass Respekt auf Gegenseitigkeit beruhen sollte, was von der
Lehrerin nicht beachtet werde, konnte als ein Versuch gewertet werden, einen Konsens
in der Gruppe zu erzielen. Gleichzeitig scheint der Verbindung zugestimmt zu werden,
ein respektloses Verhalten aufgrund eines abweichenden kulturellen Frauenbilds, konne
auf den Migrationshintergrund zuriickgefiihrt werden. Die alternativen Ideen zu den
Ursachen von Murats Verhalten von Sf werden von der Gruppe scheinbar nicht weiter
beachtet. Das Beharren der Gruppe auf einen scheinbar kulturell bedingten und durch
die Familie induzierten mangelnden Respekt gegeniiber Frauen als Ursache der Unter-
richtsstorung und die negative Bewertung dieses Verhaltens deutet auf die Wirkmacht
dieser stereotypen Vorstellungen hin.

Der Vorstellung von Murats Familie als scheinbar desinteressiert am Bildungserfolg
von Murat, nicht oder lediglich wenig gebildeten Eltern oder mit einem studierten El-
ternteil, verbunden mit dem Migrationshintergrund, wird von Sf ebenfalls widerspro-
chen. Dieser Widerspruch umfasst zudem eine klare Einstufung als ,vorurteilsbehaftet.
So scheint Sf die Nutzung von ethnischen Stereotypen zu erkennen. Ein weiterer Refle-
xionsschritt deutet sich an, wenn Sf einbringt, dass eine Anderung des Namens Murat in

,Peter‘, ,Thomas‘ oder die Nutzung eines Namens, der auf eine Verortung in der ,Mit-
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telklasse hinweise, auch eine Verdnderung der Konstruktion des Bildes dieses Schiilers
und seiner Lebenswelt nach sich ziehen konne. Dem stimmt Rf zu. Dieser Reflexion
wird von Uf entgegengehalten, dass nicht der Name Murat, sondern lediglich sein Ver-
halten ausschlaggebend fiir die zuvor gedullerten Vorstellungen sei. Hier konnte eine
Abwehrreaktion vermutet werden. Tf stimmt Uf zu und dullert, dass bestimmte Verhal-
tensmuster von der Familie iibernommen wiirden. So scheint auch die Vorstellung noch
einmal verteidigt zu werden, der Migrationshintergrund bedinge ein abweichendes kul-
turelles Verhalten von Murat. Dies verweist auf die starke Resistenz ethnischer Stereo-
type.

Es deutet sich ein kurzzeitiger Dissens in der Gruppe bzgl. der Vorstellungen an, ob nur
das Verhalten oder vielleicht auch der Name die Konstruktion des Bildes von Murat und
seiner Familie beeinflusst. Allerdings wird dieser Aspekt nicht weiter diskutiert, son-
dern wieder die negative Bewertung des Verhaltens von Murat in den Mittelpunkt ge-
riickt. Scheinbar ist diese Thematik der Gruppe wichtiger.

Zu einem spiteren Zeitpunkt der Diskussion wird auch von Rf dargestellt, dass sie die
Familie von Murat in einem bildungsfernen Milieu verorte und Murat keine Unterstiit-
zung in schulischen Belangen erhalte. Durch das Einbringen eines Beispiels einer ehe-
maligen Mitschiilerin mit Migrationshintergrund, die ein dhnliches Auftreten wie Murat
zeige, erscheinen vorweg noch abgelehnte ethnische Stereotype nun doch relevant zu
sein. Die Ursachen der Unterrichtsstorung werden somit in kulturell abweichenden Rol-
lenvorstellungen vermutet, welche direkt mit dem Migrationshintergrund verbunden
werden.

Eine Loslosung vom Fallbeispiel scheint die Gruppe vorzunehmen, indem von Tf ein-
gebracht wird, dass Menschen aus Afrika scheinbar abweichende Vorstellungen von der
Notwendigkeit der Anstrengung bzgl. des Bildungserwerbs hitten. Dies wird deutlich
mit der Herkunft verkniipft, da kulturelle Unterschiede als ausschlaggebend fiir solche
Vorstellungen vermutet werden. Somit scheinen auch bei Menschen kulturelle Abwei-
chungen angenommen zu werden, die anderen Herkunftsregionen zugeordnet werden.
Die geforderte Anpassung an die Gepflogenheiten in Deutschland als kulturelle Norma-
litatsvorstellungen lassen eine negative Beurteilung kulturell abweichender Praktiken
vermuten. Zudem deutet sich an, dass auch assimilatorischen Gedanken von kultureller
Anpassung eine Relevanz zugeschrieben wird. Desweiteren scheinen so auch unbewusst
chauvinistische Aussagen eingebracht zu werden.

Zusammen mit der weiteren Differenzierung Afrikas, in Regionen, in denen die Men-

schen mehr oder weniger arbeiteten, l4sst die Einordnung Afrikas als zumindest teilwei-
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se kulturell riickstandigen Kontinent in Bezug auf die Einstellung zum Bildungserwerb
vermuten und grenzt damit an eine teils rassistische Sichtweise. Diesen Aussagen wird
von der Gruppe nicht widersprochen. Sie scheint sich einig zu sein.

Auf diese Weise konstruiert die Gruppe PARK letztendlich ethnische Differenz. Es
wird ein negativer Orientierungsrahmen geschaffen. Die Gruppe grenzt sich zudem von
Murat und seinem kulturellen und sozialem Umfeld ab. Sie sieht sich als Teil eines po-
sitiven Gegenhorizonts.

Der Umgang mit der Unterrichtsstorung ist ebenfalls Thema der Diskussionsrunde.
Grundsétzlich erscheint die Unterstiitzung durch Lehrkréfte positiv konnotiert. Es deu-
ten sich allerdings klare Vorgaben an, die an eine Unterstiitzungsleistung von Lehrkréf-
ten gebunden sind: ein hofliches bzw. respektvolles Verhalten der Schiilerin oder des
Schiilers. Dies leiste Murat nicht. Die Gruppe scheint Murat als Schiiler einzuordnen,
der bewusst den Unterricht stort und nicht nach Unterstiitzung sucht.

Die eingebrachte Idee mit Murat nach der Unterrichtsstunde noch einmal die Aufgabe
zu besprechen, konnte als ein erster Ansatz einer piddagogischen Vorgehensweise be-
trachtet werden. Sie scheint allerdings vornehmlich auf die Fortsetzung des Unterrichts
ausgerichtet zu sein und wird nicht weiter ausdifferenziert. So erscheint die Unterstiit-
zung von Schiilerinnen und Schiilern fiir die Gruppe eher nicht als Teil der Arbeit von
Lehrerinnen und Lehrern.

Die Einschiatzung der Gruppe, dass die Situation im Fallbeispiel eskaliert sei, deutet
darauf hin, dass ein lediglich sehr eingeschrinkter Handlungsspielraum des Umgangs
mit der Unterrichtsstorung gesehen wird. Gleichzeitig scheint sie sich der Realitdtsnéhe
solcher Situationen bewusst. Es konnte vermutet werden, dass die Gruppe die Situation
als dramatisch ansieht, da nur noch eine Rechtfertigung der eigenen Kompetenz vor
Murat diskutiert wird. Weitere pddagogische Ideen bzgl. des Umgangs mit der Unter-
richtsstorung werden nicht eingebracht.

Es deutet sich an, dass das Auftreten von Murat sehr negativ bewertet wird und nicht
geduldet werden konne, wenn Tf &uBert, dass ihm auch ,Grenzen‘ aufgezeigt werden
miissten. Eine Sanktionierung in Form einer Bestrafung konnte als eine mogliche Reak-
tion vermutet werden. Die Gruppe konkretisiert allerdings nicht, in welcher Form Murat

negativ sanktioniert werden sollte.

Modus der Diskursorganisation:
Es handelt sich um eine antithetische Diskursorganisation. Die Gruppe ist sich zunéchst

oft nicht einig, woraufhin Diskussionen erfolgen. Die unterschiedlichen Vorstellungen
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bzgl. der Ursachen des Verhaltens von Murat fiihren zu einem kurzzeitigen Dissens. Da

diese Thematik allerdings nicht weiter diskutiert wird und erneut die Bewertung in den

Mittelpunkt riickt, scheint sie fiir die Gruppe von geringerer Bedeutung. Im Verlauf der

Diskussionsrunde einigt sie sich. Die antithetische Diskursorganisation bestitigt die

Annahme, dass die Gruppe einen gemeinsamen negativen Orientierungsrahmen schaftt.

9.1.6 Gruppendiskussion WALD (Lehramt an Gymnasien)

Zuletzt werden auch aus der Gruppendiskussion WALD exemplarisch vier ausgewéhlte

Sequenzen einer formulierenden und einer reflektierenden Analyse unterzogen, denen

eine Diskursbeschreibung und die Identifizierung des Modus der Diskursorganisation

folgen.

Sequenz 1 (transkribierte Passage 1)

Formulierende Interpretation:

#00:00:08-7# - #00:03:10-8# (Dauer 3 min 2 s) Murats Verhalten

1 Y. Wassind eure ersten Gedanken zu Murat? Wie stellt ihr euch Murat vor? Und was 1-2 Themeninitiierung durch Y

glaubt ihr ist denn der Grund fiir sein Verhalten?
. . . 3-22 OT:  Murats Verhalten

3 Vf: Ich kann mlrvorst<_elle|_1, dass Mur_ats ElnsteIIu_ng nlc_ht von heute auf morgen 3.5 uT: Murats Verhalten hat sich
kommt, sondern sich im Laufe seiner Schulzeit so ein bisschen darauf - so X . .
auch ausgebaut hat. Dass er vielleicht vorher - oder diese ganze mit de'_’ze't enMICKeIt
Aufgaben-Bearbeitungssituation - frustriert ist und iiberhaupt halt nicht den Zweck 512 Ut lerat Ist frUSt_”e'_'t' unmo-
sieht, wieso er sich in irgendeiner Weise anstrengen sollte, wenn es anscheinend tiviert und resigniert
kein Ziel dafiir gibt. Oder halt keinen Grund. Es gibt nichts was ihn motivieren
konnte diese Aufgabe zu tun und es scheint auch irgendwie wohl keine
Konsequenzen zu haben, wenn er es halt nicht macht. Er hat halt auch keine
Angst davor, dass, weif3 ich nicht, eine schlechte Note dafiir kriegen wiirde. Ich
glaube er ist einfach nur resigniert.

13  Xm: Ich finde es auch ein bisschen respektlos wie er sich verhalt. Also so ein Spruch wie: , Aber 13-22 U Murats Verhalten ist
vielleicht haben Sie ja selber keine Ahnung davon?*“ [Vf: Hmh.] Das ist so - also ich respektlols
personlich hatte mich das meinen Lehrern gegeniiber nie getraut, die jetzt so in Frage 14-17 UUT:  Murat weichtvom erwe.l.r-
zu stellen. [Vf: Hmh.] Und halt auch so sehr laut, ja offensichtlich, zu dufern, teten Verhalten gegenil-
dass die Aufgabe doof ist und man darauf keinen Bock hat. Eigentlich, ber Lehrkréften ab
normalerweise, machen Schiiler zumindest meiner Erfahrung [Vf: Hmh.], die Aufgaben
halt einfach, egal wie doof sie die finden, und lastern in der Pause ab, anstatt dem
Lehrer offen zu sagen: ,Nee, ich find‘ das doof.” [Vf: Hmh.] Also es ist da vielleicht
auch irgendwie so eine Respektlosigkeit dem Lehrer gegeniiber. Oder der Lehrerin, in
dem Fall.

R3  Vf: Ja. Wobei ich mir auch vorstellen kann, dass es halt sozusagen auf den Schulkontext 23-29 0T Ist Murat ein Hauptschii-
ankommt, weil ich mir seine Aufierung, glaube ich, eher - weif} ja nicht, ist vielleicht ler?
jetzt auch stereotypisch zu sagen - eher Richtung Hauptschule vorstellen 25-29 UT:  DerUnterschied zwischen
kann, weil es erst einmal darum geht, dieses daran gewdhnen Aufgaben machen ;Hauptschiilern‘ und
zu miissen? Den Schiilern eher beigebracht werden muss, als zum Beispiel ,Gymnasiasten’
an einem Gymnasium, wo es fiir die selbstverstandlicher ist, dass sie die Aufgaben
bearbeiten miissen.

B0  Wf: Ja, ich konnte mir auch vorstellen, dass er ein schwacher Schiiler ist, [Vf: Hmh.] der 30-34 Ot g/lcuhrslt:t ein schwacher
eben schon, ja, aus Routine schlecht ist, weil er eben so frustriert ist und . .
vielleicht deswegen dazu neigt, dann den Unterricht zu stéren. [Vf: Hmh.] 30-31 UT: Mur?t_'s‘t bewusst l_md
Vielleicht auch, um sich irgendwie Anerkennung zu holen. routiniert schlecht in der

Schule
32-34 UT: Murat will storen, um

184




35

Vf. Ich kann mir auch vorstellen, dass er an dieser Stelle einfach die Grenzen
austesten will, weil, wenn vorher die Lehrerin nie irgendetwas zu seinem Fehlverhalten

35-41 OT:

Anerkennung zu erhalten
Alternative Idee: Murat
testet Grenzen aus und
versucht sie zu iiber-

gesagt hat oder das irgendwie gemahnt hat, dann versucht er halt immer weiter zu
gucken: ,So, was ist denn jetzt moglich.” Und jetzt greift er sie auch personlich an [Wf:
Hmh.] und sagt: ,.Ja. Wenn du selbst keine Ahnung hast, ne? Wozu dann das Ganze?*

schreiten

Deswegen wiirde ich sagen, versucht er da diese ganzen Grenzen schon personlich an

zZu sprengen.

Reflektierende Interpretation

1-2

3-12

13-22

23-29

Themeninitiierung durch Y

Y stellt die Eingangsfrage. Diese impliziert eine Erzéhlaufforderung tiber

die ersten Eindriicke, die die Gruppe von Murat hat.

Proposition _und anschlieffende Elaboration durch Exemplifizierung

durch Vf

Vf vermutet in Murats Verhalten eine mit der Zeit gewachsene Einstel-

lung. Sie beschreibt ihn als frustriert und unmotiviert. Er sieht nicht den
Sinn und Zweck die Aufgabe zu bearbeiten. Murat ist resigniert. Zudem
sieht sie sein Handeln als konsequenzlos an. Er hat keine Angst davor

schlechte Noten zu bekommen.

Validierung und Elaboration durch Generalisierung durch Xm, bestdrkt

durch Vfund anschliefiende Konklusion durch Xm

Xm sieht das Verhalten von Murat als etwas respektlos gegentiber der
Lehrerin an. Er selbst hitte sich so ein Verhalten gegeniiber einer Lehr-
kraft nie erlaubt. Vf stimmt dem mehrfach zu. Xm beschreibt das Verhal-
ten von Murat als ein offenes Infragestellen der Lehrkraft. Seiner Erfah-
rung nach wiirde solch ein Verhalten eher nicht offen gegeniiber der
Lehrkraft gezeigt, sondern innerhalb der Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler werde Unmut und Kritik untereinander in der Pause geduBlert. VI
stimmt zu. Zuletzt siecht Xm Murats Verhalten als ,,eine Respektlosigkeit

dem Lehrer gegeniiber. Oder der Lehrerin, in dem Fall“ (Z. 21-22), an.

Proposition, Elaboration durch Generalisierung und Konklusion durch

vr

Vf sieht eine Erkldrung fiir Murats Verhalten darin, dass auch die Schul-

form berticksichtigt werden miisse. Vf geht eher davon aus, dass Murat
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auf einer Hauptschule ist und nicht am Gymnasium. Dies begriindet sie
damit, dass an Hauptschulen erst noch gelernt werden miisse Aufgaben
zu erledigen, wiahrend es am Gymnasium bereits selbstverstdndlich sei,
dass Aufgaben erledigt werden. Vf duBert, dass dieses Bild auch von Ste-

reotypen gepragt sein konnte. Wt stimmt zu.

30-34 Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Wf, bestdrkt
durch Vf

Wf{ meint, dass Murat eher ein schwacher Schiiler ist. Er sei bereits routi-
nemifig schlecht in der Schule, weil er sehr frustriert sei. Murat neige
dazu, den Unterricht zu storen. Vf stimmt dieser Ausfilhrung zu. Wf

meint, dies konnte eine Form sein, um Anerkennung zu erhalten.

35-41 Elaboration durch Exemplifizierung und Konklusion durch Vf

Vf meint, dass Murat vielleicht lediglich Grenzen austestet. Er geht dabei
soweit, dass er die Lehrerin auch personlich angreift. Wt stimmt zu. Vf

meint, dass Murat versucht die Grenzen zu sprengen.

Zusammenfassung Sequenz 1

Nach der Themeninitiierung durch Y diskutiert die Gruppe ihre Vorstellungen zu Murat
und die moglichen Ursachen seines Verhaltens. Vf beschreibt ihre ersten Eindriicke von
Murat. Sie stelle sich ihn als frustriert und resigniert vor. Er sehe den Sinn in der Bear-
beitung der Aufgaben nicht oder auch nicht, warum er sich anstrengen solle. Die Ein-
stellung Murats sei womoglich das Ergebnis einer bereits ldnger bestehenden Situation.
Auch habe Murat keine Angst vor Konsequenzen wie beispielsweise schlechten Noten,
aufgrund seines Verhaltens. Mangelnde Motivation und Frustration scheint ihr als ur-
sdchlich fiir Murats Verhalten.

Darauf aufbauend bewertet Xm Murats Verhalten als respektlos. Zudem deutet sich eine
Abgrenzung an, wenn er ausfiihrt: ,,Ich personlich hétte mich das meinen Lehrern gege-
niiber nie getraut™ (Z. 14-15). Murats Auftreten sei ein Infrage stellen der Lehrerin.

Eine weitere Abgrenzung scheint vorgenommen zu werden, indem Murats Verhalten als
eher untypisch fiir Schiilerinnen und Schiiler angenommen wird. So wiirden sich diese
wihrend der Pause und eher untereinander negativ gegeniiber Lehrkriften duBlern. Es

deutet sich eine Abweichung von den Normalititsvorstellungen der Gruppe an.
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VT schlieft an, dass sie Murat eher an einer Hauptschule als an einem Gymnasium ver-
orte. Am Gymnasium sei ein addquates Verhalten gegeniiber Lehrkréften und gestellten
Aufgaben bereits von den Schiilerinnen und Schiilern verinnerlicht, wihrend dies an
einer Hauptschule erst eingeiibt werden miisse. Es konnte vermutet werden, dass durch
die Annahme Murats als Hauptschiiler, auch eine Bewertung seiner schulischen Leis-
tung als eher schwach erfolgt.

An dieser Stelle wird von Vf bewusst benannt, dass dieses Bild von stereotypen Vor-
stellungen beeinflusst sei. Diese klare AuBerung lisst auf eine Reflexionsleistung
schlieBen. Die Tatsache, dass trotzdem dieses Bild geschildert und keine Alternative
Idee beschrieben wird, deutet auf die Wirkmacht von Stereotypen hin.

Eine weitere Beurteilung von Murats Verhalten durch WT folgt diesen AuBerungen. Sie
konne sich Murat ebenfalls als schwachen Schiiler vorstellen. So scheint die Vermu-
tung, VTf stufe Murat als eher leistungsschwach ein, von Wf geteilt zu werden. Durch
seine Frustration sei Murat zudem Wf: ,;aus Routine schlecht (Z. 31). Er konne sich
vielleicht auf dem Wege einer Unterrichtsstorung Anerkennung sichern. Es deutet sich
an, dass Murat nun nicht nur als leistungsschwacher Schiiler, sondern als bewusst
schlecht von der Gruppe eingeschétzt wird.

Vf bringt ein, Murat konne auch lediglich Grenzen austesten. Er teste die Grenzen aller-
dings nicht nur aus, sondern wolle sie iiberschreiten. Ursdchlich hierfiir konne eine Un-
terlassung der Reaktion auf vorherige Storungssituationen durch Murat seitens der Leh-
rerin sein. Fiir diese Annahme erscheint Frustration oder Resignation genauso wie eine
eher geringe Leistungsfdhigkeit in der Schule nicht zwingend erforderlich und stellt
somit eine alternative Idee zu Murats Auftreten dar. Gleichzeitig scheint auch die Kritik
an dem Verhalten der Lehrerin artikuliert zu werden, auf Unterrichtsstorungen nicht zu
reagieren. Im Zusammenhang mit Sequenz 2, in der die Verbindung des als respektlos
beurteilten Verhaltens von Murat und seinem Migrationshintergrund deutlicher zutage
tritt, erscheint hier auch der Migrationshintergrund eher irrelevant.

Wihrend der ersten Sequenz scheint die Gruppe eine permanente Steigerung der Ein-
schitzung der Bedeutsamkeit der Unterrichtsstorung vorzunehmen. Wird Murat zu-
nichst als frustriert und unmotiviert beschrieben, folgt darauf, dass dieses Verhalten
respektlos sei. Murats Verhalten erscheint der Gruppe als Abweichung und Fehlverhal-
ten. Zuletzt wird es als personlicher Angriff auf die Lehrerin gewertet. Es kann zudem
eine negative Bewertung des Verhaltens von Murat vermutet werden. Die Unterrichts-

storung erscheint der Gruppe als bewusst und mutwillig erfolgt. Dies konnte darauf
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schlieen lassen, dass sie davon ausgeht, dass Murat nicht um Unterstiitzung von der

Lehrkraft bitte.

Sequenz 2 (transkribierte Passage 4)

#00:14:07-6# - #00:17:26-3# (Dauer 3 min 19 s)

Formulierende Interpretation:

Der Einfluss

von Murats

Familie auf Murats Verhal-

Also, dass halt hierbei - so ein bisschen finde ich das in meinen Augen auch Klischeedenken
- aber so in die Richtung kénnte es halt sein.

ten

199 Y: Ihrseid gerade schon ein bisschen darauf eingegangen, dass Murat 199-202 Themeninitiierung durch Y
unmotiviert erscheint. Eventuell frustriert. Resigniert. Was meint ihr denn wie
sein Umfeld aussieht? Wie konnte die Lebenswelt von Murat aussehen?

In welchen Zusammenhéngen lebt er?

D03 (14s keine Wortmeldung) 203 Schweigen (14s)

204 Vf: Ich kann mirvorstellen, dass er generell so ein bisschen antriebslos sein kénnte. 204-2110T:  Murats Verhalten wird
Dass es sozusagen nichts gibt was ihm Freude bereitet. Und er halt diese Null- durch die Familie gepragt
Bock Einstellung auch in seinem sozialen Umfeld - 204 UT: Murat ist antriebslos
keine Ahnung - ausleben kann. Was auch immer. Also, ich kann mir vorstellen,
dass, wenn die - Standardsituation - Mutter zu ihm sagt: ,Ja, hier bring’ den Miill
raus?“ Dann sagt er auch: ,Keinen Bock. Warum soll ich das iiberhaupt machen? Und
vielleicht kannst du das selber machen?“ Was auch immer. Also irgendeinen
Ursprung wird ja seine Einstellung haben.

212 Xm: Ich muss da halt auch mit diesem Wissen sagen, dass man da, ich 212-2180T:  Alternative: Murat als ein
personlich da vielleicht auch ein bisschen klischeeméafig denke? [Vf: Hmh.] rebellischer Jugendlicher
Und ihn dann auch tatséchlich so ein bisschen in diese Klischees dann irgendwie in der Pubertat
so einordne. Also kann auch gut sein, dass er vielleicht einfach nur gerade
tatsachlich in der Pubertat ist [Vf: ((Nickt.)) Hmh.] oder sowas [Vf: ((Nickt.)) Hmh.]
und dadurch einfach irgendwie so diese rebellische Phase oder so [Vf: Hmh.]
durchmacht, die ja nun viele Pubertierende auch mal gerne machen. Aber
irgendwie denke ic!1 trotzdem tatsa'chlich. eher§o gin bisscflen in die Klischees. 218-2460T:  DerEinfluss des Migrati-
Und dann halt so dieses - das was man eigentlich immer wieder .
mal so ein bisschen sieht - und immer sozusagen in Anfiihrungsstrichen tiirkischer onshmtergrl.J.nd_s
Prolet oder so? [Vf: Hmh.] Wie auch immer man das nennen will. Und vielleicht 221-225UT:  Murat, der tiirkische
s0 ein bisschen in die Richtung. Und, dass er vielleicht auch tatséchlich schon »Prolet” (Z.222)
irgendwie von zu Hause aus so etwas [Vf: Hmh.] in die Richtung mitkriegt? Und,
dass es daher ein bisschen kommt.

226 Vf: Hmh. Ja, das konnte - das wiirde au_ch Zum Beis.piel u die§ersozusagep 226-230UT:  Murat lasst den ,,Macho
gesch_lechterrolle passen, dass er sich so von einer Frau nlch_ts sagen_ lasst und er raushangen® (Z. 228)
jetzt diesen Macho raushéngen lasst. ,Ich bin der Mann und ich bestimme was ich
wann mache. Welche Aufgabe.” Und deswegen ist es ihm
eigentlich egal, was Frau Miiller will.

231 Wf: Ja, man konnte das eben auch so lesen, dass er diese Spriiche zieht, um 231-236 UT:  Murat bekommt keine
Anerkennung von seinen Mitschiilern dafiir [Vf: Hmh.] zu kriegen. Habe ich glaube ich Anerkennung von seinen
schon am Anfang gesagt. Daraus konnte man eben auch weitergehen und Eltern
schlieflen, dass er diese Anerkennung in seiner Lebenswelt oder von seinen Eltern
eben nicht erfahrt [Vf: Hmh, hmh.] und das irgendwie kompensieren muss. Das
ware eben auch noch maglich. [Vf: Hmh.]

237 Xm: Oder tatsachlich von zu Hause einfach nicht genug Respekt quasi mitgegeben, 237-246 UT: Ml_"ats Eltem habe_n thm
also quasi dass diese ein bisschen - dieses erziehungstechnische oder keinen Respe.kt beigeb-
sowas vernachlassigt wurde [Vf: Hmh.] oder so? Die Eltern vielleicht auch gar nicht racht, haben ihn vernach-
50 oft zu Hause sind. Man [wei} es ja nicht.] lassigt oder sind selten zu

Hause

241 WH: [Naja, ] sowas geht halt auch dann Hand in Hand.

243 Xm: Und dann, dass da mit Sicherheit auch der Respekt verlorengegangen ist.
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Reflektierende Interpretation

199-202

203

204-211

212-225

226-230

Immanente Nachfrage durch Y

Y geht auf die AuBerungen zu Murats Umfeld ein und fragt die Gruppe,

wie sie sich Murats Umfeld vorstellt.

Schweigen (14s)

Proposition und anschlieflende Elaboration durch Exemplifizierung

durch Vf

Vf beschreibt Murat als antriebslos. Sie sieht die Einstellung von Murat

aus seinem sozialen Umfeld, seiner Familie, stammend. Sie beschreibt
eine ,Standardsituation‘, in der Murats Mutter ihn bittet, den Miill weg-
zubringen und er keine Lust dazu hat und ihr sagt, sie soll das selber ma-

chen.

Elaboration durch Exemplifizierung und Validierung durch Xm

Xm meint, dass Murats Verhalten zwar auch aufgrund der Pubertét oder
einer rebellischen Phase so sein konnte. Vf stimmt mehrmals zu. Xm
fiihrt aber im weiteren Verlauf aus, dass dies hier fiir Murat nicht aus-
schlaggebend sei. Es wird zwar als Klischee eingeordnet. Murat ist fiir
ihn trotzdem ein ,,sozusagen in Anfiihrungsstrichen tiirkischer Prolet™ (Z.
221-222). Vf stimmt zu. Xm sieht sein Verhalten durch Erfahrungen in

seiner Familie begriindet.

Elaboration durch Exemplifizierung, Validierung und Zwischenkonklusi-

on durch Vf

Vf sieht darin eine Geschlechterrolle, die Murat verinnerlicht hat und

beschreibt. Dieses Bild von Murat erklart auch, warum er sich auf diese
Art und Weise gegeniiber der Lehrerin verhilt: Murat ist ein Macho und

lasst sich von einer Frau nichts sagen.
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231-236 Anschlussproposition, Elaboration durch Exemplifizierung durch Wf

Wt bringt ein, dass Murats Verhalten in der Schule auch der Versuch sein
konnte, Anerkennung von den Mitschiilern zu bekommen. Vf stimmt zu.
Diese Anerkennung bekommt er von seinen Eltern oder seinem Umfeld

nicht und versucht, dies so zu kompensieren. Vf stimmt zu.

237-240 Elaboration durch Exemplifizierung durch Xm

Xm meint, dass Murat von seinen Eltern nicht beigebracht bekommen hat
Respekt zu zeigen. VI stimmt zu. Xm erginzt, vielleicht sind die Eltern

auch nicht oft zu Hause.

241-246 Elaboration durch Generalisierung durch Wf und anschlieffende Konklu-

sion durch Xm
WT greift dies auf und sagt: ,,Sowas geht halt auch dann Hand in Hand*
(Z. 241). Xm meint, dass dies schon auch Klischeedenken sei, er aber die

Erklarung schon fiir nicht unwahrscheinlich halte.

Zusammenfassung Sequenz 2

Y fragt die Gruppe nach ihren Vorstellungen bzgl. Murats sozialen Umfeldes. Vf be-
ginnt damit Murat noch einmal zu beschreiben. Er sei antriebslos und habe eine ,,Null-
Bock Einstellung* (Z. 205-206). Dies erscheint als Wiederholung bzw. Verstiarkung der
in Sequenz 1 getdtigten Aussagen zu Murat. V{ stellt weiter dar, Murat verhalte sich in
seinem familidren Umfeld ebenso wie in der Schule. Einen Ursprung miisse sein Ver-
halten haben. Sie scheint die Familie von Murat als urséchlich fiir sein Verhalten anzu-
sehen.

Xm &duBlert deutlich, dass seine folgenden Aussagen stereotypen Vorstellungen ent-
sprangen. Diese bewusste Darstellung stellt eine Reflexionsleistung dar. Zunichst stellt
Xm eine alternative Idee vor, die Murat als rebellischen Jugendlichen in der Pubertit
beschreibt. Solch ein Verhalten wéhrend der Pubertdt erscheint der Gruppe als durchaus
moglich. Zudem konnte vermutet werden, dass der Migrationshintergrund fiir diese Al-
ternative irrelevant ist. Der Versuch der Abwehr der Nutzung von ethnischen Stereoty-
pen durch Xm wird nicht aufrechterhalten. Den Ausfiihrungen folgt eine Einschidtzung
von Murat als ,,in Anfiihrungsstrichen tiirkischer Prolet* (Z. 221-222), welcher von Xm
scheinbar der Vorzug gegeben wird. Dieses Verhalten werde ihm von der Familie ver-

mittelt. Ethnische Stereotype scheinen nun doch fiir eine recht klare Verbindung von
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Murats Verhalten und dem Migrationshintergrund genutzt zu werden. Daneben stellt
eine Etikettierung als ,,tlirkischer Prolet™ (Z. 221-222) auch eine diskriminierende Aus-
sage dar, da der Begriff ,Prolet’ eine Herabsetzung einer Person als ungebildet oder
unkultiviert intendieren kann, welche hier mit der zugeschriebenen Herkunft einer Per-
son verbunden wird. Zudem erscheint die Nutzung dieser Begrifflichkeit auch als Ab-
grenzungsversuch der Gruppe WALD, die aus Studierenden besteht.

Im Zusammenhang mit den Aussagen von Xm stellt Vf dar, Murat lasse sich von Frau-
en nichts sagen. Er lasse den ,,Macho raushidngen* (Z. 228). Dies konne den Konflikt
zwischen Murat und der Lehrerin erkldren. So wird ein Bild einer ein scheinbar tradi-
tionell-konservatives Rollenverstindnis pflegenden Familie entworfen. Es deutet sich
an, dass diese angenommenen und generalisierten abweichenden Rollenvorstellungen
bzgl. Frauen und Miannern das Verhalten von Murat beeinflussen. Diese erscheinen mit
dem Migrationshintergrund verbunden. An dieser Stelle wird zudem nicht mehr einge-
wendet, dass ethnische Stereotype genutzt werden.

Einen weiteren Versuch eines Gegenentwurfs, wie vorweg mit der Alternative eines
rebellischen Jugendlichen Murat in der Pubertit, wird von Wf eingebracht. Murat kénne
auch auf der Suche nach Anerkennung von seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern
sein, die als Kompensation fiir fehlende Anerkennung von seiner Familie diene. Diese
Alternative ldsst die Vermutung zu, dass eine Verbindung mit dem Migrationshinter-
grund nicht zwingend erforderlich ist. Die Aussage, Murat erhalte keine Anerkennung
von seinen Eltern, deutet allerdings auf ein vermutetes Desinteresse der Eltern an schu-
lischen Belangen hin. Dies wird von Xm aufgegriffen und ergidnzt, Murats Eltern giben
Murat nicht genug Respekt mit. Sie wiirden diesen Teil der Erziechung vernachldssigen
vielleicht dadurch, dass sie oft nicht zu Hause wéiren. Das vermutete Unterlassen der
Vermittlung von Werten wie Respekt scheint wiederum mit dem Migrationshintergrund
verkniipft zu werden, da Xm noch einmal bewusst dullert, dass er ethnische Stereotype
nutze. Trotz dieser weiteren Reflexion, erscheint diese Darstellung der Gruppe plausi-
bel. Dies verweist wiederum auf die Wirkmacht von Stereotypen. Zudem stellt das ver-
mutete Versagen der Familie bzgl. der Vermittlung von Werten wie Respekt eine nega-

tive Bewertung durch die Gruppe dar.
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Sequenz 3.1 (transkribierte Passage 7) Formulierende Interpretation:
#00:24:00-5# - #00:25:39-0# (Dauer 1 min 39 s) Murats Familie und der
Freundeskreis
B01 Y: Ihrseid vorhin schon darauf eingegangen, dass das Verhalten von Murat 301-305 Immanente Nachfrage
natiirlich auBerhalb der Schule gepragt wird. Da seid ihr unter anderem durch Y
auf Freunde und Familie eingegangen. Da wiirde ich gerne noch einmal einhaken.
Stellt euch vor, ihr wiirdet Murats Familie kennenlernen. Wie stellt ihr euch die
e "
Familie vor: 306-3190T: ~ Die Familiengroge,
306 Vf: Ich glaube Murat hat mehrere Geschwister. Vielleicht auch, Woh.nverhaltnlsse“und
man weif3 ja nicht, also eigentlich mochte ich mir das gar nicht so vorstellen »Erziehungskultur® (Z.
((lacht)), [WF: (Lacht.))] [Xf: ((Lacht.))] wie es so im ersten Moment assoziiert wird 316)
in meinem Kopf. Aber erfahrungsgemaf ist es so, dass er 306-311UT: Die Familiengrofle und
mit seiner Familie in einer eher kleineren Wohnung wohnt, wo sich zum Beispiel Wohnverhaltnisse von
Geschwister ihr Zimmer teilen miissen, als dass jeder einen Riickzugsort hat. Murats Familie
Dieses Teilen auch - nictI::_nur raumlich, sond_er|_1"auch in vielen a_ndereq 312-315UT:  Murats Familie kann sich
Dingen - sozusqgen stattfinden kann. Dass dleju_ngeren _Ge§chW|ster die keine neue Kleidung leis-
Klamotten der dlteren bekommen, und dass es sich so ein bisschen ten
abzeichnet und - naja vielleicht - weil also, vielleicht auch, dass seine Eltern . . . .
eine andere Erziehungskultur sozusagen haben, als dass sie eben auf 315-319UT:  Die E’Z_'eh“"§ du.rch ‘{'e
diese Schulaufgaben vorbereiten kénnten. Das wére zumindest eine Eltern ist ursachllc_;h fiir
Méglichkeit, um das auszuschlieRen, warum er halt so ist. Also so reagiert, wie er Murats Verhalten in der
reagiert. Schule
307 OT: ,Eigentlich mochte ich
mir das gar nicht so vor-
stellen” (Z. 307)

Reflektierende Interpretation
301-305 Immanente Nachfrage durch Y

306-319

Y geht noch einmal darauf ein, dass die Gruppe bereits Vorstellungen zu
Murats Umfeld geduBert hat. Die Gruppe wird gefragt, wie sie sich Mu-

rats Familie vorstellen.

Proposition, Elaboration durch Exemplifizierung und Konklusion durch

vr

Vf beschreibt Murats Familie. Er hat mehrere Geschwister. VI meint,

eigentlich mochte sie sich das gar nicht vorstellen. Die gesamte Gruppe
lacht an dieser Stelle. Vf fahrt fort: Die Wohnverhiltnisse sind beengt.
Die Geschwister miissen ein Zimmer teilen, sodass es keine Riickzugsor-
te gibt. Die jlingeren Geschwister bekommen die Kleidung der &lteren.
Die Eltern zeigen eine abweichende Erziehungskultur, wenn es um die
Vorbereitung auf Schulaufgaben geht. Dies erkldart warum Murat so ein

Verhalten in der Schule zeigt.
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Sequenz 3.2 (transkribierte Passage 7)

Formulierende Interpretation:

Vielleicht [Vf: Ja.] noch nicht tatsachlich richtig sozialer Brennpunkt aber zumindest
eher unteres Einkommensniveau [Vf: Hmh.] [Wf: Hmh.] der Familie.

#00:27:56-3# - #00:30:48-0# (Dauer 2 min 52 s) Murats Familie und der
Freundeskreis

350 Wf: Ich kdnnte mir noch vorstellen, dass die finanziellen Mittel der Familie [Vf: Hmh.] 350-353 OT:  Murats Familie hat wenig
eher begrenzt sind. Ja, das jetzt begriinden ((grinst)). [Vf: ((Lacht)).] Geld
Also ich wiirde sagen, so nach diesem Auszug hier wiirde ich 352-356 0T:  Gegen Murats Frustration
darauf tippen, dass eben sein Frustrationslevel sehr hoch ist. [Vf: Hmh.] Das man g )
vielleicht eben auch mit einem Nachhilfelehrer abbauen konnte? Und da dies ja kein \I’]vil::e noch nicht interve
Einzelfall ist, schatze ich mal, da ist noch nicht gegen vorgegangen worden. [Vf: Hmh,
hmh.]

357 Vf: Ja, oder genauso, dass zum Beispiel seine Eltern mit ihm die 357-367 OT:  Murats Eltern kénnen ihm
Hausaufgaben zusammen machen, wenn es seine Eltern iiberhaupt nicht leisten nicht in schulischen Be-
konnen, weil sie das iiberhaupt nicht verstehen. Und er das auch nicht langen helfen
kennt, dass sich Leute ihm zuwenden und ihm Sachen erklaren. Dass daher
auch so die Frustration kommen soll ja [Wf: Hmh.]: ,,Erklart mir keiner? Von alleine 362-367UT:  Probleme durch Migrati-
komm?* ich nicht darauf. Dann mache ich es nicht“. Andersrum kann ich mir das halt onshintergrund und fami-
auch nicht vorstellen, wieso er so reagieren wiirde. Weil, wenn ich jetzt zum Beispiel lisire Schwierigkeiten
einen Schiiler hab der sozusagen gar keine Probleme hat mit seinem
Migrationshintergrund, der keine - weif} ich nicht - familidre Schwierigkeiten hat.

Also das find ich eher unwahrscheinlicher, dass er so im Unterricht reagiert, muss
ich sagen. [Wf: Hmh.]

368 Xm: Ich muss mich da halt auch irgendwie dem anschliefen. So aus dem, wenn man 368-3770T:  Kinder mit Migrationshin-
sich so ein bisschen auch an seine Mitschiiler zuriickerinnert. [Vf: ((Nickt.)) Hmh.]Das tergrund aus wohlhaben-
ist halt auch und tatséchlich so ein bisschen in die Richtung, wenn ich mir so den Familien sind west-
liberlege, die Mitschiiler, eigentlich so mit dem Migrationshintergrund, die . .
dann auch aus guten Familien kamen, in Anfiihrungsstrichen also aus [Vf: Hmh.] :;ZI: :S:iﬁ:;ﬁgméﬁr
wohlhabenden Familien, die tatsachlich sehr gut erzogen waren. Und da, ich sage Lo .
mal, vielleicht nicht gut erzogen, sondern vielleicht in Anfiihrungsstrichen westlich liaren Verhaltnissen wie
erzogen. [Vf: Hmh.] Und die Familien, die dann - oder die Kinder, die tatséchlich Murat nicht
aus eher einfacheren Verhaltnissen kamen, die dann tatsachlich in so die
Richtung gegangen sind und dann halt auch unabhéngig vom 377-381 0T:  Schlechte Erziehung kann
Migrationshintergrund tatsachlich, [Vf: Hmh.] also [Vf: Hmh.] egal, ob der jetzt [Vf: Ja unabhéngig vom Migrati-
das stimmt.] Murat oder [Wf: Hmh.] Peter heift, [Vf: Ja.] aber die dann alleine onshintergrund sein
schon aufgrund dieser schlechten familidren Verhaltnissen einfach genauso ein 381-3870T: Murats Familie wohnt
Verhalten an den Tag legen. [Vf: Hmh.] Und deshalb wiirde es mir halt auch Y .
schwerfallen jetzt zu sagen, er kommt irgendwie aus einer Arztfamilie oder sowas, nicht im Yme.nwenel’

[VF: Hmh.] die in der Villa irgendwo im Villenviertel [Vf: Hmh.] leben, [VF: Ja.] sondern in einer schlech-
sondern tatsachlich eher so ein bisschen in die Richtung sozialer Brennpunkt. ten Wohngegend
381-382 UT: ,Deshalb wiirde es mir

halt auch schwerfallen
jetzt zu sagen, er kommt
irgendwie aus einer Arzt-
familie“ (Z. 381-382)

Reflektierende Interpretation

350-356

Proposition und Elaboration durch Exemplifizierung durch Wf

Wi sieht die Familie als finanziell eher schlecht ausgestattet. Vf stimmt

zu. WT iiberlegt, wie sie dies begriinden kann und grinst. Vf lacht. Wf

fahrt fort und sieht Murat als sehr frustriert an. Diese Frustration konnte

durch eine Nachhilfe vielleicht abgebaut werden, was aber nicht der Fall

zu sein scheint, da er sich oft so verhilt. Vf stimmt mehrfach zu.
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357-362

362-367

368-381

381-387

Elaboration durch Exemplifizierung durch Vf

Vf meint, dass die Eltern nicht in der Lage sind die Hausaufgaben mit
Murat gemeinsam zu machen, da sie sie nicht verstehen. Dadurch, dass
Murat sich an niemanden wenden kann, ist er frustriert und resigniert

dann. W{ stimmt zu.

Elaboration durch Generalisierung durch Vf

V{ meint weiter, dass sie sich nicht vorstellen kann, dass ein Schiiler so
wie Murat reagiert, wenn er keine Probleme mit seinem Migrationshin-

tergrund und keine familidren Schwierigkeiten hat. W stimmt zu.

Elaboration durch Generalisierung und Validierung durch Xm

Xm fiihrt als Beispiel seine ehemaligen Mitschiiler an. Mitschiiler mit
Migrationshintergrund aus guten bzw. wohlhabenden Familien waren gut
bzw. westlich erzogen. Vf stimmt mehrmals zu. Xm sieht auf der anderen
Seite Kinder aus einfacheren Verhéltnissen, die, unabhingig vom Migra-
tionshintergrund, aufgrund der schlechteren Familienverhéltnisse ein
Verhalten wie Murat an den Tag legen. So gilt dies fiir Peter genauso wie

fiir Murat. Vf stimmt zu.

Elaboration durch Exemplifizierung und Konklusion durch Xm

Xm wiirde es ,,schwerfallen jetzt zu sagen, er kommt irgendwie aus einer
Arztfamilie oder sowas, [Vf: Hmh.] die in der Villa irgendwo im Villen-
viertel”’ [Vf: Hmh.] leben* (Z. 382-383). Er sicht sie eher an einem so-
zialen Brennpunkt bzw. in einer nicht so guten Wohngegend, in der Fa-
milien mit unterem Einkommensniveau leben. Vf stimmt mehrmals zu.

WT stimmt zu.

Zusammenfassung Sequenz 3

V1 geht auf eine immanente Nachfrage von Y zu den Vorstellungen der Gruppe zu Mu-

rats Familie ein. Sie glaube Murat habe mehrere Geschwister.

An dieser Stelle unterbricht sie ihre Ausfithrungen zur Familie von Murat und sagt: ,,Ei-

gentlich mochte ich mir das gar nicht so vorstellen* (Z. 307). Die Gruppe lacht gemein-

sam. Vf scheint sich gegen die Stereotype, die sie im ,,Kopf™ (Z. 309) hat, zu wehren.

% Das Stadtviertel wurde anonymisiert.
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Aus dem Lachen konnte gedeutet werden, dass die Gruppe diese Ansicht teilt. So han-
delt es sich um eine Reflexion.

VT fahrt fort und entwirft ein Bild der Familie von Murat., Die Familie lebe in einer
kleinen Wohnung, in der sich die Geschwister ihre Zimmer teilen miissten. Kleidung
werde an jiingere Geschwister weitergereicht. Durch diese Annahmen deutet sich an,
dass die finanziellen Ressourcen der Familie eher gering eingeschitzt werden.

Zudem beschreibt Vf, dass vielleicht eine ,,andere Erziehungskultur® (Z. 316) herrsche,
welche sich beispielsweise durch ein Unterlassen der Vorbereitung auf Schulaufgaben
auszeichnet. Diese als abweichend vermutete ,,Erziechungskultur® (Z. 316), erscheint Vf
urséchlich fiir Murats Verhalten. Gleichzeitig deutet sich eine abermalige Bestitigung
der Aussagen in Sequenz 2 bzgl. der Erziehung von Murat an, was eine Verbindung mit
dem Migrationshintergrund vermuten l&sst.

Auch Wf schitzt die finanziellen Mittel als eher gering ein. Sie begriindet dies nicht
weiter und wendet sich noch einmal der Annahme zu, dass Murat frustriert sei. Sie be-
statigt diese Annahme. Eine Beschiftigung einer Nachhilfelehrkraft konne die Frustra-
tion vielleicht abbauen. Diese Aussagen lassen die Vermutung zu, dass die Verantwort-
lichkeit fiir eine mogliche Unterstiitzung von Murat eher au3erhalb der Schule verortet
wird und nicht bei den Lehrkriften liegt.

Vf vermutet die Ursache der Frustration in einer mangelnden Unterstiitzung von Murat
durch seine Eltern. Sie konnten ihn nicht bei den Hausaufgaben unterstiitzen. Murat
habe keine Erfahrungen damit, dass sich ihm jemand zuwende oder etwas erklédre. Es
konnte vermutet werden, dass nicht nur ein Unvermogen der Unterstiitzung durch die
Eltern angenommen wird, sondern auch ein bereits vorher angesprochenes Desinteresse
an schulischen Belangen. Vf konne sich nicht vorstellen, dass Schiilerinnen und Schiiler
ohne Probleme mit ihrem Migrationshintergrund oder auch ohne familidre Probleme so
reagierten wie Murat es tite. Diese Aussage deutet darauf hin, dass der Migrationshin-
tergrund, der scheinbar mit einer abweichenden Erziehungskultur, die ein Desinteresse
oder auch ein Unvermdgen der Unterstiitzung durch die Eltern umfasst und mit gerin-
gen finanziellen Mitteln verbunden wird, zu einem problematischen Verhalten in der
Schule fiihrt. Es scheint zudem eine Verbindung zwischen Migrationshintergrund und
,schwierigen Familienverhéltnissen‘ angenommen zu werden.

Gleichzeitig deutet sich aber auch an, dass familidre Probleme als moglicher Ausloser
eines Auftretens in der Schule wie bei Murat eingeschétzt werden. Xm geht darauf ein.
Er schildert seine Erfahrungen mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern mit Migrationshin-

tergrund. Personen mit Migrationshintergrund aus guten bzw. wohlhabenden Familien,
195



wéren gut oder auch ,,in Anfiihrungsstrichen westlich erzogen* (Z. 374-375). Es deutet
sich eine positive Bewertung dieses als ,westlich® beschriebenen Erziehungsstils an.
Mitschiilerinnen und Mitschiiler mit Migrationshintergrund aus ,.,einfacheren Verhalt-
nissen‘ (Z. 376) verhielten sich eher so wie Murat. Es ldsst sich der Versuch einer Ge-
neralisierung vermuten, da nun angedeutet wird, dass die Ausfiihrungen allgemein fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund gelten. Zudem deuten die Aussa-
gen auf eine, vielleicht auch unbewusste, chauvinistische Sichtweise hin, wenn eine
,westliche® Erziehung von Kindern ein Verhalten wie bei Murat scheinbar ausschlie3e
und somit auch eine Abwertung anderer nicht als ,westlich® identifizierte Erziehungs-
und Lebensstile vorgenommen wird. Bemerkenswert ist, dass diese Darstellungen un-
widersprochen bestehen bleiben. Dies deutet noch einmal auf eine Abgrenzung von Mu-
rat und seiner Familie durch die Gruppe hin.

Xm duBlert in diesem Zusammenhang allerdings auch, dass die familidren Verhéltnisse
relevanter flir das Verhalten eines Kindes seien als der Migrationshintergrund. Auch
LPeter (Z. 379) konne sich auf solch eine Weise den Unterricht storen. Die Gruppe
stimmt ihm hierbei zu. Diese Erkenntnis kann als Reflexionsleistung betrachtet werden.

Die Aussagen werden genutzt, um darzustellen, dass Murat scheinbar nicht als Kind
einer ,,Arztfamilie” (Z. 382) in einer ,,Villa irgendwo im Villenviertel* (Z. 383) verortet
wird, sondern eher in schlechten Wohnverhiltnissen lebt. Hier wird angedeutet, das
Verhalten von Murat lasse auf den sozialen und finanziellen Status der Familie schlie-
en. So scheint die Begriindung der Verortung in schlechten Wohnverhiltnissen auf-
grund der Annahme geringer finanzieller Ressourcen und einer gro3en Familie, welche
in einem Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund gestellt werden, der auch eine

abweichende ,Erziehungskultur® induziere, um eine Alternative erginzt zu werden.

Sequenz 4 (transkribierte Passage 10)
#00:51:45-5# - #00:54:00-5# (Dauer 2 min 15 s)

Formulierende Interpretation:

Bestrafung von Murats Ver-
halten und der Umgang mit
der Unterrichtsstorung

498 Wf: Es bringt ja auch iiberhaupt nichts an Murat ein Exempel zu statuieren.
Was willst du da machen?

500 Xm: Wobei die Frage ist, wenn Murat tatsachlich immer wieder stort und das
keine Einzelfalle bleiben, dass man dann tatsachlich vielleicht mal iiberlegt,
inwieweit man dahin gehen konnte, dass [Wf: Ja, ja klar.] er das halt lasst.
Man muss jetzt nicht unbedingt ein drakonisches Exempel statuieren [Wf: Hmh.],
aber zumindest ihm sehr klar machen, dass so wie er sich verhélt, dass das halt
nicht in Ordnung ist. Und da vielleicht auch so ein bisschen hingehend arbeiten.

498-507 OT:  Bestrafung von Murats
Verhalten

498-503 UT: ,Man muss jetzt nicht
unbedingt ein drakoni-
sches Exempel statuieren”
(Z.503)

504-507 UT: Murat muss sanktioniert
werden, damit er solch ein
Verhalten unterlasst
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507 Wf: Ja, natiirlich.
508-528 OT: Der Umgang mit der Un-
terrichtsstérung

Durch Aufzeigen der Kon-
sequenzen die Klasse

508 Vf: Ja, ich kann mir auch vorstellen, dass, wenn man halt sozusagen der Klasse
aufzeigt, was das sozusagen fiir Konsequenzen hat, wenn jedes Mal in der Stunde 508-517 UT:
nochmal klar gemacht werden muss, dass man nicht iiber jede Aufgabe, die gemacht
werden muss, diskutiert. Oder, dass es sozusagen die ganze Klasse nicht voranbringt, "
sondern eher zuriickhdlt? Da kann ich mir auch vorstellen, dass man iberzeugen
sozusagen iiber die Gruppe Murat auch wieder auffangen kann, weil
die anderen sagen: ,Ja Murat. Also ja, wir wissen, du bist witzig, ne? Aber wir wollen
jetzt - also wir miissen jetzt die Aufgabe machen. Keine Ahnung - wir schreiben in zwei
Wochen die Arbeit, und keiner von uns kann bisher dieses und jenes, was abgefragt
werden soll.“ Also ich wiirde halt euch da auch voll zustimmen und sagen, an der 518-528 UT:  Besprechen der Aufgabe
Stelle wiirde ich auch erst einmal einen Cut machen und sagen: Ja. Also wir miissen
gemeinsam die Aufgabe besprechen.” Damit die Situation - also damit die 519-528UUT:
Lehrerin auf jeden Fall schon mal wieder die Aufmerksamkeit von allen hat. Weil ich

mit der Klasse
Die Lehrerin muss die

glaube, sobald sie sich halt Murat alleine zuwendet, gibt es halt wieder genug AUfmerksamke't z.urucl.(-
andere Leute, die diese Aufgabe nicht machen werden, weil sie wissen: ,Ah g‘_ew'm_‘e"’ wenn s!e ndie
0.K., die redet erst einmal sowieso zwanzig Minuten mit dem, und dann macht hier - Situation retten will“ (Z.
keine Ahnung - Pascal die Aufgabe. Gibt den Zettel, schiebt ihn durch und dann haben wir 528)

alle Aufgaben erledigt, ne?“ Und ich glaube, dafiir haben Schiiler auch ein Gespiir, wann
sie Situationen ausnutzen kénnen. Deswegen wiirde ich sagen, dass Frau
Miiller auf jeden Fall erst einmal von jedem die Aufmerksamkeit haben muss, wenn sie
liberhaupt noch die Situation retten will.

Reflektierende Interpretation
498-499 Proposition durch Wf

Wi sieht keinen Sinn darin an Murat ein Exempel zu statuieren.

500-507 Elaboration durch Generalisierung und Validierung durch Xm, bestdrkt

durch Wf

Xm meint, dass man sich als Lehrkraft Gedanken machen muss, wie man

Murat dazu bringen kann, Stérungen zu unterlassen. Wf stimmt zu. Xm
fithrt weiter aus, dass Murat dazu gebracht werden muss, dass er ein sol-
ches Verhalten unterldsst. Dafiir miisse man ,,jetzt nicht unbedingt ein
drakonisches Exempel statuieren (Z. 503). Wf stimmt erneut zu. Wich-
tig ist fiir Xm, dass Murat lernt, dass sein Verhalten nicht in Ordnung ist.

WT stimmt zu.

508-528 Elaboration durch Exemplifizierung und anschlieffende Konklusion
durch Vf

Vf stellt dar, dass der Klasse die Konsequenzen der Unterrichtsstorung
deutlich gemacht werden konnten. Dies konnte dazu fithren, dass andere
Schiilerinnen und Schiiler Murat ,,wieder auffangen (Z. 513), indem sie
ithm beispielsweise verdeutlichten, dass die ndchste Klausur in zwei Wo-
chen geschrieben werde. Vf stimmt der Gruppe zu und wiirde die Aufga-
be zundchst mit der Klasse gemeinsam besprechen. Diese Verhaltenswei-
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se diene dazu, die Aufmerksamkeit der Klasse wieder zu erhalten. Eine
Besprechung der Aufgabe allein mit Murat hélt sie fiir nicht sinnvoll, da
dann andere Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe nicht machen konn-
ten, da sie davon ausgehen, dass die Besprechung eine gewisse Zeit in
Anspruch nimmt. So kénnte vielleicht ein Schiiler Pascal die Aufgabe er-
ledigen und sie den anderen Schiilerinnen und Schiilern weiterleiten.
Schiilerinnen und Schiiler wiissten recht genau, wann sie Situationen
ausnutzen konnten. Nur wenn die Aufmerksamkeit wieder der Lehrerin

gelte, konne die Situation gerettet werden.

Zusammenfassung Sequenz 4

Die Gruppe diskutiert mogliche Reaktionen auf die Unterrichtsstérung durch Murat.
Von Wf wird eingebracht, dass die Statuierung eines Exempels an Murat nicht zielfiih-
rend sei. Xm stimmt ihr zu, und erginzt, dass ein ,,drakonisches Exempel“ (Z. 503) zu
statuieren zwar nicht unbedingt notwendig sei, allerdings miisse man Murat ,,sehr klar
machen® (Z. 504), dass sein Verhalten ,,nicht in Ordnung* (Z. 505) ist.

Die Nutzung der Begrifflichkeit eines ,drakonischen Exempels‘, also einer sehr stren-
gen und riicksichtslosen Reaktion sowie die Diskussion und Einschétzung eines ,drako-
nischen Exempels‘ durch die Gruppe, dass diese hier nicht addquat erscheint, deutet
darauf hin, dass es Situationen zu geben scheint, in denen eine solche Vorgehensweise
als sinnvoll angenommen wird. Murats Verhalten scheint aber sanktioniert werden zu
miissen. So erscheint die Stérung noch einmal als bedeutsam fiir die Gruppe. Sie wird
negativ bewertet. Es deutet sich eine personliche Involviertheit an. Es konnte vermutet
werden, dass eine Bestrafung des Auftretens von Murat durchaus in Betracht gezogen
wird, welche allerdings nicht weiter konkretisiert wird.

Es folgen Vorschlige von Vf. Zunichst wird eingebracht, der gesamten Klasse miisse
deutlich gemacht werden, dass solche Unterrichtsstorungen Konsequenzen hitten. Es
konne z. B. ein durch einen von anderen Schiilerinnen und Schiilern erkannter Lern-
riickstand und die Folgen fiir eine in zwei Wochen angesetzte Klausur zu einer Interven-
tion ebendieser Schiilerinnen und Schiiler kommen, die Murat dann ,auffinge® und eine
Fortfiihrung des Unterrichts ermdgliche.

Eine zweite Idee umfasst die umgehende Besprechung der Aufgabe mit der Klasse. Ziel
dieser Methode sei, die Aufmerksamkeit der Klasse zuriickzugewinnen. Eine Bespre-
chung der Aufgabe allein mit Murat wird abgelehnt, da die Gruppe die Gefahr sieht,

dass die Schiilerinnen und Schiiler antizipieren wiirden, dass dies einige Zeit in Ans-
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pruch nehmen werde und sie die Aufgabe nicht wie geplant erledigten, sondern evtl. nur
eine Person, welche die Ergebnisse mit dem Rest der Klasse teile. Schiilerinnen und
Schiiler hétten ein ,,Gespiir, wann sie Situationen ausnutzen konnen* (Z. 525-526). Nur
auf diese Weise sei die Situation iiberhaupt noch fiir die Lehrerin zu retten. Es deutet
sich noch einmal die Einstufung der Bedeutsamkeit der Storung fiir die Gruppe an. Die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler zuriickzugewinnen scheint als obligato-
risch eingestuft zu werden. Hier konnte vermutet werden, dass die eingebrachten piada-
gogischen Ideen auf Fortfithrung des Unterrichts und eher nicht auf Unterstlitzung von

Murat abzielen.

Diskursbeschreibung Gruppe WALD:

Die Gruppe WALD diskutiert die Thematik offen und ernst und entwirft ein koharentes
Bild von Murat. Er wird als Schiiler mit Migrationshintergrund identifiziert. Murat sei
ein frustrierter, resignierter und schwacher Schiiler, der keinen Sinn darin sehe die Auf-
gabe zu bearbeiten oder sich anzustrengen. Es wird angenommen, Murats Verhalten
bestehe bereits ldngere Zeit. Zudem deutet sich an, dass die Gruppe Murat eher als
Hauptschiiler einstuft, da Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien selbstverstandlicher
Aufgaben erledigten, an Hauptschulen aber dies erst erlernt werden miisse.

Die mangelnde Motivation und Frustration Murats scheinen von der Gruppe als mogli-
che Ursachen seines Auftretens betrachtet zu werden. Selbst negative Konsequenzen
wie schlechte Schulnoten hétten scheinbar keinen Einfluss auf sein Verhalten.

Die Annahme Murats als routiniert schlecht in der Schule deutet darauf hin, dass Murat
nicht nur als leistungsschwacher Schiiler gesehen wird, sondern dass sein Auftreten be-
wusst und gewollt erfolge. Murat wird als ,tiirkischer Prolet® beschrieben, was auf eine
Verbindung seines Verhaltens mit seinem Migrationshintergrund hindeutet. Sein Ver-
halten beschrinke sich dabei nicht nur auf den schulischen Kontext, sondern werde von
ihm auch im familidren Umfeld gezeigt.

Die Ursache fiir Murats mangelnde Motivation und Frustration scheint von der Gruppe
im aullerschulischen Lebensumfeld seiner Familie verortet zu werden. Murats Auftreten
als ,tilirkischer Prolet® werde ihm von seiner Familie vermittelt. Gleichzeitig erscheint
noch einmal eine Verbindung zum Migrationshintergrund der Familie zu erfolgen. So
wird eine abweichende ,Erziehungskultur® der Familie von Murat vermutet, welche
beispielsweise keine Unterstiitzung bei Schulaufgaben umfasse. Dieses von der Gruppe
angenommen Unvermdgen der Unterstlitzung von Murat wird verstirkt durch die Aus-

sage, dass Murat keine Anerkennung von seiner Familie bekomme, was auf an schuli-
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schen Belangen allgemein desinteressierte Eltern hindeutet. Diese Ansicht scheint noch
einmal erweitert zu werden, wenn angenommen wird, die Familie vernachléssige ihre
Erziehung von Murat und hitte ihm keine Werte wie Respekt beigebracht.

Die Gruppe beschreibt ihre Annahmen bzgl. Murats Familie. Murat habe mehrere Ge-
schwister, die jiingeren Geschwister miissten die Kleidung der élteren Geschwister auf-
tragen. Die Familie lebe in beengten Wohnverhiltnissen, wobei sich Geschwister ein
Zimmer teilen miissten. Die finanziellen Ressourcen der Familie werden als eher gering
eingeschitzt. Murat scheint eher nicht als Kind einer ,Arztfamilie® aus einer guten
Wohngegend angesehen zu werden.

Die Beschreibung Murats als ,tiirkischer Prolet® induziert eine Auseinandersetzung mit
den Rollenvorstellungen von Frau und Mann in Murats Familie. Die Annahmen, Murat
lasse sich nichts von Frauen sagen und verhalte sich wie ein ,Macho‘, deuten auf die
generalisierende Beschreibung eines Bildes einer Familie hin, welche ein scheinbar tra-
ditionell-konservatives, vielleicht sogar patriarchales Rollenverstindnis bzgl. Frau und
Mann habe. Diese Rollenvorstellungen als Teil einer abweichenden ,Erziehungskultur®
werden als ursdchlich fiir Murats Verhalten gegeniiber der Lehrerin aber auch allgemein
gegentiber Frauen vermutet und erscheinen mit dem Migrationshintergrund verbunden.
Es wird angedeutet, dass die Gruppe von einem ,problematischen‘ familidren Umfeld
ausgeht, welches aufgrund der angenommenen abweichenden ,Erziehungskultur®, die
auch die moglichen Rollenvorstellungen von Frau und Mann in Murats Familie umfasst,
und der geringen finanziellen Ausstattung der Familie vermutet wird. So scheint eine
Verbindung zwischen einem Migrationshintergrund und ,schwierigen Familienverhalt-
nissen‘ angenommen zu werden. Hierbei deutet sich eine Differenzierung zwischen
guten bzw. wohlhabenden Familien mit Migrationshintergrund mit einem positiv be-
werteten ,westlichen® Erziehungsstil und Familien mit Migrationshintergrund mit einem
abweichenden Erziehungsstil an, deren Kinder ein Verhalten wie Murat zeigten.
Gleichzeitig deutet dies auf einen Versuch einer Generalisierung hin, da die Aussagen
scheinbar alle Menschen mit Migrationshintergrund betreffen.

Die Bewertung der Situation im Fallbeispiel durch die Gruppe WALD erscheint nega-
tiv. Es zeichnet sich eine Steigerung der Einschitzung der Bedeutsamkeit der Unter-
richtsstorung der Gruppe ab. Murats Verhalten wird zunéchst als respektlos bewertet. Es
wird von der Gruppe als Abweichung und Fehlverhalten eingestuft, als ein Infrage stel-
len der Lehrerin. Diese Einschitzung wird noch einmal gesteigert, wenn Murats Auftre-
ten als personlicher Angriff auf die Lehrerin beschrieben wird. Die Bewertung der Un-

terrichtsstorung scheint ein wesentliches Thema der Gruppe zu sein.
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Ein Abgrenzungsverhalten der Gruppe gegeniiber Murats Verhalten kann vermutet wer-
den, wenn Xm sagt, ein solches Auftreten hitte er sich niemals getraut. Murats Verhal-
ten erscheint der Gruppe als untypisch fiir Schiilerinnen und Schiiler, die eher nicht di-
rekt Lehrkrifte infrage stellten. Es deutet sich eine Abweichung von ihren Normalitats-
vorstellungen an.

Die Gruppe scheint zu vermuten, Murats Verhalten sei eine bewusste Storung des Un-
terrichts, was auf die Annahme der Gruppe schlieBen lassen kdnnte, Murat erbitte keine
Unterstiitzung von der Lehrkraft.

Die Gruppe diskutiert mogliche Vorschliage des padagogischen Umgangs mit der Sto-
rungssituation. Eine erste Idee beschreibt Vf. Es konne versucht werden, deutlich zu
machen, dass Unterrichtsstorungen negative Konsequenzen fiir die gesamte Klasse hat-
ten. Beispielsweise konne ein von anderen Schiilerinnen und Schiilern erkannter Lern-
riickstand und die Folgen fiir eine in zwei Wochen angesetzte Klausur zu einer Interven-
tion seitens der Schiilerinnen und Schiiler fiihren, was zur Folge habe, den Unterricht
fortfiihren zu kdnnen.

Weiterhin wird die umgehende Besprechung der Aufgabe mit der Klasse vorgeschlagen,
eine Besprechung allein mit Murat hingegen scheinbar abgelehnt, da vermutet wird,
dass andere Schiilerinnen und Schiiler eine ldngere Beschéftigung der Lehrerin mit Mu-
rat antizipierten und dann vielleicht lediglich bei einem Schiiler abschrieben. So deutet
sich an, dass die Gruppe davon ausgeht, dass die Riickgewinnung der Aufmerksamkeit
der gesamten Klasse als zwingend erforderlich eingeschétzt wird, um die Stérungssitua-
tion erfolgreich iiberwinden zu kénnen.

Die eingebrachten padagogischen Ideen scheinen auf eine Fortfilhrung des Unterrichts
und nicht auf eine Unterstiitzungsleistung von Murat abzuzielen und somit einen ersten
Ansatz einer pidagogischen Vorgehensweise darzustellen. Die Uberlegung von Wf, die
Beschiftigung einer Nachhilfelehrkraft konne die Frustration von Murat evtl. verrin-
gern, deutet darauf hin, dass die Unterstlitzung von Schiilerinnen und Schiilern eher
nicht als Teil der Arbeit von Lehrkriaften angenommen wird.

Es deutet sich an, dass die Gruppe auch eine nicht weiter konkretisierte Sanktionierung
von Murats Verhalten befiirwortet und dass eine Bestrafung des Auftretens von Murat
durchaus in Betracht gezogen wird. Die Statuierung eines ,drakonischen Exempels®
wird in die Diskussionsrunde eingebracht aber verworfen. Trotzdem miisse Murat ,sehr
deutlich® gemacht werden, dass sein Auftreten als inakzeptabel bewertet werde. Dabei
ist allein das Einbringen der Begrifflichkeit eines ,drakonischen Exempels‘, durch eine

sehr strenge und riicksichtslose Reaktion ein abschreckendes Beispiel aufzustellen, be-
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merkenswert. Die Einschédtzung der Gruppe, dass die Statuierung eines ,drakonischen
Exempels‘ an Murat inaddquat sei, konnte darauf schlieen lassen, dass solch eine Vor-
gehensweise in bestimmten Situationen als sinnvoll angenommen wird. Es deutet sich
zudem eine personliche Involviertheit der Gruppe an.

Die Gruppe WALD scheint sich der Nutzung von stereotypen Vorstellungen bewusst zu
sein. Die Annahme, dass Murat ein Hauptschiiler sein konnte, da Schiilerinnen und
Schiiler an Hauptschulen ein Erledigen von Aufgaben zunéchst erlernen miissten, wird
als stereotyp beschrieben, was auf eine Reflexionsleistung schlieBen ldsst. Ebenso wird
dies von Xm eingerdumt, als er Murat als ,tiirkischen Prolet® beschreibt. Beiden AuBe-
rungen folgen allerdings stereotypisierende Aussagen der Gruppe. So wird Murat als
,routiniert schlechter Schiiler* eingestuft, der willentlich den Unterricht store und die
diskriminierende Vorstellung von Murat als ,tiirkischer Prolet® scheinbar genutzt, um
abweichende Rollenvorstellungen in Murats Familie zu vermuten, die auch sein Verhal-
ten beeinflussten. Dies deutet auf eine starke Wirkmacht von Stereotypen hin.

Daneben werden auch alternative Ideen bzgl. der Ursachen von Murats Verhalten ein-
gebracht. Murat konne, so Vf, auch versuchen die Grenzen im Unterricht auszutesten
bzw. sie zu iiberschreiten. Statt einer geringen Leistungsfahigkeit oder auch Respektlo-
sigkeit, Frustration und Resignation, die fiir die Gruppe mit dem Migrationshintergrund
in einem Zusammenhang zu stehen scheinen, deutet sich an, dass die Unterlassung der
Reaktion auf vorherige Storungssituationen durch Murat seitens der Lehrerin als mogli-
che Ursache in Betracht gezogen wird. Damit deutet sich auch Kritik an dem Verhalten
der Lehrerin an.

Eine weitere Alternative beschreibt Murat als rebellischen Jugendlichen in der Pubertit,
der ein der Lebensphase entsprechendes Verhalten zeigen konne. Ein Migrationshinter-
grund, so konnte vermutet werden, ist fiir beide alternative Ideen eher irrelevant. Dies
deutet sich auch fiir eine weitere alternative Annahme an, die von Wf eingebracht wird.
Murats Auftreten konne die Suche nach Anerkennung in der Klasse sein und als Kom-
pensation fiir fehlende Anerkennung seitens seiner Familie dienen. Diese Aussage wird
jedoch genutzt, um eine mogliche Vernachlidssigung der Erziehung bzgl. bestimmter
Werte wie eines respektvollen Umgangs durch Murats Eltern in die Diskussion einzub-
ringen. So scheint wiederum eine Verbindung mit dem Migrationshintergrund vorge-
nommen zu werden, da noch einmal bewusst geduBlert wird, dass ethnische Stereotype
genutzt wiirden.

Wihrend der Beschreibung der Vorstellungen von Murats Familie, wird von Vf eingeb-

racht, dass sie sich die Familie eigentlich nicht vorstellen mochte. Hier scheint es sich
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um einen Versuch der Abwehr von stereotypen Annahmen zu handeln, somit um eine
klare Reflexionsleistung. Dem folgt ein Lachen der Gruppe. Es kann vermutet werden,
dass die Gruppe diese Ansicht teilt.

Die Einschitzung, dass die familidren Verhéltnisse relevanter fiir das Verhalten eines
Kindes als der Migrationshintergrund sein konnten, deutet eine weitere Reflexion an.
Sie erfolgt, nachdem eine vermutete Verbindung von einem ,westlichen‘ bzw. guten
Erziehungsstil und der finanziellen Situation einer Familie in die Diskussion eingeb-
racht wurde. Die Ursache scheint somit nicht zwingend ausschlieBlich in einem Migra-
tionshintergrund zu liegen, der eine abweichende ,Erziehungskultur® induziere. Diese
Vorstellung erscheint als eine weitere Alternative. Sie dient allerdings scheinbar auch
dazu Murat in eher schlechten Wohnverhéltnissen zu verorten.

Die Gruppe hélt diese Abwehrversuche nicht durch. Das von der Gruppe konstruierte
Bild von Murat, seiner Familie und seinem Umfeld orientiert sich an stereotypen Vor-
stellungen. Es erfolgen zwar mehrfach bewusste AuBerungen der Erkenntnis, dass mit
Stereotypen gearbeitet wird, trotzdem greift die Gruppe immer wieder darauf zurtick.
Diskriminierende Aussagen wie der von Murat als ,tiirkischer Prolet‘, eine Herabset-
zung einer Person als ungebildet oder unkultiviert, welche hier mit der zugeschriebenen
Herkunft einer Person verbunden wird, bleiben demgegeniiber aber unwidersprochen
und miissen scheinbar nicht weiter diskutiert werden.

Die Aussage, dass eine ,westliche Erziehung von Kindern ein Verhalten wie bei Murat
scheinbar ausschliefe, deutet eine Abwertung anderer nicht als ,westlich® identifizierter
Erziehungs- und Lebensstile an und wird sehr deutlich mit dem Migrationshintergrund
verkniipft. Sie scheint als Versuch einer Generalisierung zu dienen, stellt aber dariiber
hinaus eine vielleicht auch unbewusste, chauvinistische Sichtweise dar. Die Aussage
wird zwar relativiert, indem auch die finanzielle Situation von Familien als mogliche
Ursache fiir ein Verhalten von Kindern wie es bei Murat beobachtbar sei, eingebracht
wird. Ein deutlicher Widerspruch gegeniiber der scheinbaren Abwertung als nicht
,westlich® identifizierter Erziechungs- und Lebensstile erfolgt jedoch nicht.

Da der Migrationshintergrund hier im Mittelpunkt steht, handelt es sich um eine Kons-
truktion ethnischer Differenz. Es wird ein negativer Orientierungsrahmen geschaften.
Die Gruppe grenzt sich von der Lebenswelt von Murat sowie seiner Familie ab und

sieht sich als Teil eines positiven Gegenhorizonts.
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Modus der Diskursorganisation:

Es handelt sich um eine antithetische Diskursorganisation. Die Gruppe ist sich relativ
einig, es werden aber auch immer neue Aspekte eingebracht. Die Argumentation hat
somit einen aufbauenden Charakter. Die antithetische Diskursorganisation macht die

Schaffung eines gemeinsamen negativen Orientierungsrahmens noch einmal deutlich.

9.2 Vergleich der Aussagen der Diskussionsgruppen getrennt nach Lehramt fiir Son-
derpadagogik und Lehramt an Gymnasien sowie lehramtstypiibergreifende kompa-

rative Analyse

Nachdem die formulierende und reflektierende Interpretation der einzelnen Gruppen-
diskussionen sowie die Diskursbeschreibungen erfolgt sind, steht nun der Vergleich der
Gruppendiskussionen im Fokus. Dieser Schritt wird als komparative Analyse bezeich-
net.

Asbrand (2009, S. 11) beschreibt den praktischen Ablauf der komparativen Analyse.
Dieser Analyseschritt 1duft in der praktischen Forschungsarbeit parallel zur reflektieren-
den Interpretation. Dabei sei immer wieder erkennbar, dass Uberschneidungen zu den
Analyseschritten der reflektierenden Interpretation und der der darauf folgenden Typen-
bildung auftriten. Dies sei durchaus gewollt, da die Ergebnisse der komparativen Ana-
lyse in die Typenbildung miindeten.

Sinn und Zweck der komparativen Analyse ist es, weiter herauszuarbeiten, wie das

Thema der Gruppendiskussionen bearbeitet wurde. Asbrand fasst dies zusammen:

»Welche implizite Orientierung sich innerhalb eines Falls dokumentiert,
kann rekonstruiert werden, indem gefragt wird, wie dasselbe Thema in un-
terschiedlichen Fillen bearbeitet wird (fallvergleichend), oder indem homo-
loge Orientierungsmuster innerhalb eines Falles gesucht werden* (ebd., S.
11).

Um eine bessere Ubersicht zu gewihrleisten, wird die komparative Analyse als einzel-
ner Analyseabschnitt aufgefiihrt, wobei jedoch auf die Diskursbeschreibungen zuriick-
gegriffen wird.

Es wird in zwei unterschiedliche Richtungen abgeglichen: Zunichst werden die drei
Diskussionsrunden mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus dem Lehramt fiir Son-
derpadagogik und die drei Diskussionsrunden aus dem Lehramt an Gymnasien unterei-

nander verglichen. Hierbei wird zunéchst auf die Gemeinsamkeiten der Gruppendiskus-
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sionen eingegangen, dem eine Darstellung der Unterschiede folgt. Im Zuge dessen wird
der jeweilige Modus Operandi, der Modus des Umgangs, anhand der Ergebnisse der
Diskursbeschreibungen identifiziert, den die einzelnen Gruppendiskussionen aufweisen,

denn:

,Die Frage nach dem Wie ist die Frage nach dem Modus Operandi, nach
dem der Praxis zugrunde liegenden Habitus* (Bohnsack et al. 2013, S. 13).

In Bezug auf die vorgegebene Thematik durch das Fallbeispiel und dadurch auch auf
das Untersuchungsziel, stellt der Modus Operandi die Grundlage fiir die Identifizierung
von Unterschieden zwischen den Gruppen dar, bezieht er sich doch auf die Bearbei-
tungsweise desselben Fallbeispiels durch die jeweilige Gruppe. Wie ethnische Differenz
bzgl. Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund von den Studierenden kons-
truiert wird, kann durch die Identifizierung des Modus Operandi veranschaulicht wer-
den. Auf diese Weise behilt die inhaltliche Bearbeitung weiterhin ihre Relevanz, da
eine andere Aufgabenstellung auch eine vollig andere Bearbeitungsweise hitte nach
sich ziehen konnen.

Im Anschluss erfolgt ein Vergleich der Lehramtstypen Lehramt fiir Sonderpddagogik
und Lehramt an Gymnasien, demnach eine lehramtstypiibergreifende komparative Ana-
lyse. Es werden ebenso Gemeinsamkeiten und Unterschiede deutlich herausgearbeitet.
So soll nachvollzogen werden, ob ein gemeinsamer homologer Orientierungsrahmen
und etwaige Abweichungen in der Vorgehensweise der beiden Lehramtstypen bei der
Bearbeitung desselben Themas identifizierbar sind. Wie bereits in Kapitel 6 ausgefiihrt,
erscheint solch ein Vergleich unterschiedlicher Lehramter sinnvoll, existiert doch keine
gleichmiBige Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund an
den Schultypen (vgl. Werning et al. 2008, S. 51), an denen die Probandinnen und Pro-

banden zukiinftig als Lehrkréfte tdtig sein werden.

9.2.1 Lehramt fiir Sonderpadagogik

Gemeinsamkeiten der Gruppen BOOT, HAUS und WERK
Den Diskussionsgruppen BOOT, HAUS und WERK ist gemein, dass sie im Verlauf der

Diskussionen ein recht kohéirentes Bild von Murat entwickeln. Murat wird als Schiiler
mit Migrationshintergrund identifiziert. Er erscheint als demotiviert und frustriert. Zu-

dem wird Murat als eher schlechter Schiiler eingestuft. Er scheint mit der ihm gestellten
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Aufgabe iiberfordert, wobei eine Generalisierung und Ubertragung dieser Uberforde-
rung auf schulische Belange auch angedeutet wird.

Murats Familie wird als gering ausgestattet mit finanziellen Ressourcen beschrieben.
Murat habe zudem mehrere Geschwister, was auf eine grof3e Familie hin deutet. Daraus
resultierend werden die Wohnverhéltnisse als beengt dargestellt und Murats Familie in
einer als schlecht eingestuften Wohnumgebung verortet. Murats Familie scheint zudem
eher als bildungsfern eingeschétzt zu werden.

In allen drei Diskussionsgruppen werden die angenommenen Rollenvorstellungen in
Murats Familie thematisiert. Dies stellt scheinbar einen wichtigen Aspekt fiir die Grup-
pen dar. Die Rollenvorstellungen von Murats Familie scheinen dabei von ihren Norma-
litatsvorstellungen abzuweichen. Es kann vermutet werden, dass diese Abweichung fiir
die Gruppen ursdchlich fiir Murats Verhalten im Unterricht ist und zudem negativ be-
wertet wird.

Die Gruppendiskussionen sind von Reflexionsleistungen durchzogen. So wird betont,
dass die vorgebrachten Vorstellungen zu Murat und seiner Familie stereotypen Bildern
entsprachen. Es zeigen sich zudem Versuche der Abwehr von stereotypen Sichtweisen,
wenn alternative Ideen eingebracht und diskutiert werden, fiir die Murats Migrations-
hintergrund irrelevant erscheint.

Die Reflexionsleistung wird jedoch nicht vollends durchgehalten. Die Gruppen orientie-
ren sich zuletzt scheinbar doch bei der Konstruktion des Bildes von Murat und seiner
Familie an stereotypen Vorstellungen. Dies zeugt von der Wirkmacht ethnischer Stereo-
type.

In allen Diskussionsrunden wird eine deutliche Abgrenzung zu Murat und seiner Fami-
lie vorgenommen. Sie scheinen von den Normalitdtsvorstellungen der Gruppen abzu-
weichen. Auf diese Weise schaffen die Gruppen einen negativen Orientierungsrahmen,
dem sie sich allerdings nicht zugehorig zu fiihlen scheinen, sondern als Teil eines posi-
tiven Gegenhorizonts.

Die Abweichungen werden zudem mit dem Migrationshintergrund von Murat und sei-
ner Familie verbunden. Es handelt sich um eine Konstruktion ethnischer Differenz, wel-
che negativ bewertet wird. Weiterhin kdnnte vermutet werden, dass sie eine starke At-
traktorfunktion besitzt. Der gemeinsame homologe Orientierungsrahmen ,Soziale Kons-
truktion ethnischer Differenz¢*® kann in allen Gruppendiskussionen mit Studierenden im

Lehramt fiir Sonderpddagogik identifiziert werden.

** Es sind noch weitere Differenzlinien partiell erkennbar. Auf diese wird im Rahmen des Kapitels 11
eingegangen.
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Die Kliarung der Ursachen der Unterrichtsstorung durch Murat wird ebenfalls in allen
Gruppen diskutiert. Zwar deutet sich eine eher negative Bewertung von Murats Verhal-
ten an. Das Verhalten der Lehrerin Frau Miiller scheint hingegen schirfer kritisiert zu
werden, denn die Situation sei von ihr nicht richtig eingeschétzt und eine Unterstiit-
zungsleistung nicht erbracht worden. So erscheint dariiber hinaus auch die Unterstiit-
zung von Schiilerinnen und Schiilern von besonderer Bedeutung. In allen Diskussions-
runden werden konkrete pddagogische Ideen gedufert, die einen moglichen Umgang
mit der Situation im Fallbeispiel thematisieren. Es deutet sich an, dass die Unterstiit-
zung von Schiilerinnen und Schiilern als Teil der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern
und zudem als eine grundlegende pddagogische Position verstanden wird, die auch die
Diskussionsgruppen vertreten. Sie erscheint zudem als unabhédngig davon, ob Schiile-
rinnen und Schiiler iiber einen Migrationshintergrund verfiigen oder ob dies nicht der
Fall ist.

Deutlich wird: alle Gruppen konstruieren ethnische Differenz, wobei sie sehr dhnliche
Vorstellungen und Annahmen von Murat, seiner Familie und den vermeintlichen Rollen
von Frau und Mann in der Familie diskutieren und zuletzt einen gemeinsamen homolo-
gen Orientierungsrahmen ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz schaffen. Die
inhaltlichen Unterscheidungen bzgl. der sozialen Konstruktion ethnischer Differenz sind
somit recht gering, weshalb nun die Art und Weise der Bearbeitung der Thematik durch

die Gruppen, der Modus Operandi, in den Fokus riickt.

Unterschiede zwischen den Gruppen BOOT, HAUS und WERK
Gruppe BOOT

Die Gruppe BOOT zeichnet sich durch eine ernst gefiihrte Diskussion aus, in der Mei-
nungen direkt ausgesprochen werden. Gelacht wird meist dann, wenn stereotype Vor-
stellungen geduBert werden. Dies nimmt bei Fortschreiten der Diskussionsrunde ab.

Die Gruppe zeigt ein zunéchst reflektiertes Vorgehen. Es wird bewusst gedufert, dass
die Vorstellungen zu Murat, seiner Familie und seinem Freundeskreis stereotypen Bil-
dern entsprechen und alternative Vorstellungen eingebracht. Letztere werden zwar
kurzzeitig diskutiert, sie werden dann aber verworfen, nicht weiter verfolgt oder ge-
nutzt, um stereotype Vorstellungen zu bestétigen. So nimmt die Reflexionsleistung im

Verlauf der Gruppendiskussion zusehend ab.
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Dies ldsst sich beispielhaft an der Diskussion der Arbeitssituation von Murats Vater
darstellen. Einer Verdnderung des Stereotyps vom Alleinverdiener, der bei VW oder
Bosch arbeitet, wird zundchst widersprochen. Im weiteren Verlauf der Gruppendiskus-

sion erscheint dies allerdings nicht weiter diskussionswiirdig.

Gruppe WERK

Die Gruppe WERK fiihrt eine Diskussion, in der Meinungen direkt artikuliert werden.
Im Verlauf der Diskussionsrunde lassen sich jedoch auch in zunehmendem Ausmal
ironisch-distanzierende Bemerkungen erkennen. Zudem wird mehrfach gelacht, wenn
stereotype Vorstellungen geduBBert werden.

Die Diskussionsrunde zeichnet sich durch wiederkehrende sehr klare Reflexionsleistun-
gen aus. Es wird deutlich, dass sich die Gruppe der negativen Auswirkungen durch Er-
wartungshaltungen von Lehrkriften, induziert durch bestehende Stereotype, sowie ihrer
eigenen stereotypen Vorstellungen von Murat, seiner Familie und seiner Wohnumge-
bung, bewusst ist.

Bemerkenswert ist, dass die Gruppe erkennt, dass durch die Anderung des Namens
,Murat® in ,Johannes‘ die gesamte Konstruktionsleistung beeinflusst und darauf folgend
eine alternative Vorstellung beschrieben wird, welche die ethnischen Stereotype nicht
mehr umfasst, denn Johannes kénne auch ein Einzelkind aus einem finanziell gut ge-
stellten Elternhaus sein.

Bei fortschreitender Diskussionsrunde nimmt die Reflexion ab. Versuche der Abwehr
von ethnischen Stereotypen scheinen mittels ironischer Bemerkungen zuriickgenommen

und weiterhin nicht mehr diskutiert werden zu miissen.

Gruppe HAUS

Das Diskussionsverhalten der Gruppe HAUS zeichnet sich durch eine differenzierende
Argumentation aus. Meinungen werden eher vorsichtig und auch durch ironisch-
distanzierte AuBerungen eingebracht. Es kann vermutet werden, dass die Gruppe sich
haufig nicht festlegen mochte. Die vorsichtige Herangehensweise nimmt bei fortschrei-
tender Diskussionszeit jedoch ab.

Die Diskussionsgruppe zeigt ein sehr deutlich reflektiertes Vorgehen. Sie benennt be-
wusst die Existenz von stereotypen Bildern von Murat und seinem Umfeld. Zudem wird
gedulert, dass eine Vielzahl an weiteren Alternativen moglich erscheint. Der Erkenn-
tnis, dass die Verortung an einem sozialen Brennpunkt auf den Namen Murat zuriickzu-

fithren sei, folgt die Beschreibung einer alternativen Vorstellung von Murat als ,Profes-
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sorsohn‘ mit hohem Bildungsstand und guter finanzieller Ausstattung der Familie. Es
konnte vermutet werden, dass die Konstruktionsleistung eines ethnischen Stereotyps
erkannt wird.

Das reflektierte Vorgehen wird von der Gruppe nicht vollends durchgehalten. Die
Gruppe wehrt sich zusehend weniger gegen stereotype Vorstellungen. So scheint im
Verlauf der Gruppendiskussion eine Verortung in einer als eher negativ eingestuften
Wohnumgebung und eine schlechte Ausstattung mit finanziellen Mitteln impliziert zu
werden, was der Alternative von Murat als ,Professorsohn® widerspricht und eher auf
eine Verbindung zum Migrationshintergrund von Murat hin deutet.

Es konnen Unterschiede in Bezug auf die Vorgehensweise in der Argumentation und in
Bezug auf die Bearbeitungsweise der Gruppen BOOT, WERK und HAUS identifiziert

werden. Aber auch die Intensitit der Reflexionsleistung variiert.

9.2.2 Lehramt an Gymnasien

Gemeinsamkeiten der Gruppen TURM, PARK und WALD
Auch die Gruppen TURM, PARK und WALD entwickeln ein recht koharentes Bild von

Murat. Er wird als Person mit Migrationshintergrund identifiziert. Den Gruppen er-
scheint Murat als demotivierter und eher schwacher Schiiler. Sein Verhalten wird sehr
deutlich als respektlos gegeniiber der Lehrerin beschrieben und die Unterrichtsstorung
als bewusste Handlung von Murat eingeschétzt. Zudem zweifle Murat den Sinn der ge-
stellten Aufgabe an oder zeige zumindest sein Unversténdnis.

In allen drei Gruppendiskussionen wird Murats Familie als eher grof3 dargestellt. Sie
scheint zudem als bildungsfern eingeschétzt zu werden, woraus sich ein Unvermdgen
der Eltern bzgl. der Unterstiitzung Murats in schulischen Belangen ableite. Auch ein
allgemeines Desinteresse an Murats Schulerfolg scheint angenommen zu werden.
Weiterhin wird ein abweichendes Rollenverstindnis bzgl. Frau und Mann in Murats
Familie vermutet, welches sich scheinbar aus abweichenden kulturellen bzw. religiésen
Vorstellungen der Familie ableitet. Neben einem moglichen Unvermdgen der Unterstiit-
zung durch die Eltern oder auch einem allgemeinen Desinteresse erscheint dieses Rol-
lenverstandnis ursédchlich fiir Murats Verhalten, denn hieraus lasse sich das respektlose
Auftreten gegeniiber der Lehrerin erkldaren. Murats Auftreten wird auch als allgemeines
Verhalten gegeniiber Frauen vermutet. Zudem deutet sich eine Ausdehnung dieser Ge-
neralisierung auf alle Menschen mit Migrationshintergrund an. Es kann vermutet wer-

den, dass sie als von den eigenen Normalitdtsvorstellungen abweichend agierend ange-
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sehen werden. Diese abweichenden Rollenvorstellungen erscheinen als wichtiger As-
pekt, auf den sich die Gruppen argumentativ stiitzen und den sie zudem negativ bewer-
ten.

Das Verhalten der Lehrerin scheint hingegen von den Gruppen nur im geringen Malle
kritikwiirdig, denn es wird lediglich das Ausbleiben einer der Situation angemessenen
Reaktion seitens der Lehrerin beméngelt.

In allen drei Diskussionsrunden wird eine deutliche Bewertung von Murats Verhalten
vorgenommen, welche sich durch eine kontinuierliche negative Steigerung der Ein-
schitzung der Bedeutsamkeit der Unterrichtsstorung auszeichnet und so als ein wesent-
liches Thema der Diskussionsrunden erscheint.

Es deutet sich eine personliche Involviertheit an. Ein Verhalten wie Murat es an den
Tag lege, wire fiir die Gruppenmitglieder wihrend ihrer Schulzeit unter keinen Um-
stinden in Betracht gezogen worden. Murat stelle die Lehrerin Infrage. Sein Auftreten
sei ein direkter Angriff auf die Lehrerin. Gleichzeitig kann ein Abgrenzungsverhalten
der Gruppen gegeniiber Murats Verhalten vermutet werden.

Ansitze einer padagogischen Vorgehensweise zum Umgang mit der Stérungssituation
im Fallbeispiel werden von allen Gruppen eingebracht. Grundsétzlich scheinen sie eine
Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern durch Lehrkréfte positiv zu bewerten.
Die Einschitzung des Verhaltens von Murat als scheinbar bewusste Unterrichtsstorung
kann zu der Vermutung fiihren, dass die Gruppen keine Anfrage einer Unterstiitzungs-
leistung durch Murat annehmen. Vielmehr deutet sich an, dass die eingebrachten Ideen
auf eine Fortfilhrung des Unterrichts, denn auf eine Unterstiitzungsleistung von Murat
ausgerichtet sind. Die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern scheint somit fiir
die Gruppen eher nicht Teil der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern zu sein.

Im Kontext der negativen Bewertung des Auftretens von Murat, deutet sich an, dass die
Gruppen eine negative Sanktionierung in Form einer Bestrafung in Betracht ziehen.
Eine Konkretisierung potentieller Mafnahmen wird allerdings nicht eingehend disku-
tiert. Eine negative Sanktionierung einer Unterrichtsstorung, wie sie im Fallbeispiel
beschrieben wird, erscheint dabei nicht abhdngig von einem etwaigen Migrationshinter-
grund. Es kann vermutet werden, dass sie fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, die ein

Verhalten wie Murat zeigen, in Betracht gezogen wird.?

¥ Auf diesen Aspekt wird im Verlauf der Typenbildung noch einmal eingegangen.
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In allen Diskussionsgruppen sind AuBerungen identifizierbar, die Vorstellungen zu Mu-
rat und seiner Familie wiirden aufgrund von stereotypen Annahmen eingebracht. Auch
erfolgen Diskussionen alternativer Ideen, fiir die eine Verbindung zum Migrationshin-
tergrund von Murat irrelevant erscheint. Sie konnen als Versuche der Abwehr stereoty-
per Sichtweisen eingeschitzt werden. Somit sind Reflexionsleistungen in den Gruppen-
diskussionen erkennbar.

Die reflexive Vorgehensweise wird allerdings durch die starke Orientierung an stereo-
typen Vorstellungen bzgl. des Bildes von Murat und seiner Familie zuletzt doch konter-
kariert. Dies zeugt von der Wirkmacht ethnischer Stereotype. Zudem wird eine deutli-
che Abgrenzung zu Murat und seiner Familie vorgenommen. Sie scheinen von den
Normalititsvorstellungen der Studierenden abzuweichen.

Die Gruppen TURM, PARK und WALD schaffen einen negativen Orientierungsrah-
men. Sie verorten sich jedoch innerhalb eines positiven Gegenhorizonts und scheinen
sich so nicht als Teil des negativen Orientierungsrahmens zu betrachten.

Die Abweichungen werden zudem mit dem Migrationshintergrund von Murat und sei-
ner Familie verbunden. Die Gruppen konstruieren ethnische Differenz, welche eine
starke Attraktorfunktion fiir sie zu besitzen scheint. In diesem Zusammenhang wird,
zumindest unbewusst, auch diskriminierende Sprache genutzt, die teils chauvinistische
oder rassistische Vorstellungen implizieren konnte. Der gemeinsame homologe Orien-
tierungsrahmen ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘ kann in allen Gruppendis-
kussionen im Bereich Lehramt an Gymnasien identifiziert werden.

Auch in den Diskussionsrunden mit Studierenden im Lehramt an Gymnasien wird eth-
nische Differenz konstruiert und sehr dhnliche Vorstellungen von Murat, seiner Familie
und der angenommenen Rolle von Frau und Mann in der Familie geduBert, was zu der
Schaffung eines gemeinsamen homologen Orientierungsrahmens ,Soziale Konstruktion
ethnischer Differenz‘ fiihrt, sodass wiederum der Modus Operandi fiir die Beschreibung

der Unterschiede zwischen den Gruppen relevant wird.

Unterschiede zwischen den Gruppen TURM, PARK und WALD
Gruppe TURM

Die Gruppe TURM zeichnet eine Diskussion aus, in der Meinungen direkt artikuliert
werden. Wéhrend der Diskussionsrunde sind allerdings auch ironisch-distanzierende
AuBerungen erkennbar. Diese treten zumeist dann auf, wenn stereotype Vorstellungen

eingebracht werden.
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Die Gruppe zeigt ein sehr deutlich reflexives Vorgehen. Wird zunichst bemingelt, dass
fehlende Hintergrundinformationen Riickschliisse auf Murats Umfeld nicht ermdglich-
ten, erfolgt mit der Erkenntnis, dass die Anderung des Namens Murat in ,Tim* eine
Verdanderung der Konstruktion des stereotypen Bildes von Murat und seiner Familie
induzieren konne, ein zweiter Reflexionsschritt. So konnten ,Tims® Eltern auch Profes-
sorin und Professor sein. Diese Erkenntnis wird in einem letzten Schritt genutzt, um
darzustellen, dass auch die Lehrerin durch stereotype Bilder in ihrem Verhalten beeinf-
lusst sein konnte.

Die Reflexionsleistung nimmt bei Fortschreiten der Diskussion jedoch wieder ab und
wird durch Abwehrreaktionen Infrage gestellt. Zuletzt werden keine weiteren AuBerun-
gen bzgl. der Nutzung von ethnischen Stereotypen eingebracht und scheinen so auch

nicht weiter diskutiert werden zu miissen.

Gruppe PARK

Das Diskussionsverhalten der Gruppe PARK ist fast durchgehend ernst. Meinungen
werden direkt artikuliert. Es wird lediglich an einer Stelle gelacht, an der deutlich ste-
reotypisierende Annahmen eingebracht werden.

Die Gruppe zeigt zundchst Reflexionsleistungen, wenn alternative Vorstellungen bzgl.
der Ursachen des Verhaltens von Murat geduBlert und diskutiert werden oder aber auch
betont wird, dass Stereotype die Aussagen der Gruppe beeinflussten. Zudem wird von
einer Probandin erkannt, dass eine Anderung des Namens Murat Auswirkungen auf die
Konstruktion des Bildes dieses Schiilers und seiner Lebenswelt nach sich ziehen konnte.
Es folgen jedoch Abwehrreaktionen, welche diese Reflexion Infrage stellen.

Zuletzt erscheint eine reflektierte Betrachtung nicht mehr diskussionswiirdig. Dies zeigt
sich bei den Ausfithrungen des, zumindest teilweise, als kulturell riickstdndig eingeord-
neten Kontinents Afrika und der Forderung nach kultureller Anpassung in Deutschland,

denen in der Gruppe nicht widersprochen wird.

Gruppe WALD
In der Gruppe WALD zeigt sich ein ernstes Diskussionsverhalten, welches nur von ge-
meinsamen Lachen unterbrochen wird, wenn stereotype Vorstellungen eingebracht

werden.
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Ein reflektiertes Vorgehen der Gruppe wird deutlich durch die Betonung stereotype
Annahmen zu nutzen und durch die Diskussion alternativer Vorschlidge, die als ursidch-
lich fiir Murats Auftreten vermutet werden. Zudem erfolgt die AuBerung, dass familidire
Verhiltnisse relevanter als der Migrationshintergrund fiir Murats Verhalten sein konn-
ten.

Demgegeniiber stehen deutliche Aussagen bzgl. Murats als ,tiirkischer Prolet® oder zu
einem positiv bewerteten ,westlichen® Erziehungsstil, der ein Verhalten wie von Murat
unterbinde. Sie bleiben undiskutiert bestehen. Das reflektierte Vorgehen wird somit
nicht durchgehalten.

Auch in den Gruppen TURM, PARK und WALD kann eine unterschiedliche in Argu-
mentation und Bearbeitungsweise identifiziert werden. Zudem variiert ebenfalls die

Intensitdt der Reflexionsleistung.

9.2.3 Lehramtstypiibergreifende komparative Analyse

Gemeinsamkeiten der Lehramtstypen Lehramt fiir Sonderpddagogik und Lehramt an

Gymnasien

In allen Gruppendiskussionen wird ein recht kohédrentes Bild von Murat entwickelt.
Murat wird als Person mit Migrationshintergrund identifiziert und als demotivierter und
schwacher Schiiler beschrieben. Er scheint aus einer grolen Familie zu stammen und es
wird zudem angedeutet, dass Murats Familie eher bildungsfern ist.

In diesem Zusammenhang stellen Rollenannahmen scheinbar einen wichtigen Aspekt
fiir die Gruppen dar. Es kann vermutet werden, dass ein von den Normalitdtsvorstellun-
gen der Gruppen abweichendes Rollenverstindnis bzgl. Frau und Mann in Murats Fa-
milie angenommen wird, und es deutet sich an, dass diese Abweichung fiir die Gruppen
als ursdchlich fiir Murats Verhalten in Bezug auf die Lehrerin angesehen und zudem
negativ bewertet wird.

In allen Diskussionsgruppen ist ein reflektiertes Vorgehen identifizierbar. Es werden
bewusst AuBerungen eingebracht, die Vorstellungen zu Murat und seiner Familie ent-
spriachen stereotypen Bildern. Auch erfolgen Versuche der Abwehr von stereotypen
Sichtweisen, welche durch die Entwicklung und Diskussion alternativer Vorstellungen
sichtbar werden und fiir die eine Verbindung zum Migrationshintergrund von Murat

irrelevant erscheint.
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Durch eine letztendlich starke Orientierung an stereotypen Vorstellungen von Murat
und seiner Familie zeigt sich, dass die Reflexionsleistungen nicht vollends durchgehal-
ten werden. Dies zeugt von der Wirkmacht ethnischer Stereotype und ihrer Resistenz
gegeniliber Verdnderungen. Alle Gruppen grenzen sich deutlich von Murat und seiner
Familie ab. Sie scheinen von den Normalitdtsvorstellungen der Gruppen abzuweichen.
Hierdurch schaffen die Diskussionsgruppen einen negativen Orientierungsrahmen, wo-
bei eine Verortung ihrerseits innerhalb dieses Orientierungsrahmens nicht erfolgt.
Vielmehr scheinen sich die Gruppen als Teil eines positiven Gegenhorizonts zu betrach-
ten.

Die Abweichungen werden zudem mit dem Migrationshintergrund von Murat und sei-
ner Familie verbunden. Die Gruppen konstruieren ethnische Differenz, welche negativ
bewertet wird. Es deutet sich an, dass dies einen starken Attraktor fiir die Gruppen dar-
stellt.

Im Lehramtstyp Lehramt fiir Sonderpiddagogik ebenso wie im Lehramtstyp Lehramt an
Gymnasien kann der gemeinsame homologe Orientierungsrahmen ,Soziale Konstrukti-

on ethnischer Differenz‘ identifiziert werden.

Unterschiede zwischen den Lehramtstypen Lehramt fiir Sonderpddagogik und Lehramt

an Gymnasien
Der Lehramtstyp Lehramt fiir Sonderpddagogik bewertet das Verhalten des Schiilers

Murat negativ. Allerdings erscheint die von den Gruppen angenommene Uberforderung
Murats mit der ihm gestellten Aufgabe als mogliche Ursache seines Verhaltens starker
im Fokus zu stehen. Es deutet sich zudem eine emotionale Distanziertheit an.

Im Gegensatz dazu scheint eine schérfere Kritik am Verhalten der Lehrerin geiibt zu
werden, die sich in AuBerungen bzgl. einer unterlassenen Unterstiitzungsleistung, be-
dingt durch eine Fehleinschitzung der Situation seitens der Lehrerin, manifestiert.

Auch der Lehramtstyp Lehramt an Gymnasien nimmt eine Bewertung von Murats Ver-
halten vor. Sie zeichnet sich durch eine kontinuierliche negative Steigerung der Ein-
schiatzung der Bedeutsamkeit der Unterrichtsstorung wahrend des Verlaufs der Diskus-
sionsrunden aus. Murats Verhalten wird als direkter Angriff auf die Lehrerin sowie als
ein Infrage stellen derselben beschrieben. Zudem deutet sich auch eine scheinbar per-
sonliche Involviertheit an. Das als bewusst respektlos angenommene Verhalten von

Murat scheint im Vordergrund zu stehen.
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An dieser Stelle konnte auch ein Zusammenhang zwischen dieser sehr negativen Be-
wertung und den vom Lehramtstyp Lehramt an Gymnasien, zumindest unbewusst, ge-
nutzten diskriminierenden AuBerungen vermutet werden.

Eine schwache Kritik am Verhalten der Lehrerin findet lediglich in Form einer negati-
ven Bewertung der von der Lehrkraft unterlassenen angemessenen Reaktion auf Murats
Auftreten statt.

Bedingt durch die unterschiedliche Bewertung des Auftretens von Murat und der Lehre-
rin, weicht auch der mogliche Umgang mit der Unterrichtsstorung zwischen den beiden
Lehramtstypen ab.

Die vom Lehramtstyp Lehramt fiir Sonderpddagogik vorgebrachte Kritik an einer unter-
lassenen Unterstiitzung durch die Lehrerin wird von der Diskussion konkreter piddago-
gischer Ideen diesbeziiglich begleitet. Es deutet sich an, dass die Unterstiitzung von
Schiilerinnen und Schiilern als Teil der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern einge-
schitzt wird. Sie erscheint als eine grundlegende pddagogische Position, welche von
den Gruppen geteilt wird, unabhingig von einem potentiellen Migrationshintergrund
von Schiilerinnen und Schiilern ist.

Der Lehramtstyp Lehramt an Gymnasien scheint eine Unterstlitzung von Schiilerinnen
und Schiilern ebenfalls positiv zu bewerten. Allerdings kann vermutet werden, dass
durch die Einschitzung des Verhaltens von Murat als bewusste Unterrichtsstorung auch
keine Anfrage einer Unterstiitzungsleistung durch Murat angenommen wird. Die ein-
gebrachten Ansitze pddagogischer Ideen deuten auf eine Orientierung in Richtung einer
moglichen Fortfithrung des Unterrichts hin. Die Unterstiitzung von Schiilerinnen und
Schiilern scheint eher nicht als Teil der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern betrachtet
zu werden.

In Verbindung mit der sehr negativen Bewertung des Auftretens von Murat wird zudem
eine negative Sanktionierung in Form einer Bestrafung in Erwégung gezogen. Potentiel-
le MaBinahmen werden nicht weiter ausdifferenziert. Es deutet sich jedoch an, dass eine
negative Sanktionierung von Unterrichtsstorungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler in
Betracht gezogen wird und sie somit nicht abhéngig von einem etwaig Migrationshin-
tergrund einer Schiilerin oder eines Schiilers ist.

Im Gegensatz zu der Schaffung eines gemeinsamen homologen Orientierungsrahmens
,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘ zeigen die Lehramtstypen deutliche Unter-

schiede im Umgang mit Unterrichtsstérungen.
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9.3 Typenbildung

Im Gegensatz zu den vorherigen Analyseschritten der dokumentarischen Methode wird
bei der Typenbildung noch weitergehend ,,vom Einzelfall abstrahiert und nach allge-
meinen Beschreibungen iiber den Gegenstand gesucht™ (Asbrand 2009, S. 12). Die Er-

gebnisse der komparativen Analyse werden hierfiir noch einmal aufbereitet.

9.3.1 Sinngenetische Typenbildung

Bei der sinngenetischen Typenbildung stehen nicht mehr die einzelnen Gruppen, son-
dern die Suche nach einer Basistypik und ihren Auspriagungen im Fokus, wofiir zu-
ndchst die Identifizierung eines gemeinsamen homologen Orientierungsrahmens in allen
Féllen vorgenommen wird (vgl. Bohnsack 2009, S. 327). Nentwig-Gesemann beschreibt

diesen ersten Schritt der sinngenetischen Typenbildung:

»Auf der Grundlage beobachteter oder erzdhlter Handlungspraxis werden
zentrale Orientierungsfiguren oder (Sinn-)Muster herausgearbeitet und im
falliibergreifenden wie fallinternen Vergleich abstrahiert bzw. spezifiziert™
(Nentwig-Gesemann 2013, S. 297).

Im Zuge der lehramtstypiibergreifenden komparativen Analyse, deren Ergebnisse auf
den einzelnen Diskursbeschreibungen fullen, konnte fiir die Lehramtstypen Lehramt fiir
Sonderpddagogik und Lehramt an Gymnasien bereits ein gemeinsamer homologer
Orientierungsrahmen identifiziert werden. Er wurde als ,Soziale Konstruktion ethni-
scher Differenz® benannt und erfahrt eine negative Bewertung durch beide Lehramtsty-
pen. Angenommene Abweichungen von den Normalitdtsvorstellungen werden mit dem
Migrationshintergrund von Murat und seiner Familie verbunden, demnach ethnisiert.
Dies stellt die Basistypik dar.

Die Basistypik bedarf nun einer weiteren Ausdifferenzierung. Nachdem bereits wihrend
der komparativen Analyse fiir jede Diskussionsgruppe der Modus Operandi, demnach
die Bearbeitungsweise der Thematik durch die Gruppen, herausgearbeitet werden konn-
te, sind diese Modi nun erneut Gegenstand des Interesses. Bohnsack (2013a, S. 267)
bezeichnet die Rekonstruktion des Modus Operandi als sinngenetische Interpretation.
Sie folge dem ,,Prinzip des Kontrasts in der Gemeinsamkeit™ (ebd., S. 253). Wihrend
die Gemeinsamkeit im homologen Orientierungsrahmen ,Soziale Konstruktion ethni-

scher Differenz* besteht, stellt die unterschiedliche Art und Weise der Bearbeitung des-
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selben Themas durch die Gruppen die Kontrastierung dieser Gemeinsamkeit dar. Die
einzelnen Modi des Umgangs beschreiben somit die einzelnen Auspragungen bzw. Ty-
pen der Basistypik.

Die drei unterschiedlichen Modi des Umgangs, die im Verlauf der komparativen Analy-
se identifiziert werden konnten, weisen eine Varianz in der Intensitit der Reflexionsleis-
tung auf. Gerade die Betrachtung der Reflexionsleistung erscheint fiir die Analyse und
den Nachvollzug von sozialen Konstruktionen ethnischer Differenz in Bezug auf Schii-
lerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund zielfiihrend, da die Reflexion eine
Grundlage fiir einen kritischen Umgang mit ethnischen Stereotypen darstellt. Aus die-
sem Grund wird Intensitdt der Reflexionsleistung als Unterscheidungsmerkmal der Ty-
pen der sinngenetischen Typenbildung genutzt.

Auf diese Weise konnen zwei Typen rekonstruiert werden. Intensive Reflexionsleistun-
gen werden im Typ 1 ,Intensiv reflektierender Typ* und weniger stark ausgepragte Ref-
lexionsleistungen im Typ 2 ,Reflektierender Typ‘ zusammengefasst. Dabei wurde der
Typ 1 einer weiteren Differenzierung in zwei Untertypen unterzogen. Der Untertyp 1.1
umfasst den ironisch-distanzierten sowie stark reflektierten Modus Operandi, der fiir die
Gruppen WERK und TURM rekonstruiert werden konnte. Er wird als ,Ambivalente*
bezeichnet. Der differenzierende und vorsichtige, ironisch-distanzierte aber ebenfalls
stark reflektierte Modus Operandi, den die Gruppe HAUS aufweist, wird als Untertyp
1.2 identifiziert und als ,Umsichtige‘ benannt. Zuletzt kann ein zweiter Typ rekons-
truiert werden, der den ernsten sowie in einem etwas geringeren Ausmal reflektierten
Modus Operandi umfasst, den die Gruppen BOOT, PARK und WALD aufweisen. Er
wird als ,Sachliche® bezeichnet. In Abbildung 1 ist die Basistypik mit ihren einzelnen

Typen noch einmal dargestellt.

Abbildung 1: Basistypik mit Typen

Basistypik: Soziale Konstruktion ethnischer Differenz

Typ 1: Intensiv reflektierender Typ Typ 2: Reflektierender Typ
Untertyp 1.1: Untertyp 1.2:
Ambivalente Umsichtige Sachliche
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Es bleibt zu beachten, dass die geringe Anzahl an Probandinnen und Probanden keine
allgemeine Aussage iiber Studierende in den Lehrdmtern fiir Sonderpddagogik und an
Gymnasien ermoglicht. Trotzdem unterscheiden sich die rekonstruierten Typen in der

Untersuchung sehr deutlich.

9.3.2 Soziogenetische Typenbildung

Standen bei der sinngenetischen Typenbildung die Basistypik und die einzelnen Typen
der Basistypik, in Form der Modi des Umgangs im Vordergrund, wird nun weiter diffe-
renziert. Der zweite Teil der Typenbildung wird als soziogenetische Typenbildung be-
zeichnet. Im Fokus stehen wiederum nicht die einzelnen Gruppen, sondern ihre Erfah-

rungsraume.

,Die soziogenetische Typenbildung fragt nach dem Erfahrungshintergrund,
genauer nach dem spezifischen Erfahrungsraum, innerhalb dessen die Gene-
se einer Orientierung, eines Habitus zu suchen ist“ (Bohnsack 2013a, S.
248).

Nentwig-Gesemann bezeichnet dies als Frage nach dem spezifischen Erfahrungszu-
sammenhang, fiir den die vorgefundenen Orientierungsmuster typisch sind (vgl. Nent-
wig-Gesemann 2013, S. 297). Demnach werden ,,Zusammenhénge hergestellt zwischen
einer Orientierung und den zugrunde liegenden konjunktiven Erfahrungen® (Asbrand
2009, S. 11).

Hierfiir sieht Bohnsack (2013a, S. 248f.) eine Uberpriifung der Beziehung zu anderen
moglichen Typiken als obligatorisch an, welche Typiken wie das Milieu, das Ge-
schlecht, die Generation oder die Bildung beriicksichtigen sollte. Ziel sei die Generali-

sierung des Typus. Die Typenbildung folge damit der Idealtypenbildung nach Weber.

,»Er [der Idealtypus. Anm. d. Verf.] wird gewonnen durch einseitige Steige-
rung eines oder einiger Gesichtspunkte und durch den Zusammenschluf3
(sic!) einer Fiille von diffus und diskret, hier mehr, dort weniger, stellenwei-
se gar nicht, vorhandener Einzelerscheinungen, die sich jenen einseitig he-
rausgehobenen Gesichtspunkten fiigen, zu einem in sich einheitlichen Ge-
dankengebilde (Weber 1988, S. 191).%

%" Dieser Idealtypus ist in der Realitit jedoch nicht existent und je nach Fragestellung kann auch die Be-
stimmung der Abweichung von Ideal und Realitét notwendig werden (vgl. Weber 1988, S. 191).
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Fiir die soziogenetische Typenbildung wird auf die Kurzfragebdgen zuriickgegriffen
werden, die vor jeder Diskussionsrunde an die Probandinnen und Probanden ausgehén-
digt wurden. In diesen Kurzfragebdgen wurden das Alter, das Geschlecht, das Studien-
fach bzw. die Studienfacher sowie das Semester und Angaben zu einem etwaigen Mig-
rationshintergrund der Person festgehalten (s. Kapitel 8). Die so erfassten Sozialdaten
kénnen nun genutzt werden, um im Nachhinein zu iiberpriifen, ob eine Identifizierung
des Einflusses weiterer Typiken moglich erscheint. Im Folgenden sollen potentielle
Moglichkeiten einer weiteren Differenzierung betrachtet werden, die sich auch an den

von Bohnsack (2013a, S. 249) vorgeschlagenen Typiken orientieren:

e Milieu: Da keine weitreichenden Informationen vorliegen, die Riickschliisse auf
die spezifische Milieuzugehorigkeit der Probandinnen und Probanden zulassen,
scheint eine milieutypische Differenzierung nicht moglich.

e Geschlecht: 21 Frauen und drei Ménner nahmen an den Gruppendiskussionen
teil. Es wurden Diskussionsrunden durchgefiihrt, an denen lediglich Frauen teil-
nahmen, jedoch nicht nur Ménner, sodass eine Differenzierung entlang des (bio-
logischen) Geschlechts nicht sinnvoll erscheint.

e Generation: Ebenso sind die Moglichkeiten einer Differenzierung anhand der
Generation eingeschrankt, denn lediglich das Alter der Probandinnen und Pro-
banden wurde erfasst. Es lag zwischen 21 und 30 Jahren fiir die Diskussionsrun-
den des Lehramtstyps Lehramt an Gymnasien und zwischen 19 und 43 Jahren
fiir die Diskussionsrunden des Lehramtstyps Lehramt fiir Sonderpddagogik.
Auch die Altersunterschiede zwischen den Probandinnen und Probanden in den
einzelnen Diskussionsrunden variierten. Eine Differenzierung nach Generation
wird hierdurch nicht ermoglicht.

e Lebensphase: Die Option einer Unterscheidung nach der Lebensphase kann
nicht genutzt werden. Zwar befanden sich die Probandinnen und Probanden zum
Zeitpunkt der Gruppendiskussionen im Studium. Dies ist allerdings lediglich ein
Indikator fiir eine Lebensphase. So konnte die Geburt eines Kindes, eine Schei-
dung oder eine Trennung vom Lebenspartner ebenfalls eine neue Lebensphase
einleiten. Diese Informationen wurden in den Kurzfragebdgen nicht abgefragt.

¢ Bildung: Es wird davon ausgegangen, dass alle teilnehmenden Personen {iber ei-
ne Hochschulzugangsberechtigung verfligten. Eine Differenzierung anhand des

(formalen) Bildungsniveaus kann demnach nicht vorgenommen werden.
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e Migrationshintergrund: Die Probandinnen und Probanden wurden nach einem
etwaigen Migrationshintergrund befragt, eine weitere Ausdifferenzierung aber
nicht verlangt. Es wurden keine Diskussionsrunden durchgefiihrt, an denen aus-
schlieBlich Probandinnen und Probanden mit oder ohne Migrationshintergrund
teilgenommen haben, sodass auch dieser Aspekt keine Differenzierung ermog-

licht.*!

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die in den Kurzfragebogen erfassten Informationen
eine Identifizierung des Einflusses weiterer Typiken wie Milieu, Geschlecht, Lebens-
phase, Bildung und Migrationshintergrund nicht ermdglichen. Aufgrund der Zielsetzung
der Untersuchung bietet sich jedoch eine weitere Moglichkeit an: eine Differenzierung
entlang der Lehramtstypen. Nach Asbrand (2009, S. 3) verbinden auch Personen, die im
Alltag nicht notwendigerweise zusammenleben, konjunktive Erfahrungen. So kdnnten
beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler Erfahrungen mit Schule teilen ohne sich zu
kennen oder auf dieselbe Schule zu gehen.

Eine Differenzierung entlang der Lehramtstypen ist bereits wiahrend der komparativen
Analyse erfolgt, indem Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Lehramtsty-
pen Lehramt fiir Sonderpddagogik und Lehramt an Gymnasien identifiziert wurden.
Beide Lehramtstypen teilen einen homologen gemeinsamen Orientierungsrahmen, der
als ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz bezeichnet wurde. Dem rekonstruierten
Untertyp des Typ 1 ,Ambivalente‘ konnte sowohl eine Gruppe von Studierenden im
Lehramt fiir Sonderpiddagogik, die Gruppe WERK, aber auch eine Gruppe von Studie-
renden im Lehramt an Gymnasien, die Gruppe TURM, zugeordnet werden. Auch fiir
den Typ 2 ,Sachliche ldsst sich solch ein Ergebnis konstatieren. Die Gruppe BOOT,
Lehramt fiir Sonderpiddagogik, als auch die Gruppen PARK und WALD, beide Lehramt
an Gymnasien, konnen hier verortet werden. Die Genese dieses gemeinsamen homolo-
gen Orientierungsrahmens bzw. der Basistypik kann demnach nicht auf die konjunkti-
ven Erfahrungen eines Lehramtstyps zuriickgefiihrt werden. Die Differenzierung ent-
lang der Lehramtstypen ermdglicht somit keine weitere Generalisierung der Basistypik

bzw. auch keine soziogenetische Typenbildung.

3! Von einer Frage nach einem etwaigen Migrationshintergrund bereits wihrend der Rekrutierungsphase
wurde abgesehen, da befiirchtet wurde, dass ein geringeres Interesse der Teilnahme an einer Diskussi-
onsrunde zu erwarten sei. Im Vorfeld der Rekrutierung hétte hierfiir zudem lediglich der Name der
interessierten Personen genutzt werden kdnnen, was m. E. nicht sinnvoll erschien.
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Wihrend der lehramtstypiibergreifenden komparativen Analyse in Abschnitt 9.2 konnte
eine unterschiedliche Bewertung des Verhaltens von Murat und der Lehrerin identifi-
ziert werden, die in einem unterschiedlichen Umgang der Lehramtstypen Lehramt fiir
Sonderpddagogik und Lehramt an Gymnasien mit der Situation im Fallbeispiel miinde-
te, welcher zudem auch einer Generalisierung unterzogen worden zu sein scheint. Die
tiberraschend deutliche Diskrepanz soll im Folgenden noch einmal eingehend betrachtet
werden.

Die Studentinnen und Studenten des Lehramtstyps Lehramt fiir Sonderpiddagogik be-
werten das Verhalten von Murat zwar negativ, aber es deutet sich auch eine emotionale
Distanziertheit bzgl. seines Verhaltens an. Die angenommene Uberforderung Murats,
und daraus resultierend seine Unterstilitzung, erscheinen von groferer Bedeutsamkeit.
So folgen Diskussionen konkreter paddagogischer Ideen. Es kann vermutet werden, dass
die Probandinnen und Probanden die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern als
Teil der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern einschétzen. Sie erscheint als eine grund-
legende, von den Probandinnen und Probanden geteilte, padagogische Position. Die
Kritik am Verhalten der Lehrerin richtet sich dementsprechend gegen die angenommene
unterlassene Unterstiitzung von Murat. Die vom Lehramtstyp Lehramt fiir Sonderpida-
gogik verfolgte Strategie soll im Folgendem als ,Unterstiitzung offerieren® benannt
werden.

Im Gegensatz dazu wird das Verhalten von Murat von den Studierenden des Lehramts-
typs Lehramt an Gymnasien als sehr negativ eingeschitzt. Wahrend des Verlaufs der
Diskussionsrunden wird eine kontinuierliche negative Steigerung der Einschétzung der
Bedeutsamkeit der Unterrichtsstorung deutlich, die auch von diskriminierenden Aufe-
rungen begleitet wird, deren bewusste Nutzung bezweifelt werden kann, aber im Zu-
sammenhang mit einer scheinbar personlichen Involviertheit der Studierenden stehen
konnte.

Zwar kann vermutet werden, dass auch der Lehramtstyp Lehramt an Gymnasien die
Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern positiv bewertet. Murats Verhalten er-
scheint jedoch als bewusste Unterrichtsstorung, sodass keine Notwendigkeit einer Un-
terstiitzungsleistung seitens der Lehrkraft erkannt wird. So richtet sich eine schwach
ausfallende Kritik am Verhalten der Lehrerin lediglich gegen die Unterlassung einer als
angemessen angenommenen Reaktion auf Murats Auftreten. Die eingebrachten Ansétze
padagogischer Ideen deuten zudem darauf hin, dass diese zu Gunsten einer méglichen
Fortfiihrung des Unterrichts ausgerichtet sind. Der Lehramtstyp Lehramt an Gymnasien

scheint Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern eher nicht als Teil der Arbeit von
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Lehrerinnen und Lehrern zu betrachten. Dariiber hinaus wird auch eine negative Sank-
tionierung in Form einer Bestrafung in Erwégung gezogen. Die Art und Weise solch
einer Sanktion wird nicht weiter konkretisiert. Die vom Lehramtstyp Lehramt an Gym-
nasien verfolgte Strategie soll als ,Unterricht kontinuieren® bezeichnet werden.

Es deutet sich somit ein zweiter gemeinsamer homologer Orientierungsrahmen an, wel-
cher sich quasi in einer Riickwértsbewegung einer soziogenetischen Typenbildung re-
konstruieren ldsst. Die unterschiedlichen Strategien des Umgangs mit Stérungssituatio-
nen der Lehramtstypen Lehramt fiir Sonderpddagogik und Lehramt an Gymnasien stel-
len den jeweiligen Modus Operandi dar. Die Modi des Umgangs sind deutlich vonei-
nander unterscheidbar und werden genutzt, um zwei Typen bestimmen zu kdnnen. Typ
1 wird als ,Unterstiitzungsorientierte’ benannt, welcher den Lehramtstyp Lehramt fiir
Sonderpddagogik umfasst. Typ 2 erhidlt die Bezeichnung ,Unterrichtsorientierte® und
reprasentiert den Lehramtstyp Lehramt an Gymnasien.

Die Diskrepanz in Bezug auf den Umgang mit der Unterrichtsstorung kann mittels einer
Differenzierung entlang der beiden Lehramtstypen erkldrt werden. Sie scheint aus den
unterschiedlichen konjunktiven Erfahrungsrdumen der Studierenden der Lehramtstypen
Lehramt fiir Sonderpddagogik und Lehramt an Gymnasien zu resultieren.

Es lésst sich ein gemeinsamer homologer Orientierungsrahmen identifizieren, der als
,Umgang mit Stérungen im Unterricht® bezeichnet wird. Dieser Orientierungsrahmen
stellt eine weitere Basistypik dar. Dariiber hinaus ist er gleichzeitig Ausgangspunkt ei-
ner Typologie, da die beiden rekonstruierten Typen entlang des Lehramtstyps differen-
zierbar sind.

Die verfolgten Strategien erscheinen zudem nicht abhingig von einem potentiellen Mig-
rationshintergrund von Schiilerinnen und Schiilern, was auf die Unabhéngigkeit der
Typologie ,Umgang mit Stérungen im Unterricht und der Basistypik ,Soziale Kons-
truktion ethnischer Differenz¢ hindeutet.** Abbildung 2 stellt die Typologie ,Umgang

mit Stérungen im Unterricht* noch einmal dar.

32 Die sehr ausgeprégt diskriminierenden Aussagen des Typs 2 ,Unterrichtsorientierte’ konnten jedoch
auch auf eine mogliche Verschriankung der Typologie ,Umgang mit Stdrungen im Unterricht® und der
Basistypik ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘, hinweisen. Hierauf wird in Kapitel 10 noch
einmal eingegangen.
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Abbildung 2: Typologie

Typologie: Umgang mit Storungen im Unterricht

(gemeinsamer homologer Orientierungsrahmen/ Basistypik)

Typ 1: Typ 2:
,Unterstiitzungsorientierte* ,Unterrichtsorientierte*
(Lehramt fiir Sonderpiddagogik) (Lehramt an Gymnasien)

Ein letzter Beweis fiir die Unterschiedlichkeit beider Typen kann indes nicht erbracht
werden. Sie kann sich auch rein zufillig ergeben haben, da die geringe Anzahl an Pro-
bandinnen und Probanden allgemeingiiltige Aussagen nicht zulassen.

Eine Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse der Analyse, die in diesem Ka-

pitel dargestellt wurden, erfolgt in Kapitel 10.
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Teil III — Eine Schlussbetrachtung
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10. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

10.1 Betrachtung des Untersuchungsziels unter Einbezug der Forschungsergebnisse und

Diskussion

Das Untersuchungsziel lautete: Unterscheiden sich die sozialen Konstruktionen von
Studierenden der Lehrédmter fiir Férderschule und Gymnasien in Bezug auf ihre Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund. Wie lassen sich etwaige Unterschiede
benennen und ggf. erkliaren?

Die Ergebnisse aus Kapitel 9 konnen genutzt werden, um die in Kapitel 6 entwickelten
Fragen zu beantworten, welche das Untersuchungsziel operationalisieren. Sie werden
hierfiir auch mit den theoretischen Ausfithrungen aus Teil I in einen Sinnzusammen-

hang gesetzt und diskutiert.

e Hat die Konstruktion von ethnischer, kultureller, sozialer Differenz von Schiile-

rinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund Bedeutung fiir Studierende?

Anhand der Ergebnisse der komparativen Analyse der beiden Lehramtstypen Lehramt
fiir Sonderpadagogik und Lehramt an Gymnasien konnte ein gemeinsamer homologer
Orientierungsrahmen ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘ herausgearbeitet wer-
den. Dieser gemeinsame homologe Orientierungsrahmen scheint nicht nur Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund, sondern auch ihr familidres Umfeld zu umfas-
sen. Es kann vermutet werden, dass eine Generalisierung statt findet, die allgemein
Menschen mit Migrationshintergrund in den Fokus setzt.

Die Erkenntnisse der lehramtsiibergreifenden komparativen Analyse wurden fiir eine
sinngenetische Typenbildung genutzt, wobei der gemeinsame homologe Orientierungs-
rahmen ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz* eine Basistypik darstellt.

Die Ergebnisse der komparativen Analyse der beiden Lehramtstypen Lehramt fiir Son-
derpddagogik und Lehramt an Gymnasien und der sinngenetischen Typenbildung legen
den Schluss nahe, dass die Lehramtsstudentinnen und Lehramtsstudenten ethnische Dif-
ferenz in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund konstruieren

und diese Konstruktionen zudem in ihrer Argumentation nutzen.
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Auch wenn aus diesen Ergebnissen aufgrund des geringen Anzahl an Probandinnen und
Probanden sowie der Wahl einer qualitativen Forschungsmethode keine allgemeinen
Aussagen tiiber Studierende in den Lehrdmtern fiir Sonderpddagogik und an Gymnasien
geschlossen werden konnen, konnen Beziige zur ethnischen und kulturellen Differenz
von Menschen mit Migrationshintergrund haufig beobachtet werden. In den Diskussi-
onsrunden zeigte sich eine enge Verzahnung der Begriffe Ethnizitdt und Kultur, welche
auch synonym Verwendung finden, wenn kulturelle Unterschiede am Migrationshinter-
grund von Murat und seiner Familie festgemacht werden. So verband die Gruppe
WERK den Migrationshintergrund von Murats Familie mit einem kulturellen Rollen-
verhdltnis zwischen Frau und Mann, welches von ihren Normalitdtsvorstellungen
scheinbar abweicht. Darstellungen von Personen mit Migrationshintergrund als ethnisch
und kulturell anders konnte Sievers auch bei Lehrerinnen und Lehrern identifizieren
(vgl. Sievers 2009, S. 157f.).

Die Aussagen decken sich mit den Ausfithrungen von Groenemeyer (2003, S. 14ff.),
dass Ethnizitit ein Erkldrungsmodell fiir Unterscheidungen aufgrund einer gemeinsam
geteilten Kultur ist. Ethnizitdt und Kultur erscheinen als unverdnderbare Teile der sozia-
len Wirklichkeit. Auf diese Weise wird ihre durchaus mégliche Verdnderbarkeit negiert,
was sie mit einer starken Wirkmacht ausstattet.

Es erfolgt eine Legitimierung ethnischer Differenz, welche zur Stabilisierung der sozia-
len Wirklichkeit genutzt wird (vgl. Berger&Luckmann 2007, S. 66ff.). In Ubereinstim-
mung mit Miiller und Zifonun (2010, S. 16f.) stellt diese Vorgehensweise eine Form der
Legitimation durch ethnische Differenzen dar, welche die Rechtfertigung gesellschaftli-
cher Ordnung zum Ziel hat.

Wenn die Gruppe PARK ein Bild einer eher am Bildungserfolg Murats desinteressierten
und bildungsfernen Familie konstruierte, kann vermutet werden, dass es sich um diesel-
ben Mechanismen der Legitimation durch Ethnie handelt, da diese Konstruktionsleis-
tung mit einer vermuteten kulturellen und ethnischen Differenz verbunden wurde (vgl.
ebd. 2010, S. 17f.). Gleiches gilt auch fiir die Darstellungen der Familie Murats als mit
finanziellen Mitteln eher schlecht ausgestattet und in beengten Wohnverhéltnissen le-
bend von der Gruppe BOOT, da ,,soziale Ungleichheit durch den Verweis auf ethnische
Differenzen erkliart wird*“ (ebd., S. 17f.). Dies unterstiitzt auch die Aussage, dass die
Merkmale fiir eine Unterscheidung recht beliebig angepasst werden kénnen (vgl. Groe-

nemeyer 2003, S. 14{f.).
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Die soziale Konstruktion von ethnischer Differenz wurde von den Studentinnen und
Studenten in allen Diskussionsrunden negativ bewertet. Sie erschufen einen negativen
gemeinsamen homologen Orientierungsrahmen. Dies ist auch fiir eine Abgrenzung der
Gruppen zu Murat und seiner Familie dienlich, denn so kénnen Stérungen der eigenen
Normalitdtsvorstellungen durch sozial konstruierte andere ethnische Gruppen vermie-
den werden (vgl. Berger&Luckmann 2007, S. 123). Thnen wurde ein geringer als der
eigenen Gruppe bewertetes ,,ein natio-ethno-kulturelles Wesen* (Lingen-Ali und Me-
cheril 2016, S. 21) zugesprochen, und sie konnen so gleichzeitig auch ausgeschlossen
werden.

Als Beispiel konnen die Aussagen der Gruppe WALD, in Bezug auf die angenommenen
Rollenvorstellungen von Frau und Mann in Murats Familie als Teil einer abweichenden
,Erziehungskultur‘, die mit dem Migrationshintergrund verbunden wurde, herangezogen
werden. Diese Erziehungskultur wurde als negativ abweichend von einem als ,westli-
chen® bzw. positiv beurteilten Erziehungsstil bewertet. Murat und seiner Familie wurde
ein negativer ontologischer Status zugeschrieben (vgl. Berger&Luckmann 2007, S.
123f)).

In Ubereinstimmung dazu stellt Weber in ihrer Studie mit Gymnasiallehrkriften (2003,
S. 270) fest, dass auch sie eine defizitdre Sicht auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund auszeichne, die auf Normalitdtsvorstellungen beruhe, welche eine
,westlich-christliche [...] Sozialisation* (a.a.0.) ausschlief3e.

Auch Meser et al. (2010, S. 335ff.) kommen zu dhnlichen Ergebnissen, wenn sie kons-
tatieren, dass das Thema Familien mit Migrationshintergrund in den von ihnen durchge-
fiihrten Gruppendiskussionen von Lehrkréften meist als eine Art Problematik eingefiihrt
wurde.

Weiterhin konnte aber auch in Erwdgung gezogen werden, dass Murats Familie ledig-
lich bestimmte Abstammungen zugeschrieben, andere jedoch ausgeschlossen wurden.
Hinweise darauf bieten Aussagen von Probandinnen und Probanden der Gruppe PARK,
die neben einer tlirkischen auch eine arabische Familiengeschichte Murats in die Dis-
kussion einbrachten. Dies deutet auf eine Annahme der Ungleichheit von Abstammun-
gen hin (vgl. Hormel 2011, S. 102f.), die durch eine Studie der Bundesarbeitsgemein-
schaft der Immigrantenverbidnde in der Bundesrepublik Deutschland e. V. (BAGIV)
unterstiitzt wird, welche ebenfalls eine Unterscheidung von Bildungserfolgserwartungen
von Lehrkrédften bzgl. ihrer Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer nationalen

Zugehorigkeit aufzeigt (vgl. BAGIV 2009, S. 91).
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Die Ergebnisse der Analyse der Gruppendiskussionen decken sich mit den Aussagen
zur sozialen Konstruktion ethnischer Differenz im Allgemeinen, aber auch mit den Er-
gebnissen von Studien Lehrerinnen und Lehrer betreffen im Speziellen, welche in Teil I
der Untersuchung vorgestellt wurden. Ethnische Differenzen werden in der Alltagswelt
als Bestandteil der sozialen Realitit angesehen (vgl. Miiller&Zifonun 2010, S. 11). Die

vermuteten Unterschiede wurden von den Gruppen ethnisierend begriindet.

e Welche Auspriagungen der Konstruktion ethnischer Differenz kénnen identifi-

ziert werden?

Die Auspragungen der Konstruktion ethnischer Differenz wurden im Zuge der kompa-
rativen Analyse und der darauf folgenden sinngenetischen Typenbildung rekonstruiert.
Die Ergebnisse der Diskursbeschreibungen der Gruppen bildeten die Grundlage fiir die
Identifizierung unterschiedlicher Modi des Umgangs betreffend den gemeinsamen ho-
mologen Orientierungsrahmen ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘. Die Modi
des Umgangs beschreiben die Typen der Basistypik ,Soziale Konstruktion ethnischer
Differenz’, die aus dem gemeinsamen homologen Orientierungsrahmen abgeleitet wur-
de, wobei Aussagen zu einer potentiellen Allgemeingiiltigkeit nicht gemacht werden
konnen.

Der Fokus lag dabei auf der variierenden Intensitét der Reflexionsleistung, die von den
Diskussionsgruppen erbracht wurde. Gleichzeitig erfolgte so aber auch eine Losldsung
von den einzelnen Gruppendiskussionen. Intensive Reflexionsleistungen wurden im
Typ 1 und weniger starke Reflexionsleistungen im Typ 2 zusammengefasst. Im Zuge
einer weiteren Differenzierung des Typs 1 wurden zwei Untertypen rekonstruiert. Un-
tertyp 1 ,Ambivalente‘ umfasst den offenen aber auch ironisch-distanzierten sowie stark
reflektierten Modus Operandi. Hier lassen sich die Gruppen WERK und TURM veror-
ten. Unter den Untertyp 2 ,Umsichtige, der den differenzierenden und vorsichtigen,
ironisch-distanzierten aber ebenfalls stark reflektierten Modus Operandi beschreibt, fallt
die Gruppe HAUS. Der Typ 2 ,Sachliche® hingegen umfasst den offenen und ernsten
sowie etwas weniger stark reflektierten Modus Operandi, den Gruppen BOOT, PARK
und WALD aufweisen.

An den Diskussionsrunden nahmen auch Studentinnen und Studenten mit Migrations-
hintergrund teil. Diese zeigten im Gruppenkontext jedoch keine groBere Reflexionsfd-
higkeit als die Studierenden ohne Migrationshintergrund. Georgi beobachtet dies auch

bei ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrern mit Migrationshintergrund. Der Umgang
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mit Heterogenitit scheint demnach nicht notwendigerweise reflektierter zu sein (vgl.
Georgi 2011, S. 266).

Die Ergebnisse der Studien von Meser et al. (2010, S. 335ff.) und von Sievers (2009, S.
157f.), die Wahrnehmung von Personen mit Migrationshintergrund als homogene
Gruppe bzw. die ethnisierende Erkldrung als problematisch eingestufter Einstellungen,
lasst die Vermutung zu, dass eine Reflexion der eigenen Aussagen ebenso bei Lehrkraf-
ten in einem eher geringen Ausmal erfolgte. Letztendlich erscheint die Unterscheidung
unveranderbar, quasi naturgegeben (vgl. Weber 2003, S. 118ft.).

Wie bereits weiter oben dargestellt, weisen die rekonstruierten Typen der Basistypik
,So0ziale Konstruktion ethnischer Differenz‘ deutlich auf ein reflektiertes Vorgehen hin,
auch wenn die Reflexionsleistungen zwischen den Typen variieren. Trotzdem wurden
die Reflexionsleistungen letztendlich nicht durchgehalten, eine starke Orientierung an

stereotypen Vorstellungen von Murat und seiner Familie war erkennbar.

e Welche Verhaltensweisen zeigen die Studentinnen und Studenten im Umgang

mit ethnischen Stereotypen?

In allen Diskussionsgruppen wurden bzgl. der Vorstellungen von Murat und seiner Fa-
milie ethnische Stereotype genutzt, denn es wurden ,,Meinungen iiber eine nach ethni-
schen Kriterien bestimmte Gruppe® (Ganter 1997, S. 5) verallgemeinert thematisiert.
Gleichzeitig wurde das Bewusstsein der Nutzung von ebendiesen Stereotypen in allen
Gruppen deutlich artikuliert. Diese AuBerungen wurden von der Entwicklung und Dis-
kussion alternativer Vorstellungen begleitet, welche eine Verbindung zum Migrations-
hintergrund von Murat irrelevant erscheinen lassen und Versuche der Abwehr von ste-
reotypen Sichtweisen darstellen. In der Gruppe HAUS geschah dies beispielsweise, in-
dem die Idee Murats als ,Professorsohn‘, einer alternativen Konstruktion der Familie
von Murat, diskutiert wurde. Somit wird ein reflektiertes Vorgehen offensichtlich. Die
Kenntnis der Nutzung und der daraus resultierenden Auswirkungen von stereotypen
Vorstellungen kann auch bei Lehrerinnen und Lehrern beobachtet werden (vgl. Martiny
et al. 2015).

Die Reflexionsleistungen der Studierenden konnten aber scheinbar nicht vollends
durchgehalten werden. Letztendlich war eine starke Orientierung an stereotypen Vor-
stellungen von Murat und seiner Familie zu erkennen. Die Erkenntnis der Gruppe
WERK Stereotype zu nutzen und auch der erfolgte Versuch diese aufzubrechen, fiihrte

nicht zu einer Verdnderung in der Form alternative Ideen bzgl. Murat und seiner Fami-
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lie als gleichwertig neben stereotypisierenden Vorstellungen zu etablieren. Ebenso wur-
de die Gegendarstellung einer bildungsorientierten Familie, welche jedoch machtlos
gegeniiber Murat sei, von der Gruppe TURM zu Gunsten der Annahme eines fehlenden
stabilen familidren Umfelds relativiert und auf diese Weise zu einer stereotypen Sicht-
weise zurlickgekehrt. Dieses Verhalten offenbart deutlich die Wirkmacht ethnischer
Stereotype und ihre Resistenz gegeniiber Verdnderungen, was mit den Darstellung von
Hertlein (2010, S. 18) {ibereinstimmt, dass ein Bewusstsein der Nutzung und ebenso der
Auswirkungen von Stereotypen diese nicht zwangsldufig auch verdndern miissen.
Stereotype als Konstruktionen von Wirklichkeit werden nicht hinterfragt und induzieren
eine ,,permanente Festschreibung auf bekannte Schablonen* (Hertlein 2010, S. 29) bzgl.
der mit Stereotypen belegten Gruppe. Dieser Generalisierungsprozess bewirkt eine Aus-
stattung mit einem Status von Objektivitit und kann die Widerstandsfahigkeit von Ste-
reotypen erkldren, auch da andere Lebenswirklichkeiten nicht wahrgenommen werden
(vgl. ebd., S. 29), als weniger relevant erscheinen oder scheinbar auch gar nicht disku-
tiert werden miissen, wie die Aussagen der Gruppe WALD deutlich machen, Murat sei
ein ,tiirkischer Prolet‘. Solch ein Vorgehen kann auch von Pitzold und Marhoft (1998,
S. 771f.) identifiziert werden, als in einer Gesprachsrunde zwar die Ursache der Annah-
me ,Zigeuner sind Diebe‘ heftig diskutiert, aber die Annahme an sich nicht infrage ge-
stellt wurde.

Bedingt durch eine Abgrenzung aufgrund von abweichenden Normalititsvorstellungen
der Gruppen, die mit dem Migrationshintergrund von Murat und seiner Familie verbun-
den wurden, erschufen die Studentinnen und Studenten einen gemeinsamen homologen
Orientierungsrahmen ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘. Dieser Orientie-
rungsrahmen wurde negativ bewertet. Die Gruppen scheinen sich als Teil eines positi-
ven Gegenhorizonts zu betrachten. Es kann vermutet werden, dass die Konstruktion

ethnischer Differenz einen starken Attraktor fiir die Gruppen darstellt.

e Unterscheiden sich diese Konstruktionen zwischen Studierenden im Lehramt fiir

Sonderpiddagogik und im Lehramt an Gymnasien?

Fiir die Beantwortung dieser Frage sollte eine soziogenetische Typenbildung durchge-
filhrt werden, die eine Priifung des potentiellen Einflusses weiterer Typiken umfasste.
Hierfiir wurden die Kurzfragebogen herangezogen. Lediglich eine Differenzierung ent-
lang der Lehramtstypen erschien moglich, da die Diskussionsrunden getrennt nach Leh-

ramtstyp ohne weitere Differenzierungen durchgefiihrt wurden.
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Die Lehramtstypen teilten einen homologen gemeinsamen Orientierungsrahmen, der
auch die Basistypik ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz* darstellt. Beiden re-
konstruierten Typen konnten sowohl Gruppen mit Studierenden im Lehramt fiir Son-
derpadagogik als auch Gruppen mit Studierenden im Lehramt an Gymnasien zugeord-
net werden, sodass die Genese der Basistypik ,Soziale Konstruktion ethnischer Diffe-
renz‘ nicht auf die konjunktiven Erfahrungen eines Lehramtstyps zuriickgefiihrt werden

und damit auch keine soziogenetische Typenbildung erfolgen konnte.

10.2 Diskussion der weiteren Ergebnisse der soziogenetischen Typenbildung

Der sehr unterschiedliche Umgang mit Unterrichtsstorungen der Lehramtstypen Leh-
ramt fiir Sonderpddagogik und Lehramt an Gymnasien, der wéhrend der komparativen
Analyse rekonstruiert werden konnte, war Ausgangspunkt einer soziogenetischen Ty-
penbildung.

Zunichst konnten zwei voneinander abweichende Strategien der beiden Lehramtstypen
identifiziert werden. Der Lehramtstyp Lehramt fiir Sonderpddagogik verfolgte eine
Strategie, welche als ,Unterstiitzung offerieren‘ benannt wurde.

Es schien eine emotionale Distanziertheit dieses Lehramtstyps gegeniiber dem Verhal-
ten von Murat vorzuherrschen, obwohl auch das Verhalten sehr wohl negativ bewertet
wurde. Dies lieB die Vermutung zu, dass die angenommene Uberforderung Murats und
seine Unterstiitzung von groBerer Bedeutsamkeit fiir diesen Lehramtstyp seien. Dem
folgten Diskussionen konkreter padagogischer Ideen, was darauf hin deutet, dass die
Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern von den Studierenden als Teil der Arbeit
von Lehrerinnen und Lehrern eingeschitzt wurde. Es konnte sich um eine grundlegende
padagogische Position handeln, die von den Studentinnen und Studenten geteilt wird.
Entsprechend manifestierte sich die Kritik am Verhalten der Lehrerin bzgl. der ange-
nommenen Unterlassung einer Unterstiitzungsleistung.

Der Lehramtstyp Lehramt an Gymnasien verfolgte hingegen eine Strategie, die als ,Un-
terricht kontinuieren‘ bezeichnet wurde. Das deutlich sehr negativ beurteilte Verhalten
von Murat unterlag einer kontinuierlichen Steigerung wihrend des Diskussionsverlaufs,
welche auch die Bedeutsamkeit der Unterrichtsstdrung fiir diesen Lehramtstyp hervor-
hebt. Es deutete sich auch eine personliche Involviertheit an. Wéahrend der Diskussions-
runden konnten diskriminierende AuBerungen registriert werden, deren bewusste Nut-

zung allerdings bezweifelt werden kann. Hier kdnnte ein Zusammenhang mit der sehr
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negativen Bewertung des Verhaltens von Murat und der scheinbaren personlichen In-
volviertheit der Studierenden vermutet werden.

Eine Notwendigkeit der Unterstiitzung von Murat wurde indes nicht erkannt, auch wenn
eine potentielle Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern als positiv bewertet er-
scheint. Vielmehr scheint Murats Verhalten als bewusste Unterrichtsstorung wahrge-
nommen worden zu sein. So wurde auch lediglich eher im geringen Umfang Kritik am
Verhalten der Lehrerin artikuliert, die keine angemessene Reaktion auf Murats Auftre-
ten zeige. Dies ldsst die Vermutung zu, dass die eingebrachten Ansitze pddagogischer
Ideen auf eine mogliche Fortsetzung des Unterrichts ausgerichtet waren. Auch negative
Sanktionierungen, in Form von Bestrafungen, wurden in Betracht gezogen. Die Unters-
tiitzung von Schiilerinnen und Schiilern scheint der Lehramtstyp Lehramt an Gymnasien
eher nicht als Teil der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern zu betrachten.

Die Erkenntnisse konnten fiir die soziogenetische Typenbildung genutzt werden. Es
erfolgte ein quasi riickwérts verlaufender Rekonstruktionsprozess. Da die Strategien der
Lehramtstypen ihren jeweiligen, voneinander abgrenzbaren Modus Operandi darstellen,
konnten zwei Typen identifiziert werden. Typ 1 wurde als ,Unterstlitzungsorientierte’
benannt und représentiert den Lehramtstyp Lehramt fiir Sonderpddagogik, wéahrend Typ
2 ,Unterrichtsorientierte’ den Lehramtstyp Lehramt an Gymnasien umfasst. Da eine
Differenzierung entlang des Lehramtstyps moglich war, konnte die Diskrepanz im Um-
gang mit der Storung des Unterrichts anhand von unterschiedlichen konjunktiven Erfah-
rungsrdumen der Studierenden der beiden Lehramtstypen erkldrt werden. Der gemein-
same homologer Orientierungsrahmen ,Umgang mit Stérungen im Unterricht® konnte
identifiziert werden. Er stellte eine weitere Basistypik dar. Aufgrund der Differenzie-
rung der beiden Typen entlang des Lehramtstyps war er zudem Ausgangspunkt einer
Typologie.

Die von den Lehramtstypen verfolgten Strategien und somit auch die daraus entwickel-
ten Typen erscheinen unabhidngig von einem potentiellen Migrationshintergrund von
Schiilerinnen und Schiilern, da eine mogliche Abhdngigkeit der Basistypik ,Soziale
Konstruktion ethnischer Differenz‘ und der Typologie ,Umgang mit Storungen im Un-
terricht* nicht rekonstruiert werden konnte.

Zwar kann letztendlich kein Beweis fiir die Unterschiedlichkeit beider Typen erbracht
werden, da die geringe Anzahl der Probandinnen und Probanden keine allgemeingiilti-

gen Aussagen zulassen, und sie sich folglich auch rein zufillig ergeben haben konnte.
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Trotzdem waren die Ergebnisse in ihrer Eindeutigkeit durchaus iiberraschend, wurden
entsprechend nicht antizipiert und waren nicht das eigentliche Ziel der Forschungsar-
beit. Sie sollen deshalb an dieser Stelle noch kurz diskutiert werden.

Der addquate Umgang mit Stérungen im Unterricht wird in etlichen Ratgebern themati-
siert, wobei hdufig vor allem die Uberwindung unterrichtsstorender Situationen (vgl.
Wollenweber 2011; vgl. Thomas 2013) oder auch die Privention (vgl. Rattay et al.
2013) im Vordergrund stehen. Diese Ratgeber scheinen spétestens in der aktiven Lehr-
praxis an der Schule durchaus eine Nachfrage zu bedienen. Stérungen im Unterricht
werden allerdings auch in der wissenschaftlichen Fachliteratur diskutiert, beispielsweise
unter dem Gesichtspunkt der Wahrnehmung (vgl. Barth 2017). Wird der Fokus auf die
Sichtweisen und Aussagen zum Umgang mit Storungen von angehenden Lehrkréften
oder Lehrerinnen und Lehrern im Schuldienst gelegt, sind Erkenntnisse hierzu lediglich
noch indirekt aus Publikationen zu gewinnen.

Kunter et al. (2005, S. 517f.) beschéftigen sich mit Differenzen bzgl. der Unterrichts-
qualitdt im Mathematikunterricht unterschiedlicher Schulformen. Im Zuge dessen erhal-
ten sie Ergebnisse, die auf eine Diskrepanz der Orientierung in den einzelnen Schulfor-
men schliefen lassen. So stehe das Anregen von Verstehensprozessen am Gymnasium
im Vordergrund aber gleichzeitig werde die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schii-
lern als eher unwichtig angesehen. Eine unterschiedliche Ausbildungstradition zwischen

dem Gymnasium und anderen Schulformen wird identifiziert.

»Aus institutioneller Sicht spiegeln diese Befunde nach wie vor deutlich die
unterschiedlichen Ausbildungstraditionen wider, die vor allem die ,niede-
ren‘ und die ,h6heren‘ Lehrdmter betreffen. Wahrend im ersteren Fall das
Berufsbild des Lehrers traditionell am Leitbild des Pddagogen orientiert ist,
diirften sich Lehrkrifte fir die Gymnasialstufe eher als Wissensvermittler
verstehen® (ebd., S. 518).

Eine Abhingigkeit des Gymnasiums als Schulform von erfolgreichen Schiilerinnen und
Schiilern beschreiben Breidenstein et al. (2011, S. 361). Sie verbinden die vorweg er-
folgte und weiterhin durchgefiihrte Selektion von Schiilerinnen und Schiilern am Gym-
nasium mit ,.einer sich selbst bestitigenden alltiglichen Handhabung der Praxis der
Leistungsbewertung, die schulischen Erfolg zumindest fiir den groBeren Teil der Schii-
lerschaft moglich macht (a.a.O.). Erfolg in der Schule werde mit der Schulform Gym-
nasium verbunden. Sind Schiilerinnen und Schiiler nicht willens oder nicht in der Lage

erfolgreich in der Schule zu agieren, wiirden sie entfernt.
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Diese Vorgehensweise scheint nicht auf eine Unterstiitzung von Schiilerinnen und
Schiilern durch Lehrerinnen und Lehrer am Gymnasium abzuzielen.

Die Erkenntnisse von Kunter et al. (2005) werden von Retelsdorf und Moller (2012, S.
8ff.) aufgegriffen, die sich mit der Motivation bzgl. der Wahl eines Studiums im Be-
reich Lehramt beschéftigen. Hierfiir wurden Studierende im ersten Semester aller Re-
gelschulformen an 13 Hochschulen befragt. Retelsdorf und Moéller vermuten ein unter-
schiedlich stark ausgeprigtes Interesse an padagogischen und fachlichen Inhalten be-
reits vor der Aufnahme des spezifischen Studiums, welches sich iiber den Verlauf des
Studiums weiter verfestigt. In Anlehnung an Kunter et al. (2005) stellen auch sie zwei
unterschiedliche Ausbildungstraditionen als ma3geblichen Einflussfaktor dar.

Diese Unterscheidung betrifft auch Studierende des Lehramts fiir Sonderpddagogik als
Teil der nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden, welche ein stirkeres soziales Interes-
se als Studentinnen und Studenten im Bereich Lehramt an Gymnasien zeigen (vgl. Neu-
gebauer 2013, S. 21).**

Diese Erkenntnisse deuten darauf hin, dass moglicherweise bereits vor aber spitestens
ab dem Studienbeginn Unterschiede bzgl. des pddagogischen Interesses bei Lehramts-
studierenden identifizierbar sind, die sich entlang einer Trennlinie zwischen dem Leh-
ramt an Gymnasien und nicht-gymnasialen Lehrdmtern, einschlieBlich des Lehramts fiir
Sonderpidagogik®® zeigen. Dabei wird eine unterschiedliche Ausbildungstradition hier-
fiir als ursdchlich angesehen. Es kann vermutet werden, dass in der Ausbildungstraditi-
on des Lehramts fiir Gymnasien keine Orientierung an pddagogischen Fragen im Fokus
steht. Die Diskrepanz bzgl. des piddagogischen Interesses erscheint iiber die Zeit nur
geringen Verdnderungen unterworfen (vgl. Rosler et al. 2013, S. 29).

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit weisen in eine dhnliche Richtung. In Bezug auf
den Umgang mit Storungen im Unterricht deutet sich, bei aller gebotenen Vorsicht be-
dingt durch eine fehlende Allgemeingiiltigkeit, ein unterschiedliches Professionsver-
standnis in den Studiengéngen Lehramt an Gymnasien und Lehramt flir Sonderpéddago-
gik an, welches auf die Studentinnen und Studenten einwirkt. Der Lehramtstyp Lehramt
fiir Sonderpadagogik scheint die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern als Teil
der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern zu betrachten. Es deutet sich an, dass die Pro-
bandinnen und Probanden diese Orientierung an einer Unterstlitzungsleistung als eine

grundlegende pddagogische Position erachten, was darauf schliefen lassen konnte, dass

33 Neugebauer schréinkt allerdings ein, dass geringe Riicklaufquoten vorlagen (vgl. Neugebauer 2013, S.
22). Dies konnte durchaus auch Einfluss auf die Ergebnisse haben.
¥ Der Bereich Lehramt an Berufsschulen wurde hierbei nicht beriicksichtigt.
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diese Position auch zur Ausbildungstradition im Bereich Lehramt fiir Sonderpddagogik
gehort.

Ein geringer Unterstlitzungswille und stattdessen eine Orientierung an einer Fortfithrung
des Unterrichts deuten sich in den Diskussionsrunden des Lehramtstyps Lehramt an
Gymnasien an. Es konnte ein mangelndes Interesse an padagogischen und sozialen Fra-
gestellungen vermutet werden. Eine Unterstiitzungsorientierung beim Umgang mit Sto-
rungen des Unterrichts scheint von Studierenden im Lehramt fiir Gymnasien somit nicht
nur eher nicht als Teil der Arbeit von Lehrkréiften betrachtet zu werden. Es kann vermu-
tet werden, dass sie dariiber hinaus nicht zur Ausbildungstradition im Bereich Lehramt
an Gymnasien gehort.

Ein weiterer Aspekt, der einer besonderen Betrachtung bedarf, ist die deutliche Artiku-
lation von diskriminierenden Aussagen wéhrend der Diskussionsrunden mit Studentin-
nen und Studenten im Lehramt an Gymnasien, auch wenn eine bewusste Nutzung in
Zweifel gezogen und ein Zusammenhang mit der stark negativen Bewertung von Mu-
rats Verhalten im Fallbeispiel sowie einer scheinbar personlichen Bezugnahme der Stu-
dierenden vermutet werden kann.

In der Diskussionsgruppe TURM wurde Murat zu einem Prototypen eines den Unter-
richt stérenden Schiilers erhoben, der zudem grenzverletzendes Verhalten zeige und es
wurde zugleich auch eine deutliche Verbindung zum Migrationshintergrund hergestellt.
Die Gruppe PARK beschrieb ein Bild Afrikas als scheinbar zumindest teilweise kultu-
rell riickstdndigen Kontinent in Bezug auf die Einstellung zum Bildungserwerb, welches
an eine teils rassistische Sichtweise grenzt. Die Forderungen nach Anpassung an die
vermeintlich herrschenden kulturellen Bedingungen in Deutschland als Normalitétsvor-
stellungen konnten auf die Relevanz chauvinistischer und assimilatorischer Ideen von
kultureller Anpassung schlieBen lassen.

Im Zuge der Diskussion der Gruppe WALD erhielt Murat die Bezeichnung ,tiirkischer
Prolet‘. Diese Herabsetzung der fiktiven Person Murat wurde deutlich mit dem Migrati-
onshintergrund verbunden. Daneben wurden, vielleicht auch unbewusst, chauvinistische
Vorstellungen durch die Abwertung von nicht als ,westlich® identifizierten Erziehungs-
und Lebensstilen angedeutet, gegeniiber eines positiv bewerteten ,westlichen® Erzie-
hungsstils, der ein Verhalten, wie es von Murat gezeigt werde, unterbinde.

Zwar legen die Ergebnisse der soziogenetischen Typenbildung nahe, dass die Typologie
,Umgang mit Storungen im Unterricht® und die Basistypik ,Soziale Konstruktion ethni-
scher Differenz‘ unabhéngig voneinander sind, da die verfolgten Strategien, welche als

Grundlage fiir die Typen ,Unterstlitzungsorientierte’ und ,Unterrichtsorientierte® die-
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nen, keine zwangsldufige Abhéingigkeit von einem potentiellen Migrationshintergrund
von Schiilerinnen und Schiilern vermuten lassen. Der gemeinsame homologe Orientie-
rungsrahmen ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘ erscheint jedoch, wie bereits
dargestellt, als starker Attraktor filir die Probandinnen und Probanden.

Eine Verbindung von diskriminierenden, ethnisierenden Aussagen bzgl. des angenom-
menen Migrationshintergrunds von Murat mit der einer sehr negativen Beurteilung der
Storungssituation sowie mit der in Betracht gezogenen negativen Sanktionierung in
Form einer Bestrafung, die den Typ 2 ,Unterrichtsorientierte‘ kennzeichnen, erscheint
nicht vollig ausgeschlossen.

Das vermutete, vom Lehramt fiir Sonderpddagogik abweichende, Professionsverstind-
nis im Lehramt an Gymnasien konnte dazu fithren, dass in Storungssituationen von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund nicht mehr das Verhalten im
Vordergrund steht, sondern bereits vorab ihre vermutete ethnische Abstammung.

Gerade ménnliche Schiiler mit Migrationshintergrund sind bei Unterrichtsstorungen im
Sinne von unaufgeforderten Redebeitrdgen im Unterricht 6fter und harscheren Mafre-
gelungen von angehenden Lehrkriften ausgesetzt (vgl. Glock 2016, S. 109f.).

Solch ein Vorgehen, sei es nun bewusst oder unbewusst, stellt sehr deutlich eine Form
der Diskriminierung dar, welcher Personen mit Migrationshintergrund aufgrund ihrer
,Andersartigkeit’ im Bildungswesen per se mit einem erhohten Risiko ausgesetzt sind
(vgl. Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2017, S. 288ff.; wvgl. SVR-
Forschungsbereich 2018, S. 17). Die Bildungsbeteiligung und in Konsequenz der Bil-
dungserfolg werden hierdurch beeintréchtigt (vgl. Uslucan 2017, S. 133{f.).

Die Etablierung eines Bildes von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
als unterrichtsstorend durch Studierende im Lehramt an Gymnasien kdnnte weiterhin
auch ihre allgemeinen Leistungserwartungen negativ beeinflussen und zu einer entspre-
chend negativen Bewertung der erbrachten Leistungen flihren. Ebendiesen Effekt kon-
nen Hirschauer und Kullmann (2010, S. 355) bereits fiir Lehrkrifte bestétigen.

Im Gegensatz zu Typ 2 ,Unterrichtsorientierte‘ erscheint fiir den Typ 1 ,Unterstiit-
zungsorientierte die klare Orientierung auf eine Unterstiitzungsleistung und die emo-
tionale Distanziertheit bzgl. des Verhaltens von Murat eine Verbindung zu einer negati-
ven Sanktionierung in Form einer Bestrafung aufgrund eines Migrationshintergrunds

eher auszuschlief3en.
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11. Limitationen und weitere Perspektiven

Auf der Grundlage der Analyse von transkribiertem Datenmaterial aus sechs Gruppen-
diskussionen nach der Dokumentarischen Methode von Bohnsack (2014) wurden das
Untersuchungsziel des Vergleichs der sozialen Konstruktionen von Studierenden im
Lehramt fiir Sonderpddagogik und Studierenden im Lehramt an Gymnasien sich in Be-
zug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund sowie die vier daraus ab-
geleiteten Fragen aus Kapitel 6, welche der Operationalisierung des Untersuchungsziels
dienten, im vorherigen Kapitel 10 noch einmal aufgegriffen und diskutiert. Hierfiir wur-
den Daten aus sechs Gruppendiskussionen mit insgesamt 24 Personen genutzt. Die Dis-
kussionsrunden wurden mit Personen durchgefiihrt, die entweder ein Studium im Be-
reich Lehramt flir Sonderpiddagogik oder im Bereich Lehramt an Gymnasien absolvier-
ten. Dabei war lediglich von Belang, dass sich die Studierenden in der ersten Phase der
Lehramtsausbildung befanden, egal ob sie in einem Bachelor-Studiengang oder bereits
im Master fiir ein Lehramt eingeschrieben waren.

Aussagen zur Reprisentativitit oder Allgemeingiiltigkeit sind bei einer solch geringen
Anzahl von Probandinnen und Probanden nicht moglich. Dies war durch die Entschei-
dung zu Gunsten einer qualitativen empirischen Forschungsausrichtung in Kapitel 7,
welche eine eingehendere, tiefere Analyse der Fragestellung ermdglichte, auch nicht
intendiert. Eine Basistypik ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘ und eine Typo-
logie ,Umgang mit Storungen im Unterricht® konnten allerdings im Zuge der Analyse
rekonstruiert werden, sodass eine gewisse, natiirlich stark limitierte, Generalisierung
(vgl. Bohnsack 2009, S. 328) erfolgt ist.

Eine weitere Moglichkeit sich der Thematik der Konstruktion von ethnischer Differenz
zu ndhern, stellen Meinungen und Annahmen von Einzelpersonen dar. Daten hierzu
hétten z. B. aus Interviews mit Studierenden generiert werden konnen. Eine Analyse auf
Grundlage der Dokumentarischen Methode wiirde dann nicht sinnvoll erscheinen, denn
mit ihr lassen sich die Orientierungen einzelner Personen eher schlecht erfassen (vgl.
Przyborski&Riegler 2010, S. 445), wie auch bereits in Kapitel 7 angemerkt. Da die
Zielrichtung jedoch die Identifizierung sozialer Konstruktionen ethnischer Differenz
war, in diesem Fall die Konstruktionsleistung in Gruppen von Studierenden im Lehramt

fiir Sonderpddagogik und im Lehramt an Gymnasien, erscheint dies auch nicht relevant.
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Die Teilnahme von Studierenden aus beiden Lehrdmtern an den einzelnen Diskussions-
runden hétte tendenziell zu einer ausgepragter kritischen Auseinandersetzung unter den
einzelnen Probandinnen und Probanden fiihren kénnen. Das Ziel der Forschungsarbeit
umfasste jedoch auch die Untersuchung der Unterschiede bzgl. Konstruktionsleistungen
der Lehramtstypen Lehramt fiir Sonderpddagogik und Lehramt an Gymnasien. Die ge-
wihlte Zusammensetzung der Diskussionsgruppen sollte genau diese Differenzie-
rungsmoglichkeit gewéhrleisten, denn so war es nicht erforderlich beispielsweise Teil-
gruppen innerhalb der Diskussionsrunden zu bilden, um eine Differenzierung zu ermog-
lichen.

Die rekonstruierte Basistypik ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz* zeigte sich
zwar als unabhingig vom studierten Lehramt. Allerdings konnte eine Typologie ,Um-
gang mit Storungen im Unterricht® rekonstruiert werden, die sich genau an der Diffe-
renzlinie der beiden Lehramtstypen verorten ldsst, was auf ein unterschiedliches Profes-
sionsverstindnis in den Studiengéingen Lehramt fiir Sonderpiddagogik und Lehramt an
Gymnasien hinweist, welches auf die Studentinnen und Studenten einwirkt, sodass die
vorgenommene Trennung der Diskussionsrunden nach Lehramtstyp hier sinnvoll er-
scheint.

Auch das gewihlte Fallbeispiel mit der Lehrerin Frau Miiller und dem Schiiler Murat,
der den Unterricht stort, soll noch einmal betrachtet werden. Bereits in Kapitel 8 wurde
festgehalten, dass die Wirkung eines Fallbeispiels weder unter- noch iiberschitzt wer-
den sollte. Eine potentielle Unterschdtzung konnte sich aus der Suggestionskraft des
Fallbeispiels ableiten (vgl. Lamnek 2005, S. 149ff). So hétte die Konstruktionsleistung
der Probandinnen und Probanden durch die Nutzung von Bildern, die zur Stereotypisie-
rung neigen, zu stark im Sinne einer selbst erfiillenden Prophezeiung (vgl. Merton 1948,
S. 195) provoziert sein konnen. Der Name Murat hitte dann die Gruppen gerade erst zu
einer Konstruktionsleistung eines negativ bewerteten Bildes des Schiilers Murat und
seiner Familie verleitet haben konnen. Weiterhin hétte die Auswahl einer Konfliktsitua-
tion zwischen einer Lehrerin und einem Schiiler mit Migrationshintergrund im Fallbei-
spiel zu einer zu starken Provokation der Thematisierung eines potentiell abweichenden
Rollenverstidndnisses fiithren konnen.

Um solch einer moglichen Beeinflussung zu begegnen, wurden Versuche der Abwehr
von stereotypen Sichtweisen dokumentiert, welche sich in bewussten AuBerungen der
Probandinnen und Probanden Stereotype zu nutzen oder in der Diskussion alternativer
Sichtweisen von Murat und seiner Familie manifestierten. Ein reflektiertes Vorgehen

konnte in allen Diskussionsgruppen beobachtet werden, sodass das Risiko einer zu star-
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ken Verleitung durch das Fallbeispiel, ein negatives Bild von Murat und seiner Familie
zu konstruieren und damit die Untersuchungsergebnisse zu verzerren, eher gering er-
scheint.

Zudem ist zu beachten: Murat ist lediglich ein Name. Wie in Kapitel 8 dargestellt,
scheinen aber bereits Namen, die auf einen Migrationshintergrund schlie3en lassen, die
Konstruktion ethnischer Differenz zu induzieren oder zumindest zu fordern. Im Ergeb-
nis konstruierten auch die Gruppen ethnische Differenz und bewerteten diese Differenz
zudem negativ.

Der genutzte Leitfaden ist ebenfalls kritisch zu wiirdigen. Es ist nicht auszuschlieen
und muss bei der Betrachtung der Ergebnisse beriicksichtigt werden, dass die Fragen
bzgl. der Ursachen von Murats Verhalten die Diskussionen in eine bestimmte Antwort-
richtung geleitet haben konnten.

Die Art und Weise der Diskussion der eingebrachten Fragen sowie die Generierung von
weiteren Themen wurden den Probandinnen und Probanden vollstindig {iberlassen, so-
dass sie im Gruppenkontext sehr eigenstindig den Verlauf der Diskussionsrunde be-
stimmen konnten. Demnach wurde eine Selbstldufigkeit der Gruppendiskussionen (vgl.
Bohnsack 2013, S. 213) gewihrleistet, was die Bedeutung und den Einfluss der gestell-

ten Fragen relativiert.

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf der Rekonstruktion von geteilten Orientie-
rungen. Wihrend der gemeinsame homologe Orientierungsrahmen bzw. die Basistypik
,So0ziale Konstruktion ethnischer Differenz‘ nicht weiter anhand einer Differenzierung
entlang des Lehramtstyps generalisiert werden konnte, war dies fiir den gemeinsamen
homologen Orientierungsrahmen ,Umgang mit Stérungen im Unterricht® moglich.

Gleichzeitig zeigten sich Hinweise, dass weitere Einflussfaktoren fiir die Probandinnen
und Probanden durchaus eine Rolle bei der Konstruktion von Differenz spielen kdnnten.
In allen Diskussionsrunden wurde der Einfluss des Migrationshintergrunds von Murat
und seiner Familie auf ein von den Normalititsvorstellungen der Gruppen abweichen-
des Rollenverstdndnis vermutet, welches als ursidchlich fiir Murats Verhalten im Unter-
richt angesehen und zudem negativ bewertet wurde. Der Konflikt zwischen Lehrerin
und Schiiler wurde so scheinbar auch auf das Rollenbild in der Familie zuriickgefiihrt.
Die Vermutung der Existenz dieses Rollenbildes auch bei Familien ohne Migrationshin-
tergrund wurde jedoch ebenfalls von den Probandinnen und Probanden in einzelnen

Situationen zumindest angedeutet.
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Dies erweitert den Blick auf den Konflikt zwischen der Lehrerin Frau Miiller und dem
Schiiler Murat, obgleich eine grundlegende Unabhéngigkeit des zugeschriebenen Rol-
lenverstindnisses vom Migrationshintergrund der Familie aufgrund der hdufigen Be-
zugnahme auf den Migrationshintergrund nicht vorzuliegen scheint.

Die in den Gruppen angenommenen schlechten Wohnverhiltnisse bzw. die schlechte
Wohnumgebung, welche eine geringe Ausstattung mit 6konomischem Kapital andeu-
ten, weisen darauf hin, dass auch aufgrund der sozialen Herkunft von Murat und seiner
Familie die Bildungsferne und das Ausbleiben von Schulerfolg erklart werden konn-
ten.”> Die soziale Herkunft und ihre Auswirkungen wurden jedoch zuletzt immer mit
dem Migrationshintergrund in Verbindung gebracht, somit vermeintlich soziale Unter-
schiede ,ethnisiert’ und schienen demnach fiir die Studentinnen und Studenten nicht

vollends unabhédngig vom Migrationshintergrund zu sein.

12. Fazit und Ausblick

Die soziale Konstruktion von Differenz, des Anderen, von Personengruppen, die von
den eigenen Normalititsvorstellungen abweichen und keine positive Bewertung erfah-
ren, hier im Sinne einer angenommenen ethnischen Abweichung dieser Personengrup-
pe, war Ausgangspunkt des Forschungsvorhabens. Auf Grundlage des sozialkonstrukti-
vistischen Ansatzes von Berger und Luckmann (2007), welcher den Prozess der Zuord-
nung eines Migrationshintergrunds als eine soziale Konstruktion ethnischer Differenz
erkldren kann, wurde der Fokus auf Studierende im Lehramt fiir Sonderpddagogik und
auf Studierende im Lehramt an Gymnasien gerichtet. Thre sozialen Konstruktionen eth-
nischer Differenz wurden analysiert und verglichen, indem Gruppendiskussionen mit
Studentinnen und Studenten dieser Studiengénge durchgefiihrt wurden. Ausgangspunkt
der Diskussionsrunden war ein fiktives Fallbeispiel einer Storungssituation im Unter-
richt. Die anschlieende Analyse nach der Dokumentarischen Methode von Bohnsack
(2014) erbrachte deutliche Ergebnisse: Die Probandinnen und Probanden konstruierten
ethnische Differenz, und dies nicht nur in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Mig-
rationshintergrund. Die Konstruktionsleistung scheint ebenso das familidre Umfeld von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund zu umfassen, was auf eine Gene-

ralisierung ggii. Personen mit Migrationshintergrund schlieen l4sst. Annahmen zu ei-

> Die Gruppe PARK bildet eine Ausnahme, da sie sich nicht mit den Wohnverhaltnissen, der
Wohnumgebung oder der finanziellen Ausstattung von Murats Familie beschiftigte.
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nem tlirkischen oder arabischen Migrationshintergrund Murats konnen vermuten lassen,
dass die Studierenden Murats Familie lediglich bestimmte Abstammungen zuschrieben,
andere jedoch ausschlossen.

Es konnte ein gemeinsamer homologer Orientierungsrahmen, eine Basistypik ,Soziale
Konstruktion ethnischer Differenz‘ rekonstruiert werden, die zwei voneinander unter-
scheidbare Typen aufweist, wobei der erste identifizierte Typ noch einmal in zwei Un-
tertypen differenziert wurde.

Eine Differenzierung entlang der Lehramtstypen Lehramt fiir Sonderpdadagogik und
Lehramt an Gymnasien erbrachte indes keine weiteren Ergebnisse. Alle Diskussions-
gruppen teilten den herausgearbeiteten gemeinsamen homologen Orientierungsrahmen,
welcher somit nicht auf konjunktive Erfahrungen eines Lehramtstyps zuriickgefiihrt
werden konnte. Die Ergebnisse wurden daraufhin noch einmal durch einen Riickgriff
auf die Ausfiihrungen des Theorieteils der vorliegenden Arbeit diskutiert.

Im Zuge der Typenbildung konnte allerdings noch ein weiterer, scheinbar weitgehend
unabhingiger, gemeinsamer homologer Orientierungsrahmen rekonstruiert werden,
welcher zudem nach Lehramtstyp differenziert werden konnte und somit auch eine Ty-
pologie darstellt. Dieser Orientierungsrahmen wurde als ,Umgang mit Stérungen im
Unterricht® benannt und umfasst zwei Typen.

Diese so deutliche Differenzierbarkeit stellte nicht das eigentliche Ziel der Forschungs-
arbeit dar. Ein unterschiedliches Professionsverstindnis im Umgang mit Unterrichtssto-
rungen als Teil einer Ausbildungstradition (vgl. Kunter et al. 2005, S. 518) in den Stu-
diengédngen Lehramt an Gymnasien und Lehramt fiir Sonderpddagogik, welches auf die
Studentinnen und Studenten einwirkt, wurde vermutet. Diese Vermutung wird von Er-
gebnissen anderer Studien zu dieser Thematik unterstiitzt, welche in Kapitel 10 disku-
tiert wurden.

Zuletzt wurden mogliche Auswirkungen betrachtet, welche durch die vermutete hohe
Attraktivitdt der Nutzung des gemeinsamen homologen Orientierungsrahmens ,Soziale
Konstruktion ethnischer Differenz‘ zur Erkldrung von Unterschieden fiir die Probandin-
nen und Probanden induziert werden konnten. So konnte nicht mehr das Verhalten von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund, sondern ihre ethnische Abstam-
mung bei Unterrichtsstérungen in den Fokus riicken und auf diese Weise Diskriminie-
rung im Bildungswesen sowie Bildungsmisserfolg beférdern. Hiervon schienen die Stu-
dentinnen und Studenten im Lehramt an Gymnasien starker gefahrdet als die Studieren-

den im Lehramt fiir Sonderpadagogik.
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Die dargestellten Ergebnisse zeigen die Notwendigkeit einer weiter vertiefenden Ausei-
nandersetzung mit der Thematik der sozialen Konstruktion ethnischer Differenz auf,
auch im Kontext im Umgang mit Unterrichtsstorungen. Eine quantitativ ausgerichtete
Studie konnte die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit, die herausgearbeiteten Typen der
Basistypik ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘ sowie die der Typologie ,Um-
gang mit Storungen im Unterricht iiberpriifen und so eine iiber qualitative Studien nicht
erreichbare Reprisentativitit ermoglichen.

Inwieweit Annahmen von sozialer Ungleichheit und Vorstellungen bzgl. des Rollenbil-
des von Frau und Mann auch unabhingig von einem Migrationshintergrund Einfluss auf
die Konstruktionsleistungen von Studentinnen und Studenten in einem Lehramt ausii-
ben, und vor allem wann konkret ethnisierende Erkldrungsversuche unternommen wer-
den, bedarf weiterer Forschungsanstrengungen.*®

Auch die in Kapitel 10 geduBlerte Vermutung, dass bereits im Studium ein am Leh-
ramtstyp differenzierbares Professionsverstdndnis im Umgang mit Unterrichtsstorungen
als Teil einer Ausbildungstradition existiert und auf die Studierenden einwirkt, sollte
einer eingehenderen wissenschaftlichen Betrachtung unterzogen werden. Hierdurch
konnte der Nachvollzug einer moglichen Beeinflussung von Vorstellungen der zukiint-
tigen Aufgaben von Studentinnen und Studenten bereits in der ersten Phase der Leh-
ramtsausbildung gelingen.

Die scheinbar starke Attraktorfunktion des gemeinsamen homologen Orientierungsrah-
mens ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘, welche die ethnische Abstammung
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bei Unterrichtsstérungen in
den Vordergrund riicken konnte, bedarf ebenfalls m. E. dringend weiterer Erforschung.
Die Basistypik ,Soziale Konstruktion ethnischer Differenz‘, welche sich aus dem ge-
meinsamen homologen Orientierungsrahmen ableitet, konnte in zwei Typen differen-
ziert werden, welche eine unterschiedliche Intensitdt bzgl. der Reflexionsleistungen
aufzeigten. Gleichzeitig schienen alle Gruppen das Reflexionsverhalten nicht vollends
durchhalten zu koénnen und konstruierten letztendlich ethnische Differenz.

Die Fahigkeit zur Reflexion im Lehramtsstudium stellt einen hochst sensiblen Bereich

dar.

3% Hieran schlieBt sich an, dass natiirlich auch die Vorstellungen zu Rollenbildern von Frau und
Mann von Lehramtsstudentinnen und -studenten eingehend untersucht werden kdnnten.
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»Insbesondere in der Lehrer(innen)ausbildung sind solche reflexiven Ausei-
nandersetzungen von Bedeutung, da den Studierenden als zukiinftigen Ak-
teuren in der Schule eine besondere Rolle in der Vergesellschaftung von
Kindern und Jugendlichen zukommt* (Steinbach 2016, S. 286).

Die Reflexion von Differenz- und Machtverhéltnissen im System Schule und ihrer ge-
sellschaftliche Reproduktion sieht Steinbach (2016, S. 287ft.) als Grundlage fiir pada-
gogische Professionalitéit. Gesellschaftliche Annahmen zur Normalitit miissten als sozi-
al konstruiert identifiziert werden. Denn wenn Differenz lediglich anerkannt werde,
setze dies ,,Differenz als bindre Unterscheidung bereits voraus® (ebd., S. 292).

Es stellt sich die Frage, wie eine Abnahme der Reflexionsleistung zu Gunsten von ste-
reotypen Annahmen und die scheinbare Attraktivitdt solch ethnischer Differenzvorstel-
lungen bereits wihrend des Lehramtsstudiums verringert werden konnen.

Fiir einen verstirkten Einsatz von Fallarbeit als gemeinsame Interpretationsleistung im
universitdren Unterricht pléddiert Geier (2016, S. 196). Hierfiir sei Wissen tiiber gesell-
schaftliche Zusammenhinge grundlegend. Zwar sei auch die Praxis ein wichtiger Teil
der Ausbildung von Lehrkriften, jedoch konne eine sehr frithe Einfithrung in die Praxis
Reflexionsprozesse auch verhindern, wenn die Moglichkeit der Reflexion dort nicht
gegeben sei. Die Fallarbeit konne eine Distanzierung zur eigenen und auch allgemein
eine kritische Reflexion der paddagogischen Arbeit induzieren.

Mit einer intensivierten Nutzung von Fallarbeit konnte auch der gezielte Einsatz von
Irritationen verbunden werden. Biertiimpel et al. (2014, S. 5ff) beschreiben zwei Semi-
narbeispiele, in denen Lehramtsstudierende durch Irritation zu Reflexionsleistungen
angeregt wurden. Dies sei allerdings durchaus anstrengend, da die eigenen als normal
angesehenen Annahmen und Positionen in Frage gestellt werden konnten. Trotzdem sei
es aber notwendig, da nur so ,.,eine zeitgemdfle Professionalitit im paddagogischen Um-
gang mit Differenzen und Differenzierungsmechanismen® (ebd., S. 7) entwickelt wer-
den konne. So konnten Irritationen von eigenen, nicht weiter hinterfragten Vorstellun-
gen zu Normalitét, eine Sensibilisierung bereits vor den ersten praktischen Erfahrungen
befordern (vgl. Biiker&Rendtorff 2015, S. 112).

Noch einen Schritt weiter geht Schondelmayer (2016, S. 275f.), denn allein die Irritati-
on als Methode zur Verdnderung von Orientierungen von Personen erscheint ihr nicht
ausreichend. Sie bezeichnet die kontinuierliche Auseinandersetzung mit anderen Pers-
pektiven als notwendig, wobei auch Positionen der angehenden Lehrkrifte betrachtet
werden miissten, die hdufig das Themenfeld Migration fiir sich selbst als nicht relevant

einordneten.
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Fiir die Initiierung von Reflexionsprozessen ist somit, neben der Bereitstellung von In-
formationen bzw. der Anleitung wie Zugang zu Informationen erlangt werden kann,
auch die Unterstiitzung einer kritisch-reflexiven Auseinandersetzung notwendig. Das
Verstindnis der Konstruiertheit der gesellschaftlichen Ausgangssituation, und damit
auch der grundsitzlichen Verdnderbarkeit von Gesellschaft, aber auch das Wissen um
die Wirkmacht von sozialen Konstruktionen, miissen dabei von den Studentinnen und
Studenten internalisiert werden. Neben der Reflexion sollte zudem eine grundsétzliche
Bereitschaft der Verdnderung der eigenen Konstruktionsleistungen bzgl. ethnischer Dif-
ferenz unterstiitzt und gefordert werden. Einmalige oder auch mehrmalige, lediglich
punktuell eingesetzte Irritationen oder Perspektivenverschiebungen scheinen hierfiir
nicht zielfithrend. Vielmehr sollte m. E. eine Einbettung in die Lehramtsausbildung und
damit eine kontinuierliche Durchfiihrung erfolgen. Auch an dieser Stelle erscheint wei-
tere Forschung notwendig, denn eine kritisch-reflexive Denk- und Herangehensweise
hat beileibe nicht nur Auswirkungen auf die Studentinnen und Studenten im Lehramts-
studium, sondern auch auf ihre zukiinftigen Schiilerinnen und Schiiler als Teil der Ge-
sellschaft, stehen doch Lehramt und Migration im Spannungsfeld fortlaufenden gesell-

schaftlichen Wandels.
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Datenschutzvereinbarung

1. Die Teilnahme an der Gruppendiskussion ist freiwillig.

2. Die Gruppendiskussion wird gefiihrt im Rahmen einer Dissertation an der Gottfried
Wilhelm Leibniz Universitdt Hannover an der Philosophischen Fakultit, Institut fiir

Sonderpiddagogik, Abteilung Pddagogik bei Lernbeeintriachtigungen.

3. Verantwortlich fiir die Durchfiihrung und die wissenschaftliche Auswertung zeigt

sich der Promovend Levent Akbas, wohnhaft in der Starkestralle 12, 30451 Hannover.
4. Der Verantwortliche tragt dafiir Sorge, dass simtliche im Rahmen der Gruppendis-
kussion erhobenen Daten (Diskussion, Kurzfragebogen, Feedbackbogen) streng vertrau-

lich behandelt und anonymisiert werden.

5. Die Videoaufnahme wird nach erfolgter Transkription der Gruppendiskussion ge-

16scht, sobald die Auswertung abgeschlossen ist.

6. Ausschnitte aus der Gruppendiskussion diirfen in anonymisierter Form in der Disser-

tation und daraus hervorgehenden Veroffentlichungen zitiert werden.

7. Die Teilnehmerlnnen erkléaren ihr Einverstindnis mit der Videoaufnahme und wis-

senschaftlichen Auswertung der Gruppendiskussion durch den Promovenden.

Hannover,

Unterschrift Promovend:

Unterschrift Teilnehmerln:
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Kurzfragebogen

Alter:

Geschlecht:

Studienfach:

Semester:

Migrationshintergrund:

Arbeitsaufgabe:
Bitte liel} das Fallbeispiel. Deine Ausfithrungen werden streng vertraulich behan-
delt, bleiben anonym und werden unter keinen Umstidnden an Dritte weitergegeben.

Deine Meinung ist gefragt! Es gibt keine falschen Meinungen!

Vielen Dank!
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Fallbeispiel

Zufillig sitzt du in einer Klasse und beobachtest die folgende Situati-
on...

Die Klasse sitzt im Unterricht. Die Lehrerin, Frau Miiller, hat Auf-
gaben ausgeteilt. Die jugendlichen Schiilerinnen und Schiiler begin-
nen, mehr oder weniger leise, die Aufgaben zu lesen. Nach ein paar
Minuten ruft Murat laut: ,,Diese Aufgabe ist blod! Dazu hab‘ ich
keinen Bock! Ich versteh‘ das auch liberhaupt nicht! Warum sollen
wir das liberhaupt machen?* Frau Miiller kennt diese Haltung von
Murat bereits. Er versucht oft durch solche Zwischenrufe den Unter-
richt zu storen. Sie antwortet: ,,Alle miissen ihre Aufgaben bearbei-
ten. Da musst du halt ein bisschen nachdenken, dann bekommst du
das schon hin. Das wei3 ich. Wir wollen die Aufgaben gleich be-
sprechen. Und da gibt’s keine Ausnahme fiir dich.* Murat: ,,Das ist
viel zu anstrengend! Wenn Sie mir nicht genau sagen konnen war-
um ich die Aufgaben machen soll, seh® ich gar nicht ein die Aufga-
ben zu machen! Aber vielleicht haben Sie ja selber keine Ahnung
davon?* In der Klasse wird bereits leise gekichert. Die Schiilerinnen
und Schiiler fangen an zu tuscheln...
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Leitfaden

Thema: Professionelles Verhalten bei Stérungen im Unterricht

Vorweginformationen:

- Erlduterungen zu Ablauf und Inhalt

- Kommunikationsregeln

- Vorstellungsrunde

- Kurzfragebogen zu soziodemographischen Daten ausfiillen lassen

- Datenschutzvereinbarung erldutern und unterschreiben lassen

Warm-UP-Phase:

- Fallbeispiel als Stimulus + Nachfragen

Fragen:

1. Was sind eure ersten Gedanken zu Murat? Wie stellt ihr euch Murat vor? (Und
was glaubt ihr ist denn der Grund fiir sein Verhalten?)

2. (Was meint ihr konnte hinter Murats Verhalten stecken?)

3. Wie stellt ihr euch die Lebenswelt des Schiilers vor? In welchen Zusammenhén-
gen lebt er?

4. Stellt euch vor, ihr wiirdet Murats Familie kennenlernen: Wie stellt ihr euch die
Familie vor?

5. Ist an diesem Punkt eurer Meinung nach alles hinreichend angesprochen wor-

den? Wenn nein, was hat in der Diskussion gefehlt?

Stellen, falls sehr zuriickhaltende Diskussion:

1. Welche Erfahrungen habt ihr denn bereits mit Storungen im Unterricht? Was
habt ihr von anderen Personen gehort?

2. Wie wiirdet ihr an dieser Stelle reagieren? Was wiirdet ihr tun, wenn ihr an der
Stelle von Frau Miiller wért?

Ende:

- Feedbackbogen ausfiillen lassen
- Postskriptum erstellen
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Feedbackbogen

1. Gab es Unklarheiten beim Lesen des Fallbeispiels? Falls ja, welche?

2. Wie hat dir die Gruppendiskussion gefallen? Welche Aspekte fandest du besonders

anregend?

3. Welche Vorschlige fiir Anderungen hast du?
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Hier ist Platz fiir alles, was du mir sonst noch gerne sagen mochtest!
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Postskriptum

1. Rahmendaten

Datum/Uhrzeit/Ort:

Dauer:

2. Einschiatzung der Gruppendiskussion:

Gesprachsklima:

Inhaltliche Auseinandersetzung:

3. Reaktionen der Teilnehmenden:

4. Charakterisierung und Auftreten der Teilnehmenden:

5. Selbstreflexion/ Moderatorleistungen:

6. Erganzungsbefragung:
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Transkriptionsregeln

Legende
[

]

()

3)

ia

°nein®

Hm=ja
Hmh
Viellei-
(ja)

()
((stohnt))

((lacht))
Af

Cm

m; ?2f

(3min 22s)

(32s keine Wortmeldung)

Einkaufszentrum

Beginn einer Uberlappung

Ende einer Uberlappung

Pause (bis 1s)

Pause mit Angabe der Dauer

betont

sehr leise

stark sinkende Intonation

schwach sinkende Intonation

stark steigende Intonation

schwach steigende Intonation

Wortverschleifung

Zustimmung

Abbruch eines Wortes

schwer verstdndlich, vermuteter Wortlaut
unverstindliche AuBerung

Anmerkungen zu parasprachlichen, nonverbalen
Ereignissen

Sprechende Person lacht

Sprecherin A

Sprecher C

Sprecherln nicht identifizierbar

Zeitraum einer nicht transkribierten Passage

Keine Wortmeldung mit Angabe der Dauer in Sekunden
Anonymisierung im Text, Vergabe eines Pseudonyms bei
Nennung von Namen oder Verallgemeinerung eines

konkreten Ortes

Konsequente Kleinschreibung auBler bei Sprechbeginn oder im Fall von Substantiven.

Zur besseren Lesbarkeit werden sehr kurze Uberlappungen wie ,ja‘ oder ,hmh* oder

wenn der Gedanke noch zu Ende gefiihrt wird in den transkribierten Redeteil der gerade

sprechenden Person integriert.
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