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1. Einleitung

Der im allgemeinen Universitatsdiskurs oft mobilisierte Begriff der ,Verschulung® wird
mehrheitlich als eine logische Konsequenz der Umstrukturierung der Hochschullehre
durch die Bologna-Reform angesehen (vgl. Kihl 2018). Die Untersuchung von Ver-
schulungstendenzen betrifft dabei die Universitat in ihrer gesamten Verfasstheit und
den strukturellen Wandlungsprozess, welcher sich seit 1999 vollzieht. Diese Interdis-
ziplinar gefuhrte Debatte verzichtet dabei weitgehend auf eine Fokussierung der un-
mittelbaren universitéaren Lehr/Lernsituation. Gemeint ist damit die wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit der Alltagspraxis von Studierenden wie auch Lehrenden in
den Seminaren, Ubungen, Kolloquien und Vorlesungen (etc.), in welchen sich diese

Verschulungstendenzen — sofern sie existieren — nachweisen lassen mussten.

Die vorliegende Arbeit sieht ihren Anspruch darin, als eine Art ,Probebohrung‘ schuli-
sche Tendenzen innerhalb der universitaren Interaktionspraxis qualitativ in den Blick
zu nehmen. Dabei kann und wird jedoch nicht die gesamte universitare Bandbreite an
Fachrichtungen und ihren Kulturen untersucht. Ein solches Vorgehen wiirde den Rah-
men dieses Textes um ein Vielfaches tberragen. Diesem Problem soll mit einer 6ko-
nomischen Perspektiviiberlegung begegnet werden. So stellt das Lehramtsstudium
verglichen mit anderen Studiengdngen, unabhangig von seinen mdglichen Spezifizie-
rungstypen (Gymnasiallehramt, Sonderschulpadagogik usw.), einen berufsbiographi-
schen Sonderfall dar. Das Lehramtsstudium realisiert sich quasi in einer Umklamme-
rung der Schulpraxis; befindet man sich als Lehramtsstudentin sowohl vor, wie auch
nach dem Studium alltaglich in einem schulischen Interaktionsrahmen?!. Damit findet
sich qua idealtypisch berufsbiografischem Werdegang lediglich ein schmaler Korridor
der aul3erschulischen Sozialisation im Lebenslauf der angehenden Lehrerinnen wie-

der.

In der Dissertation Schule Spielen (Dzengel 2015) wurde der Ausbildungskorridor zwi-
schen universitarem Lehramtsstudium und der vollends autonomen Berufspraxis von

Lehrerlnnen untersucht. Dabei zeigt sich die Ausbildungssituation im Studienseminar

1 Eine Ausnahme stellen hierbei natiirlich diejenigen Berufshiographien dar, welche zwischen der
Schulzeit und dem Studium etwas anderes, z.B. eine Ausbildung oder ein Auslandsjahr absolvieren,
sowie Quereinsteiger in den Beruf. Die Zahlen des Statistischen Bundesamtes (2016) weisen Absol-
venten des vollstandigen Lehramtsstudiums jedoch als Uberdurchschnittlich junge Studierenden-
gruppe aus. Durchschnittlich wird ein Lehramtsstudium demnach in Deutschland mit 24,7 Jahren be-
endet, was bei einer Regelstudienzeit von finf Jahren ein Studieneintrittsalter unter 20 bedeutet (vgl.
Buschle, Hahnel 2016). Ergdnzende Zahlen zum Durchschnittsalter anderer Studiengénge zu Beginn
eines Studiums finden sich bei Feuerstein 2008.
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als schulregressive Praxis, in der sich ,Tendenzen einer infantilisierenden Adressie-
rung der Referendar*innen und [...] [die] Auffihrung eines stereotypen Schuler-Lehrer-
Verhéltnisses® (ebd. S. 269) zeigen. Diese schulischen Praktiken stellen demnach eine
,Einsozialisation der Referendar*innen in das System ,Schule™ (ebd. S. 293) dar. Dem-
entsprechend ist die Teilbefundlage zur ,Verschulung‘ der Lehrerausbildung nach dem
Universitatsstudium bereits dokumentiert worden. Diese Arbeit tritt auf der biographi-
schen Achse der Lehrerlnnensausbildung einen Schritt zuriick und untersucht den vor-
letzten Ausbildungsabschnitt dieses Berufs. Sollten sich relevante Elemente der Ver-
schulung im Lehramtsstudium nachweisen lassen, hiel3e dies, den von Dzengel (2015)
nachgewiesenen schulischen Regress mdglicherweise als eine Art Aquivalent zur ver-
schulten Praxis im Studium zu verstehen. Ungeachtet dessen erscheint es aufgrund
der obenstehenden richtungsweisenden Indizien sinnvoll, die Suche nach universitarer

,Verschulung‘ im Lehramtsstudium zu beginnen.

Ein besonderes Segment stellen dabei die verschiedenen Fachdidaktiken dar. Die Be-
setzung von Stellen in der Fachdidaktik durch Lehrer ist oft der finanziell prekaren Si-
tuation der Hochschulen geschuldet, zum anderen aber auch Ausdruck des fehlenden
wissenschaftlichen ,Nachwuchses' innerhalb der Fachdidaktiken (vgl. Hanisch/Katsch-
nig 2005). Ewald Terhart (2013) sieht im Stellenmangel eine Spatfolge der ,Funktions-
flucht’, welche aus der damals hohen Lehrerarbeitslosigkeit und der damit verbunde-
nen Streichung von Stellen mit fachdidaktischem Schwerpunkt resultiert. Es ist also
anzunehmen, dass die im Lehramtsstudium potenziell auftretenden Muster von ,Ver-
schulung‘ aufgrund ihrer segmentalen Zugehdérigkeit eine besondere Art von regressi-
vem Moment besitzen. Sind es doch in den Fachdidaktiken oft ausgebildete, teils sogar
aktiv praktizierende Lehrkréfte, flr die universitare Interaktionsmuster vermutlich eine
berufsbedingt untypische Praxis darstellen. Diese Form der erwarteten Regressivitat
gilt es in dieser Arbeit nachzuweisen, wenn maglich zu kontrastieren und auf ihre Funk-

tionsmechanismen hin zu analysieren.

Um diese Arbeit zielgerichteter zu gestalten werden das Lehramtsstudium und seine
Interaktionsformen hier nicht in Ganze, sondern anhand eines ausgewahlten interakti-
onalen Phdnomens betrachtet. Dabei handelt es sich um das Phanomen der Entgren-
zung, welches sich in signifikanter Haufigkeit im schulischen Unterricht zeigt. Diese

dort zu Hauf vorliegenden Interaktionsanomalien sind Ausdruck eines kraftemessen-



den Machtspiels zwischen Lehrern und Schilern. Auf die genaue Funktionsweise die-
ser Thematik wird in Kapitel zwei eingegangen. Dabei ist bereits an dieser Stelle an-
zumerken, dass Entgrenzungen im schulischen Kontext bereits zu einem gewissen,
wenn auch nicht in einem der Relevanz des Themas angemessenen, Mal3e beforscht
wurden (vgl. Wernet 2018). Ganzlich unberuhrt ist dieser Forschungsgegenstand je-
doch in Hinblick auf universitare Lehrveranstaltungen. Eine erste, dieser Arbeit voran-
gegangene Untersuchung in Form einer Hausarbeit lasst jedoch bereits vermuten,
dass Entgrenzungen im universitaren Kontext anders gelagert sind als im schulischen

Interaktionsraum. Doch dazu ebenfalls in Kapitel zwei mehr.

Den Hauptanteil dieser Arbeit bilden die verschiedenen Fallrekonstruktionen der ein-
zelnen Seminarsequenzen. Dabei wird das vorliegende Forschungsmaterial mittels
der Methode der objektiven Hermeneutik? analysiert. Die verschiedenen Interaktions-
sequenzen des Datenmaterials wurden im Zuge des Forschungsprojekts FAKULTAS
an der Leibniz Universitat Hannover erhoben und ermdglichen einen bisher beispiello-
sen Einblick in das Kerngeschéft universitarer zwischenmenschlicher Interaktion. Ins-
gesamt erweist sich die Befundlage in der Forschungsliteratur beziiglich universitarer
Interaktion bis heute als sehr diinn (vgl. Tyagunova 2016). Ein Grund daftir scheint
darin zu liegen, dass Forschende eher dazu neigen fremde Interaktionsrdume for-
schungsperspektivisch in den Blick zu nehmen (vgl. Boueke, Henrici & Schilein 1983).
Bei der Auswahl der Falle wurde versucht ein moglichst breites Setting an verschiede-
nen Disziplinen abzudecken. Es werden drei Didaktikseminare der Facher Mathema-
tik, Germanistik und Biologie untersucht.

Diese Aufteilung erfolgt nicht willkiirlich sondern stellt den Versuch dar den begrenzten
Rahmen dieser Arbeit mit einem kontrastiven Anspruch zu verbinden. Dabei stellen
die Facher Mathematik und Germanistik in ihrer strukturellen Verfasstheit sich diamet-
ral gegenluberstehende Interaktionspraktiken dar. Dies liegt vor allem in den Gegen-
standsbereichen der beiden Disziplinen begrindet. Wahrend ein Ergebnis in der Ma-
thematik mittels unstrittiger Beweisflihrung als richtig oder falsch klassifiziert werden

kann, gilt in einer Diskussion unter Germanisten vorrangig der zwanglose Zwang des

2 Zur Methode und Methodologie der objektiven Hermeneutik: Wernet (2006). Dieses Werk beschrankt
sich jedoch auf die fur diese Arbeit wichtigere Funktion eines Handbuchs und verzichtet durch seine
Zielsetzung auf eine umfassende Herkunftserlauterung der Methode. Zu Letzterem siehe Oevermann
(1979) oder verkurzt Garz & Raven (2015).
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besseren Arguments.® Dementsprechend erméglicht die fir diese Arbeit vollzogene
Fallauswahl eine Betrachtung doktrinal und diskursiv veranlagter Lehre gleicherma-
Ben. Die jeweiligen Fachdidaktiken stellen eine Art exklusiven Ruckzugsraum fur Stu-
dierende der verschiedenen Lehramter dar. Hier ist eine Vorverlagerung des ,Schule-
Spielens’ sowie der 0.g. Regressivitat zu vermuten. Die Erziehungswissenschaften
werden Uberwiegend von Lehramtstudentinnen, jedoch auch von Studierenden der
Bildungswissenschaften besucht, weshalb dieser Gegenstandsbereich aus dem Ma-

terialfokus dieser Arbeit getilgt wurde.

Der vorliegende Text gliedert sich vorrangig in zwei Teile. Zun&chst geht es im theo-
retischen Teil um eine genaue Bestimmung des Entgrenzungsbegriffs. Dieser wird hin-
sichtlich der schulischen Form und hypothetisch im universitdren Kontext typologisch
naher definiert. Hinsichtlich des Themas erscheint eine Auseinandersetzung mit den
Besonderheiten der universitaren Lehre unter allgemeinen Gesichtspunkten zwin-
gend. Diese Annahme grindet sich auf die diffuse idealtypische Rolle von Lehrenden
und Studierenden an der Universitat. Wahrend das hierarchische Rollenmuster in der
Schule klar gesetzten Regeln und Statuten folgt, scheint fur die universitare Lehre bis-
her kein klar fassbarer Idealtypus in der Forschungsliteratur expliziert worden zu sein.
Des Weiteren wird der Begriff der schulischen Regression hinsichtlich seiner konstitu-
ierenden Elemente ndher betrachtet. Eine Auseinandersetzung mit diesen Aspekten

erfolgt in Kapitel zwei.

Danach folgt in Kapitel drei der im Zentrum stehende Teil dieser Arbeit, in Form der
bereits oben genannten objektiv-hermeneutischen Fallrekonstruktionen. Abschlie3end
erfolgt eine Zusammenfihrung der in Kapitel zwei und drei gewonnenen Ergebnisse
unter dem Ruckbezug auf die Ausgangsfragestellung: Inwiefern existieren Formen der

schulischen Regression im Lehramtsstudium?

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Zum Phanomen der Entgrenzung

Der Begriff ,Entgrenzung‘ meint in seiner allgemeinen Bedeutung zunachst das Ver-
lassen oder Uberwinden von existierenden Grenzen. Diese Abstrakte Definition fuihrt

zu einer Verwendung in mehreren Bereichen der Wissenschatft. In der Arbeitssoziolo-

3 Dazu Habermal 2009. Ausgenommen sind hier Teildisziplinen wie Phonetik- oder Teile der Gram-
matikveranstaltungen.
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gie meint der Begriff beispielsweise etwa ein Verschwimmen von Arbeits- und Anwe-
senheitszeit am Arbeitsplatz (vgl. Wagner 2001) oder die Auflosung der Grenze zwi-
schen Arbeits- und Privatleben.

Fur diese Arbeit wird der Begriff im Sinne Wernets (2003/2018) verwendet, wobei die-
ser hinsichtlich der schulerseitigen Initiation im Folgenden definitorisch erweitert und
prazisiert wird. Dabei stiitze ich mich auf die Terminologie von Heinze (1980), welcher
schulerseitig entgrenzendes Verhalten, in Anlehnung an Erving Goffman, als Anpas-
sungsstrategien definiert. Doch zunachst zum grundliegenden Modell und den Uber-

legungen bezlglich des Entgrenzungsbeqgriffs.

Der padagogische Entgrenzungsbegriff hat seinen Ursprung zwar in der Analyse schu-
lischer Interaktion, wurde jedoch schon damals um die Facette der ,Nichtexklusivitat
der schultypischen Entgrenzungslogik® (Wernet 2003, S. 170) erweitert. Somit ist die-
ses Konstrukt fir das Vorhaben dieser Arbeit durch seine Anschlussfahigkeit geeignet.
Grundsatzlich bezeichnet Entgrenzung ein abweichendes Verhalten von der padago-
gischen* ,Normalrolle* (vgl. ebd.). Dabei ist entscheidend, dass sich dieses abwei-
chende Verhalten nicht aus der Berufung auf die allgemein legitimierte Normalpraxis
ableiten lasst. Konkret sind mit Entgrenzungen in erster Linie ,abwertende, missach-
tende u.U. beschamende Adressierungen der Schilerinnen und Schiler® (Wernet
2018, S. 241) gemeint. Diese sind dadurch gekennzeichnet, dass sie ,jenseits des
Vermittlungsanspruchs des Unterrichts angesiedelt sind“ (ebd.). Daraus ergibt sich
auch ein zentral zu vermutender Grund fur die Gberwiegende Vernachlassigung inner-
halb des Feldes der Unterrichtsforschung, da es auf den ersten Blick wenig erstre-
benswert erscheint unterrichtsfremde Gegenstande der Interaktion zu analysieren (vgl.
ebd.). Eine wichtige Dimension des Gegenstandsbereichs ist das Vorliegen von sozi-
alisatorischer Asymmetrie. Es geht um eine Demonstration und/oder das Verhandeln
von Machtinteressen- und Positionen, welche als ein ,aus-der-Rolle-fallen‘ erkennbar
werden. In einer Kommunikation zwischen anerkannt® statusgleichen Interaktanten

kann sich demzufolge keine Entgrenzung vollziehen.

4 Wir beschranken uns an dieser Stelle auf den padagogischen Entgrenzungsbegriff. Grundsatzlich
ware das Phanomen so wie Wernet (2003) es beschreibt auch in alltdglichen Situationen denkbar.
5 Dieser Aspekt scheint generell von entscheidender Wichtigkeit sein. Es besteht ein Unterschied zwi-
schen augenscheinlicher (unaufrichtiger) und wahrhaftiger (aufrichtiger) Symmetrie. Das Vorhanden-
sein von augenscheinlicher Symmetrie wiirde auf ein schulisch regressives Moment innerhalb der uni-
versitaren Lehre hinweisen. Im schulischen Unterricht tritt augenscheinliche Symmetrie dann auf,
wenn SuS beispielsweise eine fiktive Debatte im Politikunterricht fiilhren. Der Lehrer wird sich fir die
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Entgrenzungen stellen immer eine Form der Informalisierung dar, da sie aus dem ei-
gentlich strukturell geforderten Interaktionskontext hinaustreten. Nicht immer verlaufen
diese Informalisierungen im Modus einer Entgrenzung (vgl. Wernet 2010). In diesem
Fall spricht Wernet von einer entspannenden Informalisierung. Diese leistet einen Bei-
trag zu einer aufgelockerten Interaktionspraxis und wird beispielsweise im Smalltalk
Uber die Wetterlage zwischen einem Verkaufer und einer Kundin realisiert (vgl. ebd.).
Ebenso kann sich entspannende Informalisierung nach einer zuvor getatigten Entgren-
zung vollziehen, wodurch das explosive Potential dieser entscharft, bzw. entspannt
wird. Dieser Informalisierungsmodus stellt jedoch nicht das empirische Normalmal3
dar. Dennoch sollte er hinsichtlich der in Kapitel drei vollzogenen Analysen im Hinter-
kopf behalten werden. Doch nun wollen wir uns zuerst konkreten Formen schulischer

Entgrenzungen zuwenden.

2.1.1 Entgrenzungen in der Schulpraxis und der Begriff der totalen Situation

Zunachst missen wir in zwei Kategorien von Entgrenzungen unterscheiden. Die erste
Kategorie bezeichnet lehrerseitig initilerte Entgrenzungen, welche in der Logik eines
Machtmissbrauchs stehen konnen. Die Lehrperson fallt in diesem Fall aus ihrer Nor-
malrolle des Wissensvermittelnden oder Erziehenden heraus, um beispielsweise das

personliche Geltungsbediirfnis zu befriedigen. Ein Beispiel dafir ist das Folgende:

Ein Lehrer eilt einen Gang entlang und sieht einen Schuler, der die Hande in den Ho-

sentaschen hat. Darauf der Lehrer zum Schiiler: ,Na? Spielst du Taschenbillard ?

Der Lehrer beschrénkt sich hier nicht auf seine Funktion als Erzieher, der er durch den
direktiven Sprechakt: ,Nimm die Hande aus den Hosentaschen!“mehr als ausreichend
nachgekommen wére. Vielmehr demiitigt der Lehrer seinen Untergebenen in der Of-
fentlichkeit vollkommen — und das ist typisch fur Entgrenzungen — ohne Notwendigkeit
(vgl. Wernet 2018). Die Machterweiterung des Lehrers vollzieht sich gleich auf mehre-
ren Ebenen. Erstens geht es um die Demiitigung des Schiilers und die damit verbun-
dene Verstarkung der Machtasymmetrie. Zweitens steht der Lehrer vor anderen Schui-
lern — sollten solche anwesend sein — als der ,coole‘’ Spriicheklopfer da, der durch

seine spontane verbale Duellierfahigkeit brilliert.

Debatte im besten Fall auf die Rolle des Moderators beschranken, dann jedoch das Ergebnis dieser
Debatte in Richtung des Stundenziels lenken. Der obenstehenden Argumentation folgend, stellt ein
solches lehrerseitiges Vorgehen innerhalb des schulischen Unterrichts keine, im universitaren Semi-
nar jedoch eine Entgrenzung dar.
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Denkbar wére auch eine kollektivierende Form der lehrerseitigen Entgrenzung. Sollten
sich Lehrer in der gymnasialen Oberstufe beispielsweise der Praxis des Siezens ihrer
Schulerinnen und Schuler (SuS) grundséatzlich verweigern, so wirde dies die Schuler-
schaft in ihrer Gesamtheit strukturell infantilisieren. Diese Form wurde in einer ersten
Entgrenzungsanalyse eines erziehungswissenschaftlichen Universitatsseminars in
ahnlicher Form nachgewiesen. In der anredebasierten Entgrenzung scheint somit ein
institutioneller Ubergriff von Schule und Universitat hinsichtlich einer Theorieentwick-
lung moglich. An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass es nicht das Ziel dieser Arbeit
ist einzelne Lehrpersonen im Zuge der Entgrenzungsthematik abzuwerten. Vielmehr
scheint es in der strukturellen Verfasstheit des padagogischen Feldes zu liegen, dass
es derart oft zu solchen Fallen kommt (vgl. Wernet 2018). Prengel (2013) fuhrt man-
gelnde Anerkennung als eine zentrale Ursache flr verletzendes Verhalten in padago-
gischen Beziehungen an. Wird das Bediurfnis nach Anerkennung ungenigend oder
gar nicht befriedigt, fuhrt dies zu entwertender oder gewaltsamer Subordination ande-
rer (vgl. Prengel 2013). Hierin kénnte eine Ursache fur denjenigen Entgrenzungstypus

liegen, welcher oben als Befriedigung des Geltungsbedurfnisses ausgewiesen wurde.

Die zweite schulische Entgrenzungskategorie ist die schulerseitige Entgrenzung. Auch
hier geht es um das Verlassen einer klar definierten Rolle. Im Fall der SuS ist dies
grundsatzlich die Rolle der Lernenden und zu Erziehenden. Sie kbnnen sanktioniert
werden (beispielsweise durch den Unterrichtsausschluss oder Strafarbeiten) und muis-
sen sich einer Bewertung in Form von Noten und/oder Punkten aussetzen. Diese Gra-
tifikationen stellen einen zentralen motivationalen Aspekt bei der schilerseitigen Ent-

grenzung dar.

Thomas Heinze (1980) nimmt die Betrachtungsweise Erving Goffmans als Ausgangs-
punkt fir seine Terminologie bei der Klassifizierung von Schilertaktiken. Dabei gilt es
zunachst das schulische Gebilde und dem folgend auch den Schulunterricht als eine
Art totale Institution zu begreifen. Goffman beschreibt die Merkmale totaler Institutio-

nen wie folgt:

.l. Alle Angelegenheiten des Lebens finden an [...] derselben Stelle unter [...] der-
selben Autoritat statt. 2. Die Mitglieder der Institution fihren alle Phasen ihrer tagli-
chen Arbeit in unmittelbarer Gesellschaft einer grolRen Gruppe von Schicksalsge-
nossen aus, wobei allen die gleiche Behandlung zuteil wird und alle die gleiche T&-
tigkeit verrichten mussen. 3. Alle Phasen des Arbeitstages sind exakt geplant [...]
und die [...] Folge der Tatigkeiten wird von oben durch ein System expliziter formaler
Regeln [...] vorgeschrieben. 4. Die verschiedenen erzwungenen Tatigkeiten werden



in einem einzigen rationalen Plan vereinigt, der angeblich dazu dient, die offiziellen
Ziele der Institution zu erreichen® (Goffman 1972, S. 17).

Diese Zusammenfassung an Merkmalen erinnert prinzipiell an die schulische Institu-
tion sowie das Kernelement des Unterrichts. Gleichwohl schreibt Heinze zu Beginn
seiner Ausfuhrungen: ,Dabei ware es sicherlich unzutreffend und fragwirdig, die

Schule direkt mit totalen Institutionen gleichzusetzen“ (Heinze 1980, S. 51).6

An dieser Stelle ist eine begriffliche Prazisierung fur diese Arbeit notwendig. Da wir
uns im Folgenden mit schulisch regressiven Elementen der Seminarpraxis, also mit
Situationen, befassen, ist eine Betrachtung der Institution Schule als totale Institution
weniger zielfihrend. Vielmehr bietet es sich an, das obenstehende Zitat Goffmans wie
eine Art Schablone auf das schulische Kerngeschéft — also den Unterricht — zu legen.

Dieses Kerngeschéft lasst sich als eine totale Situation beschreiben.

Im schulischen Unterricht werden alle Bedurfnisse und Aktionen von einer Lehrperson
in autoritarer Manier verwaltet. Goffman expliziert diesen Gedanken anhand mehrerer
Beispiele, welche sich auch in der Unterrichtspraxis wiederfinden. Zunachst gilt es die
SuS zu uniformieren. Der Grad der Uniformierung hangt von der jeweiligen Lehrperson
bzw. Institutionsform ab’. Diese Uniformierung kann z.B. durch das Verbot des Tra-
gens von Kopfbedeckungen realisiert werden. Auch das Lernmaterial wird vom Leh-
renden vorgegeben, sei es ein bestimmtes Schulbuch, in Mathematik ein Taschen-
rechner einer bestimmten Marke oder das gleiche Notebookmodell fir SuS einer Lap-

topklasse.

Ein weiteres wichtiges Merkmal der totalen Situation ist eine strikte Reglementierung
eigentlich alltaglich individueller Handlungen:
,Wie bereits gesagt wird die Handlungsékonomie eines Menschen am nachhal-
tigsten zerstort, wenn er verpflichtet ist, bei geringfiigigen Handlungen, die er drau-

Ren ohne weiteres von sich aus verrichten kann, [...] um Erlaubnis oder um Mate-
rial zu bitten“ (Goffman 1972, S. 47).

Als Beispiel kann hier die Praxis angefuhrt werden, nach welcher SusS ihre Lehrperson
um Erlaubnis bitten missen um auf die Toilette gehen oder etwas trinken zu durfen.
Auch das Verbot des Kauens von Kaugummi, oder die Einschrankung der Nahrungs-

aufnahme im Unterricht stellen Beispiele mit totalem Charakter dar.

6 Goffman selbst fiihrt in seinem Text immer wieder Beispiele aus Internaten an, welche folglich als
totale Institutionen verstanden werden.
7 Es kann sich auch um strukturell implementierte Uniformen handeln, wie es beispielsweise an eini-
gen Schulen udblich ist eine Schuluniform zu tragen.
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Die exakte Planung des Unterrichts, welche sich z.T. aus Curricula oder Stoffvertei-
lungsplanen der jeweiligen Schule ableitet, passt ebenso zu den Merkmalen totaler

Institutionen, respektive zur totalen Situation.

Die angefiihrten Beispiele® zeigen somit, dass eine Fille von Uberschneidungen der
goffmanschen Theorie und der schulischen Unterrichtspraxis existieren. Dementspre-
chend lasst sich auch die fur die Insassen von totalen Institutionen zentrale Bewalti-
gungsstrategie der sekundaren Anpassung auf die SuS Ubertragen. Um diesem strikt
regulierten Lebensbereich zumindest teilweise zu entgehen, entwickeln Insassen tota-
ler Institutionen Taktiken zur Schaffung eines autonomen Rickzugsraums. Es geht
darum, trotz totaler Kontrolle die eigenen Interessen durchzusetzen oder zumindest
individuell verfolgen zu kdnnen. Diese Strategien nennt Goffman sekundare Anpas-
sung, wobei Heinze (1980) diese Terminologie fir die Schulpraxis Gbernimmt und zwei

Formen® von Schillertaktiken unterscheidet.

Die gemaldigte sekundare Anpassung bezeichnet beispielsweise das schulerseitige
Vorgeben einer offiziell als legitim anerkannten Tatigkeit, wie etwa das Lesen in einem
Schulbuch. In Wirklichkeit lesen die SuS jedoch in einem von ihnen mitgebrachten, fur
sie interessanteren oder unterhaltsameren Buch oder ihrem Handy. Hier geht es also
nicht darum den Unterrichtsfluss zu sabotieren, sondern individuelle Autonomierdume
zu er6ffnen. In die oben genannte Kategorie fallen auch Tatigkeiten, die der Erschlei-
chung von Gratifikationen dienen, wie bspw. das Anligen einer Lehrperson, das
Schreiben von Spickzetteln oder das ,Mitmelden‘'® von SuS. Die Form der gemaRigten
sekundaren Anpassung finde sich im Gegensatz zur zweiten Kategorie — so Heinze —

am haufigsten in schulischem Unterricht wieder.

Dementgegen versuchen Schuilerinnen und Schiler haufig auch, den Unterricht aus

den unterschiedlichsten Griinden zu sabotieren. In diesem Fall spricht Heinze von de-

8 Die exemplarische Anfiihrung dieser Beispiele erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
9 Auch Goffman verwendet die Begriffe der gemaRigten und destruktiven Anpassung.
10 Dieses Phanomen zeigt sich in nahezu jedem Unterricht: Um die eigene mindliche Mitarbeitsnote
zu verbessern, melden sich die SuS auch bei Lehrerfragen, die sie eigentlich nicht beantworten kdn-
nen. Verschiedene Strategien sind hier denkbar. Einige Schiler melden sich erst exakt in dem Mo-
ment, wo die Lehrperson im Begriff ist einen anderen Schuiler oder eine andere Schiilerin dranzuneh-
men; andere Schiiler riskieren sogar selbst drangenommen zu werden und geben bei der Ubergabe
des Rederechts vor, sie hatten soeben pldtzlich den entscheidenden Gedanken vergessen oder sie
hatten genau dasselbe sagen wollen, wie der/die Vorredner/in. In der paAdagogischen Psychologie ver-
sucht man dieser Taktik durch Avoiding Mock Participation, also beispielsweise durch das Dranneh-
men genau dieser SuS, Vorschub zu leisten (vgl. Kounin 1976).
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struktiver sekundarer Anpassung. Diese Handlungen stehen eindeutig im Zeichen ei-
ner Rebellion und werden von Wernet dementsprechend als ,Sand im Getriebe der
Anpassungsanforderung® (Wernet 2018, S. 242) bezeichnet. Dazu zahlen bei Heinze
etwa die Zerstérung von schulischem Eigentum, das Provozieren einer Lehrkraft, die
Lernverweigerung oder auch das Schwéanzen des Unterrichts. Letzteres ist aufgrund
seiner Einordnung dahingehend kritisierbar, als dass sich das Fehlen einzelner Schu-
ler im Unterricht — gerade die Abwesenheit eines ,Problemschulers® — nicht zwangs-
laufig zerstorerisch auf die Unterrichtspraxis auswirken muss. Es bedarf hier schon
einer kollektiv schilerseitigen Absenz oder aber einer gezielten Abwesenheit, bei-
spielsweise eines eingeplanten Referenten aus den Reihen der SuS, um den Unter-
richtsablauf ernsthaft zu sabotieren.

Die Provokation der Lehrkraft durch SuS stellt einen besonderen Fall der schilerseiti-
gen Entgrenzung dar. Der rebellische Akt, zum Beispiel das provokante Beantworten
einer Lehrerfrage: ,Mark'l, kannst du bitte vorlesen?‘ Mark: ,Ich weil3 nicht ob ich das
kann.‘ erzwingt geradezu eine entgrenzende Reaktion des Lehrers auf die Entgren-
zung des Schiilers. Darin zeigt sich jedoch das lehrerseitige Problem nicht aus der
Rolle fallen zu durfen, bei dem gleichzeitigen Wunsch der UnbotmaRigkeit des Schu-
lers irgendetwas entgegenzusetzen. Reagiert der Lehrer beispielsweise mit einem
Sprechakt wie ,Dass du etwas nicht weil3t, ist ja nichts neues’ stellt dies einen Rollen-
verlust in Form einer ,Verletzung der Dignitat der asymmetrischen Position dar” (Wer-
net 2018, S. 243). Der Lehrer darf sich somit streng genommen nicht ohne Weiteres
auf die gleiche Art und Weise verteidigen wie es der Schiiler kann. Daraus resultierend
wird klar, dass die meisten dieser Machtspiele letztendlich zu Gunsten der SuS ver-
laufen. Der Lehrperson bleibt meist nur ein Pochen auf die eigene oder institutionell
verkorperte Autoritat. So kann der Lehrer letzten Endes mit der Herabsetzung der Mit-
arbeitsnote auf die UnbotméaRigkeit reagieren. Durch den so entstehenden Druck auf
die SuS, sehen sich diese ihrerseits wieder zu Entgrenzungen, zur Autonomiegewin-
nung oder der Rebellion aufgefordert. Ein Teufelskreis entsteht. Diese Form der Ent-
grenzung kennzeichnet sich somit durch das Potenzial, sich ahnlich dem ebenfalls von

Goffman benutzten Begriff des Looping!? vollziehen zu kénnen.

11 Samtliche interaktionsbezogene Namen in dieser Arbeit sind fiktiv oder wurden anonymisiert.

12 Der in der Soziologie von Goffman gepragte Begriff des Looping meint eine Riickkopplung an den

Wirkungskreislauf. In diesem Fall wird beispielsweise einem Haftling eine Strafe auferlegt, bei dessen

Befolgung er durch gewisse Umsténde dazu gezwungen wird sich wieder einer Straftat schuldig zu
12



Diese destruktiven Taktiken werden vor allem von SuS der Haupt- und Gesamtschulen
mobilisiert (vgl. Heinze 1980). Die soziale Herkunft dieser SuS ist zum kleinsten Teill
der Mittelschicht zuzuordnen. In den elterlich ausgelubten Berufsformen fuhrt individu-
ell erbrachte Leistung in den meisten Fallen nicht zum individuellen Aufstieg. Diese
Lebenspraxis steht dem ,Versprechen® der Schule — Aufstieg durch Leistungserbrin-
gung und somit sozialer Chancenausgleich — diametral entgegen, weshalb sich in die-
sem Bereich eine grof3ere Bereitschaft zeigt den Unterrichtsablauf zu stéren (vgl.
ebd.). Dieser Logik folgend, durfte sich in der Praxis der Hochschullehre diese zweite
Facette sekundarer Anpassung hoéchstens in stark abgeschwachter Form wiederfin-
den. Es ist demnach nicht zu erwarten, dass sich Studierende einer idealtypisch uni-
versitaren Veranstaltung kollektiv entziehen um deren Ablauf zu stéren, sondern dass

die Studentinnen — wenn Uberhaupt!® — subtilere Mittel einsetzen.

Die von Heinze genannten Anpassungsstrategien bezeichnen allesamt schuilerseitige
Entgrenzungen, da es sich auch dabei um ein ,Aus-Der-Rolle-Fallen’ handelt. Auf eine
Betrachtung der Lehrerrolle wird verzichtet. Fir den weiteren Verlauf dieser Arbeit wird
die Terminologie Heinzes aufrechterhalten, sie ordnet sich jedoch dabei dem dichoto-
men Entgrenzungsmodell Wernets unter. Somit lassen sich folgende Typen schuli-

scher Entgrenzung voneinander unterscheiden:

Lehrerseitige Initiation: Schulerseitige Initiation:
Demitigung gemaRigte sekundare Anpassung
Stillung des Geltungsbedurfnisses destruktive sekundare Anpassung

Kollektivierende Entgrenzung (z.B. kol-
lektive Infantilisierung)

machen. Dies erméglicht, bzw. zwingt den Warter zu einer neuen Sanktionierung usw. Bei Provokatio-
nen der Lehrkraft vollzieht sich meist auch dieses Muster: Ein Schiler ist von der Art und Weise der
Unterrichtsfiihrung des Lehrers demaotiviert und bedient sich einem destruktiven Anpassungsmuster.
Der Lehrer reagiert darauf seinerseits mit Sanktionierung, was wiederum zu einer sinkenden Motiva-
tion des Schilers hinsichtlich der Folgebereitschaft fiihrt, jedoch auf3erst motivierend fiir das neuerli-
che Sabotieren des Unterrichtsgeschehens ist. Zum Begriff des Looping siehe Goffman 1972.
13 Destruktive, wie gemafigte sekundéare Anpassungen von Studierenden sind ohne strukturelle Refor-
men des Seminarkontextes geradezu undenkbar, da Studierende, idealtypisch gedacht, nicht zur An-
wesenheit in einem bestimmten Seminar gezwungen werden kénnen. Es ist jedoch méglich, dass ei-
nige Studierende eine persdnliche Aversion gegen den/die Dozenten/Dozentin besitzen und diese/n
lacherlich machen wollen. Denkbar wéren hier auch Formen einer Art Satisfaktion wegen einer Negati-
verfahrung (bspw. bei einer vorangegangenen Leistungsbeurteilung). Diese Félle durften jedoch die
Ausnahme darstellen.
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Die Terminologie der schilerseitigen Entgrenzung setzt, wie oben herausgearbeitet,

eine Betrachtung von Unterricht als totale Situation voraus.

2.2 Besonderheiten der universitaren Lehre

In diesem Unterkapitel erfolgt der Versuch einer Bestimmung der Idealtypischen Rolle
von Dozierenden und Studierenden hinsichtlich deren universitarer Interaktionspraxis.
Nur so kénnen im zweiten Teil dieser Arbeit entgrenzende Interaktionen tberhaupt
nachgewiesen werden. Die folgende Bestimmung steht vor dem Problem der Alige-

meingultigkeit. Dieses wiederum besteht aus zwei Teilproblemen:

Erstens gibt es kein allgemeingultiges Werk in dem Dozierende wie auch Studierende
eine Idealtypische Rolle erhalten. Dementsprechend sind die Erwartungen hinsichtlich

des idealtypischen Verhaltens beider Parteien schwer rekonstruier- und legitimierbar.

Zweitens wird die Zuschreibung idealtypischer Interaktionsrollen dahingehend proble-
matisch, als dass unterschiedliche Fachbereiche und ihre entsprechenden Lerngegen-
stande teilweise unterschiedliche Anforderungen an die universitare Lehre stellen. Wie
eingangs bereits erwahnt, kennzeichnen sich mathematisch-naturwissenschaftliche
Fachkulturen notwendigerweise durch einen hohen Grad an Doktrinalitdt. Geisteswis-
senschaftliche Disziplinen hingegen erfordern ein hohes Mal3 an Diskursivitat. Doch
auch hier gilt es klar zu unterscheiden, was doktrinal und was diskursiv ist. Dement-
sprechend kénnte man meinen, eine Vorlesung sei konstitutiv doktrinal, da hier nur in
den seltensten Fallen mehrere Interaktanten miteinander diskutieren. Diese Annahme
blendet jedoch die theoretische Mdglichkeit einer Diskussion aus, welche jederzeit fur
anwesende Studierende besteht. Eine geisteswissenschaftliche Vorlesung kénnte
man daher zwar als Uberwiegend monologisch, aber dennoch diskursiv bezeichnen.
Anders gelagert ist der Fall bei einer Mathematikvorlesung. Hier besteht nicht die the-
oretische Diskussionsmdglichkeit, sondern lediglich die Moglichkeit der Nachfrage
beim Nichtverstehen eines Lerngegenstands. Somit sind Mathematikvorlesungen ide-
altypisch monologisch-doktrinal. Diese Dichotomie lasst somit erahnen, dass eine ide-
altypische Konstruktion von diesbeziglichen Rollenmustern &ufRerst ausdifferenziert

sein muss.

Fur den Fokus dieser Arbeit gilt es dennoch einen Rahmen zu rekonstruieren, welcher

grundlegende fachubergreifende Anforderungen an universitare Interaktionen defi-
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niert. An einigen Stellen werden wir jedoch nicht umhinkommen zwischen verschiede-
nen Fachkulturen und ihren Anforderungen zu differenzieren. Grundséatzlich unter-
scheiden sich drei verschiedene Bereiche voneinander, welche jeweils mit zum Teil
individuellen Ansprichen versehen sind: I. Anforderungen an den Interaktionsraum |11,
Anforderungen an die Dozierenden und Ill. Anforderungen an die Studierenden. Diese
Aufteilung in drei Teilbereiche dient der Ubersichtlichkeit. Im Folgenden wird sich je-
doch zeigen, dass die Grenzen zwischen diesen Bereichen flieRend sind und die je-
weiligen Anforderungen miteinander in Bezug stehen. Die folgende Ausdifferenzierung
stellt lediglich einen Versuch dar, die vielschichtigen Anforderungen abzubilden. Je
nach Bedarf lassen sich diese Ausfiihrungen mit Sicherheit um ein vielfaches erwei-

tern.
I. Anforderungen an den Interaktionsraum

Mit Blick auf universitéare Interaktionsraume beschranken wir uns im Folgenden ledig-
lich auf Seminare, wenngleich mehrere Formate — wie z.B. Vorlesungen, Ubungen etc.
— an der Universitat beheimatet sind. Auch Interaktionsraume, die eine weniger aus-
gepragte oder gar keine bewusst konstruierte Struktur aufweisen (wie beispielsweise
die Mensa oder auch Formate wie Sprechstunden), in denen Studierende untereinan-
der aber auch mit Dozierenden interagieren, werden in diesem Kapitel nicht betrachtet.
Auch diese Zuspitzung erfolgt mit Blick auf das in Kapitel drei zu analysierende Mate-

rial.

Zunachst ist das Seminar einem zeitlich klar festgelegten strukturellen Rahmen unter-
worfen, der meist 90 Minuten umfasst (vgl. Tyagunova 2016). Das Seminar endet, so-
bald die dafiir vorgesehene Zeit abgelaufen ist, nicht erst wenn bspw. eine Diskussion
erschopfend abgeschlossen wurde (vgl. ebd.). Im Datenmaterial des FAKULTAS-Pro-
jekts zeigen sich nur wenige Falle, in denen der zeitliche Rahmen Uber das Normalmali
hinweg ausgedehnt wird. In der Regel signalisieren die Studierenden mittels demonst-
rativem Zusammenpacken oder dem offensichtlichen Fiihren von Parallelgesprachen,
dass die Zeit um ist.'* Gelegentlich kommt es auch vor, dass diese MaRBnahmen von

Studierenden geradezu praventiv, manchmal gut funf Minuten vor Ablauf der Zeit, vor-

14 Die folgende Sequenz aus einem Geschichtsseminar zeigt ein solches Verhalten:
,Dm: ((wéhrend des gesamten folgenden Vortrags hért man Einpack-Geraschel der Studierenden)):
aber, also in der aussage steht noch-noch n riesenproblem, ja“.
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genommen werden. Dies geschieht beispielsweise in einer erhobenen erziehungswis-
senschaftlichen Seminarsitzung. Die Dozentin reagiert mit einer abwehrenden Haltung
auf diese Prozedur, was anhand des gedehnt gesprochenen Wortes ,nervos‘ deutlich

wird:

,DW: oke; (.) &h es werden schon einige von ihnen nervé:s, ich ah (.) will mal noch n

schlusswort (.) sprechen.”

In diesem Fall wird deutlich, dass der Ubergeordnete zeitliche Rahmen in der Regel
nicht verhandelbar ist. Das Seminar endet im eben thematisierten Fall nach dem von
Dw angekundigten ,Schlusswort’ punktlich nach 90 Minuten. Dadurch wird bereits
deutlich, dass der zeitliche Rahmen eine Idealanforderung darstellt. Um dieser, ohne
sich dem Modus einer Entgrenzung zu bedienen, zu entsagen, bedarf es einer einver-

nehmlichen Ubereinkunft.15

Jeglicher universitarer Interaktionsraum — vorwiegend jedoch das Seminar — zeichnet
sich zudem durch ein Kooperationsbedurfnis aus. Habermas bezeichnet dies hinsicht-
lich diskursiver Formen des Seminarbetriebs, angelehnt an das Humboldtsche Bil-
dungsideal, als egalitares Erganzungsverhaltnis (vgl. Habermas 1986). Dieses Koope-
rationsbeddrfnis speist sich zum einen aus den Studierenden, die freiwillig an einem
Seminar partizipieren und denen somit ein Interesse am Seminargegenstand unter-
stellt werden muss,'® zum anderen aus dem Interesse der Dozierenden an einem le-
bendigen Seminar. Dieses Kooperationsbedurfnis driickt sich auch darin aus, dass die
universitare Lehre auf erzieherische MaRnahmen — Tadeln von Unpdnktlichkeit, Un-
aufmerksamkeit, das Spielen oder Kommunizieren mittels Handy oder dem Nicht-Le-
sen von sitzungsrelevanten Texten — idealtypischer Weise verzichtet. Eine schéne,

auch bildreiche lllustration dafir findet sich bei Tyagunova (2016), welche Studierende

15 Ein schones Beispiel fur eine solche Ubereinkunft gibt eine Sequenz aus einem Germanistiksemi-
nar:
,DW: ja. wie wie is die stimmung; (.) also ich wiirde=s gerne noch machen, wir ham nattrlich n' prob-
lem dass wir irgendwann dann=n' bisschen hurry up machen mussen, bisschen schneller werden
missen, aber (.) zur not wiird=ich sagen machen wir die theatergeschichte weil3=nich dieses zwi-
schending was sie gesacht hatten muss- missen wir halt sehen wann ich die unterbringe; oder wir
mussen irgendwann mal ne halbe stunde langer machen; oder so, (2) ja wolln wir das noch machen?
/IS17: jall ja? (.) °gut°.”
Ein weiteres Beispiel aus einer Mathematikvorlesung in England, bei der die Studierenden den
Wunsch des Dozierenden, die Zeit auszudehnen, negieren, findet sich bei Tyagunova (2016).
16 Immer dann wenn Studierende ein Seminar aus einem anderen Grund als der Verfolgung individuel-
ler Interessen wahlen, stellt dies eine Verletzung der idealtypischen Anforderungen an die Studieren-
dengruppe, wie wir sie hier betrachten wollen, dar. Diese Feststellung wird in 11l begriindet.
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im Seminar beim ,Schlafen‘!’” zeigt. Die Dozentin nimmt diese offenbare geistige Ab-
wesenheit zwar wahr, verzichtet jedoch auf disziplinierende Malinahmen. Die Autorin
vermutet hinsichtlich des Grundes der ausbleibenden Disziplinierung, dass diese nur
bei lauten Formen nicht offiziellen Verhaltens (ebd.) angemessen ist. Leise Formen
dieses Verhaltens kénnen somit auch als in gewisser Weise minimalkooperativ ange-
sehen werden, da sie auf eine Storung verzichten. Erving Goffman befasst sich in sei-
nen Ausfuhrungen zu allgemeingultigen Gesprachsregeln unter anderem genau mit
diesem Phanomen: ,...Unterbrechungen und Unaufmerksamkeiten [kdnnen] MiRach-
tung signalisieren und missen vermieden werden, es sei denn, die angedeutete Mif3-
achtung ist selbst ein akzeptierter Teil der Beziehung“ (Goffman 1971, S. 43). Dass
diese Form der ,Missachtung’ ein akzeptierter Teil der Beziehung zwischen Studentin-

nen und Dozentlnnen ist, legt dieses Zitat von Sauerwein nahe:

,Die Aufbereitung und Vermittlung von Wissen erfordert zudem ein Riickversetzen
in eigene Lernprozesse; studentische Reaktionen aktivieren unter Umstanden Er-
innerungen an erlebte oder erlittene Lernprozesse. Dabei sind Phanomene der
Verdrangung und des Widerstandes ebenso involviert wie beim studentischen
Publikum® (Sauerwein 1986, S. 186).

Eine daran anschlieRende Anforderung an den Interaktionsraum ist der reibungslose
Sitzungsablauf. Damit sind nicht etwa flieBend inszenierte Ubergange zwischen den
einzelnen Seminarphasen gemeint, sondern das Vermeiden von Stérungen. Wie be-
reits angedeutet, sind die Grenzen zwischen den drei hier unterschiedenen Bereichen
flieRend. Sowohl Dozentinnen als auch Studentinnen sind dazu angehalten eine St6-
rungsfreie Seminaratmosphare zu erhalten. Dieser Punkt ist als Anforderung an den
Interaktionsraum zu verstehen, da beide Gruppen von Interaktanten dieser Anforde-
rung unterworfen sind. Dozierende und Studierende schaffen durch ihr Zusammenwir-
ken entsprechend gemeinsam den Interaktionsraum. Ahnlich den Ausfiihrungen zur
zeitlichen Rahmung gilt es diese ,Regel’ beidseitig zu akzeptieren und auf ein stérungs-
freies Miteinander hinzuarbeiten. Kleinere Zwischenfélle, wie auch das oben beschrie-
bene ,Schlafen’, werden im Modus einer taktvollen Blindheit (Goffman, 1971) Gberse-
hen, um die ohnehin begrenzte Zeit der eigentlich seminarrelevanten Sache widmen
zu koénnen. Dieser und der vorherige Punkt kennzeichnen einen signifikanten Unter-
schied zum schulischen Interaktionsraum. Hier werden sowohl leise Formen nicht of-

fiziellen Verhaltens wie auch laute Formen in der Regel sanktioniert und thematisiert.

17 Die Studentinnen schlafen vermutlich nicht wirklich, sondern vergraben lediglich ihre Kopfe zwi-
schen ihren Armen, sodass kein Blickkontakt entstehen kann.
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Aus der eigenen Schulzeit durften Lehrersprechakte wie ,setz dich bitte gerade hin
oder ,fir mich ist es auch die sechste Stunde, aber bitte konzentriert euch nochmal®
jedem bekannt sein. Mit Blick auf die universitare Lehre lasst sich mit Prange (1986)
sagen: ,...man kann nicht erziehen, wenn ein offener Raum entsteht, der beliebigen
Einflissen statt gibt* (Prange 1986, S. 97). Das Seminar ist ein solch offener Raum, in

dem Einflisse verschiedenster Art aufeinandertreffen.

Eine relativ banale Anforderung an den Interaktionsraum stellt das Unterlassen von
Demiitigungen oder Aussagen mit personlich beleidigendem Charakter dar. Diese An-
forderung wird jedoch an jeden idealtypisch gedachten Interaktionsraum gestellt. Dem-
entsprechend ist sie nicht universitatsspezifisch und wird an dieser Stelle nicht vertieft
beschrieben. Gleiches gilt fir das Tabu der Anwendung von physischer Gewalt.!8

Die Suche nach der Wahrheit gilt als Gbergeordnetes Ziel jeglicher universitarer Inter-
aktion. Dieses kann hinsichtlich seminaristischer Praxis nur dann erreicht werden,
wenn sich die Seminarteilnehmerinnen im diskursiven Austausch lediglich ihrer Ver-
nunft und dementsprechend dem zwanglosen Zwang des besseren Arguments ver-
pflichtet fihlen (vgl. Paris 2001). Aquivalent zu geisteswissenschaftlichen Seminaren
gilt in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Universitatsveranstaltungen etwas,
das man als Zwang der Beweisbarkeit bezeichnen kénnte. Jegliche Wahrheitsanspri-
che welche auf die eigene Autoritat rekurrieren — z.B. ,ich als Wissenschaftler weil3 das
einfach’ — oder personlicher ,Anekdotismus’, welcher in der Logik eines Arguments
oder eines Beweises mobilisiert wird — z.B. ,Also meine Tante war auch Lehrerin und
hat schon immer gesagt, die Schiler werden immer dimmer’, widersprechen dieser
idealtypischen Anforderung. Dazu schreibt Paris: ,Gewiss durfen die angefuhrten
Grunde und Gegengrinde den allgemeinen Rahmen sachlicher Reflexion nicht ver-
lassen” (2001, S. 215). Fur geisteswissenschaftliche Seminare gilt auch, nach gewis-
sen Diskussionen — welche moglicherweise aufgrund der begrenzten Zeit nicht er-

schopfend verlaufen — einen Dissens einzugestehen und zu akzeptieren.

Der Diskurs auf der Suche nach Wahrheit erfolgt im Seminar fast ausschlief3lich mind-
lich. Um diesen zielgerichtet fihren zu kbnnen, bedarf es einiger Gesprachsregeln. Die
fur dieses Setting m.E. am besten Geeigneten finden sich bei Habermas in Form rhe-

torischer Diskursregeln wieder: ,a. Jeder darf jede Behauptung problematisieren. b.

18 Dazu siehe Paris 2001.
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Jeder darf jede Behauptung in den Diskurs einfuhren. c. Jeder darf seine Einstellun-
gen, Wiunsche und Bedurfnisse aupern“ (Habermas 1983, S. 99). An dieser Stelle wer-
den bewusst nur diese drei Grundregeln menschlicher Interaktion erwéhnt, weil sie
fachwissenschaftlich tbergreifend gultig sind, sofern man sie um die Fokussierung auf
die Kernsache erweitert. Der Seminargegenstand darf auch hinsichtlich dieser drei
Grundregeln nicht aus dem Fokus geraten. Dozierende und Studierende gleicherma-
Ren missen sich an diesen orientieren. Aus dem Zitat lasst sich ebenso das Verbot
zur Unterdriickung dieser Rechte ableiten. Wenn also ein Interaktant einen anderen
daran hindert eine regelkonforme AuRerung zu tatigen, bricht er mit dem obenstehen-

den Ideal.

Ein letztes hier genanntes Merkmal lasst sich als Offentlichkeit des Seminars bezeich-
nen. Habermas bezieht diese Offentlichkeit auf den gesamtwissenschaftlichen Dis-
kurs. Das folgende Zitat folgt somit eigentlich einem allgemeineren Verstandnis von
Offentlichkeit, wir wollen es hier jedoch wortlich nehmen: ,Die Tiren stehen offen, in
jedem Augenblick kann ein neues Gesicht auftauchen, ein neuer Gedanke unerwartet
eintreten® (Habermas 1986, S. 717). Unseren Fokus aufrechterhaltend, dirfen weder
Personen, noch Gedanken vom Seminar als Interaktionsraum ausgeschlossen wer-
den.'® Ein weiterer wichtiger Aspekt scheint hier im Begriff des Unerwarteten zu liegen.
Man kann darunter z.B. die rein rAumlich physikalische Dimension verstehen, wonach
der Zeitpunkt der beginnenden Teilnahme am Seminar von Individuum zu Individuum
selbst entschieden werden kann.?° Dieser Aspekt markiert einen weiteren signifikanten

Unterschied zur schulischen Praxis.

Insgesamt lasst sich der seminaristische Interaktionsraum idealtypisch als ein aul3erst
freier beschreiben. Er gestaltet sich nahezu zwanglos und im Zentrum steht die sittli-
che Suche nach Wahrheit an der ein Jeder bzw. eine Jede jederzeit teiinehmen kann.

Das Seminar ist ein Ort, in dem zwischen den Interaktanten eine nahezu symmetrische

19 Paris (2001) berichtet von einer mindlich tGberlieferten Geschichte, nach welcher ein Student, noch
wahrend des von ihm gehaltenen Vortrags vom Dozierenden dazu aufgefordert wurde das Seminar zu
verlassen. Paris hebt jedoch direkt im Anschluss daran die Nichtalltaglichkeit dieser Praxis hervor.
Des Weiteren sind Griinde denkbar, die den Ausschluss eines Seminarteilnehmers rechtfertigen kénn-
ten (z.B. Vandalismus oder Gewalt). Diese durften jedoch die absolute Ausnahme darstellen.
20 Die Argumentation bezieht sich lediglich auf die Mdglichkeit der Partizipation am Seminar, nicht auf
das Erwerben von Leistungsnachweisen. So ist es in der universitdren Lehre problemlos méglich an
verschiedenen Seminaren oder Vorlesungen unterschiedlichster Fachrichtungen teilzunehmen. Dabei
spielt es auch keine Rolle ob der oder diejenige in der ersten oder erst in der letzten Sitzung am Semi-
nar partizipiert. Die Seminardéffentlichkeit zeigt sich auch anhand der Teilnahme von Seniorstudentin-
nen, welche sich bereits in Rente oder Pension befinden.
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Machtbeziehung vorherrscht, auch wenn ein gewisser Grad an Asymmetrie schon qua
der organisierenden Funktion und der fachlichen Expertise der Dozierenden zwingend
scheint. Im Folgenden werden wir uns den idealtypischen Anforderungen an eben

diese Rolle zuwenden.
Il. Anforderungen an die Dozierenden

Das in Punkt | angesprochene egalitare Ergadnzungsverhaltnis nach Habermas kann
nur als nicht vollstandig realisierbares Ideal verstanden werden, da immer eine ge-
wisse Asymmetrie zwischen Dozentinnen und Studentinnen besteht, ja sogar beste-
hen muss. Dennoch gilt es den Grad an Asymmetrie — anders als in der schulischen
Praxis — gering und auf einer fachlich-kompetenten Ebene zu halten. So sind Dozie-
rende zwar institutionell dazu verpflichtet, erbrachte Leistungen im Zwiegespréach zu
bewerten und als Uberprifer der Habitusbildung (vgl. Liebermann 2016) zu fungieren.
Entscheidend scheint dabei jedoch die Praxis der privaten Evaluation, welche sich

kontrastiv zur schulischen Praxis verhéalt.?!

Eine weitere zentrale idealtypische Anforderung an Dozentinnen formuliert Rainer Pa-

ris folgendermal3en:

LAls Form ermdglicht das Seminar die Diskussion unter Gleichen. Der Dozent ist
grundsatzlich primus inter pares, und auch das nur solange, wie er sein gréf3eres
Wissen in sachliche Uberzeugungskraft umzumiinzen versteht. Die Intensitat der
Vorbereitung und die Unbedingtheit des gemeinsamen Bemiihens um Wahrheit
begriinden eine idealtypische Gleichheit, die Unterschiede nur als solche des Wis-
sens und Konsequenz argumentativer Uberlegenheit zulasst“ (Paris 2001, S. 216).

Der Dozent organisiert somit im Zuge seiner Stellung als ,erster unter Gleichen‘ bei-
spielsweise die Vergabe des Rederechts wahrend einer seminarinhéarenten Diskus-
sion. Es gibt jedoch Situationen, wo dieses Vorrecht Studierenden zukommt, so zum
Beispiel beim Halten von Referaten, die — idealtypisch gedacht — Referentinnen zu
kurzfristig Mehrwissenden macht.?? Gleichzeitig schltipfen diese fiir einen Moment in

die Rolle der Dozierenden.

21 Man denke bei der Evaluation von Schilerleistungen im Unterricht an das Interaktionsschema IRE

(vgl. Mehan 1979 oder Wenzl 2014), die klassendffentliche Bekanntgabe von mindlichen Noten sowie

das Zuriickgeben von bewerteten Klassenarbeiten.

22 Im Zuge der Materialerhebung im FAKULTAS-Projekt ist oft zu beobachten, dass dieses Vorrecht

wahrend des Haltens eines Referats oft neu verhandelt wird. Die Studierenden Gbernehmen meist am

Anfang die Funktion Organisation des Rederechts, dieses wird jedoch im Verlauf der Referatsdiskus-
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Einen bemerkenswert, zum Gegenstand dieser Arbeit passenden, Gedanken formu-
liert Sauerwein (1986) zum Thema potenziell interaktional schulischer Regressions-

mechanismen im studentischen Seminar:

.Er [der Dozent] entwickelt Probleme oder Fragen, die er selbst nicht fur relevant
halt und die er lediglich als didaktisches Vehikel benutzt. Er lauft damit Gefahr, z.
B. nicht mehr vermitteln zu kénnen, welcher Erkenntnisfortschritt mit einer schwie-
rig zu verstehenden Abstraktion verbunden ist. Damit wird der Student auf die Rolle
des Schiilers fixiert, die allerdings auch dem Studenten eine Sicherheit vor Uber-
forderungen bietet* (Sauerwein 1986, S. 195).

Aus diesem Zitat lasst sich ablesen was der Dozierende eigentlich nicht tun soll: Fra-
gen zu stellen, deren Sinn und Zweck sich ihm nicht erschlie3en, lediglich um den
Kommunikationsfluss sicherzustellen.?®> Sauerwein fuhrt diese Problematik auf das
Spannungsfeld zwischen sozialisatorischen und professionellen Anspriichen an die
Dozentlnnenrolle zuriick. Diese Form der Interaktion steht in der Logik eines Schein-
diskurses und provoziert geradezu im situationellen Kontext eines universitaren Semi-
nars eine unaufrichtige — méglicherweise auch den Urheber verletzende, bzw. vorfih-
rende — Antwort. Somit verweist dieses Zitat ebenfalls auf die erforderliche Praxis der
idealtypischen Gleichheit und der damit verbundenen Angemessenheit von Fragestel-

lungen und der Behandlung von Studierenden.

Dozierende sind demgemal dazu aufgefordert das Seminar so zu gestalten, dass den
Studentinnen gewisse Freiheiten ohne weiteres gewahrt werden. Dieser Fakt schliel3t
an den Aspekt des idealtypisch stérungsfreien Interaktionsraumes an, betrachtet man
beispielsweise die Moglichkeit das Seminar jederzeit ohne entschuldigende Gesten
oder Sprechakte verlassen zu kdnnen. Eine weitere Freiheit, die es zu gewéahren gilt,

ist die Thematisierung von studentischen Interessen (vgl. ebd.).

sion immer wieder fragmental von den Dozentlnnen ,zurlickbeansprucht’. Des Weiteren weisen Dozie-
rende haufig auf Ubersehene Meldungen aus dem Plenum hin: ,Dw: da is ne meldung. (.) mh? //Rw9:
ah//“.
23 Aus dem dieser Arbeit vorangegangenen gesichteten Material ist mir lediglich ein Fall bekannt, in
dem sich ein Dozent eines didaktischen Vehikels bedient. Die folgende Sequenz war die materielle
Grundlage fur die in der Einleitung kurz thematisierte Hausarbeit:
,Dm: Sw4* [Vorname] was sehen sie;
Sw4: ehm ich sehe eine frau die ein kopfstand (.) macht?
Dm: ja
Sw4: (.) sie kann (.) den auch? @(.)@ ((lachen der Kommilitonlnnen))*
Zum Kontext dieser AuRerung muss gesagt werden, dass auf dem fiir alle sichtbare Bild tatsachlich
eine Frau zu sehen war, die einen Kopfstand macht. Wie sich spater herausstellt, zielte der Dozent mit
seiner Frage auf ein Hinleiten zur Kopfstandmethode ab. Sw4 fuhrt den Dozenten in der oben be-
schriebenen geradezu zwingenden Logik vor.
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Die damit verbundene Notwendigkeit einer Interaktionssituation mit nahezu symmetri-
schem Charakter lasst sich dadurch illustrieren, dass es zur Kernaufgabe von Dozen-
tinnen gehort einen Interaktionsraum zu schaffen, in dem Studentinnen ,die Moglich-
keit [...] [oekommen], sich aktiv zu beteiligen und probeweise selbst die Rolle des Vor-
tragenden, gleichberechtigten Diskutanten und Kritikers einzunehmen® (Sauerwein
1986, S. 188). Dozierende haben somit die Aufgabe das Seminar als angst- und sank-
tionsfreien Interaktionsraum zu gestalten (vgl. ebd.).

An diese Punkte schlief3t sich auch die Funktion von Dozentlnnen an, das Seminar
thematisch, strukturell und weitestgehend interaktionell zu gestalten, bzw. eine ge-
wisse Grundstruktur zu implementieren. Mit der Vergabe von Referatsthemen oder
dem sich beschranken auf das Lesen von Texten mit anschliel3ender Diskussion, stel-
len die Dozierenden elementare Weichen fur den Seminarablauf eines Semesters. Da-
raus folgend ergibt sich fur Dozentlnnen die Pflicht, alle freiwilligen Diskutanten bis
zum Ende der, eventuell nur zeitlich, erschdpften Diskussion zu Wort kommen zu las-

sen.

Eine Facette der universitdren Sanktionsmdaglichkeiten kann in der umstrittenen De-
batte Uber die institutionalisierte Pflicht zur Anwesenheit in Seminaren gesehen wer-
den. Diese Debatte kann an dieser Stelle nicht ausreichend thematisiert werden. Fur
den Fokus dieser Arbeit gilt es lediglich sich in dieser Diskussion zu positionieren, um
einen idealtypischen Umgang mit dieser Praktik charakterisieren zu kénnen. Der hier
favorisierte Standpunkt entstammt der Uberzeugenden Argumentation Liebermanns
(2016), in welcher er die Argumentationsweise der Verfechter fur eine universitare An-
wesenheitspflicht prézise ad absurdum fuhrt. Er weist darauf hin, dass diese Forde-
rungen ein eher neues Phanomen darstellen, war es doch lange Zeit gangige Praxis
den Studentinnen die Dokumentation ihrer Anwesenheit selbst zu Uberlassen. Der
Angst vor leeren Seminar- und Vorlesungsrdumen — wenn es keine Anwesenheits-
pflicht gabe — entgegnet er passend mit der Frage nach der Zweckentfremdung dieser
Forderung: Es sollte nicht darum gehen Studierende zur Anwesenheit zu zwingen, um
einen leeren Saal zu fillen (vgl. ebd.). In seinem Text werden Verfechter wie Ladenthin
(2014) sowie Stichweh (2015) glaubhaft argumentativ Uberfligelt.

22



In dieser Arbeit wird dementsprechend davon ausgegangen, dass der strukturelle
Zwang zur korperlichen (!) Anwesenheit?4, die idealtypische Anforderung an die Stu-
dierenden, hinsichtlich ihrer Verfasstheit als autonome, verantwortungsbewusste Sub-
jekte, unnétigerweise torpediert. Liebermann spricht in seinem Fazit von einer Art ge-
neralisierendem Misstrauen den Studentinnen gegenuber, welchem mit padagogisie-

render Bevormundung (vgl. ebd.) begegnet wirde.

Grundsatzlich liegt die Mdglichkeit der Erzwingung von Anwesenheit in universitaren
Veranstaltungen bei den jeweiligen Hochschulen. So heil3t es im Niedersachsischen
Hochschulgesetz (NHG): ,Studien- und Prifungsordnungen dirfen eine Verpflichtung
der Studierenden zur Anwesenheit in Lehrveranstaltungen nur vorsehen, wenn diese
erforderlich ist, um das Ziel einer Lehrveranstaltung zu erreichen® (NHG 2007, letzte
Anderung 15.07.2017). Die Ziele einer Lehrveranstaltung wiederum werden von den
Dozentlnnen formuliert. Damit obliegt es normalerweise diesen, die Anwesenheits-
pflicht anzuordnen oder darauf zu verzichten. Wie die bisherigen Ausfihrungen zei-
gen, stellt ein Zwang zur Anwesenheit der Studierenden ein Verlassen von der ideal-

typischen Dozierendenrolle dar.

Ein weiteres zentrales Kriterium der universitaren Lehre wird von Liebermann darge-
stellt: ,....,Lehre’ [rickt] den Zusammenhang zwischen Wissen und Erklarungsproblem
ins Zentrum. Lehre informiert nicht tUber etwas, bringt nicht etwas zur Kenntnis; sie
bringt es zur Erfahrung® (Liebermann 2017, S.194). Gemeint ist damit die Abgrenzung
von der Praxis des schulischen Unterrichts. Es geht nicht um das maeutische Zeigen
eines Sachverhalts, welcher losgeldst von seinem zugrundeliegenden Akt der Irritation
vermittelt werden kann. Vielmehr geht es um die Verknupfung von Irritation, Erklarung
und dem daraus resultierenden Wissen. Dieses kann wiederum zu Irritationen flihren
usw. Die Naturwissenschaften nehmen hier eine Sonderstellung ein. Zwar geht es im-
mer auch darum im Zuge der Beweisfihrung eine Art Irritation und Erklarung sichtbar
zu machen, trotzdem scheint der Fokus hier eher auf dem Erwerb von tatséchlich ge-
sichertem Wissen zu liegen. Sprechakte wie ,Woher weil3 ich, dass x hier ausgeklam-
mert werden muss?‘ sind zum einen klar dem naturwissenschaftlichen Bereich zuzu-
ordnen, verweisen jedoch dartber hinaus darauf, dass die Facette der Erfahrung hier

anders gelagert ist, als in diskursiven Disziplinen.

24 Korperliche Anwesenheit garantiert — wie wir in den vorangegangenen Ausfiihrungen zum ,Schlafen’
von Studierenden im Seminar gesehen haben — keineswegs geistige bzw. intellektuelle Anwesenheit.
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Eine letzte hier angefuhrte idealtypische Anforderung an Dozierende ist etwas, was
sich als Mut zur Kontrollfreiheit zusammenfassen lasst. Diese Dimension berihrt teil-
weise die Handhabung der zwanglosen Anwesenheit, meint aber auch etwas Interak-
tionskonstitutives. In jedem Seminar kommt es vor, dass eine lange Pause entsteht.
Oft kommt es zu einer Stille, welche gut zehn, zwanzig Sekunden andauern kann.
Diese Stille gilt es als Dozentln auszuhalten. Tritt das Phdnomen im schulischen Un-
terricht auf, gilt es als legitimes Mittel der Lehrperson einfach jemanden zum Reden
aufzufordern, ja quasi zu zwingen. Die SuS sehen sich im Folgenden mit dem Problem
konfrontiert, dass sie im Zuge der mundlichen Bewertbarkeit ihrer Aussagen — auch
hinsichtlich der reinen Quantitat — bei einer Redeverweigerung mit einer schlechten
Note rechnen missen. Dieser Zwang konstituiert sich aus der eingangs beschriebenen
totalen Situation des schulischen Unterrichts. Die Aufgabe des Dozierenden ist es eine
gegenteilige Situation zu schaffen, welche auf den Zwang — oder besser auf Partizipa-
tionsaufforderungen verzichtet. Diese Anforderung lasst sich nicht zuletzt auch
dadurch begrinden, als dass erzwungene Antworten immer auch unaufrichtige Ant-
worten darstellen. Aussagen, die nicht der eigenen Uberzeugung folgen; nicht auf-
grund der eigenen Vernunft getatigt werden, haben, wie bereits erértert wurde, nichts

mit universitaren Ansprichen gemein.
lll. Anforderungen an die Studierenden

Eine allgemeine Anforderung an Studentinnen stellt die Verfasstheit als autonome
Subjekte dar, welche eigeninitiativ handeln, sowie ihr Studium —und dementsprechend
ihre Seminare — selbststandig und nach eigenen Interessen wahlen, sofern ihnen dies
mdglich ist?>. Diese Rolle kann nur dann legitim ausgeftllt werden, wenn ein Bewusst-
sein hinsichtlich der damit verbundenen Verantwortung existiert. Autonomie und Ver-
antwortungstibernahme sind zwei zentrale Eigenschaften, die von Erwachsenen —res-
pektive Studierenden — erwartet werden kdnnen und mussen (vgl. Liebermann 2016).
Die Verantwortung hinsichtlich des gewahlten Seminars konkretisiert sich interaktions-
logisch in der freiwilligen Anwesenheit, welche als Form der intellektuellen Prasenz
realisiert werden muss. Diese steht nicht im Konflikt mit still am Seminar partizipieren-

den Seminarteilnehmerinnen wie Liebermann treffend feststellt:

25 Eine Ausnahme stellen alternativiose Pflichtveranstaltungen dar, obwohl diese auch qua Studien-
und Standortwahl im Prinzip mitgewahlt werden.
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Idealtypische studentische Partizipation erfolgt

.--.indem der Student die eigenen ungeklarten Fragen zu Fragen in der Lehrver-
anstaltung macht, somit also zu einer Sache aller. Es ist aber genauso mdglich,
diese eigenen Fragen schlicht in die Lehrveranstaltung mitzunehmen, fir sich zu
behalten und durch die erneute Auseinandersetzung mit der Lehre zu einer Kla-
rung zu gelangen® (Liebermann 2017, S. 199).

Dieses Zitat verdeutlicht nochmals die Absurditéat einer institutionell verordneten An-
wesenheitspflicht, sowie die aktive Aufforderung zur mindlichen Partizipation. Die von
Studentinnen individuell ungeklarten Fragen ergeben sich nicht zwangslaufig aus der
Anwesenheit, sondern moglicherweise ergibt sich Anwesenheit aus den individuell auf-
geworfenen Fragen. Dennoch schwingt in der Verantwortlichkeit von Studierenden, ein
Seminar auch nach dessen Wahl zu besuchen, auch der Umstand mit, dass Seminare
raumlich begrenzte Angebote darstellen. Das Besetzen eines Teilnehmerplatzes be-
deutet auch, dass dieser Platz fur andere nicht zur Verfiigung steht. Es liegt somit in
der Verantwortung des zunachst nur formal Teilnehmenden, dieses o6ffentliche Gut

nicht zu ,verschwenden’.

Um dem Seminar in Ganze folgen zu kdnnen, ist es ebenso wichtig sich auf den dort
thematisierten Gegenstand entsprechend vorzubereiten. Diese Vorbereitung versteht
sich als logische Konsequenz des anfanglich autonomen individuellen Interesses fur
das Seminar, welches im Zuge der wahrgenommenen Verantwortlichkeit in konkretes
Handeln — also das Vorbereiten von Sitzungen — volitional Gbersetzt wird. Infolgedes-
sen muss von den Studierenden im Seminar erwartet werden kdnnen, sich fur die the-
matischen Inhalte der Sitzungen zu interessieren. Dementsprechend wirden im Semi-
nar realisierte Sprechakte wie ,Wozu lernen wir das? Das brauchen wir doch spater eh
nicht mehr‘ auf einen rollenlogisch schulischen Regress verweisen. Das zweckgebun-
dene Lernen um spéter lediglich eine Prifung bestmoglich zu bestehen, fallt in die-
selbe Kategorie. Eine weitere Anforderung an Studentinnen ist daher eine vorherr-

schende innere Offenheit (vgl. Liebermann 2017).

Diese Uberschneidet sich zum gro3en Teil mit der Forderung nach einer gewissen
Frustrationstoleranz seitens der Studentinnen. Sauerwein definiert die stattfindende

Frustration zunachst als Verlustsituation, in der die Studierenden lernen mussen, be-
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reits als feststehend geglaubt geltende Annahmen ggf. zu revidieren. Besonders frust-
rierend wird diese Erfahrung, wenn Kriterien fur ,wahr‘ und ,falsch’ nicht existieren (vgl.
Sauerwein 1986).26

An dieser Stelle sollte erwahnt werden, dass es eine weitere Anforderung an die Do-
zentlnnen ist, die hier definierte idealtypische Studierendenrolle zu akzeptieren und
die Studentinnen dementsprechend als autonome, verantwortungsbewusste Gruppe
zu adressieren. Genauso ist es eine Anforderung an die Studentinnen, die DozentIn-
nen in ihrer Rolle zu akzeptieren. Diese Anforderung wird gerade im Lehramtsstudium
ziemlich haufig mit der Forderung nach mehr Praxis nicht erfillt.?” Eine Schwierigkeit
oder Ungenauigkeit dieses Schlusses liegt in der Prozesshaftigkeit der studentischen
Sozialisation begriindet. So ist von Erstsemestern in der Regel nicht zu erwarten, diese
im vorigen genannten Rollenanforderungen in Ganze zu verinnerlichen. Dies grindet
sich auch auf das unterschiedliche Studieneintrittsalter, welches sich fur die Gruppe
von Lehramtsstudentinnen als Uberdurchschnittlich niedrig erweist (siehe Kapitel 1).
Gleiches gilt in ahnlicher, jedoch abgeschwachter Form fir ,Jungdozierende’. Die im
zweiten Teil dieser Arbeit festgestellten Entgrenzungen sollten deshalb nicht als tabu-
isierend verstanden werden. Der Zweck dieses Textes ist lediglich ein Nachweis die-

ses Phanomens.

Insgesamt lassen sich die zentralen Anforderungen an Studierende auf die beiden
zentralen Punkte der Autonomie und des Verantwortungsbewusstseins reduzieren.
Diese kdnnen so verstanden werden, als dass es von zentraler Bedeutung fur eine
gelungene studentische Sozialisation ist, die Schulerrolle zu Gberwinden. Dazu kom-
men noch diejenigen Anforderungen an den Interaktionsraum, an welchen Studentin-

nen und Dozentlnnen gleichermalRen beteiligt sind.

26 Dies scheint ein klarer ,Vorteil* der naturwissenschaftlichen Studiengénge zu sein. Die Méglichkeit
der klaren Falsifikation bietet zumindest dieser Kategorie von Frustrationserlebnissen keinen Néahrbo-
den. Gleichwohl verwehrt sich somit den Studierenden dieser Fachrichtungen die Auseinandersetzung
mit der eigenen diesbeziiglichen Frustrationstoleranz.
27 Zum Begriff der Praxisimagerie des Lehramtsstudiums siehe Wernet 2016.
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2.3 Zum Begriff der schulischen Regression

Hinleitend zu universitaren Entgrenzungshypothesen im nachsten Kapitel, sollte kurz
expliziert werden, wie sich der vorangegangenen Erarbeitung zur Folge schulregres-
sive Momente der Interaktion definieren lassen, bzw. welchen Voraussetzungen sie

unterliegen.

Die begriffliche Bedeutung scheint dabei unproblematisch: Schulisch regressive Inter-
aktion meint eine Rickbewegung der Interaktanten in schultypische Formen der Inter-
aktion. Dabei steht im Fokus dieser Arbeit der Interaktionsraum des universitaren Se-
minars. Die Ursachen fir schulisch regressive Momente kénnen in zwei Kategorien

unterschieden werden:

Erstens kann es sein, dass die universitare Sozialisation einer Partei, gemeint sind
Studierende wie auch Dozierende, unvollstandig oder nicht idealtypisch verlaufen ist
und sich immer noch schulischer Elemente bedient.?® Seitens der Studierenden liegt
es schon aufgrund des geringen Zeitabstands zur schulischen Bildung nahe, dass der
Ablésungsprozess von der Schilerrolle nicht zwangslaufig vollends abgeschlossen
sein muss. Bei Dozierenden greift diese Logik in der Regel nicht. Eine Ausnahme da-
von stellen die eingangs beschriebenen Dozentlnnen in den Fachdidaktiken des Lehr-
amtsstudiums dar, welche eine gréf3ere Nahe und Verbundenheit zur schulischen Pra-
xis nicht haben kénnten.?® Doch auch rein an der Universitat beheimatete Dozentlnnen
haben einen Grol3teil ihrer Lebenszeit an der Schule verbracht und waren somit der
schultypischen Lehrpraxis ausgeliefert. Des Weiteren ist anzunehmen, dass sich auch
an der Universitat Imitationstendenzen innerhalb der Lehre wiederfinden mussten. So
konnen als passend empfundene Lehrstile aus der eigenen universitaren Lernsituation

auf die spatere Lehrsituation Ubertragen werden.

Zweitens ist es moglich, dass der Interaktionsraum an sich so konstruiert wird, dass er
einer schulischen Unterrichtssituation, also einer totalen Situation, &hnlich wird. Wie
wir herausgearbeitet haben, obliegen den Dozentlnnen weitreichende strukturelle

Mdoglichkeiten zur Gestaltung eines Seminars und dementsprechend auch der dort

28 Die erste ernsthaft padagogische Lernsituation im Leben eines Menschen aus einem schulpflichti-
gen Land ist typischerweise der schulische Unterricht. Ohne es zu wollen werden hier im Sinne der
Imitation gewisse Muster erlernt und verfestigt, welche mindestens im heimlichen Lehrplan erfolgreich
vermittelt werden. In diesem werden beispielsweise Tugenden wie Punktlichkeit oder bedingungsloser
Gehorsam gelehrt (siehe dazu Heinze 1980).
29 Gemeint sind hier diejenigen Dozentinnen, welche neben ihrer Tatigkeit als Lehrer auch an der Uni-
versitét unterrichten.
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stattfindenden Interaktion. Dennoch konstruieren auch die Seminarteilnehmerinnen
auf Studierendenseite den Interaktionsraum maf3geblich mit. Wenn im Seminar Ele-
mente einer totalen Situation existieren, liegt es nicht fern, dass die Studentinnen auf
schulische Anpassungsstrategien, bzw. die Dozentinnen auf schulische Lehrmuster
zurlckgreifen. Diese Auspragungen aus der Struktur kdnnen als schulregressive Ent-
grenzungen sichtbar werden, weil sie eigentlich eine Art Fremdkdorper im Korpus der
universitaren Institution darstellen. Wirden diese Interaktionstypen im schulischen Un-
terricht realisiert, wirden sie in der Praxis nicht auffallen, sondern als zum Kernge-

schaft dazugehorig klassifiziert werden.

Im praktischen Teil, werden wir versuchen die dort festgehaltenen Entgrenzungen, wie
auch die sie umschlieende Interaktion, auf das Phdnomen der Schulregressivitat hin
zu untersuchen. Die im Folgenden erarbeitete Typologie universitarer Entgrenzungen
soll uns dabei helfen, schulregressive Formen der Entgrenzung von universitatstypi-

schen Entgrenzungen zu unterscheiden.

2.4 Hypothetische Uberlegungen zu universitaren Entgrenzungen

In Kapitel 2.1 haben wir uns dem urspriinglichen Charakter des Entgrenzungsphéano-
mens gewidmet und die Perspektive unter der Betrachtung von Unterricht als totaler
Situation mit dem Ansatz von Heinze (1980) erweitert. Daraus folgte die Ausbildung
einer zusammenfuhrenden Typologie. Dem Problem, nach welchem eine Entgrenzung
immer auch eine Grenze, also ein rollentypisches ldealbild, erfordert, wurde in 2.2 mit
der Definition verschiedener idealtypischer Rollenanforderungen begegnet. Damit sind
wir nun in der Lage universitare Entgrenzungen als solche zu identifizieren und ent-
sprechend zu analysieren. Dies kann in Hinblick auf Kapitel 2.3 auch hinsichtlich schu-
lischer Regressionstendenzen erfolgen. Dennoch sollten wir — bevor wir uns dem Prak-
tischen Teil dieser Arbeit zuwenden — einige Hypothesen aufstellen, was fur Entgren-
zungstypen innerhalb der universitaren Seminarinteraktion Uberhaupt potenziell még-
lich sind. Dieses Vorgehen soll eine Art vorlaufigen definitorischen Ankerpunkt darstel-
len, anhand welchem sich im Schlussteil dieser Arbeit die Ergebnisse begrifflich prézi-
sieren lassen. Des Weiteren ist es in Anlehnung an die Gedanken aus 2.3 nur logisch,

schulisch regressive Entgrenzungsmuster von nicht regressiven zu unterscheiden.

Relativ unproblematisch zeigt sich das Passungsverhéltnis der schulisch infantilisie-

renden, kollektiven Entgrenzungsform und dem universitaren Interaktionsraum. Da
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das universitare Seminar genau wie der schulische Unterricht zwei Gruppen von Inter-
aktanten aufweist, Dozentinnen und Studentinnen, ist es mdglich mit einer AuRerung
von Dozierendenseite die anwesende Studentinnengruppe in ihrer Gesamtheit zu ver-
letzen, bzw. kollektivierend aus der Rolle zu fallen. Diese kollektivierende Entgrenzung
umfasst jegliche Ausformungsmaoglichkeiten der universitdren Entgrenzungen, da die
Idealtypische Studierendenrolle fur alle Seminarteilnehmerinnen gleichermalf3en gilt.
Dennoch muss nicht jede universitare Entgrenzung uniformen und dementsprechend
kollektivierenden Charakter besitzen. Es ist beispielsweise mdglich, einzelne Semin-
arteilnehmerinnen hinsichtlich deren Unpunktlichkeit zu tadeln. Dies wirde eine Rol-
lenverletzung im Sinne einer Stérung des Seminars oder auch eines deplatzierten Er-
ziehungsakts bedeuten. Die Entgrenzung richtet sich in diesem Fall jedoch lediglich
gegen ein Individuum. Kollektiv realisiert wirde diese héchstens in einem Sprechakt
wie ,Sie sind zu spat. Aber das ist in diesem Seminar ja offensichtlich gang und gébe’,
da nun die versammelte Studierendenschaft dieses Seminars gleichermal3en gemeint

ware.

Alle erziehenden MaRRnahmen und Sprechakte seitens der Dozierenden kdnnen als
Entgrenzung gelten. Sie widersprechen den studentischen Idealen der Autonomie und
Eigenverantwortlichkeit. Somit ist eine gewisse Schnittmenge mit infantilisierenden
Entgrenzungsmustern denkbar. Dennoch ist es flr eine umfassende Betrachtung ziel-
fuhrend, die beiden Modi voneinander abzugrenzen. Wahrend der Sprechakt ,setzen
Sie sich gerade hin‘ ganz klar einen erziehenden Charakter aufweist, lasst sich in ,das
kénnen Sie ja mit 19 auch noch nicht wissen’ ein infantilisierendes Muster erkennen,

welches ohne erziehende Aufforderung auskommt.

Denkbar sind auch dozentinnenseitige Entgrenzungen mit distinktivem Charakter. Dis-
tinktion hat in gewissen Teilen der universitéaren Lehre einen berechtigten Platz, etwa
bei der Bewertung von Hausarbeiten oder z.B. der Distanzierung von praxisfordernden
Studierendengruppen. Im Gesprach unter Gleichen jedoch beginnt das distinktionsle-

gitimierende Eis dunner zu werden.

In dieser Diskussionsform haben Dozentinnen das Rederecht zu organisieren. Dieses
gilt fur alle Studierenden in gleichem Mal3e. Eine Einschrankung dessen wiurde eine
Entgrenzung darstellen, die schulisch regressiv gelagert sein kann. Ein Beispiel daftr

ware etwa ,Sie waren heute ja schon so oft dran. Will sonst niemand etwas sagen?.
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Der Interaktionsraum des Seminars definiert sich als thematisch beschrankter Raum.
Es geht um die Sache und nicht das Aufpolieren des personlichen Images®°, weshalb
das Klopfen von Spriichen zur Befriedigung von individuellen Geltungsbedirfnissen

deplatziert erscheint. Dies gilt vor allem dann, wenn diese Spruche demutigend sind.

All diese Beispiele stellen zwar mogliche Entgrenzungskategorien dar, sie betreffen
jedoch nicht zwangslaufig den Kern dieser Arbeit: Erzogen wird auch im Elternhaus,

im Kindergarten, bei der Bundeswehr oder sogar in der Peergroup.

Infantilisierungen mussen klar schulregressiven Charakter besitzen, um dem Fokus
dieser Arbeit zu entsprechen. Das oben angeflihrte ,Gerade-Sitzen-Beispiel* kbnnte
genauso gut aulRerhalb der schullogischen Praxis stattfinden.3! Gleiches gilt fir die

Modi Distinktion, Geltungsbediirfnis, Verletzung der Diskursregeln und Demutigungen.

Die fur das Thema der Arbeit relevanten Entgrenzungsmuster erfordern eine gewisse
schulregressive Modifikation des eben Dargestellten. Es ist zu vermuten, dass eine Art
totale Situation im Interaktionsraum des Seminars existieren muss, um schulregres-
sive Entgrenzungen zu ermoglichen. Hier kbnnte es sein, dass Studierende in schi-
lerhafter Manier sekundére Anpassungsmechanismen mobilisieren oder Dozentinnen
schultypisch versuchen Erziehungsarbeit zu leisten. Die folgende Typologie versucht
diese Gedanken zu visualisieren. Dabei wird weder der Anspruch auf absolute Giiltig-
keit, noch auf Vollstandigkeit erhoben. Entsprechend kann es nach der im Folgenden
analysierten Praxis zu einer definitorischen und auch terminologischen Fein- bzw.
Neujustierung kommen. Die kursivierten Ausfihrungen innerhalb der Tabelle stellen

schulisch regressive Entgrenzungen dar:

Dozentenseitige Entgrenzung: Studierendenseitige Entgrenzung:
Kollektivierend:
Alle Modi sind hierfur denkbar

Erziehung Verantwortungslosigkeit
Infantilisierung Forderung nach Heteronomie
Distinktion Praxisforderungen

30 Zum Begriff Image siehe Goffman 1983. Es findet nattrlich auch im universitaren Interaktionsraum
ein Neuverhandeln des eigenen Images statt. Dennoch geht es dabei idealtypisch nicht um Geltungs-
bedirfnisse die in Richtung personlicher Merkmale gelagert sind, sondern um die geistige Auseinan-
dersetzungsfahigkeit mit dem Seminargegenstand.
31 Eine klar schulregressive Infantilisierung stellt beispielsweise die Anrede von Studierenden mit Vor-
namen in Kombination mit dem ,Hoflichkeits-Sie' dar, da diese Praxis ausschlieRlich in der gymnasia-
len Oberstufe oder in Berufshildenden Schulen legitimiert zu existieren scheint.
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Zwang zur Anwesenheit
Geltungsbedirfnis Geltungsbedirfnis

Verletzung der Diskursregeln (auch Re- Verletzung der Diskursregeln

deaufforderungen)
Stoérung Stoérung
Demitigung Demitigung

Verweigerung der Rederechts

Schulregressive Infantilisierung Ruckfall in die Schulerrolle

Konzeption einer totalen Situation oder Gemaligte sekundare Anpassung (erfor-
einer Situation mit totalitaren Elementen  dert schulische Rahmung)
Verweigerung des Rederechts (in schuli- Destruktive sekundére Anpassung (er-

scher Manier) fordert schulische Rahmung)

3. Fallrekonstruktionen aus dem Lehramtsstudium

Im nun folgenden empirisch-praktischen Teil dieser Arbeit werden entgrenzende Inter-
akte der universitaren Seminarpraxis einer objektiv-hermeneutischen Analyse unter-
zogen. Die drei hier behandelten Falle stammen aus drei Didaktik-Seminaren (Mathe-
matik, Deutsch und Biologie). Doch vor der Analyse mdchte ich kurz auf einige Beson-

derheiten bei der Transkription der Félle eingehen.

3.1 Anmerkungen zum Transkriptionssystem

Wie bereits im bisherigen Verlauf dieser Arbeit zu bemerken war, gestaltet sich das
Zitieren aus dem erhobenen Datenmaterial als &uf3erst unubersichtlich, bzw. &uf3erlich
nicht hervorgehoben. In vielen Arbeiten dieser Art werden zitierte Sprechakte aus dem
Material bspw. durch eine entsprechende Kursivierung hervorgehoben. Aufgrund des
im FAKULTAS-Projekt praktizierten Transkriptionsstils ist dies leider nicht mdéglich.
Hier eine kurze Auflistung der Transkriptionsregeln, nach denen das Material erhoben

wurde:

Transkriptionsregeln (TIQ)3?

Zeichen: Bedeutung:

@) Kurze Pause beim Sprechen, Zeiteinheiten bis knapp unter einer Sekunde
2) Anzahl der Sekunden einer Sprechpause

Ja Betonung

32 Abgedruckt in Przyborski, A. & Wohlrab-Sahr, M. (2008). Geringfiigig modifiziert.
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Ja Sprecher/Sprecherin spricht lauter in Relation zur sonstigen Lautstérke
°ja° Sehr leise gesprochen

Stark sinkende Intonation

Schwach sinkende Intonation
, Leicht steigende Intonation
? Deutliche Frageintonation
De- Abbruch eines Wortes
Oh=nee Zwei oder mehr Worte, die wie eines gesprochen werden
Jaz Dehnung von Lauten. Haufigkeit der Doppelpunkte 2 Lange d. Dehnung
Ja (Kursiv) = schnell gesprochen
(doch) Schwer verstandliche AuRerung // Unsicherheit bei der Transkription
() Unverstéandliche AuRerung. Lange der Klammer 2 Dauer der AuRerung
((atmet  stark | Anmerkungen zu nichtverbalen Ereignissen
aus))
@ja@ Lachend gesprochene AuRRerung
@)@ Kurzes Auflachen
L Beginn einer Uberlappung beim Sprechen
4 Ende einer Uberlappung beim Sprechen
/Imhm// Horersignal der Interviewerin, bzw. von ,Zwischenrufern’
*Frank Name/Bezeichnung geéndert
Dw/Dm Dozentin/Dozent
Sw/Sm Studentin/Student

Aufgrund der besetzten Bedeutung einer kursivierten Hervorhebung bei Sprechakten,

bitte ich die daraus resultierende Unubersichtlichkeit zu entschuldigen. Doch nun zum

fallrekonstruktiven Teil dieser Arbeit.

3.2 Mathematikdidaktik — ,Wir haben eigene.” — Pragmatische Resilienz als Bearbei-

tungsmodus schulregressiver Entgrenzungen

Gesamte Sequenz:

SDW:

Sm?:

Dw:

((Die Kommilitonlnnen fangen an miteinander zu reden)) ihr durft, (.) gern wie-
der &hm (.) mit euerm nachbar zusammenarbeiten, (.) ich teil mal n' paar °blat-
ter (.) aus, (.) oder; ((Die Gesprache der KommilitonInnen werden lauter, ein
Paar Stuhle werden geriickt)) (6) genau also jeder einfach mal (n' blatt) neh-
men, (2) n' geodreieck (.) (einfach ma rum-geben) (17) °die® geodreiecke
brauch ich wieder zuriick; nich behalten. ((Lachen einiger Kommilitonin-
nen)) #00:26:21-0#

wir haben eigene. ((ein Kommilitone lacht)) #00:26:21-9#

auch wenn=s sehr verlockend is, aber (17)“
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Die Sequenz entstammt einem Mathematikdidaktik-Seminar. Das Erkenntnisinteresse
bei dieser Analyse liegt in der Herausarbeitung des Rollenverstandnisses der Interak-
tanten (Dozentin und Studentinnen). Wie eingangs ausgefuhrt wurde, vermuten wir
hier ein schulregressives Interaktionsmuster. Dieses drlickt sich in einer entgrenzen-
den Form aus. Die Analyse beginnt mit dem ersten Sprechakt der Gesamtsequenz.
Die kontextuierende ,Regieanweisung’ der sich unterhaltenden Kommilitonlnnen wird

vorerst vernachlassigt.
,Dw: ihr durft, (.) gern wieder ahm (.) mit euerm nachbar zusammenarbeiten,”

Der Sprechakt ,ihr durft* verweist in erster Linie auf eine vorherrschende Vertrautheit
zwischen der Urheberin des Sprechakts, sowie deren Adressaten. Dies wird durch die
direkte Anrede im Modus ,Du‘ ersichtlich. Eine solche Anrede erfordert entweder eine
zuvor einvernehmlich getroffene Vereinbarung X: ,Wollen wir uns nicht duzen?* Y:
,Gern, ich bin die Kathi‘ oder ist bei einseitiger Mobilisierung ein Ausdruck sozialisato-
rischer Asymmetrie.®® Wir haben allerdings keinen Hinweis auf eine mogliche Einsei-
tigkeit dieser Praxis. Die Vertrautheit des Sprechakts beschrankt sich jedoch nicht nur
auf eine einzelne Person, sondern auf eine angesprochene Gruppe. Die hier verwen-
dete Adressierung verweist somit darauf, dass Dw die von ihr angesprochenen Grup-
penmitglieder kennt, ja vermutlich sogar ihre Vornamen kennen musste. Das Wort
,durft’ weist die Sprecherin als hierarchisch tUbergeordnete Interaktantin aus da dies
bedeutet, der Gruppe etwas zu erlauben, bzw. in der Position zu sein etwas erlauben
zu kénnen. Die Position der Sprecherin scheint nicht weiter legitimierungsbedurftig, da

sie nicht etwas sagt wie ,ich glaube ihr diirft‘,** sondern eine klare Erlaubnis ausspricht.
Der Sprechakt konnte in mehreren Situationen wohlgeformt verwendet werden:

(1): Eine Mutter zum Kind und dessen nach Hause eingeladenen Schulkameraden:

Ihr duirft euch eine Tafel Schokolade nehmen.*

(2): Ein kollegialer3®> Chef zu seinen Angestellten: ,Ihr diirft heute friiher Schluss ma-

chen. Es ist ja dermal3en heil3.*

33 Diese Asymmetrie herrscht beispielsweise in der Schule, in der die Lehrerinnen gesiezt, die SuS
hingegen geduzt werden, vor.
34 Man denke dabei beispielsweise an eine Gruppe von Freunden im Restaurant. Zwei Personen
mdchten rauchen, sind sich jedoch sichtlich unsicher ob es erlaubt ist. Daraufhin der dritte Freund: ,/Ich
glaube ihr dlirft hier rauchen’.
35 Kollegial deshalb, weil hier in der zweiten Person gesprochen wird. Normalerweise gilt in der Ge-
schaftswelt zunachst das ,Sie' als Standardmal.
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(3): Ein Kindergértner zu seinen Schiitzlingen: ,lhr durft heute mal die Filzstifte benut-

I3

zen.

(4): FuBlballspielende Kinder erlauben zwei Neuankémmlingen das Mitspiel: ,Ihr diirft

mitspielen, wenn ihr wollt.*

Alle vier Lesarten haben gemein, dass es sich um Asymmetrische Machtkonstellatio-
nen handelt. Die Mutter, welche im Sinne der erzieherischen Autoritat die Gutervertei-
lung fir die Kinder tbernimmt; der Chef, der seinen Mitarbeitern erlaubt friher mit der
Arbeit aufzuhéren; der Kindergartner, welcher das Monopol der Materialverteilung ge-
niel3t; ja sogar die bereits spielenden Kinder besitzen das Recht zu bestimmen wer
noch mitspielen darf und wer nicht. Das ,Durfen’ impliziert eine wohlwollende Absicht
des Erlaubenden. Natirlich ware eine ironisierende Form der Art ,ihr dlirft gern mal
euer Zimmer selbst sauber machen‘ denkbar, es gibt jedoch keinerlei Anhaltspunkte
dafur diesen Modus anzunehmen. Was auch immer im vorliegenden Fall gedurft wird:
Es stellt ein wohlwollend gemeintes Zugestandnis dar. Dariiber hinaus zeichnen sich
die vier Geschichten dadurch aus, dass das Gedurfte aller Wahrscheinlichkeit nach
auch gewollt wird, bzw. vom Erlaubenden zumindest so wahrgenommen wird. Die Mut-
ter weild um den guten Geschmack der Schokolade; der Chef weil3, dass seinen An-
gestellten im Buro zu heil3 ist; der Kindergartner weil3, dass Buntstifte irgendwann ih-
ren Reiz verlieren und die fu3ballspielenden Kinder haben vermutlich langst die sehn-
stichtigen Blicke ihrer am Spielfeldrand wartenden Neuankédmmlinge entdeckt. Der
nun er6ffnete Moglichkeitsraum stellt es den Adressaten frei, das Angebot anzuneh-

men. Sie sind jedoch nicht dazu verpflichtet. Es entsteht ein Freiheitsraum.

In der Fortfhrung des Sprechakts ,ihr darft (.) gern wieder ahm*“ wird das Bild des
Wohlwollens gescharft. Schliel3en wir die ironisierende Variante weiterhin aus, so be-
deutet ,gern wieder®, dass die Ausnahme von der Regel bereits praktiziert wurde und
offensichtlich zum gewunschten Erfolg gefihrt hat, bzw. keine negativen Auswirkun-
gen nach sich gezogen hat. Das Arbeitspensum (2) wurde trotz ,Hitzefrei* erreicht; die
Kinder (3) haben sich beim letzten Mal nicht mit den Filzstiften beschmiert; die Mutter
(1) wurde von der Mutter des anderen Kindes nicht fir das Verteilen der Schokolade

gerugt und die Kinder (4) zeigten sich in der vergangenen Partie als faire Sportsgeister.

Betrachten wir die gesamte Sequenz ,ihr durft, (.) gern wieder ahm (.) mit euerm nach-
bar zusammenarbeiten,” definiert sich die adressierte Gruppe als eine Arbeitsgruppe
mit einer gewissen Grole (mindestens vier, da so ,mehrere’ auswahlbare Nachbarn
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zur Verfligung stehen). Das wohlwollende Zugestandnis liest sich nun als klar regle-
mentiert. Die Zusammenarbeit muss in einem vorgegebenen Schema, namlich der Ar-
beit mit dem Nachbarn erfolgen. Ausgeschlossen sind hier Paarungen von mehr als
zwei Personen. Aulierdem ist zu fragen, in welchem Kontext der Modus der ,Zusam-
menarbeit’' Uberhaupt als Zugestandnis angesehen werden kann. Die oben beschrie-
benen Geschichten (1) — (4) konnen nun allesamt aufgrund der Nicht-Wohlgeformtheit
verworfen werden, da hier entweder nicht zusammengearbeitet wird, oder eine solche
keiner Erlaubnis bedarf.3¢ Zugleich konkretisiert sich das Arbeitsziel der Gruppe als ein
uniformes. Die Mdglichkeit der Zusammenarbeit mit dem ,Nachbarn’ setzt voraus, dass
dieser vor dem gleichen Losungs- bzw. Arbeitsproblem steht. Dennoch ist das Problem
keines, was nicht allein I6sbar ware, da lediglich die Mdglichkeit zur Zusammenarbeit
— nicht die Pflicht — gegeben ist. Als einzig haltbarer fiktiver Kontext erscheint hier der
schulische. Die Zusammenarbeit mit einem Nachbarn, wenn wir diesen als Haus- bzw.
Wohnungsnachbarn verstehen, durfte sich in aller Regel nicht in diesem direktiv frei-
willig wiederkehrenden Modus gestalten. Folgender Kontext ware somit denkbar:

(5): Eine Lehrerin formuliert eine Arbeitsanweisung an die SuS und erlaubt diesen da-

bei sich mit dem/der Sitznachbarn/Sitznachbarin zusammenzutun.

In diesem Kontext entpuppt sich die zu verrichtende Arbeit als eine, welche dem per-
sonlichen Erkenntnisgewinn dient, also keinerlei realpraktischen Neunutzen hat. Die
Ldsung, bzw. die Lésungen, sind der Lehrerin dabei bereits bekannt. Die SuS sollen
ihr zuvor gewonnenes Wissen anwenden, oder bei der Bearbeitung der Aufgabe auf
Probleme stolRen, welche dann wiederum auf die Notwendigkeit eines alternativen L6-
severfahrens aufmerksam machen. Das ,gern‘ gibt den SuS zu verstehen, dass der
Modus der Partnerarbeit von der Lehrerin gewtnscht ist. Hinter diesem Wunsch ver-
birgt sich zum einen das latente Ziel einer Schulung der Sozialkompetenz, als auch
die Implikation, dass das zu bearbeitende Problem eine Herausforderung darstellt,
welche nur von ,begabten’ SuS allein gel6st werden kann. Wie bereits beschrieben,
weist das ,gern‘die Gruppe auch als eine aus, in welcher sich die untypische Methode

bereits bewahrt — oder zumindest nicht geschadet hat.

36 Einzig und allein die vierte Geschichte kdnnte bestehen, sollte etwas gesagt werden wie ,/hr diirft
gern wieder mit euerm Nachbarn [hier ist der tatsachliche Junge aus der Nachbarschaft gemeint] zu-
sammenspielen’ Allerdings wiirde hier auf den Terminus ,zusammenarbeiten‘ verzichtet. Trotzdem
zeigt dieses Beispiel die herausgehobene Machtposition des Urhebers. Es misste sich in diesem Fall
um den unangefochtenen FuR3ballprofi und Leader der Gruppe handeln, wenn er eigenméchtig uber
die mogliche Zusammensetzung der Teams entscheiden darf.
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Nun konfrontieren wir die Ausarbeitungen mit dem tatsachlichen AuRerungskontext
dieses universitaren Didaktikseminars. Tatséachlich bearbeiten die Seminarteilnehme-
rinnen im Gesamtverlauf verschiedene Mathematikaufgaben aus der Schule. Dabei
soll herausgefunden werden, dass fur die Bearbeitung mehrere Losungswege zur Ver-
fugung stehen. Diese verschiedenen Lésungswege sollen gefunden und anschliel3end
seminaroffentlich prasentiert werden. Die Dozentin hat hinsichtlich der verschiedenen
zeichnerischen Lésungen Zirkel und Geodreiecke mitgebracht. Auch das Zeichenma-

terial, also leere Papierblatter, stellt die Dozierende zur Verfigung.

Die vorangegangenen Ausflihrungen haben gezeigt, dass die Dozentin die Studentin-
nen deutlich als Schulerinnen adressiert. Diese Adressierung, sowie das Instruieren
genauer Arbeitsmodi, nach welchen ein Problem bearbeitet werden soll, stehen in ei-
ner Diskrepanz zur idealtypisch universitaren Interaktionspraxis. Das ,Durfen’ verweist
zum einen darauf, dass es der Entscheidungsbefugnis der Dozentin obliegt, was ,ge-
durft’ wird und was nicht. Zum anderen impliziert der Sprechakt ,ihr durft gern wieder*
den Wunsch nach Kooperation sowie die Heraushebung der Schwierigkeit der Auf-
gabe. Diese kann sich zum einen aus dem tatséachlich hohen Anforderungsniveau des
Problems ergeben, jedoch schwingt damit auch die Unterstellung der Lehrenden mit,
die Studierenden seien der Aufgabe allein nicht gewachsen. Dieses Vorgehen operiert
entsprechend der Logik ,Keine Sorge, die Aufgabe ist schwer, aber ihr durft wieder
euren Nachbarn um Hilfe bitten®, Die Studierenden werden somit nicht als ebenblrtig
angesehen. Hinsichtlich der sonst in diesem Seminar vorherrschenden Normalpraxis,
erscheint es im Regelfall erklarungsbeddrftig sich mit dem Sitznachbarn abzustimmen.
Die Studentinnen mussten demnach etwas fragen wie: ,Diirfen wir das wieder mit un-
serem Sitznachbarn gemeinsam bearbeiten? Oder sollen wir das allein machen?‘ Die
Studierenden werden somit in ihrer Autonomie beschrankt und ihnen wird die Fahigkeit
abgesprochen selbststéandig zu entscheiden, wann es an der Zeit ist, sich mit den Kom-
militoninnen zu besprechen, und wann nicht. Die Seminarfihrung der Dozentin er-

scheint hier somit als eine bevormundende, schulregressive Praxis.

Nun beziehen wir den Verhaltenskontext der Studierenden mit ein: ,((Die Kommilito-
ninnen fangen an miteinander zu reden))“. Dieses Verhalten setzt bereits zeitlich vor

der Arbeitsanweisung der Dozentin ein. Man kdnnte sagen, die Studierenden befinden
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sich bereits lange vor der ,Erlaubnis‘ zur Zusammenarbeit in genau diesem Modus.3’
Dies legt den Schluss nahe, dass die Studentinnen sich der entgrenzenden Praxis der
Dozentin verweigern, bzw. sie sogar in gewisser Weise derart ,/ass sie doch reden, wir
machen unser Ding‘ vorfihren. Die Kenntnis der Aufgabe, sowie des ,Lernziels® er-

scheinen ausreichend, weitere Instruktionen somit Uberfllssig.

Hinsichtlich einer Fallstrukturhypothese ist zu erwarten, dass die Dozierende zwar ver-
sucht Elemente schulischen Unterrichts, also einer totalen Situation, in die universitare
Praxis zu implementieren, die Studierenden auf diese entgrenzenden Implikationen
jedoch resilient reagieren. Der Verzicht seminartffentlicher Rebellion seitens der Stu-
dierenden, legt jedoch den Schluss einer gewissen Pragmatik nahe. Anstatt die Do-
zierende durch Verspottung oder auch nur das Thematisieren der unpassenden Impli-
kation auf ein Fehlverhalten aufmerksam zu machen, ignorieren die Studierenden

diese einfach im Modus einer gewissen Pragmatik.38
,DW: ich teil mal n' paar °blatter® (.) aus,”

Dieser Sprechakt verweist wiederum auf die schulische Institution. Zwar konnten auch
Unterlagen im Meeting eines wirtschaftlichen Konzerns ,verteilt’ werden, allerdings
wurde diese Handlung nicht als ,Blatter-Verteilen benannt werden. Zudem haben wir
es hier nicht mit dem Verteilen von Blattern zu tun, sondern mit dem Austeilen. In die-
ser Formulierung zeigt sich eine deutliche Form der Hierarchie, da das ,Austeilen’ ein
zentralgesteuerter Prozess ist, bei dem das Material von wenigen Personen (meist der
Lehrerin selbst) verteilt wird. Ein gegenlaufiges Beispiel flr eine entscharfende Reali-
sierung ware etwas wie ,ich hab euch ein paar Blatter mitgebracht‘ oder auch ,ich ver-
teil mal ein paar Blatter’, wobei auch das zweite Beispiel der Sprecherin eine heraus-
gehobene Rolle attestiert. Da wir um den Kontext der Seminarsituation wissen, er-
scheint die Praxis des Austeilens als aufRerst umsténdlich. Das Seminar besteht aus

22 Studentinnen, welche in drei Sitzreihen mit Blick auf die Tafeln frontal angeordnet

37 Die tatsachlichen Inhalte der Gesprache zwischen den Studierenden sind aufgrund der hohen An-
zahl der verschiedenen Unterhaltungen nicht zu verstehen. Denkbar wére zunéchst auch, dass es
sich dabei um Gesprache handelt, in denen es nicht um die Bearbeitung der Aufgabe geht. Dennoch
weist der Umstand, dass der Gerauschpegel, auch nach der ,Erlaubnis‘ der Dozierenden, kurz auf
dem gleichen Niveau verharrt, auf die schon begonnene Partnerarbeit hin. Leider wurde nicht doku-
mentiert, ob sich die Studierenden dabei auf einen Interaktionspartner beschranken oder auch diese
Anweisung der Dozentin ignorieren. Es ist jedoch davon auszugehen, dass der Sprechakt der Dozen-
tin aufgrund der Parallelgesprache von einigen Seminarteilnehmerinnen ohnehin nicht gehdrt wird.
38 Hier lasst sich ein Arbeitsbiindnisproblem, sowie der in 2.2 dargestellte Wunsch nach ,Stérungsfrei-
heit' als Grund erkennen. Gleichwohl kann es auch sein, dass die Studierenden bereits in einer voran-
gegangenen Sitzung auf diese Missstande aufmerksam gemacht haben, die Dozierende jedoch nicht
darauf eingegangen ist. Fir diese Deutung lassen sich jedoch keinerlei Hinweise finden.
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sind. Wenn nun jede/r Studentin von Dw einzeln ein Blatt ausgeteilt bekommen soll,
verstreicht bei dieser Art der Verteilung ein erheblicher Teil der Zeit. Kontrastiv stiinde
einem ,Rumgeben’ der Zettel nichts entgegen, da die Studierenden sehr wohl in der
Lage waren, die Art der Verteilung selbst zu organisieren. Der hier realisierte Sprech-
akt ist jedoch wie schon zuvor direktiv formuliert. Es steht nicht zur Debatte, wie die

Verteilung organisiert wird. Die Dozentin teilt aus.

An dieser Stelle erscheint es als relevant, die genaue Funktion der ,Blatter von Dw
naher zu erlautern. Tatsachlich handelt es sich hierbei um ganz normale unbedruckte
Zettel, also eine Art jungfrauliches Zeichenmaterial. Dieser Umstand erscheint zu-
nachst als wohlwollende Geste der Dozentin, da sie — so kdnnte man annehmen — die
Studentinnen vom hohen Materialverschleild des Seminars entlasten mochte. Tatsach-
lich kann dies jedoch auch dahingehend interpretiert werden, dass sie als Leiterin des
Kurses dafir sorgt, bzw. meint daflr sorgen zu missen, dass jede/r Kursteilnehmerin
sein/ihr Arbeitsmaterial zur Hand hat. Wie wir in der Konfrontation mit dem tats&chli-
chen Seminarkontext gesehen haben, gibt die Dozentin auch Zirkel und Geodreiecke
aus. Diese uniforme Vergabe von Material erinnert im Kern an einen Wirkmechanis-

mus in totalen Institutionen wie ihn Goffman beschreibt:

.S0bald dem Insassen seine persénliche Habe genommen ist, muf3 zumindest ei-
niges durch die Anstalt ersetzt werden; dies erfolgt jedoch in standardisierter Form,
die betreffenden Gegenstande wie die Art der Verteilung sind uniform. Diese Er-
satzgegensténde sind deutlich als der Anstalt gehérend gekennzeichnet, und in
manchen Fallen werden sie in regelmaRigen Abstanden eingefordert, so als sollten
sie von allen Spuren einer Identifikation gereinigt werden“ (Goffman 1972, S. 29).

Wir haben keinerlei Anhaltspunkte dafiir, dass den Studierenden verboten wird ihr ei-
genes Zeichenmaterial zu verwenden. Dennoch haben wir es hier mit einem uniformen
Verteilmechanismus zu tun, welcher sich, wie wir spater sehen werden, auch hinsicht-
lich der Einforderungs- und Kennzeichnungslogik entsprechend in diesem Zitat wie
auch im Protokoll wiederfindet.

Offensichtlich werden die Studentinnen hier infantilisiert, da ihnen nicht zugetraut wird
sich selbststandig um die Beschaffung von sitzungsrelevanten Arbeitsmaterialien zu
kiimmern. Ist diese Behandlung zwar hinsichtlich der Verwendung von Zirkel und Geo-

dreieck noch ansatzweise nachvollziehbar3®, erscheint das notwendige ,Austeilen’ von

39 Eigentlich durfte davon ausgegangen werden, dass angehende Mathematiklehrerinnen sowohl Giber
einen Zirkel als auch tber ein Geodreieck verfigen und diese Gegenstande zu einem Didaktikseminar
mitbringen kénnen. Dennoch besteht die Mdglichkeit, dass diese zur Sitzung nicht mitgebracht wer-
den, weil sie doch eher unalltagliche Gegenstande darstellen.
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leeren Blattern jedoch als anmaf3ende Handlung. Dies konkretisiert sich auch hinsicht-
lich des Verzichts auf Abweichung. Damit ist gemeint, dass es den Studentlnnen —
wortlich genommen — nicht freisteht selbst zu entscheiden ob sie ein Blatt haben wollen
oder nicht. Jeder bekommt Blatter zugewiesen, egal ob er/sie es braucht oder nicht.
Im Falle eines einfachen Angebots zur freiwilligen Nutzung wiirde beispielsweise durch
den Sprechakt ,ich hab hier ein paar leere Blatter mitgebracht, die kénnt ihr gern zum

Zeichnen/Rechnen verwenden‘realisiert.
Hinsichtlich des weiteren Handlungsverlaufs sind mehrere Mdglichkeiten denkbar:

1. Kénnte die Dozentin die Blatter verteilen und die Partnerarbeitsphase wirde ohne
weiteres fortgesetzt. 2. Die Studentinnen melden Protest an, z.B.: ,brauchen wir nicht".
3. Die Studierenden reagieren wie auch vorher pragmatisch, entweder in der Form des
Ignorierens (was sich auch in Variante 1 wiederspiegeln wirde) oder in dem sie eigen-
initiativ handeln. Die Fallstrukturhypothese hinsichtlich der Dozierenden scheint sich
zu verfestigen, wie in Bezug auf die Realisierung einer totalen Praxis herausgearbeitet

wurde.

,DW: (.) oder; ((Die Gesprache der Kommilitoninnen werden lauter, ein Paar Stuhle

werden gerlckt))*

Die kurze Pause der Dozentin in Kombination mit dem folgenden schnellgesprochenen
Loder;“ weist auf eine Unsicherheit hin. Es scheint so, als wolle sie dem vorangegan-
genen Sprechakt etwas hinzufiigen, was im Gegensatz zum bisher Geadul3erten steht.
Ausgeschlossen werden kann hier die Formulierung einer Anschlussfrage derart ,oder
wie seht ihr das?‘ ,oder sollen wir’s anders machen?‘ Darauf verweist die sinkende
Intonation des Sprechakts. Interessant ist, dass die Dozierende ihren Gedanken nicht
ausformuliert. Was dazu fuhrt, kann lediglich gemutmalf3t werden. Denkbar ware, dass
sie ihren Sprechakt aufgrund mangelnder Aufmerksamkeit seitens der Studierenden
abbricht. Der steigende Gerduschpegel innerhalb des Seminars legt den Schluss
nahe, dass zumindest einige Seminarteilnehmerinnen den Ausfiihrungen der voran-

gegangenen Sequenz gefolgt sind und sich erst jetzt der Aufgabe zuwenden.

,DW: (6) genau also jeder einfach mal (n' blatt) nehmen, (2) n' geodreieck (.) (einfach

ma rum-geben)*

Die Pause von sechs Sekunden kann als Beginn der Arbeitsphase verstanden werden.

Die Studierenden organisieren sich einen ,Nachbarn‘ um die Aufgabe zu bearbeiten,

39



oder fangen direkt mit der Bearbeitung der Aufgabe an. Dw beobachtet wahrenddes-

sen das Treiben.

Was nun folgt ist das lobende Kommentieren der realisierten Verteilpraxis. ,Genau’
stellt eine Zustimmung dar. Hier stellt sich jedoch die Frage, welche Handlung einer
Zustimmung von Seiten der Dozentin bedarf. Selbst die Interpretation von ,genau’ als
Evaluation im Sinne von ,richtig’ wirft eine ahnliche Frage auf. Lesen wir weiter, so
ergibt sich ein vollstandigeres Bild der Situation: Der Sprechakt ,genau also jeder ein-
fach mal (n‘ blatt) nehmen,” zeigt auf manifester Ebene eine Zustimmung zur Bearbei-
tung des Blatt-Verteilungsproblems. Offensichtlich scheitert der von Dw angekiindigte
Verteilmechanismus. Die Studierenden bedienen sich selbststandig am zur Verfuigung
gestellten Zeichenpapier. Die Evaluation durch die Einleitung des Sprechakts mittels
»,genau” erscheint hier als tberflissig. Latent drickt dieser jedoch weiterhin das Be-
durfnis Dws nach Kontrolle der Situation aus. Weiterhin soll sich jeder ein Blatt neh-
men. In diesem aul3erlichen Akt der Zustimmung schwingt weiterhin die Forderung
nach der uniformen Vergabe des Arbeitsmaterials mit.

Gleichwohl scheint es so, als hatten die Studierenden einen Teilerfolg erreicht. Aus
der zentralgesteuerten Materialverteilung ist ein eigenstandiges Bedienen am Blattvor-
rat geworden. Ziehen wir die beiden vorangegangenen Sequenzen zusammen, ergibt

sich nun ein vollstéandiges Bild:

,DW: (.) oder; ((Die Gesprache der Kommilitonlnnen werden lauter, ein paar Stiihle

werden gerlckt)) (6) genau also jeder einfach mal (n' blatt) nehmen,*

Das ,oder bezieht sich auf die Beobachtung der veranderten, sich realisierenden Ver-
teilpraxis. Nach sechs Sekunden fuhlt sich die Dozentin dazu verpflichtet die neue,

funktionierende Praxis zu autorisieren.

Der Ausdruck ,einfach mal X tun' verweist auf den Wunsch nach Entspannung. (1)
Einfach mal die Seele baumeln lassen. (2) Einfach mal durchatmen. (3) Einfach mal
runterkommen. (4) Einfach mal ein Buch lesen. (5) Einfach mal nichts tun etc. Es ware
maoglich die Liste an Dingen, die man ,einfach mal machen kann‘ oder ,einfach mal
machen will* an dieser Stelle endlos fortschreiben. Das Ziel dieser Ausdrucksform ist
immer dasselbe: Man moéchte eine Art Ruhepunkt finden, welchen man im Alltagsge-
schaft vermeintlich nicht erreichen kann. Ubertragen wir diese Kernaussage auf die

Aufgabensituation der Studierenden, so findet sich diese ,Logik des Runterkommens'
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im direkten Zusammenhang mit der Vorbereitung der Aufgabe wieder. Die Studieren-
den wurden von der Dozentln mit der Aufgabe konfrontiert. Die DozentIn impliziert im
Folgenden, dass die Aufgabe nicht leicht sei und erlaubt eine Zusammenarbeit mit
dem Sitznachbarn. Bevor es nun an die Bearbeitung dieser schweren Aufgabe geht,
gilt es erst einmal die Gruppe zu beruhigen. Gemal dem Motto ,jeder einfach mal tief
durchatmen und dann die Aufgabe bearbeiten® begibt sich Dw hier in die schulische
Rolle des Lerncoachs.

.,DW: (2) n' geodreieck (.) (einfach ma rum-geben)*

Es entsteht der Eindruck als wolle Dw das Geschehen minutiés anleiten. Mindestens
jedoch realisiert sie mit ihnren Ausfiihrungen einen praktisch Uberflissigen Kommentar.
Samtliche Sprechakte des vorangegangenen Sequenzverlaufs kénnten hinsichtlich
der Bearbeitung der Aufgabe im Seminar getilgt werden und es ergabe sich kein qua-
litativer Unterschied fur deren Bearbeitungsverlauf. Das ist typisch fir Entgrenzungen.
Sie stellen im Kern deplatzierte, tberflissige Handlungen dar. Auf die Spitze treiben
konnte die Dozentin diesen infantil adressierenden Anleitungshabitus lediglich, in dem
sie neben den zu verwendenden Materialien auch den handfesten Losungsweg selbst

kleinschrittig prasentierte.

Der Sprechakt ,einfach ma rum-geben‘ wurde lediglich unsicher transkribiert, was auf
die hohe Lautstarke innerhalb des Seminars zurtickzufuhren ist. Wir gehen an dieser
Stelle von seiner Richtigkeit aus. Hier reproduziert sich zunachst die ,Logik des Run-
terkommens'. Allerdings @ndert sich der Duktus hinsichtlich der Verteilpraxis erneut.
Aus dem Austeilen ist erst ein ,Nehmen® und nun ein ,Rumgeben‘ geworden, wobei bei
Letzterem Dw nicht mehr im Zentrum der Verteilung steht, da hier der Infinitiv verwen-
det wird. Somit vollzieht sich hier ein Wandel von einem umstandlich direktiven zu
einem pragmatischen Handlungsmuster. Es fanden sich bisher keinerlei Hinweise da-
rauf, dass die Dozentin der Initiator dieser Revision ist. Vielmehr entstand in der vo-
rangegangenen Analyse der Eindruck, die Studierenden héatten die infantilisierenden
Kommentare und Vorgaben Dws Uberhdrt und seien entgegengesetzt vorgegangen.
Da wir hier lediglich auf die sprachliche Interaktion innerhalb des Seminars verweisen
kénnen, ist diese These nicht eindeutig zu belegen. Somit ergibt sich fur die Fallstruk-
turhypothese hinsichtlich der schulregressiven Praxis der Dozentin ein klar bestétigen-
des Bild, die pragmatisch resiliente Haltung der Studierenden hingegen lasst sich nur

sparlich belegen.
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Die Interaktion musste nun eigentlich im Modus der Aufgabenbearbeitung verlaufen,
da sowohl die Aufgabe selbst, als auch das verteilte Material zur Verfigung stehen.
Die Studentinnen kdnnten an einigen Stellen Fragen an die DozentIn stellen, diese
wiederum kdnnte bei entsprechenden Problemen weiterhelfen. Es ware auch denkbar,
dass sich die Dozierende ihrerseits an der Aufgabe versucht, also mehrere Losungs-
wege fur die Aufgabe ermittelt, sofern sie dies nicht im Zuge der Seminarvorbereitung
bereits getan hat.

.,DW: (17) °die® geodreiecke brauch ich wieder zuriick; nich behalten. ((Lachen

einiger Kommilitonlnnen))*

Tatsachlich erhebt 17 Sekunden lang niemand das Wort. Die Arbeitsphase hat begon-
nen. Der darauffolgende Sprechakt ,°die® geodreiecke brauch ich wieder zurtck;*
sticht zun&chst durch seine hohe Lautstarke hervor. Manifest wird hier ein Besitzrecht
proklamiert. Da kein konkreter Zeitpunkt benannt wird, an dem die Riickgabe zu erfol-
gen hat, wird hier allgemein darauf verwiesen dass die Geodreiecke der Dozentin ge-
horen. Es scheint nahezu unmdglich einen alternativen Kontext zu entwerfen, in dem
der Sprechakt genauso verwendet werden konnte, ohne das betreffende Gegenuber
zu verletzen, bzw. dessen moralische Vorstellung von ,Besitz‘ infrage zu stellen. Dies
zeigt sich, wenn wir versuchen den Sprechakt in alltagliche Situationen zu implemen-

tieren:

(2): Ein Tankwart handigt einem Kunden den WC-Schlissel aus: Den Schlissel

brauch ich dann aber wieder zuriick.

(2): Eine Person leiht einem Freund Geld: Die Finfzig Euro brauch ich irgendwann

wieder zurick.

Selbst im ersten Beispiel wird der Kunde in gewisser Weise dazu gendtigt etwas Pro-
vokantes zu antworten wie ,Ach echt? Ich wollt den eigentlich behalten®. Der Verweis
auf das eigentlich klare Besitzverhaltnis erscheint somit redundant. Dieser Sprechakt
lieRe sich somit nur dann formulieren, wenn dem Gegenuber tatsachlich unterstellt

wird, das verliehene Gut behalten zu wollen.

Eine andere Lesart weist den urspruinglichen Sprechakt als einen erziehenden aus.
Die leihende Person weil3 offensichtlich nicht, dass man geliehene Gegenstande wie-
der zurtickgeben muss. Denkbar wéare dies beispielsweise im Kindergarten, da die Kin-

der den verliehenen Gegenstand als Geschenk verstehen kdnnten.
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In keinem Fall erscheint es jedoch angemessen, diese Feststellung in einem universi-
taren Seminar zu tatigen. Wir erinnern uns an dieser Stelle an das Goffman-Zitat, nach
welchem die in totalen Institutionen ausgegebenen Gegenstande immer wieder als der
totalen Institution gehdrende ausgewiesen werden. Auch hinsichtlich der Einforde-
rungslogik erscheint das von Goffman beschriebene Verhalten an dieser Stelle als
passend. Das anschliefend formulierte Verbot ,nich behalten.” pointiert die absurde
Vorstellung, die Studierenden hatten ein ernsthaftes Interesse daran, die Geodreiecke
mit nach Hause zu nehmen. Sie stellt gleichermalen die moralische Reife der Studen-
tinnengruppe kollektiv in Frage. Damit konkretisiert sich das Verhaltensmuster Dws als
kollektivierend entgrenzende Praxis infantiler Art. Den Studierenden wird sprichwort-

lich der erhobene Zeigefinger gezeigt.

Diesem wird von Studierendenseite aus mit einem kollektiven Lachen begegnet. Die-
ses kennzeichnet sich durch die Absenz der Lehrenden, weshalb an dieser Stelle von
einem Lachen Uber und keinem ,Mitlachen‘ gesprochen werden muss. Der von Dw an
den Tag gelegte Kontrollzwang und die infantilisierende Adressierungspraxis werden
nun o6ffentlich lacherlich gemacht. Theoretisch bestiinde an dieser Stelle die Mdglich-
keit, die Dozentin habe lediglich einen Witz machen wollen, dieser Annahme lauft je-
doch das auf die Spitze treibende ,nicht behalten’, sowie die Verweigerung des Mitla-

chens, entgegen.

Im weiteren Handlungsverlauf konnte die Dozentin lediglich durch etwas wie ,kleiner
Scherz’ oder den Verweis auf alternative Erfahrungen ,im letzten Seminar sind mir ei-
nige abhandengekommen‘ inr Gesicht wahren. Die Studierenden hingegen sind nun
nahezu zwingend zu rebellischen Sprechakten und Verhaltensweisen aufgefordert,
wie sie teilweise bereits mit dem kollektiven Auslachen realisiert wurden. Sie konnten
es jedoch auch bei dieser deutlichen Geste belassen und sich nicht der Antwortlogik

des Tankstellenbeispiels bedienen.
,SM?: wir haben eigene. ((ein Kommilitone lacht))*

Tatsachlich erfolgt nebst dem kollektiv rebellischen Lachen die Reaktion eines Studen-
ten. Durch das Sprechen im Modus ,wir‘ reklamiert er die studentische Gesamtheit des
Seminars fur sich. Aufgrund der fehlenden expliziten Benennung des Studierenden bei

der Erhebung ist davon auszugehen, dass es sich dabei um einen Zwischenruf han-
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delt. Somit nutzt der Urheber zusatzlich den Deckmantel der Anonymitat, was der Do-
zentin einen direkten Schlagabtausch zwischen Dw und Sm? strukturell erschwert.*°
Gleichzeitig driickt sich in diesem Sprechakt eine pragmatische Nuchternheit aus. Der
einfachen Feststellung, die Studierenden hatten eigene Geodreiecke, kann Dw nichts
entgegensetzen. Sie kdnnte hdchstens sagen ,achso, das wusste ich nicht’ oder ,na
dann ist ja gut’. Ungeachtet des Bekanntwerdens der fehlerhaften Antizipation ginge
sie in beiden Fallen als Verliererin aus dem Schlagabtausch hervor. Sm? erreicht mit
dieser Feststellung gleich zweierlei: Erstens hat er seine Wirde und die seiner Kom-
militonInnen erfolgreich verteidigt und zweitens den Seminarverlauf durch die anony-

misierte, klar bestimmte Vorgehensweise nicht ernsthaft gestort.

Das Lachen eines Kommilitonen signalisiert dem Urheber des Sprechakts Zustim-
mung. Gleichwohl ignorieren die anderen Kommilitoninnen diesen Schlagabtausch
scheinbar. Hierflir scheint die bereits begonnene Arbeitsphase des Seminars eine Er-

klarung zu sein, was auch der hohe Gerauschpegel vermuten l&sst.

Die Dozentin kdnnte den rebellischen Sprechakt Sm?s ignorieren, da die Lage fur sie
eigentlich aussichtslos erscheint. Sie kénnte sich jedoch auch darauf einlassen und
die Situation wirde sich demnach weiter zuspitzen. Entspannen konnte sich das Ge-
sprach lediglich, wenn die Dozentin ihre infantile Praxis seminardffentlich rechtfertigt
(bspw. auf ein vorangegangenes Seminar verweist, in dem es zu Diebstahlen kam),

oder eben diese revidiert.
,DwW: auch wenn=s sehr verlockend is, aber (17)*

Dw ignoriert die berechtigte Kritik von Sm? tatsachlich. Es findet keine Abkehr von der
bisher realisierten Praxis statt. Vielmehr koloriert sie ihr Bild der ,spitzbubischen® Se-
minarteilnehmer, welche es genau zu beaufsichtigen gilt, weiter aus. Auf der einen
Seite verwehrt sie sich somit jeglicher Kritik, auf der anderen Seite hebt sie die Situa-

tion dieses Seminars geradezu hervor.

Eine ,verlockende’ Situation kennzeichnet sich durch eine gewisse Aulderalltaglichkeit.
Ob dies ein Sonderangebot beim Shopping ist, oder die situationell unalltagliche Még-
lichkeit eines Gefangnisinsassen aus der Anstalt auszubrechen. Es bedarf enormer

Selbstdisziplin der Verlockung zu widerstehen. Sollte dies jedoch gelingen, reift der

40 Der Redner wurde bei der Erhebung nicht im schriftlichen Rednerlinnenprotokoll aufgefiihrt. Erst
beim Anhdéren der Audiodatei fiel dieser Sprechakt auf.
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Widerstehende an dieser Erfahrung und wird an spaterer Stelle fir seine Haltung be-
lohnt. Sei es durch andere Instanzen einer Institution oder das gewachsene Selbst,
weil man den ,inneren Schweinehund’ Uberwunden hat. Der Ausspruch von Dw liest
sich als eine Art Drohung derart: ,Auch wenn es sehr verlockend ist, gebt ihr mir die
Geodreiecke wieder. Ich habe euch im Blick!*

Dem pointierenden Sprechakt Dws wird von Studierendenseite nichts weiter entgeg-
net. Dies ist insofern verwunderlich, als dass der von Dw weitergefiihrte Schlagab-
tausch so einfach zu gewinnen wére. Eine AuRerung wie ,Oh, jetzt habe ich aber Angst*
oder ,Es wére auch verlockend in ein anderes Seminar zu wechseln‘ wirden die Do-
zentin nahezu schachmatt setzen. Dennoch wurde sich damit der/die Rebell/in selbst
einer Entgrenzung bedienen, also unprofessionell handeln. Es scheint, als sei den Stu-
dentinnen die Zeit des Seminars zu kostbar um sie mit Diskussionen, welche mit dem

eigentlichen Seminargegenstand nichts zu tun haben, zu verschwenden.

Klar ist: Die Studentinnen uberhdren das von Dw Gesagte nicht zum ersten Mal. Hin-
sichtlich des in 2.2 herausgearbeiteten Ideals der Storungsfreiheit, tragen die Studie-
renden ihren Teil zur Konstitution eines idealtypisch gedachten Interaktionsraums bei.
Im Gesamtbild zeigt sich immer wieder die von den Studentinnen an den Tag gelegte
Pragmatik bei der Auseinandersetzung mit dem Seminargegenstand und dem Um-
gang mit dem entgrenzenden Rollenverstandnis der Dozentin. Auch wenn Dw die Stu-
dierenden kollektiv infantilisiert, prasentieren sich diese als autonome Subjekte, die
jedoch sehr wohl um die Deplatzierung der Auerungen wissen, welche die Dozentin
hier praktiziert. So sehr sich die Dozentin auch muht, schulregressive Elemente einer
totalen Situation und dessen Interaktionsmuster im universitdren Seminar zu imple-
mentieren, scheitert sie an der professionellen Rollenaustibung der Studierenden. Da-
rin und in den nichternen Feststellungen auf Studierendenseite zeigt sich deren prag-
matische Resilienz. Diese, so kdnnte man sagen, konkretisiert das idealtypische Bild
von Studentinnen, da es zum professionellen Rollentypus der Studierenden gehdrt,
sich von der rebellisch-schilerhaften Rolle abzulésen. Das bedeutet hinsichtlich der
Verschulungsthematik, dass in diesem Fall von Verschulung der universitaren Lehre
nicht die Rede sein kann, obwohl Dw alles in ihrer Macht stehende zu tun scheint, um

eine verschulte Praxis als Normalmalfl zu etablieren.

45



3.3 Fachdidaktik Deutsch — Schulregressive Auswirkungen totaler Strukturelemente
auf die seminaristische Interaktionspraxis

Gesamte Sequenz:

,Dm: kurz noch frau sw9* ((Nachname)) (.) &hm feedback. (.) wer (.) is des néchste
ma:l, wer am &:h war dran ja frau sw3* ((Nachname)) herr sm4* ((Nachname))).
wiirden sie das (2) sie hatten beim letzten mal schon L(gemacht)d #00:38:21-
8#

Sm4: Lletztes mal war ichd #00:38:22-1#

Dm: ja ja (.) genau. (denn dann wurd ich) frau sw7* ((Nachname)) und frau sw6*
((Nachname)) bitten (.) ah die feedbacks zu (machen), (.) haben sie die bégen
dabei? °sonst® kann ich ihnen (die) nochma kurz geben. #00:38:33-3#

Sw7: ja wir kdnnen die ja &:h (.) ( gucken); #00:38:35-8#
Dm: okay (14) #00:38:54-3#“

Die obenstehende Sequenz stammt aus einem Fachdidaktikseminar der Germanistik.
Sie markiert interaktionslogisch die Uberleitung von der sitzungsthematischen Einlei-
tung durch den Dozenten zum Vortrag der Studentin Sw9. Das Material wurde auf-
grund seiner besonderen strukturellen Rahmung fir diese Arbeit ausgewahlt. Auf die-

sen Rahmen soll im Folgenden kurz eingegangen werden.

In dem Seminar herrscht Anwesenheitspflicht, welche zu Beginn jeder Sitzung durch
den Dozenten kontrolliert wird. Dartber hinaus besteht die Seminarnote zu 30 Prozent
aus einer mindlichen Mitarbeitsnote. Die restlichen 70 Prozent der verpflichtenden
Prifungsleistung werden in Form einer Hausarbeit erbracht.#* Mit Rickblick auf die in
2.2 bezogene Position zur Anwesenheitspflicht konstituiert sich mit dieser strukturellen
Rahmung bereits ein Teil der Bedingungen, wie sie fiir eine totale Situation grundle-
gend sind. Neben der korperlichen, wird in diesem Fall auch die geistige Anwesenheit
der Seminarteilnehmerinnen erzwungen. In diesem Zwang manifestiert sich ein Cha-
rakter, wie er auch im schulischen Unterricht vorherrscht. In dem der Dozierende

mundliche Mitarbeitsnoten vergibt, missen die Studierenden davon ausgehen, dass

41 Diese Informationen wurden vom Erhebenden bei der Aufnahme der Sitzung entsprechend ver-
merkt.
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jede ihrer AuRerungen nicht nur registriert, sondern auch evaluiert wird. Sowohl Qua-
litat als auch Quantitat der mindlichen Partizipation generieren gemeinsam die Mitar-
beitsnote. Hinsichtlich des vorliegenden Materials liegt daher der Fokus auf der Bear-
beitung und Realisierung der vom Dozenten gestellten Forderungen. So wie SuS auf
eine Redeaufforderung der Lehrperson, aufgrund der allgegenwartigen Bewertungs-
maglichkeit, schlecht mit Partizipationsverweigerung reagieren koénnen, durften die
Studierenden dieses Seminars vor einem &hnlichen Problem stehen. Hinsichtlich der
in 2.4 erarbeiteten Typologie lasst sich das Seminar strukturlogisch bereits dem schul-
regressiv gerahmten Mdglichkeitsraum des Entgrenzungskonstrukts zuordnen. Die
dort formulierten Hypothesen legen nahe, dass die Studierenden entweder in die
Schilerrolle zurtickfallen oder aber Anpassungsstrategien mobilisieren, um sich ihre —
gua idealtypischer Studierendenrolle zugesprochene — Autonomie zu erhalten. Die fol-

gende Analyse sollte solche Muster, so sie existieren, hervorheben kdnnen.
,Dm: kurz noch frau sw9* ((Nachname)) (.) &hm feedback.”

Die Anredepraxis innerhalb dieses Seminars erscheint als professionell distanziert,
was durch die Anrede mit dem Nachnamen erkennbar ist. Der stakkatoartige Aus-
spruch ,kurz noch' markiert einen entschuldigend defensiven Sprechakt. Er wird in der
Regel getatigt, wenn es etwas Unangenehmes zu besprechen gibt. Dies zeigt sich in

den verschieden denkbaren Kontexten, in welchen sich der Sprechakt vollziehen kann:

(1) Ein Firmenmeeting ist vorbei, der Chef mochte noch etwas mit seiner Angestellten

besprechen: ,Kurz noch Frau Meyer, auf ein Wort.*

(2) Eine Talkmasterin verweigert einem Gast spontan das Wort, um selbst etwas sa-

gen zu kénnen: ,Kurz noch Frau Wagenknecht, dann haben Sie das Wort.*

(3) Ein Dozent méchte zum néachsten Thema Uberleiten, sieht jedoch noch die Meldung

einer Studentin: ,Kurz noch Frau sw9* dann kommen wir zum nédchsten Thema.’

Alle drei Geschichten haben gemeinsam, dass sich der Urheber der AuRerung fir sein
Vorgehen entschuldigt. Ob dies das Abhalten von der alltdglichen Arbeit (1) ist; das
Zurickstellen des Rederechts einer Talkshowteilnehmerin (2) oder die Entschuldigung
eines Dozenten fur das Verharren beim aktuellen Thema (3), obwohl dabei zunachst
lediglich auf den Wunsch einer einzelnen Seminarteilnehmerin — nicht der Mehrheit
der Seminarteilnehmerinnen — eingegangen wird. Gleichzeitig verweist ,kurz noch* auf

den zeitlich stark eingeschrankten Rahmen der zu entschuldigenden Handlung. Diese
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Form der Entschuldigung ist dabei jedoch kein Sonderfall. Es existieren viele Situatio-
nen in denen man ,nur noch kurz‘ etwas thematisieren mochte. Diese Handlungen sind
nicht an einzelne Sachverhalte und Personen gebunden, sondern sind Teil einer rou-

tinierten Handlung.

Der Urheber dieses Sprechakts zeigt sich durch dessen Realisierung dazu im Stande,
das Verhalten anderer Interaktanten direktiv zu beeinflussen. Der neuen Wendung der
Interaktion kann man sich in der Regel nicht entziehen, ohne die hierarchisch heraus-
gehobene Stellung des AuRernden offentlich anzuzweifeln, oder aber handfeste
Grinde® fur eine Verweigerung darzulegen. Obgleich der Urheber des Sprechakts
eine hierarchisch herausgehobene Stellung innehat, zeigt sich im ,kurz noch’ ein de-
fensives Vorgehen. Kontrastiv kénnte der Chef auch sagen: ,Frau Meyer, Sie bleiben
bitte hier‘ oder ,Frau Meyer, wir haben noch etwas zu besprechen’. Im vorliegenden
Fall drickt sich im ,kurz noch® jedoch eine entschuldigend unangenehme Praxis aus.
Alle drei im Vorigen formulierten Geschichten thematisieren dieses unangenehme Mo-

ment.

Die Fortsetzung des Sprechakts mittels ,ahm feedback.“ ist hingegen anders gelagert.
Die stark sinkende Intonation verweist auf eine Finalisierung des vorgebrachten The-
mas. Im gesamten Sprechakt ,kurz noch frau sw9* (.) ahm feedback.“ fehlt das Pradi-
kat. Es ist nicht klar was mit dem ,Feedback’ passieren soll. Soll jemand, vielleicht
sogar Sw9 selbst, ein Feedback formulieren? Soll das Thema im Allgemeinen bespro-
chen werden? Gibt womdglich Dm selbst ein Feedback? An dieser Stelle wird sich auf
das bloRe Nennen der Methode beschrankt, als mussten alle Interaktanten Bescheid
wissen, was nun zu tun sei. Dennoch steht diese befehlsartige Formulierung im zwei-
ten Teil der entschuldigenden, beilaufigen Implikation im ersten Teil in hohem Mal3e

entgegen.

An dieser Stelle ziehen wir den tatsachlichen AuRerungskontext hinzu. Die Kriterien
fir eine Préasentation sind allen Seminarteilnehmerinnen bereits in Form eines Bewer-
tungsbogens bekannt. Dieses Dokument befindet sich in anonymisierter Form im An-
hang dieser Arbeit. In diesem Bogen werden nicht nur Kriterien fur Prasentationen mi-

nutios aufgefihrt, sondern auch die Art und Weise, wie ein Feedback gegeben werden

42 Die Angestellte aus dem ersten Beispiel kdnnte beispielsweise einen wichtigen, zeitnahen Ge-
schéftstermin nennen, um sich der Bitte des Chefs zu verweigern.
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soll: Es sollen immer zwei Studentinnen maximal zwei Minuten eine Rickmeldung be-
zuglich der eingehaltenen bzw. vernachlassigten Kriterien formulieren. Die Prasentan-
tinnen haben entsprechend dafir Sorge zu tragen, dass am Ende der Sitzung genu-

gend Zeit dafir zur Verfiigung steht.

Aufgrund dieser tatsachlichen Rahmung des Falls ergibt sich ein starker Kontrast zwi-
schen der von Dm realisierten Beilaufigkeit der Interaktion — welche dem Thema ,Feed-
back’ keine groRe Wichtigkeit zumisst — und der formal klar geregelten Struktur der
Feedbackabgabe. Es wurde herausgearbeitet, dass das Vorgehen Dms ein zwar rou-
tiniertes, jedoch defensiv entschuldigendes darstellt. Es ist ihm offensichtlich unange-
nehm Uber das Thema Feedback zu sprechen, dennoch muss das Thema ,kurz noch’
besprochen werden. Nun ist es aber keine héhere Macht, sondern der Dozent selbst,
welcher das Thema durch die Strukturierung des Seminars tGberhaupt erst zum Thema
macht. Man kdnnte sagen, er kritisiert implizit die seminarspezifische Praxis, welche
er selbst in strukturarchitektonischer Eigenregie geschaffen hat.

Dennoch bleibt die Frage, was Dm in Sachen ,Feedback’ zu klaren gedenkt; sollte
doch die hier geforderte Praxis als solche durch das ausgegebene Material allen Se-
minarteilnehmerinnen hinreichend bekannt sein. Fir die Fallstrukturhypothese scheint

zunachst ein Punkt von zentraler Bedeutung zu sein:

Es besteht eine Diskrepanz seitens des Dozenten in Form eines zwiegespaltenen Ha-
bitus, welcher zwischen Kontrolle und Entautonomisierung der Studierenden (struktu-
rell) einerseits und den idealtypisch universitaren Rollenanforderungen (interaktionell)
andererseits changiert. Man kénnte Uberspitzt formuliert sagen, der Dozierende habe
Angst die Studierenden koénnten erkennen, dass seine Praxis eine schulisch lehrer-
hafte oder zumindest zwangbehaftete sei. Bezliglich der realisierten Rolle der Studen-
tinnen kann an dieser Stelle lediglich gemutmaf3t werden. Entweder sie fligen sich der
offensichtlichen Scharade — auch hinsichtlich der Bewertungspraxis dieses Seminars

— oder es kommt zu Interakten im Modus von Entgrenzungen.

Mit Blick auf den potenziellen Handlungsverlauf ist eine Prazisierung Dms hinsichtlich
des Themas ,Feedback’ zu erwarten. Gleichermalien konnten ihn die Studentinnen

darauf hinweisen, dass eigentlich kein weiterer Klarungsbedarf besteht.

,Oom: (.) wer (.) is des nachste ma:l,*
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Wie bereits vermutet, thematisiert Dm die Feedbackpraxis vertiefend. Es geht darum
die Frage zu klaren, wer das nachste Mal ,dran‘ ist. Als alternativer Kontext kann hier
lediglich der schulische dienen, da das ,Dran-Sein‘ in Kombination mit einem ,nachsten
Mal‘ nur dort eine alltagliche Praxis darstellt.*> Des Weiteren kennzeichnet sich diese
Frage durch eine gewisse Redundanz. Wenn nicht bereits verhandelt oder festgelegt
worden ware, wer tatsédchlich das nachste Mal mit etwas dran ist, so musste die Frage
lauten ,wer macht X beim nédchsten Mal?‘ oder ,wer moéchte beim ndchsten Mal X ma-
chen?‘Hier aber ist definitiv jemand beim n&chsten Mal mit etwas an der Reihe. Damit
wissen zumindest die verantwortlichen Studentinnen Bescheid, aber auch Dm misste
sich dartiber im Klaren sein.*4 Folglich ist dieser Sprechakt lediglich dann realisierbar,
wenn Dm entweder vergessen hat, wer als nachstes an der Reihe ist, oder aber die
Frage auf eine Erinnerung der in der Verantwortung stehenden Personen abzielt. In
Letzterem lage hinsichtlich der idealtypischen Studierendenrolle eine entgrenzende

Adressierung vor.

Tatsachlich geht es im vorliegenden Fall um die Frage wer in der nachsten Sitzung
gemal Ablaufplan eine Prasentation halten wird. Aus dem ,Feedbackbogen’ (siehe
Anhang) geht hervor, dass immer die Prasentantinnen der néchsten Sitzung fur die
aktuelle Sitzung als Feedbackgebende fungieren. In diesem Sprechakt zeigt sich das
gleiche Muster wie im vorangegangenen: Es muss strukturlogisch genauso wenig ge-
klart werden, wer das nachste Mal mit Prasentieren dran ist, wie es einer Klarung der
Feedbackpraxis als solcher bedarf. Fir den weiteren Interaktionsverlauf ist zu vermu-
ten, dass sich nun die Prasentantinnen der nachsten Sitzung zu Wort melden, um die

Unklarheit zu beseitigen.
,0m: wer am a:h war dran ja frau sw3* ((Nachname)) herr sm4* ((Nachname))).”

Die Verwendung des Konjunktivs unterstreicht nochmals das Vorhandensein eines Ab-
laufplans zur Regelung der Prasentationen. Darauf verweist auch die verwendete Syn-
tax Dms. Die Nennung der beiden Seminarteilnehmerinnen erfolgt durch eine paratak-
tische Aneinanderreihung. Es fehlt die Konjunktion ,und‘. Dadurch entsteht der Ein-

druck, hier wirde eine Liste abgehakt. Entgegen des erwarteten Interaktionsverlaufs

43 In einem Imbiss wiirde der Besitzer beispielsweise lediglich etwas Fragen wie ,Wer ist dran?‘ oder
,Wer bekommt als ndchstes?’
44 Man stelle sich kontrastiv die anarchischen Zustéande im Wartezimmer einer Arztpraxis vor, die beim
von der Sprechstunde realisierten Sprechakt ,Wer ist dran?‘ ausbrechen wirden. Es gehdrt zum pro-
fessionellen Ablauf der &rztlichen Tatigkeit anhand einer Liste abzuarbeiten, in welcher Reihenfolge
die Patienten behandelt werden.
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ergreifen die angesprochenen Studentinnen nicht das Wort. Dm scheint sich somit
selbst im Klaren dartber zu sein, wer das nachste Mal prasentieren wird. An dieser
Stelle kbnnte man annehmen, die Studierenden wirden durch Handzeichen auf sich
aufmerksam machen. Wie wir jedoch im Folgenden sehen werden, ist dies nicht der
Fall. Sw3 und Sm4 haben bereits in der letzten Sitzung eine Prasentation gehalten.
Ungeachtet dessen erscheint die urspriingliche Frage Dms nun als eine Unaufrichtige.
Selbst wenn er sich bei der Nennung der Prasentantinnen offensichtlich irrt, ist er zum
AuBerungszeitpunkt der Frage bereits davon ausgegangen Sw3 und Sm4 seien heute
fur das Feedback verantwortlich. Es besteht auch die Mdglichkeit, Dm habe nur laut
gedacht. Dies lasst sich anhand des Materials jedoch erstens nicht belegen und macht
zweitens fur die reine Analyse der Interaktionspraxis keinen Unterschied: Was gesagt
wurde, ist gesagt, egal wie es gemeint ist. Vielmehr tritt hier erneut die Angst vor einem
Gesichtsverlust in den Vordergrund. Um diese Situation zu umgehen, hatte es anstelle
der Frage ,Wer ist das nachste Mal dran?‘einem offenkundigen Eingestandnis seitens
Dm der Art ,Ich habe vergessen, wer heute das Feedback macht. Wer ist das nachste
Mal mit préasentieren dran?‘ bedurft. Es ware Dm auch méglich gewesen in den zu-
grundeliegenden Prasentationsplan zu schauen, allerdings héatte dies in aller Semi-
naroffentlichkeit — und somit auch in Form eines Eingestandnisses — stattfinden mus-

sen.

,Dm: wiirden sie das (2) sie hatten beim letzten mal schon L(gemacht #00:38:21-
8#“

In diesem Sprechakt realisiert Dm seinen Irrtum, was sich in der zweisekiindigen
Sprechpause wiederspiegelt. Doch anstatt eines 6ffentlichen Eingestandnisses erfolgt
die Feststellung ,sie hatten beim letzten mal schon L(gemacht)- “. Der Sprechakt sug-
geriert seinem Hoérer, Dm wusste naturlich, wer wann eine Prasentation gehalten habe.
Das Eingestandnis eines Irrtums — minimal realisierbar durch das hier zu implementie-
rende Wort ,ach‘ oder ,achso’— fehlt an dieser Stelle. Hinzu kommt die Betonung der

Worte ,letzten mal“, welche die Feststellung zusatzlich rhetorisch untermauern.

Der anfanglich abgebrochene Sprechakt ,wirden sie das“ wird an dieser Stelle nicht
vertieft interpretiert, da nur dariiber gemutmalf3t werden kann, was Dm ursprtinglich hat
sagen wollen. Hier kann lediglich festgehalten werden, dass der Sprechakt den Beginn
einer hoflich direktiven Bitte markiert. Er wird beispielsweise bei der Bitte verwendet,
ein Fester zu schlie3en: ,wiirden Sie das Fenster bitte schlieBen?’; eine Wiederholung
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einzufordern: ,wirden sie das bitte wiederholen?‘ etc. Das ,bitte’ in beiden fiktiven
Sprechakten findet sich zwar nicht im vorliegenden Fall wieder, dies kénnte jedoch im
Abbruch Dms begriindet sein.

Fur den weiteren Handlungsverlauf ist nun die AuRerung der Seminarteilnehmerinnen
zu vermuten, da Dm in seinen Ausfiihrungen unterbrochen wird. Entweder melden sich
nun diejenigen zu Wort, welche tatsachlich fir die nachste Prasentation — und damit
auch das heutige Feedback — verantwortlich sind, oder aber Sw3 und Sm4 korrigieren

Dm hinsichtlich seines Irrtums.
,Sm4: Letztes mal war ichd #00:38:22-1#"

Zuerst fallt die Redundanz dieses Uberlappenden Sprechakts auf, da Dm bereits fest-
gestellt hat, dass Sm4 letztes Mal eine Prasentation gehalten hat. Die reine Feststel-
lung Dms Uberlappt sich nicht mit dem Sprechakt von Sm4, sondern geht diesem zeit-
lich voraus. Lediglich das Verb ,gemacht' wurde von Dm nicht alleinstehend geaufert.
Somit liest sich die AuRerung Sm4s zunéchst als echoartige Bestatigung Dms. Diese
Bestatigung hebt den noch nicht eingestandenen Irrtum Dms in nichterner Art und
Weise hervor, da er die Feststellung Dms nicht bejaht, sondern das Gesagte als ei-
genstandige Information formuliert wird. Hatte Sm4 Dm lediglich zustimmen wollen, so

hatte er etwas evaluierendes gesagt wie ,genau’ oder ,ja das stimmt’.

Des Weiteren rechtfertigt sich Sm4 an dieser Stelle dafir, in der aktuellen Sitzung nicht
als Feedbackgeber fungieren zu mussen. Er hat seine Leistung gemal des seminar-
strukturellen Anforderungskatalogs bereits erbracht. Hier zeigt sich eine Entfremdung
vom eigentlichen Feedbackbegriff, da Sm4 — einer Expertenlogik folgend — gerade
aufgrund seiner bereits gesammelten Erfahrung fur die heutige Austibung des Postens
bestens geeignet ware. Es geht an dieser Stelle also nicht mehr um die eigentliche
Sache, den eigentlichen Seminargegenstand des Feedbacks, sondern gewisserma-
Ren um die Erfullung eines seminaristischen Arbeitsvertrags. Das Vorhandensein die-
ser Rechtfertigungslogik erinnert an schulische Interaktion, beispielsweise beim Ver-
handeln des aktuellen Tafeldienstes. Dennoch verweigert sich Sm4 einer méglichen

Neuauflage seiner bereits absolvierten Feedbackgeberrolle nicht grundsatzlich.4

45 Er verzichtet auf eine Finalisierung seiner Feedbackrolle, da er auf Formulierungen wie z.B. ,ich war
letztes Mal schon dran‘oder ,heute ist jemand anderes* verzichtet.
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Ein weiterer Teil der Rechtfertigung wird vom Studenten durch die konkrete Nennung
des Zeitpunkts der Leistungserbringung realisiert. Er bezieht sich auf ,das letzte Mal'.
Somit hebt er seine Leistung als eine heraus, die individuell und in unterschiedlicher
Qualitat erbracht werden kann und ebenso unterschiedlich gewdirdigt werden muss.
Kontrastiv hatte es genlgt zu sagen, Sm4 sei ,schon dran gewesen‘. Dabei wirde die
Leistung als ein formal geforderter Akt verstanden, welcher lediglich im Modus ,Leis-

tung erbracht/nicht erbracht’ evaluiert werden konnte.

Im vorliegenden Sprechakt zeigt sich jedoch das Bedirfnis Sm4s nach Wirdigung.
Diese Lesart wird dadurch wahrscheinlicher, dass hier in der ersten Person gespro-
chen wird. Das ,ich® markiert einen individuellen Leistungs- und Bewertungsanspruch.
Aufgrund des Instruktionsbogens im Anhang, sowie dem Handlungsverlauf der nachs-
ten Sequenzen*® muss davon ausgegangen werden, dass sowohl Sm4 als auch Sw3
in der letzten Sitzung fur ein Referat zustandig waren. In diesem Sprechakt wird somit
die latente Bearbeitung des strukturellen Bewertungsproblems erkennbar. Hinsichtlich
der mundlichen Mitarbeitsnote ist Sm4 darauf angewiesen, dass sich Dm an seine
individuell erbrachten mundlichen Leistungen im Seminar erinnert. Gleichzeitig steht
dieser Profilierungswunsch jedoch im Widerspruch zur idealtypisch universitaren Inter-
aktion, weshalb sich der Sprechakt Sm4s hastig, in gewisser Weise sogar beilaufig
vollzieht. Sw3 verzichtet sogar komplett auf eine Erwiderung. Die schnell ausgespro-
chene AuBerung gepaart mit der Unterbrechung des Dozenten lasst auf dieses Bear-

beitungsproblem schliel3en.
,Dm: jaja(.) genau.”

Dm stimmt dem Sprechakt des Studenten mittels der doppelten positiven Bestéatigung
formal zu. Diese Bestatigung stellt eine Evaluation dar, welche erkennbar wird, wenn
ein kontrastiver Sprechakt dazu konstruiert wird: ,Nein das stimmt nicht®. In Folge des-
sen fallt auf, dass die zugrundeliegende AufRerung von Sm4 keinesfalls einer Evalua-
tion bedarf. Das darauffolgende ,genau‘ in Kombination mit der stark sinkenden Into-
nation suggeriert dem Plenum wiederum etwas wie ,Genau. Wie ich ja schon die ganze
Zeit gewusst habe’. Somit wird dem Wunsch Sm4s nach individueller Anerkennung mit

einem routinierten Sprechakt Dms entgegnet. Es verstarkt sich der Eindruck, Dm nutze

46 Nach der Erkenntnis Dms revidiert dieser seinen ,Wunsch'’ beziiglich der Feedbackgeber komplett.
Nicht nur Sm4 sondern auch Sw3 wird von der Pflicht zum Feedback entbunden. Damit ist davon aus-
zugehen, dass auch Sw3 in der letzten Sitzung fir ein Referat zustandig war.
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diese Routine als eine Art gesichtswahrendes Schutzschild. Anstatt das unangenehme
Bewertungsdilemma auch nur am Rande oder implizit zu thematisieren, soll ohne

grol3e Umschweife mit dem Kerngeschéaft des Seminars fortgefahren werden.

,Dm: (denn dann wurd ich) frau sw7* ((Nachname)) und frau sw6* ((Nachname)) bit-
ten (.) ah die feedbacks zu (machen),”

Der Beginn dieser AuRerung sticht in Anbetracht des Wortes ,denn‘ aus dem Kontext

heraus. Wir erinnern uns an die Chronologie des Sachverhalts:

(1.) Dm erfragt, wer in dieser Sitzung fir das Feedback zustandig sei, obwohl er dies
bereits zu wissen glaubt. (2.) Danach erkennt er, dass er einem Irrtum aufgesessen
ist, wird sogar von Sm4 darauf hingewiesen. (3.) Er gesteht diesen Irrtum nicht 6ffent-
lich ein, sondern tut so, als seien die Schritte eins und zwei Teil einer feststellenden
AuRerung. (4.) Dm evaluiert die AuRerung von Sm4 als korrekt und suggeriert wiede-

rum seine Mitwisserschaft.

Nun vollzieht sich der rhetorische Hohepunkt der Deduktion in der Art (5.): ,Sm4 und
Sw3 waren ja schon letztes Mal fur das Feedback zustandig, richtig? Denn dann wiirde
ich heute Sw7 und Swé6 bitten die Feedbacks zu machen’. Rhetorisch betrachtet zeigt
sich hier eine gesichtswahrende Meisterleistung Dms. Durch das Argumentationsmus-
ter mittels ,denn® wird die zuvor gefuhrte Konversation ad absurdum gefuhrt, bzw. in

ein maeutisch*’ anmutendes Gesprach tberfihrt.

Darauffolgend ,bittet' Dm zwei Seminarteilnehmerinnen das Feedback fur die aktuelle
Sitzung zu Ubernehmen. Diese Bitte vollzieht sich jedoch in Form einer hoflich formu-
lierten, trotzdem direktiven Anweisung. Der Sprechakt ,ich wiirde sie bitten X zu tun’
unterstreicht die hierarchisch Gbergeordnete Stellung der auf3ernden Person oder zu-
mindest die schwerlich abzustreitende Legitimitat der gewinschten Handlung. Den-
noch ist die Hierarchie keine unanfechtbare, da hier auf den Imperativ verzichtet wird.
In der Schule wirde ein solcher Sprechakt hingegen lauten ,Matthias, Hanna, ihr gebt
heute das Feedback!”

47 Dm macht das Wissen um die aktuellen Feedbackgeber zum Seminargegenstand. Sein eigentliches
Unwissen Uber die aktuellen Feedbackgeberinnen tarnt er als Wissen, tiber welches die Studentinnen
verfugen missten. Er stellt seinen eigentlich persénlichen Erkenntnisgewinn als allgemeines Exempel
dar, um den Studierenden scheinbar zu einer Erkenntnis zu verhelfen. Anders gesagt inszeniert er
sein eigenes Unwissen als Aufgabe, welche es exemplarisch im Plenum zu I6sen gilt. Zum Begriff der
Méaeutik, auch Hebammenkunst genannt, siehe Prange 1986.
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Dms ,Bitte‘ stellt wiederum eine redundante AuRRerung dar, da der Ablauf (wer wann
mit Feedbackgeben dran ist) vertragsoffentlich bekannt ist. Jede*r der Seminarteilneh-
merlnnen besitzt einen Ablaufplan oder hat zumindest einen konkreten Termin fur die
eigene Prasentation vor Augen. Dementsprechend ist es klar, wann die Rolle des
Feedbackgebers Ubernommen werden muss. Interessanterweise erwahnt Dm diesen
allgemeinbekannten Plan mit keinem Wort. Es ware ein leichtes gewesen lediglich auf
ein plangemalfles Vorgehen zu verweisen, um somit einen stérungsfreien Interaktions-
raum (siehe Kapitel 2.2) zu gewahrleisten. Doch wieder scheint sich Dm an seiner
eigens implementierten Struktur zu stéren. Die Seminarteilnehmerinnen missen nicht
um die Feedbackvergabe gebeten werden, vielmehr sind sie dazu verpflichtet den Bei-
trag zum Seminar zu leisten, zu welchem sie sich mittels der Einschreibung fir diese

Veranstaltung, bzw. mit der Entscheidung in dieser zu bleiben, bekannt haben.

Fur den weiteren Interaktionsverlauf ist zu erwarten, dass Dm das Wort an die Prasen-
tantin Sw9 Ubergibt. Gleichsam ware auch eine positive Reaktion der neubenannten

Feedbackgeberinnen maoglich.
,Om: (.) haben sie die bogen dabei?”

Zum ersten Mal rekurriert Dm auf das strukturgebende Material. An dieser Stelle ist
nicht klar, ob damit der sich im Anhang befindende Kriterienkatalog gemeint ist, oder
ob es sich dabei um andere Bewertungsbdgen handelt.

Anhand der Formulierung dieser geschlossenen Frage wird die unanfechtbare Hierar-
chie der hier vorliegenden Seminarpraxis ersichtlich. Antworten die Studentinnen mit
Ja‘, so kommen sie ihrer Verpflichtung nach. Antworten sie mit ,nein‘, so missen sie
seminaroffentlich ein Versdumnis einraumen. Das Fragemuster ,haben Sie X dabei?‘
weist sich als ein Bedingungsgefuige aus. Wenn die gefragte Person den erforderlichen
Gegenstand nicht dabei hat, also die Bedingung fur die folgende Praxis nicht erfillt,

disqualifiziert sie sich zunéchst fur die weitere Interaktion:

(1) Zwei Gruppen wollen ein Drogengeschéft durchfiihren: ,Hast du die Ware/das Geld
dabei?’

(2) Schuler fragen die Lehrperson nach der lang ersehnten Rickgabe der Klassenar-

beiten: ,Haben Sie die Klassenarbeiten dabei?‘
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(3) Ein Paar mochte in den Urlaub fliegen. Einer der beiden Partner vergewissert sich

beim anderen, ob dieser an die Reisepédsse gedacht hat: ,Hast du die Pédsse dabei?’

In allen drei Kontexten steht die gefragte Partei in einer Pflicht, die es zu erflllen gilt.
Wenn dieser Verpflichtung aus welchem Grund auch immer nicht nachgekommen wer-
den kann, mussen Grunde dafir angefiihrt werden. Dementgegen entspricht es der
Normalpraxis, dieser Verpflichtung nachzukommen. So ware es ziemlich fragwuirdig,
wenn ein Drogendealer zum vereinbarten und zustande kommenden Termin kein
Rauschgift mitbringt, die Lehrperson die Klassenarbeiten langer als unbedingt nétig
einbehalt oder der Partner zum Reisetermin die Reisepasse vergessen hat. All dies
wurde eine Krankung*® der anderen Partei darstellen. Somit erwartet der Urheber einer
solchen Frage in der Regel eine positive Antwort. Bei einer negativen Beantwortung
der Frage steht der Versdumende mindestens in der Pflicht seine Verfehlung zu erkla-

ren und zu entschuldigen.
,Dm: °sonst® kann ich ihnen (die) nochma kurz geben. #00:38:33-3#"

In Hinblick auf die Deutung der vorangegangenen Sequenz, zeigt sich nun im Sprech-
akt Dms ein widersprichliches Verhalten. Der Dozent wartet nicht die Antwort der Stu-
dierenden ab, womit seine urspringliche Frage wiederum als rhetorische gedeutet
werden muss. Unabh&ngig davon ob Sw6 und Sw7 das erforderliche Material dabei
haben, geht es Dm lediglich darum die Seminarteilnehmer dariiber zu informieren,
dass er auf jeden Fall fir den ,Worst Case’ prapariert ist. Es geht um das Aufpolieren
des eigenen Images. Die Formulierung ,ich kann lhnen die nochma kurz geben‘ pos-
tuliert eine Beilaufigkeit, als ware es fir den AuRernden in génnerhafter Manier kein
Problem, jemandem einen Gefallen zu tun. Dies steht jedoch im Widerspruch zu dem
zuvor getatigten Verweis auf die Verpflichtung der Studentinnen. Das sich hier vollzie-
hende Interaktionsmuster lasst sich als Zusammenspiel von Trost und Bedrohung be-
schreiben (vgl. Rademacher 2004). Die mitschwingende Drohung in der Frage Dms
wird durch den sich anschlielBenden gonnerhaften Sprechakt relativiert. Hinsichtlich
des Funktionsmusters von Trost und Bedrohung stellt Rademacher fest:

~Wichtig bei der Figur der Widersprichlichkeit von Trost und Bedrohung ist vor

allem, dass es sich beim Trésten und Ermutigen nicht um eine situativ erforderliche

Trostung [...] handelt, sondern dass die vermeintliche Angst ohne einen konkreten
Anlass unterstellt wird“ (Rademacher 2004, S. 4).

48 Die Krankung besteht in der Nichterfullung banaler, alltaglicher Anforderungen.
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Tatsachlich hat Dm im vorliegenden Fall keinerlei Anlass dafir den beiden Studentin-
nen zu unterstellen, sie hatten die Materialien nicht dabei, da diesen gemal Ablaufplan
klar sein musste, fir die heutige Feedbackverantwortung prapariert sein zu massen.
Es wird eine Angst inszeniert, welcher Dm infolgedessen in scheinbar wohlwollender
Manier Vorschub leisten kann. Insgesamt zeichnet sich das dozentenseitige Vorgehen
wiederum durch seine Redundanz aus. Wenn es Dm darum ginge evaluieren zu wol-
len, ob die Studentinnen ihren Pflichten nachkommen, hétte er auf eine Beantwortung
der Frage gewartet. Hatte er jedoch lediglich das eigene Image aufpolieren wollen, so
hatte er auf die Frage verzichtet und einfach etwas gesagt wie ,/Ich hab noch ein paar
Bdgen dabei, falls Sie welche brauchen®, Das entgrenzende Verhalten Dms dient somit
in keinster Weise der sachdienlichen Auseinandersetzung mit seminarrelevanten In-

halten.
~OWT7: ja wir kbnnen die ja a:h (.) ( gucken); #00:38:35-8#"

Leider ermoglicht die unklare Tonaufnahme an dieser Stelle des Protokolls keine U-
ckenlose Transkription. Somit kann uUber den umfassenden Inhalt des Sprechakts
keine Aussage getroffen werden. Es ist aber davon auszugehen, dass Sw7 die Aus-
gangsfrage Dms positiv beantwortet. Die Bewertungsbdgen liegen vor, oder es kann
,gemeinsam reingeguckt werden‘. Im Gegensatz zum individuierten Sprechakt Sm4s,
wird hier in der Person des gemeinschaftlichen ,Wir‘ gesprochen. Sw7 bezieht sich in
ihrer AuRerung nicht auf das von Dm gemachte ,Angebot’ — weder im positiven, noch
im negativen Sinne (,nein wir brauchen keine Bégen®). Damit wird auf eine direkte Kon-
frontation verzichtet. Nun ist zu erwarten, dass Sw9 mit ihrer Prasentation beginnen

kann.
,Dm: okay (14) #00:38:54-3#"

Wieder ergreift Dm das Wort, um das zuvor ,Verhandelte* zu einem demonstrativen
Abschluss zu bringen und das Verhandlungsergebnis zu autorisieren. Nach weiteren

vierzehn Sekunden beginnt Sw9 mit ihrer Prasentation.

Innerhalb der analysierten Sequenz tritt Dm eindeutig entgrenzend in Erscheinung. Die
Entgrenzungen vollziehen sich teilweise im schulunspezifischen Modus der Stérung
des reibungslosen Seminarablaufs. Mit der Figur von Trost und Bedrohung zeigt sich

jedoch ein schulisches Interaktionsmuster. Des Weiteren stellt die schulregressive
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Rahmung des Seminars eine strukturelle Entgrenzung dar, welche in 2.4 als Konzep-
tion einer totalen Situation oder einer Situation mit totalitiren Elementen definiert

wurde.

Das rekonstruierte schulregressive Verhalten Sm4s kann als Strategie der gemafigten
sekundaren Anpassung definiert werden, da das individuelle Wahrnehmungs- und Be-
wertungsbedurfnis als psychologisches Mittel der Gratifikationserschleichung interpre-
tiert werden muss. Dieses Bedirfnis nach guten miundlichen Mitarbeitsnoten verlauft
kongruent zur schulischen Unterrichtspraxis und resultiert im vorliegenden Fall aus der

strukturellen Rahmung des Seminars.

FallabschlieRend soll ein letzter Aspekt dieses Seminarprotokolls naher betrachtet
werden. Dabei handelt es sich um die Rolle Sw7s, welche vom Seminarplan (und somit
auch von Dm als Strukturgeber) als Feedbackgeberin fur die Sitzung bestimmt wurde,
bzw. sich dazu verpflichtet hat. Wie wir gesehen haben, interagiert Sw7 im Zuge der
Feedbackthematik direkt mit Dm und verzichtet dabei auf jegliche Formen der Kritik.
Sie bekundet somit nochmals implizit seminaréffentlich ihr Einverstandnis zur Ausful-

lung dieser Rolle.

Damit ist es bemerkenswert, dass Sw7 das Seminar nach ca. weiteren 40 Minuten
kommentarlos verlasst. Unter normalen Umsténden stellt dieses Verhalten ein univer-
sitar alltdgliches Phanomen dar. Die Studentlnnen missen sich nicht fur Verspétungen
oder das vorzeitige Verlassen des Seminars entschuldigen. Dies macht, wie in Kapitel
2.2 bereits naher ausgefihrt wurde, einen fundamentalen Unterschied zur schulischen
Unterrichtspraxis aus. Dieser Fall ist jedoch anders gelagert. Sw7 hat sich qua semi-
naristischer Rahmung dazu verpflichtet finf Minuten vor Schluss der Prasentantin ein
Feedback zu geben. Dieser Verpflichtung kommt sie nun nicht nach. Als es soweit ist,

erfolgt das Feedback lediglich in Form von Kritik des Dozenten und Sweé.

Die Handlung Sw7s stellt somit einen Akt der Rebellion dar, wie er fir schulischen
Unterricht typisch ist. In 2.1.1 wurde die Position Thomas Heinzes bezuglich destruk-
tiver sekundarer Anpassung in Form von schulerseitigem Absentismus dahingehend
préazisiert, dass sich dieser in zielgerichteter Form vollziehen muss, um die totale Un-
terrichtssituation zu sabotieren. Sw7 tut genau dies. Mit Blick auf die vorangegangene
Sequenz muss der Studentin ein vorsatzliches Verhalten unterstellt werden. Sie hatte
beispielsweise auf einen dringlichen Termin verweisen kénnen, welcher ihr die Ausfil-

lung der Feedbackrolle in der aktuellen Sitzung unméglich macht. Aus dem erhobenen
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Material geht hervor, dass Sw7 kommentarlos das Seminar verlasst. Hinsichtlich ihrer

Rolle ware es auch bei akutem Unwohlsein notig oder zumindest héflich gewesen
maoglichst storungsfrei einen Ersatz zu organisieren. So aber erfahrt die fallspezifische
Feedbackpraxis als solche eine Herabwirdigung seitens Sw7. Gleichzeitig wird dem

,Feedbackzwang‘ in rebellischer Manier begegnet.

In der Schule wirde auf solch destruktive sekundare Anpassungsstrategien mit einer
negativen Bewertung in Form der Note sechs reagiert. Des Weiteren wirde ein sol-
ches Fehlverhalten in der Regel (klassendffentlich) thematisiert werden. Im vorliegen-
den Fall stinde ein solches Vorgehen auf Dozentenseite jedoch dem universitaren
Ideal als unvereinbar gegenuber. Tatsachlich reagiert Dm auf die Absenz der Studen-
tin mit der gleichen routinierten Beilaufigkeit, wie sie sich bereits im vorigen Teil der
Analyse manifestiert. Der nachfolgende Sprechakt wird nach dem Feedback von Sw6

realisiert.

,Dm: javieln dank, (.) frau sw7* ((Nachname)) is ja schon weg, (.) a:h (2) also ah; (.)

ich fands auch (.) gut®

Interessant ist hier die Bearbeitung des Absentismusproblems. Die Tatsache, dass Dm
guasi mit dem Verweis auf die gezielte Abwesenheit von Sw7 sein Feedback beginnt,
attestiert dem Verhalten der Studierenden eine groRe Bedeutsamkeit. Dennoch be-
schrankt sich der Dozent auf eine blof3e Nennung des Offensichtlichen und verzichtet
auf eine seminaréffentliche negative Evaluation dieser Handlung. Gleichwohl wird den
Anwesenden zu verstehen gegeben, dass die Nichterbringung der Leistung nicht un-
bemerkt bleibt.

Somit zeigt sich in diesem Fall eine doppelte Bestatigung der anfanglichen Fallstruk-
turhypothesen dieses Kapitels. Die Studierenden bedienen sich gleich beider Modi se-
kundéarer Anpassungsstrategien (Sw4 und Sw7). Damit wird jedoch auch die Schuler-
rolle als solche in gewissem Malie angenommen. Das Implementieren totalitarer
Strukturen in einem universitdren Seminar zwingt die dort vollzogene Interaktion in
einen schulregressiven Rahmen. Trotzdem dient die idealtypische universitdre Rollen-
anforderung im Fall von Sw7 als eine Art ,Schutzschild‘. Dm kann die Studentin offiziell
nicht fir das vorzeitige Verlassen des Seminars anklagen, ohne sich selbst einer mog-
lichen Kritik der unangemessenen Seminarfiihrung aussetzen zu mussen. Wie bei al-

len Entgrenzungen gilt hier die rollenbedingte Uberlegenheit des Underdogs.
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3.4 Biologiedidaktik — Kleben auf Kommando

Gesamte Sequenz:

,Dw: die (.) anzahl der punkte die ich ihnen gebe is jetz beliebig, ich hab das nich
immer nachgezahlt ob das jetz zusammen- &h passt, ah sie entscheiden bitte nur da-
nach, (.) ob es ihrer meinung nach eine phase is oder nich; lassen sie sich nich von
der anzahl der klebepunkte (.) verleiten, nach dem motto es sind viele punkte, also
muss @ich viele@ kleben, ich hab die einfach so gelassen. (.) wir ham jetz ah (.)
sag=ich ma sieben minuten zeit, (.) diskutiern sie das funf minuten und dann: (.) kleben
sie ihre punkte, als gruppe, (.) sie sehn ja dass die alle gleich sind, man kann also
hinterher nich unterscheiden we- welche gruppe was (.) geklebt hat. (.) los geht=s. (4)
was (.) sind (.) unterrichtsphasen. ((Die Kommilitoninnen diskutieren relativ engagiert
in den Gruppen)) (383)

Dw: ((gibt mittels einer Triangel ein Signal, einige jedoch nicht alle héren auf mitei-
nander zu reden. Der Gerauschpegel bleibt nahezu unverandert.)) (2) sie ham jetz

noch zwei minuten zeit die punkte zu kleben,”

Das im Folgenden betrachtete Material zeigt eine Sequenz aus einem Biologie-Fach-
didaktikseminar. In dieser Sitzung geht es um die Definition von Unterrichtsphasen.
Vor dieser Sequenz haben die Studentinnen bereits im Plenum Vermutungen geau-
Bert, was es ihrer Meinung nach fur Unterrichtsphasen gibt. Die Dozentin hat im Vor-
feld dieser Sitzung bereits mehrere Unterrichtsphasendefinitionen recherchiert und
diese, an die Diskussion anschlieend, an der Tafel visualisiert (siehe Abbildung 1).
Daraufhin wurden die Seminarteilnehmerinnen dazu aufgefordert in ihren, der Sitzord-
nung entsprechenden, Gruppen zu diskutieren, welche Begriffe sie Unterrichtsphasen
zuordnen wirden. Nach der Gruppendiskussion sollen die Ergebnisse mittels Klebe-

punkten an der Tafel visualisiert werden.

Im Zuge der objektiv hermeneutischen Analyse soll die aufgabenbezogene Adressie-

rung der Studierenden herausgearbeitet werden. Mit Blick auf die von der Dozentin
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Abbildung 1: Tafelbild nach Gruppenarbeit - FD-Biol

gewahlte Methode der Visualisierung mittels Klebepunkten, ist ein schulisch regressi-
ves Interaktionsmuster erwartbar, da der Aufgabenmodus als stark padagogisiert an-
mutet. In dieser Sequenz treten die Studentinnen nicht als individuelle Sprecher auf,

weshalb deren Rolle nur bedingt analysiert werden kann.
,Dw: die (.) anzahl der punkte die ich ihnen gebe is jetz beliebig,"

Die Dozentin spricht die Studierenden mit der hoflich distanzierten Sie-Form an. Der
hier formulierte Sprechakt stellt eine Rechtfertigung fur eine untypische Praxis dar, wie

in den folgenden fiktiven Beispielen deutlich wird:

(1) In einer Mathematikvorlesung méchte der Dozent etwas exemplarisch verdeutli-

chen: ,Der Wert den ich hier fur X einsetze ist jetzt beliebig.

(2) Eine Person mdchte einer anderen das Spiel Scrabble beibringen. Fir die Erkla-
rung wird das Spielsteinlimit exemplarisch aufgehoben: ,Die Anzahl an Buchstaben ist
Jetzt hier beliebig.*

(3) Ein Politiklehrer mochte die Funktionsweise von Zdllen erklaren. Dabei denkt er
sich einen Wert fiir die Zolleinnahmen eines Staates aus: ,Die Héhe der Zolleinnahmen
ist hier jetzt beliebig."

Alle drei Beispiele folgen einer Rechtfertigungslogik. Fir einen einzigen Moment wird

von der alltaglichen Praxis abgewichen, um etwas zu verdeutlichen oder zu erklaren.
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Das ,jetzt' im Sprechakt unterstreicht den aul3eralltaglichen Charakter der Interaktion.
Im Normalfall ist das beliebige Einsetzen von Zahlenwerten (1 & 3) oder das Aul3er-
kraftsetzen von grundliegenden Spielregeln (2) nicht akzeptabel.

Des Weiteren stellen alle fiktiven Kontexte Situationen dar, in denen etwas gelernt
werden soll. Fur diesen Lernvorgang ist eine Reduktion der sonst gegebenen Komple-
xitat forderlich. Obwohl diese Beispiele Ausbriche aus der sonst idealtypischen Praxis
darstellen, erlauben sie Rickschlisse auf eben jene. So ist fur Mathematiker der ge-
naue Zahlenwert meist entscheidend*’; fir den gerechten Wettstreit in einer Partie
Scrabble mussen alle Teilnehmer zu Beginn die immer gleiche Anzahl an Spielsteinen
besitzen und die staatenspezifische Hohe von Zdllen ist fir eine adaquate Betrachtung
politischer Verhaltnisse zwingend. Fur den vorliegenden Fall kennzeichnet sich, dieser
kontrastiven Logik folgend, die sonst idealtypische Praxis demzufolge durch eine uni-
forme Verteilung von Klebepunkten. Ware dies nicht der Fall, so wére es fragwtirdig
die aktuell praktizierte Willkur bei der Verteilung zu rechtfertigen.

Die fur diesen Fall vorliegenden Informationen hinsichtlich des tatsachlichen AuRe-
rungskontextes geben nur wenig Aufschluss dartber, wie es um die Normalpraxis bei
Aufgabeninstruktionen bestellt ist. Interessant ist jedoch die StoRRrichtung des von Dw
konstruierten Impulses. Letztendlich mochte diese auf die Definition ,eine Unterrichts-
phase ist das, was eine Lehrkraft zu einer Unterrichtsphase erklart' hinaus. Damit ist
klar, dass es hier nicht um die individuelle Kennzeichnung, ja nicht einmal um die
Kennzeichnung von Unterrichtsphasen durch die Gesamtheit der Studierenden geht.
Egal, was nach dieser ,Arbeitsphase‘ an der Tafel flr ein Bild entstiinde, die Dozentin
wurde ihre allgemeingliltig vorverfasste Definition auern kbnnen. Damit liest sich die
Rechtfertigung der Dozentin als manifest vorgebrachter ,Tipp*, der es den Studentin-
nen erleichtern soll moglichst viele Klebepunkte zu setzen und sich nicht zu sehr an
den vermeintlich einzig richtigen Unterrichtsphasen abzuarbeiten. Da das Unterrichts-
ergebnis bereits feststeht, soll die Arbeitsphase moglichst reibungslos verlaufen. Die-

ses Vorgehen steht in der Logik eines didaktischen Vehikels (vgl. Sauerwein 1986),

49 Auch algebraische Sachverhalte miissen sich immer durch das Einsetzen konkreter Zahlenwerte
praktisch tiberprifen lassen. Spatestens bei der Uberpriifbarkeit eines Arguments ist es zwingend,
dass alle Losungswege — so sie denn richtig sind — zum selben Ergebnis und somit zum selben Zah-
lenwert fihren.
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welches sich dadurch auszeichnet, dass von der Lehrperson Fragen aufgeworfen wer-
den, welche von ihr selbst eigentlich als nicht relevant eingestuft werden.*® Dieses
Vorgehen fixiert die Studierenden auf die Schulerrolle (vgl. ebd.).

Fur den weiteren Interaktionsverlauf ist anzunehmen, dass die Dozentin bezuglich der
Zuordnungs- und scheinbaren Diskussionsaufgabe weitere Instruktionen gibt, um das
von ihr gewlinschte Resultat — ein Tafelbild, welches gut zu ihrer vorgefertigten Defi-

nition Uberleiten kann — zu erhalten.
,DW: ich hab das nich immer nachgezahlt ob das jetz zusammen- &h passt,”

Die Rechtfertigung aus dem ersten Sprechakt wird kontinuierlich fortgesetzt. Auch hier
stellt sich die Frage, warum es erklarungsbedurftig ist, dass die Verteilung der Klebe-
punkte willkirlich erfolgt. Wie im vorigen Teil ist somit zu schlussfolgern, dass die Nor-
malpraxis solcher Aufgaben entgegengesetzt zur aktuellen organisiert ist. Interessant
ist hier, dass Dw wortlich genommen behauptet, sie habe einige, aber nicht alle Punkte
abgezahlt. Alternativ hatte sie sagen kdnnen: ,Ich habe das nicht nachgezahlt ob das

Jetzt zusammenpasst'.

Auch an dieser Stelle wird nicht expliziert, warum Dw der Meinung ist, sich fur die
willktirliche Verteilung rechtfertigen zu missen. Einen Hinweis darauf gibt die Verwen-
dung des Verbs ,zusammenpassen‘. Auf manifester Ebene weist die Dozentin darauf
hin, dass sie nicht genau weil3, ob tatsachlich jeder Klebepunkt verwendet werden
muss, um das Diskussionsergebnis der Studierenden abbilden zu kénnen — und um
somit zur eigens formulierten Definition Uberzuleiten. Latent wird jedoch damit unter-

stellt, die Studierenden wirden genau dies denken.

Eine ahnliche Adressierung findet sich in der schulalltéaglichen Aufgabenbewaéltigung
bei der Bearbeitung von Lickentextaufgaben. Dabei kann die Variation der Licken-
lange als ein didaktisches Mittel eingesetzt werden, um beispielsweise schwacheren
SuS das Einsetzen des korrekten Wortes zu erleichtern. Dementgegen kann es zu
schiulerseitigen Bearbeitungsproblemen kommen, wenn einige SuS diese Praxis ge-

wohnt sind, nun aber bei der aktuellen Aufgabe jegliche Licken gleich lang sind. Dabei

50 Die Irrelevanz der Frage bzw. der Aufgabe resultiert aus der Unabhéngigkeit der Idealldsung von
den individuellen Ergebnissen der Studentinnen. Die letztendlich von Dw vorgebrachte Definition stellt
eine bearbeitungsunspezifische ldeallésung dar. Ein aufrichtig transparentes Vorgehen wirde bedeu-
ten, auf das Stellen bzw. Bearbeiten der Aufgabe zu verzichten und den Seminarteilnehmerinnen di-
rekt einen Definitionsvorschlag zu unterbreiten, welcher im Folgenden diskutiert werden konnte.
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ist ein Hinweis durch die Lehrperson in @hnlicher Art und Weise denkbar, wie ihn Dw
hier formuliert: ,Lasst euch nicht von der Lénge der Liicke irritieren, die Liickenldngen

sind beliebig".

Dieser Lesart folgend, adressiert Dw ihre Seminarteilnehmerinnen als Schiler, welche
glauben, die Menge der Klebepunkte habe etwas mit der zu erfiullenden Aufgabe zu
tun. Anders gesagt méchte die Dozentin ihren Studentinnen den scheinbaren Bewer-
tungsdruck nehmen (,Es wird nicht bewertet, wie viele Punkte ihr klebt oder noch tbrig
habt’). ldealtypisch kennzeichnet sich die seminaristische Praxis jedoch als bewer-
tungsfreier Interaktionsraum. Dw geht also von einem nichtuniversitaren Idealtypus der

Studentinnen aus.

,DW: &h sie entscheiden bitte nur danach, (.) ob es ihrer meinung nach eine phase is

oder nich;*

Die zuvor angenommene Lesart bestatigt sich durch den fortgesetzten Sprechakt der
Dozentin. An dieser Stelle spitzt sich jedoch das von Dw implizierte Rollenverstandnis
der Studierenden derart zu, dass sie die Seminarteilnehmerinnen strukturell als nicht
autonom denkende Studierende adressiert. Der Sprechakt kennzeichnet sich durch
eine entgrenzungstypische Redundanz. In dem Moment, in dem die Studierenden —
nach Meinung der Dozierenden — dazu aufgefordert werden missen, entsprechend
ihrer eigenen Meinung zu entscheiden, obwohl dies qua Aufgabenstellung, idealtypi-
scher Studierendenrolle und dem aktuellen Seminargegenstand® unumstoRlich fest-

steht, entlarvt sich die Adressierungspraxis der Dozentin als entmindigend.

Dieser Demutigung konnten die Studierenden — sofern es zu einer Reaktion kommen
wirde — fast zwingend lediglich in lacherlich machender Manier etwas entgegnen wie:
,Ach, ich dachte wir entscheiden durch Wirfeln wohin wir die Punkte kleben’. Dieses
Vorgehen wirde in sich wiederum eine Entgrenzung darstellen. Ein solches oder ahn-
liches Verhalten findet sich jedoch in fast keiner Sequenz des gesamten Transkripts.

Lediglich an einer Stelle wird eine Rebellion mit solch adoleszentem®? Charakter er-

51 Ungeachtet dessen, dass sich der Fachbereich der Biologie eher dem doktrinalen Spektrum der
Lehre zuordnen lasst, wird der hier betrachtete Gegenstand der ,Unterrichtsphasen‘ durch die spéatere
Definition von Dw selbst als klar diskursiv gekennzeichnet.
52 Diese Form der Entgrenzung, wie sie im fiktiven Wirfel-Sprechakt entworfen wurde, findet sich
meist in Protokollen der schulischen Interaktion wieder. Dabei muss eine Rolle eingenommen werden,
die jenseits eines professionellen Modus operiert. Der Zweck einer solchen Rebellion ist lediglich das
Lacherlich-Machen des Gegentibers, jedoch nicht eine ernsthafte Verbesserung der Gesamtsituation,
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sichtlich. Daraus folgt hinsichtlich der erwartbaren Rolle der Studierenden dieses Se-
minars entweder die Einnahme des Habitus der pragmatischen Resilienz (siehe Kapi-
tel 3.2) oder aber der Ruckfall in die Schilerrolle, wie er z.T. in 3.3 nachgewiesen
werden konnte. Dies sind jedoch fir diesen Fall rein hypothetische Rollenkonstruktio-
nen, da das Ausbleiben von Protest nur bedingt als aktive Handlung interpretiert wer-

den kann.

Da sich das bisher herausgearbeitete Muster in den nachsten Teilsequenzen reprodu-

ziert, werden diese verkirzt und zusammengezogen interpretiert.

,DW: lassen sie sich nich von der anzahl der klebepunkte (.) verleiten, nach dem
motto es sind viele punkte, also muss @ich viele@ kleben, ich hab die einfach so

gelassen. (.)"

Dw treibt die latent gedulRerte Demutigung der Studentinnen auf die Spitze, was sich
in dem kurzen Lachanfall ,@ich viele@' wiederspiegelt. Sie macht sich Gber den von
ihr antizipierten Arbeitscharakter der Studierenden lustig. Im Ubrigen wiederholt sie
ihre Vermutung, weshalb die Studentinnen anhand der vielen Klebepunkte hinsichtlich

einer adaquaten Losung dieser Aufgabe Uberfordert sein kénnten.

Die AuRerung im Sinne von ,/lassen Sie sich nicht verleiten‘ suggeriert eine Art mysti-
sche®® Heraushebung der eigenen Person und markiert damit die Degradierung der
Studierenden zu verleitbaren und potenziell unverninftigen Individuen, die es auf den
rechten Weg zu bringen gilt. Wie auch im vorigen Kapitel erinnert das Vorgehen Dws
im Kern an das Zusammenspiel von Trost und Bedrohung. Der Sprechakt ,lassen sie
sich nich von der anzahl der klebepunkte (.) verleiten® postuliert etwas wie ,Achtung!’
oder ,Gefahr!’, wobei die heraufbeschworene Angst letztendlich durch die dargelegte

Banalitat ,ich hab die einfach so gelassen® entscharft, bzw. getrostet wird.
,DW: wir ham jetz ah (.) sag=ich ma sieben minuten zeit,”

Interessant ist das vergemeinschaftende ,Wir‘ in der Aufgabenadressierung. Dw macht

sich ebenfalls zu einer Person, die sich in gleicher Art und Weise wie die Studierenden

da das eigentliche Problem nicht direkt angesprochen wird. Vielmehr wird die Lehrperson daraufhin
ganz in der Funktionsweise des Loopings zu einer neuerlichen Entgrenzung herausgefordert.
53 Ein Priester kdnnte im Zuge einer Kirchenpredigt beispielsweise etwas sagen wie ,Lasst euch nicht
von den Siinden des Alltags verleiten’. In der Regel sind die Dinge, von denen sich Menschen zu et-
was verleiten lassen, negativ konnotiert. Man denke dabei beispielsweise an Sichte, Faulheit oder
Triebe.
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am Losungsprozess beteiligen zu wollen scheint. Tatséchlich geht weder aus dem
Transkript, noch aus dem dazugehérigen Audiomaterial hervor, dass sich die Dozentin
an einer der Gruppendiskussionen beteiligt. Demzufolge ware es weitaus plausibler

anstatt des ,Wir‘ im bereits praktizierten Anredemodus des ,Sie‘ zu sprechen.

Diese Gleichmachung steht im direkten Widerspruch zur Fortfilhrung des Sprechakts.
Dw weist dem Arbeitsprozess in Folge dessen einen konkreten zeitlichen Rahmen zu.
Dieser scheint jedoch das Resultat reiner Willkir zu sein, was sich im Sprechakt
»Sag=ich ma“ wiederspiegelt. An dieser Stelle wird im Gegensatz zur Verteilungspraxis
der Klebepunkte auf eine Rechtfertigung verzichtet. Im Grunde scheint es auch nicht
notig zu thematisieren, weshalb fur die Diskussion und das Auszeichnen der Diskus-
sionsergebnisse nun genau sieben, neun oder eventuell auch zwdlf Minuten zur Ver-
fugung stehen. Es ist jedoch genauso Uberfliissig die Willkir der zeitlichen Rahmen-
setzung zu thematisieren. Durch das scheinbar beilaufige Erwahnen der Befugnis, das
Seminar zeitlich reglementieren zu konnen, wird die eigene Machtposition hervorge-
hoben. Auf der einen Seite stellt sich die Dozierende als Teil der Studierendengruppe
vor, der genau den gleichen Anforderungen unterliegt. Auf der anderen Seite distingu-

iert sich Dw von eben jener Gruppe, indem sie die eigene Stellung hervorhebt.

.,DW: (.) diskutiern sie das funf minuten und dann: (.) kleben sie ihre punkte, als

gruppe, (.)"*

Nun verwendet Dw den Imperativ. ,Diskutieren Sie‘ mutet wie die Instruktion eines
Operators aus der Sekundarstufe Il an. Es wird auf die hoflich direktive Bitte in Form
von ,ich wiirde Sie nun bitten fiinf Minuten miteinander zu diskutieren‘ oder auch das
machen eines Gesprachsangebots ,sie haben nun fiinf Minuten Zeit miteinander zu
diskutieren verzichtet. Zusatzlich nimmt sich Dw aus der Bearbeitung der Aufgabe
heraus, was die zuvor suggerierte Teilhaberschaft am Diskurs mittels ,wir* relativiert.
Als alternativer Kontext fur die Formulierung eines solchen Sprechakts scheint nur der
schulische Unterricht dienen zu kbnnen. Ansonsten wére es fraglich, dass eine Person
eine Personengruppe direktiv zum Diskutieren auffordert. Im Alltag wird lediglich dann
diskutiert, wenn es etwas zu diskutieren gibt und die beiden diskutierenden Parteien
an einer Diskussion interessiert sind. Es ware jedoch undenkbar jemanden mit der
eigenen Meinung zu konfrontieren und das Gegenuber mit den Worten ,diskutieren

Sie‘ zu einer Diskussion aufzufordern.
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Mit der zeitlichen Rahmung der Aufgabe wird das allgemein institutionsinharente Prob-
lem der zeitlichen Begrenztheit von Seminarsitzungen bearbeitet. Somit ist diese als
solche nicht fraglich. Hinterfragt werden muss an dieser Stelle jedoch der Sinn den
Studierenden zwei Minuten fur das blof3e Kleben von Punkten einzurdumen, wurden
fur die Gesamtbearbeitungszeit der Aufgabe doch sieben Minuten veranschlagt.
Gleichsam erscheint die Praxis der Klebepunkte als solche fraglich, wenn wir uns ver-
gegenwartigen, dass es sich bei der Veranstaltung um ein universitares Seminar han-
delt. Im Sinne der Auseinandersetzung mit der Sache ware es weitaus praktikabler,
Dw wirde im Anschluss an die Diskussion eigens die Gruppenergebnisse visualisie-
ren, um diese abschlieRend seminaré6ffentlich diskutieren zu lassen. Die Klebepunkt-

visualisierung kann folglich ebenfalls als didaktisches Vehikel definiert werden.

Die Arbeitsanweisung im Imperativ ,kleben sie ihre punkte als gruppe® ist ebenso frag-
lich. Gemeint ist hier die Visualisierung der Gruppenergebnisse. Woértlich genommen
fordert Dw jedoch das Gruppenkollektiv dazu auf, dass jeder in der Gruppe am Klebe-
prozess teilhaben sollte. Diese Logik folgt dem Motto ,jeder von euch soll mitarbeiten’
oder ,schlie8t keinen aus der Gruppendiskussion aus’. Dementsprechend wird den
Studierenden latent die Fahigkeit zur gerechten, eigenverantwortlichen Diskussion in
einer Gruppe abgesprochen. Den Studierenden wird gleichsam wie Schiilern noch ein-

mal erklart, wie die gerechte Arbeitspraxis von Gruppenarbeiten zu funktionieren hat.

,DW: sie sehn ja dass die alle gleich sind, man kann also hinterher nich unterscheiden
we- welche gruppe was (.) geklebt hat.”

Und wieder drtckt sich im Sprechakt Dws die Annahme aus, die Studierenden muss-
ten hinsichtlich einer vermeintlich allgegenwartigen Bewertungssituation beschwichtigt
werden. In diesem Sinne wird auf die Uniformitdt des Materials verwiesen. An dieser
Stelle sei auf die bereits in 2.1.1 zitierte Definition totaler Institutionen verwiesen, in
welcher unter anderem expliziert wird, dass allen Insassen die gleiche Behandlung
zuteilwird. Dieser Gleichheitsanspruch wurde bereits durch das ,Kleben der Punkte als

Gruppe’ rekonstruiert.

Die uniforme Materialvergabe (alle Klebepunkte sehen gleich aus), wird von Dw im
obenstehenden Sprechakt als eine Art ,Schutzmantel der Anonymitat’ gerechtfertigt.
Die Schutzfunktion bezieht sich zum einen auf den implizierten Bewertungsdruck, zum
anderen konkretisiert sich in ,man kann also hinterher nich unterscheiden® die Vermu-

tung, die Seminarteilnehmerinnen missten vor gegenseitig bezugnehmender Kritik
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geschutzt werden. Anstelle von ,ich kann spater nicht unterscheiden, wer was geklebt
hat‘wird hier im allgemeinen Modus von ,man‘ gesprochen. Dabei stellt sich die Frage
nach der Sinnhaftigkeit dieser Anonymitat gegentber den Kommilitoninnen. Die Do-
zentin geht offensichtlich davon aus, die Studentinnen seien zu schiichtern eigens ent-
worfene Standpunkte seminaroffentlich zu diskutieren bzw. zu prasentieren, weil sie
dabei kritisiert werden konnten. Dieses Bild verstarkt sich im abgebrochenen Sprech-
akt ,we- welche gruppe was (.) geklebt hat.” Wir kdbnnen nicht mit Sicherheit sagen,
was die Dozentin urspringlich hat sagen wollen, dennoch zeigt sich der fiktive Sprech-
akt ,man kann also hinterher nicht unterscheiden, wer was geklebt hat‘ als durchaus
realisierbar und wohlgeformt. Insgesamt stellt dieser Sprechakt also eine zuspitzende
Entautonomisierung der Studierenden dar. Gleichsam setzt Dw den Diskussionsbegriff
einer Entfremdung aus, da es in Diskussionen genau darum geht, die Argumentation
des AuRernden mit eigenen Argumenten zu widerlegen. Folglich gilt fur beide Parteien
die Notwendigkeit, sich mit der ge&uf3erten Kritik auseinanderzusetzen und diese ggf.

zurickzuweisen.

Auf die reale Situation bezogen zeigt sich diese Annahme als duf3erst praxisfremd. Da
das Kleben der Punkte seminaréffentlich geschieht, wéare eine Zuordnung der Grup-
penergebnisse sehr wohl moglich. Dies bestétigt sich auch hinsichtlich des finalen Ta-
felbilds, welchem zu folge gerade einmal finfundzwanzig Punkte, bei insgesamt finf
Gruppen zu je vier Personen, geklebt werden. Dartber hinaus ist es die Dozentin
selbst, welche nach der Bearbeitung der Aufgabe die einzelnen Gruppen seminar6f-
fentlich dazu auffordert zu erklaren, warum sie sich fur welche Unterrichtsphase ent-
schieden haben. Somit fiihrt sie die eigens garantierte Anonymitéat der Ergebnisse ad

absurdum. Das Versprechen ist folglich ein unaufrichtiges.

»(.) los geht=s. (4) was (.) sind (.) unterrichtsphasen. ((Die Kommilitoninnen diskutieren

relativ engagiert in den Gruppen)) (383)“

Interessant ist, dass Dw ein klares Startsignal gibt. Eigentlich ist klar, dass die Arbeits-
phase beginnt. Im Vergleich zu dem in 3.2 betrachteten Verhalten der Studierenden,
befindet sich keiner der Seminarteilnehmerinnen bereits vor dem offiziellen ,Kom-
mando’ im Arbeitsmodus. Damit erscheint die Einnahme einer pragmatisch resilienten
Haltung der Studentinnen als unwahrscheinlich. Erst wenn die Dozentin das Signal zur
Arbeitsaufnahme gibt, wird mit der Arbeit begonnen. Somit ist der zur Verfiigung ste-
hende Zeitrahmen flr alle Gruppen gleich.
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Des Weiteren wiederholt Dw nochmals punktiert die Diskussionsfrage. Diese wird wie
ein Arbeitsauftrag dargestellt, was durch die entstehenden Pausen zwischen den ein-
zelnen Wortern deutlich wird. Diese Art und Weise den Arbeitsauftrag zu formulieren
adressiert die Arbeitenden als Personen, welche sich mit dem Verstandnis der zugrun-
deliegenden Information schwertun. Ein ahnliches Verhalten ist in Gesprachen zwi-
schen Muttersprachlern und Migranten zu beobachten: ,Haben (.) Sie (.) mich (.) Ver-

standen?’

Hinsichtlich des Verhaltens der Studentinnen kann festgehalten werden, dass sich
diese der Arbeitslogik der Dozentin nahtlos fiigen und auf jegliche Form des Wider-
stands verzichten. Mit Blick auf die in 2.4 erarbeitete Typologie ist damit ein Ruckfall
in die Schulerrolle wahrscheinlich. Die Gruppenarbeitsphase verlauft ohne jegliche

Zwischenfélle.

.,DW: ((gibt mittels einer Triangel ein Signal, einige jedoch nicht alle héren auf mitei-
nander zu reden. Der Gerauschpegel bleibt nahezu unverandert.)) (2) sie ham jetz

noch zwei minuten zeit die punkte zu kleben,”

Die Dozentin verwendet eine Triangel, um die Aufmerksamkeit der Studierenden zu
bekommen. Darin manifestiert sich zunachst die Zweckentfremdung eines Musikin-
struments. Ohne weiteres stellt sich die Frage: Warum benutzt die Dozentin ein akus-
tisches Instrument um den Wunsch nach Ruhe zu signalisieren? Das hier genutzte
akustische Signal dient zum einen der Beruhigung der Studierenden, zum anderen

jedoch auch der Einleitung der ,Klebephase'.

Solche ,Klangrituale® werden in der Padagogik zur Beruhigung von Schulergruppen
genutzt. Diese Beruhigung dient in erster Linie als zeitoptimierendes Element. Leider
findet sich keinerlei Forschungsliteratur zum Gebrauch dieser auditiven Hilfsmittel im
schulischen Unterricht. Es ist jedoch erstaunlich, dass auf der Internetseite®*

https://shop.4teachers.de unter dem Menupunkt ,Klanginstrumente‘ ein breites Sorti-

ment von verschiedenen ,Instrumenten‘® angepriesen wird, um SuS im Sinne von Ru-
heritualen zu konditionieren. Die Notwendigkeit zur Verwendung eines solchen Instru-

ments resultiert dabei stets aus der zu erziehenden Schulklasse, welche es hinsichtlich

54 Diese Seite ist das erste Suchergebnis, wenn man bei ,google.de” die Worte ,Unterricht Klangritual*
eingibt.
5 Nebst Musikinstrumenten wie Triangeln oder Klangschalen werden auch ,Antwortbuzzer' und Ahnli-
ches angeboten.

69


https://shop.4teachers.de/

des unterrichtlichen Vermittlungsanspruchs zu beruhigen gilt: ,Ob Glocke, Zimbel,
Klangstab oder Klangschale, akustische Signale und Ruherituale spielen eine grol3e
Rolle in Schule und Unterricht® (0.A. https://shop.4teachers.de/Klanginstru-

mente:::20.html). Mit anderen Worten: Schweigefuchs®® war gestern, die Profis von

heute benutzen die Klangschale.

Ein wenig mehr Aufschluss Uber die Motivation von Lehrerinnen, solche Ruherituale
durchzufiihren, liefert ein Online-Blog Uber ,praktische Tipps‘ fur den Schulalltag. Dort
wird in erster Linie auf den immer wieder hohen Larmpegel innerhalb von Schulklassen
verwiesen, welcher die Einfihrung solcher Rituale rechtfertigen soll. Doch selbst in
diesem eigentlich werbenden Beitrag heilt es bereits:
~Akustische Signale sind ein ideales Hilfsmittel, um der gesamten Klasse gleich-
zeitig und ohne grol3e Aufregung mitzuteilen, dass es gerade zu laut ist. Das Ru-
hesignal muss nattirlich zu IThnen und Ihren Schiilern passen. Grundschiler finden

es oft toll, wenn sie das Zeichen, z. B. durch Mitklatschen, fortsetzen. Alteren Schii-
lern kann das zu kindisch sein [']* (Kroker 2018, www.betzold.de).

Die Idealisierung solcher Signale ist fir die ernstgemeinte®’ universitare Praxis dem-
zufolge unmoglich. Gleichwohl gibt dieser Beitrag Aufschluss dariber, welche Motiva-
tion und Alltagspraxis sich hinter dem Vorgehen Dws verbirgt. Das deplatzierte ,Ritual’
stellt demnach eine schulregressiv-infantilisierende Entgrenzung dar. Dieser Modus
verscharft sich hinsichtlich der von Dw artikulierten Direktive, die Studentinnen sollten
nun anfangen ihre Diskussionsergebnisse mittels der Klebepunkte zu visualisieren.
Die Art und Weise der Aufgabenbewaltigung im vorliegenden Fall erinnert stark an das

eingangs verkurzte Zitat Goffmans:

»3. Alle Phasen des Arbeitstages sind exakt geplant, eine geht zu einem vorher
bestimmten Zeitpunkt in die nachste Uber, und die ganze Folge der Tatigkeiten
wird von oben durch ein System expliziter formaler Regeln und durch einen Stab
von Funktionaren vorgeschrieben® (Goffman 1972, S.17).

Die Dozentin gibt den Ablauf der Diskussion sowie die Visualisierung der Ergebnisse

minutids vor. Im vorigen Teil wurden bereits die zeitliche Planung, wie auch die formu-

56 Die Figur des Schweigefuchses ist ein mit den Handen geformtes Symbol, das den SusS jiingerer
Jahrgange den Wunsch nach Ruhe signalisiert. Um das gewiinschte Resultat zu erreichen, missen
die SuS jedoch Blickkontakt zur Lehrperson herstellen. Ein solches Problem ergibt sich jedoch beim
Erklingen eines akustischen Signals nicht.
57 Damit soll nicht ausgeschlossen werden, dass die Thematisierung und demzufolge auch die bei-
spielhafte Vorfuhrung eines solchen Rituals unter bestimmten Umsténden zielfihrend sein kann. Es ist
jedoch nicht mit den allgemeinen universitdren Anspriichen vereinbar, die Studierenden ohne weiteres
mit einem solchen Vorgehen disziplinieren zu wollen.
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lierten Ansprtiche Dws hinsichtlich der Art und Weise, wie die Gruppendiskussion statt-
zufinden hat, rekonstruiert. Hinzukommt nun die genaue zeitliche Rahmung der ,Kle-
bephase‘. Das nun genutzte Signal markiert den bereits vorher angekindigten Uber-

gang zwischen den beiden Arbeitsphasen.

Interessant ist, dass die Studentlnnen das Triangel-Signal tberwiegend zu Uberhéren
scheinen, da der Gerauschpegel nahezu konstant bleibt. Somit verfehlt das Kom-
mando sein eigentliches Ziel der Ruhegenerierung. In diesem Fall deutet sich das
Muster der pragmatischen Resilienz (siehe 3.2) an. Gleichwohl visualisieren die Stu-
dierenden im Folgenden ihre Diskussionsergebnisse mithilfe der Klebepunkte. Mit
Blick auf das tatsachliche Ergebnis (siehe Abbildung 1), erscheint die zeitliche Rah-
mung — wohlwollend interpretiert — als aul3erst grof3ziigig. Auch wenn die Studierenden
keine vollen zwei Minuten zum Ankleben von Punkten benétigen, werden diese dem

Ablaufplan entsprechend vollstandig zur Verfiigung gestellt.

Anhand der Analyse lasst sich das Verhalten Dws als deutlich schulregressive Praxis
beschreiben. Die Studentinnen werden in konsequenter Art und Weise zu nicht auto-
nomen Individuen degradiert, welche es im schulischen Duktus anzuleiten gilt. Dabei
distinguiert sich die Dozentin immer wieder als eine herausgehobene Instanz. Auf die
Spitze getrieben wird die entgrenzende Infantilisierung der Seminarteilnehmerinnen
durch das Rekurrieren auf Ruhesignale, welche der Konditionierung und damit der Er-

ziehung dienen.

Die Studierenden fiigen sich dem von Dw konzipierten Seminarverlauf und dessen
demdtigenden Adressierungen. Es konnten keinerlei sekundare Anpassungsmecha-
nismen festgestellt werden. Die Reaktion auf das Triangel-Signal kann hingegen als

Fallaquivalent zum Vorgehen der Studierenden in 3.2 interpretiert werden.

Insgesamt betrachtet, scheint Dw im vorliegenden Fall ihre alltaglichen Unterrichtser-
fahrungen in der Schule ohne weiteres auf die universitare Seminarsituation zu proji-
zieren. Die sich daraus ergebende Diskrepanz wird jedoch an keiner Stelle themati-
siert. Im Gegensatz zum in 3.3 betrachteten Fall, zeigt sich kein Gefuhl des Unwohls-
eins der Dozentin. Leider liegen keinerlei Informationen zur Bewertungspraxis dieses
Seminars vor. In den von Dw praktizierten Sprechakten zeigen sich jedoch zumindest
mit Blick auf die Aufgabenadressierung Verweiselemente einer totalen Situation. Die

betrachtete Szene kdnnte strukturlogisch betrachtet ebenso in der Schule stattfinden.
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Man denke dabei an einen Unterrichtseinstieg, bei dem die Lehrerin auf ein bestimm-
tes Ziel hinaus mdchte, die SuS jedoch zunachst dazu auffordert sich den Lerngegen-
stand selbst zu erschlieRen. Im Anschluss daran lenkt die Lehrerin die AuBerungen

der SuS wiederum zu den bereits vorgefertigten Lernzielen.

Dabei entsteht bei der Betrachtung der vorliegenden Praxis zudem der Eindruck, es
gehe vorrangig nicht um die Vermittlung von Lerninhalten, sondern es wirde ein Ve-
hikel mobilisiert um die Seminarzeit zu fillen. Die Thematisierung der Definitionsmog-
lichkeiten von Unterrichtsphasen liel3en sich im Zuge einer aufrichtig geftihrten Dis-
kussion problemorientiert darstellen, dies wirde jedoch ein symmetrisches Verhéltnis
zwischen den Interaktanten des Seminars erfordern und unterliefe die Idee eines zuvor
minutiés geplanten ,Unterrichtsverlaufs‘. Ahnliche Praktiken arbeitet Dzengel (2016) in
der Typologie des Schule Spielens heraus: ,Die zu besprechenden Gegenstande [...]
geraten lediglich als Vehikel, Gber das die Zeit der Seminarsitzung gefullt werden kann,
in den Fokus® (Dzengel 2016, S. 269).

Zwar ist ein solches Verstandnis von Lehre mit Blick auf den berufsbiografisch schuli-
schen Hintergrund der Dozentin durchaus nachvollziehbar, mit der idealtypischen Pra-

Xis von universitaren Seminaren ist ein solches Vorgehen jedoch unvereinbar.

5. Fazit und Ausblick

Im Zuge der vorangegangenen Arbeit wurde zunachst eine Feinjustierung des Ent-
grenzungsbegriffs (Wernet 2003/2018) vorgenommen, um diesen hinsichtlich des
schulregressiven Fokus anzupassen. Die definitorische Ausdifferenzierung in gema-
Bigte wie auch destruktive Formen von Anpassungsstrategien konnen dabei helfen

schulregressive Formen von Entgrenzungen zu erfassen.

Wie in 3.3 deutlich ersichtlich wird, mobilisieren Studentinnen in Unterrichtssituationen
mit strukturell totalem Charakter @hnliche Anpassungsstrategien wie die SuS in der
Institution Schule.>® Es wurde sowohl ein Fall der gemaRigten als auch der destrukti-
ven sekundaren Anpassung nachgewiesen. Dabei sind diese Entgrenzungen jedoch
zwangslaufig anders gelagert als in schulischem Unterricht, da die Ausgangsrolle des

erwartbaren Idealtypus universitarer Interaktion anderen Anspriichen ausgesetzt ist.

58 Thomas Heinze hat diese ,Schilertaktiken' im schulischen Unterricht nachgewiesen. Siehe dazu
Heinze 1980.
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Das zu Grunde liegende Muster ist jedoch dasselbe: Das sichere Fahrwasser der ide-
altypischen Rollenanforderung wird zum Zweck der Erschleichung von Gratifikation
oder der Sabotage des Unterrichtsflusses verlassen.

Dennoch sind die nachgewiesenen schulregressiven Tendenzen von Fall zu Fall un-
terschiedlich. So reagieren die Studierenden der Mathematikdidaktik aus 3.2 auf die
erziehend infantilisierende Adressierung der Dozentin mit der Einnahme einer prag-
matisch resilienten Arbeitshaltung. In diesem Fall zeigt sich eher der Wunsch nach
Aufrechterhaltung der Autonomie. Fur den Fall des Biologiedidaktik Seminars aus 3.4
konnten keine sekundéren Anpassungsstrategien nachgewiesen werden. Die Studie-
renden dieses Seminars reagieren auf die deutlich schulregressiven Entgrenzungen
der Dozentin mit einer Verhaltensweise, welche zwischen dem Modus pragmatischer
Resilienz und der Einnahme der bedingungslos folgsamen Schiilerrolle angesiedelt ist.
Dabei ist jedoch anzufligen, dass die resilienten Tendenzen der Anforderungsbewalti-
gung der Studierenden deutlich schwéacher ausgepragt sind, als dies in 3.2 der Fall ist.

Insgesamt lassen sich die herausgearbeiteten schulregressiven Entgrenzungsmuster
in die Typologie aus 2.4 einordnen. Dabei ist jedoch darauf zu verweisen, dass die
Grenzen zwischen den verschiedenen universitaren Entgrenzungstypen teilweise flie-
Bend sind. So zeigten sich im Zuge der Redundanz der entgrenzenden Sprechakte
der Dozentlnnen aller drei Félle, neben den explizierten schulregressiven Modi, auch
Entgrenzungen in Formen der Stérung, Distinktion, Demutigung etc. Somit erweist sich
die in 2.4 entworfene Typologie als potenziell ungenau, um das Entgrenzungsphéno-
men auf Dozierendenseite adaquat abzubilden. Fir den Fokus dieser Arbeit kann
diese Ungenauigkeit jedoch vernachlassigt werden, da hier in erster Linie die Explika-

tion schulregressiver Muster im Vordergrund steht.

Daher kann die eingangs formulierte Forschungsfrage folgendermaf3en beantwortet
werden: Es existieren Formen der schulischen Regression im Lehramtsstudium. Da
drei unterschiedliche Fachdidaktik Seminare unterschiedlichster Fachbereiche schuli-
sche Tendenzen — hier Momente der schulischen Regression — zeigen, ist anzuneh-
men, dass schulische Regression unabhangig von den Fachwissenschaften und somit
unabhangig von der interaktionalen Rahmung von Doktrinalitat und Diskursivitat ope-
riert. Vielmehr als die fachwissenschaftliche Zugehdorigkeit scheint die realisierte Praxis

der Lehrenden fir die Existenz schulregressiver Momente verantwortlich zu sein.
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So zeigt sich die Anredepraxis und Aufgabenrahmung in 3.2 und 3.4 als infantilisierend
und erziehend. Dartber hinaus kommt es zu einem Gros an Demiutigungen, welche
die Studierenden als hilfsbedurftige, nicht autonome Individuen adressieren. Dement-
gegen vollzieht sich die schulische Regression in 3.3 als ein dem Urheber unangeneh-
mes Phanomen. Anhand der verschiedenen Berufsbiografien der drei Dozentinnen
kbnnte man annehmen, diese habe etwas mit der Auspragung schulisch regressiver

Haltungen zu tun.

Tats&chlich ist die Dozentin aus 3.2 Doktorandin der Fachdidaktik Mathematik mit ei-
nem abgeschlossenen Lehramtsstudium. Die Dozentin in 3.4 entstammt dem schuli-
schen Berufsfeld, wenngleich sie ein fachdidaktisches Seminar an der Universitat gibt.
Der Dozent aus 3.3 hat eine Professur inne was auf eine bereits langer andauernde
Einsozialisation in das universitare Konstrukt schlieRen lasst. Demzufolge kdnnte ver-
mutet werden, es vollzoge sich in beiden Fallen eine Projektion der alltdglichen Be-
rufsanforderungen und Rollenbilder auf die Anforderungen in der universitaren Lehre,

gemal der Annahme: ,Unterricht ist Unterricht".

Um diese These zu Uberprifen bedarf es einer Analyse kontrastiver Falle, wie sie diese
Arbeit nur in begrenztem Umfang leisten kann. Au3erdem waére ein breiteres Setting
an Fallen sowie die Durchfiihrung biographischer Interviews mit den jeweiligen Dozen-
tinnen notig. Dieses Bediirfnis griindet sich aus der Tatsache, dass diese Arbeit ledig-

lich die Interaktion, nicht aber die Sozialisation in den Blick nimmt.

Eine zweite mdgliche Erklarung fir das Auftreten schulregressiver Interaktionsanoma-
lien konnte in den Fachdidaktiken selbst liegen. Aufgrund der quantitativen Eingren-
zung dieser Arbeit wurde auf eine Analyse des fachdidaktischen Selbstverstandnisses
verzichtet. Zudem wurde davon ausgegangen, dass sich fachdidaktische Seminare
den gleichen Idealtypen universitarer Rollenanforderungen unterwerfen, wie dies in
den Fachdisziplinen der Fall ist. Sollten sich die hier nachgewiesenen Strukturen je-
doch in Fachdidaktiken insgesamt rekonstruieren lassen, schiene es fraglich fachdi-
daktische Anspriiche mit fachwissenschaftlichen Idealtypen zu konfrontieren. Damit
wurde auch die Frage aufgeworfen, welchem Segment der universitaren Lehre sich
die Fachdidaktiken tberhaupt zuordnen lassen, oder ob sie nicht sogar ein (aul3eruni-
versitares) System sui generis darstellen. Bei einem diesbeziglich gerahmten Ansatz

muss jedoch ebenfalls auf die Notwendigkeit von biographischen Interviews verwiesen
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werden, da sich universitdre Seminare zwar zum einen Teil aus allgemeinen fachspe-
zifisch konsensualen Forschungsansprichen konstituieren dirften, jedoch dozentin-
nenspezifische Abweichungen zu vermuten sind. Dies zeigt sich auch in dieser Arbeit

im Kontrast zwischen 3.2 und 3.4 auf der einen sowie 3.3 auf der anderen Seite.

Die oben formulierte Annahme zur Projektion der Berufspraxis stitzt sich auf die These
Wernets (2018), welche als mdgliche Begrindung fiir die Haufigkeit von Entgrenzun-
gen im padagogischen Handlungsfeld dienen kann. Als Ausgangspunkt fur diese
These dienen die durkheimschen Ausfiihrungen zum Thema der historisch kulturellen
Konflikte, in welchen sich stets die (vermeintlich) hoher entwickelte Kultur mittels Un-
terdrickung der jeweils anderen durchzusetzen versuchte (vgl. Durkheim 1902/03).
Diesen zivilisatorischen Gedanken bringt Wernet auf die sozialisatorische Ebene:
,Die Ubertragung des Motivs des ,Rauschs der Hoherwertigkeit“ von der zivilisa-
torischen auf die sozialisatorische Ebene impliziert, dass alle sozialisatorisch-ge-
rontokratischen Beziehungen- Eltern-Kind; Geschwister; altersdifferenzierte Kin-

der- und Jugendlicheninteraktion; Lehrer Schiler- von der Tendenz zur Herabwir-
digung betroffen sind“ (Wernet 2018, S. 252).

Diese ,Herrschaft der Alten® pragt sich jedoch mit Blick auf die beiden Sozialisations-
habitate Universitat und Schule unterschiedlich aus. Wie in 2.2 herausgearbeitet
wurde, kennzeichnet sich das idealtypisch gedachte universitare Seminar weitgehend
als Raum der flachen Hierarchien und der Gleichwertigkeit. Im wissenschaftlichen Dis-
kurs zahlt eben weniger das ,Dienstalter’ der Dozentlnnen als deren argumentative
Schlagkraft. Dementsprechend kann hier von genau jenem Sozialisationsraum ge-
sprochen werden, der grof3tenteils auf gerontokratische Strukturen verzichtet. Fir sol-
che Interaktionsrdume folgert Wernet: ,dass das Fehlen gerontokratischer Hierarchie
nicht nur ein gunstiger Nahrboden fir die Entwicklung von Autonomie darstellt, son-
dern auch fur das Ausbleiben von Herabwurdigungen® (ebd. S. 253).

An dieser Stelle soll beztglich an der Universitat lehrender Schullehrerinnen die These
aufgestellt werden, dass schulisch regressive Entgrenzungsmuster eine Art logische
Konsequenz darstellen, welche die Projektion des berufsalltaglichen gerontokrati-
schen Rauschs der H6herwertigkeit zur Ursache haben. Dies wiirde bedeuten, dass
es in universitdren Seminaren von ,universitar einsozialisierten’ Dozentlnnen, fur die
das Geben von universitaren Seminaren den Berufsalltag darstellt, zu signifikant we-
niger Entgrenzungen im Allgemeinen, aber auch zu weniger schulregressiven Entgren-

zungen kommt.
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Auch fur die Studierenden gilt ein &hnlich zu erwartendes Muster. Hier ist zu vermuten,
dass sich die Studentinnen mit zunehmendem ,Universitatsalter’ in das universitare
Konstrukt einsozialisieren und dementsprechend eine Abkehr vom schulerhaften Ha-
bitus erfolgt. Dementsprechend diirften allgemeine wie auch schulregressive Entgren-
zungen von Studierendenseite zu Beginn des Studiums haufiger vorkommen, als nach
bereits vollzogener studentischer Sozialisation (beispielsweise in Veranstaltungen, die
ausschlief3lich von Masterstudierenden besucht werden).

In dieser Arbeit wurden im Sinne einer ,Probebohrung’ schulische Tendenzen in der
Lehrerbildung nachgewiesen. Fir ein weiteres Vorgehen seien hier einige Anknup-

fungspunkte genannt.

Es wurden lediglich Seminare der Fachdidaktik betrachtet. Um die Thesen bezlglich
der Projektion berufsalltaglicher Praktiken zu Uberprifen ware eine kontrastive Ausei-
nandersetzung mit den jeweiligen Fachseminaren zwingend. Um das Lehramtsstu-
dium in Ganze zu betrachten, missten zuséatzlich noch Veranstaltungen der Padago-
gischen Psychologie, sowie der Erziehungswissenschaften in den Blick genommen
werden. Zudem wurden hier nur drei Fachdidaktiken untersucht. Ein umfassendes Vor-
gehen musste sicherheitshalber auch Fachdidaktiken anderer Fachdisziplinen mitein-
beziehen. Anhand der Ergebnisse dieser Arbeit ist jedoch zu vermuten, dass die indi-
viduellen Fachdisziplinen keinerlei Einfluss auf schulregressive Interaktionsanomalien
haben. Davon sei zun&chst — wie oben bereits beschrieben — die Gattung der Fachdi-
daktiken ausgenommen. Die Ausdifferenzierung universitarer Lehre in die zahlreichen
verschiedenen Fachbereiche lasst erahnen, wie komplex ein Forschungsvorhaben
sein wirde, welches Verschulungstendenzen fur die Universitat in ihrer Gesamtheit

nachweisen wollte.

Insgesamt aber scheint die Vermutung, die gesamte Institution der Universitat wirde
zunehmend einer Verschulung ausgesetzt, nicht plausibel. Wie in 2.2 herausgearbeitet
wurde, existiert eine Fille an universitaren Idealen, die einer Verschulung der Institu-
tion fundamental entgegenstehen. Gerade weil schulisch regressive Entgrenzungs-
muster als solche gekennzeichnet werden kénnen, weil sie eben gerade den zahlrei-
chen Idealen nicht entsprechen, zeigt sich ein uniberwindbarer Unterschied zur schu-
lischen Praxis. Erst wenn all diese Ideale und idealtypischen Rollenbilder aufgegeben

werden, wéare eine Verschulung der Universitat moglich.
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Ebenso wurde deutlich, dass es maf3geblich die Studentinnen und Dozentinnen selbst
sind, welche daflir Sorge zu tragen haben, dass die Universitat im Kern ein Platz der
freien, sachbezogenen, wissenschaftlichen Kommunikation zwischen verschiedensten
Individuen ist. Man denke dabei an die pragmatisch-resilienten Studierenden aus 3.2,
welche die universitar seminaristische Wirde entgegen den Verschulungstendenzen
der Dozentin aufrechterhalten. Doch selbst wenn immer wieder Falle nachgewiesen
werden koénnten, in denen es zu schulregressiven Interaktionsmomenten kommt, heif3t
dies nicht das grundséatzliche Ende von universitaren Idealen. Der gleichen Logik fol-
gend schliel3t diese Arbeit mit den Worten Erving Goffmans:

,Die Dekorationen und standigen Requisiten des Ortes, in dem eine bestimmte

Vorstellung Ublich ist, sowie die Darsteller und die Vorstellung schaffen eine be-

stimmte Atmosphare; auch wenn die Ubliche Vorstellung nicht stattfindet, behalt
der Ort etwas von seinem Buhnencharakter (Goffman 1969, S.115).
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6. Anhang

Mame des Dozenten entfernt Kriterien zur Bewertung der Prisentationen im Seminar

" s & &

Prasentationen sollen zwel Wochen vor dem Termin von der gesamten Gruppe mit mir besprochen werden.
Spitestens zwei Tage var dem Termin soll die Schlussfassung an mich geschickt werden.

Handreichungen und Materlallen bitte ich mitzubringen oder rechtzeitig fiir alle in stud.ip hochzuladen.

Die folgenden Kriterlen bilden die Grundlage fiir die Bewertung der Prisentationsleistung jedes einzelnen
studierenden und sollten daher bei der Varbereitung der Prisentation entsprechend beriicksichtigh werden,

Feadback-Regelung:

Die Prasentierenden achten darauf, dass am Schluss noch 5 Minuten fiir das Feedback zur Verfiigung stehen,

Die Kriterien (s.u.) sind die leitenden Gesichtspunkte fiir das Feedback zu den einzelnen Prisentationen,

Mach jeder Prisentation geben rwel Tellnehmerinnen der jeweils folgenden Prisentationsgruppe ein kurzes
Feedback (je max. 2 Minuten) zur Erfillung der Kriterien.

Innerhall von 14 Tapen nach der Prisentation erhalten Sie vom Seminarleiter elne schriftliche Mitteilung per hMail
zur Bewertung lhrer Prasentation.

1. Einbindung der Tellnehmer

L]

handiungsarientierter Einstieg, gemeinsame Arbeit am Material, Aufgaben, Diskussion von Fragen
didaktisch-methodisch sinnvolle Einbindung der Hérer an passenden Stellen; erwartet wird in wenigstesn zwei
Phasen die die aktive und produktive Einbindung,

Betailigung der Hérer an Problemldseprozessen

naterial fir die Teilnehmer,

2. Fachliche Kompetenz

fachlich fundierte Ausflihrungen zum Projektthema

Gebrauch und Kldrung der relevanten Fachtermini

Explizitmachen zentraler Thesen

transparente und persanalisierte Beziige zur Forschung [z, B, Nennung von Forschern, Texten}

3, Gelungene Auswahl und Gewichtung

begriindete Auswahl relevanter Teilaspekte des Themas
sinnvalles Verhdltnis von Zeit und Inhalt
Ziel: Informativitat der Prasentation flr die Zuhdrer

4. Sinnvolle Strukturierung

[

systematischer Wissensaufbau: thema- und héirerbezogen sinavelle Abfolge der Inhalte
2.B. Orientierung am Grundschema fiir das Seminar ader an einer Liste von Fragen
Zlel: Die Harer so infarmieren, dass sie die Fragen am Ende der Prisentation beantworten kénnen

. Funktionaler Medienainsatz

Unterstiitzung der Prisentation durch den gezielten Einsatz passender Medien [z, B, Tafel, Computer, Overhead-
Prajektor, Plakate ete.)
sinnvoll 2. 8. bel: Fragen, Arbeitsaufgaben, zentralen Ergebnissen, Fachtermini, Material, Queilen etc.

6. Performance

persinlicher  Auftritt” des jeweiligen Studierenden in der Rolle des Referenten/Lehrenden/Moderators
betrifft 2. B.; Kdrpersprache, Sprechverhalten, Interaktionsverhalten, Timing
Ziel: Informieren und Aktivieren der Hérer

7. Strukturierte Arbeltsmaterlalien und Themenpapier

Strukturierte und gut lesbare Arbeitsmaterialien in der Sitzung
Thema, Fragestellung, Thesen und Begriffe, verwendete Literatur (hochzuladen in stud.ip ver der Slitzung oder
spatestens in der Waoche nach der Sitzung)

Abbildung 2: Feedbackbogen FD-Deu 2
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