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1. Einleitung

Der Beruf der Lehrperson sowie das damit verbundene breite Aufgabenspektrum von
Lehrpersonen erfahrt immer wieder innerhalb der Gesellschaft verstarkte
Aufmerksamkeit und ist oftmals Thema o6ffentlicher Diskussionen. Die Grande hierfur
sind vielfaltig und teilweise divergent. Die einen beneiden und kritisieren Lehrkrafte um
die augenscheinlich geringen Arbeitszeiten und vielen Urlaubstage, andere nehmen
wahr, dass die Arbeit der Lehrpersonen nicht immer nach dem Unterricht beendet ist
und erkennen die hohe Belastung die der Beruf mit sich bringen kann. Diese
Gesellschaftsgruppe ist sich ebenfalls bewusst, dass der Beruf nicht nur das Lehren
von Unterrichtsinhalten in Mathematik, Deutsch und Englisch umfasst, sondern auch
den Anspruch an die Lehrperson stellt, gesellschaftliche Werte, Sozialformen und
Kulturtechniken zu vermitteln.

Um dem gesellschaftlichen Auftrag folgen zu kdénnen, verfigen Lehrkrafte Gber
zahlreiche Mittel, die zum einen zur Sicherung eines reibungslosen Unterrichts
eingesetzt werden und zum anderen als Evolutions- und Progressionshilfen, wie sie
Geiller (1975) nennt, dienen. Evolutionshilfen sind ,sichernde, unterstiutzende,
fortlenkende Einwirkungen, die den Leistungs- und Reifestand eines
Heranwachsenden zu verbessern suchen®. (Geiller 1975, S. 24). Progressionshilfen
versuchen einen ,moglichst unkomplizierten, angenehmen und schnellen Wissens-
und Fertigkeitserwerb durch Lernen vorzubereiten®. (ebd., S. 25) Des Weiteren sollen,
durch die Progressionshilfe, Werte und gesellschaftspolitische Normen vermittelt
werden. (vgl. ebd., S. 25)

Scholl und Reemtsma beschaftigen sich mit der Vermittlung von Normen, Werte,
Regeln und Kulturtechniken im Unterricht und betonen hierbei, anders als Geissler,
den Aspekt der Macht als Erziehungsmittel. Macht stellt hierbei eine Moglichkeit dar,
hohere Motivation beim Lernen von neuen Inhalten, als auch zu bisher nicht erreichten
Chancen seitens der Schulerinnen und Schuler in der Gegenwart und Zukunft zu
fuhren. (vgl. Scholl 2007, S. 41ff, Reemtsma 2007, S. 67ff)

Die Methoden der Machtausubung und die Frage nach deren Legitimitat in der Schule
rucken aktuell wieder vermehrt in den Mittelpunkt wissenschaftlicher Untersuchungen,
denn ,die Art der Machtanwendung wirkt sich sowohl auf die Beziehungsqualitat
zwischen Lehrkraften und Schiler*innen als auch auf Aspekte des Unterrichtserlebens
aus” (Misamer 2019, S. 17).



Genau diese Wirkung der Machtaustuibung soll anhand der Analyse subjektiver
Wahrnehmungen und Erfahrungen von Schilerinnen und Schilern in der vorliegenden

Arbeit erforscht und hinterfragt werden.

1.1. Zentrale Forschungsfrage
Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit Machtpraktiken, insbesondere deren

Erleben seitens der Lernenden. Hierbei stellt sich folgende zentrale Forschungsfrage:

Wie erleben Schiilerinnen und Schiler Machtpraktiken in der Lehrer-Schiiler-

Interaktion?

Anhand der Analyse von Erinnerungsgeschichten nach Frigga Haug werden solche
Praktiken herausgearbeitet und im Kontext von institutionalisiertem Lehren und Lernen
analysiert. Dies erfolgt unter Verwendung der dokumentarischen Methode nach
Bohnsack, um den Erfahrungsraum des Einzelnen und die darin auffindbaren
konjunktiven Orientierungen, wie sie in den hier bearbeiteten Geschichten sichtbar
werden, darzustellen. In Folge wird auf das Erleben von Machtpraktiken naher

eingegangen. (vgl. Bohnsack 2013b, S. 15)

1.2. Methodische Vorgehensweise
Nachdem in der Einleitung die padagogische Relevanz des Themas verdeutlicht wird,

soll der theoretische Teil der Arbeit als wissenschaftlicher Rahmen und zur Erfassung
des Forschungsstandes dienen. Zuallererst werden die Begrifflichkeiten Macht und
Praktik beleuchtet, um einerseits die Vielschichtigkeit des Machtbegriffs einzugrenzen
und andererseits, um die Verwendung des Begriffs der Machtpraktik zu verdeutlichen.
Weiter werden die Funktionen der Schule dargestellt und die Bedeutung von Schule
als Sozialisationsinstanz naher ausgefuhrt. Aufbauend darauf soll das Verhaltnis von
padagogischer Autoritat und Macht herausgearbeitet werden. Anschlie3iend werden
Theorien und Studien unterschiedlicher Machtpraktiken dargestellt. Daraufhin werden,
im Hinblick auf die empirische Untersuchung der Arbeit, bereits bestehende Studien
zum Erleben des Lehrer-Schuler-Verhaltnisses betrachtet. Die im Theorieteil
erworbenen Erkenntnisse dienen dem empirischen Teil als Grundlage. Die empirische
Untersuchung wird anhand der dokumentarischen Methode nach Ralf Bohnsack

durchgefuhrt. Im Zuge der Auswertung des Materials soll das subjektive Erleben von
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Machtpraktiken der Schulerinnen und Schuler erhoben werden und die Beantwortung

der Forschungsfrage erfolgen.

1.3. Kapitelliberblick
Die vorliegende Arbeit gliedert sich grundsatzlich in einen theoretischen und in einen

empirischen Teil.

Im zweiten Kapitel werden wesentliche Begriffe, die fur das Thema der Arbeit relevant
sind, erklart und definiert. Da der Begriff Macht sehr breit gefachert ist, werden nur
jene Definitionen dargelegt, welche soziale Beziehungen als unerlassliches Element
der Macht sehen und im Hinblick der Auseinandersetzung mit der Lehrer-Schuler-
Interaktion relevant erscheinen. Ebenso werden die Grundformen der Macht nach
Popitz kurz dargestellt, da sich die einzelnen Kapitel der Arbeit immer wieder auf die
Machtformen, insbesondere die der instrumentellen und der autoritativen Macht,
beziehen. Der Begriff der Praktik wird unter dem praxistheoretischen Zugang naher
beleuchtet. Damit soll die Wahl des Begriffs der ,Machtpraktik verdeutlicht werden.
Um, die in der Einleitung erwahnten Anforderungen, welche an die Schule gestellt
werden, naher zu betrachten, werden anschlieend die Funktionen der Schule
dargestellt. Hierfir werden die Funktionen der Schule nach Fend dargelegt und
aufbauend darauf Schule als Sozialisationsinstanz betrachtet. Die Betrachtung
schulischer Sozialisation soll zur Verdeutlichung der Beeinflussung von schulischen
Prozessen und der Vergesellschaftung des Individuums fihren. Wie bestimmte
gesellschaftlich anerkannte Verhaltensmuster unbewusst im Unterricht gelernt
werden, wird anschlieBend anhand der Darlegung der Theorie des heimlichen
Lehrplans dargelegt.

Die Darstellung der Funktionen der Schule macht unter anderem die
Widerspruchlichkeit der Aufgaben und Anforderungen ersichtlich, was in Folge zur
Thematisierung der padagogischen Professionalitat und deren Anspruch fuhrt. Hierbei
wird der Bogen von der Betrachtung unterschiedlicher Ansatze zur
Professionalisierungsdebatte Uber die Darstellung der padagogischen Autoritat bis hin
zur Ausfuhrung des besonderen Verhaltnisses von Autoritat und Macht gespannt.
Somit erfolgt im anschlieBenden Kapitel eine theoretische Annaherung an
unterschiedliche Machtpraktiken, welche der/dem Lehrenden als Hilfe zur Erfullung
und Umsetzung diverser, teils von aullen aufgetragenen Aufgaben, dienen.
Anzumerken ist, dass lediglich eine Auswahl an Machtpraktiken dargestellt wird,

welche im Hinblick auf den empirischen Teil der Arbeit relevant erscheint.



Im letzten Kapitel des theoretischen Teils der Arbeit wird mithilfe bestehender Studien
versucht, das Erleben der Lernenden innerhalb der Schule zu beschreiben. Im Fokus
steht hier vor allem die Lehrer-Schuler-Beziehung, was auf die Auseinandersetzung
mit Machtpraktiken, welche eine Lehrer-Schuler-Interaktion voraussetzen, begrindet
wird.

Die im Theorieteil herausgearbeiteten Erkenntnisse dienen dem zweiten Teil, der
empirischen Untersuchung, als Grundlage. Einleitend wird die Forschungsfrage
angefuhrt. Anschlieliend wird das empirische Material naher beschrieben, um folglich
die Interpretationsmethode (dokumentarische Methode) begriinden und beschreiben
zu kénnen. Anschlielend werden die Interpretationsschritte der dokumentarischen
Methode dargestellt und anhand einzelner Beispiele verdeutlicht.

Die Prasentation der Ergebnisse und somit auch die Beantwortung der
Forschungsfrage zum Erleben der Machtpraktiken erfolgt anhand des letzten Schrittes
der dokumentarischen Methode: Der Typenbildung. Hierbei werden Erfahrungen der
Schulerinnen und Schuler hinsichtlich der Machtpraktiken dargestellt.

AbschlieRend erfolgt eine Zusammenfuhrung von Theorie und Empirie der

vorliegenden Arbeit und ein kurzes Resimee wird gezogen.

1.4. Padagogische Relevanz
Vorwiegend ist die Ausubung von Macht durch Lehrpersonen gesellschaftlich negativ

behaftet.
Bildungswissenschaftliche Auseinandersetzungen mit dem Thema Macht in der
Lehrer-Schuler-Interaktion zeigen, dass das padagogische Verhaltnis von sich aus
von Macht gepragt ist. (vgl. Tenorth 2006, S. 36, Schafer 2004) Ebenso werden auch
positive Momente hinsichtlich der Anwendung sogenannter Machtpraktiken
aufgegriffen. (vgl. z.B. Scholl 2007, S. 41ff, Reemtsma 2007, S. 67ff) Zentral in der
bildungstheoretischen Diskussion ist vor allem die Frage, wie mit dem
padagogischen Verhaltnis, welches von Macht gepragt ist, umgegangen werden
muss, um das Machtverhaltnis padagogisch legitimierbar zu machen. Benner (2012),
zum Beispiel, setzt sich mit dieser Frage im Kapitel ,Padagogisches Handeln als sich
negierendes Gewaltverhaltnis Uber Unmundige® (211ff) naher auseinander.
Dementsprechend ruckt auch die Art und Weise der Machtaustubung in der Lehrer-
Schuler-Interaktion in den Mittelpunkt zahlreicher Untersuchungen. Bei der Durchsicht
der Studien zur Wirkungsmacht der Lehrperson zeigt sich, dass hauptsachlich
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quantitativ geforscht wurde und demnach wenige qualitative Untersuchungen
durchgefuhrt wurden. (vgl. z.B. Misamer 2019, Randoll 1997, Eder 2005)

Studien, in denen der Fokus auf die subjektiven Erfahrungen von Schulerinnen und
Schulern hinsichtlich der Anwendung von Machtpraktiken erfasst wird, sind selten.
Doch genau die Untersuchung dieser Wahrnehmungen soll eine erhohte Bedeutung
zugeschrieben werden, da sie einen besonderen Blick auf elementare Machtstrukturen
im Unterricht erdffnen, welche bei einer quantitativen Auseinandersetzung nicht
gegeben ist. (vgl. Bohnsack 2017, S. 270)

Durch den Fokus auf die individuellen Wahrnehmungen und Erfahrungen von
Schulerinnen und Schilern kann ein Zugang zur Handlungspraxis geschaffen werden,
welcher Einblick in das Unterrichtsgeschehen gibt, der in schulischen
Leistungsstudien, wie zum Beispiel PISA, nicht bertcksichtigt wird. Demnach kann
die Analyse subjektiver Erfahrungen Erkenntnisse liefern, welche bei
bildungspolitischen Auseinandersetzungen bertcksichtigt werden sollen.
Ebendeswegen wird in der Studie dieser Arbeit der Schwerpunkt auf das subjektive
Erfahren von Schulerinnen und Schilern in Bezug auf Machtpraktiken seitens der
Lehrenden gelegt und untersucht, wie Machtpraktiken im Kontext des

institutionalisierten Lernens erlebt werden.



2. Begriffsbestimmung

Zuerst werden die zentralen Begriffe Macht und Praktik naher beleuchtet, da diese fur
das gewahlte Thema wesentlich sind. Dafur wird zunachst der Begriff der Macht
betrachtet und die fur das Verstandnis der vorliegenden Arbeit wesentlichen
Bestimmungsversuche dargestellt. Dies ist notwendig, da im
bildungswissenschaftlichen Kontext zahlreiche divergente Definitionen fir Macht
vorliegen. AnschlielRend werden die Grundformen von Macht nach Popitz dargestellt,
um einleitend ein Grundverstandnis von Machtausibung schaffen zu kdnnen. In Folge
wird die Verwendung der Begrifflichkeit Praktik mittels des praxistheoretischen

Zugangs begrundet.

2.1. Macht
Der Terminus Macht ist ein padagogischer Grundbegriff und in einen breit gefacherten

Diskurs eingebettet. Im Folgenden werden jene Bestimmungsversuche prasentiert,
welche zum Verstandnis der vorliegenden Arbeit, die ein Hauptaugenmerk auf die
Lehrer-Schuler-Interaktion legt, nutzlich sind. Demnach werden jene Definitionen
dargelegt, welche die soziale Beziehung als unerlassliches Element der Macht sehen.
In  weiterer Folge werden Foucaults und Schafers Darstellungen von
Machtbeziehungen naher betrachtet, um die Relevanz von Macht in
Bildungsinstitutionen verdeutlichen zu kénnen.

Eine der bekanntesten Definitionen von Macht stammt von Max Weber: ,Macht
bedeutet jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch
gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel, worauf diese Chance beruht”. (Weber
1972, S. 28)

Ahnlich definiert auch Dahl (1957) Macht. Demnach ist Macht ,die Fahigkeit von Akteur
A einen Akteur B zu einer Handlung zu bewegen, etwas zu tun was Akteur A von ihm
verlangt, abzuglich der Wahrscheinlichkeit, dass der Akteur B die von Akteur A
gewollte Handlung auch ohne den Einfluss von Akteur A getan hatte.” (S. 214)

Beide Auffassungen gehen davon aus, dass es Macht nur im Kontext einer
zwischenmenschlichen Beziehung gibt.

Ebenso liegt auch flr Foucault (2005) das Hauptaugenmerk nicht auf der Manifestation
von Macht, sondern er beschaftigt sich vielmehr mit der Analyse von

Machtbeziehungen: ,Wir wahlen als Gegenstand der Analyse nicht Macht, sondern


http://de.wikipedia.org/wiki/Akteur

Machtbeziehungen [...]1.“ (S. 254) Wesentlich ist also, ,was da geschieht, wenn
jemand, wie man sagt, Macht Gber andere ausibt” (ebd. S. 251).

Folglich versteht Foucault Macht als ein ,Ensemble aus Handlungen® (ebd. S. 256):
,Macht existiert nur als Handlung [in actu], auch wenn sie naturlich innerhalb eines
weiten Moglichkeitsfeldes liegt, das sich auf dauerhafte Strukturen stitzt. [...]. In
Wirklichkeit sind Machtbeziehungen definiert durch eine Form von Handeln, die nicht
direkt und unmittelbar auf andere, sondern auf deren Handeln einwirkt.“ (ebd. S. 255)
Deutlich wird durch Foucaults Darstellung vor allem, dass Machtbeziehungen im
Wesentlichen nicht auf den Koérper des anderen einwirken, sondern mdgliche
Handlungen beeinflusst werden sollen. Im schulischen Kontext kdnnen
Machtbeziehungen demnach gegenwartiges und zukulnftiges Handeln beeinflussen,
was in weiterer Folge dem Ziel einen selbstbestimmten, funktionierenden Bestandteil
der Gesellschaft zu bilden, obliegen sollte.

Ebenso sieht Schafer (2004) Macht als wesentliches Mittel in der Erziehung, um der
Bevormundung zu entkommen. Sofern ist Machtausubung nur dann legitimierbar,
wenn sie zum einen zeitlich begrenzt ist und zum anderen das Ziel der Aufldsung von
Fremdbestimmung verfolgt. (vgl. S. 145f)

Auch fur Paris (2009) ist Macht legitimierbar, wenn sie ,im Interesse der durch sie
reprasentierten Ordnung und Wertordnung unerlasslich ist® (S.40) und nicht
eigennitzig handelt beziehungsweise den personlichen Bedurfnissen folgt.

Somit kdnnen der Machtausibung, welche gesellschaftlich teilweise negativ behaftet
ist, durchaus auch legitime Momente zugesprochen werden. Vor allem, wenn es um
die Schaffung eines Ordnungsrahmens geht, um Heranwachsende bestmaoglich fur
zukunftige gesellschaftliche Prozesse vorzubereiten, ist eine Machtbeziehung

wesentlich.

2.1.1. Die Grundformen der Macht nach Popitz
Die Grundformen der Macht von Popitz werden hinzugezogen, um einleitend ein

Verstandnis des vielschichtigen Begriffs der Machtausubung zu schaffen. Besonders
die Aktionsmacht, die instrumentelle und die autoritative Macht sind in der
vorliegenden Arbeit von Bedeutung, da die dargestellten Praktiken der Macht im
Kapitel 5 weitgehend auf die Grundformen der Machtausibung aufbauen. Die
datensetzende Macht wird der  Vollstandigkeit halber dargestellit.
Popitz leitet von vier konstitutiven Handlungsfahigkeiten (die Fahigkeit zu verletzenden
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Aktionen; die Fahigkeit, Angst und Hoffnung zu erzeugen; die Fahigkeit, Mal3stabe zu
setzen; die Fahigkeit zum technischen Handeln) die vier Grundformen der Macht ab.
Die Grundformen der Macht lauten Aktionsmacht, instrumentelle Macht, autoritative
Macht und datensetzende Macht. Popitz betont, dass die vier Grundformen keinesfalls
voneinander unabhangig, sondern miteinander verknlpft zu betrachten sind. (vgl.
Popitz 1992, S. 22 ff)

Aktionsmacht

Die ,direkteste Form von Macht®, wie sie Popitz nennt, definiert er als ,Macht, anderen
in einer gegen sie gerichteten Aktion Schaden zuzufiigen®. (Popitz 1992, S. 43) Diese
Form der Macht basiert auf eine einzelne Aktion. Des Weiteren setzt die Aktionsmacht
keine dauerhaft Uberlegene Macht voraus. Es besteht also auch die Moglichkeit, dass
Schwachere in bestimmten Situationen Aktionsmacht austben. Ein besonderes
Merkmal der Aktionsmacht ist, egal wie das Opfer auf die Aktion reagiert, es wird die
Aktion nicht abwehren kdnnen. Diese Angst vor Verletzbarkeit sieht Popitz als ein
Element der Vergesellschaftung, denn ,Zusammenleben heil3t steht auch sich furchten
und sich schutzen® (ebd., S. 69)

Die Aktionsmacht wird in drei Gruppen gegliedert, welche jedoch ineinandergreifen
konnen:

- Aktionen zur Minderung sozialer Teilhabe

- Aktionen zur materiellen Schadigung

- Korperliche Verletzungen (vgl. ebd., S. 43ff)

Die Aktionsmacht gewinnt in der vorliegenden Arbeit vor allem dann an Bedeutung,
wenn Machtausibung seitens der Lehrpersonen in einer nicht padagogisch

legitimierbaren Art und Weise stattfindet.

Instrumentelle Macht

Im Gegensatz zur Aktionsmacht beruht die instrumentelle Macht auf einer
langerfristigen Abhangigkeit des Opfers. Diese Macht stutzt sich auf die Sorge um die
Zukunft, Furcht und Hoffnung. Drohungen und Versprechungen werden
instrumentalisiert, um dauerhaft Macht auszuuben, da diese jederzeit zukunftig als
Bestrafungen und Belohnungen Wirklichkeit werden kdnnen. Bei der instrumentellen
Macht wird der Mensch ,dauerhaft zum Werkzeug fremden Willens“ (ebd. S. 27).
Fernerhin bezeichnet Popitz die instrumentelle Macht als Alltagsmacht, welche
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notwendig ist, um ein langerfristiges Machtverhaltnis fihren zu kénnen. (vgl. ebd., S.
27ff)

Im schulischen Kontext spielt die instrumentelle Macht eine wesentliche Rolle, da zum
einen ein Verhaltnis der Abhangigkeit auf lange Zeit vorliegt und zum anderen
Praktiken, wie die Belohnung und die Bestrafung als Instrument zur Wahrung der
Abhangigkeit angewendet werden. Naher wird darauf in den nachfolgenden Kapiteln

eingegangen.

Autoritative Macht

In diesem Fall setzen Autoritaten Mal3stabe und der ,Autoritatsabhangige ist fixiert auf
die Urteile der Autoritatsperson uber ihn; er hofft, bestatigt zu werden, flrchtet
Mifdachtung [sic!]“ (ebd., S. 122).

Die Abhangigkeit von Autoritaten und das Bedurfnis nach Anerkennung wird bewusst
ausgenutzt, um das Verhalten und dartber hinaus ,die Einstellungen, die Perspektiven
und Kriterien der Betroffenen, die Weise, wie etwas wahrgenommen wird und die Art,
wie etwas beurteilt wird® (ebd., S. 28), zu beeinflussen. Anders als die instrumentelle
Macht steuert die autoritative Macht nicht nur das sichtbare Verhalten, sondern ,wirkt
auch im Dunklen (ebd., S. 28), also auch dann, wenn keine Kontrolle erfolgt. Demnach
konnte die autoritative Macht, welche die Lehrperson austbt, auch das Verhalten und
die Handlungen aufderhalb der schulischen Institution beeinflussen und somit die
Sozialisation der Schilerin/ des Schlers pragen.

Die autoritative Macht ist der instrumentellen dennoch sehr ahnlich, da die Mittel der
Machtauslibung, wie Bestrafung, Belohnung, Drohungen und Versprechungen die
gleichen sind. (vgl. ebd., S. 114ff) Somit kommt der autoritativen Macht, hinsichtlich
der Auseinandersetzung mit Machpraktiken im schulischen Kontext, eine besondere

Bedeutung zu.

Datensetzende Macht

Die datensetzende Macht, das Verandern von etwas naturlich Gegebenem, wird von
Popitz als ein Modus des technischen Handelns angesehen. Durch technisches
Handeln werden die Wirklichkeit und die Lebensbedingungen ,nicht nur fur sich selbst,
sondern auch fur andere” (ebd., S. 167) verandert. Die Wirkung des Machthabers wird
durch Objekte vermittelt und schreibt dem Machthaber, ,als Veranderer der Objektwelt

ein Potential sozialer Macht zu“ (ebd., S. 167). Die datensetzende Macht wird hier nur
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der Vollstandigkeit halber angefihrt, da sie im Kontext der Anwendung von

Machpraktiken und deren Erleben keine wesentliche Rolle zu spielen scheint.

Bezugnehmend auf das vorliegende Forschungsinteresse wird durch die Annaherung
an den Machtbegriff deutlich, dass padagogisches Handeln und Machtbeziehungen
eng miteinander verbunden und zum gréften Teil wesentlich und legitimierbar fur die
Erziehung Heranwachsender sind. Kritisch wird die Ausibung von Macht dann, wenn
sie missbraucht wird. Dies wurde teilweise anhand der Darstellung der vier Formen
der Machtausubung nach Popitz verdeutlicht. Das Ziel der Machtaustubung ist
demnach nicht die Auflésung der Fremdbestimmung, sondern soll vor allem

personliche Bedurfnisse durchsetzen.

2.2. Praktik
Um die Grundidee der Praktik, wie sie auch in der vorliegenden Arbeit verwendet wird,

darzustellen, wird im Folgenden der praxistheoretische Zugang zur Annaherung an
den Begriff der Praktik naher beleuchtet. Im Zentrum steht hier die Annahme, ,dass
die Geordnetheit sozialen Geschehens, alle Grundmerkmale des Sozialen, durch
soziale Praktiken hervorgebracht werden® (Breinbauer 2014, S. 24). Dabei werden
vorwiegend ,Prozesse der Vergesellschaftung (ebd. S. 24) untersucht, wobei die
Herausforderung bei der ,Vermittlung der Sichtbarkeit lokaler Settings und der
Unsichtbarkeit struktureller Wirkprinzipien“ (ebd. S. 24) liegt. Bezuglich der
vorliegenden Arbeit, speziell der Auseinandersetzung mit (Macht)Praktiken ist dies ein
wesentlicher Ansatz, um Praktiken und ihre Regelhaftigkeit naher beleuchten zu
konnen.

Die Annahme, ,dass Handeln im Rahmen von Praktiken zuallererst als
wissensbasierte Tatigkeit begriffen werden kann“ (Reckwitz 2003, S. 292) ist
wesentlich, da jede Praktik, beispielweise das Zahneputzen, Wissen voraussetzt.
Jeder Gegenstand, jede Person hat in der jeweiligen Praktik eine Bedeutung, mit der
die Akteurin/ der Akteur der Praktik angemessen umgehen muss. (vgl. Reckwitz 2003,
S. 292)

Betreffend dem schulischen Kontext, in dem die vorliegende Arbeit steht, Iasst sich

daraus ebenso die Bedeutung von Praktiken im Unterricht ableiten, da auch die
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Lehrperson (wie die Zahne putzende Person) einer Regelhaftigkeit, welche sich auf
Wissen Uber den Gegenstand stitzt, folgt.

Bezugnehmend auf die bisher erlauterten Theorien zur Macht und Praktik wird der
Begriff der Machtpraktik demnach in der vorliegenden Arbeit zur Beschreibung von
unterschiedlichen Formen der Machtausibung in einem zwischenmenschlichen
Kontext gewahlt, da dadurch die Regelhaftigkeit und die Notwendigkeit von Praktiken

fur die Vergesellschaftung in den Mittelpunkt ruckt.
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3. Die Funktionen der Schule

Anders als es auf den ersten Blick erscheint, ist die Schule nicht nur ein Ort der
Wissensvermittlung. Vielmehr versucht die Schule einem gesellschaftlichen Auftrag zu
folgen und ihn zu erfullen.

Hierzu spricht Parsons im Aufsatz Schulklasse als soziales System von zwei
Funktionen, die die Beziehung zwischen Schule und Gesellschaft darstellen sollen:
Einerseits sollen Schilerinnen und Schuler Fertigkeiten und Werte entwickeln, die fur
ein spateres erfolgreiches Erwachsenenleben wichtig sind. Andererseits werden sie
aufgrund ihrer Fahigkeiten auf die unterschiedlichen Positionen in der
Erwachsengesellschaft verteilt. (vgl. Parsons 2012/1968, S. 103)

3.1. Die Funktionen der Schule nach Fend
Orientierend an den Beitrag von Parsons sieht Fend die Funktion der Schule als

Instrument der ,herrschenden Schichten ihre privilegierte Position Uber das
Schulsystem, das durch die Berufung auf das (schulische) Leistungsprinzip diesen
Prozess verschleiert, und der gerade deshalb so perfekt funktioniert® (Fend 1980, S.
15) zu festigen. ,Im Schulsystem wird namlich nicht das kulturelle Erbe einer
Gesellschaft schlechthin vermittelt, sondern primar die Kultur der herrschenden
Klasse, die dadurch ihre privilegierten Positionen behauptet.” (ebd, S. 15)

Dahingehend unterscheidet Fend (1980) drei gesellschaftliche Funktionen von Schule,
welche er 2006 mit der Veroffentlichung von ,Die neue Theorie der Schule® (2. Auflage

2008) durch die Enkulturationsfunktion erganzt.

1. Qualifikationsfunktion:
Die Schule hat die Aufgabe den Schulerinnen und Schilern Wissen und
Fertigkeiten zu vermitteln, die flir eine Teilnahme am beruflichen
Erwachsenenleben relevant sind. Hierbei muss Wissen entwickelt sowie
Fertigkeiten erlernt werden.

2. Allokationsfunktion:
Die Schule soll die Verteilung auf die unterschiedlichen Positionen gemafl
Bildung, Einkommen und Kultur in der Gesellschaft regeln und die
Leistungsideologie der Gesellschaft vermitteln.

3. Integrationsfunktion:
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Eine weitere Aufgabe der Schule besteht darin Werte und Normen zu
vermitteln, welche es zulassen Personengruppen in ein politisches System
einzuordnen. Demnach handelt es sich hierbei um die Vermittlung von
Akzeptanz des politischen Regelsystems.

4. Enkulturationsfunktion:
Uber die Vermittung einer Qualifikation hinaus umfasst die
Enkulturationsfunktion ,die Reproduktion grundlegender kultureller Fertigkeiten
und kultureller Verstandnisformen der Welt und der Person® (Fend 2008, S. 49).
Die Beherrschung von Schrift und Sprache tragt demnach also zur kulturellen
Teilhabe bei.
(vgl. Fend 2008, S. 49ff)

3.2. Die Schule als Sozialisationsinstanz
Die Darlegung gesellschaftlicher Funktionen verhalf ,den Sinn von Bildungssystemen

in ihrem Rahmen zu prazisieren® (Fend 2008, S.14, vgl. dazu auch Wiezorek, 2005;
Parsons 2012/1968). Aufbauend soll die Betrachtung schulischer Sozialisation zur
Verdeutlichung der Beeinflussung von schulischen Prozessen und der
Vergesellschaftung des Individuums flhren.
Allgemein wird unter Sozialisation die Entwicklung und das Wechselspiel eines
Individuums in einer Gesellschaft gesehen. Im Laufe des Lebens lernt das Individuum,
wie es sich entfalten und gleichzeitig aber auch an gesellschaftliche Richtlinien halten
kann. (vgl. Hummrich, Kramer 2017, S. 1)
Innerhalb einer Gesellschaft findet Sozialisation in unterschiedlichen Instanzen statt.
Die Familie bildet die erste Sozialisationsinstanz fiur Kleinkinder. Durch die Einfiihrung
der ,Schule fur alle bildet nun auch die Schule einen wichtigen Bereich der
Sozialisation. (vgl. Jobst 2010, S. 192)
Die Sozialisationstheorie ermoglicht fur Fend (2008) ,die Einbettung von Erziehung in
einen groflkeren gesellschaftlichen Kontext, in dem sich zeigte, dass jede Gesellschaft
und jede Kultur Formen des Umgangs mit dem Nachwuchs entwickelt, die von der
Gesamtgestalt einer Gesellschaft und Kultur mit beeinflusst sind“ (S.14).
Durch die Einordnung der Schule als Sozialisationsinstanz entsteht also die
Moglichkeit Schule und das gesellschaftliche Umfeld der Schule als wichtigen
Einflussfaktor flr die Entwicklung des Kindes zu einem fahigen Mitglied der
Gesellschaft zu sehen. (vgl. Fend 2008, S.14)
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Dartber hinaus kommt der Schule die Aufgabe als Vermittler und Rechtfertiger
demokratischer Systeme hinzu. Laut Fend (2008) stehen Bildungssysteme ,in
modernen Gesellschaften im beschriebenen Austauschverhaltnis zur Wirtschaft, zur
Sozialstruktur, zum politischen System und zum kulturellen System insgesamt” (S. 36).
Der Anspruch an die Schule ist also nicht nur die Bildung von fahigen Mitgliedern der
Gesellschaft, sondern tragt auch zur Stabilitat des demokratischen Systems bei.

Mit der Frage, was schulische Sozialisation ausmacht, beschaftigen sich unter
anderem Hummrich und Kramer (2017) in ihrer Arbeit ,Schulische Sozialisation®. Zum
einen werden auch hier die Aufgaben der Schule als Vermittler bestimmter Werte,
Normen und Wissen betrachtet und zum anderen wird das Wechselspiel mit anderen
Sozialisationsinstanzen, wie Familie und Freunden als pragendes Merkmal
schulischer Sozialisation verdeutlicht. Das heif3t, nicht nur die Interaktion zwischen der
Lehrperson und der Schilerin/ des Schulers als schulische Sozialisation ist pragend,
sondern schulische Sozialisation ist vielmehr als Gesamtheit des schulischen
Sozialgeschehens zu sehen. Demnach sind Schuilerinnen, Schuler, Eltern und
Lehrpersonen in den Prozess der Vermittlung von Verhaltensweisen, Werten, Normen

und Wissen miteingebunden. (vgl. Hummrich; Kramer 2017, S. 15ff)

3.3. Der heimliche Lehrplan
Mit der Frage, wie bestimmte gesellschaftlich anerkannte Verhaltensmuster

unbewusst im Unterricht gelernt werden, beschaftigte sich bereits Ende der 1960er
Jahre Philip Jackson.

Jackson spricht von zwei unterschiedlichen Lehrplanen, nach denen die Schilerinnen
und Schuler unterrichtet werden. Einerseits gibt es den amtlichen Lehrplan, welcher
das Hauptaugenmerk auf die Fertigkeiten wie Rechnen, Lesen und Schreiben legt und
andererseits existiert auch der nicht-amtliche Lehrplan beziehungsweise der heimliche
Lehrplan (im Original: ,hidden curriculum®), welcher ein ,,Grundkurs in den sozialen
Regeln, Regelungen und Routinen® (Jackson 1975, S. 29) ist.

Kandzora (1996) nennt den heimlichen Lehrplan als Schlagwort, welches auf
,Schulische Sozialisationsprozesse, die in curricularen Vorgaben nicht explizit
ausgewiesen sind, die aber fur die Lernerfahrungen und die
Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen qualitative Bedeutung

haben® (S.71) verweist.
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Laut Jackson wirken Faktoren in den Unterricht mit ein, welche im amtlichen Lehrplan
nicht berucksichtigt werden und es notwendig machen den heimlichen Lehrplan zu
beachten. Lehrpersonen sprechen beispielsweise einzelnen Schulerinnen und
Schulern ein Vorrecht zu, wenn sie diese anders behandeln als die restlichen Kinder,
wie etwa bei der Beantwortung von Schilerfragen. Ebenso bestimmt die Lehrperson,
wann Einzelarbeiten, Partnerarbeiten und Gruppenarbeiten angeboten werden und
wann ein Thema, egal ob ein Interesse daran besteht oder nicht, aufgegriffen wird.
(vgl. Jackson 1975, S. 21ff)

Aufbauend auf Jacksons Verstandnis, beschaftigt sich auch Zinnecker 1975 mit dem
Gegenmodell der Unterrichtsforschung, dem heimlichen Lehrplans. Unter seiner
Ausgangsthese ,Unterricht ist ein in vieler Hinsicht unbekannter Ort” (S. 183) versucht
er darzulegen, dass die traditionelle empirische Unterrichtsforschung keineswegs alle
Wirkungen des Unterrichts analysiert. Wahrend sich Kinder einen Lerninhalt
aneignen, erwerben sie auch weitere Fahigkeiten, wie die Auspragung einer
personlichen Einstellung zum Lerninhalt, Entwicklung der Lernfahigkeit, Einibung
praktischer Fertigkeiten (z.B. Schreiben) und die Bildung von Emotionen gegenuiber
dem Lerninhalt.
Laut Zinnecker (1975) erzeugt jede Kultur ,einen bestimmten, auf ihre jeweiligen
Produktions- und  Reproduktionsbedingungen  zugeschnittenen  typischen
Sozialcharakter. (S. 186) Die Erschaffung des gesellschaftlich erwlinschten
Personlichkeitsmuster, dementsprechend die Einibung sozialer Regeln findet in der
Schule, vor allem in den ersten Jahren nach Schuleintritt statt, wobei keine klare
Trennung zum fachlichen Wissen erfolgt. (vgl. Zinnecker 1975, S. 183ff)

Parsons (1968) weist auf den Mangel an Differenzierung von fachlichem Wissen und
sozialem Lernen hin. Die Lehrperson ist in diesem Fall nicht nur Lehrperson, sondern
schllpft auch in die Mutter- bzw. Vaterrolle gegenliber dem Kind und wird so zu einer
Bezugsperson, worauf diese mitverantwortlich fir die Entwicklung des Charakters des
Kindes ist. Dies fuhrt in weiterer Folge zur Verinnerlichung von Werten und Normen,
die in der Gesellschaft als wunschenswert gelten. (vgl. 177ff)

Durch die Beleuchtung der schulischen Funktionen wird die Bedeutung der Schule
hinsichtlich wirtschaftlicher, sozialer und politischer Systeme ersichtlich und zeigt

zugleich welch enormen Ansprichen Lehrende sowie Lernende ausgesetzt sind.
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Die Funktionen der Schule werden weitestgehend vom gesellschaftlichen Umfeld
gepragt und vorgegeben. Weder die Lehrperson noch der oder die Lernende kann sich
diesen entziehen.

Wahrend den Lehrenden zumindest die Umsetzung der von aul3en auferlegten
Auftragen frei steht, missen sich Lernende dem traditionellen schulischen Modell
unterwerfen. Bohnsack behandelt die Unterwerfung unter dem Begriff der ,Passung®.
Damit ist die fehlende Ubereinstimmung zwischen der schulischen Erwartung und den
individuellen Bedurfnissen der/des Lernenden gemeint. (vgl. Bohnsack 2013a, S. 13ff).
Ein spaterer Abschnitt geht naher auf die Problematik der Passung zwischen der
Institution Schule und den Heranwachsenden ein.

Was die teils widerspruchlich zueinanderstehenden Aufgaben der Schule fur die

Professionalisierung der Lehrperson bedeutet, wird im folgenden Kapitel dargestellt.
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4. Das besondere Verhaltnis von Macht und Autoritat im
Kontext der padagogischen Professionalitat

Um padagogische Autoritat im Kontext der Professionalisierung naher zu beleuchten,
muss vorher auf das padagogische Professionsverstandnis eingegangen werden.
Der klassische Professionsbegriff, welcher in den 1950er und 1960er Jahren fur
Professionen wie Arzte und Anwaélte entwickelt worden ist, kann schwer auf
padagogisch Professionelle Ubertragen werden. Terhart (2011) nennt hierfir unter
anderem die Einbettung des Lehrerberufs in einen staatlichen Apparat, was beim
traditionellen Professionsbegriff nicht der Fall ist. Des Weiteren |asst sich das fachlich
spezifische Wissen schwer von Alltagswissen abgrenzen. Zudem stellt auch die
Klientel der Lehrerschaft, also die Schilerinnen und Schiler eine weitere Abweichung
zum traditionellen Professionsbegriff dar: Die Lernenden sind aufgrund des
Schulgesetzes verpflichtet am Unterricht teilzunehmen und die Arbeit erfolgt in
administrativ zusammengestellten Gruppen. Ebenso und wie auch in der Einleitung
angemerkt, verandern sich die  gesellschaftlichen, politischen und
bildungswissenschaftlichen Aufgaben der Lehrpersonen stetig, was es wiederum
schwierig macht, die Aufgaben des Lehrberufs zu verdeutlichen und zu anderen
Professionen abzugrenzen. (vgl. Terhart 2011, S.104)

Da die Zuordnung des Lehrberufs zum klassischen Professionsverstandnis aufgrund
der genannten Griinde unergiebig erscheint, nennen Combe und Helsper (2017) vier
unterschiedliche Betrachtungsweisen, welche sich mit dem Professionsverstandnis in
der Padagogik beschaftigen: der systemtheoretische Ansatz (siehe Stichweh 1996),
der strukturtheoretische Ansatz (siehe Oevermann 2017), der interaktionistische
Zugang (siehe Schutze 1996) und der machtheoretische Ansatz (siehe Daheim 1992).
(vgl. S. 9ff)

Hinsichtlich des Themas der vorliegenden Arbeit sind die Grundzige des
systemtheoretischen Ansatzes, welcher unter anderem von Stichweh gepragt wurde
und eng verbunden mit dem machttheoretischen Ansatz ist, wesentlich.

Beim machttheoretischen Kontext ,wird die Entstehung, die Etablierung und
Durchsetzung von Professionen im Kontext sozialer Macht und Ungleichheit
thematisiert®. (Combe & Helsper 2017, S. 11)

Stichwehs Ansatz beschreibt ,die Strukturdimension von Professionen in Relation zu
den Funktionssystemen der Gesellschaft* (Nittel 2011, S. 41). Des Weiteren wird auf

den strukturtheoretischen Ansatz gepragt von Oevermann eingegangen, da dieser
20



unter anderem die Antinomien des Lehrberufs aufgreift, die flr die Analyse der Lehrer-
Schulerinteraktion wertvolle Einsichten liefert. (vgl. Terhart 2011, S. 206) Beide
Themen erscheinen fur die weiteren Ausfuhrungen zum Thema Machtpraktiken
bedeutend.

Stichweh (1996) sieht Professionen als Berufe, welche sich dadurch von anderen
Berufen unterscheiden, dass ,sie die Berufsidee reflexiv handhaben, also das Wissen
und das Ethos eines Berufs bewul3t [sic!] kultivieren, kodifizieren, vertexten und damit
in die Form einer akademischen Lehrbarkeit Uberfihren. Die reflexive Handhabung
der Berufsidee schliel3t das Wissen um den sozialen Anspruch ein, der sich mit dem
jeweiligen Beruf verbindet® (S. 51). Demnach ist Professionalitat nicht nur auf das
fachspezifische Wissen begrenzt, sondern entsteht aufgrund reflexiver Betrachtung
unter Einbeziehung des von aulen auferlegten sozialen Anspruchs. Ebenso wird im
machttheoretischen Ansatz neben der Expertise ,die soziale Anerkennung und vor
allem die Zuerkennung von Organisations — und Klientenautonomie“ (Combe &
Helsper 2017, S.11) als zentral gesehen.

Auch Oevermann hebt die Besonderheit der Professionen gegeniber anderen
Berufen hervor und betont die Bewahrung des Berufsethos mit Hilfe der
Selbstkontrolle: ,Professionen stellen fur den Soziologen unter den Berufen eine
besondere Kategorie dar, weil in ihnen sich Handlungsprobleme zur Ausbildung einer
spezifischen Strukturlogik beruflicher Praxis kristallisieren, die fur das Funktionieren
von fortgeschrittenen Gesellschaften von zentraler Bedeutung ist. [...] Die spezifischen
Leistungen von Professionen lassen sich weder durch den Markt noch administrativ
kontrollieren; sie erfordern eine kollegiale, auf die Verinnerlichung
professionsethischer Ideale angewiesene Selbstkontrolle.” (Oevermann 2017, S. 70)
Ebenso wird im strukturtheoretischen Ansatz die Widersprichlichkeit der Aufgaben
und Anforderungen der Lehrenden aufgegriffen, welche durch Selbstkontrolle und
Reflexion zumindest teilweise bewaltigt werden. Einerseits sollen Lernende in ihren
individuellen Besonderheiten und Lagen unterschiedlich behandelt werden und
andererseits miussen administrative Regeln und curriculare Auftrage berlcksichtigt
werden. (vgl. Terhart 2011, S.206) Ebendeswegen ,zeigt sich Professionalitat in der
Fahigkeit, die vielfachen Spannungen und genannten Antinomien sachgerecht
handhaben zu kdnnen. Kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstellbarer, aber

gleichwohl taglich bewaltigender und faktisch auch irgendwie bewaltigter Unsicherheit
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und Undeterminiertheit werden im strukturtheoretischen Ansatz zum Kernstick
padagogischer Professionalitat.“ (Terhart 2011, S. 206)

Zusammengefasst bedeutet dies, dass das padagogische Berufsethos durch
standige Selbstkontrolle gewahrt werden muss, um die teilweise von aul3en
auferlegten Antinomien und die gesellschaftlichen Anspriiche handzuhaben. Durch
die gesellschaftliche Bedeutung professioneller Expertise entsteht Anerkennung,
welche in Folge zu Autoritat fuhrt. (vgl. Schmidt-Wellenburg 2017, S.494)

4.1. Die padagogische Autoritat
Im Hinblick auf den schulischen Kontext, in dem diese Arbeit steht, wird nun der Begriff

der péadagogischen Autoritdt beleuchtet und zum allgemeinem Autoritatsbegriff
abgegrenzt.
Reichenbach pragt den Begriff der padagogischen Autoritat und definiert ihn
folgendermalien: ,Padagogische Autoritaten sind personale Autoritaten, die wiederum
von der Autoritdt der Kultur getragen werden. In einem fundamentalen oder
elementaren Sinn verkdrpern aber Eltern bzw. die engen Betreuungspersonen [...]
jene sichere Basis, die fur eine gunstige Entwicklung bedeutsam ist.“ (Reichenbach
2008, S. 162f) Hier stellt sich die Frage, warum Reichenbach eine Relation von
padagogischer und kultureller Autoritat sieht. Eine Begrindung liefert die Auffassung
Reichenbachs, dass ,die Hauptaufgabe von Erziehung und Unterricht zunachst immer
mit der Tradierung von Kultur (im weitesten Sinne) zu tun hat.“ (ebd., S. 196)
Padagogische Autoritat kann daher nicht nur durch personale Stellungen beschrieben
werden, sondern ebenso zentral ,ist das Wissen, sind die Inhalte, ist die Sache, die
padagogisch vermittelt werden sollen, kurz: die Kultur®. (ebd., S. 194)
Auch Helsper spricht von der padagogischen Autoritat und setzt sie mit dem Begriff
der Lehrerautoritat gleich. Er verweist auf die funf wesentlichen Grundzige einer
padagogischen Autoritat. Erstens weisen Lehrende ein hohes Wissen in einem Fach
oder einer Disziplin auf. Durch dieses Element allein wiirden sie sich jedoch nicht von
anderen Berufsgruppen unterscheiden. Eine Abgrenzung wird durch das zweite
Element deutlich: Eine Lehrkraft muss ,Wissen gut vermitteln kdnnen“ (Helsper 2009,
S. 72). Den dritten Punkt nennt Helsper die ,Vermittlung sozialer Beziehungen,
normativer Orientierungen und Unterrichtsregeln — im Horizont universalistischer
Gerechtigkeit — die gemeinsame Aneignungsprozesse“ gewahrleisten. (ebd., S.72)
Durch den Gebrauch von klaren Regeln kann erst eine Anerkennung der Lehrperson
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stattfinden und ein Zusammenbruch des Unterrichts vermieden werden. Als viertes
Merkmal einer padagogischen Autoritat nennt Helsper den Umstand der Schulpflicht,
welche die Schule mit ,disziplinarischen Machtmitteln® ausstattet und
,hoheitsstaatliche Selektionsentscheidungen® durchsetzt. (ebd., S.72) Die Problematik
eines Autoritatsverstandnisses, welches allein auf Anerkennung beruht, wird hier
deutlich, da die Lehrperson von vornherein mit Machtmitteln ausgestattet wird. Das
funfte Element beschreibt Helsper (2009) wie folgt: ,Es ist ein Kennzeichen
padagogischer Autoritat, dass sie nicht nur an ihr Ende kommen kann, sondern auf ihr
Ende angelegt ist, ja sich gerade in ihrer "Abdankung” vollendet.” (S.73) Je mehr sich
Schulerinnen und Schuler in ihrem Wissen und Kénnen den Lehrenden nahern, umso

weniger bendtigen sie diese.

Sowohl Reichenbach als auch Helsper gehen davon aus, dass padagogische Autoritat
zum einen auf Wissensvermittlung und zum anderen auf ihrer gesellschaftlichen
Stellung aufbaut. Helsper geht noch einen Schritt weiter und grenzt die padagogische
Autoritat zur Autoritat, welche auf Anerkennung beruht, durch die womaoglich nicht
freiwillige Verfugung von Machtpraktiken ab. Auch Paris spricht von der von ihm
genannten Amtsautoritat, die weder mit dem Wissen noch mit der Vermittlung von
Wissen in Verbindung steht. Amtsautoritat besteht demnach ,in seinem Recht und der
Pflicht zur Benotung, also der institutionell Ubertragenen Definitionsmacht, die er in der
Bewertung von Leistungen und Lernfortschritten der Schuler ausubt® (Paris 2009, S.
45).

4.2. Die Autoritat im Verhaltnis zu Macht
Die bisherigen Ausflhrungen zur padagogischen Autoritat verdeutlichen die enge

Beziehung von Macht und Autoritat.

Reichenbach betont die Notwendigkeit von sozialen Zusammenhangen flir die

Entstehung von Macht: Er spricht von Autoritat ,nicht als Merkmal der Personlichkeit

oder als Verhaltensdisposition eines Individuums, sondern [...] [Autoritat ist] vielmehr

ein asymmetrisches, aber letztlich wechselseitiges Anerkennungsverhaltnis. Es

handelt sich also um ein Merkmal einer Beziehung zwischen Einzelpersonen oder

zwischen Personen und kulturellen Entitaten.” (Reichenbach 2008, S. 16)

Auch Paris (2005) spricht von Anerkennung als wesentliches Merkmal fur Autoritat und

geht folglich auf den Einsatz von Macht ein. ,Autoritat ist jemand dann, wenn er
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geachtet und anerkannt ist, wenn andere ihm aus freien Stlcken eine personliche
Uberlegenheit attestieren, an die sie selbst nicht heranreichen.“ (S. 77) Uberdies
beschreibt Paris die Anerkennung als Bestandteil um autoritative Macht ausiben zu
konnen. Er geht hierfir vom Verstandnis von autoritativer Macht nach Popitz (siehe
Kapitel 2.1.1.) aus. Durch die Steuerung uUber das Geben und Verweigern von
Anerkennung kann grotenteils auf den Einsatz von Machtpraktiken, wie Drohen und
Strafen verzichtet werden. Bestrafungen und Drohungen werden nur dann eingesetzt,
wenn die Autoritat der Lehrperson nicht anerkannt und wertgeschatzt wird. (vgl. ebd.
S.78)

Sofsky und Paris (1991) betonen ebenfalls die Unerlasslichkeit von Beziehungen flr
die Entstehung von Macht: ,Macht gibt es nur, wo Menschen sich zueinander
verhalten, wo sie gemeinsam arbeiten, miteinander sprechen oder einander
bekampfen. Umgekehrt gilt freilich ebenso: Wo immer Menschen sich zueinander
verhalten, kann sich Macht herausbilden. Allezeit ist Macht eine menschliche
Madglichkeit. Wer Macht sagt, sagt auch Gesellschaft, doch wer Gesellschaft sagt, sagt
immer auch Macht.” (S. 9)

Ahnlich spricht Thiel (2016) vom hohen Machtpotential der padagogisch
Professionellen, welches auf das Arbeitsblindnis zwischen der Lehrperson und der
Lernenden oder dem Lernendem beruht: ,Die hohe Deutungs- und
Entscheidungsmacht von Professionellen auf der einen Seite und die grolle
Vulnerabilitdt sowie Abhangigkeit der Klienten auf der anderen Seite birgt
Missbrauchspotential. (S.23) Schilerinnen und Schiler sind zum Schulbesuch
verpflichtet und muissen sich Lerninhalte aneignen, bei denen die zuklnftige
Bedeutung nicht ersichtlich ist. Demnach muss eine zentrale Aufgabe der padagogisch
Professionellen die Schaffung von Bereitschaft seitens der Lernenden sein, um die
Lehrtatigkeit ausfihren zu kdnnen. Laut Thiel (2016) braucht es hierzu Vertrauen, was
durch ,Kompetenz, [...] Verlasslichkeit und damit Vorhersehbarkeit des Handels und
[...] Bereitschaft zur individuellen Unterstutzung® (S. 13) gefestigt wird. Allerdings kann
das asymmetrische Machtverhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden nicht
padagogisch legitimierbar eingesetzt werden, wenn keine Vertrauensbasis geschaffen
wurde. Dies fuhrt folglich zu Storungen in der Lehrer-Schuler Interaktion. (vgl. Thiel
2016, S. 24)

Zusammengefasst wird deutlich, dass das professionelle padagogische Handeln auf

Anerkennung und Vertrauen beruhen sollte. Padagogische Autoritaten weisen von
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Anfang an, aufgrund ihrer institutionellen Stellung, Macht auf, was auch immer das
Risiko des Machtmissbrauchs mit sich bringt. Auf den Missbrauch von Machtpraktiken
konnte womoglich verzichtet werden, wenn das Lehrer-Schuiler-Verhaltnis auf
Anerkennung und Vertrauen beruht und als Endziel die Aufldsung der asymmetrischen

Lehrer-Schuler-Beziehung verfolgt.
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5. Praktiken der Macht

Die bisherigen Darstellungen der unterschiedlichen Anforderungen und Aufgaben der
Schule verdeutlichen den Sinn und Zweck von schulischen Institutionen und zeigen
zugleich auf, wie vielfaltig und anspruchsvoll die Forderungen an die Schule sind.
Hierbei lassen sich die Grinde flr die Anwendung von Machtpraktiken finden. Zum
einen soll der Lernerfolg gesichert werden und zum anderen sollen Stdérungen
vermieden werden, um den Anspruch, der an die Schule gestellt wird, erfullen zu
kénnen.

Die Darstellung padagogischer Autoritat im Kontext von Professionalisierung zeigt,
dass das Bestreben bestehen sollte, auf jene Dimensionen autoritativer Macht und die
damit verbundenen Machtpraktiken, wie Drohen und Strafen zu verzichten.

Wenn jedoch Anerkennung, Vertrauen und Zuwendung als Grundlage der Lehrer-
Schuler-Interaktion wegfallen, wird Macht mittels Konsequenzen demonstriert, um ein
langerfristiges Machtverhaltnis sichern zu kdnnen. Popitz nennt dies die instrumentelle
Macht. (vgl. Popitz 1992, S. 27ff)

Ebenso spielt auch die verbale und nonverbale (wie Gesten, Mimik, Stimme,
korperliche Distanz) Kommunikation der/des Lehrenden eine wesentliche Rolle zur
Beeinflussung des Verhaltens der/des Lernenden und wird demnach als Machtpraktik
angesehen. (vgl. Thiel 2016, 79ff)

Somit wird im folgenden Kapitel herausgearbeitet, welche Praktiken der
Machtauslibung (bewusst oder unbewusst) im Unterricht eingesetzt werden, um den
gesellschaftlichen und kulturellen Ansprtichen, die teilweise im Spannungsfeld mit den
Zielen der Lehrenden und Lernenden stehen, gerecht zu werden.

Das Hauptaugenmerk liegt hier, wie erwahnt, auf Machtpraktiken, die — unter anderem
im Rahmen dessen, was Thiel (2016) im Anschluss an Goffman ,Impression
Management” nennt — dem Lehrenden als Hilfe zur Erfillung und Umsetzung diverser,
teils von aufRen aufgetragenen, Funktionen dienen. (vgl. 71ff)

Demnach geht es beim Einsatz von Machtpraktiken ,nicht nur um die Behauptung von
Macht, sondern vor allem um die immer wieder neu zu bewerkstelligende
Hervorbringung und Stabilisierung einer geordneten Situation, die fur alle Beteiligten
eine tragfahige Handlungsgrundlage darstellt und zugleich die Voraussetzung

sachlicher Konzentration und Aufmerksamkeit ist.“ (Paris 2009, S. 58)
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Anzumerken ist, dass im folgenden Kapitel keineswegs alle Machtpraktiken behandelt
werden, sondern die, welche im Hinblick auf den empirischen Teil der Arbeit relevant
erscheinen. Zudem wird auch der Begriff der Praktik hinsichtlich der
dokumentarischen Analyse gewahlt, welche ,sich auf die verschiedenen
Interaktionssysteme und Akteurinnen bzw. Akteure innerhalb der Mikroebene der
Unterrichtsinteraktion“ bezieht und im ,Rahmen der Typenbildung Relationierungen
der vielfaltigen Kontexte, die die Genese von Wissen, habituellen Orientierungen und
Praktiken im Unterricht erklaren kdnnen, empirisch® (Asbrand & Martens 2018, S.230)
erfasst. Naher auf die Wahl der dokumentarischen Methode wird im empirischen Teil

der Arbeit eingegangen.

5.1. Der Korper der Lehrperson
Ein wichtiges Mittel zur Austbung bestimmter Machtpraktiken ist der Kérper der

Lehrperson. Canetti spricht dem Korper die wesentlichste Hilfe zu: ,Es gibt keine
elementarere Form von Macht als die, die der Kérper selber austibt.“ (Canetti 2006,
S. 463) Ebenso spricht Thiemann von der Relevanz des Kérpers und benennt als
wesentliches Merkmal des Machtverhaltnisses zwischen Lehrenden und Lernenden
dieser Art die Bewegungsfreiheit der Lehrperson. Er verweist dabei auf den Begriff
der ,Lokomotion®, welcher von Vorsmann gepragt ist. (Vorsmann 1972 zit.n.
Thiemann 1985, S. 36)

Ausgehend vom Begriff der Lokomotion verbunden mit Unterrichtsbeobachtungen drei
unterschiedlicher Lehrpersonen beschreibt Thiemann drei Formen von Bewegungen
im Klassenraum. Erstens die Bewegung im Klassenraum in einem immer
wiederkehrenden Muster. Durch das Gehen auf keineswegs zufallig gewahlten
Bahnen entsteht regelmaRig korperliche Nahe zu den Lernenden, welche unter
anderem durch die korperliche GrolRe Macht erzeugt. Eine weitere Form von
Bewegung im Klassenraum ist das Stehen hinter dem Lehrertisch. Durch den
Lehrertisch entsteht eine Barriere, welche den Schilerinnen und Schilern eine
Distanziertheit und Abwehrhaltung vermittelt. Die dritte Bewegungsform beschreibt
Thiemann als Positionierung im hinteren Teil der Klasse, was die Lehrperson
unsichtbar und unkontrollierbar macht. Die Uberwachung erfolgt, wie auch bei der
zweiten Form, auf Distanz. Hinzu kommen bei der dritten Form noch die Unsichtbarkeit
und Unhorbarkeit, welche die Schulerinnen und Schuler verunsichert und Angst

schafft. Sie wissen nicht, wo sich die Lehrperson aufhalt und wen sie gerade
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beobachtet. Anders als bei den ersten beiden Formen ist der Lehrertisch im vorderen
Teil der Klasse nicht Ausgangspunkt fur die Bewegungen im Raum. (vgl. Thiemann
1985, S. 36ff)

Anders als die Schulerinnen und Schuler, die entweder auf ihrem festgelegten Platz
sitzen mussen oder zumindest in ihrer Bewegung eingeschrankt werden, hat die
Lehrperson die Freiheit sich im Klassenraum zu bewegen und entweder stehend oder
sitzend ein Machtgefalle zu verdeutlichen. Laut Canetti strahlt besonders das ruhige
und lange Stehen Freiheit, Widerstandskraft und Furchtlosigkeit aus. Durch das Sitzen
wird die Schwere des Menschen sichtbar und Sicherheit wird dadurch ausgestrahilt.
(vgl. Canetti 2006, S. 460ff)

Auch Paris schreibt dem Sitzen, speziell dem Zurlcklehnen eine besondere
Bedeutung in der Demonstration von Macht zu, da Sicherheit, Starke und
Gleichgultigkeit dadurch ersichtlich werden: ,Zwar kann er die eigenen Erwartungen
den anderen nicht unmittelbar aufzwingen; gleichzeitig aber gibt er ihnen zu verstehen,
dal [sic!] er ihren Erwartungen gegenuber offenbar eher gleichgultig gegenubersteht.
Er suggeriert, dal [sic!] im Zweifelsfall er derjenige ware, der die Beziehung definiert,
und nicht umgekehrt* (Paris 1998, S. 10f)

Die Bewegungsfreiheit einer Lehrperson gibt ihr die Moéglichkeit die Distanz zu den
Schulerinnen und Schulern zu bestimmen. Heidemann (1992) spricht von drei

Distanzen, welche je nach Situation von der Lehrperson angewendet werden:

-- Ansprachedistanz: Durch den Abstand von 3 - 4 Metern zu den Lernenden kann die

Lehrperson alle Lernenden gleichzeitig Uberwachen.

-- Personliche Distanz: Um mit einem einzelnen Schiiler/ einer einzelnen Schilerin

personlich in Kontakt zu treten braucht es eine Distanz von 0,6 — 1,5 Meter.

-- Intimdistanz: Eine Distanz von 50 — 60 cm wird als unangenehm und bedrohlich

empfunden. (vgl. S. 83)

Resultierend aus den Ausflihrungen wird deutlich, dass vor allem die Freiheit der
Lehrperson eine Bewegungsform zu wahlen von besonderer Bedeutung hinsichtlich
der Gestaltung eines Machtverhaltnisses ist. Je naher die Lehrperson an die
Lernenden herantritt, desto bedrohlicher wirkt die Lehrperson durch ihre Grolde,
welche nicht zuletzt durch das Sitzen der Schulerin/ des Schulers begunstigt wird. Die
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Moglichkeit der Lehrperson sich vorwiegend als einziger im Raum bewegen zu
kénnen, schafft Uberwachung, da die Lernenden die Bewegungen der Lehrperson

nicht steuern kdnnen und nie wissen, wem sich die Lehrperson als Nachstes nahert.

Neben der Bewegungsfreiheit schreibt Thiemann dem Blick als Machtpraktik eine
wesentliche Bedeutung zu: ,Der Blick ist eines der wichtigsten Mittel zur
Selbstbehauptung. Vor allem aber ist er ein Herrschafts- und Distanzierungsmittel.”
(Thiemann 1985, S. 43) Anders als die Machtpraktik der Bewegung im Klassenraum,
wobei regelmalig Nahe zwischen der Lehrperson und den Lernenden entsteht, hat
der Blick die Mdglichkeit, trotz kdrperlicher Distanz Kontrolle durch Blicke und Gestik
auszuliben. Schon zu Beginn einer Unterrichtseinheit, wenn die Lehrperson die Klasse
betritt, wird der Blick als Machtmittel eingesetzt. Die Lehrperson betritt den Raum und
fixiert die Lernenden der Reihe nach mit seinem Blick. Auch bei mindlichen Prifungen
schweift der Blick Uber die gesamte Klasse und fixiert einzelne Schulerinnen und
Schuler, welche dann zur Prifung antreten missen. ,Die Augen des Lehrers sind also
Teil eines Kontroll- und Uberwachungssystems, dessen beobachtende Funktion mit
der disziplinierenden verbunden ist.“ (ebd., S. 46) Die Anordnung der Tische im
Klassenraum in Hufeisenform unterstitzt den Kontrollblick als Machtmittel:
Verborgene Handlungen der Lernenden werden dadurch beinahe unmaoglich und eine
gleichzeitige Uberwachung ist sichergestellt. (vgl. ebd., S. 43ff)

Thiemanns Ausfuhrungen beziehen sich auf Foucaults Machtverstandnis, welches
dem Blick als Machtpraktik eine hohe Bedeutung zuschreibt.

Foucault (1977) beschreibt die hierarchische Uberwachung als ein Netz von Blicken:
,Die Uberwachung beruht zwar auf Individuen, doch wirkt sie wie ein Beziehungsnetz
von oben nach unten und bis zu einem gewissen Grade auch von unten nach oben
und nach den Seiten. Dieses Netz ‘halt das Ganze und durchsetzt es mit
Machtwirkungen, die sich gegenseitig stiitzen: pausenlos Uberwachte Uberwacher.*
(S. 228)

Um eine pausenlose Uberwachung zu erzeugen, wurden im Fortschreiten der
Moderne unterschiedliche Hilfsmittel wie Fernglaser, Linsen und Lichtkegel entwickelt.
Ebenso wurde die Architektur dem Anspruch nach totaler Uberwachung angepasst.
(vgl. ebd. S. 224f) Beispielweise sind die Tische der Schulerinnen und Schuler so
konstruiert, dass auch der untere Teil des Korpers den Blicken der anderen pausenlos

ausgesetzt ist.
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,Der perfekte Disziplinarapparat ware derjenige, der es einem einzigen Blick
ermdglichte, dauernd alles zu sehen®. (ebd., S. 224) Da dies jedoch aufgrund der
hohen Anzahl an Schulerinnen und Schilern im Klassenraum unmoglich erscheint,
fuhrt Foucault das Konzept der ,gegenseitigen und hierarchisierten Beobachtung® an.
(ebd., S. 228) Dabei fallt nicht nur der Lehrperson die Aufgabe der Uberwachung zu,
sondern auch die Lernenden bekommen Uberwachungsaufgaben und unterstiitzen
die Lehrperson von innen. Die ,Intendanten, Beobachter, Monitoren, Repetitoren,
Vorbeter, Vorschreiber, Tintenmeister, Almosenmeister, Visitatoren® (ebd., S.227)
werden von Foucault in zwei Gruppen eingeteilt. Die eine Gruppe hat materielle
Aufgaben, wie das Verteilen von Papier. Die andere Gruppe hat
Uberwachungsaufgaben und muss z.B. diejenigen aufschreiben, die durch ihr
Fehlverhalten auffallen. (vgl. ebd., 224ff) Gegenwartig wird dies in vielen
Klassenraumen mittels Klassendienste (Austeildienst, Hausaufgabenkontrolle,
Bankfachkontrolle, ...) geregelt, wobei, neben der Zeitersparnis durch Verteilung der

Aufgaben, zusatzlich die Observation der anderen eine wichtige Rolle spielt.

Auch die Stimme ist als Machtpraktik um Kontrolle zu erlangen im Unterricht nicht
wegzudenken, da sie ,Ausdruck von Resignation, Freude [und] Trauer (Thiemann
1985, S. 25) ist. Thiemann (1985) beschreibt drei Merkmale der Lehr-Stimme: scharf
artikulieren, langsam und laut sprechen (S. 25). Die Lehr-Stimme ist jedoch
keineswegs als angeboren anzusehen, sondern sie grenzt sich von der normalen
Stimme ab. Laut Thiemann erlernt die Lehrperson die Lehrstimme gegebenenfalls
uber ein kritisches Ereignis, in welchem die eigene Identitat wankt und ein Geflhl der
Hilflosigkeit eintritt. Wenn jedoch die Lehr-Stimme als Machtinstrument wegfallt,
mussen seitens der Lehrperson andere Instrumente angewendet werden, da die
Lehr-Herrschaft keinesfalls ins Wanken geraten darf. Thiemann betont weiteres:
,Geschrei ist kein Herrschaftsinstrument. Es enthullt die Hilflosigkeit, ein Stlick
Subjektivitat. Als Subjekte im Schulunterricht wollen Lehrer nicht erscheinen. Das

Gefuhl dominiert, dann angreifbar, ja vernichtbar zu sein” (S. 33f)

Abgesehen von der Stimme entwickeln Lehrpersonen im Laufe ihrer ersten Lehrjahre
auch eine eigene Sprache, welche bestimmte Merkmale aufweist. Zum einen ist die
Sprache der Lehrperson durch Floskeln gepragt, die von der Gesellschaft

kategorisierend fur Lehrende sind.
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Zum anderen fuhrt Heidemann die Merkmale belehrender Tonfall, langes und lautes
Reden, das Unterbrechen anderer und das Stellen vieler Fragen an. (vgl. Heidemann
1992, S. 102ff) Dies deckt sich mit der Untersuchung Richerts (2005), welche besagt,
dass durchschnittlich weniger als 30% der Worter, die im Unterricht gesprochen
werden, fachthematisch gebunden sind und die Lehrperson vorwiegend
metasprachlich kommuniziert. Der Anteil von Fragewortern in der Lehrersprache liegt
bei rund 84 %, was das Stellen von Fragen als wesentliches Merkmal der
Lehrersprache verdeutlicht. (vgl. S. 122ff)

Es stellt sich hier die Frage, warum es diese Merkmale der Sprache in der Schule
bendtigt, um Macht ausiben zu kénnen? Angelehnt an Horkheimer und Adorno
schreibt Lafontaine dazu: Durch die Sprache wird ,die Macht des Bestehenden
verstarkt, [...] weil man mit der hergekommenen, der geldufigen Sprache die
Machtverhaltnisse einfach nur weitergibt.“ (Lafontaine 2007, S. 127)

Wie von Heidemann beschrieben, ist die Unterbrechung anderer ein relevantes
Merkmal einer Lehrperson. Paris betont hierzu das Machtwort als verbalen Appell und
der Funktion einer Unterbrechung. Wenn also die Ordnung im Klassenraum durch
einen Streit gestort wird, reicht meist ein kurzer, appellierender, lauter Ausrufesatz,
wie ,Hort auf! aus, um den Streit zu beenden. (vgl. Paris 2005, S. 66ff)

Eine Kontrollfunktion durch die Sprache wird auch aufrechterhalten, da besonders im
auch gegenwartig beliebten Frontalunterricht die Lehrperson am haufigsten spricht
und dadurch das ,Monopol des Sprechens* hat. Durch das Wiederholen des von den
Lernenden Gesagten gewinnt die Lehrperson Zeit, um Uber den weiteren Verlauf des
Unterrichts nachzudenken, ohne dass eine Pause im Unterricht entstehen muss.
(Heidemann 1992, S. 111) Der hohere Redeanteil wird auch in der Studie von Richert
(2005) untersucht und im Vergleich zum Schuleranteil als dominierend belegt. (vgl. S.
122ff)

So wie Sicherheit und Kontrolle durch das standige Sprechen entsteht, kann auch das
Gegenteil zum selben Zweck eingesetzt werden. ,Die Macht des Schweigens wird
immer hoch eingeschatzt. Sie bedeutet, dal} [sic!] man allen auleren Anlassen zur
Rede, deren unzahlige sind, widerstehen kann. Man gibt auf nichts Antwort, als ware
man nie gefragt. Man laft [sic!] sich nicht anmerken, wie einem dies oder jenes gefallt.
Man ist stumm, ohne zu verstummen.“ (Canetti 2006, S. 348) Zum einen wird einer

schweigenden Person hohe Konzentration und Wissen zugeschrieben. Zum anderen
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hebt sich die schweigende Person von den Sprechenden ab. Die ,Macht der
Vereinzelung® tritt also auf. (Canetti 2006, S. 349)

5.2.Die Konsequenz
Lehrpersonen reagieren auf das Verhalten und auf Leistungen der Schulerinnen und

Schuler haufig entweder mit Lob und Belohnung oder, wenn das Verhalten als

Storfaktor wahrgenommen wird, mit Drohung und Bestrafung.

Der Begriff der Strafe ist vielschichtig, deshalb unterscheidet Geil’ler (1975) zwischen
.Strafe als moralischer Begriff und steht dann im Zusammenhang mit Gewissen,
Schuld und Stihne® und der Strafe als ein ,Lenkungsmittel nach Art des Stimulus im
bedingten Reflex®. Strafe als Lenkungsmittel kann einerseits absichtlich geschehen
und andererseits ,naturliche Folge einer Handlung sein®. (S. 149).

Im padagogischen Kontext hingegen unterscheidet Geilller zwischen der
Disziplinarstrafe und der Erziehungsstrafe. Diese beiden Begriffe sind zwar eng
miteinander verbunden, durfen jedoch nicht als Synonym verwendet werden, da die
Disziplinierung als Voraussetzung fur die Erziehung gilt. Um den Unterschied der
Disziplinarstrafe und der Erziehungsstrafe zu verdeutlichen, werden folglich Merkmale
der beiden Strafarten aufgezeigt. Die Disziplinarstrafe wird durch bestimmte Regeln
charakterisiert, welche wie folgt lauten:

- Konsequenzen bei Fehlverhalten mussen klar verdeutlicht werden.

- Die Lehrperson muss sich selbst an die zuvor festgelegten Regeln halten.
Beispielweise soll das Zuspatkommen in den Unterricht nur sanktioniert werden, wenn
die Lehrperson selbst immer punktlich ist.

-Strafen mussen stufenweise eingefiihrt werden, da sie sonst sowohl fir die
Lehrperson als auch fiir die Schilerinnen und Schuler unibersichtlich erscheinen.
-Kollektivstrafen lassen sich zwar nicht immer vermeiden, sollen aber nur in
Ausnahmesituationen angewendet werden. (vgl. Geilller 1975, S. 160ff)

Zwar sind gegenwartig Strafen, wie die Kollektivstrafe an Schulen laut § 47 (3) des
Schulunterrichtsgesetzes verboten, dennoch gibt es andere Arten der
Disziplinarstrafe, wie die Versetzung in die Parallelklasse oder der Ausschluss von der
Schule, welche aktuell zum Einsatz kommen. (vgl. Schulunterrichtsgesetz § 47,
Fassung vom 09.02.2021)
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Insgesamt betont Geilller, dass die ,Disziplin als Verhaltensregulation einerseits
notwendig ist, andererseits keinen Endzweck der Erziehung darstellt.“ (Geilkler 1975,
S. 171) Sie soll lediglich eine ,allgemeine gesellschaftliche Ordnung [hervorbringen]
[...], weil im Chaos keine Erziehung denkbar ist* (ebd. S. 171).

Auch Foucault betont die Eigenheit der Disziplinarstrafe: ,Unter das Strafsystem der
Disziplin fallt die Abweichung von der Regel. Strafbar ist alles, was nicht konform ist.”
(Foucault 1977, S. 231). Die Aufgabe der Disziplinarstrafe ist es demnach
,<Abweichungen zu reduzieren. Sie ist darum wesentlich korrigierend“ (Foucault 1977,
S. 232).

Die Problematik der Disziplinarstrafe sieht Popitz in der Tatsache, dass die Strafe nur
einen Wert hat, wenn sie eine Ausnahme darstellt. Wenn die Mehrheit im Umfeld fur
ein Fehlverhalten bestraft wird, verliert die Strafe ihren Schrecken. Ebenso verliert die
Strafe ihren Nutzen, wenn sie zu selten angewandt und das Fehlverhalten dadurch zur
Norm wird. (vgl. Popitz 1968, S. 17)

Die Erziehungsstrafe hingegen sollen seitens der Erziehenden ,Ermessungsstrafen”
sein und durfen demnach unter Berucksichtigung der Bedurfnisse des Einzelnen
verandert werden. Aullerdem setzen Erziehungsstrafen einen persoénlichen Bezug
zwischen dem Strafenden und dem Bestraften voraus. Demnach soll anhand der
personlichen Beziehung und dem Kennen individueller Bedurfnisse die Strafe so
ausgewahlt werden, dass es das Verhalten dauerhaft verandert. (vgl. Geilller 1975,
S. 172ff) Gegenwartig erfolgt dies an Schulen vor allem durch die Hinzuziehung der
Erziehungsberechtigten erfolgen, um auf das Verhalten der Schulerin/ des Schilers
individuell einwirken zu kdnnen.

Wahrend also die Disziplinarstrafe allgemein gultig ist und den Ordnungsrahmen flr
Erziehung bildet, soll die Erziehungsstrafe personlich auf das Individuum ausgerichtet
sein und darf sich demnach auch verandern. Auch mit dem gegenwartigen
Schulunterrichtsgesetz lassen sich also einzelne Aspekte der Disziplinar- und der
Erziehungsstrafe vereinbaren, sofern sie forderlich fur die Personlichkeits- und
Gemeinschaftsbildung sind. (vgl. Schulunterrichtsgesetz § 47, Fassung vom
09.02.2021)

Im engen Zusammenhang zur Strafe steht die Drohung, da vor einer Sanktion meist
eine Drohung artikuliert oder gestikuliert wird. Popitz ordnet die Drohung der
instrumentellen Macht zu (siehe Kapitel 2). Eine Drohung ist laut Popitz nach dem

folgenden Muster aufgebaut: Es gibt immer die drohende und die bedrohte Person.
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Gedroht wird mit einer Sanktion, falls das Verhalten der bedrohten Person sich nach
der Drohung nicht dem Willen der drohenden Person beugt. Erst wenn das Verhalten
so ist, wie es der Drohende will, kann man der Strafe entgehen. (vgl. Popitz 1992, S.
80) Ein Aspekt der Drohung, dessen sich der oder die Drohende bewusst sein muss
ist, dass er oder sie sich ,vom zukulnftigen Verhalten anderer ausdricklich abhangig*
macht (Popitz 1992, S. 83). Eine angedrohte Sanktion muss also durchfuhrbar und
glaubwurdig sein. Wenn dies nicht der Fall ist, verlieren zuklunftige Drohungen ihre
Wirkungskraft und folglich der oder die Drohende ihre Macht Uber den oder die
Bedrohten. Zusammenfassend betont Popitz: ,Wer droht, versucht nicht nur Macht
auszulben, er riskiert auch Macht* (Popitz 1992, S. 83).

Auch Paris betont die Notwendigkeit einer glaubhaften Drohung: ,Unerlalilich [sic!]
fur den Erfolg einer Drohung ist ihre Glaubwurdigkeit. Nur wenn der andere von der
Entschlossenheit seines Gegenubers Uberzeugt ist, macht es fur ihn Sinn, sich der
Forderung zu fugen. Je glaubhafter die Drohung und je hoher die angedrohte Strafe,
desto wahrscheinlicher fihrt sie zum Erfolg“ (Paris 1998, S. 17f). Generell soll die
Drohung jedoch die Strafe abwenden: ,Mit einer Drohung verhangt man keine Strafe,
sondern kundigt sie an; man verdeutlicht ein Potential, dessen Realisierung noch
aussteht und ultimativ an das zukunftige Verhalten des anderen gekoppelt wird®.
(ebd., S. 14)

Im Klassenraum kommt der Drohung ein weiteres wesentliches Merkmal hinzu. Der
Bedrohte wird in den Mittelpunkt der Klasse gerlckt und erfahrt durch die Androhung
von Sanktionen BloRstellung. (vgl. Thiel 2016, S. 67)

Paris betont die gleiche Wirkung des Lobes, der Drohung und der Bestrafung. Die
Person die Macht austibt legt die Norm fest und urteilt Uber richtiges und falsches
Verhalten. Genauso wie bei der Bestrafung und bei der Drohung wird auch beim Lob
die zukinftige Handlung der machteinwirkenden Person gesteuert: ,Lob ist — gewil}
[sic!] nicht nur, aber auch — eine ebenso verbreitete wie subtile Methode der Ausibung
sozialer Macht, die den Willen des einen in das Tun des anderen uberfuhrt* (Paris
1998, S. 152). Im Artikel ,Uber die Schwierigkeit zu loben“ macht Paris die Problematik
des Lobes deutlich. Er verweist zum einen auf die Gefahr der ,Inflationierung“ (Paris
2002, S.18) des Lobes, was bedeutet, dass durch den haufigen Gebrauch gleichzeitig
eine Entwertung des Lobes stattfindet. Zum anderen betont er, dass es schwierig ist

das Lob bei durchschnittlichen Leistungen der Schilerinnen und Schiler anzuwenden
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und somit als Machtpraktik wegfallt. Unter Betrachtung der Studie von Richert (2005)
scheint es so als wissten die Lehrpersonen uUber die Gefahr der Inflationierung des
Lobes Bescheid. In der Studie konnte kein explizites Lob festgestellt werden. (vgl. S.
152) Fur Paris (2002) bringt das Lob zwei weitere Probleme mit sich. Zum einen weist
er auf die Gefahr Lehrerlieblinge zu bilden hin. Standig gelobte Schulerinnen und
Schuler werden von den Mitlernenden als Lieblinge identifiziert. Zum anderen betont
Paris die starke Verbindung des Lobes und des Autoritatsverhaltnisses. Demnach
kann das Lob nur seine Wirkung entfalten, wenn die lobende Person zugleich Autoritat
hat. (vgl. S. 17ff)

Auch Gordon spricht die Problematik des Lobes als Machtpraktik an und teilt demnach
eine ahnliche Auffassung wie Paris. Laut Gordon nehmen die Schulerinnen und
Schuler das Lob als manipulativ war, wenn es von der Lehrperson bewusst fur einen
Zweck eingesetzt wird. Des Weiteren fuhrt es zu frustrierenden Momenten, wenn ein
Lob erwartet wird, jedoch keines ausgesprochen wird. Wie Paris fuhrt er auch die
Problematik der Lehrerlieblinge an: Ein Lob flhrt bei den anderen Lernenden vielmals
zu negativen Reaktionen. (vgl. Gordon 1989, S. 54ff) Das Lob kann nur dann seinen
Zweck erflillen, wenn es ,als spontane, zufallige (nicht geplante) und ehrliche (nicht
geheuchelte) verbale Reaktion auf die Leistung des Schilers® erfolgt. (Gordon 1989,
S. 58) Doch auch, wenn ein Lob spontan und zufallig geschieht, kann es als Reaktion
der Lehrperson zu Ruckschlussen seitens der/des Lernenden auf ihre/seine Begabung
fuhren, welche die Lehrperson womaoglich in ihrem spontanen Lob nicht bertcksichtigt
hat. Ulrich flhrt hierzu ein Beispiel an: Zwei Lernende beantworten die gleiche Frage
mit der richtigen Antwort. Schulerin/Schuiler A wird dafur gelobt, Schulerin/Schuler B
nicht. Wenn sich diese Situation des Ofteren wiederholt wird Schilerin/Schiiler A
dadurch ableiten, dass die Lehrperson sie/ihn nicht fur besonders begabt halt.
Schulerin/Schiler B hingegen kommt zu dem Entschluss, dass die Lehrperson von
ihr/ihm ohnehin die richtige Antwort erwartet, sie demnach fir begabt halt und ein Lob
deswegen nicht notwendig ist. (vgl. Ulrich 2001, S. 81) Problematisch wird das
spontane Lob auch dann, wenn es sprachlich unbedacht ausgedruckt wird. Hattie und
Yates (2014) sehen die Problematik des unbedachten Lobes, wenn es das Kind selbst
aufgrund einer geschafften Aufgabe als klug bezeichnet. Sie verweisen dabei auf die
Studie von Carol Dweck, welche zeigt, dass die Zuschreibung des Klugseins als Lob

bei einer einfachen Aufgabe die Fahigkeiten des Kindes auf gerade diese Aufgaben
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begrenzt. Das Losen einer folglich schwierigeren Aufgabe wird dann aufgrund dieser
Annahme gestort. (vgl. Dweck 1999 zit. n. Hattie & Yates 2014, S.63) Deshalb ist es
notwendig, das Lob klar vom Feedback zu Lerninhalten abzugrenzen. Wahrend das
Lob fur das Arbeitsklima forderlich ist, soll das Feedback fur Transparenz der zu

erreichenden Lernziele sorgen. (vgl. Hattie & Yates 2014, S. 64)

Simon (2007) flhrt als weitere Form der Machtausibung die Belohnung an. Bestrafung
und Belohnung werden von Simon als entgegengesetzte ,Pole eines Kontinuums von
Konsequenzen® gesehen (Simon 2007, S. 49) Statt, wie bei der Bestrafung tblich mit
negativen Konsequenzen zu drohen, werden bei der Belohnung immaterielle sowie
materielle Versprechungen gemacht, um ein gewunschtes Verhalten oder Handeln der
anderen Person zu erreichen. Auch Reemtsma unterscheidet zwischen zwei
entgegengesetzten Typen von Macht: ,die Gratifikations- und [die] Sanktionsmacht"
(Reemtsma 2007, S. 67). Die Gratifikationsmacht, die Machtpraktik der Belohnung
beschreibt Reemtsma als die Mdglichkeit ,anderen Menschen Vorteile zu verschaffen”
(Reemtsma 2007, S. 67). Popitz beschreibt zwei Arten von Belohnungen. Zum einen
beziehen sich ,Belohnungen in einem sehr allgemeinen Sinne [...] auf eine
Verhaltensbilanz. Solange wir uns richtig, erwartbar, fir andere voraussehbar
benehmen, profitieren wir von den ‘Benefizien sozialer Teilhabe “(Popitz 1992, S. 92)
Zum anderen sind ,besondere Belohnungen [...] mit der Erfullung besonderer
Leistungsstandards, mit Tuchtigkeiten, denen in einer Gesellschaft ein besonderer
Wert zugeschrieben wird®, verbunden (Popitz 1992, S. 92) Belohnungen werden also
generell nicht fir normkonformes Verhalten erwartet. Eine Ausnahme bildet jedoch die
Erziehung von Kindern, wo haufig ,Verhaltensweisen, die fur das Kind demnachst
normal werden sollen® belohnt werden (Popitz 1992, S. 93). Popitz begrundet diesen
Ausnahmefall damit, dass ,die Erflllung trivialer sozialer Gebote noch nicht als
selbstverstandlich vorausgesetzt werden kann, sondern eher der Erfiillung besonderer
Leistungsstandards gleicht® (Popitz 1992, S. 93). Geilller beschaftigt sich naher mit
der Belohnung im padagogischen Kontext und betont, dass die Belohnung als
Machtpraktik dann zum Einsatz kommt, wenn seitens des Kindes wenig Sachinteresse
vorhanden ist, eine geringe Bindung zum Erziehenden besteht und erst eine
Vertrauensbasis aufgebaut werden muss. Anhand Geil3lers Ausfuhrungen werden

folglich drei Formen der Belohnung als Erziehungsmittel und ihre Grenzen aufgezeigt:
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e Symbolhaltige Belohnung: Leistungen oder das Verhalten werden mit
Auszeichnungen, beispielsweise mit Urkunden und Medaillen belohnt.

e Materielle Belohnung: Eine besondere Handlung wird mit materiellen Gewinnen
entgeltet. Zum einen umfasst die materielle Belohnung Pramien in jeglicher Art
und zum anderen gehoren auch Verglunstigungen, beispielsweise mehr Freizeit
oder weniger Aufgaben als die anderen, dazu. Besonders diese Form von
Belohnungen bringt eine Motivverschiebung mit sich. Die in Aussicht gestellte
Belohnung lenkt vom eigentlichen Ziel des Lernens ab und es wird nur zum
Zweck des versprochenen Entgeltes gelernt.

e Vertrauensbeweis: Die dritte Form wird von Geiller als die ,padagogisch beste
Belohnung® (Geilsler 1975, S 131) Dbeschrieben. Durch kleine
Aufmerksamkeiten, wie das Gesprach Uber das private Leben, das Bitten um
einen Rat oder das Verteilen von Aufgaben, die in der Norm dem
Autoritatstrager unterliegen, andert sich das Verhaltnis zwischen dem
Belohnenden und dem Belohnten, da der Belohnte mehr Verantwortung, und
Selbststandigkeit ubertragen bekommit.

(vgl. Geiller 1975, S. 129ff)

5.3.Priifen
Das Prufen ist in Bildungseinrichtungen ein im Schulunterrichtsgesetz festgelegter

Bestandteil, welcher die gesamte Schullaufbahn begleitet. Eignungsprufungen,
Feststellungsprifungen, Schularbeiten, Tests und die Matura sind nur einige Formen
der Prifung, welche gesetzlich geregelt und insofern verbindlich abzuhalten sind.
Prufungen sollen vor allem dem Ziel der Leistungsbeurteilung dienen. (vgl.
Schulunterrichtsgesetz, Fassung vom 09.02.2021) Bei der Betrachtung einschlagiger
Literatur zum Thema Prifungen wird jedoch schnell deutlich, dass die Prifung weitaus
mehr schafft, als Leistungen zu beurteilen.
FUr Foucault gilt die Prafung als eines der bedeutendsten Machtmittel im schulischen
Bereich, denn ,die Uberlagerung der Machtverhaltnisse und der Wissensbeziehungen
erreicht in der Prufung ihren sichtbarsten Ausdruck® (Foucault 1977, S. 238). Foucault
beschreibt drei Merkmale der Prufung, welche sie als immer wiederkehrendes,
unabdingbares Machtritual im Unterricht kennzeichnen:

e ,Die Priifung kehrt die Okonomie der Sichtbarkeit in der Machtausiibung um*

(Foucault 1977, S. 241)
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Divergent zu anderen Machtpraktiken steht bei der Priafung nicht der
Machtausibende, sondern der andere im Mittelpunkt. Die Kraft des
Machtausibenden wird durch den anderen sichtbar.
e ,Die Prufung macht auch die Individualitat dokumentierbar® (Foucault 1977, S.
243)
Mithilfe der Dokumentation wird der zu Prufende Uberwacht und als
,beschreibbarer und analysierbarer Gegenstand® dargestellt. (ebd., S. 245)
Zudem wird der Prifende mit anderen vergleichbar, was Rickschlisse auf ,die
Beschreibung von Gruppen, die Charakterisierung kollektiver Tatbestande, die
Einschatzung der Abstande zwischen den Individuen und ihre Verteilung in
einer ‘Bevolkerung” erlaubt® (ebd., S. 245).
e ,Die Prufung macht mit Hilfe ihrer Dokumentationstechniken aus jedem
Individuum einen Fall“ (ebd., S. 246)
Mithilfe der Prifung werden Individuen zu einem Fall, welcher messbar, formbar
sowie vergleichbar ist. Ebenso erfolgt durch das Verteilen von Noten und durch
die Einteilung in Gruppen von geschafften und nicht geschafften Prafungen eine
Hierarchisierung der Pruflinge.
,Letzten Endes steht das Examen im Zentrum der Prozeduren, die das Individuum als
Effekt und Objekt von Macht, als Effekt und Objekt von Wissen konstituieren® (ebd.
247).
Ebenso beschreibt Thiemann unterschiedliche Elemente der mundlichen Prufung,
welche den Machtausiubenden bestarken. Am Anfang der Prifung steht die Auswabhl
eines zu Prifenden, welche sehr zufallig wirkt. Anschlieend muss der/die
Auserwahlte nach vorne gehen und sich den Fragen der Lehrperson stellen. Die
Antworten werden als falsch oder richtig klassifiziert. Falsche Fragen flhren zur
BloRstellung des Pruflings vor den Mitlernenden, was sich unter anderem durch das
Lachen der anderen ausdriicken kann. Am Ende der Prufung folgt das Urteil oder die
Bestrafung. Macht wird bei der mundlichen Prifung nicht nur an einer Person
ausgeubt, sondern auch allen anderen vorgefuhrt und zwingt sie zur Unterwerfung.
Die schriftliche Prifung stellt Thiemann als weniger angsteinfloRend dar, da sie auf die
BloRstellung vor der ganzen Klasse verzichtet. Zugleich dient die schriftliche Prufung
dazu Messdaten der Individuen zu sammeln und sie zu klassifizieren. (vgl. Thiemann
1985, S. 89ff)
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Die Klassifikation durch die Leistungsfeststellung bringt eine weitere Bezugsquelle fir
Macht mit sich: Die Konkurrenz der Schulerinnen und Schiler. Um eine Auslese der
Lernenden bezuglich ihrer Zukunft treffen zu konnen, werden gute Noten nur
beschrankt ausgeteilt. Mallige Noten werden hingegen haufiger gegeben. Um als
Schulerin/Schiler nun eine gute Note zu bekommen, muss sie/er sich gegenlber
ihren/seinen Mitlernenden durchsetzen, was zu einem konkurrierenden Verhaltnis
fuhrt. (vgl. Tillmann 1976, S. 81f)

Dadurch wird deutlich, dass Prifungen ein sensibles Thema im padagogischen
Kontext darstellen, da sie einerseits im gegenwartigen schulischen Alltag zur
Leistungserfassung nicht wegzudenken sind, jedoch andererseits als Mittel der

Machtausubung schnell eine padagogisch problematische Rolle einnehmen kdnnen.

5.3.1. Wissen
Ein wesentliches Element der Machtpraktik des Priufens ist das Wissen der

Lehrperson. Wissen ist unerlasslich, um als Machtinhaber im Unterricht erkenntlich zu
sein. Sofsky und Paris sprechen in diesem Sinne von der Sachautoritat, welche sich
durch ein Uberlegenes Fachwissen auszeichnet. Die Lehrperson muss mehr wissen
als die Lernenden und dies von Zeit zu Zeit durch praktische Anwendungen
verdeutlichen, um sich zu bewahren. Grundsatzlich wird aber vom Uberlegenen
Wissen ausgegangen bis das Gegenteil demonstriert wird, da das Wissen der
Lehrperson von einer Sache schnell auf andere Bereiche generalisiert wird. (vgl.
Sofsky & Paris 1994, S. 51ff)

Um Wissen als Machpraktik ausiben zu kénnen, braucht es also ,Asymmetrien der
Wissensverteilung® (Paris 2005, S. 42). Paris betont: Wissen ist nur dann als
unmittelbares Druckmittel einsetzbar, wenn es sich um exklusives Wissen handelt:
Wissen, das der eine hat und der andere nicht hat, aber braucht® (Paris 2005, S. 42).
Erst durch dieses Gefalle bieten sich fur den Machtausibenden Mdoglichkeiten den
anderen zu steuern. Um das Gefalle standig aufrechterhalten zu kénnen, ist es
notwendig, dass die Lehrperson immer mehr Wissen hat, als sie preisgibt, um ,dem
Abschmelzen ihrer Wissenstberlegenheit durch standige Wissenszufuhr® (Paris 2005.

S. 42) entgegensteuern zu kénnen.
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5.3.2. Fragen
Als zweiter wesentlicher Strang der Prufung wird die Praktik des Fragens gesehen.

Hier muss jedoch zum alltaglichen Sinn vom Fragenstellen unterschieden werden. Im
Alltag werden Fragen gestellt, weil die/der Fragende neugierig ist und die Antwort als
Informationsquelle dient. Einen gegensatzlichen Nutzen haben die Fragen im
schulischen Zusammenhang. Hier werden Fragen fast ausschlieBlich von der
Lehrperson an die Schulerinnen und Schuler gestellt. (vgl. Thiemann 1985, S. 73f,
Richert 2005, S. 124) Gefragt wird auch nur, was die Lehrperson weil} und auf diese
Weise hat das Fragen andere Funktionen als im alltaglichen Sinn: ,die der Kontrolle,
der Uberwachung von Lernprozessen. Der Funktion entspricht die Monopolisierung
des Fragens als einer ausschlieRlichen Lehrtatigkeit.“ (Thiemann 1985, S. 74) Ebenso
beschreibt Mehan (1979) in seiner Studie Uber Learning Lessons ein typisches
Schema zur Fragelogik im Unterricht, welches der Lehrperson die Kontrolle Gber das
Gesprochene im Unterricht gibt und in weiterer Folge zur Organisation des gesamten
Unterrichtsgeschehen fuhrt: Die Lehrperson initiiert die Frage (l), die/der Lernende
antwortet (R), was folglich zu einer Evaluation der Lehrperson (E) fuhrt. (vgl. S. 178ff)
Anders als im Alltag, in dem das Gesprach haufig schon nach der Antwort (R) endet,
wird im Schulalltag die Antwort zum Schluss beurteilt (E). Laut Thiel (2016) birgt der
haufige Einsatz der I-R-E-Routine, und speziell die negative Evaluation am Ende, das
Risiko der Beschamung seitens der Schilerinnen und Schiler. (vgl. S. 61)

Das Stellen einer Frage bewirkt eine ,Hebung des Machtgeflihls“ (Canetti 2006, S.
338), da sich der Befragte der Frage nicht entziehen kann und eine entsprechende
Antwort erwartet wird. Je haufiger der Befragte dem Fragenden eine Antwort gibt,
desto mehr unterwirft er sich und das Machtgefélle steigt. Das Stellen einer
Gegenfrage ware eine Mdglichkeit der Frage entgegenzuwirken. Dies setzt jedoch
eine gleiche Stellung des Fragenden und dem Befragten heraus, was in der Schule
nicht der Fall ist. (vgl. Canetti 2006, S. 338) Auch das Verstummen gilt als Moglichkeit
Fragen abzuwehren, was Vor- und Nachteile mit sich bringt: ,Der Verstummte gibt sich
zwar nicht preis, doch daftir wirkt er gefahrlicher, als er ist. Man vermutet mehr in ihm,
als er verschweigt. Er ist verstummt nur, weil er viel zu verschweigen hat; umso
wichtiger ist es, ihn nicht loszulassen. Hartnackiges Schweigen fuhrt zur peinlichen
Befragung, zur Tortur.“ (Canetti 2006, S. 339)
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6. Wie Schulerinnen und Schiler die Schule erleben

Die  bisherigen Darstellungen  verdeutlichen die teils  widerspruchlich
zueinanderstehenden Aufgaben der Schule und die daraus resultierende
Herausforderung an die Lehrkraft, die Professionalitat zu wahren. Wie diese Aufgaben
seitens der Lehrenden bewusst und unbewusst im Unterricht umgesetzt werden kann,
konnte bereits anhand der Darlegung der Machtpraktiken herausgearbeitet werden.
Da in der vorliegenden Arbeit dem schulischen Erleben der Schulerinnen und Schuler
ein spezielles Interesse gilt, wird hinsichtlich der Auseinandersetzung mit
Machtpraktiken, welche auf eine Lehrer-Schilerinteraktion basieren, der Fokus auf

das Erleben der/des Lernenden der Lehrer-Schiler-Beziehung gelegt.

6.1. Probleme der Passung
Bevor auf die Erfahrung der Schulerinnen und Schiler im Verhaltnis zu den

Lehrpersonen naher eingegangen wird, muss vorher das, schon zuvor kurz erlauterte,
Problem der Passung im schulischen Leben dargelegt werden. Dies dient vor allem

dazu, das Verhaltnis des Heranwachsenden zur schulischen Institution auszufihren.

Durch den Schuleintritt werden Kinder zu Lernenden und sollen sich den schulischen
Erwartungen anpassen. Wie sie sich anpassen, hangt laut Kramer (2002) vom
jeweiligen Typ ab. Anknlpfend an Breyvogels padagogische Jugendforschung aus
dem Jahr 1989 beschreibt Kramer sechs Anpassungstypen: den Typ der ,fehlenden
Anpassung®, der ,verweigerten Anpassung®, der ,degagierten Anpassung®, der
.engagierten Anpassung“, der kritischen Anpassung“ und der ,verworfenen
Anpassung“ (Kramer 2002, S. 27f). Wie die Anpassung erfahren wird, hangt vom
familiaren Milieu sowie der zugehoérigen Peergroup ab. Schulische Erfahrungen
kénnen somit entweder kompensiert oder auch verstarkt werden. (vgl. Kramer 2002,
S. 29)

Bezugnehmend auf die sechs Anpassungstypen impliziert dies fir Fritz Bohnsack
(2013a) ,die Anerkennung einer asymmetrischen Beziehung zwischen Lehrer und
Schulern® (S.16) in der sich die Schulerin/ der Schiler den Zielen der Lehrperson
unterwirft, obwohl diese Ziele fur sie unbekannt bleiben. Subjektive Interessen der
Lernenden werden dabei weitestgehend ausgeklammert und als stérend gesehen.
Ferner sollen seitens der Schule vorgegebene Lerninhalte mit Hilfe von
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unterschiedlichen Taktiken erlernt werden. Wie sich die/der Lernende an diese
Diskrepanz anpasst, hangt von der aul3erschulischen Pragung ab. ,Heranwachsende
bringen also ein unterschiedliches kulturelles, intellektuelles soziales etc. ‘Kapital” mit*
(Bohnsack 2013a, S.21), um die schulische Passung zu erfullen. Gelingt die
schulische Passung jedoch nicht, kann dies zur Erfahrung des Scheiterns bezlglich

bestimmter Schulkarrieren fiihren.

Wenngleich die Problematik der Passung hinsichtlich schulischer Erfahrungen vom
milieuspezifischen Kapital der Lernenden abhangig ist, darf nicht vergessen werden,
dass auch die Lehrperson einen erheblichen Teil dazu beitragt, da sie die
Bedingungen im Unterricht schafft unter denen sich die/der Lernende zurechtfindet
oder eben nicht. (vgl. Bohnsack 2013a, S. 19ff)

6.2. Wie Schiilerinnen und Schiuler die Beziehung zu ihren Lehrenden
erleben
Da die Lehrenden die Bedingungen im Unterricht schaffen und wenigstens zum Teil

fur die Passung der Schulerin/des Schuilers verantwortlich ist, ist es nicht
verwunderlich, dass sich laut einer Befragung von Reimer (2006) mehr als 80% der
Lehramtsstudierenden an Schulerlebnisse erinnern, in denen es zu einer Interaktion
mit der Lehrperson kommt. Demnach kann von einem bedeutenden Einfluss der

Lehrperson auf die Entwicklung der Lernenden ausgegangen werden. (vgl. S. 365f)

Daher wird folglich auf das Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden aus der

Sicht der Schilerinnen und Schiler eingegangen.

Einerseits erwarten Lernende, dass die Lehrperson sie ernst nimmt und als
gleichberechtigte Person sieht, andererseits wilnschen sie sich personliche

Zuwendung.

Diese beiden Wdunsche scheinen auf den ersten Blick widerspruchlich
zueinanderzustehen, koénnen laut Bohnsack jedoch mit Hilfe des Konzeptes der
,pDurchmenschlichung® welches auf Martin Buber zurlickgeht, teilweise erfullt werden.
Bei diesem Ansatz geht es darum, dass zwar die Aufgabe der Lehrperson der
Unterrichtsfihrung und der Wissensvermittlung an der Institution Schule weiterhin
bestehen bleibt, gleichzeitig die Lernenden jedoch als Individuen mit subjektiven

Bedurfnissen ernst genommen werden. (vgl. Bohnsack 2013a, S.121f)
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Demnach werden Lehrerfunktionen nicht aufgegeben, ,sondern verandert, von einer
grundsatzlichen Zuwendung getragen und insofern ‘durchmenschlicht™ (Bohnsack
2013a, S. 122).

Die Erkenntnis, dass die so genannte ,Durchmenschlichung® im Klassenzimmmer
grofdteils noch nicht Einzug gehalten hat, ergibt unter anderem die Befragung von
Randoll (1997), in der die Mehrheit der befragten Abiturientinnen und Abiturienten
angibt, dass die Beziehung zur Lehrperson nicht Uber die Wissensvermittlung
hinausgeht. (vgl. S.122)

Die Position der Lehrperson als Wissender verdeutlicht die Asymmetrie der Beziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden. Die Abhangigkeit der Lernenden wurde auch im

vorigen Kapitel anhand der Darlegung der Machtpraktiken verdeutlicht.

Wie anfangs erwahnt, stehen die Asymmetrie und die ,Durchmenschlichung® nicht
widerspruchlich zueinander. Die ,Durchmenschlichung® soll lediglich die Problematik
der Asymmetrie durchbrechen. (vgl. Bohnsack 2013a, S. 126) Ein Beispiel hierzu lasst
sich in der ,Fallanalyse: Klaus Kutschbach® von Wiezorek (2005) finden: Anfangs
kampft der Schuiler gegen die Differenz der Lehrer-Schiler-Beziehung, welche
aufgrund fachlicher Kenntnisse, Wissen und Erfahrungen seitens der/des Lehrenden
entsteht. Infolge der Anerkennung seiner selbst als Person, welche er von der
Lehrperson erfahrt, wird das asymmetrische Verhaltnis daraufhin durchbrochen. (vgl.
S. 296f)

Ungeachtet des positiven Aspektes der ,Durchmenschlichung® verdeutlicht die
Befragung von Eder (2005) in der 15 — 20% der befragten Schulerinnen und Schuler
die Beziehung zur Lehrperson fast ausnahmslos als negativ erleben, dass die
Asymmetrie zwischen der/dem Lernenden und der Lehrperson in der traditionellen
Schulinstitution, jedenfalls noch vor nicht allzu langer Zeit, die Erfahrungen fast eines

Flnftels der Schulerpopulation negativ pragten. (vgl. S.182)

Dies lasst sich anhand des Erlebens von Partizipation an Entscheidungen, die den
Unterricht betreffen, verdeutlichen. Generell wird die Partizipation als niedrig
eingestuft und in weiterer Folge Lernstoff als wenig brauchbar beurteilt. Des Weiteren
lasst sich erkennen, dass sich die Lehrer-Schiler Beziehung im Laufe der
Schullaufbahn stark verandert. Wahrend in der Volksschule der Unterricht durch eine
hohe Schulerzentriertheit gepragt ist, sinkt diese im Laufe der Sekundarstufe und

Sozial- und Leistungsdruck wird zunehmend erlebt. (vgl. Eder 2005, S. 185 und 188f)
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Ebenso kommt Randoll (1997) zum Ergebnis, dass Schilerinnen und Schuler vor

allem den Leistungsdruck als Last erleben. (vgl. S.109)

Ein Blick auf den nationalen Bildungsbericht (2018) und der Vergleich zu anderen
OECD Landern bekraftigt die Annahme, dass Unterricht im Laufe der Schuljahre
lehrerzentrierter wird. 14% der befragten Schulerinnen und Schiler geben auch in
dieser aktuellen Untersuchung an, dass sie nie oder fast nie die Moglichkeit erleben,
die eigene Meinung in den Unterricht einbringen zu kdnnen und 16% berichten, dass
hinsichtlich des Lernfortschritts nie oder fast nie Interesse seitens der Lehrperson

gezeigt wird. (Oberwimmer et al. 2018, S. 176)

Auch bei Randolls (1997) Befragung von Abiturientinnen und Abiturienten zeigt sich
deutlich, dass die Schulerzentrierung in der Oberstufe sehr gering ist. Lediglich 10%
der Befragten geben an, dass die Interessen der Lernenden von vielen Lehrenden
berucksichtigt werden. Zudem geben die Halfte der befragten Schilerinnen und
Schiler an, dass die Lehrenden weder die Angste und Sorgen kennen noch sich in

Gedanken und Gefuhle hineinversetzen konnen. (vgl. S. 87)

Aus den Beschreibungen der schulischen Erfahrung der Lehrer-Schuler-Beziehung
wird deutlich, dass aufgrund der Problematik der Passung und der fehlenden
Schilerorientierung seitens der Lehrenden wenig Raum fur individuelle Bedtrfnisse
der Schulerinnen und Schuler bleibt. Vielmehr erfahren Lernende, mit Zunahme der
Schuljahre, einen enormen Leistungsdruck, bei dem die Angste und Sorgen

weitestgehend unbeachtet bleiben.

Immerhin liee sich die Asymmetrie der Lehrer-Schiler-Beziehung mit Hilfe solcher
Ansatze wie sie Bohnsack mit dem Begriff der Durchmenschlichung vorschlagt,
durchbrechen, welche jedoch in den oben genannten Befragungen grofteils vermisst

wird.
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7. Empirische Untersuchung

7.1. Forschungsfrage
Im Zuge der Masterarbeit wurden im ersten Teil der Arbeit theoretische Grundlagen

zu den Themenbereichen der padagogischen Autoritat, der Funktion von Schule und
den Machtpraktiken dargestellt, um eine Ausgangsbasis fur die empirische
Untersuchung zu schaffen. Ebenfalls wurde im Kapitel 6 Wie Schiiler die Schule
erleben Bezug auf vorhandene Studien genommen, um den derzeitigen
Forschungsstand hinsichtlich der Fragestellung zu klaren.

Anhand der empirischen Analyse wird untersucht, wie die zuvor beschriebenen
Machtpraktiken im Lehrer-Schuler-Verhaltnis von Schilerinnen und Schulern erlebt
werden. Anzumerken ist hier, dass das Thema der Masterarbeit ausgehend vom Inhalt
des bereitgestellten empirischen Materials ausgewahlt und konkretisiert wurde.

Im Rahmen des Forschungsvorhabens soll folgender konkreter Forschungsfrage

nachgegangen werden:

Wie erleben Schilerinnen und Schiiler Machpraktiken in der Lehrer-Schiiler-

Interaktion im Unterricht bzw. wie erinnern sie sich an diese in ihren Erzéhlungen?

Bevor die Analyse des vorliegenden Materials, den Erinnerungsgeschichten im
Kontext von institutionalisiertem Lehren und Lernen erfolgt, wird in den folgenden
Kapiteln auf die Entstehung, den Inhalt des Untersuchungsmaterials sowie auf die

Forschungsmethode naher eingegangen.

7.2. Beschreibung des empirischen Materials
Das Untersuchungsmaterial besteht aus 23 Geschichten, welche im Rahmen der

Lehrveranstaltung Péddagogische Professionalitdt im Kontext von Schule von Kerstin
Witt-Léw am Institut fiir Lehrerlnnenbildung der Universitat Wien im Zeitraum von
Herbst 2014 bis Sommer 2015 verfasst wurden.

Die Lehrveranstaltung wurde nach der Methode der kollektiven Erinnerungsarbeit
nach Frigga Haug abgehalten. Die zuvor selbst verfassten Geschichten der
Studierenden dienten als Grundlage, um sich an den Ablauf der kollektiven

Erinnerungsarbeit anzutasten und ihn zu durchlaufen.
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Der Arbeitsauftrag, welcher an die Studierenden in der Lehrveranstaltung gerichtet
wurde, lautete, eine personliche Schulerfahrung zum Thema ,Lernen in der Schule®
zu verfassen. Hierbei sollte die Geschichte in der dritten Person geschrieben werden,
um die ,Verfremdung der Erzahlperson® (Haug 1999a, S. 203) zu erzielen. Im
Anschluss wurden die Erinnerungsgeschichten anhand der Methode der kollektiven
Erinnerungsarbeit in Arbeitsgruppen bearbeitet. Hierfir wurden die konkreten
Arbeitsschritte der kollektiven Erinnerungsarbeit nach Frigga Haug berucksichtigt. (vgl.
hierzu Haug 1999a, 1999b, 2006)

Ziel der Lehrveranstaltung ist es, allgemeine Muster von Erinnerungen an die Schule
und die damit verbundenen Erfahrungen ersichtlich zu machen und die eigenen
Schulerfahrungen zu reflektieren, um Handlungsmoglichkeiten fur die zukinftige
Arbeit als Lehrende zu erweitern. Ebenso soll die kollektive Erinnerungsarbeit als
Werkzeug dienen, um im spateren Beruf sein Handeln bewusst reflektieren zu kénnen.
(vgl. Witt-Loéw, 2014, Beschreibung der Lehrveranstaltung)

Mit Einwilligung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Lehrveranstaltungen wurden
im Studienjahr 14/15, wie bereits erwahnt, 23 Geschichten fur wissenschaftliche
Zwecke an der Universitat Wien freigegeben.

Nach einer ersten Besichtigung des bereitgestellten Materials wird die Fulle der
Themen mit padagogischem Kontext ersichtlich. Die Geschichten greifen Interaktionen
zwischen Schulerinnen und Schulern, zwischen Lehrenden und Lernenden sowie
zwischen Eltern und Schilerinnen/Schuilern auf. Haufig behandeln die Geschichten
das soziale Geflige im Klassenverband, Bildungsaspirationen der Eltern und nicht
zuletzt die padagogischen Kompetenzen der Lehrpersonen. Die verschriftlichten
Erlebnisse schildern meist einen entscheidenden Punkt, welcher fur die weitere

Entwicklung in der Schullaufbahn relevant scheint.

7.3. Auswahl des empirischen Materials
In Anbetracht der Fokussierung auf die Lehrer-Schilerinteraktion wurden zunachst

alle vorliegenden Erinnerungsgeschichten auf diesen Indikator untersucht, um in
weiterer Folge die Geschichten herauszufiltern, welche Machtpraktiken basierend auf
dem im vorigen Abschnitt herausgearbeiteten theoretischen Hintergrund
thematisieren. 13 von den 23 Geschichten behandeln die Lehrer-Schulerinteraktion
als zentrales Thema und greifen deren Folgen fur den weiteren schulischen Verlauf
auf. AuBerdem behandeln alle 13 Geschichten in irgendeiner Form das Handeln der
Lehrperson und der daraus resultierenden meist hinderlichen, aber auch forderlichen
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Lernbedingungen. Die gewonnene Erkenntnis wirft vor allem die Frage auf, wie
machtférmige Beziehungspraktiken im Unterricht von den Schilerinnen und Schilern

erfahren werden. (siehe Anhang 1: Ubersichtstabelle).

7.4. Interpretationsmethode: dokumentarische Methode
Die Geschichten entstanden in Anwendung der kollektiven Erinnerungsarbeit nach

Frigga Haug, welche ihren Ursprung Anfang der siebziger Jahre in der neuen
Frauenbewegung hat. (vgl. Haug 1999b, S. 37) Das Ziel der Methode ist es ,die eigene
Erinnerung so zu erforschen, dass Vorurteile erkennbar werden kénnen, die eigene
Personlichkeit hinterfragt werden kann und das Unbehagen in der Gesellschaft
uberprufbar wird“ (Haug 2006, S. 133).

Im Zuge des Forschungsvorhabens in dieser Masterarbeit wird jedoch NICHT mit
dieser Methode gearbeitet, da zum einen ein wesentlicher Arbeitsschritt der kollektiven
Erinnerungsarbeit die Selbstproduktion des Forschungsmaterials ist und zum anderen
zwar Strukturen und Muster im Kollektiv herausgearbeitet werden, jedoch nicht Gber
die Einzelfallanalyse hinausgegangen wird und demnach keine komparative Analyse
erfolgt. (vgl. Haug 1999a, S. 46f & S. 203 )

Vielmehr bietet sich die Analyse der Geschichten mit Hilfe der dokumentarischen
Methode nach Ralph Bohnsack an, um uber die Erzahlungen den Zugang zum
reflexiven und ,handlungsleitenden Wissen der Akteure und damit zur
Handlungspraxis“ (Bohnsack 2013b, S. 9) zu ermdglichen. ,Zentraler Gegenstand ist
hier [...] der modus operandi, die generative Formel, welche als handlungspraktisches
Wissen der Herstellung der Praxis insgesamt zugrunde liegt.“ (Bohnsack 2010, S. 298)
Die Anfange der dokumentarischen Methode finden sich in der Wissenssoziologie von
Karl Mannheim und der Ethnomethodologie.

Besondere Bedeutung kommt der dokumentarischen Methode deshalb zu, da sie den
,<Zugang zu dieser Ebene des nicht-explizierten, impliziten, stillschweigenden oder
atheoretischen Wissens eroffnet.“ (Bohnsack 2013b, S. 13) Ziel ist es einen ,Zugang
zur Handlungspraxis und zu der dieser Praxis zugrunde liegenden (Prozess-) Struktur,
die sich der Perspektive der Akteure selbst entzieht” (ebd., S. 13) zu schaffen. Dabei
wird jedoch nicht davon ausgegangen, dass die Interpretinnen und Interpreten ,mehr
wissen als die Akteure oder Akteurinnen, sondern davon, dass letztere selbst nicht
wissen, was sie da eigentlich alles wissen, somit also uber ein implizites Wissen

verfugen, welchen ihnen reflexiv nicht so ohne weiteres zuganglich ist” (ebd., S. 12)

47



Im Hinblick auf das Thema der vorliegenden Arbeit, namlich der Untersuchung von
Erinnerungsgeschichten hinsichtlich dem Erleben von Machtpraktiken ist die
dokumentarische Methode passend, da die ,komplexe Analyse der Konstitution von
Macht auf der Grundlage spezifischer Modi der Interaktionsorganisation im Rahmen
der Dokumentarischen Methode [...] vor allem im Bereich padagogischer
Organisationen fortentwickelt worden® (Bohnsack 2017, S. 270) ist. Am Beispiel der
Frihpadagogik zeigt Bohnsack zum einen die ,Grundzige eines machtstrukturierten
Erfahrungsraums® (ebd.) auf, zum anderen werden ,die Bedingungen der Nicht-
Etablierung eines Erfahrungsraums® (ebd.) ersichtlich. Aufgrund der starken Bindung
von Interaktion und routinierten Praktiken werden ,elementare Strukturen der
Interaktionsorganisation direkter zuganglich® (ebd.) Demnach stellt sich die
dokumentarische Methode als geeignetes Mittel zur Auswertung der

Erinnerungsgeschichten hinsichtlich des Themas der vorliegenden Arbeit heraus.

7.5. Vorgangsweise der dokumentarischen Methode
Der Einsatz der ,dokumentarischen Methode“ wird anhand der folgenden

Arbeitsschritte beschrieben. Die Interpretation erfolgt sequenzanalytisch, und ist, im
Unterschied zu anderen sequenzanalytischen Auswertungsverfahren, vergleichend.
Dementsprechend werden die einzelnen Erzahlabschnitte mit den Erzahlabschnitten
anderer ahnlicher Falle wahrend der Sequenzanalyse verglichen. (vgl. Nohl 2012, S.
5f)

1. Formulierende Interpretation: |m ersten Schritt werden die AuRerungen,
Erzahlungen, Uberlegungen, die von den Akteurinnen und Akteuren selbst artikuliert
bzw. verschriftlicht wurden, zusammenfassend dargestellt. Es geht um das ,Was* der
Erzahlung.

(vgl. Bohnsack 2013b, S. 16)

2. Reflektierende Interpretation: Hier soll ein Wechsel vom ,Was" zum ,Wie“ erfolgen.
Es soll vor allem das Orientierungsmuster der Erzahlung herausgearbeitet werden.
Das heildt es geht darum, wie ein Thema erzahlt wird. (vgl. ebd., S. 15f) ,Die Frage
nach dem Wie ist die Frage nach dem Modus Operandi, nach dem der Praxis zugrunde
liegenden Habitus“ (ebd., S. 13).
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3. Typenbildung

Der Arbeitsschritt ,Typenbildung“ erfolgt in zwei Stufen, der sinngenetischen und der
darauf aufbauenden soziogenetischen Typenbildung. (vgl. ebd., S. 242)

Die sinngenetische Typenbildung umfasst wiederum zwei Arbeitsschritte, die
Abstraktion und die Spezifizierung.

Bei der Abstraktion wird ,zuerst in thematisch vergleichbaren [...]JPassagen [...] nach
einem analogen oder homologen Muster gesucht® (=fallintern). (ebd., S. 251) Als
weiteren Schritt, der Spezifizierung, werden Parallelen und Gegensatze der einzelnen
Falle aufgezeigt, um einen gemeinsamen Orientierungsrahmen deutlich machen zu
kénnen (=fallibergreifend). (vgl. ebd., S. 251)

Bohnsack betont zur Abfolge der beiden Schritte folgendes: ,Eine

derartige fallubergreifende komparative Analyse, mit der die Abstraktionsfahigkeit
von Orientierungsmustern ausgelotet wird, sollte — sofern eine Typenbildung
uberhaupt angestrebt wird — schon sehr frith im Forschungsprozess erfolgen, weil
auf diese Weise das Verallgemeinerungspotenzial von der fallspezifischen

Besonderheit abgehoben werden kann.” (ebd., S. 251)

Die soziogenetische Typenbildung bezieht sich daran anschlieRend auf "die Frage
nach demjenigen Erfahrungsraum bzw. derjenigen Erfahrungsdimension, der diese
Orientierung zuzurechnen ist bzw. genauer: innerhalb derer ihre (Sozio)-Genese zu
suchen ist" (ebd., S. 262) Die soziogenetische Typenbildung erkennt den einzelnen
Fall " nicht lediglich in einer Bedeutungsschicht oder -dimension, und d.h. in Bezug auf
eine Typik, sondern zugleich in unterschiedlichen Dimensionen oder Erfahrungsraume
des Falles, sodass unterschiedliche Typiken in ihrer Uberlagerung, Verschrankung
ineinander und wechselseitigen Modifikation sichtbar werden " (Bohnsack 2003, S.
175, zit.n. Nentwig-Gesemann 2013, S. 310).

7.6 Darstellung der Interpretationsschritte
Basierend auf diesen Erkenntnissen ergeben sich vier Stufen der dokumentarischen

Methode, welche zur Analyse des ausgewahlten Datenmaterials dienen. Anhand einer
exemplarischen Auswertung der folgenden Geschichte sollen die ersten drei
Interpretationsschritte dargestellt werden, um in Folge die Ergebnisse anhand der
Typenbildung veranschaulichen zu konnen. Die Erinnerungsgeschichten wurden nicht,
wie bei Biografien Ublich, in der ersten, sondern in der dritten Person geschrieben. Ziel
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ist hierbei die ,Verfremdung der Erzahlperson“ (Haug 1999a, S. 203). Des Weiteren
soll nur ein Thema oder ein Ereignis aufgegriffen werden. Haug begriindet dies wie
folgt: ,Die ideologische Konstruktion seiner selbst, die jede biographische Notiz
bestimmt, soll im Gegenteil durchbrochen werden, weil die Entstehung der
Konstruktion gesucht wird, nicht ihre fertige Wirkung.“ (Haug 1999a, S. 203) Die

weiteren untersuchten Erinnerungsgeschichten befinden sich im Anhang.

Geschichte 2:

Mit feuchten Hianden sal3 Mia auf ihrem Platz. Die Klasse hatte Italienischunterricht, ein Fach
in dem Mia noch nie mit viel Begabung hatte glinzen konnen. An jenem Tag hatte ihre
Professorin wieder Mal eine ganz besondere Idee, wie sie das Wissen der Schiiler/-innen auf
den Priifstand stellen konnte. Sie teilte einen Text aus, der verschiedene Aufgaben beinhielten
[sic!], welche reihum von ihnen beantwortet werden sollten.

So fing also die erste Reihe an; und Mia begann nervds zu zéhlen. 3, 4,5 Schiiler vor ihr, das
hieBe Aufgabe 6 gehorte ihr. Sie hatte ein unheimliches Bediirfnis sich mit allen Mitteln
vorzubereiten. Erstens weil sie ziemliche Angst hatte etwas falsch zu machen, und das Wissen
vorbereitet zu sein das Ganze doch etwas leichter machen wiirde. Und zweitens, weil es
gerade aufgrund dieser Angst nicht allzu oft vorkam, dass sie im Unterricht mitarbeitete,
weshalb es die wenigen Male umso wichtiger war, dass sie mit der richtigen Antwort punkten
konnte. Sie passte also her und hatte ihre Antwort bereits parat als man nach Aufgabe 5 bei
ithr angelangt war. , Mia, Mia, Mia... gleich wiirde die Professorin meinen Namen sagen'
dachte sie nervos. Doch der Name Mia fiel nicht. Thre Lehrerin lief3 sie einfach aus. Sie
ibersah sie. Sie vergal} sie. Ignorierte sie vielleicht sogar.

Obwohl es fiir Mia im ersten Moment eine angenehme Erleichterung war nicht sprechen zu
miissen, hatte sie diese Tatsache im Endeffekt dann doch recht mitgenommen. Zumal dies
nicht die einzige Situation war, in der sie sich von ihrer Italienischlehrerin unbeachtet, wenn
nicht sogar abgelehnt fiihlte.

Die Gefiihle, die sie in dieser Hinsicht hegte waren grundsitzlich sehr breit gefachert, da sie
ja nie wusste was ihre Lehrerin wirklich tiber sie dachte. Stichworter dazu wéren aber: ich
werde von ihr ignoriert, ich bin ihr gleichgiiltig, sie ist bose auf mich, sie hélt mich fiir
arrogant, weil ich nie rede und redet deswegen auch nicht mit mir und die daraus
resultierenden Gefiihle; ich werde das nie schaffen, ich habe bereits jetzt verloren.

Das Endergebnis des Ganzen sah dann ungeféhr so aus: Mias Italienischlehrerin hemmte sie.
Sie schiirte in ihr Angst, welche es ihr simtliche Jahre unmdéglich machte in ihrem Unterricht
mitzuarbeiten. Sie hatte es deswegen immer schwieriger in dem Fach; musste alles durch
schriftliche Noten ausbessern oder aufholen. Zudem konnte Mia ihre miindlichen Fertigkeiten
im Fach italienisch - welche zugegeben so und so nicht grofl waren - nicht ausleben und kann
deshalb sogar nach 5 Jahren Italienischunterricht so gut wie keinen Satz in dieser Sprache
ausformulieren.
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7.6.1. Formulierende Interpretation
Im ersten Schritt soll das ,WAS von den Akteuren im Forschungsfeld bereits selbst

interpretiert, also begrifflich expliziert wurde “ (Bohnsack et al. 2011, S.43)

zusammengefasst werden.

Exemplarisch fiir den ersten Interpretationsschritt der einzelnen Sequenzen dient

folgendes Beispiel:

Oberthema: Angst vor Prufungsfragen (1-31)

Unterthemen: Ignoranz (13-15), Schweigen und Enttauschung (16-31)

Die Geschichte handelt von einer Schulerin und ihren Erlebnissen bei der mindlichen
Prifung im Italienischunterricht. Zu Beginn betont die Schilerin ihre ,feuchten Hande*,
die sie auf das Gefuhl, keine Begabung im Fach Italienisch zu haben, zurtckfuhrt. (1-
2) Dann erfolgt die Uberleitung zur Priifungssituation, in welcher die ,Professorin
wieder Mal eine ganz besondere Idee“ hat, um das Wissen der Schilerinnen und
Schuler zu Uberprifen. (2-4) Ein Text mit unterschiedlichen Aufgaben wird ausgeteilt
und sie mussten ,reihum von ihnen beantwortet werden®. (4-5) Begonnen wird in der
ersten Reihe und die Schulerin weild dadurch, dass ihr die sechste Frage gestellt
werden wird. (6-7) Wahrend die ersten flinf Aufgaben von ihren Mitschilerinnen und
Mitschilern beantwortet werden, bereitet sich die Schiulerin auf Frage sechs vor. (7-8)
Die Schulerin begrindet die Vorbereitung mit ihrer Angst ,etwas falsch zu
machen® und die Reduzierung der Angst durch die Vorbereitung. Ebenso verweist sie
auf vergangene Situationen, in denen sie aufgrund ihrer Angst nicht mitarbeiten konnte
und bekraftigt dadurch auch die Bedeutung nun mit einer richtigen ,Antwort
punkten“ zu kdnnen. (8-12) Mit der Sicherheit auf die Frage vorbereitet zu sein und sie
beantworten zu kdnnen, wartet die Schulerin auf die Aufforderung der Professorin die
Aufgabe sechs zu beantworten. (12-13) Entgegen ihrer Erwartungen, Uberspringt die
Lehrerin die Schulerin. ,Sie Ubersah sie. Sie vergald sie. Ignorierte sie vielleicht
sogar.“ (14-15) Im ersten Moment fuhlt sich die Schulerin erleichtert. In den weiteren
Ausflhrungen betont die Schulerin jedoch, dass sie die Handlung der Lehrerin ,doch
recht mitgenommen* hat. (16-17) Die Schulerin verweist auf vergangene Situationen,
in denen ,sie sich von ihrer ltalienischlehrerin unbeachtet, wenn nicht sogar abgelehnt
fuhlte®. (17-19) Die Schulerin beschreibt ihre Gefluhle hinsichtlich des Verhaltens der

Lehrerin als sehr breit gefachert und hat unterschiedliche Annahmen im Kopf: ,Ich
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werde von ihr ignoriert, ich bin ihr gleichgultig, sie ist bdse auf mich, sie halt mich fur
arrogant, weil ich nie rede und redet deswegen auch nicht mit mir.“ (20-23) Folglich
macht sich das Gefluhl breit das Fach nie schaffen zu kdnnen und bereits ,verloren® zu
haben. (23-24) Resultierend aus dieser Erfahrung beschreibt die Schilerin den
weiteren Verlauf des Italienischunterrichts. Das Verhalten der Lehrerin ,schirte in ihr
Angst“ und blockierte entsprechend die mundliche Mitarbeit, was dazu flhrte, dass die
Schulerin ihre Noten durch schriftliche Leistungen ausbessern musste.(25-28) Die
Geschichte endet mit einer Zusammenfassung ihrer mundlichen Leistungen im Fach
Italienisch: Demnach kann die Schilerin ,sogar nach 5 Jahren lItalienischunterricht so

gut wie keinen Satz in dieser Sprache ausformulieren®. (28-31)

Durch dieses Beispiel soll die methodische Vorgehensweise lediglich verdeutlicht
werden. Die formulierenden Interpretationen der weiteren Geschichten befinden sich
im Anhang 3 der Arbeit.
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7.6.2 Reflektierende Interpretation
Die Frage nach dem WIE, wird im zweiten Schritt bearbeitet, ist der ,zentrale

Gegenstand dokumentarischer Interpretation” (Bohnsack 2013b, S. 16) und dient dazu
den ~konjunktiven, metaphorischen oder eben dokumentarischen

Sinngehalt” (Bohnsack 2013b, S.15) der Aussagen zu erkennen.

Laut Nohl (2012) geht es in diesem Schritt vor allem darum, ,wie ein Thema oder eine
Problemstellung verarbeitet, d.h. in welchem Orientierungsrahmen ein Thema oder

eine Problemstellung abgehandelt wird“ (S, 3).

Mit Hilfe der reflektierenden Interpretation kénnen Grundthemen ersichtlich gemacht
werden, die in weiterer Folge zur Typenbildung fihren. Die Gliederung in einzelne
Abschnitte innerhalb einer Geschichte dient in diesem Fall zur Feststellung von
Schnittstellen zwischen den einzelnen Geschichten. Exemplarisch fir die

reflektierende Interpretation wird folgendes Beispiel angefuhrt.

Geschichte 2:

1-2 Mias Haltung zum Italienischunterricht

Die Beschreibung ,mit feuchten Handen® impliziert den Eindruck von Nervositat. Die
Ablehnung gegenlber dem ltalienischunterricht seitens der Schilerin ist schon
eingangs spurbar, wenn Mia feststellt, dass sie ,noch nie mit viel Begabung“ glanzen
konnte, dass sie also auch diesmal ziemliche Angst hat, etwas falsch zu machen. Die
bereits anfangs erkenntliche pessimistische Haltung der Schulerin gegenliber dem

Italienischunterricht zieht sich durch die gesamte Erinnerungsgeschichte.

2-5 Die Lehrperson und ihre ,besondere” Priifungsmethode

Die Schulerin bringt die Lehrerin ins Spiel, die mit Hilfe eines Textes, den sie austeilt,
den Wissensstand aller Schilerinnen und Schuler ermitteln méchte: ,An jenem Tag
hatte ihre Professorin wieder Mal eine ganz besondere Idee, wie sie das Wissen der

Schuler/-innen auf den Prifstand stellen konnte.*

Die Schulerin nennt diese Methode eine ,ganz besondere Idee“. Dies deutet darauf
hin, dass die Lehrerin sehr viele unterschiedliche Methoden zum Abfragen des
Wissensstandes anwendet und womoglich die Methode des mundlichen Fragens der
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Reihe nach zum ersten Mal angewendet wurde. Die Aussage impliziert eine ironische
sowie reservierte Haltung seitens der Schulerin gegenuber der Lehrperson und ihrer

Methodenwahl, was scheinbar auf die bisherigen Erfahrungen der Schulerin beruht.
6-12 Haltung gegentiber der Priifungsmethode

Die Lehrerin beginnt nun allen Schulerinnen und Schulern eine Frage zu stellen. Mia
beginnt nervos die Schiler, die vor ihr an der Reihe sind, zu zahlen. Nun spekuliert sie
darauf, die Aufgabe 6 als Frage zu erhalten. Daher Uberfallt sie ein geradezu
zunheimliches® Bedurfnis sich mit ,allen Mitteln“ vorzubereiten, um ,das Ganze etwas
leichter zu machen®. Die Situation, so lasst sich diese Beschreibung verstehen, ist also
insgesamt und im Ganzen schwierig fur Mia — mit wenig Hoffnung auf Erleichterung.
Mia passt also ,her” — ein interessanter Lapsus in der Formulierung, der einerseits auf
die selbst in der Erinnerung noch verwirrende Gefluhlslage hin und andererseits konnte

sich in diesem ,her® auch der verhaltene Wunsch nach ,her mit der
Aufgabe“ ausdricken, da Mia Uberzeugt ist, dass sie die Aufgabe diesmal richtig
beantworten kann. Ein Aspekt, der insofern besonders wichtig ist, da Mia nur wenig

mitarbeitet und daher jede richtige Antwort zahlt.
13-15 Ignoranz seitens der Lehrerin

Die Vorwegnahme des Moments, in dem die Lehrerin Mia ansprechen wird — dreimal
soll der Name fallen: Mia, Mia, Mia, stellt sich die Schulerin vor und suggeriert mit
dieser Wiederholung vielleicht eine vorgestellte Ermahnung durch die Lehrerin,
vielleicht sogar ein Wissen um die Angste der Schiilerin.

Die Schulerin erwartet mit hoher Anspannung die Frage der Lehrperson — sie weil},
dass sie die Frage beantworten kann. Die Lehrerin jedoch Uberspringt Mia, die zwar
zunachst erleichtert, doch dann fassungslos reagiert. Die Ablehnung, die Mia in dieser
Situation erlebt, druckt sie wieder durch die dreimalige, sich zu steigern scheinende
Beschreibung des Ubersehenwerdens aus: ,Mia wurde Ubersehen, vergessen,

ignoriert.”

Die Schulerin versucht nun eine Begrundung fir das Verhalten der Lehrerin zu finden,
um mit deren Hilfe die erfahrene Verletzung zu verarbeiten. Das Gefuhl von der

Lehrerin nicht beachtet und abgelehnt zu werden, hatte sich schon ofter eingestellt
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und die hier beschriebene Szene ist eine unter mehreren ahnlichen Erfahrungen, wie

man aus den Andeutungen der Erzahlerin erfahrt.

16-19 Haltung zum Ignorieren

Im ersten Schritt versucht die Schulerin die Fassungslosigkeit Uber das Auslassen zu
relativieren. Im zweiten Schritt wird jedoch deutlich, dass die Handlung der Lehrerin
sehr an Mia nagt und sie sich schon langer Uber das Verhalten der Lehrerin Gedanken
macht. Das Ereignis markiert einen Moment, ab dem der Italienischunterricht fir Mia
zum Problem wird, das Gefuhl in ihr dominiert, dass sie Italienisch ,nie
schaffen werde, da die Lehrerin sie hemmt und ihr Angst einflo3t — vor allem auch,
weil sie nicht weil3, warum sie von der Lehrerin ignoriert wird und ob die Lehrerin

vielleicht sogar auf sie bdse ist oder Mia fur arrogant halt.

20-24 Gefiihle zur Lehrperson

Im ersten Satz wird das brennende Bedurfnis ersichtlich, zu wissen, was die Lehrerin
uber sie denkt. Womoglich wirde das zur Sicherheit fuhren. Im weiteren Verlauf wird
dann deutlich, wie Mia das Verhalten der Lehrperson interpretiert. Mia fuhlt sich
ignoriert und falsch verstanden, was wiederum zu einer negativen Haltung zum Fach
fuhrt. Beachtenswert ist auch, dass Mia die Schuld fir das Verhalten der Lehrerin
gegenuber ihr bei sich selbst sucht: ,Sie halt mich fur arrogant, weil ich nie rede und
redet deswegen auch nicht mit mir“. Der Satz ,lch habe bereits verloren® druckt
Hoffnungslosigkeit aus und macht deutlich wie nahe Mia das Verhalten der Lehrperson
geht. Mia fUhlt sich als wirde sie das Fach nie schaffen kénnen.

25-31 Konklusion

Mit der Beschreibung des Endergebnisses wird die Annahme, dass das Verhalten der
Lehrerin Mia die Freude an der Sprache genommen hat, untermauert. Mia macht die
Angst, die die Lehrerin bei ihr ausloste zum Grund fur die schlechte Mitarbeit im
Unterricht, fir ihre schlechten italienischen Sprachkenntnisse und flir den Druck bei
schriftlichen Leistungen punkten zu mussen. Der Hohepunkt der Beschreibung findet
sich in der Darstellung des ,Endergebnisses des Ganzen“. Diese gipfelt im letzten
Satz, der deutlich macht, wieviel sinnlose Zeit sie im Italienischunterricht zugebracht

hat, zumal sie ,nach 5 Jahren ltalienischunterricht so gut wie keinen Satz in dieser
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Sprache ausformulieren® kann. Ein zentrales Motiv, neben dem Motiv des
Ubersehens, ist in dieser Geschichte das Schweigen. Die Schilerin spricht die
Lehrerin nicht an, redet im Italienischunterricht insgesamt wenig, fragt aber auch nicht
nach, warum sie Ubersehen wird. Die Lehrerin ihrerseits spricht die Schulerin nicht an
und fragt ihrerseits nicht nach, warum die Schilerin sich so wenig am Unterricht

beteiligt.

Ein weiteres Motiv scheint die Enttduschung zu sein, dass die Schulerin, obwohl sie
die Antwort gewusst hatte, nicht gefragt wurde, jedoch auch sich nicht selbst ins Spiel

bringt.

Die methodische Vorgehensweise soll durch die exemplarische reflektierende
Interpretation verdeutlicht werden. Die reflektierenden Interpretationen der weiteren

Geschichten befinden sich im Anhang 4 der Arbeit.

7.6.3 Komparative Analyse
Die komparative Analyse ist ein wesentlicher Schritt, um zur Bildung von Typen zu

gelangen. Begrundet wird dies durch Nohl (2012) wie folgt: ,Denn es ist nicht die
Aufgabe der Forschenden, einen Fall besonders gut zu kennen, sondern seine
wesentlichen Orientierungsrahmen zu identifizieren, die sich vom Fall abheben und
auch in anderen Fallen finden lassen. Wenn nicht nur in einem Fall, sondern in
mehreren Fallen eine bestimmte Art und Weise, ein Problem [...] zu bearbeiten,
identifiziert werden kann, und wenn dieser Orientierungsrahmen zudem von
kontrastierenden Orientierungsrahmen [...] unterschieden werden kann, dann lasst
sich dieser Orientierungsrahmen vom Einzelfall ablésen und zum Typus

ausarbeiten.” (S. 7)

Die komparative Analyse wurde in der vorliegenden Arbeit vorgezogen, und erfolgte
parallel zur Interpretation, da bereits infolge der formulierenden und reflektierenden
Interpretation ein direkter Vergleich der in den Geschichten enthaltenen Themen
mdglich war. Die Typenbildung, demzufolge die Prasentation und Zusammenfassung
der Ergebnisse werden im Kapitel 8 dargestellt. In der Ubersichtstabelle im Anhang
sind die einzelnen Typen zu den Geschichten ersichtlich.
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7.6.4. Kurzdarstellung der herangezogenen Erinnerungsgeschichten
Zur besseren Verstandlichkeit der Ergebnisse, erfolgt zunachst eine kurze

Zusammenfassung der untersuchten Erinnerungsgeschichten. Die Geschichten 4, 6,
7,8,9, 10, 11, 12 und 21 werden hier nicht dargestellt, da sie aufgrund der fehlenden
Lehrer-Schuler-Interaktion fur die vorliegende Arbeit nicht relevant sind. Zudem wird
Geschichte 2 nicht mehr angefuhrt, da diese bereits fur die Darstellung der

Interpretationsschritte herangezogen wurde.

Geschichte 1:

In Geschichte 1 beschreibt die Schulerin eine mundliche Prufungssituation im Fach
Physik. Anfangs schildert die Schulerin den Tag als sehr positiv (,ein sonniger Tag im
April. So ein typischer der Frihling ist da-Tag“, Z. 1), was sich jedoch mit dem Klingeln
der Pausenglocke zum Unterrichtsbeginn (ihr wurde ,mulmig im Bauch®, Z. 8), dem
Eintreten des Professors und einer plétzlichen Abwandlung der gewohnten
Prafungsmodalitaten (,die Rechnungen und Aufgaben“ mussten ,an der Tafel
absolviert werden®, Z.14) in das Negative andert. Im weiteren Verlauf erklart die
Schulerin ihre Angst bei Tafelrechnungen vor ihren Mitlernenden Fehler zu machen
(,Sie spurte wie sich das Blut in ihrem Kopf ansammelte, ihre Ohren sahen
wahrscheinlich aus wie zwei Scheiben einer Uberreifen, feuerroten Tomate.“, Z.
21,22). Die weitere Erzahlung befasst sich mit dem Ablauf der Prifung. Die Schiilerin
erklart, dass sie zum einen vor Angst und zum anderen aufgrund des Prufens eines
nicht vereinbarten Stoffes keine der Prufungsfragen beantworten konnte.

Im nachsten Schritt beschreibt die Schulerin die Hoffnung wahrend der Prifung, von
ihren Mitlernenden Hilfe zu bekommen, was jedoch, laut der Erzahlung der
Verfasserin, nicht geschah, vielmehr hoben sich die Hande der Mitschiler/innen
,2aufgeregt in die Hohe, und bettelten fast wie hungrige Hyanen darum, die Frage
beantworten zu durfen.“ (Z. 34-35)

Zum Schluss der Geschichte erzahlt die Schilerin, dass sie nach der Prifung zu
weinen begann, was zu einer Beleidigung seitens des Professors vor ihren
Mitlernenden flhrte -sie solle sich wie ein ,normaler Mensch® und nicht ,wie ein
Baby“ verhalten. Der Text wird dadurch abgeschlossen, dass sie angibt, dass der

schone Frahlingstag durch das Erlebte zu einem ,Desaster” wurde.
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Geschichte 3:

Der Schiler in Geschichte 3 weist zu Beginn auf den Ubertritt in die Oberstufe und die
einhergehenden Veranderungen, wie Lehrerwechsel und neue Mitlernende hin. Des
Weiteren gibt er an, in der Vergangenheit ein ,ziemlich guter Schuler” (Z. 3) gewesen
zu sein.

Anschlie3end erfolgt die Auseinandersetzung mit dem eigentlichen Hauptthema: der
Unterricht des neuen Englischlehrers. Es wird ein Einblick in den Ablauf der ersten
Stunde gegeben. Es wurde ein ,offenes, zwangloses® (Z. 14) Gesprach Uber ein
Umweltthema gefiihrt. Die erste positive Einschatzung des Gesprachs andert sich
abrupt als der Lehrer den Schiler auf einen Grammatikfehler in seiner Antwort
aufmerksam machte und dies mit der Frage ,Na, hast du in der Unterstufe denn gar
nichts in Englisch gelernt?” (Z. 22, 23) kommentierte.

Der Schuler gibt an, dass der Englischunterricht des Lehrers bis zur Matura an diesem
Schema festhielt: In der direkten mundlichen Interaktion wird der Lehrer als “gemein
und herabwurdigend” (Z. 31) beschrieben. Auf schriftliche Leistungen legte der Lehrer
nicht so viel Wert. In seiner Argumentation ist das Verhalten des Lehrers dafur
verantwortlich, dass der Schiler auch in spateren Situationen gehemmt war, wenn er
Englisch sprechen sollte (,Dieser Englischunterricht war fir den Autor so pragend,
dass er auch Jahre nach der Reifeprufung, wenn er im Ausland unterwegs war, kaum

Englisch sprach und immer grol3e Hemmungen hatte®, Z. 47, 48).

Geschichte 5:

Der Schuler in Geschichte 5 beschreibt eine mundliche Prufungssituation in einer
Abendschule. Zu Beginn weist der Schuler mehrmals darauf hin, wie gut er fir die
Prafung vorbereitet war. Das Betreten des Klassenraums und das Eintreffen des
Physiklehrers fihrte zu einer Wende in der Geschichte des Schiulers. Folglich
beschreibt der Schiler seine Nervositat und seine Unsicherheit gegenuber dem
Ausgang der Prufung (,Seine Knie schlotterten, sein Herz raste und Schweilperlen
standen ihm auf der Stirn“, Z. 18-20). Laut des Verfassers wurden diese Gefuhle durch
die Auswahl anderer Prufungskandidaten vor seiner eigenen Prifung verstarkt. Als
drittes war nun der Schuler an der Reihe. Seine Hande waren feucht und sein Gesicht
bleich. Er ging nach vorne zur Tafel und wartete auf die erste Frage des Lehrers. Als
der Lehrer die Frage gestellt hatte, verstummte der Schiler, da diese Frage nicht im

Prufungskatalog stand (,In dem Moment als die Frage gestellt wurde, stockte ihm der
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Atem und er brachte kein Wort heraus.”, Z. 32, 33). Der Schiler beschreibt, dass er
den Lehrer mit verargerter Stimme auf diese Tatsache hinwies, worauf der Lehrer mit
der Antwort keine weiteren Fragen zu stellen bis diese Frage beantwortet war,
reagierte. ,Dann ist die Prifung negativ!“ (Z.38) Der Schuler setzte sich verargert und
wultend auf seinen Platz. Zum Schluss schildert er seine Entristung hinsichtlich des

Verhaltens des Lehrers.

Geschichte 13:

Die Geschichte handelt von einer muindlichen Stundenwiederholung nach einer
vorangegangen dreistindigen Englischschularbeit. Eingangs beschreibt die Schiilerin
die Angst der Lernenden (,ubliche "Franzdsisch-Panik™, Z. 4, 5) vor den mundlichen
Franzosischprufungen. Die Schulerin schildert ihre Angst Fehler bei mundlichen
Prifungen zu machen und die damit einhergehenden schlechten Leistungen, zugleich
weist sie auf ihre guten schriftlichen Leistungen hin. Im weiteren Verlauf beschreibt die
Schulerin den Ablauf der mindlichen Wiederholungen, bei welcher die Fragen an alle
Schulerinnen und Schuler gestellt werden und anschlieBend ein Lernender zur
Beantwortung ausgewahlt wird. Die Schulerin erklart, dass sie an diesem Tag zum
einen aufgrund Erschopfung und zum anderen aufgrund des Nicht-Wissens der
Antwort auf die gestellte Frage nicht aufzeigte. Folglich wurde sie vom Lehrer trotzdem
,mit dieser ruhigen und suffisanten Art* (Z.24) ausgewahlt und konnte die Fragen des
Lehrers nicht beantworten, was nach mehrmaliger Aufforderung zu einer trotzigen und
genervten Reaktion ihrerseits flihrte. Aufbauend auf diese Reaktion beschreibt die
Verfasserin der Geschichte die Verhaltensweise des Lehrers, welcher sie anschrie und
beleidigte (,zu blod fur diese Klasse®, Z.36). Die Schulerin schildert, dass sie zum

ersten Mal das Verlangen hatte die Klasse zu verlassen.

Geschichte 14:

Die Geschichte handelt von der Rickgabe einer Mathematikschularbeit, welche von
der Schulerin mit ,Angst, Nervositat und Hoffnung® (Z. 1) erlebt wurde. Die Schulerin
beschreibt ihre Hoffnung auf eine gute Note und begriindet dies mit dem Wunsch nach
der Matura Mathematik zu studieren. Kurz deutet die Schulerin auch darauf hin, dass
dieser Wunsch auch von ihrer Mutter ausging. Des Weiteren beschreibt sie den Druck,
der auf ihr lastete, da sie bei der vorangegangenen Schularbeit eine schlechte

Leistung erbrachte und dies ,kein zweites Mal passieren® (Z.8) darf. Anschliel3end

59



erfolgt die Auseinandersetzung mit dem Ergebnis der geschriebenen Schularbeit. Die
Note ,Befriedigend” fuhrte bei der Verfasserin der Geschichte zu einer unsicheren
Haltung gegenuber ihrer Zukunftsvorstellungen und dem Wunsch Mathematik zu
studieren. Als die Stunde zu Ende war, folgte sie ,hilfesuchend® (Z. 21) ihrer Lehrerin
und stellte ihr im Besprechungszimmer die Frage, ob ihrem Wunsch Mathematik zu
studieren nun etwas im Weg steht. Laut der Erzahlung der Verfasserin, antwortete die
Lehrerin, dass ein Studium in Mathematik kein Problem darstellen und sie sich nur
selbst zu sehr unter Druck setzen wirde. Am Ende der Beschreibung begann die

Schilerin zu weinen.

Geschichte 15:

Die Geschichte der Schulerin behandelt die letzte Mathematikschularbeit in der
sechsten Klasse in einem Gymnasium. Die Schiulerin schildert die Wichtigkeit der
Schularbeit, um die sechste Klasse abschlieRen zu kénnen. In weiterer Folge
beschreibt sie auch ihr Bedurfnis die Schule noch vor der Schularbeit zu verlassen,
was sie jedoch aufgrund des Drucks auf die Schularbeit positiv sein zu missen, nicht
tat. Durch das Eintreten der Lehrerin scheint die Nervositat der Schulerin ihren
Hohepunkt zu erreichen (,...sobald sich die Ture zum Klassenraum 6ffnete und die
Lehrperson herein kam, war alles vorbei., Z. 15, 16), was folglich dazu flhrte, dass
die Schulerin den Erklarungen der Lehrerin zu den Aufgaben der Schularbeit nicht
mehr folgen konnte. Anschliel3end beschreibt die Schilerin den Ablauf der Schularbeit
und betitelt ihn als ,wie immer eine Katastrophe“ (Z.22): Wahrend sie schrieb und
wieder radierte, bemerkte sie die abwertenden Blicke der Lehrerin und gleichzeitig die
Hilfestellungen der Lehrerin bei anderen Schilerinnen und Schulern. Wahrend der
Abgabe war sich die Schulerin bewusst, dass die Schularbeit zu einem negativen
Ergebnis fihren wirde. Die Frage der Lehrerin (,Und war wohl wieder nix?“, Z.30)
machte die Schilerin witend und flhrte zu dem Entschluss am nachsten Tag zuhause

zu bleiben.

Geschichte 16:

Geschichte 16 handelt von einer Schulerin, welche Englisch als ihr Lieblingsfach
bezeichnet und als Begrindung daflr eine fir sie besondere Englischstunde
beschreibt: Die Schilerin schildert den Ablauf der Englischstunde, in der sie einen Film

schauten (,Ein schoner und gut ausgewahlter Film, wie sie es von diesem Professor
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gewohnt waren.“, Z. 5, 6). Wahrend des Filmes kam der Professor zu ihrem Platz und
legte ihr ein Paket mit unterschiedlichen CDs ihrer Lieblingsbands und ein Poster auf
den Tisch. Sie weist darauf hin, dass der Musikgeschmack des Professors und ihrer
sich sehr ahnlich waren. In diesem Moment fiel der Schulerin ein, wieso Englisch ihr
Lieblingsfach war. Zum Schluss erklart sie, dass das Poster, welches sie von ihrem
Professor geschenkt bekam, noch immer in ihrem Zimmer hangt und sie an ,diese
Zeit* (Z. 19) erinnert.

Geschichte 17:

Die Schulerin in Geschichte 17 beschreibt ein Erlebnis im Musikunterricht. Die
Musiklehrerin kontrollierte die Anwesenheit der Lernenden nicht, was dazu fuhrte,
dass an dem beschriebenen Tag viele Schilerinnen und Schiler nicht am Unterricht
in der ersten Stunde teilnahmen, um fir die Mathematikschularbeit in der zweiten
Stunde zu lernen. Als die Verfasserin der Geschichte jedoch nach der ersten Stunde
von ihren Mitlernenden erfuhr, dass die Lehrerin aufgrund der versaumten
Unterrichtseinheit ihre Enttduschung gegenuber den anwesenden Schuilerinnen und
Schulern kundtat, empfand sie Scham (,Unter uns machte sich spurbar Schamgefunhl
breit.“, Z. 19, 20). AnschlieBend schildert die Schilerin die Musikstunde in der
darauffolgenden Woche und weist darauf hin, dass an jenem Tag alle Lernenden
anwesend waren. Im nachsten Schritt beschreibt die Schuilerin, dass die Lehrerin
begann eine Rede uber ihre Wunschvorstellungen und Bemuhungen ihren Unterricht
vom Regelunterricht abzuheben, zu halten. Die Schiilerin schildert, dass folglich etwas
,vollig Unerwartetes” (Z.39) passierte, da die Lehrerin zu weinen begann. Dies flhrte,
laut der Beschreibung der Verfasserin, bei den Schulerinnen und Schulern zu Mitleid,
welches sie ,zuvor noch nie gegenuber einem Lehrer oder einer Lehrerin empfunden
hatte® (Z. 44, 45). Zum Schluss fragt sich die Schilerin im Text, ob das Verhalten der
Lehrerin ihrem Idealbild einer Lehrperson entsprechen wirde (,...doch machte sie es
wirklich zu einem schlechten Lehrer, ihre Gefluhle zuzulassen? War es schlecht, solche

Nahe zu ihren Schilern zuzulassen?, Z. 47, 48).

Geschichte 18:
Der Schuler in Geschichte 18 weist zu Beginn gleich auf das bedriickende Geflhl
(»bedruckender Klofl in seinem Hals®, Z. 2), welches er vor dem Spanischunterricht

verspurte, hin. Im nachsten Schritt beschreibt er die Ankunft der Lehrerin im
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Klassenraum und das ,Ubliche Prozedere“ (Z. 6) der Anderung der Sitzordnung, bei
welcher die Lehrerin die guten Lernenden in die hinteren Reihen und die schlechten
Lernenden in die vorderen Reihen setzte. Der Schuler selbst sal} in der ersten Reihe.
Der Schuler erklart, dass an dem beschriebenen Tag die Jahresnoten vorgelesen
wurden und er ein sicheres Gefuhl diesbezlglich hatte, da seine Leistungen bisher
weitgehend positiv waren. Dennoch schildert er folglich sein bedriickendes Gefuhl. Als
die Lehrerin dann erklart, dass sie ihn trotz seiner positiven Leistungen zwischen
Genugend und Nicht Genlugend prufen wolle, versuchte der Schuler den Grund daflr
zu erfahren. Der Schiler schildert die Unruhe, welche sich in der gesamten Klasse
ausbreitete. Die Lehrerin ging zu seinem Platz und teilte ihm mit einem Lacheln mit:
,DU hast es einfach nicht verdient® (Z. 25, 26). Der Schuler beschreibt folglich seine
Reaktion: ,Er sal® da, sprachlos, das Herz schlug ihm bis zum Hals und ein
Ubelkeitsgefiihl in der Magengegend machte sich breit* (Z. 27, 28). Zum Schluss
schildert der Verfasser der Geschichte, dass auch die Beschwerde seiner Mutter beim

Direktor die Beurteilung nicht anderte.

Geschichte 19:

Die Schulerin schreibt Gber ein Erlebnis mit der neuen Geschichtelehrerin nach dem
Ubertritt in die Oberstufe. Anfangs schildert die Schiilerin, dass, trotz des Wechsels in
die Oberstufe, alles beim Alten blieb und sie auch in den meisten
Unterrichtsgegenstanden die gleichen Lehrer wie im Vorjahr hatte (,Es hatte sich
nichts verandert.“, Z.7). Dann erfolgt die Uberleitung zum Geschichtsunterricht. Die
neue Lehrerin stand beim Lehrertisch und begann sich vorzustellen und Uber ihre
Interessen und Fachgebiete zu sprechen. Die Schilerin merkt an, dass sie die Lehrerin
als sympathisch, aber streng empfand. In weiterer Folge erzahlte die Lehrerin auch
personliche Erlebnisse, was bei der Schilerin dazu flhrte, die Lehrerin ,irgendwie auf
gleicher Ebene“ (Z. 18. 19) zu sehen. Die Schulerin beschreibt eine weitere
Veranderung, welche sie zuvor noch nie erlebt hatte: Die Lehrerin fragte die
Schulerinnen und Schuler nach ihren Meinungen zu den Stoffgebieten. Die
Verfasserin der Geschichte schildert, dass sich nach anfanglichem Zdgern, doch
einige trauten, die Meinung und Interessen zum Unterricht kundzutun. Die Erlaubnis
der Lehrerin, auch ohne Fragen die Toilette aufzusuchen, beschreibt die Schulerin als

Signal sich nun in der Oberstufe zu befinden.
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Geschichte 20:

Der Schiler in Geschichte 20 beginnt die Erzahlung indem er auf sein ungutes Geflhl
im Magen hinweist als er von der Biologielehrerin erfuhr, dass er ein zwanzig-
minutiges Referat halten sollte. Er schildert, dass es ein Partnerreferat werden sollte
und er sich mit der ausgelosten Partnerin nicht gut verstand (,Sowas konnte einem
schon den ganzen Tag versauen.”, Z. 3, 4). Er beschreibt seine Panik im
Zusammenhang mit dem Sprechen vor der gesamten Klasse. Im weiteren Verlauf
schildert der Schuiler die Vorbereitungsphase, in welcher zwar sein Interesse am
Thema geweckt wurde, jedoch seitens seiner Partnerin keine Bemuhungen zur
Ausarbeitung des Themas ersichtlich waren. Der Schiler beschreibt nun am Morgen
des Referates mide gewesen zu sein, da er in der Nacht seine Notizen standig
wiederholte. Der Schuler durfte als Erstes prasentieren ,und zog sein Ding mit Bravour
durch® (Z. 23). Trotz seiner Nervositat bemerkte er das Interesse der Kolleginnen/
Kollegen und der Lehrerin an seiner Prasentation. Der Schiler erwahnt, dass auch
seine Referatspartnerin gut vorbereitet schien, jedoch nur er die Fragen zum
Prasentationsthema beantworten konnte. Bei der Nachbesprechung des Referates mit
der Lehrerin erfuhr er, dass er sich beim Referieren verbessert hatte und die Lehrerin

auch seine Begeisterung flr das Thema bemerkte.

Geschichte 22:

Die Schiilerin in Geschichte 22 ist zu Beginn verwundert Uber ihre positiven Geflhle
gegenuber dem Schulstart, da weder ihre Beliebtheit noch ihre schulischen Leistungen
einen Grund daflr darstellten (,Warum sie dort so gerne hinging, konnte sie sich selber
nicht erklaren®, Z. 4). Speziell im Deutschunterricht zeigten sich ihre Schwachen, was
sie mit dem schlechten Deutschunterricht der beiden vorangegangen Jahre und der
Volksschulzeit begriindet. Es erfolgt eine Uberleitung in das dritte Schuljahr in dem
,eine neue Herausforderung“ (Z. 10), der Lateinunterricht, auf sie wartete. Durch die
negativ erbrachte Leistung bei der ersten Lateinschularbeit, kam es zu einem
Gesprach Uber mdgliche Hilfestellungen zwischen der Mutter und dem Lehrer,
woraufhin sich die mindlichen Leistungen, aufgrund der Ubung zuhause,
verbesserten. Im weiteren Verlauf beschreibt die Schulerin das Schreiben der
Deutschschularbeit, welches ihr, laut ihrer Schilderung, recht gut gelang. Als der
Lehrer die Deutschschularbeit zurlickgab, erdffnete er die Stunde mit dem immer

wiederkehrenden Ritual, indem er den inhaltlich besten Aufsatz, welcher meistens von
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denselben Lernenden kam, vorlas. An diesem Tag handelte es sich jedoch, anders als
sonst, um ihren Text. ,Sie konnte es nicht glauben.” (Z. 26) Die Schulerin beschreibt
in Folge auch das Erstaunen des Deutschlehrers Uber die erbrachte Leistung der
Schulerin. In der darauffolgenden Stunde besuchte sie den Lateinunterricht, in dem ihr
auch der Lateinlehrer zur gelungenen Deutschschularbeit gratulierte und sagte: ,Ich

denke [sic!] ich war dein erster guter Deutsch Lehrer!” (Z. 30)
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8. Prasentation der Ergebnisse

Zur Typenbildung werden Beziehungen ,zwischen spezifischen Orientierungen
einerseits und dem Erlebnishintergrund oder existentiellen Hintergrund, in dem die
Genese der Orientierungen zu suchen ist, andererseits® (Bohnsack 1999, 158)
herausgearbeitet.

Die herangezogenen Falle dienen in diesem Schritt als Beispiele einer Typik und sollen
im besten Fall der Generalisierung dienen. Aufgrund der geringen Anzahl an
Erinnerungsgeschichten ist jedoch anzumerken, dass in dieser Arbeit eine
Ubergreifende Generalisierung unmoglich ist. Die Typenbildung soll vielmehr dazu
dienen Einzelfalle zu abstrahieren, diese in einer einpragsamen Typik zu
veranschaulichen und Schwerpunkte zu ermitteln.

Nachstehend werden einzelne Machtpraktiken herausgearbeitet, welche flr
Schulerinnen und Schiler im Schulalltag erfahrbar sind. Anzumerken ist, dass die
Machtpraktiken voneinander abhangig und nur unter Berucksichtigung weiterer

Praktiken in ihrem vollen Ausmaf} erfassbar sind.

8.1. Das Schweigen

LJAIs der Lehrer den Raum betrat, herrschte Stille, bis die ‘Folter’, wie wir es in der

Klasse nannten, begann.” (Geschichte 13, Zeile 11-12)

Einer schweigenden Person wird laut Canetti (2006) hohe Konzentration und Wissen
zugeschrieben. Ebenso hebt sich die schweigende Person von den Sprechenden ab
und somit ist Schweigen eine Praktik zur Demonstration von Macht. (vgl. S. 349)
Anders wird das Schweigen jedoch auf der Seite des Unterworfenen wahrgenommen.
Canetti (2006) spricht vom Verstummen als ,extreme Form der Abwehr (S. 318),
welche auf Lehrerseite den Drang des nicht Loslassens auslést und folglich zur
.peinlichen Befragung, zur Tortur® (S. 319) flhrt.

Sowohl in Geschichte 1 als auch in den Geschichten 2, 13 und 18 spielt das Schweigen
eine wesentliche Rolle. Schweigen tritt in den zwei zuvor beschriebenen Formen auf.
Schweigen als Unterwerfung seitens der Schiilerin / des Schilers und Schweigen, um
bei Priifungen ein Gefiihl der Uberlegenheit zu vermitteln, seitens der Lehrperson.
Schweigen als Unterwerfung seitens der Lernenden tritt in den unterschiedlichsten
Formen auf, basiert jedoch in den vorliegenden Geschichten meist auf der Angst

erneute Demutigung und Ablehnung zu erfahren.
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Dieses Verhalten ist deutlich in den Geschichten 13 und 18 zu sehen. In beiden
Geschichten konnte das Schweigen als zentrales Motiv herausgefiltert werden. Beide
Erinnerungsgeschichten greifen die Stille auf, welche herrscht, wenn die Lehrperson
die Klasse betritt. Geschichte 13 handelt von einer Prufungssituation, welche von der
Schulerin als ,Folter” (Z. 11) betitelt wird. Auf die Prifungsfrage weil die Schulerin
aufgrund ihrer Nervositat keine Antwort und deshalb schweigt sie, ,bis sie endlich
jemand erlost® (Z. 26). In Geschichte 18 verkundet die Lehrperson die Zeugnisnoten.
Obwohl sich der Schiler sicher ist, eine positive Note zu bekommen, verkiundet die
Lehrerin, dass er eine Zwischenprifung zwischen 4 und 5 absolvieren muss. Nach
anfanglicher Gegenwehr sitzt er ,sprachlos” da (Z. 27)

Anders als bei den bisher beschriebenen Geschichten bricht die Schilerin in
Geschichte 1 ihr Schweigen und versucht eine mogliche Antwort auf die Prifungsfrage
zu geben. Dieser Versuch wird jedoch sofort von ihrem Professor unterbrochen und
sie wird ,grob zum Schweigen gebracht® (Z. 26-27).

In Geschichte 2 spielt das Schweigen auf Schiler- und Lehrerseite eine wesentliche
Rolle. Die Schulerin beschreibt eine Prifungssituation, bei der sie von der Lehrerin
ubersehen wurde und begrundet damit ihre Angst vor dem lItalienischunterricht: ,da sie
ja nie wusste, was ihre Lehrerin wirklich Gber sie dachte” (Z. 20-21). Trotzdem fragt sie
nicht nach, warum sie Ubersehen wird. Eine Begrindung fur das Schweigen der
Lehrerin findet sie in ihrem eigenen Verhalten: ,..sie halt mich fur arrogant, weil ich nie
rede und redet deswegen auch nicht mit mir...“ (Z. 22-23)

Es wird deutlich, dass das Schweigen der Lehrerin zu Unsicherheiten im
Unterrichtsfach flhrt. Das Schweigen seitens der Lehrerin wird unter anderem als ein
Merkmal fur die schlechten Leistungen im Unterrichtsfach erlebt: ,Mias
Italienischlehrerin hemmte sie“ (Z. 25). Die Beschreibungen in Geschichte 2 deuten
darauf hin, dass das Schweigen auf beiden Seiten eine Distanziertheit bewirkt, welche
von der Schulerin als Ablehnung erlebt wird und folglich zur Enttduschung fuhrt.
Auch in Geschichte 1 spielt das Schweigen des Professors eine wesentliche Rolle. Die
Schulerin weild die Antwort auf eine Frage nicht und das Schweigen des Professors
wird als ,qualvolle Minuten, die sich fur sie wie Jahrzehnte anfuhlten® (Z. 35-36) erlebt.
Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass die Praktik des Schweigens in den
vorliegenden Erinnerungsgeschichten als negativ und bedriickend empfunden wird.

Wahrend das Schweigen der Lehrperson als etwas Unangenehmes und Bedrohliches

66



erlebt wird und folglich zu Unsicherheit fuhrt, ist das Schweigen der Lernenden

Ausdruck der Unterwerfung.

8.2. Die Bewegungsfreiheit und -einschrankung im Raum

,Der Physiklehrer betrat die Klasse und knallte die Tiir zu.”
(Geschichte 5, Zeile 19-20)

Ein wesentliches Merkmal des Machtverhaltnisses zwischen Lehrenden und
Lernenden ist die Bewegungsfreiheit der Lehrperson. (vgl. Thiemann 1985, S. 36)

In den Geschichten 5, 15 und 18 wird das Eintreten in den Klassenraum und die damit
einhergehenden Angstgeflhle beschrieben: ,Jedes Mal splrt er wie sich ein
bedrickender Klof3 in seinem Hals breit macht, wenn sein Lehrer in die Klasse
marschiert kommt...“ (Gesch. 18, Z. 2-3), ,..doch sobald sich die Ture zum
Klassenraum 6ffnete und die Lehrperson herein kam, war alles vorbei“ (Gesch. 15, Z.
15-16). Wahrend in den vorausgegangenen Beschreibungen das Eintreten des
Lehrenden als Zeichen fur den Beginn des Unterrichts anzusehen ist, schildert die
Schulerin in Geschichte 17, dass sich die Lehrerin ,ganz vorne in die Mitte des
Klassenraums® (Z. 32) stellt, was als Signal zu deuten ist, welches die Aufmerksamkeit
der Schulerinnen und Schuler steuert. Laut Canetti steht das ruhige und lange Stehen
im Klassenraum fur Freiheit, Widerstandskraft und Furchtlosigkeit. (vgl. Canetti 2006,
S. 460ff.) Auch die Beschreibung der Situation in der Geschichte 17 deutet darauf hin,
dass die Lehrperson durch das Stehen sicher und angstfrei wirken méchte.

Foucault (1977) spricht in seiner Studie ,Uberwachen und Strafen“ der Verteilung der
Lernenden im Raum eine wesentliche Rolle zu, um den Raum als ,Uberwachungs-,
Hierarchisierungs-, [und] Belohnungsmaschine“ (S. 189) zu nutzen. Ahnlich wird in
einigen Erinnerungsgeschichten auch die Bewegungsfreiheit der Lehrperson und die
eingeschrankte Platzwahl der Lernenden thematisiert. Beispielweise wird in
Geschichte 18 das ,ubliche Prozedere® (Z. 6) der Veranderung der Sitzordnung
beschrieben, in welchem die Lehrerin die ,unaufmerksameren und schlechteren
Schilerlnnen nach vorne* (Z. 7-8) setzt.

Die Bewegungsfreiheit der Lehrerin und die damit verbundene Schaffung von Nahe
zur/zum Lernenden wird in den Geschichten 5, 15 und 18 deutlich. Wahrend einer
Prifung muss der Schuler in Geschichte 5 ,vorne an der Tafel“ (Z. 31) Platz nehmen
und war somit dem Physiklehrer naher als die restlichen Lernenden im Klassenraum.
In den Geschichten 15 und 18 wird beschrieben, wie die Naherung der Lehrperson

und die damit einhergehende Interaktion am Platz der Schilerin / des Schiulers erlebt
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wird: ,....fuhrte zu einer aufsteigenden Wut* (Gesch. 15, Z. 31), ,,....das Herz schlug ihm
bis zum Hals..." (Gesch. 18, Z. 27-28). Dies entspricht auch den Ausflhrungen
Heidemanns (1992), welcher die Intimdistanz als Distanz zur/zum Lernenden
beschreibt, die als unangenehm und bedrohlich empfunden wird. (vgl. S. 83)

Zusammengefasst wird festgestellt, dass die Demonstration von Macht in den
vorliegenden Geschichten als Bewegungsfreiheit der Lehrperson mittels des Auftritts
am Anfang der Unterrichtseinheit und der Schaffung von Nahe und Distanz wahrend
des Unterrichts beschrieben wird. (vgl. Gesch. 5, 15, 17, 18) Ebenso wird die
Bewegungseinschrankung der Schilerinnen und Schiler, welche sich innerhalb des
Klassenraums nur durch eine Verschiebung mittels der Lehrperson bewegen,
thematisiert und als Machtpraktik erlebt. (vgl. Gesch. 5, 18) Dies deckt sich mit den
Ausfuhrungen Foucaults (1977), in welchen er die Zuweisung individueller Platze zur

,Kontrolle eines jeden und die gleichzeitige Arbeit aller (S. 189) ansieht.

8.3. Der Blick

», Oh Gott’, dachte sie, ‘der schaut ja schon so zwieda’.“ (Geschichte 1, Zeile 12)

In drei der vorliegenden Erinnerungsgeschichten wird der Blick der Lehrperson als
Thema behandelt. Es wird festgestellt, dass der Blick der Lehrperson ausschliel3lich
als negativ erlebt wird. Wahrend in Geschichte 1 der Blick ,der schaut ja schon so
zwieda“ als schlechtes Omen fur die bevorstehende Prifung gesehen wird, werden in
den Geschichten 3 und 15 die Blicke einhergehend mit einer sprachlichen Interaktion
als blofRstellend und abwertend erlebt. Anders als die Nahe, welche aufgrund der
Bewegung entsteht, wird der Blick in den Geschichten als Praktik beschrieben, welche
aus einer Distanz erfolgt: ... spurte sie jedes Mal die Abwertenden [sic!] Blicke der
Professorin“ (Gesch.15, Z. 23-24). Ebenso wird in Geschichte 3 seitens des Schilers
ein ,offenes, zwangloses Gesprach“ (Z. 14-15) mit der gesamten Klasse beschrieben,
wobei der Eindruck entsteht, dass ein dementsprechender Abstand zwischen dem
Lehrenden und dem Lernenden herrscht. Wahrend des Gesprachs andert sich der
Jfreundliche Ausdruck am Gesicht des Lehrers® (Z. 21-22), als der Schiiler eine falsche
Antwort gab. Dies deckt sich auch mit Thiemanns (1985) Untersuchung der Schul-
Herrschaft, in der er dem Blick die Moglichkeit zuspricht, trotz einer korperlichen
Distanz, Kontrolle und Unterwerfung zu schaffen. (vgl. S. 46)

Neben dem Blick der Lehrperson spricht Foucault (1977) auch dem Blick der

Mitschulerinnen und Mitschiuler eine wesentliche Rolle zur uneingeschrankten
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Observierung im Klassenraum zu. Der Einsatz der Lernenden als ,pausenlos
Uberwachte Uberwacher” (S.228) fiihrt dazu, dass die Disziplinarmacht ,immer und
uberall auf der Lauer ist ... [und] keine Zone im Schatten laf3t [sic!]* (S.229). Ebenso
wird in zwei Erinnerungsgeschichten der Blick der Mitschilerinnen und Mitschuler
thematisiert. In Geschichte 1 sucht die Schulerin wahrend einer mundlichen Prifung
den Blick der anderen, um ,irgendeinen kleinen Hinweis von ihnen zu bekommen* (Z.
30-31), sieht jedoch nur ,ahnungslose Gesichter” (Z.31) und ,atzende]...] Verrater® (Z.
32), welche ,fast wie hungrige Hyanen" (Z.35) darum bettelten die Frage beantworten
zu durfen. Es scheint als wirde sich die Schilerin von ihren Mitlernenden verraten und
hintergangen fihlen. Ebenso beschreibt der Schiler in Geschichte 20 ,die skeptischen
Blicke und Kicherer seiner Klassenkolleginnen und Kollegen“ (Z. 9-10), welche er als
Ausloser fur seine Unsicherheit erlebt. Der Schiler wird zum Mittelpunkt des
Geschehens und ist dadurch den Blicken der Mitlernenden ausgesetzt, was folglich
als Blofstellung erlebt wird.

In Geschichte 16 wird der Blick der Verfasserin des Textes selbst thematisiert. Durch
die Phrase ,sie warf ihm einen bestatigenden Blick zu“ (Z. 11) beschreibt die
Schulerin die besondere Beziehung zur Lehrperson, was sie auf den gemeinsamen
Musikgeschmack zurtckfuhrt. Hier lasst der Blick zwar auch korperliche Distanz zu,
schafft jedoch aufgrund der Vertrautheit in der Lehrer-Schuler-Beziehung Nahe und

Anerkennung.

8.4. Die Stimme

LLautstark rief der Lehrer in die Klasse: "So, heute stehen drei miindliche Priifungen
an!’* (Geschichte 5, Zeile 20-21)

Flr Thiemann (1985) gibt es drei wesentliche Merkmale der Lehrerstimme: scharfe
Artikulation, langsames Sprechen, lautes Sprechen. (vgl. S.25) Ahnlich wird die
Stimme der Lehrenden auch in den vorliegenden Erinnerungsgeschichten dargestellt
und lassen sich vorwiegend als negative Erlebnisse zusammenfassen. In Geschichte
1 wird die Stimme als ,grob und barsch“ (Z. 26) erlebt. In den Geschichten 5 und 13
wird die Stimme der Lehrperson als laut beschrieben. Wahrend in Geschichte 5 der
Lehrer Jautstark® (Z. 20) das Bevorstehen dreier mundlicher Prifungen ankindigt,
beschreibt die Schulerin in Geschichte 13 das Anschreien des Lehrers als Reaktion
auf eine ablehnende, trotzige Handlung der Schulerin (,Ohne dartber nachzudenken

und mogliche Konsequenzen zu bedenken, stutzte sie ihren Kopf auf ihnre Hand und
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antwortete mit einem trotzigen: ‘Keine Ahnung™ Unvermittelt begann er sie
anzuschreien....“ (Z. 33-35). Ebenso in Geschichte 13 erlebt die Schiulerin die
,ruhige[...] und suffisante[...] Art“ (Z. 24) mit der der Lehrer ihren Namen ausspricht

als Ausloser fur ,Angst in ihrer vollen Form® (Z. 25).

8.5. Lehrersprache und -verhalten

,Du hast es einfach nicht verdient.“ (Geschichte 18, Zeile 25-26)

Heidemann (1992) kennzeichnet die Lehrersprache anhand folgender Merkmale:
belehrender Tonfall, langes und lautes Reden, das Unterbrechen der anderen und das
Stellen vieler Fragen. (vgl. S. 102ff) Die vorliegenden Merkmale der Lehrersprache
implizieren vorwiegend negative Geflhle, was in nahezu allen untersuchten
Erinnerungsgeschichten durch die Verwendung von direkten Reden thematisiert wird.
Das mehrfache Vorkommen der direkten Rede kdnnte auch ein Indiz fur den hdheren
Redeanteil der Lehrperson im Gegensatz zu den Lernenden sein. Der hohere
Redeanteil wird auch in anderen Studien, unter anderem in der von Richert (2005),
untersucht und im Vergleich zum Schileranteil als dominierend belegt. (vgl. S. 122)
Weitgehend werden die Sprache und der Ausdruck der Lehrperson [,Das ist komplett
falsch! (Gesch. 1, Z. 27), ,Na, hast du in der Unterstufe denn gar nichts in Englisch
gelernt?” (Gesch. 3, Z. 22-23)] als verunsichernd und bloR3stellend empfunden: “Nun
war sie endgultig aus dem Konzept gebracht® (Gesch.1, Z. 28-29), ,Die Schamrote
schoss ihm ins Gesicht...” (Gesch.3, Z. 23-24). In Geschichte 13 beschreibt die
Schulerin den Unterricht, ,wie eine Diktatur® (Z. 17), was sie mit dem sprachlichen
Ausdruck (,Ich habe gesagt das ist zu lernen, und ich erwarte das [sic!] das gemacht
wird, ohne dass ich es ein zweites Mal sage!”, Z. 18-19) des Lehrers begrindet. (vgl.
hierzu auch Gesch. 5 und 15) Thiel (2016) sieht den Nutzen von verletzenden

Aussagen in der Aufwertung der eigenen Person. (vgl. S. 69)

In einer Geschichte wird jedoch die gewahlte Ausdrucksform auch als verstandnisvoll
und gleichgestellt empfunden, was folglich zu Vertrauen fuhrt. In Geschichte 14
mochte die Schulerin mit ihrer Lehrerin Uber eine fur sie schlechte Note sprechen. Die
Lehrerin bittet die Schulerin in ein Besprechungszimmer und beruhigt die Schulerin:
,2Ach Kind! Mach dir doch selber nicht so viel Druck! Naturlich kannst du trotzdem
Mathematik studieren! Du blockierst dich nur selber, denn du bist begabt!“ (Z. 26-28)

Diese Aussage der Lehrerin fihrt bei der Schilerin zur Losgeldstheit, was sich in
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Tranen ausdrickt. In dieser Geschichte erlebt die Schilerin die Lehrerin nicht nur als
Vermittler von Wissen, sondern es scheint als hatte die Schuilerin eine emotionale und
soziale Bindung zur Lehrerin. Die Schulerin sucht sofort ihre Lehrerin auf, um mit ihr
uber ihre Zukunftsangste zu sprechen. Dieser Eindruck wird auch durch die Stelle:
»2Ach Kind!“ gepragt, was die Lehrerin in einer mutterlichen Rolle erscheinen lasst.
Auch in Geschichte 19 erfahrt die Schilerin durch die Sprechweise der Lehrerin ein
vertrautes Gefuhl.

Die Schulerin beschreibt die neue Lehrerin als ,irgendwie auf gleicher Ebene“ (Z. 18-
19), was zum einen auf die personliche Geschichte der Lehrerin, zum anderen auf
deren sprachlich gepragte Umgangsformen zurtickzufihren ist: ,Wenn ihr aufs WC
musst, fragt nicht, geht einfach® (Z. 31).

Die Sprache der Lehrperson kann auch mehrdeutig sein und folglich zu
Missverstandnissen fuihren. Ein Motiv des Einsatzes einer mehrdeutigen Sprache
kann das Ziel der Manipulation des Interaktionspartners sein. (vgl. Thiel 2016, S. 81)
Auffallend sind die Beschreibungen der mehrdeutigen Sprechweisen in den
Geschichten 3 und 17, da sie in beiden Geschichten als irritierend erfahren werden.
In Geschichte 3 erlebt der Schiler die Sprache des neuen Lehrers als schwer zu
deuten. Anfangs empfindet der Schiler die Sprache des Lehrers als

Jfreundlich® (Z.14), wahrend die gesamte Klasse ein ,offenes, zwangloses Gesprach
auf Englisch® (Z.14-15) fahrt. Im weiteren Verlauf kommt es jedoch zur Wendung, da
der Verfasser der Erinnerungsgeschichte einen ,kleinen grammatikalischen

Fehler (Z. 21) macht und somit die Reaktion des Lehrers (,Na, hast du in der
Unterstufe denn gar nichts in Englisch gelernt?”, Z. 22-23) als ,gemein® (Z. 26) erlebt
und zu Unsicherheiten hinsichtlich des eigenen Verhaltens fuhrt: ,Hab ich ihm was
getan?“ (Z. 26) In weiterer Folge beschreibt der Verfasser der
Erinnerungsgeschichte die Riickgabe der Schularbeit. In dieser Situation ist der
Schuler Uber die Sprechweise des Lehrers Uberrascht und kann diese nicht deuten:
,War das jetzt etwa ein Lob? Oder war es wieder zynisch gemeint?“ (Z. 39-40) Der
Schuler erlebt den Englischunterricht bis zur Matura auf die zuvor beschriebene Art
und Weise. Weiter beschreibt der Schiler, dass der Lehrer bis zur Matura bei
mundlichen Leistungen eine ,sehr gemeine und herabwurdigende Weise“ (Z. 42)
zeigte. Am Ende der Erinnerungsgeschichte drickt der Schiler seine Enttduschung
hinsichtlich des Verhaltens der Lehrperson aus, welches er flr die spateren

Hemmungen beim Englischsprechen verantwortlich macht.
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Ebenso wird in Geschichte 17 die Sprache der Lehrerin als irritierend erlebt. Das
Zugestandnis der Lehrerin in ihrer Unterrichtsmethode gescheitert zu sein scheint
etwas zu sein, was die Schulerin nicht erwartet hat. Auch das Weinen der
Lehrperson, welches die Erzahlung begleitet, wird von der Schulerin als ,etwas vallig
Unerwartetes” (Z. 39) bezeichnet. In weiterer Folge beschreibt die Schilerin das
Mitgefluihl, welches ,sie zuvor noch nie gegentber einem Lehrer oder einer Lehrerin
empfunden® (Z. 44-45) hat. Dies verdeutlicht, dass das beschriebene Erlebnis eine
Ausnahmesituation in der Schullaufbahn der Schulerin darstellt. Weiter schildert die
Schulerin ihre Zweifel, was einen guten Lehrer ausmacht und ob ,die Fassung
verlieren” (Z. 46), ,Geflihle zuzulassen (Z. 47-48“ und die ,Nahe zu [...] Schulern® (Z.
48) als Merkmale einer schlechten Lehrperson anzusehen sind. Resultierend auf die
vorigen Uberlegungen endet die Geschichte mit der Feststellung, dass das Erlebnis
,zwar nicht direkt als schlimm® (Z. 49) empfunden wird, aber es sich um ein
Geschehnis handelt, ,das nicht fir ihre Augen bestimmt” (Z. 50) ist. Das Erleben der
Schulerin deckt sich mit der Darstellung der Lehrersprache von Heidemann (1992),
welche besagt, dass die Sprache durch Floskel, welche von der Gesellschaft
auferlegt werden, gepragt ist. (vgl. S. 102ff) Womdglich ist die sprachliche
Ausdrucksweise der Lehrerin, welche vom Weinen begleitet wird, deshalb irritierend
fur die Verfasserin des Textes, da auch ihre Vorstellungen der Lehrersprache
beziehungsweise des Lehrerverhaltens gesellschaftlich kategorisiert sind und somit
als Kennzeichen einer guten Lehrperson gesehen wird.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass die (Lehrer-)Sprache gréftenteils
als Instrument zur Degradierung erlebt wird, also folglich ein elementares Mittel zur
Wahrung der Distanz zwischen Lehrenden und Lernenden ist. (vgl. Gesch. 1, 3, 5,
13, 15, 18) Ausnahmen bilden die Erinnerungsgeschichten 14, 17 und 19. Hier wird
mittels der Sprache der Lehrperson Nahe erlebt, welche in Geschichte 14 und 19 als
beruhigend und wertschatzend, in den Geschichte 3 und 17 als unpassend und
irritierend erlebt wird. Auffallend ist, dass in keiner der Erinnerungsgeschichten der
fachbezogene Wortschatz der Lehrenden thematisiert wird. Dies deckt sich mit der
Analyse von Richert (2005), welche besagt, dass durchschnittlich weniger als 30%
der Worter, die im Unterricht gesprochen werden, fachspezifisch sind. (vgl. S. 124)
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8.6. Die Inszenierung der Prifung

»,Mit nass geschwitzten Hdnden und bleichem Gesicht nahm er vorne an der Tafel Platz
und wartete die Fragen des Physiklehrers ab.“ Geschichte 5, Zeile 30-32)

Acht der dreizehn untersuchten Erinnerungsgeschichte behandeln das Thema
Prafung. Zum einen werden von den Schuilerinnen und Schulern schriftliche
Prufungen, wie Schularbeiten erwahnt, zum anderen und groftenteils werden aber
mundliche Prifungssituation, wie Stundenwiederholungen und Zwischenprifungen
und die daraus resultierenden Angste und Gefiihle beschrieben. Thiemann (1985)
schreibt hierzu, dass die mundliche Prifung angsteinfloRender als die schriftliche
Prufung wirkt, da sie zur Blof3stellung und Unterwerfung fuhren kann. (vgl. S. 89f)
Auffallend ist, dass bei den Beschreibungen der schriftichen Prifungen dem
Schreiben der Prifung keine grolde Bedeutung geschenkt wird, vielmehr wird das
Erleben des Zurickbekommens der korrigierten Leistung geschildert. Beispielweise in
Geschichte 3 schreibt der Verfasser der Erinnerungsgeschichte: ,Da musste jeder
Schuler einzeln nach vorne kommen und sich sein Schularbeitsheft vom
Englischlehrer abholen. Der Autor war sehr nervds, als er aufgerufen wurde.” (Z.33-
35) Auch in Geschichte 14 wird das Austeilen der Schularbeit und die damit
verbundenen Geflhle eingangs beschrieben: ,Es war eine Mischung aus Angst,
Nervositat und Hoffnung, die abwechselnd in ihr aufstiegen als die Lehrerin endlich
begann die Schularbeiten auszuteilen.” (Z.1-2) Eine Ausnahme bildet Geschichte 15,
da die Schulerin das Schreiben der Mathematikschularbeit als ,wie immer eine
Katastrophe® (Z. 22) bezeichnet. Demnach kann festgehalten werden, dass die
Schulerin das Versagen bei einer Schularbeit nicht zum ersten Mal erlebt und es
deshalb als pragend empfindet. Dies wird durch die Phrase ,sie schrieb und radierte
dann wieder alles aus, in einer Tour immer der gleiche Ablauf* (Z. 22-23) verfestigt.
Nahezu alle Beschreibungen einer mindlichen Prifung sind durch diese mit Angst
gepragt. Auffallend ist, dass die Angst vorwiegend aus der Situation vor den anderen
Lernenden zu stehen und ,etwas falsch zu machen® (Gesch. 2, Z. 8) resultiert, was
sich wiederum mit den Ansatzen von Foucault (1977) und Thiemann (1985) deckt. In
Geschichte 1 erzahlt die Schulerin, dass sie auf der Tafel rechnen muss und begriindet
ihre Angst davor wie folgt: ,Alle wirden zusehen, wenn sie einen Fehler machte. Oder
noch schlimmer alle wirden zusehen, wenn sie vor Angst nicht mal die erste Formel
anwenden wurde konnen.“ (Z. 16-17) In Geschichte 20 beschreibt der Schuler seine

LAnflige von Panik® (Z. 6) beim Halten eines Referates vor der gesamten Klasse.
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Weiter geht er auf seine bisherigen Erfahrungen mit Referaten ein und macht deutlich,
dass ,die skeptischen Blicke und Kicherer* (Z. 9) der anderen Lernenden die
Unsicherheiten beim Referieren verstarken. Mehrere Geschichten greifen die Angst
wahrend einer mundlichen Prifung Fehler zu machen auf. Beispielweise schreibt die
Schulerin in Geschichte 13: ,schon [sic!] am Tag davor flrchtete sie dran genommen
zu werden und Fehler zu machen.” (Z. 12-13) Auch die Schilerin in Geschichte 2
erzahlt, dass sie sich auf die mundliche Prufung vorbereitet, um der Angst ,etwas
falsch zu machen® (Z. 8) entgegenwirken zu konnen.

Weiter kann festgestellt werden, dass mindliche Prifungen als etwas
Unvorhersehbares, keineswegs immer gleich Ablaufendes erlebt werden, was folglich
wiederum zu Angst fuhrt. In Geschichte 1 zum Beispiel schreibt die Schulerin, dass
am Prufungstag zum ersten Mal die Rechnungen an der Tafel gerechnet werden
mussen und sie mit Tafelrechnungen ,schon immer Schwierigkeiten“ (Z. 15) hat und
diesbezuglich ein ,gebranntes Kind“ (Z. 16) ist. Auch in Geschichte 2 beschreibt die
Schulerin die ,ganz besondere Idee” (Z. 3) der Lehrerin, bei der der Reihe nach jeder
Schulerin/ jedem Schuler eine Frage gestellt wird, was bei der Verfasserin der
Geschichte zu Nervositat fiihrt. Ahnlich beschreibt auch der Schiiler in Geschichte 5
den Ablauf drei hintereinander stattfindenden mundlichen Prifungen, bei dem er die
Reihenfolge der Prufungen nicht beeinflussen konnte, somit als Letzter an der Reihe
ist und wahrend der vorhergehenden Prifungen zunehmend nervéser wird (,Die 10-
minutige Prufung fuhlten [sic!] sich flr ihn an wie 2 Stunden® Z. 27-28) Ebenfalls ist die
Abweichung des zuvor festgelegten Prifungsstoffs wahrend der mindlichen Prifung
ein Motiv, welches zu Unsicherheiten seitens der Lernenden fuhrt und als ungerecht
empfunden wird. (vgl. Gesch. 1, Z. 25, Gesch. 5, Z. 33-34) Auffallend in Geschichte 2
ist, dass das Nicht-an-die-Reihe-kommen bei einer mundlichen Prifung einen
ahnlichen negativen Effekt, wie die Prifungssituation selbst auf das Erleben der
Lernenden hat. Die Schilerin wird wahrend einer muandlichen Prufungssituation
Ubersehen, was im ersten Moment als ,angenehme Erleichterung [...] nicht sprechen
zu mussen® (Z. 16-17) erfahren wird. In weiterer Folge drlickt die Schulerin ihre
Enttduschung (,... hatte sie diese Tatsache im Endeffekt dann doch recht
mitgenommen®, Z. 17) ihre Unsicherheit (,Mias Italienischlehrerin hemmte sie., Z. 25)
und ihre Angst aus (,Sie scharte in ihr Angst...“, Z. 26).

Wahrend in allen bisherig beschriebenen Sequenzen die mindliche Prifung als etwas

Negatives erlebt wird, scheint die Schulerin in Geschichte 22 die mundliche
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unangekundigte Prifung als Chance zur Verbesserung ihrer schriftlichen Leistungen
zu sehen: ... der Lehrer hielt an seinen unangekindigten Stundenwiederholungen
fest und so konnte sie sich .... sehr stark verbessern.” (Z. 15-17)

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass mundliche Prifungen vorwiegend
als unangenehm erlebt werden, da sie vor den Augen der anderen Lernenden
vollzogen werden und die Fehler des Pruflings unmittelbar sichtbar machen.
AulBerdem wird durch die Prafung die Abhangigkeit der Lernenden von der Lehrperson

hinsichtlich der Entscheidungsmacht Gber den Ablauf der Prifung deutlich ersichtlich.

8.7. Die Frage

,und, war wohl wieder nix oder?“ (Geschichte 15, Zeile 30)

Das Stellen von Fragen ist eines der haufigsten sprachlichen Mittel der Lehrperson zur
Kontrolle des Unterrichtsgeschehens. Deutlich wird dies unter anderem der Studie von
Richert (2005), welche einen 84,30 Prozentigen Anteil an Fragewdrter in der Lehrer-
Schuler-Interaktion feststellt. (vgl. S. 125 und 132) Vorwiegend werden Fragen in den
untersuchten Erinnerungsgeschichten im Zuge einer mindlichen Prifung seitens
der/des Lehrenden gestellt und folglich eine Antwort seitens der/des Lernenden
erwartet (vgl. Gesch. 1, Z. 18, Gesch. 13, Z.21, Gesch.5, Z. 33). Auffallend ist, dass in
einigen Geschichten die Frage der Lehrperson keineswegs eine Antwort fordert,
sondern es vielmehr so scheint als wirde die Frage zur BloRstellung und zur
Herabsetzung der Lernenden fuhren. Dies deckt sich mit den Darstellung Thiels
(2016), welche die Blofistellung vor der gesamten Klasse als Mittel zur Demonstration
von Macht sieht. (vgl. S. 67) Beispielsweise fragt der Lehrer in Geschichte 3: ,Na hast
du in der Unterstufe denn gar nichts in Englisch gelernt?“ (Z. 22, 23) Als Folge
beschreibt der Schiler die ,Schamrdéte® (Z. 23) in seinem Gesicht und das Verlangen
eine Antwort auf die Frage zu geben, was wiederum vom Lehrer durch ,drei oder vier
ahnlich zynische Satze“ (Z. 24-25) unterbunden wird und den Schiler ,komplett
verstummen® (Z. 25) lasst. Ahnlich erlebt die Schilerin in Geschichte 15 die
Fragestellung der Lehrerin ,Und, war wohl wieder nix oder?“ (Z. 30), welche als Ziel
keine Antwort hat, sondern ,eher zu einer aufsteigenden Wut im Bauch® (Z. 31) fuhrt.
Der Eindruck, dass auf Fragen aullerhalb einer Prufungssituation keine Antwort
erwartet wird, verstarkt sich auch in Geschichte 19, in der die Lehrerin die Lernenden
nach deren Meinung fragt: ,Was halt ihr davon? Was interessiert euch besonders?

...“ (Z. 22). Die Schulerin fuhlt sich in dieser Situation angesichts des erbrachten
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Interesses der Lehrerin ,ernstgenommen, grol3, voller Vorfreude, erfolgreich, ohne
etwas getan zu haben® (Z. 24-25), erlebt die Situation jedoch als ,so ungewohnt” (Z.

25-26), sodass niemand der Lernenden eine Antwort auf die Fragen der Lehrerin gibt.

8.8. Die Belohnung

»In der CD-Sammlung war ein Poster dabei, welches er ihr auf den Tisch legte und
wieder nach vorne zum Lehrerpult ging. Das Poster hdngt heute noch in ihrem Zimmer

und erinnert sie an diese Zeit“ (Geschichte 16, Zeile 17-19)

Die Belohnung stellt fur Simon (2007) eine weitere Form der Machtaustibung dar. Bei
der Belohnung werden immaterielle sowie materielle Versprechungen gemacht, um
ein gewunschtes Verhalten oder Handeln der anderen Person zu erreichen. (vgl., S.
49)

Die Praktik der Belohnung als Hauptthema findet sich in den Erinnerungsgeschichten
eher selten. In Geschichte 16 beschreibt die Schilerin ein Erlebnis im
Englischunterricht, in dem der Professor der Schulerin ,stolz seine neueste
Errungenschaft (Z. 14) seiner neuen CD’s zeigt und ihr in Folge ein Poster schenkt.
Hier wird mittels einer materiellen Belohnung entgeltet. (vgl. Geilller 1975, S. 129ff)
Der Grund, warum die Schulerin ein Geschenk bekommt, wird in der
Erinnerungsgeschichte nicht genannt. Die Schulerin schreibt jedoch eingangs, dass
Englisch zu ihren Lieblingsfachern gehort, was in den weiteren Ausfuhrungen auf den
Unterricht des Professors und das beidseitige Vertrauen zurtckzufuhren ist: ,Ein
schoner und gut ausgewahlter Film, wie sie es von diesem Professor gewohnt
waren“ (Z. 5-6), ,Sie sprachen schon des Ofteren Uber Musik oder Serien, diese
Stunden waren immer sehr unterhaltsam.” (Z. 8-10).

Wahrend in Geschichte 16 nicht klar ist, warum die Schulerin eine materielle
Belohnung erhalt und auch keine Rulckschlisse auf die Leistungen der Schiilerin
mdglich sind, wird in den Geschichten 15, 18 und 22 die Belohnung als Folge einer
guten Leistung erlebt und erscheint immateriell. Zum Beispiel wird in Geschichte 15
beschrieben, wie die Lehrerin wahrend der Schularbeit die ,Topschuler]|...] auf ihre
minimalen Rechenfehler” (Z. 25) hinweist. Ebenso in Geschichte 18 schildert der
Schuler das ,ubliche Prozedere“ (Z. 6) bei dem die Lehrerin die ,braven besseren
Schulerlnnen nach hinten“ (Z. 8) setzt. Der Eindruck, dass das Sitzen in den hinteren
Reihen vom Verfasser des Textes als Belohnung erlebt wird, entsteht durch die
weiteren Ausfuhrungen des Schuler in denen er das Sitzen in der ersten Reihe als

Strafe erlebt (,...er musste sich nach vorne setzten, erste Reihe.“, Z. 9) Popitz (1992)
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nennt diese Art der Belohnung ,Benefizien sozialer Teilhabe“ (S. 92). Demnach wird
die Erflllung von Leistungsstandards ein besonderer Wert zugeschrieben und in Folge
immateriell, durch das Hinweisen auf Rechenfehler und das Umsetzen in der Klasse
belohnt. Es scheint in beiden Geschichten so als wirden die beiden Lernenden diese
Art der Belohnung mit Ablehnung und als Ungerechtigkeit erleben, da die Belohnung
jemand anderem gilt. Anders erlebt die Schilerin in Geschichte 22 die Praktik der
Belohnung als der verfasste Schularbeitstext vor der Rickgabe vor der ganzen Klasse
vorgelesen wird, obwohl diese ,Ublicherweise immer von der selben [sic!] Handvoll
Schulerinnen und Schuler” (Z. 22-23) vorgelesen wird. Durch die Textstelle: ,Es war
ihrer. Es war ihr Schularbeitstext [sic!] den er vor der ganzen Klasse vorgelesen hatte!
— Sie konnte es nicht glauben.” (Z. 25-26) scheint es als erfulle das unvorhergesehene
Vorlesen des Textes die Schulerin mit Stolz.

Demnach kann festgehalten werden, dass die Lernenden in den beschriebenen
Erinnerungsgeschichten Belohnung, je nachdem ob es ihnen selbst oder jemand
anderen gilt, als positiv oder negativ erleben. Wenn die Belohnung ,immer [...] der
selben [sic!] Handvoll Schilerinnen und Schuler® Z. 22-23) zugeschrieben wird,
erfahren die Lernenden diese als nachteilig. Erst wenn die Belohnung aus dem zuvor
erlebten Muster ausbricht, wird sie von den Verfassern der Erinnerungsgeschichten

als angenehm erfahren.

8.9. Das Lob

sIhr Lehrer konnte es eben so wenig glauben, er meinte, wenn sie diesen Text als
Haustibung abgegeben hétte, hétte er ihr nicht geglaubt, ihn selbst verfasst zu
haben.“ (Geschichte 22, Zeile 26-28)

Paris (2002) weist darauf hin, dass das Lob durch einen haufigen Gebrauch an
Wertigkeit verliert. (vgl. S.18) In den vorliegenden Erinnerungsgeschichten wird die
Erfahrung des Lobes lediglich drei Mal thematisiert. Das seltene Vorkommen des
Lobes in den Geschichten kénnte daran liegen, dass es tatsachlich wenig in der
Interaktion im Unterricht vorkommt oder moglicherweise von den Schilerinnen und
Schulern im Gegensatz zu anderen Machpraktiken weniger oft erinnert wird. In
Geschichte 3 ist auffallend, dass das Lob des Lehrers Uber die gelungene Schularbeit
fur den Schuiler aufgrund vorangegangener Erlebnisse nicht deutlich als Lob
erkennbar ist: ,Der Autor stutzte. War das jetzt etwa ein Lob? Oder war es wieder

zynisch gemeint?“ (Z. 39-40) Ebenso in Geschichte 22 ist das Lob des Lehrers nicht
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deutlich als solches erkennbar. Die Schulerin schildert die Reaktion des Lehrers auf
die positive Leistung wie folgt: ,Ihr Lehrer konnte es eben so wenig glauben, er meinte,
wenn sie diesen Text als Hausubung abgegeben hatte, hatte er ihr nicht geglaubt, ihn
selbst verfasst zu haben.” (Z. 26-28) Im weiteren Verlauf der Erinnerungsgeschichte
erzahlt die Schulerin, dass auch der Lateinlehrer sie fur ihre guten Leistungen lobt:
,lch denke ich war dein erster guter Deutsch Lehrer!” (Z. 30) Vermutlich fuhlt sich der
Lateinlehrer aufgrund der ahnlichen grammatikalischen Strukturen der beiden
Unterrichtsgegenstande fur die guten Leistungen der Schulerin mitverantwortlich.
Eine Ausnahme bildet die Geschichte 20 in der der Schuler das Lob der Lehrerin als
solches erlebt. Die Lehrerin wirdigt seine Vorbereitung des Referates mit Interesse
wahrend des Vortrags, was dazu beitrug, dass er ,sein Ding mit Bravour® (Z. 23)
durchzog. Die Geschichte endet und findet zugleich ihren Hohepunkt mit der
Beschreibung des Lobes der Lehrerin, welche ihn fir die starke Verbesserung beim
Referieren wirdigt. Demnach kann das Lob als unterstitzende MalRnahme zur
Verbesserung der Leistungen gedeutet werden.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass es fur die Schilerinnen und
Schuler nicht immer deutlich ist, ob es sich um ein Lob handelt oder nicht. In den
Geschichten 3 und 22 scheint es als wirde es den Lehrpersonen schwer fallen ein
Lob direkt auszudrucken. Dies deckt sich auch mit der Studie Richerts (2005) in der in

den untersuchten Stunden kein explizites Lob festgestellt werden konnte. (vgl. S. 152)

8.10. Die Strafe

LAndererseits aber hatten wir uns schon gewundert [sic!] dass sie nicht schon zuvor
strenger diesbezliglich gehandelt hatte...“ (Geschichte 17, Zeile 20-21)

Im padagogischen Kontext spricht Geiller (1975) von zwei Arten der Strafe: der
Disziplinarstrafe und der Erziehungsstrafe. (vgl. S. 160ff) In den untersuchten
Erinnerungsgeschichten findet sich vor allem die Disziplinarstrafe im Sinne der
Notengebung, die im eigentlichen Sinne in erster Linie der Leistungsfeststellung
dienen sollte, wieder. Die Machtpraktik der Strafe wird von den Lernenden meist durch
die Vergabe einer schlechten, beziehungsweise negativen Note, erlebt. Der Verfasser
der Erinnerungsgeschichte 5 beschreibt beispielsweise den Erhalt einer negativen
Beurteilung auf eine mundliche Prufung aufgrund der Nicht-Beantwortung einer Frage,
welche nicht zum Prifungsstoff gehort. Die negative Beurteilung erlebt der Schiler als

ungerecht, was auf die Schilderung ,Voller Arger und Wut setzte sich der Schuiler
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zurtck [...] und war empdrt Uber die Vorgehensweise des Lehrers® (Z. 39-40)
zurtickzufihren ist. Ahnlich empfindet die Schiilerin in Geschichte 1 das Priifen eines
nicht vereinbarten Prufungsstoffes und den daraus resultierenden negativen Verlauf
einer mundlichen Prufung: ,Sie war geschockt. So sicher war sie sich gewesen, gut
vorbereitet zu sein.“ (Z. 37)

Wahrend die Strafe in den bisher beschriebenen Sequenzen durch die Notengebung
sichtbar wird, wird im folgenden Beispiel (Geschichte 15) die Sitzordnung als
Bestrafung der ,unaufmerksamen und schlechteren Schulerlnnen (Z. 7-8) erfahren.
Wahrend ,die braven und besseren Schilerlnnen® (Z. 8) hinten im Klassenraum sitzen
durfen, massen die ,unaufmerksamen und schlechteren Schiilerinnen [...] vorne“ (Z.
7-8) sitzen. Durch die weitere Beschreibung ,...er musste sich nach vorne setzen,
erste Reihe” (Z. 9) kann festgehalten werden, dass die Vorgehensweise der Lehrerin
als Bestrafung erfahren wird.

Auch in Geschichte 17 wird die Praktik der Strafe thematisiert. Die Schulerin schildert,
dass die Lehrerin die Anwesenheit der Lernenden im Musikunterricht nicht kontrolliert,
bis zu dem Zeitpunkt als die Schulerinnen und Schuler diese Tatsache ausnutzten.
Die Verfasserin der Geschichte schreibt weiter: ,,...wir [hatten] uns schon gewundert
[sic!] dass sie nicht schon zuvor strenger diesbezliglich gehandelt hatte...” (Z. 20-21).
Es scheint als wurde die Schulerin die Notierung der Anwesenheit von ihrer Lehrerin
erwarten und die Strafe, also die Anwesenheitskontrolle als unverzichtbar flr einen
geregelten Unterricht sehen. Anzumerken ist hier, dass die Anwesenheitskontrolle in
diesem Fall als Strafe angesehen werden kann, da sie als Sanktion auf ein
Fehlverhalten der Lernenden resultiert.

Zusammenfassend wird festgestellt, dass die Strafe in den Erinnerungsgeschichten
auf zwei unterschiedliche Arten thematisiert wird. Zum einen wird die Strafe als
ungerechtes Ergebnis einer Prifung (siehe Gesch. 5 und 1) erlebt, was Zige der
Disziplinarstrafe aufweist. (vgl. Geilsler 1975, S. 150ff, Foucault 1977, S. 229ff) Zum
anderen werden Strafen als unabkdmmliche Praktik erfahren, um einen geregelten
Unterricht zu ermdglichen und folglich positiv auf die Lernenden einwirken (siehe
Geschichte 16 und 17). Dies deckt sich mit dem Verstandnis der Erziehungsstrafen
von Geildler (1975). Demnach sollen Strafen ,als Erziehungsmittel den Willen des

Gestraften bessernd verandern® (S. 171)
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8.11. Zusammenfassung
Bezugnehmend auf die im Theorieteil dargestellten Machtpraktiken und deren

Wirkungen kann in dieser Studie das Erleben von Machtpraktiken in der Lehrer-
Schuler-Interaktion wie folgt gruppiert werden. Die Gruppierung beruht auf der
sinngenetischen Typenbildung der Erinnerungsgeschichten in der einzelne
Machtpraktiken und deren Erleben, welche fur Lernende erfahrbar sind, mit Hilfe eines
theoretischen Rahmens herausgearbeitet wurden. Anzumerken ist, dass das Erleben
nicht immer eindeutig einzelnen Machtpraktiken zugeordnet werden kann, da diese

immer in einer Abhangigkeit zueinanderstehen und aufeinander einwirken.

Erleben von BloR3stellung und Beschdmung: Geschichten 1, 3, 15, 13, 20
Blof3stellung oder auch Beschamung wird in funf der untersuchten
Erinnerungsgeschichten erlebt und steht immer im Bezug zur Machtpraktik der
Prifung, insbesondere der mindlichen Prifung. Durchaus flieRen auch weitere
Praktiken (der Blick, die Sprache bzw. Adressierung, die Frage,...) in die Erfahrung
der BloRstellung beziehungsweise Beschamung mit ein. Die einzelnen Schulerinnen
und Schuiler werden durch die mindliche Prifung in den Mittelpunkt der gesamten
Klasse gertckt, sind also den Blicken der Mitlernenden ausgesetzt, was folglich als
BloRstellung erlebt wird. Diese Erkenntnis deckt sich mit der Studie Thiemanns (1985),
welche die BloRstellung als besonderen Moment der mundlichen Prufung sieht. (vgl.
S. 89ff) Ebenso weist Thiel (2016) darauf hin, dass der Einsatz von Beschamungen
gezielt zur ,Demonstration eines Machtvorsprungs® (S. 67) verwendet werden kann.
Langerfristig angewandt zerstoren Beschamungen jedoch soziale Beziehungen. (vgl.
ebd. S. 67)

Erleben von Ungerechtigkeit: Geschichten 1, 3, 5, 15, 18

Das Erleben von Ungerechtigkeit wird in Geschichte 18 durch die Notenvergabe
erfahrbar, welche flr den Schuler nicht nachvollziehbar ist. In Geschichte 1 und 5 wird
das Nicht-Einhalten eines zuvor festgelegten Prifungsstoffes als ungerecht
empfunden. Die Schilerin in Geschichte 15 empfindet die Belohnung der anderen,
also den Hinweis auf Rechenfehler, als ungerecht. Deutlich erkennbar wird also, dass
Ungerechtigkeit vor allem wahrend und nach muandlichen sowie schriftlichen
Prafungen erlebt wird. Bezugnehmend auf die Problematik der fehlenden Passung

(siehe Kapitel 6) kann festgehalten werden, dass die Bedingungen, die die Lehrperson
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in den oben genannten Fallen schafft, fir die Lernenden undurchschaubar wirken und

demnach fir die Nicht-Passung verantwortlich sind. (vgl. Bohnsack 2013a, S. 19ff)

Erleben von Angst: Geschichten 1, 2, 3, 5, 13, 14, 15, 18, 20

Angst und BlofRstellung sind in den meisten der vorliegenden Geschichten
voneinander abhangig, da die Angst vorwiegend mit der BloR3stellung vor den anderen
Mitlernenden begrundet wird. (vgl. z.B. Geschichte 1, 3, 13, 15, 20) In den Geschichten
13, 2, 5, 14 steht Angst im engen Zusammenhang mit der Prufung und wie sich diese
als Machtpraktik gestaltet, wenngleich ebenso die Praktiken der Stimme, der Frage
und des Schweigens miteinflieRen. Diese Erkenntnis deckt sich auch mit der Studie
von Thiemann (1985), die aufgrund des Risikos der BloRstellung die mundliche
Prufung als angsteinfloRender beschreibt als die schriftliche Prafung. (vgl. S. 89ff)

In den Geschichten 15 und 18 wird der Eintritt der Lehrperson in den Klassenraum als
Ausloser fur Angst erlebt. Wie im theoretischen Teil der Arbeit beschrieben, wird Angst
in diesem Fall aufgrund der Unsichtbarkeit und Unhdrbarkeit ausgeldst. Die
Schulerinnen und Schiler kdnnen das Erscheinen der Lehrperson und den damit

verbundenen Start des Unterrichts nicht beeinflussen. (vgl. Thiemann 1985, S. 36ff)

Erleben von Enttduschung durch Ablehnung: Geschichten 2, 3, 15, 18

In Geschichte 2 erlebt die Schilerin Enttauschung aufgrund der Machtpraktik des
Schweigens und fuhlt sich folglich auch abgelehnt. Das Schweigen findet in diesem
Fall auf der Lehrerseite sowie auf der Schulerseite statt. Die Lehrperson schweigt und
ubersieht die Schulerin bei der mundlichen Prufung. Die Schilerin schweigt und macht
die Lehrperson nicht auf das Ubersehen aufmerksam. In Folge ist die Schiilerin
enttauscht und abgelehnt, da sie nicht weil3, was die Lehrperson Uber sie denkt. Dies
deckt sich mit der Aussage von Canetti (2006), welche wie folgt lautet: Man l1aft [sic!]
sich nicht merken, wie einem dies oder jenes gefallt.“ (Canetti 2006, S. 348)

Ebenso erlebt der Schiler in Geschichte 3 Ablehnung und Enttduschung. Den
Unterrichtsstil, besonders die verletzende Sprache der Lehrperson, wird vom Schiiler
als enttduschend und ablehnend erfahren.

In den Geschichten 15 und 18 wird Ablehnung aufgrund der Belohnung anderer erlebt.
Bezugnehmend auf die Studie von Bohnsack (2013a), die besagt, dass sich Lernende
personliche Zuwendung wunschen, konnte die Belohnung anderer als Verstarkung der
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asymmetrischen Lehrer-Schiler-Beziehung angesehen werden und demnach zum
Gefuhl der Enttduschung und Ablehnung flhren. (vgl. S. 121f)

Erleben von Vertrauen: Geschichten 14, 16, 19

Die Akzeptanz des Zwangsverhaltnisses zwischen Lehrperson und Schulerin/Schuler
gelingt laut Thiel (2016) nur, wenn als Basis Vertrauen vorherrscht. (vgl. S. 23)
Vertrauen resultiert in 3 der Erinnerungsgeschichten aus der Anwendung von
Machtpraktiken wie Sprache und Belohnung. In Geschichte 16 wird die Praktik der
materiellen Belohnung angewandt, was folglich zu einem vertrauten Verhaltnis
zwischen dem Lehrenden und dem Lernenden fuhrt. Die positive Wirkung der
Belohnung auf das Lehrer-Schuler-Verhaltnis wird ausfuhrlich im Kapitel 5.2.
thematisiert. Ebenso wird in Geschichte 19 Belohnung erlebt, in dem die Lehrerin die
Lernenden nach deren persdnlichen Interessen fragt und ihnen Einblicke in ihr privates
Leben gewahrt. Geildler (1975) deklariert diese Art der Belohnung als ,padagogisch
beste Belohnung® (S. 131), da sie das Verhaltnis zwischen dem Belohnenden und dem
Belohnten positiv verandert. (vgl. S. 129ff)

In Geschichte 14 wird Vertrauen als Resultat eines Gesprachs erlebt. Die Schilerin
spricht offen Uber ihre Versagensangste und wird von der Lehrerin positiv gestarkt. Die
Schulerin fuhlt sich ernst genommen und erlebt eine Vertrauensbasis. Das Konzept
der Durchmenschlichung (siehe Kapitel 6.2.) wird demnach angewendet. Zwar wird
die Lehrerfunktion aufrechterhalten, gleichzeitig findet die Lehrer-Schiuler-Interaktion

auf einer sozialen Ebene statt. (vgl. Bohnsack 2013a, S. 121f)

Erleben von Unterstiitzung: Geschichte 20, 22

Das Geflihl der Unterstiitzung wird wesentlich durch die Praktik des Lobes erlebt. In
Geschichte 20 wird der Schuler gelobt, was er als unterstitzende MalRnahme zur
Verbesserung seiner Prasentationsfahigkeit erlebt.

In Geschichte 22 wird die Unterstitzung des Lateinlehrers thematisiert, welcher sich
mit den individuellen Schwierigkeiten der Schilerin befasst, was somit zu einer
Verbesserung ihrer Leistungen fuhrt. Die personliche Zuwendung des Lehrers wird
demnach als Unterstitzung erlebt. In dieser Geschichte finden sich Zige des
Konzeptes der Durchmenschlichung wieder. Einerseits wird die Funktion des Lehrers
(das Prufen, die Notenvergabe, ...) nicht aufgegeben, andererseits wird die Lernende

als Individuum mit subjektiven Bedurfnissen wahrgenommen. (vgl. Bohnsack 2013, S.
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121f) Ebenso spricht Thiel (2016) der individuellen Unterstitzung der Lernenden eine
hohe Bedeutung zur Aufrechterhaltung eines belastbaren Arbeitsbiindnisses zu. (vgl.
S. 23)

Erleben von Partizipation: Geschichte 19

Das Erleben von Partizipation kann lediglich in einer Erinnerungsgeschichte
festgestellt werden. Diese Erkenntnis deckt sich mit der Studie von Eder (2005),
welche die Partizipation von Schilerinnen und Schilern in Unterrichtsentscheidungen
als niedrig einstuft. (vgl. S. 185)

In der Erinnerungsgeschichte werden die Lernenden in das Unterrichtsgeschehen
miteingebunden und nach ihren Meinungen zu den geplanten Lerninhalten gefragt.
Das Erleben von Partizipation flhrt in Folge zu positiven Geflihlen hinsichtlich des

Unterrichts und der Lehrperson.
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9. Zusammenfuhrung von Theorie und Empirie

Nach genauer Betrachtung des theoretischen Rahmens und nach Durchfihrung der
empirischen Auswertung wird abschlieRend eine Zusammenfuhrung des
theoretischen und des empirischen Teils versucht. Grundsatzlich ergibt sich ein
einheitliches Bild bei den Wirkungen von Machtpraktiken auf das Erleben der
Schulerinnen und Schuler. Die Drohung als Machtpraktik wird in den vorliegenden
Erinnerungsgeschichten  nicht  thematisiert, was  moglicherweise  darauf
zuruckzufuhren ist, dass die Drohung als Vorstufe der Strafe als wenig pragend erlebt
wird oder in der Interaktion im Unterricht tatsachlich nicht vorkommt.

Die Grunde fur die Anwendung von Machtpraktiken im schulischen Kontext werden
anhand der theoretischen Annaherung an die Funktionen der Schule im Rahmen der
Betrachtung der Schule als ,Sozialisationsinstanz® (Wiezorek 2005; Parsons
2012/1968) ersichtlich. Aullerdem wird anhand der theoretischen Darstellung der
Lehrperson als padagogische Autoritat, das asymmetrische Verhaltnis der Lehrer-
Schuler-Beziehung deutlich und die Schwierigkeit des professionellen Handels
ersichtlich.

Die Problematik der padagogischen Professionalitat zeigt sich auch deutlich in der
Typenbildung der vorliegenden Erinnerungsgeschichten.

Es ist deutlich erkennbar, dass Machtpraktiken vorwiegend negativ mittels Angst,
BloRstellung, Ungerechtigkeit, Enttduschung und Ablehnung erlebt werden.
Ruckschlisse lassen sich dabei unter anderem auf die Problematik der Passung
ziehen.

Hierbei wird die Subjektivitat der Lernenden ausgeklammert und sie mussen sich den
von der Lehrperson festgelegten Zielen unterwerfen. Die Passung ist zum einen von
der aulerschulischen Pragung der Lernenden und zum anderen von den
Bedingungen, welche die Lehrperson im Unterricht schafft, abhangig. (vgl. Bohnsack
2013a, S. 19ff) Auch Thiels Darlegungen zum ,Impression Management® geben
mogliche Hinweise zur Dominanz von Machtpraktiken im Unterricht. Um sich dem
Umfeld vorteilhaft darzustellen und die Interaktion im Klassenzimmer Uber einen
langeren Zeitraum fortsetzen zu kdnnen, muss ein Gesichtsverlust vermieden werden.
Wenn ein Gesichtsverlust droht, wird beispielweise auf die Strategie der
Einschichterung zurlckgegriffen, um einen Machtvorsprung zu demonstrieren. (vgl.
Thiel 2016, S. 67ff)
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Wenngleich nicht padagogisch professionelle Machpraktiken in den untersuchten
Erinnerungsgeschichten Uberwiegen, kdénnen dennoch Erfahrungen, welche auf
padagogisch professionelles Handeln beruhen, in der Analyse herausgefiltert werden.
Dies gelingt vor allem dann, wenn die Lehrperson padagogisch professionell als
Autoritat anerkannt wird. Aufschlisse hierzu kénnten die 5 Grundzige einer
padagogischen Autoritat nach Helsper geben. (vgl Helsper 2009, S.72f)

Obwohl die Lehrperson im asymmetrischen Verhaltnis zu den Lernenden steht,
werden die Verhaltensweisen der Lehrperson durch Vertrauen, Unterstitzung und
Partizipation erlebt. Parallelen hierzu lassen sich im Prinzip der Durchmenschlichung
finden, wobei die Aufgaben und Funktionen der Lehrperson zwar bestehen bleiben,
jedoch mittels subjektiver Wahrnehmung der Lernenden durchmenschlicht werden.
(vgl. Bohnsack 2013a, S. 122)

Anhand der Auswertung der Erinnerungsgeschichten wird jedoch deutlich, dass das
Erleben von Machtpraktiken im padagogisch professionellen Sinne eher selten ist.
Grundsatzlich deckt sich dies mit den Ergebnissen der Studien von Randoll (1997) und
Eder (2005), welche eine hohe Lehrerzentriertheit im Unterricht feststellen. Dadurch
|asst sich ableiten, dass es auch in den letzten Jahren zu keiner positiven Entwicklung
hinsichtlich des Erlebens von Machtpraktiken im Unterricht gekommen ist.
Abschlielend wird deutlich, dass die Anwendung von Machtpraktiken nur als
padagogisch legitimierbar erlebt werden kann, wenn Lernende als individuelle
Subjekte wahrgenommen werden und deren Bedirfnisse, Angste und Sorgen
berucksichtigt werden.

Bei bildungspolitischen Auseinandersetzungen sollte demnach der Fokus verstarkt auf
dem Potenzial von Machtpraktiken im Unterricht sowie auf der Relevanz sozialer
Beziehungen zwischen Lehrenden wund Lernenden liegen, um negative
Schulerfahrungen vermindern zu koénnen und folglich eine Verbesserung der

Rahmenbedingungen im schulischen Alltag zu erlangen.
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11. Anhang

Anhang 1: Ubersichtstabelle des empirischen Materials

Uberschrift/Thema LehrerInnen- Machtpraktik
SchiilerInneninteraktion
als Hauptfaktor
Geschichte | Miindliche X X
1 Physikpriifung Priifen
Fragen
Blick
Stimme
Schweigen
Sprache
Strafe
Geschichte | Miindliche Priifung X X
2 Englisch, Schiilerin Priifen
wird iibersehen Schweigen
Geschichte | Fehler bei miindlichen | X X
3 Leistungen in Englisch Fragen
Blick
Lob
Sprache
Priifen
Geschichte | Vergleich mit
4 Leistungen der
Schwestern
Geschichte | Miindliche X X
5 Physikpriifung 2 Priifen
Bewegung
Stimme
Fragen
Strafe
Sprache
Geschichte | Mobbing in der Pause
6
Geschichte | Mobbing Klassenfahrt
7
Geschichte | Mobbing im
8 Werkunterricht
Geschichte | Mobbing durch
9 Zeichnung
Geschichte | Erinnerung an
10 Mobbing in der
Vergangenheit
Geschichte | Mobbing
11 Zeckenimpfung
Geschichte | Mobbing, Haare
12 abschneiden
Geschichte | Miindliche X X
13 Wiederholung Priifen
Franzosisch Fragen
Stimme
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Schweigen
Sprache
Geschichte | Nicht erwartete X X
14 Leistung bei Priifen
Mathematikschularbeit Sprache
Geschichte | Mathematikschularbeit | X X
15 Priifen
Bewegung
Sprache
Blick
Fragen
Strafe
Belohnung
Geschichte | Geschenke vom X X
16 Englischlehrer Belohnung
Blick
Geschichte | Mitleid mit X X
17 Musiklehrerin Bewegung
Sprache
Strafe
Geschichte | Verlesung der X X
18 Jahresnoten in Bewegung
Spanisch Sprache
Schweigen
Belohnung
Geschichte | Ubertritt in die X X
19 Oberstufe Sprache
Fragen
Geschichte | Referat in Biologie X X
20 Priifen
Lob
Blick
Geschichte | Gruppenarbeit im
21 Geschichteunterricht
Geschichte | Deutschschularbeit X X
22 wir vor gesamter Belohnung
Klasse vorgelesen Lob
Priifen

Anhang 2: Geschichten, die in dieser Arbeit ausgewertet wurden
Geschichte 1:

Es war ein sonniger Tag im April. So ein typischer, der Friihling ist da"-Tag, nicht zu warm
und nicht zu kalt - gerade richtig. Sie fiihlte sich, als ob der Wettergott ihr somit ein Zeichen
schickte Das Zeichen, dass bei ihrer miindlichen Physikpriifung alles gut gehen wiirde. Der
Tag verlief auch weiterhin positiv. In den Pausen ist sie den gesamten Stoff nochmals
genauestens durchgegangen, sogar ihr beste Freundin konnte von ihr dazu iiberredet werden,
sie in der groflen Pause vor der Priifung abzufragen. Es lief alles gut, sie war wirklich
vorbereitet. Ding, Dong. Beim Léuten der Glocke wurde ihr nun doch auf einmal wirklich
mulmig im Bauch. Sie zweifelte an ihrer Fahigkeit, die Priifung wirklich gut zu meistern. Thre
Gedanken spielten Ping Pong. Wieso sollte sie durchfallen? Sie hat sich doch schon sein
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10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42

Tagen angestrengt. Ja, aber was ist wenn er gemeine Fragen stellt, von deren Antworten sie
keine Ahnung hat? Gerade als das Gedankenwirrwarr seinen Hohepunkt erreichte, betrat der
Professor die Klasse. ,,Oh Gott", dachte sie, ,der schaut jetzt schon so zwieda." Sie wurde
natiirlich sofort aufgerufen. Danach verkiindete er, dass dies der Tag sei, an dem zum ersten
Mal die Rechnungen und Aufgaben an der Tafel absolviert werden mussten. Mit
Tafelrechnungen hatte sie schon immer Schwierigkeiten. Was dies betraf, war sie ein
gebranntes Kind. Alle wiirden zusehen, wenn sie einen Fehler machte. Oder noch schlimmer,
alle wiirden zusehen, wenn sie vor Angst nicht mal die erste Formel anwenden wiirde konnen.
Sie versuchte sich zu beruhigen. Der Professor stellte ihr eine Frage. Sie musste ihn jedoch
bitten, die Frage zu wiederholen, vor lauter Nervositidt wegen der noch folgenden Rechnung
an der Tafel, hatte sie die Frage nicht verstanden. Der Professor wiederholte die Frage
lautstark und unfreundlich. Sie spiirte wie sich das Blut in ihrem Kopf ansammelte, ihre
Ohren sahen wahrscheinlich aus wie zwei Scheiben einer iiberreifen, feuerroten Tomate. Thr
wurde heifl und kalt zugleich. Sie wusste keine Antwort auf die gestellte Frage. Der Professor
wurde ungeduldig. Er stellte noch eine Frage. Das Gebiet, aus dem diese Frage stammte, war
nicht Teil des vereinbarten Stoffes, der zur Priifung kommen sollte. Sie versuchte eine
Erkliarung des gefragten Begriffs, wurde jedoch sofort barsch und grob zum Schweigen
gebracht. ,,Das ist komplett falsch!", wurde sie unterbrochen. Ihre Frage nach dem Warum
und auch ihr Einwand aufgrund der Frage wurden sofort abgewiirgt. Nun war sie endgiiltig
aus dem Konzept gebracht. Die Radchen in ihrem Kopf drehten sich. Sie schaute in die Runde
ihrer Klassenkameraden, in der Hoffnung, irgendeinen kleinen Hinweis von ihnen zu
bekommen. Doch was sie sah waren nur ahnungslose Gesichter, oder noch schlimmer: die
atzenden Verriter, die vor der Stunde noch sagten, dass sie sich bei dem Thema nicht
auskennen wiirden und dass der Professor niemals so eine schwierige, nicht zum
Priifungsstoff zugehorige Frage stellen wiirde, hielten die Hinde aufgeregt in die Hohe, und
bettelten fast wie hungrige Hyédnen darum, die Frage beantworten zu diirfen. Einige qualvolle
Minuten spéter, die sich fiir sie wie Jahrzehnte anfiihlten, wurde sie aufgefordert, sich zu
setzen. Sie war geschockt. So sicher war sie sich gewesen, gut vorbereitet zu sein. Die
Enttduschung und Frustration brachen sich schlieBlich in ein paar einzelnen Tranen Bahn. Als
der Professor dies sah wurde sie lautstark vor der gesamten Klasse aufgefordert, sich wie ein
,,normaler" Mensch zu verhalten und nicht wie ein Baby. Sie sa3 einfach nur wie gelihmt da,
unfdhig eine passende Antwort auf diese Aussage zu treffen. Fiir sie war der gerade richtige,
nicht zu warme, nicht zu kalte, ,,der Friihling ist da"-Tag nun offiziell ein Desaster.
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Geschichte 2:

Mit feuchten Handen sal3 Mia auf ihrem Platz. Die Klasse hatte Italienischunterricht, ein Fach
in dem Mia noch nie mit viel Begabung hatte glinzen konnen. An jenem Tag hatte ihre
Professorin wieder Mal eine ganz besondere Idee, wie sie das Wissen der Schiiler/-innen auf
den Priifstand stellen konnte. Sie teilte einen Text aus, der verschiedene Aufgaben beinhielten
[sic!], welche reihum von ihnen beantwortet werden sollten.

So fing also die erste Reihe an; und Mia begann nervos zu zéhlen. 3, 4,5 Schiiler vor ihr, das
hieBe Aufgabe 6 gehorte ihr. Sie hatte ein unheimliches Bediirfnis sich mit allen Mitteln
vorzubereiten. Erstens weil sie ziemliche Angst hatte etwas falsch zu machen, und das Wissen
vorbereitet zu sein das Ganze doch etwas leichter machen wiirde. Und zweitens, weil es
gerade aufgrund dieser Angst nicht allzu oft vorkam, dass sie im Unterricht mitarbeitete,
weshalb es die wenigen Male umso wichtiger war, dass sie mit der richtigen Antwort punkten
konnte. Sie passte also her und hatte ihre Antwort bereits parat als man nach Aufgabe 5 bei
ihr angelangt war. , Mia, Mia, Mia... gleich wiirde die Professorin meinen Namen sagen'
dachte sie nervos. Doch der Name Mia fiel nicht. Ihre Lehrerin lie sie einfach aus. Sie
ibersah sie. Sie vergal} sie. Ignorierte sie vielleicht sogar.

Obwohl es fiir Mia im ersten Moment eine angenehme Erleichterung war nicht sprechen zu
miissen, hatte sie diese Tatsache im Endeffekt dann doch recht mitgenommen. Zumal dies
nicht die einzige Situation war, in der sie sich von ihrer Italienischlehrerin unbeachtet, wenn
nicht sogar abgelehnt fiihlte.

Die Gefiihle, die sie in dieser Hinsicht hegte waren grundsétzlich sehr breit gefachert, da sie
ja nie wusste was ihre Lehrerin wirklich iiber sie dachte. Stichworter dazu wéren aber: ich
werde von ihr ignoriert, ich bin ihr gleichgiiltig, sie ist bose auf mich, sie hélt mich fiir
arrogant, weil ich nie rede und redet deswegen auch nicht mit mir und die daraus
resultierenden Gefiihle; ich werde das nie schaffen, ich habe bereits jetzt verloren.

Das Endergebnis des Ganzen sah dann ungefédhr so aus: Mias Italienischlehrerin hemmte sie.
Sie schiirte in ihr Angst, welche es ihr simtliche Jahre unmdéglich machte in threm Unterricht
mitzuarbeiten. Sie hatte es deswegen immer schwieriger in dem Fach; musste alles durch
schriftliche Noten ausbessern oder aufholen. Zudem konnte Mia ihre miindlichen Fertigkeiten
im Fach italienisch - welche zugegeben so und so nicht grofl waren - nicht ausleben und kann
deshalb sogar nach 5 Jahren Italienischunterricht so gut wie keinen Satz in dieser Sprache
ausformulieren.
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Geschichte 3:

Er ging damals in die fiinfte Klasse eines Realgymnasiums im Waldviertel. Grundsétzlich ist
er immer gerne in die Schule gegangen, denn er hat sich beim Lernen leicht getan und war
immer ein ziemlich guter Schiiler. Nun kam er aber in die Oberstufe und die bisherige Klasse
wurde ganz neu zusammengewiirfelt mit vielen neuen Gesichtern von Schiilern, die aus der
Hauptschule ins Gymnasium gewechselt waren. Aber die ersten Schultage zeigten, dass er
sich in der neuen Klassengemeinschaft trotzdem wieder wohl fiihlen wiirde und dass es sich
insgesamt um eine freundliche, offene und aufgeweckte Klasse handelte. Dann kam die erste
Englischstunde. Auch da war es so, dass es, wie in einigen anderen Fichern, zu einem
Lehrerwechsel gekommen war. Die letzten drei Jahre hatte er Englischunterricht bei einem
ziemlich rustikalen Nativspeaker [sic!] aus Kanada, der zwar von grammatikalischen
Feinheiten nicht viel gehalten hatte, aber dafiir die sprachliche Kompetenz seiner Schiiler
lieber die Norm hinaus forderte. Nun kam aber der neue Lehrer in die Klasse, ein grofer,
schlaksiger Typ mit Jeans und Pullover. So sollte er ihm auch in Erinnerung bleiben. In dieser
ersten Stunde begriifte er die Klasse freundlich und begann dann ein offenes, zwangloses
Gesprich auf Englisch iiber ein Umweltthema. Das war eine Thematik, die dem Lehrer
besonders am Herzen lag und die bei vielen Gelegenheiten diskutiert wurde. Nun stellte der
Professor eine einfache Frage an die Klasse. Da die Frage leicht zu beantworten war und die
Klasse freundlich und offen, schossen 24 Hinde von 24 Schiilern in die Hohe, um sich zu
melden. Der Autor kam dran, um die Frage zu beantworten, was er auch nach seiner Ansicht
nach gut und ausfiihrl.ch tat. Was er nicht bemerkte war, dass er bei der Antwort einen
kleinen grammatikalischen Fehler gemacht hatte. Da verdnderte sich der freundliche
Ausdruck am Gesicht des Lehrers und sein erstes Kommentar zu der Antwort war: ,,Na, hast
du in der Unterstufe denn gar nichts in Englisch gelernt?" Die Schamrote schoss ihm ins
Gesicht und er wollte schon zu einer Antwort ansetzen, da folgten noch drei oder vier dhnlich
zynische Sitze des Lehrers an den Autor, die ihn schlielich komplett verstummen lieBen.
Seine ersten Gedanken waren nur: ,,Hab ich ihm was getan? Wieso ist er so gemein zu mir?".
Wie sich herausstellte war dieser Lehrer zu allen Schiilern so. Auch nur der kleinste Fehler in
einer Antwort wurde sofort mit hamischen Bemerkungen kommentiert, die den Beantworter
vor der ganzen Klasse auf sehr unangenehme Art blofstellten.

Dann kam die erste Schularbeit! Es war fiir ihn sehr aufregend, da er ja schon die Erfahrung
gemacht hatte, wie gemein und herabwiirdigend dieser Lehrer sein konnte. Die Schularbeit
selbst war flir ihn nicht allzu schwierig und er konnte zehn Minuten vor der Zeit als dritter
abgeben. Fiinf Tage spater bekam er dann die Arbeit zuriick. Da musste jeder Schiiler einzeln
nach vorne kommen und sich sein Schularbeitsheft vom Englischlehrer abholen. Der Autor
war sehr nervos, als er aufgerufen wurde. Als er schlie8lich in das Heft hineinschauen konnte,
atmete er auf: Ein ,,Gut"! Gottseidank [sic!]! Da setzte aber der Lehrer auch schon zu einem
seiner Kommentare an und es wurde ihm wieder ganz mulmig: ,,War ja gar nicht so schlecht
deine Schularbeit. Du warst der Zweitbeste. Aus dir kdnnte ja doch noch ein guter
Englischschiiler werden." Der Autor stutzte. War das jetzt etwa ein Lob? Oder war es wieder
zynisch gemeint? Es folgte aber keine weitere Bemerkung, also setzte er sich halbwegs
zufrieden nieder. So setzte sich der Unterricht bis zur Matura fort. Jeglicher Fehler bei
miindlichen Leistungen wurde sofort und auf sehr gemeine und herabwiirdigende Weise
sanktioniert, wiahrend die genauso nicht fehlerfreien schriftlichen Leistungen oft nicht, wenig
oder sogar positiv kommentiert wurden. Das hatte zur Folge, dass schon nach zwei Monaten
in der fiinften Klasse, auf eine leichte Frage des Englischlehrers niemand mehr antwortete und
auch das blieb bis zur Matura so. Dieser Englischunterricht war fiir den Autor so priagend,
dass er auch Jahre nach der Reifepriifung, wenn er im Ausland unterwegs war, kaum Englisch
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sprach und immer groBe Hemmungen hatte, sieh in dieser Sprache auszudriicken. Erst einige

Reisen in vor allem nicht-englischsprachige Lander konnten ihn von dieser Blockade
befreien, als er drautkam, dass sein gegeniiber meist viel schlechter Englisch sprach, als er

selbst und die eigenen Fehler gar nichts bedeuteten, solange man sich trotzdem verstdndigen

konnte.
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Geschichte 5:

An einem klirrend kalten Novemberabend war es wieder soweit. Er zog seine Winterschuhe
an und machte sich auf den Weg zur Abendschule, welche ca. eine halbe Stunde von seiner
Wohnung entfernt lag. Endlich im beheizten Bus angekommen, nahm er mit voller Zuversicht
den Fragekatalog aus der Tasche und ging nochmals alle Priifungsfragen durch. Mit einem
breiten Grinsen im Gesicht und voller Vorfreude auf die heutige Priifung betrat er als einziger
das Klassenzimmer. Er fuhr heute etwas frither los um in Ruhe in sich zu gehen, sich
vorzubereiten und festzustellen, dass er alle Priifungsfragen beantworten konnte. Nach etwa
30 Minuten fiillte sich das Klassenzimmer immer mehr und alle fanden sich zur ersten
Unterrichtseinheit ein. Mathematik stand am Plan. Fiir den Schiiler allerdings war dies nicht
von Relevanz! Zu intensiv war er damit beschiftigt die letzten Priifungsbeispiele fiir die
miindliche Physikpriifung in der néchsten Stunde vorzubereiten. Alle Anderen arbeiteten
aktiv im Unterricht mit bzw. stellten konkrete Fragen fiir die kommende
Mathematikschularbeit. Der Schiiler bekam von all dem nichts mit. Heute war ndmlich sein
Tag. Er wollte allen zeigen wie gut er fiir die Physikpriifung vorbereitet war. Die
Physikstunde ndherte sich und er lehnte sich bequem zuriick, um kurz vor der Priifung noch
einmal durchschnaufen zu kénnen. Die 5 Minuten Pause vor der Physikeinheit nutzte er, um
sich die Beine zu vertreten und auf der Toilette seine Glasflasche mit Wasser aufzufiillen.
Zuriick im Klassenzimmer angekommen machte sich auf einmal Nervositit breit. Seine Knie
schlotterten, sein Herz raste und Schwei3perlen standen ihm auf der Stirn. Der Physiklehrer
betrat das Klassenzimmer und knallte die Tir zu. Lautstark rief der Lehrer in die Klasse ,,So,
heute stehen drei miindliche Priifungen an! Ich hoffe ihr habt euch dementsprechend
vorbereitet!" Trotz 1 - wochiger permanenter Vorbereitung auf die Priifung zitterte der
Schiiler am ganzen Korper und es fiel ihm schwer sich zu konzentrieren. Er hoffte als erster
an der Reihe zu sein, die Priifung hinter sich zu haben und diese unangenehme Situation zu
beenden.

Doch der Lehrer wihlte einen anderen Priifungskandidaten aus. Der Schiiler wiinschte sich,
dass die Zeit schnell vergehen wiirde, doch das Gegenteil war der Fall. Die 10 - miniitige
Priifung fiihlten sich fiir ihn an wie 2 Stunden. Die erste Priifung wurde positiv benotet. Nun
hoffte der Schiiler endlich an der Reihe zu sein. Auch diesmal war das Gliick nicht auf seiner
Seite und er musste als letzter zur Priifung antreten. Nach 5 Minuten ertdnte sein Name. Mit
nass geschwitzten Hinden und bleichem Gesicht, nahm er vorne an der Tafel Platz und
wartete die Fragen des Physiklehrers ab. In dem Moment als die Frage gestellt wurde, stockte
thm der Atem und er brachte kein Wort heraus. Diese Frage war die einzige, welche nicht im
Fragekatalog vorhanden war. ,,Aber diese Frage wird im Priifungskatalog gar nicht
angefiihrt!", sagte der Schiiler geschockt und verargert. Allerdings sollte es noch schlimmer
kommen!

,,Dies spielt keine Rolle! Wenn du nicht mal diese Frage nicht [sic!] beantworten kannst,
macht es keinen Sinn dir weitere Fragen zu stellen. Dann ist die Priifung negativ!"

Voller Arger und Wut setzte sich der Schiiler zuriick an seinen Platz und war empért iiber die
Vorgehensweise des Lehrers keine zweite Chance bekommen zu haben.
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Geschichte 13:

Es war der Tag der vorletzen [sic!] Englisch-Schularbeit in ihrem Leben. sie war 17, ging in
die achte Klasse eines Realgymnasiums und war eine verléssliche, engagierte, wenn auch
manchmal etwas faule Schiilerin. Nach der dreistiindigen Englischschularbeit stand
Franzosisch am Stundenplan. In der Pause davor herrschte in ihrer Klasse die iibliche
,.Franzosisch-Panik". Die gesamte Klasse war iiber ihre Biicher gebeugt, lernte wie im Wahn.
Es wurde wild durcheinandergeschrien und immer wieder tauchten neue Vokabeln, neue
Themen auf, die man vergessen hatte zu lernen. Es wurden Angstbekundungen an die
Sitznachbarn gemacht und Befiirchtungen fiir die Stunde gedufert.

An diesem Tag machten sich jedoch Miidigkeit und Erschopfung aufgrund der Schularbeit
bemerkbar. Kaum einer hatte zuhause gelernt; viel wichtiger war das Lernen fiir die
Schularbeit erschienen. Als der Lehrer den Raum betrat, herrschte Stille, bis die ,,Folter", wie
wir es in der Klasse nannten, begann. Sie hatte Angst vor jeder Stunde. schon am Tag davor
fiirchtete sie dran genommen zu werden und Fehler zu machen. Thr Vorteil war, dass sie, ohne
viel zu lernen, schriftlich gut war und auf 1-2 stand. Miindlich stand sie aber auf einer 4. Die
Wiederholungen des Franzosisch-Lehrers waren dieser Art, wo die Frage an alle gerichtet
wird und jeder aufzeigen kann. Aber meistens kam ohnehin die Person dran, den der Lehrer
gerne priifen mdchte, egal ob sie aufzeigt [sic!] hatte. Sein Unterricht war wie eine Diktatur;
Ausspriiche wie: ,,Ich habe gesagt das ist zu lernen, und ich erwarte das [sic!] das gemacht
wird, ohne dass ich es ein zweites Mal sage!", waren an der Tagesordnung. seine Launen
regierten den Unterricht; er war die tickende ,,Bombe" unseres Unterrichts und niemand
wusste bei wem sie als nichstes hochgehen wiirde. Der Lehrer stellte nun eine Frage. sie
zeigte nicht auf, wusste die Antwort nicht. sie [sic!] war miide, demotiviert und tierisch
genervt von dem Unterricht ihres Franzdsisch-Lehrers. Auf einmal horte sie ihren Namen,
ausgesprochen mit dieser ruhigen und stiffisanten Art ihres Lehrers. Da war sie wieder, die
Angst in ihrer vollen Form- sie konnte nicht mehr denken, wollte dass die peinliche stille zu
Ende geht, dass sie endlich jemand erlost. Nach einer Ewigkeit nannte er eine andere Person,
die die Frage tadellos beantwortete. Die anderen schienen die Antworten immer zu wissen,
ohne dabei wie sie zu versagen. sie war nicht mehr zur Wiederholung dran, aber die Angst
blieb.

Kurz darauf wurde sie noch einmal aufgerufen. Die Antwort hatte sie vor der Stunde noch
gewusst, war nun aber unfihig einen klaren Gedanken zu fassen. Resignierend sagte sie: ,,Ich
weil} es nicht.”“ Als zum dritten Mal an diesem Tag der Lehrer ihren Namen aussprach, stieg
Waut in ihr auf. Ohne dariiber nachzudenken und mégliche Konsequenzen zu bedenken stiitzte
sie ithren Kopf auf ihre Hand und antwortete mit einem trotzigen: ,,Keine Ahnung*.
Unvermittelt begann er sie anzuschreien, dass sie das schon langst konnen sollte, dass das ein
Erstklassler in der dritten Stunde lernt und dass sie zu bldd fiir diese Klasse sei. Bei den
restlichen Beleidigungen konzentrierte sie sich nur mehr darauf nicht loszuweinen. und zum
ersten Mal in ithrem Leben spiirte sie den Impuls zur Tiire hinauszustiirmen. sie wollte vor der
Situation fliichten und gleichzeitig ihrem Lehrer zeigen, dass er nicht alles machen konnte,
was er wollte. sie wusste aber, dass die Situation damit noch mehr eskalieren wiirde. Sie blieb
mit starr nach unten gerichtetem Blick auf ihrem Platz sitzen. Als er mit seinen Beleidigungen
zu Ende war, fiihlte sie sich furchtbar. Der Lehrer beendete die Wiederholungsrunde und
begann das Gerondif zu erklaren.
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Geschichte 14:

Es war eine Mischung aus Angst, Nervositit und Hoffnung, die abwechselnd in ihr aufstiegen
als die Lehrerin endlich begann die Schularbeiten auszuteilen. Diesmal musste es geklappt
haben! Mathematik war ja schlieBlich ihr Lieblingsfach. Sie war schon seit der Volkschule
[sic!] eine der besten darin gewesen und wollte es auch schon immer studieren. Oder waren es
doch die Wiinsche ihrer Mutter oder die Rolle die auf ihr lastete, die beste in diesem Fach sein
zu miissen? Bei der letzten Schularbeit war sie aus allen Wolken gefallen als sie plotzlich ein
,,Befriedigend" zuriickbekam. Sie war am Boden zerstort und deshalb hatte sie diesmal so
richtig viel gelernt! So etwas durfte einfach kein zweites Mal passieren!

Sie hatte mit ihrer Sitznachbarin wieder vereinbart, dass sie vorher das Heft fiir sie 6ffnet und
ihr dann schonend beibringt was darin steht und auch umgekehrt. Als sie das Heft von Bella
bekam, 6ftnete sie es und lachelte ihr, mit den Gedanken eigentlich ganz wo anders, zu, denn
sie hatte ein ,,Geniigend" und das, nach einer Serie von ,,Nichtgeniigenden". Sie freuten sich
kurz doch dann kam ihr Heft. Thr Herzschlag wurde unertriglich. Bella 6ffnete das Heft und
sagte voller Freude ,,du hast eine Drei!". Doch in ihr brach die Welt zusammen. Sofort
schossen ihr Trianen der Wut in die Augen. War sie wirklich so dumm? Warum war sie zu
blod ein ,,Sehr gut" zu schreiben, wenn es allen anderen gut gegangen war? Was sollte sie zu
den anderen sagen? Wie konnte sie diese Phase der Misserfolge tiberstehen? War ihre
Zukunft mit Mathematik vorbei? Die Gedanken nahmen ihren Lauf und sie nahm nichts mehr
in threm Umfeld richtig wahr. Sie wollte nur mehr aus diesem Raum. Verschwinden! Doch
dann ldutete endlich die ersehnte Glocke und der Unterricht war zu ende [sic!]. Sie folgte
sofort hilfesuchend ihrer Lehrerin aus dem Klassenzimmer. ,, K6nnen sie mir bitte helfen? Ich
welil} nicht mehr was ich tun soll!** ,,Natiirlich! Komm wir setzen uns kurz in das
Besprechungszimmer!* Verzweiflung breitete sich immer mehr in ihr aus und sie stieg von
einem Ful} auf den anderen als sie wartete bis diese die Tiir aufschloss. Sie betraten das kleine
Zimmer und setzten sich an den Tisch. ,,Kann man mit einem Befriedigend trotzdem
studieren?", platzte es sofort aus ihr heraus. ,,Ach Kind! Mach dir doch selber nicht so viel
Druck! Natiirlich kannst du trotzdem Mathematik studieren! Du blockierst dich nur selber,
denn du bist begabt!" Und sie begann zu weinen.
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Geschichte 15:

Es war flir dieses Schuljahr der 6. Klasse Oberstufe ihre letzte Mathematikschularbeit. An
sich wére das ja auch kein Problem gewesen, wiirde sie nicht unbedingt und wie immer eine
positive Note erlangen miissen, um auch dieses Jahr wieder zu bestehen.

Im Klassenraum war es, wie immer vor der Mathematikschularbeit, relativ laut und unruhig,
was ihre Nervositdt [sic!] nur steigerte. Noch 15 Minuten vor Beginn der Schularbeit spielte
sie ernsthaft mit dem Gedanken vielleicht doch noch nach Hause zu gehen, denn immerhin
fiihlte sie sich ja auch nicht besonders gut.

Der Druck die Arbeit jedoch unbedingt schreiben zu miissen und das auch noch erfolgreich
war jedoch so groB3, dass sie es auch wenn sie gewollt hétte, nicht geschafft hitte den
Klassenraum zu verlassen. Denn wiirde sie das wirklich tun wire es ja eine Blamage fiir sie
selbst.

,,Es wird schon klappen", dachte sie sich immer wieder erneut. Sie hat sich doch so gut
vorbereitet und auch extra Nachhilfe genommen, so dass doch gar nichts schief gehen konne.
Durch diese Gedankenginge schaffte sie es jedes mal wieder sich fiir eine kurze Zeit zu
beruhigen, doch sobald sich die Tiire zum Klassenraum 6ffnete und die Lehrperson herein
kam, war alles vorbei.

Die Professorin verteilte die Schularbeiten und erklirte im Schnelldurchlauf noch einige
Arbeitsaufgaben der Schularbeit. Eigentlich eine nette Geste der Lehrerin. Trotzdem hatte es
nichts daran geéndert, dass sie bereits nicht mehr bei sich war, sondern in ihrem eigenen
Gedankengefangnis, das es ihr unmdglich machte den Beschreibungen und Erklarungen der
Professorin zu folgen.

Das Schreiben der Arbeit war wie immer eine Katastrophe. Sie schrieb und radierte dann
wieder alles aus, in einer Tour immer der gleiche Ablauf. Wahrend diesem Ablauf splirte sie
jedes Mal die Abwertenden Blicke der Professorin, die wihrend der, ganzen Stunde damit
beschiftigt gewesen ist die Topschiiler auf ihre minimalen Rechenfehler hinzuweisen.

Kurz vor der Abgabe saf} sie einfach nur auf ihrem Sessel, wissentlich dariiber schon wieder
eine negative Arbeit abgeben zu miissen ,und dann wohl wieder einmal eine
Jahresstoffpriifung auf sie wartete. Der einzige Grund warum sie ihren, in die Handfldchen
gelegten Kopf iiberhaupt erhob, war der wie immer ,,supertolle" Spruch den die Professorin
zu ihr sagte, als sie ihr die Schularbeit abnahm. ,,Und, war wohl wieder nix oder?", baute sie
dann auch nicht mehr auf, sondern fiihrte eher zu einer aufsteigenden Wut im Bauch und der
Entscheidung am nichsten Tag bei der Verbesserung der Schularbeit lieber zu Hause zu
bleiben.
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Geschichte 16:

Dieses Fach gehorte immer zu einem ihrer Lieblingsfiacher. Der Unterrichtsgegenstand
Englisch. Es war ihr nie wirklich bewusst, wieso dies der Fall war. Der typische Geruch der
Schule hing in der Luft des dunklen Klassenraums. Die Jalousien waren heruntergelassen,
denn draufen schien die Sonne und der Professor wollte den Schiilern und Schiilerinnen einen
Film zeigen. Ein schoner und gut ausgewéhlter Film, wie sie es von diesem Professor
gewohnt waren. Sie befand sich rechts in der vorletzten Reihe als sie bemerkte, dass der
unterrichtende Professor auf sie zulief. Er legte ein Packet, 12 x 12 cm grof3, vor sie auf die
Schulbank. Es beinhaltete eine Sammlung der wichtigsten Alben ihrer Lieblingsband. Sie
sprachen schon des Ofteren iiber Musik oder Serien, diese Stunden waren immer sehr
unterhaltsam.

Sie warf ihm einen bestétigenden Blick zu und wandte sich wieder dem Paket zu, machte es
auf und sah sich die CDs an. Sie konnte erkennen, dass sich die meisten von den CDs in ihrer
eigenen Plattensammlung befanden und plétzlich fiel ihr ein, was dieses Fach so gut fiir sie
machte. Der Professor zeigte ihr doch tatsdchlich stolz seine neueste Errungenschaft und diese
Errungenschaft war nichts geringeres als eine Sammlung der besten Alben die der Welt
geschenkt wurden.

In der CD-Sammlung war ein Poster dabei, welches er ihr auf den Tisch legte und wieder
nach vorne zum Lehrerpult ging. Das Poster hdngt heute noch in ihrem Zimmer und erinnert
sie an diese Zeit.
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Geschichte 17:

Miide schlenderte sie in die Schule, als die allererste Stunde schon fast zu Ende war. Sie hatte
weder verschlafen, noch ihren Bus verpasst, doch es war die Musikstunde, wie an jedem
Freitag — das einzige Fach, an dem keine Anwesenheit kontrolliert wurde. Die Lehrerin sah
Anwesenheitskontrolle ndmlich als etwas an, das nur unnétig Zeit verschwendete. Sie meinte,
es sei doch eine Selbstverstindlichkeit, dass Schiiler anwesend sind, solange sie nicht krank
sind. Die Musiklehrerin weigerte sich ganz einfach, es zu tun, vielleicht auch nicht zuletzt,
weil sie sich von den anderen LehrerInnen abgrenzen wollte. Leider nutzten ihre
SchiilerInnen das aus.

Als sie in der Aula ankam, sah sie schon acht ihrer Mitschiilerlnnen an Tischen sitzen. Sie
wiederholten den Mathe Stoff der in der nichsten Stunde zur Schularbeit kam. Auch
deswegen hatte sie selbst die Musikstunde geschwénzt, und um etwas langer schlafen zu
konnen. Nervos setzte sie sich zu ihren Freundlnnen dazu und versuchte, noch so viel wie
moglich zu wiederholen.

Pl6tzlich kamen die Schiiler aus der Musikstunde zuriick. Eine meiner FreundInnen kam auf
uns zu und sagte: "Sie hat heute notiert, wer gefehlt hat." Verwirrt sahen wir uns an. Das war
zum ersten Mal der Fall. Weil die Freundin merkte, dass Erklarungsbedarf da war, fuhr sie
fort: "Acht Schiiler waren abwesend. Das hat sie auf einmal ganz wiitend gemacht, sie sagte
ihr bliebe keine andere Wahl als sich nun, genauso wie die anderen Lehrer, die Namen
aufzuschreiben. Und sie meinte, sie wire sehr enttduscht." Unter uns machte sich spiirbar
Schamgefiihl breit. Andererseits aber hatten wir uns schon gewundert dass sie nicht schon
zuvor strenger diesbeziiglich gehandelt hatte — auch sonst trat sie hochstmotiviert und auch
manchmal etwas forsch auf - aber niemals gleichgiiltig.

Den Freitag darauf hatte sie auf dem Weg zur Schule ein mulmiges Gefiihl im Magen. Auf
einmal versammelte sich wieder die ganze Klasse im Musiksaal, dann, wenn keine
Schularbeit bevorstand. Lehrer reden schlie3lich miteinander, bestimmt wusste sie, dass wir
thre Gutmiitigkeit ausniitzten, und sie wusste ganz sicher auch aus welchem Grund letztes
Mal so viele gefehlt hatten.

Piinktlich kam die Musiklehrerin morgens gelaufen, um den Saal aufzuschlie3en, wéhrend
wir davor warteten. Mit ihren, im Vergleich zu denen der restlichen Lehrer, recht modischen
Hausschuhen, ihrer flippigen Frisur und einem gewohnt gewagten Outfit lief sie, wie immer;
erhobenen Hauptes den Gang entlang. In der Klasse setzten wir uns, viele redeten aber noch.
Nun stand die Lehrerin auf; stellte sich ganz vorne in die Mitte des Klassenraums und machte
sich daran, eine Art Rede zu halten.

Sie sprach davon, wie sehr sie sich bemiihte, dass sich ihr Unterricht etwas vom reguliren
Unterricht unterschied. Wie schon es wére, zu sehen, wie die miiden Schiiler morgens den
Klassenraum gelangweilt betreten, nach einer Stunde des Singens und der Gruppenarbeiten
aber vollig verdndert, wie belebt, den Raum wieder verlassen. Thr kime as aber so vor, als
gelinge ihr es trotzdem nicht so, uns mit Begeisterung anzustecken, wie sie wolle. Dann
geschah etwas vollig Unerwartetes - etwas, das man von LehrerInnen niemals denken wiirde.
Sie begann zu weinen, wihrend sie vollig verzweifelt weitererzihlte, wie sie genau von
unserer Schularbeit wusste, und enttduscht war dass wir ihr Vertrauen in uns so missbraucht
hitten. Dann erzéhlte sie, wie ihre personlichen Probleme eine zusétzliche Last darstellten -
sowie ihre psychische Labilitét als auch Beziehungsprobleme.

Mitleid machte sich in der Schiilerin breit. Ein Gefiihl, das sie zuvor noch nie gegeniiber
einem Lehrer oder einer Lehrerin empfunden hatte. Man hat immer dieses Idealbild eines
Lehrers vor sich, und die Fassung verlieren ist etwas, was einem "guten Lehrer" doch nicht
passieren sollte — doch machte sie es wirklich zu einem schlechten Lehrer, ihre Gefiihle
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48  zuzulassen? War es so schlecht, solche Néhe zu ihren Schiilern zuzulassen? Sie empfand es
49  zwar nicht direkt als schlimm, aber es war doch so ein Gefiihl da, als wére sie gerade in ein
50  Geschehnis hineingeplatzt, das nicht fiir ihre Augen bestimmt war.
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Geschichte 18:

Es klingelte zur Stunde, eines der wenigen Facher beginnt in dem er piinktlich in der Klasse
sitzt, Spanisch. Jedes Mal spiirt er wie sich ein bedriickender Klof3 in seinem Hals breit macht
wenn seine Lehrerin in die Klasse marschiert kommt, das Klassenbuch auf den Tisch knallt
und mit heiserer Raucherstimme Ruhe in der Klasse einfordert. Er, der normalerweise immer
viel redet und nicht wirklich auf Ermahnungen achtet ist in dieser Stunde immer still.
Langsam kehrt Ruhe in der Klasse ein und die Lehrerin beginnt mit ihrem tiblichen Prozedere
das jede Spanisch Stunde zelebriert wurde, sie dnderte die Sitzordnung. Die unaufmerksamen
und schlechteren Schiilerlnnen nach vorne und die braven besseren Schiilerlnnen nach hinten,
er musste sich nach vorne setzen, erste Reihe.

Heute war eine besonders aufregende Unterrichtseinheit fiir alle, der Verlesung der
Jahresnoten, normalerweise bedeutete das fiir thn immer eine Priifung zwischen Geniigend
und Nichtgeniigend oder einer Nachpriifung im Sommer. Diesmal allerdings nicht, er hatte
sich das Jahr tiber wirklich angestrengt, jede Hausaufgabe gebracht, alle Schularbeiten positiv
abgeschlossen, fiir jeden Vokabeltest gelernt und so gut es ging mitgearbeitet. Er war also
guter Dinge das [sic!] er diesmal gut benotet werden wiirde.

Die Lehrerin machte ihre Mappe auf und begann die ersten Namen vorzulesen, er wusste das
er bald ein der Reihe sein wiirde, obwohl er dieses Mal nichts zu befiirchten hatte liefl ihn das
bedriickende Gefiihl nicht los das irgendetwas schief gehen [sic!] kdnnte. Es war soweit, er
war an der Reihe, sie verlas seine Leistungen dieses Semesters und die des vorigen,
Schularbeiten positiv, Mitarbeit positiv, Vokabeltests positiv, er konnte sich ein Grinsen auf
dem Gesicht nicht verkneifen und dann sagte sie das was ihr diesmal nicht fiir moglich
gehalten hitte:" Ich mochte dich gerne zwischen vier und fiinf priifen!". Sein Grinsen gefror
ithm im Gesicht.

Er versuchte von ihr den Grund zu erfahren warum er diesmal nicht positiv benotet wurde, in
der Klasse wurde es unruhig. Sie ging zu ihm an den Tisch, lachelte ihn an und sagte:" Du
hast es einfach nicht verdient." Mit diesen Worten drehte die Lehrerin sich um kehrte zurtick
an ithren Tisch um die restlichen Noten zu verlesen. Er saf3 da, sprachlos, das Herz schlug ihm
bis zum Hals und ein Ubelkeitsgefiihl in der Magengegend machte sich breit. Nach der
Stunde ging er nach Hause und schilderte seiner Mutter das geschehene [sic!], die versuchte
sich zusammen mit thm bei der Schuldirektorin zu beschweren, ohne Erfolg. Also hief3 es fiir
ihn wieder lernen im Sommer, alle Anstrengung umsonst.
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Geschichte 19:

Sie sal} gespannt da, denn obwohl sie ja schon ein Jahr in diesem Gymnasium verbrachte, war
der Eintritt in die Oberstufe aufregend und anders. in der Unterstufe waren die Schiilerin und
ihre Kolleginnen und Kollegen die ,,GroBBen" gewesen, doch gegen die ,,Oberstufler”" immer
noch klein, winzig, gar unsichtbar.

Es war die dritte Stunde des aktuellen Tages. Die beiden vergangenen waren nicht der Rede
wert gewesen. Der gleiche Deutschlehrer, die gleiche Mathelehrerin; beide verhielten sich
genauso wie das Jahr zuvor. Es hatte sich nichts verdndert.

Sie saf} gespannt da, als die Tiire plotzlich aufging und die dritte Stunde somit begann. Die
neue Geschichtelehrerin kam herein. Sofort war der Blick der Schiilerin auf der einen Stelle
thrs Armes. Oh Gott, was ist ihr denn passiert? Sie werde es nie erfahren. Die Dame mittleren
Alters ging zum Lehrertisch und stellte sich vor. Sehr sympathisch, aber streng durfte die
Lehrerin sein, dachte sie. Die Geschichtelehrerin sprach. Nun wusste die Klasse ihren Namen,
Interessen, Fachgebiete.

Es hatte sich nichts veréndert.

In ihrer Einstellung, dass der Unterricht nun losgehen wiirde, bereitete die Schiilerin ihr
Pennal und Papier vor. Doch plétzlich fing die Lehrerin an, ihre Geschichte, ganz personlich,
wie es zu dieser Stelle am Arm kam, zu erzdhlen. Alle Schiilerinnen und Schiiler sallen mit
nahezu offenem Mund da. Die Lehrerin war so offen, personlich, irgendwie auf gleicher
Ebene. Das gab es bisher noch nie.

Der Unterricht begann, die Lehrerin erzdhlte, welche Stoffgebiete in einer ersten
Oberstufenklasse zu behandeln seien. Dann kam es zu einer weiteren unerwarteten
Begebenheit: Die Lehrerin fragte: ,,Was hélt ihr davon? Was interessiert euch besonders? Gibt
es andere Vorschldage? Ich mochte eure Meinung wissen!" Das gab es bisher noch nie. Sie
fiihlte sich ernst genommen, grof3, voller Vorfreude, erfolgreich, ohne etwas getan zu haben.
Tausend Dinge rasten durch den Kopf, aber aufzeigen traute sich noch niemand. So
ungewohnt war diese Situation.

Nachdem sich manche von den Schiilerinnen und Schiilern doch getraut hatten, ithre Meinung
und Interessen kundzutun, ging der Unterricht eigentlich los. Doch davor sagte diese
Geschichtelehrerin noch einen Satz, welcher der Schiilerin, trotz seiner Skurrilitét,
signalisierte, dass das neue ersehnte Leben, als grole Oberstufenschiilerin, nun endlich
begonnen hatte: ,,Wenn ihr aufs WC miisst, fragt nicht, geht einfach. Ihr seid alt genug."
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Geschichte 20:

,,Na das kann ja was werden", dachte er sich als ihm die Biologielehrerin einen Auftrag tiber
ein zwanzig-miniitiges Referat gab. Noch dazu ein Partnerreferat zum Thema ,,Muskeln", und
er verstand sich mit der ausgelosten Partnerin Sandra nicht gerade blendend. Sowas konnte
einem schon den ganzen Tag versauen. Schon als die Lehrerin vor ein paar Wochen die frohe
Botschaft verkiindete, das dieses Mal ein etwas langeres Referat auf sie zukommen wiirde,
verspiirte er erste Anfliige von Panik. Vor der ganzen Klasse zu Sprechen war nicht gerade
seine Stirke, das hatte er bei diversen anderen Referaten bemerkt. So konnte er sich an die
SchweiBausbriiche, die zittrigen Knie, sowie seine Angewohnheit immer langsamer und
monotoner zu sprechen noch gut erinnern. Auch die skeptischen Blicke und Kicherer seiner
Klassenkolleginnen und Kollegen stirkten nicht gerade sein Selbstbewusstsein.

Wihrend der Vorbereitung und des Einlesens in das Thema stellte er fest, dass zumindest die
behandelte Materie seine Neugier auf mehr Informationen weckte. Sandra hingegen lief3 sich
nicht motivieren und sa3 oftmals nur mit einem etwas blasierten, gelangweilten Gesicht
daneben. Von der Biologielehrerin besorgte er sich weiterfiihrende Literatur, bei den
Vorbereitungstreffen mit Sandra nach der Schule war jedoch trotz Bemiihen seinerseits keine
Anderung ihrer Einstellung feststellbar. Im Endeffekt einigten sie sich darauf, dass jeder einen
Teil alleine zuhause vorbereiten wiirde und sie sich erst kurz vor dem Tag X wieder treffen
wiirden. Das war ihm ganz recht, da er aufgrund ihrer stindigen Norgelei schon etwas
genervt war. Das letzte Treffen war kein echter Austausch mehr, sondern nur ein Abgleichen
der Inhalte.

Am Morgen des Referates schleppte er sich hundemiide in die Schule, da der Schlaf der
vergangenen Nacht nicht gerade iippig war und er sich seine Notizen noch gefiihlte 100-mal
durchlas. Zum Gliick war er als erster dran und zog sein Ding mit Bravour durch. Die
Nervositit war zwar noch da, doch er bemerkte, dass die Lehrerin und einige Mitschiilerlnnen
Interesse zeigten. Auch Sandra schlug sich {iberraschenderweise ganz wacker, die
Publikumsfragen konnte allerdings meist nur er beantworten. Bei der anschlieBenden
Nachbesprechung sagte ihm die Lehrerin, dass man seine Begeisterung zu diesem Thema
deutlich herausgehort hat und er sich beim Referieren stark gebessert hitte.
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Geschichte 22:

Nach zwei miBig erfolgreichen Gymnasiumjahren freute sie sich auf den Start des neuen
Schuljahres - so wie jedes Jahr fragte sie ihre Mutter schon Anfang August, wann sie denn
endlich wieder in die Schule gehen diirfe.

Warum sie dort so gerne hinging, konnte sie sich selber nicht erkléren. Mitschiiler konnten sie
nicht leiden, die Leistungen waren mehr als nur méBig. Es fiel ihr schwer mit dem Tempo des
Unterrichts und den Mitschiilerinnen und Mitschiilern zurecht zu kommen, vorallem [sic!] im
Deutschunterricht hatte sie ihre Schwierigkeiten, da sie weder in der Volksschule noch in den
ersten beiden Klassen der Unterstufe guten Deutschunterricht erlebt hatte. Mit Ausdruck und
Rechtschreibung konnte sie nicht wirklich etwas anfangen.

In der dritten Klasse wartete auf sie eine neue Herausforderung - der Lateinunterricht. Sie
wusste nicht wirklich was auf sie zukam, aber sie lernte ihre Vokabel und Deklinationen.
Nach der ersten Schularbeit war jedoch klar, dass sie weit entfernt von einem positiven
Ergebnis war. Der Lehrer und die Mutter unterhielten sich dariiber wie man ihr am besten
helfen konne, und es wurde dann auch intensiv daran gearbeitet. Die Mutter iibte mit ihr
Stunden {iber Stunden, der Lehrer hielt an seinen unangekiindigten Stundenwiederholungen
fest und so konnte sie sich - zumindest bei den Stundenwiederholungen - sehr stark
verbessern.

Als im laufe des Schuljahres wiedereinmal eine verhasste Deutschschularbeit anstand, musste
sie einen Aufsatz iiber die Schule der Zukunft schreiben. Sie konnte sich so gut in dieses
Thema vertiefen und fand gute Argumente.

Die Stunde, in der der Lehrer die Arbeiten zuriickgab, eréffnete er - wie immer, wenn er
Schularbeitsnoten bekanntgab - mit dem inhaltlich besten Aufsatz, der iiblicherweise immer
von der selben Handvoll Schiilerinnen und Schiiler kam.

Nachdem er die Einleitung vorgelesen hatte, merkte sie erst, wessen Text er diesesmal in
Hénden hielt. Es war ihrer. Es war ihr Schularbeitstext den er vor der ganzen Klasse
vorgelesen hatte! — Sie konnte es nicht glauben. lhr Lehrer konnte es eben so wenig glauben,
er meinte wenn sie diesen Text als Hauslibung abgegeben hitte, hitte er ihr nicht geglaubt,
ihn selbst verfasst zu haben.

In einer der nachsten Latein Stunden kam ihr Lateinlehrer zu ihr und gratulierte ihr zu dem
tollen Schularbeitstext und meinte: ,,Ich denke ich war dein erster guter Deutsch Lehrer!"
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Anhang 3: Formulierende Interpretation

Geschichte 1:

Oberthema: Miindliche Priifung Physik (Z. 1-42)
Unterthemen: Nervositit (Z. 8 — 18), Nicht-Einhalten des Stoffgebietes (Z. 18-36),
BloBstellung (Z. 37-42)

Die Protagonistin beginnt ihre Geschichte mit einer Zeitangabe (,,Es war ein sonniger Tag im
April®“, Z. 1) und deutet das typische ,,der Friihling ist da* (Z. 1) Wetter als gutes Zeichen fiir
den Ausgang der miindlichen Physikpriifung an diesem Tag. In den Pausen vor dem
Physikunterricht bereitet sich die Schiilerin auf die Priifung vor. Hierzu fragt die beste
Freundin den Priifungsstoff ab, was der Schiilerin das Gefiihl gibt gut vorbereitet auf die
bevorstehende Priifung zu sein. Mit dem Léiuten der Glocke (,,Ding, Dong*, Z. 7), was den
Beginn der Physikeinheit ankiindigt, wird der Schiilerin jedoch ,,mulmig im Bauch* (Z. 8).
Allmaéhlich fiihlt sie sich doch unwohl und zweifelt daran gut vorbereitet zu sein. ,,lhre
Gedanken spielten Ping Pong® (Z. 8-9), da sie einerseits weil}, dass sie gut vorbereitet ist und
andererseits ,,gemeine Fragen® (Z. 10) des Professors befiirchtet. SchlieBlich betritt am
Hohepunkt ihres ,,Gedankenwirrwarrs® (Z. 11) der Professor die Klasse und die Schiilerin
deutet seinen Gesichtsausdruck als ,,zwieda® (Z. 12). Gleich zu Beginn der Einheit wird die
Schiilerin zur miindlichen Priifung aufgerufen. Der Professor erklért, dass die Prifungsfragen
»zum ersten Mal ... an der Tafel absolviert” (Z. 13-14) werden miissen. Die Schiilerin betont
thre Schwierigkeiten mit Tafelrechnungen und gibt an, dass sie dies betreffend ein
»gebranntes Kind* (Z. 16) ist. Der Umstand, dass alle ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler
ithre Fehler und ihre Angst sehen konnen, fiihrt zu ihren Befiirchtungen. Trotz der neuen
Priifungssituation versuchte sie sich zu beruhigen. Die erste Priifungsfrage wird gestellt.
Aufgrund der Nervositét vor den bevorstehenden Tafelrechnungen versteht die Schiilerin die
Fragte nicht und bittet den Professor diese zu wiederholen. ,,Der Professor wiederholte die
Frage lautstark und unfreundlich® (Z. 20-21). Als die Schiilerin die Frage beim Wiederholen
versteht, wird ihr bewusst, dass sie die Frage nicht beantworten kann. Dementsprechend
andert sich ihr Korperempfinden. Sie spiirt ,,wie sich das Blut in ihrem Kopf ansammelte* (Z.
21) und gleichzeitig wird ihr hei3 und kalt.

,Der Professor wurde ungeduldig® (Z. 23-24) und er stellt die néchste Frage, welche nicht zur
vereinbarten Priifungsmaterie gehort. Die Schiilerin versucht eine Antwort zu geben, was
jedoch vom Professor mit dem Hinweis ,,Das ist komplett falsch!* (Z. 27) abgewlirgt wird.
Die Schiilerin versucht zu erfragen, warum die zuvor gegebene Antwort falsch war, jedoch
wird auch dieser Ansatz sofort unterbrochen und bringt sie ,,endgiiltig aus dem Konzept* (Z.
29). Mit der Hoffnung auf einen Hinweis zur gestellten Frage ihrer Mitschiilerinnen und
Mitschiiler blickt die Schiilerin in den Klassenraum. Zum einen fallen ihr die ahnungslos
wirkenden Gesichter auf. Zum anderen erblickt sie ,,die dtzenden Verriter” (Z. 32), welche
aufzeigen und die Frage beantworten konnen, obwohl sie ihr vor der Stunde noch
versicherten, dass eine ,,schwierige, nicht zum Priifungsstoff zugehdrige Frage* (Z. 33-34)
nicht priifungsrelevant ist. Sie ,,hielten die Hinde aufgeregt in die Hohe, und bettelten fast wie
hungrige Hydnen darum, die Frage beantworten zu diirfen (Z. 34-35). Die Minuten, die
wiéhrend des Wartens auf eine Reaktion des Professors vergehen, filihlen sich fiir die Schiilerin
wie ,,Jahrzehnte (Z. 36) an bis sie anschlieBend aufgefordert wird, sich auf ihren Platz zu
setzen. Die Schiilerin ist geschockt tiber den Ausgang der Priifung, da sie sich zuvor noch
sicher war gut vorbereitet zu sein. Die Desillusion flihrt dazu, dass die Schiilerin zu weinen
beginnt. Der Professor fordert die Schiilerin vor ihren Klassenkolleginnen und Kollegen auf
,»sich wie ein normaler Mensch zu verhalten und nicht wie ein Baby* (39-40). Die Schiilerin
fiihlt sich paralysiert und ist nicht im Stande eine Antwort zu geben. Der zuvor erwihnte
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perfekte Friihlingstag, wird durch die Priifung fiir die Schiilerin ,,offiziell ein Desaster* (Z.
42).

Geschichte 3:

Oberthema: Englischunterricht (Z. 1-52)
Unterthema: Miindliche Leistungen, schriftliche Leistungen

Die Geschichte handelt von einem Schiiler, der die Unter- und Oberstufe in einem
Gymnasium im Waldviertel besucht. Zu Beginn der Geschichte erwdhnt der Schiiler, dass er
sich beim Lernen ,,leicht™ (Z. 2) tut und ein ,,ziemlich guter Schiiler* (Z. 3) ist. In der
anfanglichen Beschreibung schildert er die neue Klassenkonstruktion in der Oberstufe. Er
beschreibt die Klasse als eine ,,insgesamt ... freundliche, offene und aufgeweckte Klasse* (Z.
7).

Dann erfolgt die Uberleitung zum Englischunterricht und es wird deutlich, dass ein
Lehrerwechsel stattfand. Der Schiiler blickt kurz auf den vorigen Englischunterricht zurtick,
wobei der den ehemaligen Lehrer als ,,rustikalen Nativspeaker [sic!]* (Z. 10), welcher wenig
Wert auf Grammatik, dafiir umso mehr Wert auf die miindlichen Englischkenntnisse der
Schiilerinnen und Schiiler legte.

Kurz erwihnt der Schiiler die AuBerlichkeiten des neuen Lehrers: ,,...ein groBer, schlaksiger
Typ mit Jeans und Pullover. So sollte er ihm auch in Erinnerung bleiben.* (Z. 12-13)

Die erste Englischeinheit wird mit einem Umweltthema eingeleitet. Die miindliche
Auseinandersetzung mit diesem Thema ist dem Schiiler als ,,offenes, zwangloses* (Z. 14)
Gespréch in Erinnerung. Der Schiiler erwéhnt, dass dieses Thema im weiteren Verlauf des
Englischunterrichts des Ofteren behandelt wird, da es dem Lehrer sehr wichtig ist.

Der Professor stellt eine einfache Frage, die die ganze Klasse beantworten kann und dies
auch, da sie ,,freundlich und offen* (Z. 18) sind, mit einem Handzeichen kundtun. Der
Schiiler wurde fiir die Beantwortung der Frage ausgewihlt, was er, seinem Erleben nach, sehr
ausflhrlich tut. Bei der Erklarung macht er einen ,,kleinen grammatikalischen Fehler* (Z. 21),
welcher ihm jedoch bei der Beantwortung der Frage nicht aufgefallen ist. ,,Da verdnderte sich
der freundliche Ausdruck am Gesicht des Lehrers* (Z. 21-22) und er kommentiert den Fehler:
,»Na, hast du in der Unterstufe denn gar nichts in Englisch gelernt?" (Z. 22-23) Der Schiiler
errdtet und er versucht dem Lehrer eine Antwort zu geben, jedoch wurde dieser Versuch
sofort mit weiteren verletzenden Aussagen unterbrochen, die ,,ihn schlieSlich komplett
verstummen lieBen* (Z. 25).

In Gedanken versucht der Schiiler eine Erkldarung fiir das Verhalten des Lehrers zu finden:
,,Hab ich ihm was getan? Wieso ist er so gemein zu mir?" (Z. 26)

Im weiteren Verlauf der Geschichte gibt der Schiiler an, dass der Lehrer bei jedem Fehler bei
miindlichen Antworten die Schiilerinnen und Schiiler vor der gesamten Klasse auf eine ,,sehr
unangenehme Art bloBstellten* (Z. 29).

Es erfolgt eine weitere Uberleitung zur ersten Schularbeit. Der Schiiler schildert auf sein
ungutes Gefiihl hinsichtlich des Ergebnisses der Schularbeit hin, was er auf die Art des
Lehrers (,,gemein und herabwiirdigend*, Z. 31) zuriickfiihrt. Hingegen seiner Befiirchtungen
war die Schularbeit nicht schwierig und er konnte die Schularbeit vor Ende der vereinbarten
Zeit abgeben. Beim Zuriickgeben der Schularbeit wird jede Schiilerin/ jeder Schiiler
aufgerufen und musste sich das Heft ,,einzeln .... vorne* (Z- 33—-34) abholen. Die Nervositit,
als der Schiiler aufgerufen wird, ist sehr hoch. Als er jedoch dann das Ergebnis der
Schularbeit sieht, ist er erleichtert, da die Schularbeit mit ,,Gut* beurteilt wurde. Der Lehrer
kommentiert die Leistung des Schiilers: ,,War ja gar nicht so schlecht deine Schularbeit. Du
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warst der Zweitbeste. Aus dir konnte ja doch noch ein guter Englischschiiler werden.* (Z. 37-
39) Fiir den Schiiler wurde aus dieser Bemerkung nicht ersichtlich, ob das ein Lob sein soll.
Der Schiiler schildert, dass sich die Methode des Lehrers im weiteren Verlauf des
Englischunterrichts nicht dndert. Wahrend Fehler bei miindlichen Leistungen auf ,,gemeine
und herabwiirdigende Weise sanktioniert™ (Z. 42-43) wurden, wurden schriftliche Leistungen
mit wenig Kritik oder ,,sogar positiv* (Z. 44) kommentiert. Der Schiiler beschreibt die Folgen
fiir den weiteren Verlauf des Englischunterrichts. Die SchiilerInnen trauen sich nicht
Antworten auf die Fragen des Lehrers zu geben.

Auch nach der Matura verspiirt der Schiiler Gehemmtheit, wenn er Englisch sprechen soll.
Diese Hemmungen lieBen ihn erst los, als er bei Gespriachen bemerkte, dass ,,die eigenen
Fehler gar nichts* (Z.51) bedeuten.

Geschichte 5:

Oberthema: miindliche Priifung Physik (1-40)
Unterthemen: Sicherheit (Z. 1 — 17), Steigerung der Nervositit (Z. 18-32) ,Nicht Einhalten
des Stoffgebietes (Z. 32-40)

Der Schiiler besucht die Abendschule. Auf der Hinfahrt mit dem Bus ,,nahm er mit voller
Zuversicht” (Z. 3) den Fragenkatalog in die Hand und wiederholt die Priifungsfragen. Der
Schiiler freut sich auf die Priifung. Er fuhr frither zur Abendschule, um ,,in Ruhe in sich zu
gehen, sich vorzubereiten und festzustellen, dass er alle Priifungsfragen beantworten konnte*
(Z. 6-7). Der Klassenraum fiillte sich allméhlich. Als Erstes fand der Mathematikunterricht
statt. Der Mathematikunterricht war fiir den Schiiler ,,nicht von Relevanz (Z. 9-10), da er sich
weiter auf die Physikpriifung konzentrieren wollte. Er arbeitete nicht mit, da er bei der
Physikpriifung ,,allen zeigen [wollte] wie gut er ... vorbereitet war* (Z. 14). Der Schiiler
lehnte sich kurz zuriick, um ,,kurz vor der Priifung noch einmal durchschnaufen zu konnen*
(Z. 15-16). In der Pause vertrat er sich die Beine und fiillte die Wasserflasche auf.

Zurick im Klassenzimmer wurde der Schiiler zunehmend nervos. ,,Seine Knie schlotterten,
sein Herz raste und Schwei3perlen standen ihm auf der Stirn.* (Z. 18-20)

Beim Betreten der Klasse knallte der Physiklehrer die Tiir zu.

Der Lehrer sagte laut: ,,So, heute stehen drei miindliche Priifungen an! Ich hoffe ihr habt euch
dementsprechend vorbereitet!* (Z. 21-22)

Der Schiiler wurde zunehmend nervds, obwohl er sich eine Woche auf die Priifung vorbereitet
hatte. Der Schiiler hoffte als erstes an die Reihe zu kommen, um die ,,unangenehme Situation*
(Z. 24) hinter sich bringen zu kénnen.

Ein anderer wurde fiir die erste Priifung ausgewéhlt und der Schiiler hoffte, dass die 10miniite
Priifung schnell vergehen wiirde. Doch die Priifung fiihlte sich fiir ihn ,,wie 2 Stunden* (Z.
28) an.

Der Schiiler hoffte als zweites an die Reihe zu kommen, jedoch wurde jemand anderer
ausgewdhlt und der Schiiler hatte nun die Gewissheit als letzter an der Reihe zu sein.

Als drittes war nun der Schiiler an der Reihe. Seine Hinde waren feucht und sein Gesicht
bleich. Er ging nach vorne zur Tafel und wartete auf die erste Frage des Lehrers.

Als der Lehrer die Frage gestellt hatte, Stockte ihm der Atem und er brachte kein Wort
heraus® (Z. 32-33), da diese Frage nicht im Priifungskatalog vorhanden war.

Mit verdrgerter Stimme machte der Schiiler den Lehrer darauf aufmerksam, dass die Frage
nicht im Priifungskatalog stand.

Der Lehrer antwortete, dass er keine weiteren Fragen stellen wird, wenn der Schiiler diese
Frage nicht beantworten kann. ,,Dann ist die Priifung negativ! (Z. 38)

Der Schiiler setzte sich ,,voller Arger und Wut** (Z. 39) auf seinen Platz und war iiber die
Methode des Lehrers entriistet.
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Geschichte 13:

Oberthema: Miindliche Priifung Franzosisch
Unterthemen: Nervositét (Z. 1-21), Fragen (Z. 21-34), BloBstellung (Z. 35-43)

Die Schiilerin in dieser Geschichte besucht die achte Klasse eines Realgymnasiums. und

bezeichnet sich selbst als ,,verldssliche, engagierte, wenn auch manchmal etwas faule

Schiilerin® (Z. 2-3).

Dann erfolgt die Uberleitung zum Franzosischunterricht, welcher ,,nach der dreistiindigen

Englischschularbeit® (Z. 3) stattfindet.

Die Schiilerin beschreibt die ,,libliche Franzdsisch-Panik* (Z. 4-5), welche alle SchiilerInnen

dazu brachte in der Pause vor den Franzdsischstunden Vokabeln zu lernen und

»Angstbekundungen [...] und Befiirchtungen fiir die Stunde* (Z. 7-8) zu duf3ern.

An dem von der Schiilerin beschriebenen Tag ist die ,,iibliche Franzosisch Panik* (Z. 4-5)

nicht vorhanden, da es allen Schiilerinnen und Schiilern wichtiger erscheint fiir die

Englischschularbeit zu lernen.

Der Lehrer betrat den Raum und die SchiilerInnen waren still, ,,bis die Folter [...] begann* (Z.

11-12). Die Schiilerin schildert, dass sie bereits am Vortag vor dem Franzdsischunterricht

Angst hat bei der miindlichen Wiederholung ,,dran genommen zu werden und Fehler zu

machen® (Z. 13). Ebenso beschreibt sie den Unterschied ihrer miindlichen und schriftlichen

Leistungen. Wiahrend sie miindlich auf einer 4 stand, konnte sie dies durch ihre schriftlichen

Leistungen (1-2) ausgleichen.

Die Schiilerin schildert den Ablauf der miindlichen Franzdsischpriifungen. Der Lehrer stellt

eine Frage und jeder, der die Antwort weil3, verdeutlicht dies mit einem Handzeichen.

Meistens wihlt jedoch der Lehrer jemanden aus, den er priifen will und es ist egal, ob dieser

aufzeigt oder nicht.

Die Schiilerin vergleicht den Unterricht mit einer Diktatur, die sie mit Aussagen des Lehrers

wie ,,Ich habe gesagt das ist zu lernen, und ich erwarte das [sic!] das gemacht wird, ohne dass

ich es ein zweites Mal sage!" (Z. 18-19) begriindet. Ebenso vergleicht die Schiilerin ihren

Lehrer mit einer ,,tickenden Bombe* (Z. 20), bei der ,,niemand wusste bei wem sie als

néchstes hochgehen wiirde* (Z. 20-21).

Dann stellt der Lehrer die erste Frage und die Schiilerin zeigt nicht auf, da sie die Antwort

nicht weil} und ,,miide, demotiviert und tierisch genervt™ (Z. 22-23) ist.

Die Schiilerin wurde vom Lehrer ,,mit dieser ruhigen und siiffisanten Art* (Z. 24)

aufgefordert die Frage zu beantworten.

Die Schiilerin berichtet {iber ihre Angst, welche zum wiederholten Male auftritt und sie in

threm Denken einschrinkt und den Wunsch nach Erlésung mit sich bringt.

,»Nach einer Ewigkeit* (Z. 26) wird eine andere Person ausgewihlt, um die Frage zu

beantworten, was diese auch einwandfrei meistert. Die Schiilerin weist darauf hin, dass es ihr

so vorkommt als wiirden die anderen Schiilerinnen und Schiiler die Fragen immer

beantworten konnen und das ,,ohne dabei wie sie zu versagen* (Z. 28).

Als der Lehrer sie zum zweiten Mal aufruft, um eine Frage zu beantworten, resigniert sie,

obwohl sie vor der Stunde die Antwort noch wusste. Sie gibt an, die Frage nicht beantworten

zu konnen (,,Ich weil} es nicht”, Z. 31-32).

Bei der dritten Aufforderung des Lehrers eine Frage zu beantworten, wird die Schiilerin

wiitend und antwortet mit einem ,,trotzigen: ,Keine Ahnung’* (Z. 34).

Sofort beginnt der Lehrer zu schreien und betitelt sie als ,,zu blod fiir diese Klasse* (Z. 36).

Bei den restlichen Beleidigungen ,,konzentrierte sie sich nur mehr darauf nicht loszuweinen*

(Z.37).

Die Schiilerin schildert, dass sie zum ersten Mal das Verlangen hatte die Klasse zu verlassen,
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um einerseits aus der Situation zu fliichten und andererseits dem Lehrer zu zeigen, dass er
,hicht alles machen konnte, was er wollte* (Z. 39-40). Gleichzeitig wird ihr aber bewusst,
dass die Konsequenzen, die eine Flucht mit sich bringt, noch schlimmer werden konnten.
Der Blick der Schiilerin war nach unten gerichtet und als ,,er mit seinen Beleidigungen zu
Ende war, fiihlte sie sich furchtbar* (Z. 41-42). Anschlie8end beendet der Lehrer die
Wiederholung und setzt die Stunde mit einem Grammatikthema fort.

Geschichte 14:

Oberthema: schriftliche Priifung Mathematik
Unterthemen: Erwartung (Z. 1-8), Enttduschung (Z. 9-20), Ermutigung (Z. 21-28)

Die Geschichte handelt von einer Schiilerin, die angibt, dass Mathematik ihr Lieblingsfach ist.
Zu Beginn der Geschichte schildert sie ihre Gefiihle (,,Angst, Nervositit, Hoffnung®, Z. 1) als
die Lehrerin die Hefte der Schularbeit austeilt.

Die Schiilerin spricht die Hoffnung aus, dass es diesmal geklappt haben muss und begriindet
dies mit der Aussage, dass sie in Mathematik schon in ihrer gesamten Schulzeit eine der
Besten war und sie dies auch nach der Matura studieren mochte.

Im weiteren Verlauf fragt sich die Schiilerin, ob dies wirklich ithr Wunsch ist, oder ob dieser
Wunsch vielmehr von ihrer Mutter ausgeht. Sie spricht auch den Druck an, welcher auf ihr
lastet, die Beste sein zu miissen.

Es wird ein kurzer Riickblick zur vorigen Mathematikschularbeit gegeben. Die Schiilerin gibt
an ein Befriedigend bekommen zu haben und mit dieser Leistung nicht zufrieden gewesen zu
sein. Gleichzeitig spricht sie den Anspruch an sich selbst aus, dass dies ,,kein zweites Mal
passieren” (Z. 8) darf.

Die Schiilerin deutet auf das Ritual zwischen ihr und ihrer Sitznachbarin hin, wobei es um die
Vereinbarung geht die Hefte zu tauschen und dem anderen schonend das Ergebnis der
Schularbeit mitzuteilen.

Die Schiilerin 6ffnete das Heft ihrer Sitznachbarin und teilte ihr mit ein ,,Geniigend* zu
haben, was nach einer Serie von negativen Ergebnissen zu kurzer Freude fiihrte. Dann wurde
ihr ,,Herzschlag [...] unertriglich* (Z. 13).

Als die Sitznachbarin der Schiilerin verkiindete, dass sie eine Drei hat, ,,bracht die Welt
zusammen“ (Z. 14) und sie muss ihre ,, Trdnen der Wut* (Z.15) unterdriicken.

Die Schiilerin kampfte in Gedanken mit Fragen: ,,War sie wirklich so dumm? Warum war sie
zu blod ein "Sehr gut” zu schreiben, wenn es allen anderen gut gegangen war? Was sollte sie
zu den anderen sagen? Wie konnte sie diese Phase der Misserfolge {iberstehen? War ihre
Zukunft mit Mathematik vorbei?* (Z. 15-18)

Die restliche Unterrichtseinheit kdmpfte sie mit den Fragen im Kopfund ,,sie nahm nichts
mehr in threm Umfeld richtig war* (Z. 19). Sie wiinscht sich das Ende der Stunde herbei. Als
die Stunde zu Ende ist, folgt sie ,,hilfesuchend* (Z. 21) ihrer Lehrerin.

Die Schiilerin bittet die Lehrerin um Hilfe, worauf die Lehrerin ihr anbietet sich mit ihr in das
Besprechungszimmer zu setzen.

Die Schiilerin beschreibt ihre Verzweiflung wihrend sie auf das Offnen des
Besprechungszimmers wartet. Im Besprechungszimmer angekommen setzen sie sich an den
Tisch.

Die Schiilerin stellt sofort die Frage: ,,Kann man mit einem Befriedigend trotzdem studieren?*
(Z.25-26)

Die Lehrerin antwortete, dass ein Studium in Mathematik kein Problem darstellen wird und
sie sich nur selbst zu sehr unter Druck setzte, jedoch sehr begabt ist (Ach Kind! Mach dir
doch selber nicht so viel Druck!*, Z. 26-27). Am Ende der Beschreibung beginnt die
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Schiilerin zu weinen.

Geschichte 15:

Oberthema: schriftliche Priifung Mathematik
Unterthemen: Druck (Z. 1-16), Interaktion mit Lehrerin (Z. 17-33)

Die Geschichte der Schiilerin findet in der sechsten Klasse eines Gymnasiums statt und
behandelt die letzte Mathematikschularbeit.

Die Schiilerin erklart die enorme Wichtigkeit dieser Schularbeit, da das Ergebnis positiv sein
muss, um die sechste Klasse abschlielen zu kénnen.

Im weiteren Verlauf schildert die Schiilerin die Situation in der Klasse vor der Schularbeit. Es
ist ,,Jaut und unruhig® (Z. 4) und auch die Schiilerin wird zunehmend nervos.

Die Schiilerin spricht {iber das Bediirfnis die Schule vor der Schularbeit zu verlassen, da sie
sich nicht gut fiihlt.

Die Schiilerin entscheidet sich jedoch dagegen und gibt als Grund den ,,Druck die Arbeit
jedoch unbedingt schreiben zu miissen und das auch noch erfolgreich* (Z. 8) an

Des Weiteren entschied sie sich dagegen, da es eine ,,Blamage fiir sie selbst* (Z. 10-11) sein
wiirde.

Die Schiilerin spricht sich selbst Mut zu und denkt an die Vorbereitungsmafinahmen, welche
fiir die Schularbeit getroffen wurden.

Durch die Mutzusprechungen schafft sie es sich zu beruhigen, was jedoch ,,sobald sich die
Tiire zum Klassenraum 6ffnete und die Lehrperson hereinkam* (Z. 15-16) beendet wird.

Die Lehrerin gibt vorher noch einige Tipps zu den einzelnen Beispielen der Schularbeit, was
ja ,.eigentlich eine nette Geste der Lehrerin® (Z.17) ist, jedoch fiir die Schiilerin keinen
Nutzen hat, da sie ohnehin zu nervds ist, um den Erklarungen zu folgen.

Die Schiilerin schildert den Ablauf der Schularbeit und betitelt es als ,,wie immer eine
Katastrophe* (Z. 22). Das Geschriebene wurde wieder ausradiert und wiederholte sich immer
wieder.

Die Schiilerin spiirt ,,die Abwertenden [sic!] Blicke der Professorin‘ (Z. 24) und weist darauf
hin, dass sich die Lehrerin nur bei ,, Topschiiler* (Z. 25) authielt, um sie auf kleinere Fehler
hinzuweisen.

Vor der Abgabe legt die Schiilerin mit dem Wissen, dass ihre Leistungen nicht fiir ein
positives Ergebnis ausreichen wiirden und sie noch einmal gepriift werden wiirde, den Kopf
in die Arme.

Die Schiilerin erhebt ihren Kopf als die Lehrerin die Hefte absammelt und zu ihr sagt: ,,Und
war wohl wieder nix? (Z. 30)

Die Reaktion der Lehrerin fiihrt zu einer ,,aufsteigenden Wut im Bauch* (Z. 31) und zu dem
Entschluss am nichsten Tag, an dem die Schularbeit verbessert werden sollte, zu schwénzen.

Geschichte 16:

Oberthema: Englischunterricht (Z. 1-19)
Unterthemen: Unterrichtsstil (Z. 1-6) Ndhe und Vertrautheit (Z. 7-19)

Die Geschichte handelt von einer Schiilerin, die ihre Haltung gegeniiber dem
Englischunterricht beschreibt. Englisch gehort zu ihren Lieblingsfachern. Sie sagt, dass ihr
jedoch ,,nie wirklich bewusst™ (Z. 2) war, ,,wieso dies der Fall war* (Z. 2). Zunichst
beschreibt die Schiilerin den Raum, in dem ihre Geschichte stattfindet. Es ist finster im
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Klassenzimmer und der ,,typische Geruch der Schule hing in der Luft* (Z. 2-3).

Der Grund fiir die Dunkelheit im Klassenzimmer ist die Absicht des Professors einen Film zu
zeigen. Sie bezeichnet den Film als schonen und gut ausgewéhlten Film, ,,wie sie es von
diesem Professor gewohnt* (Z. 5-6) ist.

Die Schiilerin beschreibt ihren Sitzplatz (,,rechts in der vorletzten Reihe®, Z. 6), um in
weiterer Folge zu schildern, dass ihr Professor auf sie zulduft und ihr ein Paket auf den Tisch
legt.

Im Paket befinden sich CDs, welche die Schiilerin als die ,,wichtigsten Alben ihrer
Lieblingsband* (Z. 8) betitelt. Im weiteren Verlauf erklért sie, dass sie im Unterricht schon
ofter iiber Musik gesprochen haben und dies immer sehr ,,unterhaltsam® (Z. 10) war.

Die Schiilerin wirft dem Lehrer einen ,,bestitigenden Blick® (Z. 11) zu und beschéftigt sich
anschlielend genauer mit dem Paket. Sie erkennt, dass es sich bei dem Paket um die ,,neueste
Errungenschaft® (Z. 14) des Professors handelt und sich die meisten dieser CDs auch in ihrer
Sammlung wiederfinden. In diesem Moment féllt der Schiilerin ein, was dieses Fach ,,so gut
machte (Z. 13-14). AuBBerdem legt der Lehrer ein Poster auf den Tisch und geht anschlieSend
wieder zu seinem Lehrertisch. Die Schiilerin erklért, dass das Poster auch in der Gegenwart in
threm Zimmer hingt und sie an ,,diese Zeit“ (Z. 19) erinnert.

Geschichte 17:

Oberthema: Schwinzen Musikstunde (Z. 1-50)
Unterthemen: Methode der Lehrerin (Z. 1-27), Nihe (Z- 28-50)

Die Schiilerin fiihrt zum Thema hin indem sie erklért, dass sie eine Stunde nach eigentlichen

Unterrichtsbeginn ,,miide* (Z. 1) zur Schule ,,schlenderte (Z. 1). Sie merkt an, dass sie weder

den Bus verpasst noch verschlafen hat, sondern der Grund fiir das Zuspatkommen daran liegt,

dass die Musiklehrerin in der ersten Stunde am Freitag nie die Anwesenheit kontrolliert.

In weiterer Folge beschreibt die Schiilerin die Ansichten der Lehrerin. Die Lehrerin ist der

Meinung, dass die Anwesenheitskontrolle ,,nur unnotig Zeit verschwendete* (Z. 4), da es

ohnehin selbstverstdandlich ist anwesend zu sein, solange man nicht krank ist.

Die Schiilerin vermutet, dass der Grund fiir die Nicht-Kontrolle der Lehrerin auch daran liegt,

sich von den Methoden der anderen LehrerInnen abzugrenzen. ,,Leider nutzten ihre

Schiilerlnnen das aus* (Z. 7-8).

An dem von der Schiilerin beschriebenen Tag sieht sie acht Mitschiilerinnen und Mitschiiler

in der Aula sitzen, welche fiir die in der zweiten Stunde bevorstehende Mathematikschularbeit

lernen.

Die Schiilerin gibt die bevorstehende Mathematikschularbeit als weiteren Grund fiir das

Schwinzen der ersten Stunde an.

Die Schiilerin setzt sich zu ihren Freundinnen dazu und wiederholt nervos so viel wie mdglich

vom Schularbeitenstoft.

Als die Musikstunde zu Ende ist, kommt eine Freundin auf sie zu und weist sie darauf hin,

dass die Lehrerin heute die Anwesenheit notiert hat. Die Schiilerin und ihre Freundinnen

sehen sich verwirrt an, da die Lehrerin dies zum ersten Mal macht.

Die Freundin der Schiilerin erklart weiter, dass die Lehrerin wiitend und enttduscht auf das

Fehlen von acht Schiilerinnen und Schiilern reagierte.

Die Schiilerin schildert das Schamgefiihl der nicht anwesend gewesenen SchiilerInnen

(,,Unter uns machte sich spiirbar Schamgefiihl breit.“, Z. 19-20) und betont jedoch, dass sich

schon alle gewundert haben, warum die Lehrerin nicht strenger ist, da sie auch sonst forsch,

»aber niemals gleichgiiltig” (Z. 22) ist.

Die Schiilerin schildert ,,ein mulmiges Gefiihl im Magen* (Z. 23), was sie am

darauffolgenden Freitag auf ihrem Schulweg begleitet und gibt an, dass sich die ganze Klasse
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vor dem Musikraum einsammelt, da sie an diesem Freitag keine Schularbeit in der
darauffolgenden Stunde haben.

Die Schiilerin stellt die Vermutung an, dass die Lehrerin {iber die vergangene Schularbeit
Bescheid weil3 und begriindet dies mit ,,Lehrer reden schlielich miteinander* (Z. 25).
AuBerdem denkt die Schiilerin, dass die Lehrerin nun weil3, dass sie ihre ,,Gutmiitigkeit
ausnutzten® (Z. 26).

Die Lehrerin kommt piinktlich und ,,mit erhobenen Hauptes* (Z. 31) zur Musikstunde. Die
Schiilerin beschreibt das Aussehen der Lehrerin als ,,flippig [...] modisch [...] gewohnt
gewagt“ (Z. 29-30).

Als sich die Schiilerinnen und Schiiler gesetzt haben, reden sie noch untereinander. Dies
wurde durch die Bewegung der Lehrerin unterbrochen. Sie stellt sich vorne in die Mitte des
Klassenraums. Fiir die Schiilerin wirkt es so, als wiirde die Lehrerin eine Rede halten wollen.
Die Lehrerin beginnt iiber ihre Bemiihungen den Unterricht vom Regelunterricht abzuheben
zu sprechen. Sie legt auch ihre Wunschvorstellung dar: Sie wiinscht sich, dass sie die
gelangweilten Schiilerlnnen durch das Singen und durch Gruppenarbeiten beleben konnte.
Weiterhin erklért die Lehrerin, dass anders als ithre Wunschvorstellung, ihre Begeisterung
nicht auf die SchiilerInnen abfarbt. SchlieBlich ,,geschah etwas vollig Unterwartetes — etwas,
das man von Lehrerlnnen niemals denken wiirde* (Z. 39).

Die Lehrerin beginnt zu weinen und erklért wie enttduscht und ausgenutzt sie sich vorkommt.
Anschlieend erzahlt sie auch ihre personlichen Probleme, welche auf sie und ihre Arbeit
einwirken.

Die Schiilerin schildert, dass alle in der Klasse Mitleid mit der Lehrerin hatten und gibt an,
dass sie dieses Gefiihl ,,zuvor noch nie gegeniiber einem Lehrer oder einer Lehrerin
empfunden hatte* (Z. 44-45).

Die Schiilerin spricht vom Idealbild einer Lehrperson und sagt, dass ,,die Fassung verlieren
etwas ist, ,,was einem "guten Lehrer” doch nicht passieren sollte* (Z. 46-47). Schlussfolgernd
fragt sie sich jedoch, ob es dann einen schlechten Lehrer ausmacht, wenn man Gefiihle zeigt
und Nihe zu den Schiilerinnen und Schiilern zul&sst.

Die Schiilerin kommt zu dem Entschluss, dass die Reaktion der Lehrerin zwar nicht ,.direkt ...
schlimm® (Z. 49) war, jedoch trotzdem das Gefiihl hatte, dass das Geschehnis nicht fiir ,,ihre
Augen bestimmt war* (Z.50).

Geschichte 18:

Oberthema: Beurteilung Spanischunterricht
Unterthemen: Sicherheit, (Z. 1-15), Ungerechtigkeit (Z. 16-31)

Die Geschichte handelt von einem Schiiler und seinen Erlebnissen im Spanischunterricht. Der
Schiiler sitzt beim Klingeln in der Klasse und wartet auf den Beginn des Spanischunterrichts.
Jedes Mal spiirt er wie sich ein bedriickender KloB in seinem Hals breit macht, wenn die
Lehrerin die Klasse betritt, die Hefte auf den Tisch knallt und mit ,,heiserer Raucherstimme*
(Z. 4) Ruhe verlangt.
Der Schiiler erklart, dass er normalerweise im Unterricht viel redet und nicht auf
Ermahnungen von Lehrpersonen reagierte. Im Spanischunterricht war er jedoch immer ruhig.
Der Schiiler beschreibt das ,,iibliche Prozedere* (Z. 6) zu Beginn der Stunde, an dem die
Lehrerin die guten Schiiler in die hinteren Sitzreihen Platz nehmen ldsst und die schlechten
SchiilerInnen, zu denen auch er gehort, nach vorne sitzen Iésst.
Am geschilderten Tag werden die Jahresendnoten besprochen, was fiir den Schiiler bis jetzt
immer bedeutete, dass eine weitere Priifung zwischen Geniigend und Nicht Geniigend
bevorsteht.
Der Schiiler weist darauf hin, dass er dieses Mal aber keinerlei Befiirchtungen hat, was die
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Jahresnote angeht, da alle Schularbeiten positiv bewertet wurden, er alle Haustibungen
gemacht hatte, mitgearbeitet hatte und fiir die Vokabeltests gelernt hatte.

Obwohl der Schiiler weil}t, dass er nichts zu befiirchten hat ,,lief} ihn das bedriickende Gefiihl
nicht los das irgendetwas schief gehen [sic!] konnte* (Z. 17-18).

Als er an der Reihe ist, liest die Lehrerin seine Leistungen vor, welche alle positiv beurteilt
wurden. Dies fiihrt dazu, dass der Schiiler zu grinsen beginnt.

Am Ende erklért die Lehrerin jedoch, dass sie ihn trotz der positiven Leistungen zwischen
Gentigend und Nicht Geniigend priifen mochte. ,,Sein Grinsen gefror ihm im Gesicht* (Z. 22-
23) und er versucht den Grund fiir die Zwischenpriifung zu erfahren. Der Schiiler schildert die
Unruhe, welche sich in der gesamten Klasse ausbreitet.

Die Lehrerin ging zu seinem Platz und teilte ihm mit einem Lacheln mit: ,,Du hast es einfach
nicht verdient* (Z.25-26). Anschlieend ging sie wieder nach vorne, um die weiteren
Endnoten bekannt zu geben.

Der Schiiler beschreibt seine Reaktion: ,,Er sa3 da, sprachlos, das Herz schlug ihm bis zum
Hals und ein Ubelkeitsgefiihl in der Magengegend machte sich breit* (Z. 27-28).

Der Schiiler schildert, dass seine Mutter mit ihm gemeinsam versuchte sich bei der Direktorin
zu beschweren, was jedoch nichts dnderte.

Obwohl er sich bemiihte positive Leistungen zu bringen, musste er im Sommer wieder fiir die
Nachpriifung lernen, ,,alle Anstrengung umsonst™ (Z. 31).

Geschichte 19:

Oberthema: Ubertritt Unterstufe Oberstufe
Unterthema: Erwartung (Z. 1-14), Anerkennung (Z. 15-31)

Die Schiilerin geht in die flinfte Klasse der Oberstufe und erklért, dass die Verdnderung von

der Unter- zur Oberstufe ,,aufregend und anders* (Z. 2) war.

Die Verdnderung fiihrt die Schiilerin darauf zuriick, dass sie nun zu den ,,Groflen* (Z. 3)

gehort.

Die Schiilerin beschreibt die beiden ersten Stunden, in denen kein Lehrerwechsel

stattgefunden hat und sich deswegen auch nichts am Verhalten der Lehrerin und des Lehrers

verdndert hat. ,,Es hatte sich nichts veridndert.” (Z. 7)

Dann erfolgt die Uberleitung zum Geschichtsunterricht. Die neue Geschichtelehrerin betritt

das Klassenzimmer und ldutet somit den Beginn der dritten Unterrichtseinheit ein.

Die Schiilerin bemerkt eine Stelle am Arm der Lehrerin und sie fragt sich, was da wohl

passiert ist. Gleichzeitig kommt sie zur Einsicht, dass sie dies nie erfahren wird.

Die Lehrerin steht beim Lehrertisch und beginnt sich vorzustellen und tiber ihre Interessen

und Fachgebiete zu sprechen. Die Schiilerin merkt an, dass sie die Lehrerin als sympathisch,

aber streng empfindet.

Entgegen ihrer Erwartungen, dass die Oberstufe anders sein wird als die Unterstufe erklart

sie: ,,Es hatte sich nichts verdndert.* (Z.14)

Die Schiilerin bereitet ihre Schulsachen vor mit der Erwartung, dass der Unterricht nun

losgeht.

Doch die Lehrerin fiihrte ihre Erzahlungen auf einer personlichen Ebene fort und schildert,

»wie es zu dieser Stelle am Arm* (Z. 17) kam.

Die Schiilerin beschreibt die allgemeine Stimmung in der Klasse. Alle horen gespannt zu. Die

Schiilerin beschreibt die Lehrerin als ,,offen, personlich, irgendwie auf gleicher Ebene* (Z.

18-19) und kommt zu dem Entschluss, dass sie dies bei ihren vorigen Lehrerkraften noch nie

bemerkt hat (,,Das gab es bisher noch nie.*, Z. 19)).

Im Anschluss spricht die Lehrerin iiber die zu behandelnden Stoffgebiete.

Die Schiilerin beschreibt eine weitere Verdnderung, welche sie zuvor noch nie erlebt hat: Die
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Lehrerin fragt die Schiilerinnen und Schiilern nach ihren Meinungen zu den Stoffgebieten.
Die Schiilerin gibt an, sich ,,ernst genommen, gro3, voller Vorfreude, erfolgreich, ohne etwas
getan zu haben® (Z. 24-25) zu fithlen. Obwohl sich niemand traut seine Meinung zu den
Stoffgebieten kundzutun (,,So ungewohnt war diese Situation., Z. 25-26) rasten ihr viele
Ideen durch den Kopf.

Nach einiger Zeit trauen sich doch einige ihre Meinung und Interessen kundzutun.

Bevor der eigentliche Unterricht beginnt, erklért die Lehrerin, dass die Schiilerlnnen jederzeit
die Toilette, ohne zu fragen, aufsuchen konnten (,,Ihr seid alt genug.*, Z.31).Diese Situation
schildert die Schiilerin als Signal sich nun in der Oberstufe zu befinden.

Geschichte 20:

Oberthema: Referat Biologie (Z. 1-28)
Unterthema: Angst (Z. 1-10), Zusammenarbeit (Z. 11-20) , Anerkennung (21-28)

Der Schiiler beginnt die Erzahlung mit einer direkten Rede: ,,Na das kann ja was werden* (Z.
1) und weist auf sein ungutes Gefiihl im Magen hin, welches er auf den Arbeitsauftrag, ein
zwanzig-miniitiges Referat halten, zuriickfiihrt.

Er schildert, dass es ein Partnerreferat werden soll und er sich mit der ausgelosten Partnerin
namens Sandra nicht gut verstand. ,,Sowas konnte einem schon den ganzen Tag versauen® (Z.
3-4).

Er beschreibt auch seine Gefiihle (,,erste Anfliige von Panik®, Z. 6), welche er schon hatte als
er ein paar Wochen zuvor erfuhr, dass er ein etwas lingeres Referat halten muss.

Die Panik, die er verspiirte, fiihrte er auf die in der Vergangenheit gemachten Erfahrungen mit
dem Sprechen vor der Klasse zuriick.

Der Schiiler beschreibt die vergangenen Erfahrungen und erinnert sich an
»Schweilausbriiche, die zittrigen Knie, sowie seine Angewohnheit immer langsamer und
monotoner zu sprechen® (Z.8-9). Ebenso schildert er das Gekicher und die skeptischen
Blicke seitens der Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die ,,nicht gerade sein Selbstbewusstsein*
(Z. 10) starken.

Im weiteren Verlauf beschreibt der Schiiler die Vorbereitung des Referates, wo er bemerkt,
dass das Thema ,,seine Neugier auf mehr Informationen weckte (Z. 12).

Der Schiiler beschreibt die Haltung seiner Referatspartnerin, welche demotiviert und
gelangweilt wirkt.

Der Schiiler besorgt sich weiteres Vorbereitungsmaterial und betont, dass Sandra ,.trotz
Bemiihen seinerseits (Z. 15) kein Interesse am Thema zeigt.

Die Haltung seiner Referatspartnerin fiihrt dazu, dass die beiden beschlieBen sich allein auf
das Referat vorzubereiten und bei einem letzten Treffen die Ausarbeitungen abgleichen
werden. Der Schiiler erwéhnt, dass ihm diese Abmachung ,,ganz recht (Z. 18) ist, ,,da er
aufgrund ihrer stindigen Norgelei schon etwas genervt war* (Z. 18-19).

Beim letzten Treffen findet kein Austausch mehr statt, sondern ,,nur ein Abgleichen der
Inhalte* (Z. 19-20).

Dann erfolgt die Uberleitung zum Morgen des Referatstages, indem er ,,hundemiide (Z.21)
ist und sich seine Notizen noch ,,gefiihlte 100-mal* (Z. 22) durchliest.

Der Schiiler darf als Erstes prasentieren und trotz seiner Nervositit bemerkte er das Interesse
der Mitschiilerinnen und Mitschiilern sowie der Lehrerin an seiner Prisentation.

Der Schiiler erwihnt, dass auch seine Referatspartnerin gut vorbereitet ist, jedoch nur er die
Fragen der Klasse beantworten konnte.

Bei der Nachbesprechung des Referates mit der Lehrerin erfuhr er, dass er sich beim
Referieren verbessert hatte und die Lehrerin auch seine Begeisterung flir das Thema
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| bemerkte.

Geschichte 22:

Oberthema: schriftliche Priifung Deutsch (Z. 1-30)
Unterthema: Ubertrittsproblematik (Z. 1-8), miindliche Priifung Latein (Z. 10.17), Lob
Deutschschularbeit (Z. 18-30)

Die Schiilerin schildert ihre Freude iiber den Start des dritten Schuljahres im Gymnasium.
Als Néchstes spricht sie ihre Verwunderung tiber die Freude aus, da sie bei ihren
Mitschiilerinnen und Mitschiilern keinen Anschluss finden kann und auch ihre schulischen
Leistungen ,,mehr als nur maBig™ (Z. 5) sind.

Die Schiilerin erweitert ihre Beschreibungen und sagt dazu, dass sie mit dem Tempo des
Unterrichts nicht mithalten kann und sie bekréftigt noch einmal das schlechte Verhiltnis zu
thren Mitschiilerinnen und Mitschiilern.

Speziell im Deutschunterricht zeigen sich ihre Schwichen, was sie mit dem ,,weder in der
Volksschule noch in den ersten beiden Klassen der Unterstufe guten Unterricht® (Z. 7-8)
begriindet.

Es erfolgt eine Uberleitung in das dritte Schuljahr in dem ,.eine neue Herausforderung — der
Lateinunterricht™ (Z.10) auf sie wartet. Sie schildert ihre Schwierigkeiten in Latein und sagt
dazu, dass ,,sie weit entfernt von einem positiven Ergebnis® (Z. 12-13) war. Dies begriindet
sie damit, dass sich nicht wusste, was sie im Lateinunterricht erwartete.

Nach der ersten Lateinschularbeit zeigte sich, dass ihre Leistungen keinesfalls fiir eine
positive Beurteilung ausreichten, worauthin der Lehrer und die Mutter iiber mogliche weitere
Hilfestellungen sprachen.

Die Mutter der Schiilerin tibte anschlief3end sehr viel mit der Schiilerin, was sich bei den
Stundenwiederholungen positiv duflert (... der Lehrer hielt an seinen unangekiindigten
Stundenwiederholungen fest und so konnte sie sich [...] sehr stark verbessern®, Z. 15-17)

Im weiteren Verlauf beschreibt die Schiilerin die ,,verhasste Deutschschularbeit* (Z. 18). Sie
kann sich jedoch sehr gut in das gestellte Thema hineinversetzen und hat, ihrer Ansicht nach,
gute Argumente gefunden.

Als der Lehrer die Deutschschularbeit zuriickgab, eroffnete er diese Stunde mit dem immer
wiederkehrenden Ritual den inhaltlich besten Aufsatz vorzulesen. Die Schiilerin merkt an,
dass dieser Aufsatz immer ,,von der selben [sic!] Handvoll Schiilerinnen und Schiiler* (Z. 23)
stammt.

Erst nachdem der Lehrer die Einleitung vorgelesen hat, wird der Schiilerin bewusst, dass es
sich um ihren Text handelt. ,,Sie konnte es nicht glauben.* (Z. 26)

Die Schiilerin betont, dass ebenso der Lehrer erstaunt war und ihr mitteilt, dass er, wenn sie
diesen Text als Hausiibung abgegeben hitte, nicht geglaubt hitte, dass es sich um ihren Text
handeln wiirde.

In der darauffolgenden Stunde besuchte sie den Lateinunterricht. Der Lateinlehrer gratulierte
thr zum grofBartigen Schularbeitstext und sagte: ,,Ich denke [sic!] ich war dein erster guter
Deutsch Lehrer!* (Z. 30)
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Anhang 4: Reflektierende Interpretation
Geschichte 1:

1-3 Themeninitiierung

Die Schdlerin bahnt sich dem Thema an, indem sie den perfekten Frihlingstag beschreibt und dies als
Zeichen fir den Ausgang der bevorstehenden mindlichen Physikprifung sieht. Dadurch wird
aufgezeigt, dass die Schulerin optimistisch war und ein gutes Ergebnis bei der Priifung
anstrebte.

3-7 sichere Haltung gegeniiber der bevorstehenden Priifung

Es wird deutlich, dass die Schulerin den positiven Verlauf des Tages von der Physikprifung abhangig
macht. Durch die Vorbereitung auf die Physikpriifung in den Pausen und mit Hilfe dem
Abfragen durch ihre Freundin fiihlt sich die Schilerin im Hinblick auf die bevorstehende
Prufung sehr sicher.

7-11 Unsichere Haltung gegentiber der bevorstehenden Priifung

Es wird aufgezeigt, dass das Ertonen der Pausenglocke die Selbstsicherheit der Schilerin mit einem
Mal verringerte. Einerseits versuchte sich die Schulerin zu beruhigen, da sie wusste viel gelernt zu
haben. Andererseits zweifelte sie an der Weise, wie der Professor die Fragen stellte. Die Sorge um
die Fragestellungen des Professors impliziert, dass die Schilerin schon vorher negative Erfahrungen
im Hinblick auf die Prifungsweise des Professors gemacht hatte.

11-17 Beschreibung der Priifungsmethode

Die Schilerin setzt ihre Erzahlung mit der Beschreibung des Auftretens des Professors und der
Prufungsmethode fort. Laut der Schilerin betrat der Professor die Klasse mit einem finsteren Blick,
was die Schulerin als ein schlechtes Omen fur die bevorstehende Prifung deutet. Mit der Erklarung
seitens des Professors, dass die Prufungsrechnungen zum ersten Mal auf der Tafel vor allen
Mitschilerlnnen gerechnet werden mussen, wird die Schuilerin noch nervéser und unsicherer. Als
Grund daflr gibt sie die bisherigen negativen Erfahrungen mit dem Tafelrechnen an. Die Schulerin
begann sich die mdglichen Szenarien vorzustellen. Es wird deutlich, dass sich die Schulerin davor
furchtet vor ihren Mitschulerinnen bloRgestellt zu werden. Die Beschreibung der méglichen Szenarien
impliziert, dass die Schulerin nicht das erste Mal an der Tafel rechnen musste und sie schon zuvor
Frusterfahrungen dazu machen musste. Die spontane Anderung der Priifungsmodulitaten seitens des
Professors zeigt auf, dass bei der Ankiindigung der Prifung der Prifungsablauf nicht geklart wurde
und er durch die Anderung kurz vor der Priifung die Schilerin dazu bringt sich unterzuordnen.

18-23 Priifungsfrage 1

Die zuvor getroffene Ankiindigung der Tafelrechnungen fiihrte dazu, dass sich die Schilerin nicht
mehr auf die erste gestellte Frage konzentrieren konnte. Durch die Bitte die Frage zu wiederholen
unterwirft sie sich dem Professor, welcher die Frage mit erhobener Stimme und unfreundlich noch
einmal stellte. Die Beschreibung der Korperreaktion verdeutlicht die Nervositat und Hilflosigkeit der
Schulerin. Der Schiulerin war klar, dass sie die gestellte Frage nicht beantworten konnte, dennoch
sagte sie dies dem Professor nicht. Implizit dokumentiert sich in diesen Zeilen, dass sie hoffte, der
Professor kdnnte die Frage verandern und so ihre Unwissenheit in den Hintergrund stellen.

23-29 Priifungsfrage 2

Der Professor stellte ihr eine Frage, welche nicht als Prifungsstoff vereinbart war. Die Schulerin
versuchte eine Antwort darauf zu geben, jedoch wurde sie sehr schnell durch den Professor
unterbrochen. Die Schulerin war sich nicht bewusst, warum die Frage falsch war und versuchte eine
Erkléarung dafir zu bekommen. AuRerdem machte sie den Professor darauf aufmerksam, dass die
Frage nicht im vereinbarten Stoffgebiet zu finden ist. Die Schiilerin beschreibt, dass der Professor
diese Einwande ignorierte.

29-35 Interaktion mit MitschiilerInnen
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Im nachsten Schritt beschreibt die Schiilerin die Situation mit ihren Mitschilerinnen. Sie hatte die
Hoffnung, dass ihr jemand helfen wiirde und suchte den Blick ihrer Kolleginnen. Die Klasse war in
zwei Gruppierungen gespalten. Die Schulerin beschreibt eine Gruppe mit ahnungslosen Gesichtern
und die andere Gruppe, welche die Antwort wussten und dies durch ein Handzeichen kundtaten. Die
Beschreibung der zweiten Gruppe impliziert, dass sich die Schulerin von dieser Gruppe verraten fuhlt,
da sie ihr vor der Stunde noch versicherte, diese Fragen wirden nicht zur Prifung kommen.

35-42 Konklusion

Durch die Beschreibung der Minuten, welche sich wie ,Jahrzehnte“ anflhlten, wird deutlich, wie
schlimm die Prifungssituation fur die Schilerin war. Als sie aufgefordert wurde sich zu setzen war sie
deprimiert, woraufhin sie zu weinen begann. Auch hier wurde die Schilerin nicht wollend in den
Mittelpunkt der Klasse gertickt, da der Professor sie daraufhin lautstark beleidigte. Der Text wird
dadurch abgeschlossen, dass sie angibt, dass der schone Frihlingstag nun zu einem ,Desaster”
wurde. Dies impliziert wieder den Eindruck, dass die Schilerin die Prifung abhangig fir den Verlauf
des Tages machte.

Geschichte 3:
1-7 Themeninitiierung und Hintergrundkonstruktion

Deutlich wird hier zum einen eine Veranderung hinsichtlich der Klassenkonstruktion. Bis zur flinften
Klasse waren die Schuler zusammen in einer Klasse. In der flinften Klasse erfolgte jedoch
eine neue Einteilung, was zur Folge hatte, dass der Schiler mit neuen Klassenkolleglnnen in
die Oberstufe ging. Deutlich wird auch die Haltung des Schiilers gegeniiber der Schule. Er
gibt an, sich immer wohlgefuhlt zu haben, was er auch auf die Klassengemeinschaft
zurUckfuhrt und ein guter Schuler zu sein.

7-12 Beschreibung des vorgéngigen Unterrichts

Erkennbar ist, dass der Schiler den vorhergegangen Unterrichtstil des Englischlehrers bis zur finften
Klasse sehr positiv in Erinnerung hat, was auf den hohen Stellenwert der sprachlichen
Kompetenz seitens des Lehrers zurtickzufihren ist. Des Weiteren wird klar, dass in der
funften Klasse ein Lehrerwechsel stattfand.

12-19 Beschreibung der ersten Unterrichtseinheit und des neuen Lehrers

Der Schiler schildert in knappster Form die Erscheinung des Lehrers. Er wird als ,grofder, schlaksiger
Typ mit Jeans und Pullover” beschrieben, welcher dem Schiiler auch so in Erinnerung blieb. Diese
Aussage impliziert eine negative Haltung gegentiiber dem neuen Englischlehrer. In weiterer Folge wird
ein Einblick in den Ablauf der ersten Stunde gegeben. Deutlich wird, dass das zwanglose Gesprach
Uber ein Umweltthema die Schiler dazu bringt mitzuarbeiten.

19-26 Beschreibung der ersten Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler

Die erste positive Einschatzung des Gesprachs andert sich abrupt als der Lehrer den Schiler auf
einen Grammatikfehler in seiner Antwort aufmerksam machte. Es scheint als wusste der Schiler,
dass der Unterrichtsstil des vorigen Lehrers nicht viel gemein mit dem des neuen Lehrers hatte. Die
Frage des Lehrers ,Na, hast du in der Unterstufe denn gar nichts in Englisch gelernt?* fihrt dazu,
dass der Schiler eingeschuichtert wird. Moglicherweise fuhlt sich der Schiler nicht nur selbst
angegriffen, sondern sieht diese Frage auch als Angriff gegenliber dem vorigen Lehrer, den er sehr
positiv beschrieben hatte. Es wird deutlich, dass der friihere Lehrer als Idealbild gilt und der Schuler in
seinen Ausfiihrungen den neuen Lehrer immer wieder mit diesem vergleicht. Des Weiteren wird
deutlich, dass der Schuler das Handeln des Lehrers auf sich bezieht und die Schuld bei sich selbst
sucht. Dies wird durch die Frage ,Hab ich ihm was getan?* erkennbar.

27-29 abstrahierende Beschreibung

Die zuvor erzahlte Erfahrung in der ersten Stunde wird nun durch die Beschreibung gefestigt, dass
sich das Verhalten des Professors nicht veranderte und er ,zu allen Schilern so® war.
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30-40 Beschreibung der ersten schriftlichen Priifungssituation

Es dokumentiert sich hier, dass der Schiler durch seine Vorerfahrungen eine negative
Erwartungshaltung zur ersten Schularbeit hatte. Erst wahrend dem Schreiben der Schularbeit und
nach dem Abgeben wurde ihm klar, dass die Schularbeit nicht ,allzu schwierig” war. Deutlich wird,
dass die Nervositat des Schilers wieder ansteigt als er die Schularbeit zurlickbekam. Hier stand er in
einer direkten Interaktion mit dem Lehrer vor der gesamten Klasse. Womdglich flirchtete der Schiiler
wieder bloRgestellt zu werden. Der Schuler Gbt Kritik am Lob des Lehrers, da dieses sehr
herabwirdigend kommt.

40-46 vertiefende, verallgemeinernde Beschreibung

Der Schiler gibt an, dass der Englischunterricht des Lehrers bis zur Matura an diesem Schema
festhielt. In der direkten miindlichen Interaktion wird der Lehrer als herabwiirdigend und gemein
beschrieben. Auf schriftliche Leistungen legte der Lehrer nicht so viel Wert. Es wird deutlich, dass der
Schiler diesem Unterrichtsstil negativ eingestellt ist und am bisher gekannten Modell des
vorhergegangenen Lehrer festhielt und immer wieder zu vergleichen versuchte.

46-51 Schlussfolgerung und Konklusion

In seiner Argumentation ist das Verhalten des Lehrers dafiir verantwortlich, dass der Schiller auch in
spateren Situationen gehemmt war, wenn er Englisch sprechen sollte.

Geschichte 5:
1-4 Themeninitiierung

Der Schiler bahnt sich dem Thema an, indem er den Gang an einem kalten Novemberabend zur
Abendschule und das Durchgehen der Prifungsfragen im Bus dokumentiert.

4-17 sichere Haltung gegentiber der bevorstehenden Priifung

Der Schiler betrat als erstes das Klassenzimmer, um sich auf die Prifung vorzubereiten. Er konnte
feststellen, dass er alle Prifungsfragen beantworten konnte, was ihm Selbstbewusstsein und
Selbstsicherheit gab. ,Mit einem breiten Grinsen® und ,voller Vorfreude® impliziert, dass sich der
Schuler einem guten Prifungsergebnisses sicher war.

In der ersten Stunde hatte der Schiler Mathematik Unterricht. Seine Haltung hierzu ist passiv zu
beurteilen, da er sich noch immer mit dem Fragenkatalog beschéaftigte. Zum ersten Mal wurde
erwahnt, dass sich der Schdler fur die darauffolgende Physikstunde vorbereitete. Sein Anspruch an
die Physikprifung ist es allen zeigen zu kdnnen, wie gut er vorbereitet ist. Der Schuler wirkt stolz und
ausgeglichen.

Auch am Ende der Mathematikstunde und in der Pause impliziert der Schiler ein gelassenes Gefihl.
18-19 Unsichere Haltung gegentiber der bevorstehenden Priifung

Es wirkt als wirde das erneute Betreten des Klassenzimmers die Haltung des Schiilers drastisch
beeinflussen. ,Seine Knie schlotterten, sein Herz raste und SchweilRperlen standen ihm auf der Stirn®
impliziert die Angst des Schulers vor der gesamten Klasse zu versagen.

19-22 Die Lehrperson

Der Schiiler setzt seine Erzahlung mit der Beschreibung des Auftretens des Lehrers fort. Der
Physiklehrer knallte die Tur nach dem Betreten des Klassenzimmers zu, womit er innerhalb einer
Sekunde und mit nur einer Handlung die Aufmerksamkeit auf sich zieht. Der Lehrer spricht sehr laut
seine Hoffnung aus, dass sich alle gut vorbereitet haben, was womaglich die Unsicherheit seitens des
Schilers auf eine hdhere Stufe hebt.

22-30 Unsichere Haltung gegentiiber der bevorstehenden Priifung
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Es wird deutlich, dass der Auftritt des Lehrers den Schiler sehr einschiichterte. Aullerdem mdchte er
die unangenehme Situation so schnell wie mdglich hinter sich bringen, um die Angespanntheit
loszuwerden. Er war jedoch als letztes dran, was seine Angst von Minute zu Minute steigerte.

30-38 Priifungssituation

Der Schiler musste vorne an der Tafel Platz nehmen, wo ihm dann die ganze Aufmerksamkeit der
gesamten Klasse zuteilwurde und seine Nervositat auf ein hoheres Level brachte. Der Lehrer stellte
ihm eine Frage, welche nicht im Prifungskatalog stand und der Schiiler resignierte. Womaglich wiirde
er in einer angenehmeren, entspannteren Situation die Antwort wissen. In der Priifungssituation
konnte er jedoch keine Antwort auf die gestellte Frage geben. Der Schiler wies den Lehrer daraufhin,
dass die Frage nicht im Prifungskatalog steht. Womdglich fiihlte sich der Lehrer in seiner Autoritat
angegriffen und reagierte mit der Drohung einer negativen Note, wenn die Frage nicht beantwortet
werden kann.

39-40 Konklusion

Der Schiller setzte sich wieder auf seinen Platz und war sehr wiitend. Er verstand nicht, warum er
keine zweite Chance bekommen hatte.

Geschichte 13:
1-4 Themeninitiierung und Hintergrundkonstruktion

Deutlich wird hier zum einen, dass sich die Schilerin bereits am Ende ihrer Schulzeit befand und
durch ihre Erfahrung weil3, dass sie eine verlassliche, engagierte und faule Schulerin war.
Zum anderen fUhrt die Schilerin zum eigentlichen Thema hin, in dem sie auf die an diesem
Tag stattgefundene dreistiindige Englisch-Schularbeit hinweist und den drauffolgenden
Franzdsischunterricht anspricht. Der Hinweis auf die dreistiindigen Englischschularbeit
impliziert den Eindruck, dass die Schiulerin geschafft und mit ihrer Konzentration am Ende
war.

4-8 allgemeine Beschreibung des Franzdsischunterrichts

Erkennbar ist, dass die Gefuhle der Schulerin gegenliber dem Franzdsischunterricht negativ gepragt
sind. Des Weiteren wird deutlich, dass eine kollektive Angst bei allen Schilerlnnen gegentber
dem Franzdsischunterricht besteht.

8-14 Beschreibung der aktuellen Situation

Die Schdlerin schildert, dass an diesem Tag keine kollektive Panik vor der Einheit zu bemerken war,
was den Grund hatte, dass die Erschdpfung nach der Englischschularbeit zu grof3 war. Dennoch
deutet die Schilerin auf ihre Angst vor der miindlichen Wiederholung hin, welche sich mit der Angst
Fehler zu machen begriindete. Die Schilerin weist darauf hin, dass sie jedoch nicht viel zu beflrchten
hatte, da sie ihre mindlichen Leistungen mit den schriftlichen ausbessern konnte. Deutlich wird hier,
dass die Schulerin also keine Angst vorm Scheitern in Franzdsisch hatte, sondern ihre Angst durch
das BloRstellen vor der ganzen Klasse begriindet ist.

14-21 Beschreibung des (blichen Priifungsablaufs

Der Vergleich des Unterrichts des Lehrers mit einer Diktatur und die Metapher der tickenden Bombe
deutet das Gefuhl der Abhangigkeit und Unterwerfung an. Die unwillktrliche Art des Lehrers flhrt zu
einem Geflhl der Hilflosigkeit und Abhangigkeit seitens der Schulerin. Dieses Gefuhl beschreibt die
Schiilerin als Gefiihl, welches auch ihre Mitschulerlnnen kannten.

27-29 Beschreibung der miindlichen Priifungssituation Teil 1

Als der Lehrer die Frage stellte, wusste die Schilerin die Antwort nicht. Die Phrase ,mude, demotiviert
und tierisch genervt® bekraftigt noch einmal die negative Haltung der Schiilerin gegentber des
Franzdsischlehrers. Auch die Beschreibung der Stimme des Lehrers mit den Worten ,ruhig” und
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LSuffisant” deutet auf die geringschatzige Einstellung gegeniiber dem Lehrer hin. Als der Lehrer in die
direkte Interaktion mit der Schulerin wechselt, andern sich ihre Gefiihle schlagartig und sie wirkt
angstlich. Die Zeit zwischen der Fragestellung und der Erlésung, die durch das Stellen der Fragen an
einen anderen Schiler eingeleitet wird, kommt der Schilerin wie eine ,Ewigkeit‘ vor. Die negative
Haltung, die zuvor nur dem Lehrer galt, verrtickt sich nun auch auf ihre Schulkolleglnnen, welche die
Fragen, im Gegensatz zu ihr, immer beantworten konnten.

29-33 Beschreibung der miindlichen Priifungssituation Teil 2

Als der Lehrer die Schulerin ein zweites und drittes Mal aufforderte Fragen zu beantworten, reagiert
die Schiilerin trotzig und witend, was darauf hindeutet, dass sie sich, am Ende ihrer Schulzeit
angekommen, sicher war, dass diese Haltung keine Anderung ihres positiven Abschlusses beflirchten
musste. Kurzfristig gesehen, blendete sie die mdglichen Konsequenzen, die direkt auf ihre Antworten
folgen, aus.

34-40 Reaktion des Lehrers

Aus der Reaktion des Lehrers bestatigt sich die zuvor gemachte Aussage der tickenden ,Bombe*. Der
Lehrer beschimpfte die Schiilerin und nannte sie blod, was die Schilerin dazu brachte zu resignieren,
um nicht weinen zu missen. Der Wunsch nach der Flucht und dem Lehrer zu zeigen, ,dass er nicht
alles machen konnte, was er wollte“ weist darauf hin, dass sie sich, am Ende ihrer Schulzeit
angekommen, gegen den Lehrer wehren mdchte. Im nachsten Moment wurden ihr jedoch die
Konsequenzen, welche direkt darauf folgten bewusst und sie entschied sich auf ihrem Platz mit
gesenkten Blick sitzen zu bleiben, was wiederum auf eine Unterwerfung hindeutet.

40-42 Konklusion

Deutlich wird hier vor allem das Unverstandnis der Schilerin, dass der Lehrer einfach zur
Tagesordnung ubergehen konnte, wahrend sie sich ,furchtbar” fihlte.

Geschichte 14:
1-4 Themeninitiierung und Hintergrundkonstruktion

Deutlich wird hier vor allem der hohe Erwartungshaltung der Schulerin. Zum einen hofft sie auf ein
positives Ergebnis der Schularbeit, was ihren vorangegangen Leistungen entspricht. Zum
anderen gibt sie Auskunft Uber ihre bisherigen Leistungen in Mathematik und den Wunsch
Mathematik zu studieren, welchen sie jedoch im nachsten Satz revidiert und auf die
Erwartungen ihres Umfelds schiebt. Die Schulerin wirkt unsicher.

6-8 Beschreibung der vergangenen Schularbeit

Die Erwartung einer guten Note bei der Schularbeit bekraftigt sie mit dem Beschreibung der letzten
Schularbeit. Hier konnte sie ihre eigenen Erwartungen nicht erfullen, worauf sie fur die
nachste Schularbeit sehr viel lernte. ,So etwas durfte einfach kein zweites Mal passieren®
deutet auf die hohe Erwartungshaltung gegentiber des Ergebnisses der Schularbeit hin.

9-13 rudimentére Beschreibung eines Rituals

Die Schilerin schildert, das Ritual, was sie und ihre Sitznachbarin anwendeten, wenn sie
Schularbeiten zuriickbekamen. Womdglich schafft der Bezug zur Sitznachbarin Sicherheit, da sie von
dieser schon in der Vergangenheit bei schlechten Leistungen aufgefangen wurde und sich deshalb
bewahrt hatte.

13-18 Gefiihlsbeschreibung

Das Verhalten der Schilerin nachdem sie ihre Note erfahren hatte, bekraftigt die Vermutung der
hohen Erwartungshaltung der Schiilerin. Die Schilerin wirkt enttauscht Gber den Ausgang der
Schularbeit und macht gleichzeitig deutlich, dass sie sich von ihrer Freundin unverstanden flhlte. Die
Wut, die sie versplurte galt jedoch ihr selbst. Folglich begann die Schulerin an sich selbst zu zweifeln,
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was auf den enormen Druck, der auf ihr lastet, hindeutete. Die Schiilerin machte die Ergebnisse in
Mathematik dafur verantwortlich ihre Zukunft in Frage zu stellen.

18-23 weitere Gefiihlsbeschreibung und Interaktion mit Lehrerin

Wie sehr die nicht erwartete Leistung an der Schiilerin nagte, wird durch die Beschreibung, dass sie
den restlichen Unterricht nicht mehr wahrnahm, bestatigt. Nach der Stunde folgte sie ihrer Lehrerin
und bat sie um ein Gesprach. Die Schulerin wirkt hilflos. Der Gang zur Lehrerin deutet darauf hin,
dass es sich um ein gutes Verhaltnis zwischen Lehrerin und Schilerin handelt. Auch die Reaktion der
Lehrerin bekraftigt diesen Eindruck und scheint sehr wertschatzen zu sein.

23-28 Konklusion

Deutlich wird hier vor allem die Relevanz, welche die Schulerin dem Ergebnis der Schularbeit
zuschreibt. Sie fuhlt sich unsicher, was ihre Zukunft angeht und fragt die Lehrerin, ob sie mit ihren
Leistungen trotzdem studieren konne. Bemerkenswert ist hier, dass die Schilerin allgemein nach dem
studieren fragt und keinerlei ein Mathematikstudium anspricht, was darauf hindeutet, dass der
Wunsch Mathematik zu studieren womdglich vom auReren Umfeld beeinflusst wurde. Die Lehrerin
beruhigte die Schiilerin und sprach die Vermutung aus, dass sie sich zu viel Druck machte und sie
Uber ihre eigentlichen Leistungen Bescheid wusste. Dies flihrte bei der Schiilerin zur LosgelOstheit,
was sich in Tranen ausdrickte. Es scheint als wirde die Lehrerin nicht nur die erbrachten Leistungen
der Schilerin beurteilen, sondern vielmehr in die Tiefe gehen.

Geschichte 15:
1-3 Themeninitiierung und Hintergrundkonstruktion

Deutlich wird hier zum einen die Abneigung, welche die Schulerin gegenlber der
Mathematikschularbeit zeigt. Zum anderen wird der Druck deutlich, der auf der Schilerin
lastet. Die positive Jahresnote ist abhangig von dieser Schularbeit. 6-8

4-11 Beschreibung der Gefiihle kurz vor der Schularbeit

Es wird aufgezeigt, dass die Schilerin aufgrund ihrer Nervositat am liebsten flichten wirde. Die
Schulerin gibt an, dass sie sich ,nicht besonders gut flhlte*, wobei es sich womdglich um die
Rechtfertigung handelt, um nachhause gehen zu kénnen. Dennoch scheint es als ware der
eigentliche Grund die Nervositat war. In weiterer Folge entscheidet sich die Schulerin aber
gegen eine Flucht aus dem Klassenzimmer indem sie die Folgen, welche eine Flucht mit sich
bringen wirde, beschreibt. Hier wird deutlich, dass der Druck, der auf der Schiilerin lastet, vor
allem von ihrem sozialen Umfeld kommt. Sie betont, dass es eine Blamage ware, wenn sie es
nicht schaffen wirde die Schularbeit zu schreiben.

12-16 innere positive Zusprechung und aul3ere Einwirkung

Die Schdlerin versucht sich durch positive Zusprechung an sich selbst Sicherheit flr die
bevorstehende Schularbeit zu geben und schafft dies auch. Dies wird jedoch durch den Eintritt der
Lehrperson in die Klasse unterbrochen und die gerade gewonnene Sicherheit der Schilern
verschwindet wieder. Es zeigt sich, dass die Schulerin ihre Leistungen im Unterricht von der
Lehrperson abhangig macht.

17-21 rudimentére Beschreibung eines Rituals

Die Erklarung der Beispiele seitens der Lehrerin zeigt auf, dass die Lehrerin versucht den
Schulerlnnen am Anfang der Einheit ein positives Geflihl zu vermitteln und den Schilerlnnen wird
Sicherheit gegeben. Aufgrund der Nervositat der Schilerin hat dieses Ritual jedoch keinen positiven
Effekt auf die Schulerin, da sie sich nicht mehr auf die Erklarungen konzentrieren kann.

18-23 Beschreibung der ersten Interaktion mit der Lehrperson

Die Schdlerin spricht davon, dass das ,Schreiben der Arbeit ... wie immer eine Katastrophe war. Es
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wird aufgezeigt, dass ihr das Geflihl bei einer Schularbeit zu versagen also schon ofter
untergekommen ist. Dies wird durch die Phrase ,sie schrieb und radierte dann wieder alles aus*
verfestigt. Die Schulerin betont hier ihre harte Arbeit, weild dennoch, dass es zu keinem Ergebnis
fuhrt.

23-28 sprachliche Interaktion zwischen Lehrerin und Schiilerin und zukunftsbezogene Argumentation

Deutlich wird hier vor allem, dass es nicht die erste Situation war, in der die Schilerin an einer
Schularbeit gescheitert ist. Die Kérperhaltung der Schiilerin zeigt auf, dass sie aus der Klasse flichten
mdchte und sich unsichtbar machen mdchte. Die Frage der Lehrerin empfand die Schiilerin als
demotivierend und fiihrte dazu, dass sich die Schilerin der zukiinftigen Konfrontation mit der
Lehrperson und der Schularbeit entzog. Deutlich wird auch, dass die sprachliche Interaktion der
Lehrerin die Gefluhle der Schilerin verandert. Wahrend sie vorher noch nervés und verzweifelt schien,
erklart sie, dass der Spruch der Lehrerin sie wiitend machte.

Geschichte 16:
1-2 Themeninitiierung

Trotz der positiven Gefiihle gegentiber dem Englischunterricht, weill die Schilerin nicht, warum dies
so war. Es scheint jedoch, als wiirde sie mit der Geschichte eine Begriindung dafir aufzeigen
wollen. Folglich weist die Schilerin auf den Geruch und die Dunkelheit (trotz Sonnenschein
draufden) im Klassenzimmer ein. Dies impliziert negative Gefiihle, welche jedoch mit den
weiteren Ausfiihren verschwinden.

6-10 Beschreibung der Lehrer-Schiilerin-Interaktion

Es zeigt sich ein vertrautes Verhaltnis zwischen Lehrer und Schilerin, welches womdglich auf die vom
Lehrer ausgewahlten Unterrichtsthemen basiert. Obwohl sie sich im Englisch Unterricht
befand, fanden die Themen Musik und Serien ,des Ofteren” Einzug in Klassengesprache, was
der Schdlerin sehr zusagte, da sie diese Themen auch sehr interessant fand. Es wird also
eine gleiche Ebene zwischen Lehrer und Schilerin geschaffen.

11-16 Beschreibung und Hintergrundkonstruktion

Die Phrase ,sie warf ihm einen bestatigenden Blick zu“ zeigt die Ungewdhnlichkeit des Verhaltnis”
zwischen Lehrer und Schulerin auf, da es normalerweise umgekehrt ist und womaoglich der Lehrer die
Schiler bestatigt. Es scheint als waren die Schulerin und der Professor, durch die Zugehorigkeit einer
gemeinsamen Interessensgruppierung, die sich ihrerseits differenziert durch einen gemeinsamen
Musikgeschmack, in einer besonderen Beziehung.

17-19 Konklusion

Der Lehrer schenkt der Schillerin ein Poster, was auf eine freundschaftliche Basis zwischen den
beiden hinweist. Durch die Aussage, dass das Poster noch immer im Zimmer der Schilerin hangt,
zeigt sie auf, wie positiv sie die Zeit mit dem Lehrer in Erinnerung hat, was womdglich durch das
gemeinsame Interesse an Musik hangt.

Geschichte 17:
1-8 Themeninitiierung und Hintergrundkonstruktion

Deutlich wird hier vor allem, dass sich die Musikstunden vom restlichen Unterricht abhoben, da die
Musiklehrerin, als einzige Lehrerin, keine Anwesenheit kontrollierte. Es wird deutlich, dass
dieser Zustand fur die Schilerlnnen etwas Neues darstellt, was sie bisher nicht kannten und
dazu fuhrte das Nicht-Kontrollieren der Anwesenheit auszunutzen. Obwohl die Lehrerin
versucht den Schilerlnnen Verantwortung zu geben, wird dies nicht angenommen. Die
Schilerin schildert die Andersartigkeit der Lehrerin und vermutet, dass sich die Lehrerin von
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den anderen Lehrern abgrenzen wollte. Dies impliziert die Vermutung, die Lehrerin hatte keine
gute Beziehung zu den anderen Lehrerinnen.

9-13 weitere Begriindung fiir die Abwesenheit

Die Schdlerin weist auf die bevorstehende Mathematikschularbeit hin und zeigt einen weiteren Grund
fur die Abwesenheit in der Musikstunde auf. Es wird auch deutlich, dass sehr viele
Mitschulerlnnen das Vertrauen der Musiklehrerin ausnutzten.

14-22 Beschreibung und Bewertung

Durch die Unterbrechung der Schularbeitenvorbereitung durch die Mitteilung, dass die Lehrerin notiert
hatte, wer fehlte, reagierten die Schiilerinnen verwirrt, was auf die unerwartete Anderung der Routine
zurtckzuflhren ist. Es wird deutlich, dass erst die Notation der Abwesenheit zu einem schlechten
Gewissen seitens der Schilerlnnen fihrt und nicht die unbegriindete Abwesenheit alleine.

13-18 kollektive Gefiihlsbeschreibung

Das Verhalten der Schiilerin nachdem sie ihre Note erfahren hatte, bekraftigt die Vermutung der
hohen Erwartungshaltung der Schiilerin. Die Schilerin wirkt enttduscht Gber den Ausgang der
Schularbeit und macht gleichzeitig deutlich, dass sie sich von ihrer Freundin unverstanden fiihlte. Die
Wut, die sie verspurte galt jedoch ihr selbst. Folglich begann die Schiilerin an sich selbst zu zweifeln,
was auf den enormen Druck, der auf ihr lastet, hindeutete. Die Schiilerin machte die Ergebnisse in
Mathematik daftir verantwortlich ihre Zukunft in Frage zu stellen.

23-27 eigene Geflihlsbeschreibung

Dass die unerwartete Anwesenheitskontrolle die Schilerin belastete und Gewissensbisse hervorrief,
wird zum einen durch die Beschreibung des mulmigen Gefiihls und zum anderen durch die
Vermutung, dass die Lehrerin wusste, dass die Gutmutigkeit ausgenutzt wurde deutlich.

28-33 dulBere Beschreibung der Lehrperson

Die Beschreibung der Lehrperson als ,modern®, flippig“, ,gewagt® deutet darauf hin, dass die
aulderliche Erscheinung ein Merkmal der Lehrerin war, worauf die Schulerin positiv reagierte und sie
von den anderen Lehrerlnnen abhob. Es wird auch deutlich, dass die Lehrerin durch die Bewegung in
die Mitte des Klassenraums ein Signal an die Schulerinnen sendete, welches dazu fuhrte die ganze
Aufmerksamkeit zu haben.

34-43 Beschreibung der Bewertung

Das Zugestandnis der Lehrerin in ihrer Unterrichtsmethode gescheitert zu sein scheint wieder etwas,
was die Schdlerin nicht erwartete, da sie womdglich noch nie eine Lehrperson sah, welche
ihre Fehler offen zugab. Auch das Weinen der Lehrperson und die Erzahlung aus dem
privaten Leben stiftete womdglich Verwirrung bei den Schulerinnen, da sie es nicht gewohnt
waren Lehrerlnnen auf eine personliche Basis kennenzulernen.

44-50 Bewertung und Konklusion

In der Beschreibung des Mitgefihls, welches sie noch nie fur eine Lehrperson hegte, dokumentiert
sich die Andersartigkeit dieser Situation. Das erste Mal zeigte eine Lehrperson Gefuhle und
fuhrt dadurch zu einer Ausnahmesituation. Die Schulerin schildert ihre Zweifel, was einen
guten Lehrer ausmachte. Hier dokumentiert sich, dass die Schulerin die Lehrerin aufgrund
ihres Unterrichts und ihres Erscheinens sehr schatzt, sich jedoch unsicher ist, ob die Reaktion
der Lehrerin wirklich zu einem guten Lehrer passen wirde. Es deutet darauf hin, dass die
Schilerin die Lehrerin mit den anderen Lehrern vergleicht und es zu einer Abweichung des
bisher gekannten fuhrt. Das bisher gekannte wird von der Schilerin als Norm gesehen.

Geschichte 18:

1-6 Themeninitiierung
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Deutlich wird hier vor allem, dass die Lehrerin durch ihr lautes, selbstbewusstes, strenges Auftreten zu
Ruhe und Ehrfurcht seitens des Schilers fuhrte, was, wie der Schuler schildert, in den
anderen Unterrichtseinheiten nicht der Fall war.

6-9 Beschreibung des Rituals am Beginn der Stunde

Es dokumentiert sich eine dufere Zuschreibung der Lehrerin, welche die Schilerlnnen in zwei
Gruppen, die gute und die schlechte, einteilte. Durch die Aussage, dass der Schdler nicht nur
im vorderen Teil der Klasse sitzen musste, sondern in der ersten Reihe Platz nehmen musste,
bekraftigt der Schuiler die Zuschreibung, welche er von der Lehrerin bekommen hatte.

10-15 Themeninitiierung und Hintergrundkonstruktion

Der Schiler schildert das Thema der beschriebenen Einheit. Die Jahresendnoten wurden von der
Lehrerin verkiindigt, was bisher immer die Gewissheit Gber eine Zwischen- oder Nachprtfung mit sich
brachte. Durch die Aufzahlung der positiv erbrachten Leistungen in diesem Schuljahr bekraftigt der
Schuler die Annahme, dass er in diesem Jahr ohne eine Prufung positiv abschlieen konnte.

16-22 Beschreibung der ersten Lehrerin-Schiiler-Interaktion

Obwohl der Schiiler zuvor seine positiven Leistungen bekraftigte, scheint er nun unsicher Gber das
Endergebnis zu sein. Womdglich war die Beurteilung der Lehrerin in der Vergangenheit nicht
geniligend transparent, um ihren Ergebnissen der Endnoten folgen zu kénnen. Der Schiler schildert,
dass auch die Lehrerin seine positiven Teilergebnisse des Jahres betonte, jedoch am Ende trotzdem
fur eine Zwischenprufung pladierte. Daraus dokumentiert sich, die Kritik des Schilers am Entschluss
der Lehrerin. Er findet das Ergebnis nicht einsichtig, da sie von vielen positiven Leistungen auf ein
negatives Endergebnis schlief3t.

18-23 weitere Gefiihlsbeschreibung und Interaktion mit Lehrerin

Das die nicht erwartete Leistung den Schuler traf, wird durch den Satz ,Sein Grinsen gefror ihm im
Gesicht® deutlich. Er versuchte den Grund fiir die negative Benotung zu erfahren und schildert, dass
es in der gesamten Klasse unruhig wurde, was darauf hindeutet, dass sich der Schiler in seinem
Geflhl, dass er ungerecht behandelt wurde, bestatigt fuhlte, da auch die anderen Schiler es nicht
verstehen konnten. Die Lehrerin ging zum Tisch des Schilers und sagte mit einem Lacheln, dass er
eine positive Beurteilung nicht verdient habe. Hier dokumentiert sich zum einen eine Uberstehende
Position der Lehrerin, da sie vor dem sitzenden Schiler steht und in so einschlchtern kann. Zum
anderen implizierte sie mit ihrem Lacheln Genugtuung, wie wenn sie den Schdler fur irgendetwas
bestrafen wollte. Die Schilderung der Gefiihle des Schuilers macht deutlich, dass er sich ungerecht
behandelt flhlte und eingeschichtert war.

28-30 Konklusion

Zum Abschluss schildert der Schuler den Versuch der Mutter und ihm sich bei der Schuldirektion zu
beschweren, was jedoch zu keinem anderen Endergebnis fuhrte. Die bekraftigt noch einmal die
Ubermacht der Lehrperson. Es impliziert sich eine Unantastbarkeit an Entscheidungen von
Lehrpersonen.

Geschichte 19:
1-7 Themeninitiierung und Hintergrundkonstruktion

Durch die Beschreibung der vorangegangen Jahre zum einen und der vorangegangen beiden
Stunden zum anderen wird deutlich, dass sich die Schiilerin eine Veranderung mit dem Eintritt
der Oberstufe erwartet und dementsprechend in den ersten beiden Einheiten im Schuljahr
enttduscht wird. Besonders der Satz ,Es hat sich nichts verandert.“ macht die Enttduschung
ersichtlich.

8-14 Erster Eindruck
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Als die neue Geschichtelehrerin die Klasse betrat, fiel der Schilerin eine Stelle auf dem Arm der
Lehrerin auf. Die Reaktion der Schulerin lasst vermuten, dass es sich um eine groRere Wunde
handelte. Die Einsicht der Schulerin, dass ihre Neugier, woher die Stelle kam, wohl nie
beantwortet werde deutet darauf hin, dass die Schilerin bisher ihre Lehrer nur auf der
unterrichtenden Ebene kennenlernte und zuvor noch nie ein Lehrer auf einer personlichen
Ebene mit der Schilerin sprach. Die Lehrerin stelle sich vor und sprach Gber ihre Interessen
und Fachgebiete, was bei der Schiilerin einerseits zu der Erkenntnis fihrte, dass die Lehrerin
streng aber sympathisch sei und andererseits zur Enttauschung ,es hatte sich nichts
verandert” fuhrte.

15-19 zweiter Eindruck

Da sich, wie zuvor erwahnt, nichts verandert hatte, bereitete die Schilerin ihre bendtigten Materialien
mit der Erwartung, dass der Unterricht nun losging, vor. Doch dann erklarte die Lehrerin den Schulern,
wie es zu der Stelle am Arm kam, was die Schilerin begeisterte. Sie begriindet diese Begeisterung
damit, dass noch nie zuvor eine Lehrperson auf einer personlichen Ebene mit ihr gesprochen hatte.
Durch den Satz ,das gab es bisher noch nie* wird aufgezeigt, dass die zuvor getroffene Erwartung
einer Veranderung nun doch noch eingetroffen war und dies die Schiilerin freute.

20-26 Beschreibung der Lehrerin

Die Fragen der Lehrerin fihrten dazu, dass sich die Schilerin ernst genommen fihlte. Die Schulerin
betont, dass sich niemand traute aufzuzeigen. Dies zeigt auf, dass sie sich in einer ungewohnten
Situation befanden und nicht wussten, wie die Lehrerin auf ihre Vorschlage reagieren wirde.
Womadglich glaubte die Schulerin es kdnnte sich um eine Falle handeln, wodurch sie sofort einen
schlechten Eindruck bei der Lehrerin hinterliel3.

18-23 Konklusion

Deutlich wird hier vor allem die Relevanz, welche die Schilerin dem Satz ,Wenn ihr aufs WC musst,
fragt nicht, geht einfach. lhr seid alt genug.” zuspricht. Es wird aufgezeigt, dass dieser Satz zwar von
seiner Bedeutung irrelevant ist, jedoch das Geflihl ernst genommen zu werden bestarkt.

Geschichte 20:
1-6 Themeninitiierung

Deutlich wird hier vor allem Erwartungshaltung des Schiilers, welche sehr pessimistisch wirkt. Was
zum einen mit der ausgelosten Partnerin zusammenhangt und zum anderen durch die Panik
vor dem Sprechen vor der ganzen Klasse gepragt ist.

6-10 Hintergrundkonstruktion und Beschreibung der Angst

Die Beschreibung der schlechten Erfahrungen in der Vergangenheit mit Referaten macht seine Angst
deutlich. Besonders die ,skeptischen Blicke und Kicherer* seiner Klassenkolleglnnen scheinen
am Schuler zu nagen. Womadglich ist die Reaktion der Klassenkolleglnnen sogar schlimmer fur
den Schiler als die schlechte Beurteilung fur das Referieren, da Klassenkolleginnen
normalerweise ein Stltzpunkt sind.

11-20 Beschreibung der Vorbereitung

Gegensatzlich seiner Erwartungen fand der Schiler das Thema ,Muskeln® sehr spannend, was ihn
dazu motivierte sich gut vorzubereiten. Diese positive Wendung wird jedoch durch seine Partnerin
unterbrochen, welche seine Vorurteile gegenlber Partnerreferaten nur festige, da die Parterin sehr
demotiviert auf ihn wirkte. Die Einigung, dass jeder seinen Referatsteil alleine vorbereiten sollte, zeigt
auf, dass der Schiler einen Lésungsvorschlag parat hatte, um dem demotivierenden Einfluss der
Partnerin zu entflichten.

21-26 Beschreibung des Referierens
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Obwohl der Schiiler beim Vorbereiten an Sicherheit gewann, wird seine Nervositat kurz vor dem
Referat deutlich. Das mehrmalige Durchlesen der Notizen scheint ihm jedoch Sicherheit zu geben. Die
Beschreibung ,zum Glick war er als erster dran® zeigt auf, dass ihm dies zusatzlich Sicherheit gab.
Wahrend des Referierens verlor er stark an Nervositat, da er, gegensatzlich z seinen Vorerfahrungen,
Wertschatzung seitens der Lehrerin und der Schdilerlnnen erhielt. Durch die Schilderung, dass er, im
Gegensatz zu seiner Partnerin, auch die Publikumsfragen beantworten konnte, zeigt auf, wie gut der
Schiuler vorbereitet war und gab ihm zusatzliches Selbstbewusstsein.

26-28 Konklusion

Deutlich wird hier vor allem die Relevanz des Lobes der Lehrerin, was zu positiven Geflihlen
gegeniber dem Referieren flihrte.

Geschichte 22:
1-9 Themeninitiierung und Hintergrundkonstruktion

Deutlich wird hier vor allem die hohe Erwartungshaltung der Schiilerin gegeniliber des neuen
Schuljahres. Obwohl, wie die Schiilerin sagt, sie nicht sonderlich beliebt war und auch ihre
Leistungen nicht gut waren, freute sie sich auf das neue Schuljahr. Womaéglich hoffte sie, dass
sich an ihrer Situation im neuen Schuljahr etwas andern kénnte. Des Weiteren sieht sich die
Schiilerin selbst in einer Opferrolle. Einerseits mdgen sie die Schiller nicht und andererseits
hatte sie im Deutschunterricht Schwierigkeiten, was sie mit den schlechten Deutschunterricht
der Vorjahre begrindet.

6-8 Beschreibung der neuen Herausforderung

Es zeigt sich auf, dass die Erwartungshaltung der Schiilerin zum Unterrichtsfach Latein sehr unsicher
war. Sie wusste nicht, was bei der ersten Schularbeit auf sie zukam. Womaoglich hatte der
Lehrer seine Erwartung und die Ziele nicht genligend transparent ausgedrtckt. Nach der
ersten Lateinschularbeit, welche negativ war, bekam sie ein Sicherheitsgefihl seitens der
Mutter und des Lehrers. Die Mutter lernte sehr viel mit ihr, was ihr die Selbststandigkeit nahm
und so zu einer besseren Leistung flhrte.

18-20 rudimentére Beschreibung der Deutschschularbeit

Die Schdlerin schildert das Eintreten der ,verhassten“ Deutschschularbeit. Das Wort ,verhasst® macht
die Gefihle der Schilerin deutlich, welche sie auch schon am Anfang des Textes beschrieb. Das
Thema der Schularbeit ,Schule der Zukunft® gab ihr jedoch wahrend dem Schreiben der Schularbeit
Sicherheit, da sie sich sehr gut in das Thema hineinversetzen konnte. Hier wird aufgezeigt, dass die
Schiulerin Probleme mit den Strukturen im Gymnasium hatte und so ihre Ansichten und womdglich
auch Verbesserungsvorschlage anbringen konnte.

21-28 Beschreibung der Lehrmethode und erste Lehrer-Schlilerin-Interkation

Die Beschreibung der Lehrmethode zeigt auf, dass der Lehrer zwar versucht die Schulerlnnen
wertschatzend zu behandeln, es ihm jedoch nicht gelingt, da immer Geschichten derselben
Schulerlnnen vorgelesen wurden und die schlechteren Leistungen nicht wertgeschatzt wurden. Die
Schilderung der Schdlerin, dass an diesem Tag jedoch ihre Schularbeit vorgelesen wurde zeigt zum
einen auf, dass sie einerseits die Wertschatzung genoss, andererseits der Lehrer dieses Gefiihl
wieder dampfte mit der Aussage, dass er verwundert war, dass sie so etwas schreiben konnte.

29-30 Konklusion

Auch der Lateinlehrer versucht sie zwar fur ihre guten Leistungen zu loben, macht sich jedoch fiir den
positiven Ausgang verantwortlich. Dies deutet auf eine unsichere Haltung der Schilerin gegentber
ihren Leistungen hin.
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Anhang 5: Kurzfassung
Die Ausubung von Macht im schulischen Kontext ist gesellschaftlich vorwiegend

negativ behaftet. Im bildungswissenschaftlichen Kontext ist man sich hingegen der
Notwendigkeit der Machtausubung im Unterricht zur Sicherung der Sozialisation
bewusst. Zentral in der bildungstheoretischen Diskussion ist vor allem die Frage, wie
mit dem padagogischen Verhaltnis, welches von Macht gepragt ist, umgegangen
werden muss, um das Machtverhaltnis padagogisch legitimierbar zu machen.

Diese Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, die Bedeutung von Machtpraktiken darzustellen
und in Folge auf die subjektiven Erfahrungen von Schilerinnen und Schilern
hinsichtlich der Anwendung von Machtpraktiken naher einzugehen.

Durch den Fokus auf die individuellen Wahrnehmungen und Erfahrungen von
Schulerinnen und Schulern soll ein Zugang zur Handlungspraxis geschaffen werden,
welcher Einblick in das Unterrichtsgeschehen gibt, der in schulischen Leistungsstudien

nicht berucksichtigt wird.

Anhang 6: Abstract
The exercise of power in the context of school is predominantly negatively affected by

society. In the educational science context, on the other hand, one is aware of the need
to exercise power in the classroom to ensure socialization. Central to the discussion
on educational theory is the question of how to deal with the pedagogical relationship,
which is characterized by power, in order to make the use of power pedagogically
legitimizable. The aim of this thesis is to illustrate the meaning of power practices and
subsequently to go into more detail on the subjective experiences of students with
regard to the application of power practices. By focusing on the individual perceptions
and experiences of pupils, access to practical experience is to be created, which gives
an insight into what is happening in the classroom that is not taken into account in

school performance studies.
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