Lniversitat
wien

MASTERARBEIT

Titel der Masterarbeit

SYMBOLISCHE GRENZEN IM SCHULSYSTEM

Die Herstellung sozialer Ungleichheit in
Klassifikationsprozessen von Volksschullehrerlnnen

Verfasserin

Maria Schlechter BA

angestrebter akademischer Grad

Master of Arts (MA)

Wien, 2014
Studienkennzabhl It. Studienblatt: A 066 905
Studienrichtung It. Studienblatt: Masterstudium Soziologie UG2002

Betreuerin: Assoz. Prof. Dr. Roswitha Breckner



INHALTSVERZEICHNIS

L EINLEITUNG.......c..ooiiiiiiiiee ettt sttt et e b e b e s bt e s ae e st e bt e b e e s beesmeesatesateenbeenbeesanenas 1
II. UNGLEICHHEIT IM BILDUNGSSYSTEM - STAND DER FORSCHUNG .........ccccceeciriiiininnienanne 2
1. Kindheit und UNgIEIChNEIT.......ciiiiiiiiiciiiiecee et e e s e e e s 2
Yo VA=Y LR Yol a1 a1 A1 L1 1= SO TRRRORRRRNt 3

3. MigrationShiNterEIUNG ........coociiiii it e et e e e ebte e e e et e e e e erteeeesabaeeeesntaeeesnes 6

A, GESCRIECNT ...ttt b e b e bt st et e te e beesheesaeeea 8

5. Soziale Differenzierung von Primarschullehrerlnnen..........ccccuveeeeciiee e 9
III. SYMBOLIC BOUNDARIES - DIE GRENZZIEHUNGSPERSPEKTIVE ............cccoooiiiiiiine. 11
1. Die Geschichte der Boundary FOrSChUNE ........uviiiiiiiii ittt e et e e et e e 12

2. Neuere Boundary FOrSCRUNG.......cii ittt et e e e e sarae e e e saraeeessnsaeeeens 15
3. KIGSSIFIKATIONEN ...ttt sttt b e st saeeeare s 16
3.1. Klassifikationen bei der Konstruktion von In- und Out-Group - Zygmunt BQUMONN.........c.ccomon: 17

3.2. Die Bedeutung von Klassifikationen fiir kollektive Identitdten — Richard JenkKins ... 18

3.3. Klassifikationen als Ausverhandeln von Sozialstruktur in der Praxis - Neckel und Sutterliity............ 20

4. Soziale Ungleichheit in der neueren Boundary FOrsChUNg ........cccoeeeeciieeieciieecccieee e, 22
4.1. Klassen- bzw. Schichtspezifische GrenzzieNUNGSPTOZESSE ........owcmwerommeeromseesimsesismsisismsesismsesismsesissesisssssasssssanss 22

4.2. EthniSChe GIreNZZICRUNGSPIOZESSE ....c..vverirrerismserissserisssssissssssssssssssssssssssssssisssssssssssssssssssssssssssssssasesssssessssessssesanns 25

5. Fazit zur GrenzziehUngsperspPektiVe . .......c.uuiiieciiii et e e e 27
IV. FORSCHUNGSDESIGN ...ttt sttt ettt s st n e s s e eeenne s 28
1. Die Grenzziehungsperspektive im FOrschungsdesign ........ccccouvevivciieiiciiiee e 28
2. Forschungsinteresse und FOrschUuNgsfragen .........ccccveeieciiiiicciiie e e 29
V. METHODE........ .ottt et e b e h e st st e b e e bt e s bt e s aeesateeabeebeesbeesaeenas 31
1.  Feldzugang und StIChPrODE ... e e e e e e e rar e e e e s 31

2. Die Erhebung: Das Narrative INTEIVIEW .......ccocciieeiiiiiie e e cciree e et et e e esvre e e e saree s seaeaaeeeas 32
2.1. Die StruKtur des NAITALIVEIN INEEIVIBWS .........ocerreeusisesserssrisesssssessssessesssssssessssssssssssessssssssssassessssssssssssssssesasssans 33

2.2. Die ErzAhIung UNd ANACTE TOXESOITON.....ccueureeeerireeusississerisssisssssssessssessessssssssesasssssassassessssssssssasessssssssssssssssesasssans 34

2.3. Reflexion der narrativen Interviews im FOrSCRUNGSPTOZESS ....cuwrremrensernsessissussesssssssssassessssssssssssssssesassesans 36

3. AUSWEITUNE oottt a e s b e bbb e s a s e 39
3.1. Biographische Fallrekonstruktion nach Gabriele ROSENEAAL.........ccveereeonrersserseersssrssersseisessassessssassesans 40
3.1.1. Text- und thematische Feldanalyse.......ccueeiiiiieieiiiee e 41

3.1.2. Die Analyse der (biographischen) Dat@n...........oooeciiieeeiiiiee ettt e 42



VI. EMPIRISCHER TEIL 1: Die Analyse der INterviews............c.ccccoeeivveiveenienieniecrieeseesee s 45
L. Fall: JONANNA SEEINET ..viiiiiietee ettt et e s ate e sbe e e sbaeesateesseeesabeeenes 45

1.1. IntervieWKONteXt......ovvvevervrrssneans

1.2. Thematische Feldanalyse
1.3. Analyse der (DiograPRISCREN) DALEN........ccuverurrerrirerisisersssersssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassesssesesssesssasssssnsssssn

1.4. Handlungs- und Prdsentationsebene im Interview

1.5. Thesen in Bezug auf die FOrSCRUNGS TAGE........o.covvcrorreririrersiserssssssssesisssesisssesisssesssssssssssssssssssssssssssessssssasssssnsssesn 91

2. Fall: AleXandra ZOIEr ..ot e 92
2.1 INEETVIEWKONEEXE cccvurvvvrscrisirisssisinssssnsissssissmsisisssisi s ssisasssisssssssssssssssssssassssssss s s ssasss s sssssssssssssesssssssssssssnsss 92
2.2. TREMATISCRE FOIAANALYSO...cooeorereeeerereserseriseerssesseesiseessesssssesasssssessassesssssissessssesssesassessasssssesasssssassasessnsssssssasssssesasessns 94
2.3. Analyse der Daten und Riickschliisse auf die HANAIUNGSEDENE ........cweerverveereernseriverreersisesneernsessessansesneses 113
2.4 ZUSOITUNI@IfUSSUILG w.vrvrvvererereesseesassesssssessesssesseesaeessssassessssssessassesssssassessssssssssasssssssassesssesssssssssesssessssesssssssessnssssessansesaneses 116

3. Fall: NOF@ HafNEI ettt e e s e 118
3.1. Ergebnisse der ThematiSCREN FEIAANALYSE...........occvcrveeereerrscriverineessesesssernsessesssssessssssssssssesssssassessasesssssansesessanees 118
3.2. Analyse der Daten und der HandIUNGSOTIENEICTUNG .......ccuververereererersserneessessassessssssesssssesssssassesmsesssssassessessanees 129
BT 4 =X /11 1= O PP 133

4. Fall: ANArea HESCRI.....couiiiiee ettt s 134
A 1. INEETVICWRONEEXT cocovveeresrresesesssisessassesssesisssssessassesasssssssssssesssssssssssssesssssessessssssssessssssssssassesssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssannes 134
4.2. DS INEEIVIEW M UDIDIICK...vvvvvvvvvvvvvvevvvervvvveveessesssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssess 135
4.3, ANQALYSE AES INEEIVIEWS...crvrririrreriisirissserissserisssesisssesisssssisssssasssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssessssssssnssssssssssen 137
VII. EMPIRISCHER TEIL 2: Fallvergleich und Riickbezug auf die Forschungsfrage............. 151
1. Die Prasentation als kompetente LENIerin .......coccuiiiiciiiii et e 151
2. DerErfolg als LENIEIiN oo eueiie et e s e e s e e e e e abee e e s eareeas 153

3. Der Zusammenhang zwischen Lehrerinnenrolle und der Notwendigkeit Grenzen zu ziehen 154

O I (0o 0011 Lo BN =] L =)l 7 1 L ) 156

3.2, ANATEA HESCRI (FQAIL 4) cooeorereereeeererseriseersseaseriseessasssssesasssssssssssesssssassesssssssesasssssessassessssssssssssesassssssssnssssessnssssssanses 158

3.3. Alexandra Zoller (FQll 2) ... eeoseerreeresrnscrserisessssessssineenns ceeerurer et R s 161

3.4. Nora Hafner (Fall 3) .....eoeroreerernscrserseessserserissesseseanse R R R AR 163

4. ErwachSene Vs. KINGEI.......ccoooiiiiiiiiiieiieeie ettt st s e reesr e sreesane e 164

LT o o [o] U1 o T TP ST OURTI 165
VIII. SCHLUSSBETRACHTUNG ..ottt ettt s sre e s s e e sreeesaree s 166
IX. LITERATURVERZEICHNIS ...............coooiiiiiieieeeee ettt sttt st s esnen e e 168
Ko ANHANG ...ttt ettt e s bt s b e sae e sttt e b e s bt e s bt e san e sabesab e e bt e neennees Al
SEQUENZIEIUNG FAll 2 ..oveiieieee et e e e s e e e et e e e s et e e e e s anbaeeeennbaeeeennreeeeennsens Al
ADSTIACT (DRUTSCR) ceeeiiiiiiiiiteiee et e et et e e e e e e eeebaaaeeeeeeeesenbraeseeeeeeesnnsrbeeeeeeeeenn A9

ADSTFACE (ENGLISN) ceeeiieeeee ettt e e et e e e e ette e e e eeabeeeeebeeeaeeabsaeaeesseeaaaans A10



Danksagung

An dieser Stelle mochte ich all jenen Menschen meinen Dank aussprechen, die an dem
Zustandekommen dieser Arbeit beteiligt waren.

Zu allererst sind hier meine Interviewpartnerinnen zu nennen, deren Bereitschaft und Zeit fur
ein Interview die Basis dieser Arbeit darstellt.

Assoz. Prof. Dr. Roswitha Breckner hat sich viel Zeit fir die Betreuung dieser Arbeit genommen
und mich mit konstruktiven Vorschlagen und aufmunterndem Feedback unterstitzt. Zudem hat
sie gemeinsam mit Mag. Dr. Maria Pohn-Weidinger eine Interpretationsgruppe ins Leben
gerufen. Im Rahmen dieser Gruppe, insbesondere von Elisabeth Mayer, erhielt ich wichtige
Anregungen fur die Interpretation der Daten sowie wertvolle Hinweise und Feedback zu meiner
Arbeit.

Faime Alpagu und Silvia StralRer haben mir in der Anfangsphase der Arbeit mit Diskussionen
und Interpretationen geholfen.

Ursula Grande hat mich beim Korrekturlesen unterstitzt und Teresa Elmecker bei der
Transkription der Interviews.

SchlieBlich hat mich auch meine Familie auf dem Weg meines Studiums bestarkt und an dem
Fortgang dieser Arbeit Anteil genommen. Meinen Eltern haben es mir ermdglicht ein Studium
absolvieren zu kdnnen. Und Dario Huth hat mich auf vielfache andere Weise unterstitzt.

All diesen Menschen, und auch all jenen, die hier nicht namentlich genannt wurden, mich aber

wahrend dieser Arbeit begleitet haben, danke ich herzlich.



I. EINLEITUNG

Grundsatzlich besteht beziglich unseres Bildungssystems die Vorstellung, dass es die
Leistungen der Schilerlnnen sind, welche sie zum Erfolg bringen. Zudem wird davon
ausgegangen, dass die Leistungen der Schiilerlnnen von Lehrerlnnen nach ,,objektiven
Kriterien bewertet werden konnen. Eine Vielzahl sozialwissenschaftlicher Studien zeigen
allerdings, dass dies nicht der Realitdt entspricht. Tatsachlich gibt es eine Reihe anderer
Faktoren, die zur Beurteilung von Schillerinnen herangezogen werden und gewisse Gruppen
im Schulsystem systematisch benachteiligen. Dabei spielen nach auf3en hin sichtbare Merkmale
wie Hautfarbe, Habitus oder Geschlecht eine wichtige Rolle, da sie oft als Indikatoren flr
Zugehdrigkeit herangezogen werden, denen dann unterschiedliche Werte beigemessen werden.
(vgl. Neckel/Sutterllty 2008: 19) ,,Das Individuum wird dann solchen allgemeinen Kategorien
subsumiert und in der Skala der sozialen Rangordnung auf die entsprechende Stelle gesetzt*
(ebd. 19).

In dieser Arbeit werde ich mich Klassifikationsprozessen von Volksschullehrerinnen widmen.
Es wird der Frage nachgegangen, wie Lehrerinnen Unterschiede zwischen ihren Schilerlnnen
herstellen. Welche ,,symbolischen Grenzen sie zwischen ihren SchiilerInnen verorten und
welche Bewertungen mit den von ihnen hergestellten Kategorien einhergehen.

Bewertungen von Volksschullehrerlnnen kdnnen besonders weitreichende Folgen haben.
Aufgrund der friihen Selektion im 0sterreichischen Schulsystem wird bereits nach der
Volksschule die Entscheidung fiir einen Schultyp getroffen, was flir den weiteren
Bildungsverlauf meist entscheidende Konsequenzen hat. Bei dieser Entscheidung spielen die
Bewertungen von Volksschullehrerinnen eine bedeutende Rolle, da diese schlussendlich in
Form von Noten, Zeugnissen und Bildungsempfehlungen als ,objektiviert® gelten.
Klassifikationen von Volksschullehrerinnen spielen auch bei der FOrderung gewisser
Fahigkeiten eine Rolle, sowie bei der Entwicklung von Identitaten von Schilerinnen.

In dieser Arbeit werde ich zunéchst die Ergebnisse bisheriger sozialwissenschaftlicher
Forschung zum Thema sozialer Ungleichheit im Bildungssystem referieren. Danach werde ich
den Ansatz der ,symbolischen Grenzziehungen® umrei3en, der die Arbeit theoretisch rahmt.
Aus dieser Perspektive resultieren dann meine Forschungsfragen und mein methodischer
Zugang. Im Hauptteil folgt meine empirische Analyse, welche in einem abschlielenden Kapitel

wieder zu dem theoretischen Rahmen und den Forschungsfragen in Bezug gesetzt wird.



II. UNGLEICHHEIT IM BILDUNGSSYSTEM - STAND DER
FORSCHUNG

Soziale Ungleichheit von Schulerinnen im Bildungssystem wird in diversen Studien auf
unterschiedliche Art und Weise behandelt. In der Folge werden nun bisherige
Forschungsergebnisse anhand unterschiedlicher Dimensionen, in denen Ungleichheit verortet

wird, dargestellt.

1. Kindheit und Ungleichheit

Das Verhéltnis zwischen Volksschullehrerinnen und ihren Schilerlnnen ist eines zwischen
Erwachsenen und Kindern. Bereits dieses Verhéltnis ist von Ungleichheit gepragt. Daher
pladieren Betz und Mierendorff (2011) daflr, Kindheit an sich als eine spezifische Dimension
sozialer Ungleichheit zu begreifen. Dabei weisen sie auf zwei Arten sozialer Ungleichheit hin,
die im Zusammenhang mit der ,,normativen ldee einer ,Bildungskindheit‘* (Betz/Mierendorff
2011: 342) stehen, welche sich tber das letzte Jahrhundert entwickelt hat. Demnach bedeutet
,,Kind sein*“ von der Erwerbsarbeit und im ldealfall auch von der Arbeit in der Familie frei
gestellt zu sein, um sich Bildungs- und Lernprozessen in einem institutionellen Rahmen zu
widmen. Daraus ergibt sich erstens eine generationale Ungleichheit, die ,,das Kind sein* als ein
,vom Erwachsenen differentes ,Sein‘*“ (Betz/Mierendorff 2011: 342) hervorgebracht hat und
nun in der Regel als gesellschaftlich legitimiert gilt. Durch den Status ,,Kind* sind Kinder nun
nicht nur fur institutionalisierte Bildungsprozesse freigesetzt sondern zugleich auch von
anderen gesellschaftlichen Teilbereichen ausgeschlossen. (vgl. Betz und Mierendorff 2011)
Diese generationale Ungleichheit im Bildungssystem wird auch von Sascha Neumann (2011)
in einer ethnographischen Studie thematisiert. Er untersucht hierbei, wie Kinder in Praktiken
der Sprachverwendung in luxemburgischen Kindertageseinrichtungen von Erwachsenen
unterschieden werden. Im Mittelpunkt steht hierbei die Frage ,,wie Kinder als Kinder zu
Ungleichen werden und sich gerade dadurch von Erwachsenen unterscheiden® (Neumann 201 1:
350). Er kommt zu dem Ergebnis, dass sich in der Sprachverwendungspraxis ungleiche
Positionen von Kindern und Erwachsenen manifestieren, die Element der ,sozialen
Organisation der Erwachsenen-Kind-Unterscheidung* (Neumann 2011: 359) wiederspiegeln.
Die zweite spezifische Auspragung sozialer Ungleichheit bei Kindern, auf die Betz und
Mierendorff (2011) hinweisen, konstituiert sich auch unter den Bedingungen der modernen
Idee einer Bildungskindheit. Die Position der Kinder und die Bedingungen, unter denen sie
aufwachsen, sind dadurch ndmlich von der sozialen Position der sorgeberechtigten Personen
abhédngig. Dadurch ,,reproduziert sich das System sozialer Ungleichheit vermittelt {iber die
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Eltern — sofern nicht staatliche Ausgleichssysteme hier eine Unabhangigkeit schaffen* (Betz
und Mierendorff 2011: 344). Eltern haben zudem einen zentralen Stellenwert in der

Durchsetzung von Anspruchsrechten von Kindern. ,,Ungleichheit konstituiert sich daher unter

den Bedingungen von Kindheit* (ebd.: 344). (vgl. Betz/ Mierendorff 2011)

2. Soziale Schicht/Milieu

Eine Reihe von Studien untersuchen soziale Schicht bzw. das soziale Milieu der Eltern als einen
Faktor fur die Bildungserfolge von Kindern.

Schulze und Schiener (2011) schreiben etwa, dass trotz des meritokratischen Prinzips, wonach
die Bildungschancen von Schiilerinnen alleine von deren Leistung abhangen sollen, etliche
leistungsfremde Merkmale von Schillerinnen in die Beurteilungen von LehrerInnen einflielRen.
Aufgrund zahlreicher Forschungsergebnisse betrachten sie es als erwiesen, dass Merkmale des
Elternhauses, insbesondere sozialer Status, einen Einfluss auf die Notenvergabe und die
Bildungsempfehlungen von Lehrkraften haben. Es bestehe mittlerweile kein Zweifel mehr
daran, dass mit einem hoheren Sozialstatus der Eltern auch die Chancen fir eine
Gymnasialempfehlung steigen. Schulze und Schiener erkldren das damit, dass
Schullaufbahnempfehlungen von Lehrerlnnen ,,Entscheidungen unter Unsicherheit
(Schulze/Schiener 2011: 189) sind. Demnach stehen den Lehrkréften oft nicht genug
Leistungsindikatoren der Schilerlnnen zu Verfligung, um ,,subjektiv ,valide‘“ (ebd.: 189)
Entscheidungen treffen zu kénnen. In solchen Fallen werden dann leistungsfremde Indikatoren
fur die Leistungsbeurteilung herangezogen, die ,als Signale eines hohen (zukiinftigen)
Leistungspotentials“ (ebd.: 189) interpretiert werden, wie z.B. der Sozialstatus der Eltern, da
Kinder aus Oberschichten ublicherweise besser von ihren Eltern gefordert werden kénnen. (vgl.
Schulze/Schiener 2011: 188f)

Auch Hupka-Brunner et al. (2011) betrachten den Sozialstatus als einen der wichtigsten
Faktoren flr gute Bildungschancen in der Schweiz und in Deutschland. In Deutschland wurde
die Wirkung des Sozialstatus bereits beim Ubergang von der Grundschule in Sekundarschulen
festgestellt. Jugendliche aus sozial schwachen Familien konzentrieren sich nicht zuletzt
deswegen in den Hauptschulen, weil Kinder aus Elternhdusern mit niedrigerem Sozialstatus
,,bei gleicher Schulleistung seltener Gymnasialempfehlungen* (Huka-Brunner et al. 2011: 64)
erhalten. (vgl. Hupka-Brunner et al. 2011: 64)

Baumert und Schimer (2001) zeigten im Rahmen der Pisa Studie 2000, dass bei ,,Kontrolle der
kognitiven Grundfdhigkeiten und der Lesekompetenz [...] die Wahrscheinlichkeit fiir einen
Gymnasialbesuch fir ein Kind aus der oberen Dienstklasse 2.96-mal so hoch [ist] wie fur ein

Kind aus einer Facharbeiterfamilie“ (Baumert und Schimer 2001: 323ff). Durch die
3



Bildungsexpansion haben sich laut Georg (2011) dennoch deutliche Mobilitatsprozesse im
unteren Bereich der Sekundarstufe abgezeichnet (z.B. von der Hauptschule zur Realschule). In
der tertidren Bildung l&sst sich eine solche Mobilitat allerdings kaum beobachten. (vgl. Georg
2011: 394)

Bittlingmayer und Bauer (2007) kritisieren, dass in vielen Studien der elterlichen
Bildungsaspiration bei der Reproduktion von Bildungsungleichheiten ein hoher Stellenwert
eingerdumt wird. Die Annahme, dass in bildungsfernen Schichten oder Milieus nur wenig
Bildungsaspiration vorhanden ist, wird von diesen beiden Autoren hinterfragt. Sie
argumentieren, dass es nicht die elterliche Bildungsaspiration ist, die einen Unterschied macht,
sondern die ,,verwertbaren Kenntnisse und Wissensformen iiber die Funktionsweise der
schulischen Institution* (Bittlingmayer/Bauer 2007: 160). Zudem weisen die Ergebnisse ihrer
quantitativen Studie darauf hin, ,,dass von schulischen Selektions- und Allokationsprozessen
weiterhin ein hohes MaBl an symbolischer Gewalt ausgeht (ebd.: 160), da vor allem
Hauptschuleltern — welche tendenziell eher bildungsfern sind — von der Neutralitat und
Obijektivitat des Schulsystems besonders tiberzeugt sind. (vgl. Bittlingmayer/Bauer 2007: 160)
Georg (2011: 394ff) unterscheidet soziologische Erklarungsansatze, die den Einfluss der
sozialen Schicht bzw. des Milieus im Bildungssystem untersuchen, in zwei Hauptrichtungen,
namlich einerseits Modelle, die sich an der Rational-Choice Theorie orientieren und
andererseits konflikttheoretische Anséatze. In den Modellen der rationalen Wahl wird davon
ausgegangen, dass sich Kosten-Nutzen-Kalkiile klassenspezifisch unterscheiden. Unter ,,der
Randbedingung des Statuserhaltes [sind] drei Parameter von Bedeutung [...], ndmlich die
Bildungskosten unter  Berlcksichtigung der Opportunitadtskosten, die erwarteten
Bildungsrenditen und die Erfolgswahrscheinlichkeit (Georg 2011: 394). In den Rational-
Choice-Ansatzen werden primére und sekundére Herkunftseffekte unterschieden. Mit priméren
Herkunftseffekten sind unterschiedliche Anregungspotentiale der kognitiven Fahigkeiten der
Schichtmilieus gemeint, die zu Beginn der Bildungslaufbahn vorhanden sind. Sekundéare
Herkunftseffekte beziehen sich hingegen auf ,,die Entscheidungsprozesse an den Ubergingen
des Bildungssystems* (Georg 2011: 394). In verschiedenen Studien wird den beiden Effekten
am Zustandekommen sozialer Ungleichheit ein unterschiedlicher Beitrag zugestanden. (vgl.
Georg 2011: 394)

Ein Beispiel fiir eine Studie nach dem Rational-Choice-Paradigma ist jene von Stubbe (2009).
Er beschaftigt sich mit Bildungsentscheidungen in den ersten beiden Jahren der Sekundarschule
in Hamburg. Mittels quantitativer Langsschnittbefragung untersuchte er den Zusammenhang

zwischen sozialer Herkunft und der Entscheidung zu einem Schulformwechsel. Es zeigt sich,
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,,dass durch diese nachtraglichen Korrekturen der urspriinglichen Ubergangsentscheidung am
Ende der Grundschulzeit die bereits vorhandene soziale Schieflage im Hamburger
Bildungssystem noch verstarkt wird* (Stubbe 2009: 419). Dies wird in dieser Studie vor allem
in Verbindung mit sekundaren Herkunftseffekten begrindet. (vgl. Stubbe 2009: 419ff)
Gemeinsam ist den Studien, die nach diesem Paradigma vorgehen, dass sie
Bildungsungleichheit mit einer rationalen Wahl begrinden. Da ich der Meinung bin, dass sich
Bildungsungleichheit in weitaus komplexeren Prozessen vollzieht und nicht durch die rationale
Wahl alleine erklért werden kann, da dieser Ansatz symbolische Dimensionen ausklammert,
orientiere ich mich in dieser Masterarbeit eher am zweiten theoretischen Zugang: dem
konflikttheoretischen Ansatz. Dieser basiert auf der Habitustheorie von Pierre Bourdieu, der
die Selektivitat des Hochschulsystems durch kulturelle Praxen erklart, die sich milieuspezifisch
unterscheiden (vgl. Georg 2011: 395). In diesem Ansatz wird von einem Habitus ausgegangen,
der sich aus kulturellen Praxen entwickelt, die in Herkunftsfamilien internalisierte werden (vgl.
ebd.: 395). Im Bildungssystem wird aber nur ein spezieller Habitus, ndmlich der der
definitionsméchtigen Gruppen, erwartet und belohnt (vgl. ebd.: 396). Indem dieser Habitus aber
scheinbar ,natiirlich® wirkt, wird die soziale Reproduktion der herrschenden Klasse verschleiert
(vgl. ebd.: 395f).1

Georg (2011) ist diesem konflikttheoretischen Paradigma gefolgt und hat dazu eine quantitative
Studie durchgefiihrt. Auf Basis eines Datensatzes, der im Rahmen der PISA 2000 Studie
erhoben wurde, fuhrte er eine latente Klassenanalyse durch. In dieser Studie findet er den
bourdieuschen Reproduktionsansatz bestatigt, da das familiale kulturelle Kapital — allerdings
schulformspezifisch etwas unterschiedlich — einen entscheidenden Einfluss auf die
Testperformance beim PISA-Test hat. (vgl. Georg 2011: 406)

Kinzli et al. (2010) ndhern sich dem Thema der Reproduktion von Bildungsungleichheit auch
mit dem konflikttheoretischen Paradigma, allerdings mit der Methode der Ethnographie. Sie
untersuchten in unterschiedlichen familidren Milieus sprachliche und literale Praktiken. Eine
zentrale Erkenntnis hierbei war, dass Kinder je nach Milieu unterschiedliche Chancen haben,
jene Fahigkeiten und Praktiken zu erwerben, die ,,in der Schule als legitime Formen des
kulturellen Kapitals anerkannt sind* (Kiinzli et al. 2010: 71). Gleichzeitig stellten sie in den
Bildungs- und Betreuungseinrichtungen fest, dass die Entwicklung sprachlicher F&higkeiten
durch Abwertung familidrer Ressourcen erschwert wird. Fir die Lernchancen von Kindern in
den Betreuungseinrichtungen sind aber ,,An- und Aberkennungsprozesse sowie Prozesse des
sozialen Ein- und Ausschlusses® (ebd.: 71) entscheidend. (vgl. Kinzli et al. 2010: 71)

! Die Theorie von Pierre Bourdieu wird in Kapitel llI. 4.1. detaillierter behandelt.
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3. Migrationshintergrund
Soziale Ungleichheit im Bildungssystem wird auch vielfaltig im Zusammenhang mit

Migrationshintergrund thematisiert.

,,Bildungsbeteiligung und Schulerfolg von Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind* nach
Hupka-Brunner et al. (2011: 65) ,,in Deutschland und der Schweiz zumeist geringer als bei
einheimischen Jugendlichen®. Zudem sind diese an Hauptschulen Uberreprésentiert und haben
besondere Probleme beim Ubergang in eine duale Ausbildung. In der Schweiz sind Jugendliche
mit Migrationshintergrund auch zunehmend nicht-erfolgreich bei der Bewerbung fir
Lehrstellen. Dies kann sowohl mit Diskriminierung seitens der Betriebe erklart werden, als
auch mit geringen Kenntnissen tiber das Ausbildungssystem. (vgl. Hupka-Brunner et. al 2011.:
65) Daruber hinaus stellt der Migrationshintergrund sowohl in Deutschland, als auch in der
Schweiz einen Risikofaktor fir einen nicht erfolgreichen Ubertritt in eine qualifizierte
Erwerbsarbeit dar (vgl. ebd.: 75).

Schulze und Schiener (2011) stellen zudem fest, dass Kinder mit Migrationshintergrund
tendenziell ~ nachteiligere  Bildungsempfehlungen  erhalten als  Kinder  ohne
Migrationshintergrund. Dies kann statistisch allerdings vollstandig durch den ,,durchschnittlich
niedrigeren Sozialstatus von Migrantinnenfamilien® (Schulze/Schiener 2011: 189) erklart
werden. Bei der zweiten Generation zeigt sich unter Gleichhaltung ,,von Leistung und sozialer
Herkunft* (ebd.: 189) aber, dass die Wahrscheinlichkeit hoher ist, eine Empfehlung fir das
Gymnasium zu erhalten, als bei einheimischen Schilerinnen. (vgl. Schulze/Schiener 2011: 189)
In der oben bereits zitierten ethnographischen Studie in luxemburgischen
Kindertageseinrichtungen wird ebenfalls auf migrationsbedingte Ungleichheit eingegangen
(Neumann 2011). In Praktiken der Sprachverwendung zeigt sich die ungleiche Position von
Kindern mit Migrationshintergrund gleich in doppelter Weise: einerseits in ihrer Position als
Kinder gegenliber den erwachsenen Erzieherlnnen und andererseits aufgrund ihrer
unterschiedlichen  sprachlichen  Herkunft (Neumann 2011: 358). Kinder mit
Migrationshintergrund haben eingeschrinkte Teilhabemdglichkeiten, da sie auf ,,integrative
Momente pluri- und translingualer Sprachverwendungskontexte angewiesen sind“ (Neumann
2011: 359).

Stamm (2007) thematisiert die Benachteiligung von Schulerlnnen mit Minoritatshintergrund
im Zusammenhang mit Programmen zur Begabtenforderung. Schilerinnen mit
Minoritatshintergrund werden namlich verhéltnismaRig selten in solche Programme
aufgenommen. Somit verschéarfen diese Programme, entgegen ihrer Intention, bestehende

soziale Ungleichheiten. Schilerinnen mit Migrationshintergrund werden bei der
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Begabtenforderung systematisch benachteiligt, da das Hochbegabtenkonzept ethnozentristisch
ist. Das, ,,was wir als ,Begabung‘ oder ,Leistungsfahigkeit® erfassen, ist eigentlich nur ein
soziokulturell eingeengter und systematisch zugunsten der vorherrschenden Gruppennormen
verzerrter Ausschnitt der menschlichen Leistungsfahigkeit” (Stamm 2007: 234). ,,Begabung
und Leistungsfahigkeit sind bereits Produkte eines Erziehungsprozesses® (ebd.: 234) unter
bestimmten soziokulturellen Bedingungen. Die ldentifikationsinstrumente fiir Hochbegabte
wurden im abendlandischen Kulturkreis entwickelt. Wendet man diese standardisierten Tests
bei kulturellen Minoritaten an, so fuhrt dies zu einer ungleichen Testsituation und somit zu einer
Verzerrung des Tests. Auch von Lehrerinnen werden Kinder mit Migrationshintergrund selten
als hochbegabt identifiziert, da Lehrpersonen héufig der Uberzeugung sind, dass mit
bestimmten Kulturen auch intellektuelle Fahigkeiten verbunden seien. Dementsprechend
werden Féahigkeiten von SchiilerInnen aus diesen Milieus haufig ignoriert. (vgl. Stamm 2007:
234f)

Juhasz und Mey (2003) haben sich mit den Biographien von Jugendlichen und jungen
Erwachsenen der zweiten Auslandergeneration in der Schweiz befasst. Im
Untersuchungsdesign ihrer Studie haben sie speziell darauf geachtet, nicht von einer
grundlegenden Unterscheidung zwischen auslandischen Jugendlichen und schweizerischen
Jugendlichen auszugehen. Sie haben dadurch versucht, die Perspektive nicht auf die Kultur zu
lenken, sondern auf gesellschaftliche Strukturen, also soziale Ungleichheit und Mobilitét (vgl.
Juhasz/Mey 2003: 336). Sie kamen einerseits zu dem Ergebnis, dass Jugendlichen mit
Migrationshintergrund der zweiten Generation durch eine geringere Kapitalausstattung ihrer
Herkunftsfamilien, im Sinne der Kapitaltheorie von Bourdieu, benachteiligt sind. (vgl. ebd.:
334) Andererseits erfahren Jugendliche mit Migrationshintergrund auch figurationsbedingte
Benachteiligungen. Hierbei beziehen sich die Autorinnen auf die Theorie der ,,Etablierten-
AuBenseiter-Figuration® von Norbert Elias (1993). Unter diesen figurationsbedingten
Benachteiligungen weisen die Autorinnen auf teilweise sehr subtile Ausschlussmechanismen
hin. ,,Es ist nicht nur der faktische Ausschluss beim Zugang zu Positionen, etwa zu einer
bestimmten Lehrstelle, welcher diskriminierend ist, sondern ausschlieende Wirkung haben
auch feinere Mechanismen wie versagte Anerkennung durch Lehrpersonen, wenn Jugendliche
auslandischer Herkunft versuchen, selbstgesteckte Ziele zu erreichen* (Juhasz/Mey 2003: 334).
Zudem kann soziale SchlieBung auch dazu fiihren, dass sich diese Jugendlichen ,,an jenen
Orten, an die sie durch sozialen Aufstieg gelangen, nicht wohlfiihlen* (Juhasz/Mey 2003: 334f).
Bei der Verwertung ihres Kapitals sind sie also mit unterschiedlichen Barrieren konfrontiert.

(vgl. 335) Aufgrund dieser Benachteiligungen erlangen Jugendliche ausléandischer Herkunft
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aber ,,spezifische biographische Ressourcen [...], die sie zur Bewaltigung der geschilderten
Benachteiligungen und zur Erweiterung ihrer Moglichkeitsrdume einzusetzen vermogen“ (ebd.:
335). Eine dieser biographischen Ressourcen ist die Orientierung am sozialen Aufstieg, die,
wie die Autorinnen zeigen, als ,,Fortsetzung des familialen Projekts der Mobilitdt™ verstanden
werden kann (ebd.: 335). Diese Jugendlichen sind oft die Ersten in ihrer Familie, die eine hohere
Position im sozialen Gefiige einnehmen, ohne dabei auf familial vermittelte Ablaufmuster des
Aufstieges zurtickgreifen zu kénnen. (vgl. ebd.: 335)

Nach Juhasz und Mey (2003) sind Jugendliche der zweiten Auslandergeneration also weder
,Etablierte” noch ,,Auflenseiter*: ,,vielmehr findet sich in ihren Biographien ein komplexes und
sich uber die Zeit wandelndes Ineinandergreifen von sozialen Aufstiegs- und sozialen

Ausschlussprozessen. (ebd.: 336)

4. Geschlecht

Eine weitere Dimension sozialer Ungleichheit, die im Zusammenhang mit
Bildungsbenachteiligung thematisiert wird, ist das Geschlecht. Obwohl mehr junge Frauen als
junge Méanner das Gymnasium besuchen, haben sie groRere Schwierigkeiten beim Ubertritt in
die Sekundarstufe 11, insbesondere bei der dualen Berufsausbildung (vgl. Hupka-Brunner et al.
2011: 64).

Im Rahmen des ,,Passungskonzeptes* (Schulze/Schiener 2011: 191) wird das Geschlecht in
Lehrer-Schiler-Dyaden untersucht. Hierbei wird davon ausgegangen, dass das Geschlecht erst
im Zusammenhang mit dem Geschlecht der Lehrerin oder des Lehrers seine Wirkung entfaltet.
Lehrerinnen sollen einen positiven Einfluss auf die Leistungen der Madchen haben und Lehrer
auf die der Burschen. (vgl. Schulze/Schiener 2011: 191)

Hadjar und Lupatsch (2011) untersuchten in diesem Zusammenhang die Frage, ob das
Geschlecht der Lehrpersonen, die vorrangig weiblich sind, fiir den geringeren Schulerfolg von
Burschen verantwortlich ist. In der Analyse, die auf einer quantitativen Befragung in der
Schweiz beruht, konnte dies nicht bestétigt werden. Obwohl Lehrerinnen einen bedeutenden
Einfluss auf den Schulerfolg haben, indem sie etwa die Motivation der Schulerlnnen
beeinflussen kdnnen, konnte kein direkter Zusammenhang zwischen ihrem Geschlecht und dem
geringeren Erfolg von Burschen festgestellt werden. Wichtigere Faktoren fiir den Schulerfolg
von Jungen seien Schulentfremdung und traditionelle Geschlechterrollenkonzepte. (vgl.
Hadjar/Lupatsch 2011: 79)



5. Soziale Differenzierung von PrimarschullehrerInnen
Einen etwas anderen Zugang zu sozialer Ungleichheit im Bildungssystem hat Claudia Dreke

(2011) gewahlt. Sie beschaftigt sich mit sozialer Differenzierung durch Primarschullehrerinnen
in Deutschland und der Schweiz, geht dabei aber von keiner spezifischen Dimension sozialer
Ungleichheit im Bildungssystem aus, ,um die Beobachtungsmdoglichkeiten nicht von
vornherein einzuschranken (Dreke 2011: 364). Die Studie basiert auf fokussierten
Leitfadeninterviews, welche den Prinzipien der Grounded Theory folgend ausgewertet wurden.
Ergidnzend wurden auch ,,ethnographische Kurzbeobachtungen im Unterricht getétigt (Dreke
2011: 367). (vgl. Dreke 2011)

Dreke hat in dieser Arbeit vor allem Vorstellungen von Lehrerinnen beziiglich der
Zukunftswege ihrer Schilerlnnen analysiert. In diesen Zukunftsvorstellungen zeigen sich
»hormative Erwartungen™ (Dreke 2011: 367) der Lehrerinnen, die zugleich auf deren
Vorstellungen von einer guten oder schlechten Gesellschaft verweisen. ,,Je nachdem, wie weit
die Schiler einem Normativitatsideal nahe kommen, differenzieren die Lehrer zwischen
normalen, idealen und problematischen Schilern.* (Dreke 2011: 367). Diese Unterscheidungen
stehen im Zusammenhang mit Merkmalen wie ,,Alter bzw. Entwicklungsstand, Geschlecht,
Klassen (nur in Italien), Schichten, Milieus, Lebensstilen, ethnischen und kulturellen
Zugehdrigkeiten, Religion und Migrationshintergrund* (ebd.: 367f).

Dreke analysierte die unterschiedlichen Wegmetaphern — also ,,Bilder des sozialen Raumes*
(ebd.: 368) — die Lehrerinnen verwenden. Auf Basis der Interviews arbeitet sie jene Wege und
Orte heraus, die von den Lehrerinnen als gut bewertet werden, und im Zusammenhang damit
auch die Ansichten der Lehrerlnnen dariiber, was Schule und was sie selbst als Lehrerinnen
leisten sollen. In diese Analyse flieRen auch die Wege und Positionen der Lehrerinnen selbst
ein. (vgl. ebd.: 368)

Dreke identifiziert vier Differenzierungsmuster, die alle den sozialen Raum mehr oder weniger
hierarchisch gliedern. (vgl. ebd.: 369). Bei jedem Muster wirken andere ,,Mechanismen der
Auslese (vgl. 374). ,,Und in jedem miissen bestimmbare Gruppen in der Logik der Deutungen
unten oder am Rand bleiben, weil sie die erwarteten Normen wahrscheinlich nicht erfillen
werden — es sei denn, als Ausnahme* (ebd.: 374).

Die Muster lassen unterschiedlich viel Mobilitdt zu. Ein wichtiges Ordnungskriterium im
sozialen Raum ist die Ungleichheit zwischen Kindern und Erwachsenen, die sich aber auch bei
allen vier Mustern unterschiedlich zeigt. Interessant ist auch, dass Lehrerinnen jene

Schiilerlnnen, die dhnliche Lebens- oder Bildungswege gehen wie sie selbst, in Zukunft als



erfolgreich sehen, wahrend Schilerinnen, die andere Wege gehen, eher als problematisch
eingestuft werden. (vgl. ebd.: 374)

In Deutschland scheinen dieser Studie zufolge besonders zwei Differenzierungsmuster relevant
zu sein: das ,beschiitzende® und das ,,individualisierende” Muster (ebd.: 375). Nach dem
beschiitzenden Muster gilt als Ideal der ,,psycho-sozial ausgeglichene, kooperative und
bindungsfahige* Erwachsene (vgl. ebd.: 372), wihrend bei dem individualisierenden
Differenzierungsmuster die ,,Suche nach Orten, die Selbstverwirklichung ermdéglichen® im
Vordergrund steht (vgl. ebd.: 373). Dreke ist der Meinung, dass die Dominanz dieser beiden
Muster in Deutschland den geringen Schulerfolg von muslimischen und tirkischen Kindern
erklaren konnte (vgl. ebd.: 375).
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I11. SYMBOLIC BOUNDARIES -
DIE GRENZZIEHUNGSPERSPEKTIVE

In dieser Masterarbeit werde ich mich dem Thema der Ungleichheit im Bildungssystem aus der
Grenzziehungsperspektive néhern. Diese Forschungsperspektive — auch Boundary Forschung
genannt — wurde im letzten Jahrzehnt in den Sozialwissenschaften immer populdrer. Das
Konzept der symbolischen Grenzen (symbolic boundaries) wird nicht nur in der Soziologie,
sondern auch in der Anthropologie, Geschichte, Politikwissenschaft und Sozialpsychologie
verwendet (vgl. Lamont/Molnar 2002: 166). Im Zentrum der Aufmerksamkeit steht hierbei die
Konstruktion von Grenzen als Teil eines sozialen Prozesses, in dem sich die Akteure
wechselseitig aufeinander beziehen (vgl. ebd.: 166).

Die Boundary Forschung ist weniger ein einheitlicher Forschungsbereich, sondern eher eine
Herangehensweise an verschiedene Themen. Sie umfasst nicht nur Arbeiten unterschiedlicher
Fachrichtungen, sondern  bezieht sich auch inhaltlich auf unterschiedliche
Grenzziehungsprozesse, wie  etwa  schichtspezifische,  ethnische  oder  auch
geschlechterspezifische Grenzziehungen. Auch Grenzziehungsprozesse im Berufsleben oder in
Communities werden im Rahmen der Boundary Forschung thematisiert. Zudem wird auch die
Ausbildung nationaler Identitaten sowie raumlicher Grenzen mit der Grenzziehungsperspektive
betrachtet. (vgl. z.B. Lamont/Molnar 2002) Auch die Methoden, die in Studien zur Boundary
Forschung verwendet werden, sind unterschiedlich. Das Spektrum reicht von quantitativen
Analysen (z.B. Warde/Wright/Gayo-Cal 2007) Uber Leitfadeninterviews, Netzwerkanalysen
(z.B. Wimmer 2002) bis hin zu Ethnographien (z.B. Neckel/Soeffner 2008).

Gemeinsam ist aber allen Arbeiten der Boundary Forschung, dass sie sich mit dem Einfluss
symbolischer Ressourcen — wie etwa begrifflichen Unterscheidungen, interpretativen
Strategien oder kulturellen Traditionen — bei der Herstellung und Aufrechterhaltung von
institutionalisierten Differenzen beschaftigen. Auch der Kampf um oder die Auflésung von
solchen institutionalisierten Differenzen sind in dieser Perspektive von Interesse. (vgl.
Lamont/Molnéar 2002: 167)

Symbolische Grenzen sind konzeptionelle Unterscheidungen, die soziale Akteure vornehmen,
um Objekte, Menschen, Praktiken, oder auch Zeit und Raum, zu kategorisieren (vgl. ebd.: 167).
Symbolische Grenzen kénnen auch als Werkzeuge betrachtet werden, mit denen Individuen
und Gruppen um Realitatsdefinitionen kdmpfen. Symbolische Grenzen trennen Menschen in
Gruppen und rufen Gefuhle von Gemeinsamkeit und Gruppenzugehorigkeit hervor. Sie sind
ein essentielles Medium, durch das sich Menschen Status aneignen und Ressourcen
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monopolisieren. Mit dem Blick auf diese symbolischen Aushandlungsprozesse konnen
dynamische Dimensionen von sozialen Beziehungen untersucht werden. (ebd.: 167)
Symbolische Grenzen sind nicht ident mit sozialen Grenzen. Im Gegensatz zu ersteren sind
soziale Grenzen namlich objektivierte Formen sozialer Differenzen, die sich in ungleichem
Zugang und ungleicher Verteilung von materiell und immateriell Ressourcen sowie sozialen
Chancen manifestieren. (vgl. ebd.: 167) Erst wenn Uber die symbolischen Grenzen weitgehend
Ubereinstimmung herrscht, bekommen diese Zwangscharakter und werden als soziale Muster
der Interaktion bedeutsam (vgl. ebd.: 168f). Erst dann kdnnen sie zu sozialen Grenzen, wie
sozialer Exklusion oder ethnischer und schichtspezifischer oder milieuspezifischer
Segregation, werden (vgl. ebd.: 168).

Symbolische Grenzen sind eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung flr die
Existenz von sozialen Grenzen. (vgl. ebd.: 168) Dennoch sind symbolische und soziale Grenzen
gleichermallen real. Wahrend symbolische Grenzen auf einem intersubjektiven Level
existieren, zeigen sich soziale Grenzen in Gruppierungen von Individuen. (vgl. ebd.: 168)
Klassifikationen wirken auf einer symbolischen ,,Ebene von Deutungen und Bewertungen*
(Sutterlty et al. 2008: 69). Sozialer Ausschluss hingegen vollzieht sich auf der ,,Ebene von
Handlungen und Handlungsfolgen* (Sutterliity et al. 2008: 69).

Symbolische und soziale Grenzen werden allerdings in der Literatur oft nur implizit
unterschieden. Frihere Literatur tendiert eher dazu, sich auf soziale Grenzen und den Prozess
der Monopolisierung zu konzentrieren, wahrend die modernere Literatur starker auf die
Verkniipfung zwischen symbolischen und sozialen Grenzen verweist. (vgl. Lamont/Molnar
2002: 168) Altere Literatur wurde zudem erst nachtriaglich der Boundary Forschung
zugeordnet, wahrend neuere Boundary Forschung meist explizit mit dieser
Forschungsperspektive arbeitet. In der Folge wird nun zunéchst die altere Literatur und dann

die neuere Literatur zu symbolischen Grenzziehungsprozessen referiert.

1. Die Geschichte der Boundary Forschung
Die Wurzeln der Boundary Forschung gehen bis in die Anfange der Soziologie zuriick. Diese

frihen Arbeiten, die heute der Boundary Forschung zugeordnet werden, kdnnen in drei
Stromungen eingeteilt werden, die symbolische Grenzen und deren Urspriinge jeweils auf
unterschiedlichen Ebenen verorten. Der erste Ansatz verortet Klassifikationen vorrangig in den
Kopfen der Menschen. Nach dem zweiten Ansatz werden symbolische Grenzen als Produkt der
Interaktionen zwischen Individuen begriffen. Drittens kdnnen symbolische Grenzen auch als
solche verstanden werden, die durch soziopolitische Kréfte auferlegt werden. (vgl.

Lamont/Fournier 1992: 1)
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Diese drei Ansatze der Erforschung sozialer Grenzen spiegeln die drei wichtigen Dimensionen
des kulturellen Lebens wieder: die kognitive, die kommunikative und die politische Dimension
oder auch Wissen, Kommunikation und Herrschaft (vgl. ebd.: 2). Auch wenn diese Unterteilung
der drei Ebenen eher schematisch ist und theoretische Herangehensweisen voneinander
unterscheidet, die haufig miteinander verflochten sind, wird hier die historische Entwicklung
dieser drei Perspektiven referiert und auf die Bedeutung dieser drei Ebenen eingegangen. (vgl.
ebd.: 4)

Die Untersuchung symbolischer Grenzziehungsprozesse findet sich schon bei den Klassikern
der Soziologie. In ,,Primitive Classification” (1963) behaupteten Durkheim and Mauss einen
Zusammenhang zwischen Klassifikationen und Sozialstruktur. Sie argumentierten, dass die
Einteilungen der Gesellschaft als Einteilungen fur das System der Klassifikationen dienen. Die
ersten logischen Kategorien seien soziale Kategorien und Gruppen von Menschen. (vgl.
Durkheim/Mauss 1963: 82). “It was because men were grouped, and thought of themselves in
the form of groups, that in their ideas they grouped other things” (Durkheim/Mauss 1963: 82).
Obwohl diese These von Durkheim und Mauss heftig kritisiert wurde, blieb die Idee der
Klassifikation fur die Anthropologen und Kultursoziologen zentral: Menschen benennen und
klassifiziere Dinge und Menschen. Sie erzeugen Label durch Abgrenzung und Inklusion. (vgl.
Lamont/Fournier 1992: 2)

Die Ecole Sociologique Francaise, die sich vor allem auf Durkheim und seine Kollegen bezog,
beschéftigte sich vor allem mit Inklusion und ExKklusion. Sie lehrte, dass soziale Gruppen vor
allem durch Integration und normative Handlungen tberleben. Eines der Prinzipien ihrer
Einheit ware kultureller oder symbolischer Natur. Alle sozialen Gruppen grenzen ihr
gemeinsames soziales Leben von dem der anderen ab und strukturieren es. (vgl. ebd.: 2)

Ziel der Ecole Sociologique Francaise war es, den Zusammenhang verschiedener Arten sozialer
Fakten aufzuzeigen und zu zeigen, dass eine der Grundlagen fiir soziale Solidaritat eine Art
,.geistige Ubereinkunft (,,the agreement of spirits*) ist. (ebd.: 2)

Durkheim ging in seinem Werk ,.Die elementaren Formen des religiésen Lebens® noch einen
Schritt weiter und analysierte die Abgrenzung zwischen Geistlichem und Weltlichem in allen
Religionen. Er argumentierte auch, dass Kultur vor allem eine Art von Wissen sei. (vgl.
Lamont/Molnar 2002: 166).

Auf dieser Tradition der Ecole Sociologique Francaise baut sowohl die strukturalistisch als
auch die kognitiv orientierte Kulturanthropologie der letzten 30 Jahre auf. Dieser Ansatz wurde
methodologisch durch Ansédtze aus der Linguistik und der Psychologie erweitert. (vgl.
Lamont/Fournier 1992: 2).
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Claude Lévi-Strauss lehnte den Durkheimschen Strukturalismus zwar ab, bernahm aber
dessen Auffassung, dass es fir die Untersuchung einer Gesellschaft essentiell sei, die
symbolischen Klassifikationen zu beleuchten, die generell als bindre Gegenséatze organisiert
seien. (vgl. ebd.: 2)

In all diesen Ansétzen werden die Grenzen, die Gruppen voneinander trennen, vorrangig als
symbolische und kognitive betrachtet. Es sind Unterscheidungen, die auf mentalen Kategorien
basieren, die verschiedene Arten von Eigenschaften einander gegeniberstellen, wie etwa
hoch/niedrig, mannlich/weiblich, nattrlich/kulturell, links/rechts, usw. (vgl. ebd.: 2f)

Im Gegensatz dazu stehen bei der Theorie des Labeling Approach nicht die kognitiven ,,tools*
im Vordergrund, die Menschen verwenden, um fir sich selbst eine Identitat zu konstruieren.
Der Ansatz des Labeling Approach wurde vor allem in Zusammenhang mit abweichendem
Verhalten entwickelt und steht in engem Zusammenhang mit dem symbolischen
Interaktionismus. Daher sind hier auch die sozialen Prozesse vorrangig, die zur Konstitution
von Identitaten fuhren. Die Idee ist, dass wir, wenn wir uns selbst betrachten, immer auch die
anderen sehen, deren Augen und Urteilen wir uns nicht entziehen kénnen. (vgl. ebd.: 3)

Im Labeling Approach wird abweichendes Verhalten nicht als bloRe Tatsache betrachtet,
sondern als ein Produkt komplexer gesellschaftlicher Definitionsprozesse. Dahinter steht die
Erkenntnis, dass Beurteilungen wie ,konform‘ oder ,abweichend‘ von historischen und
kulturellen Faktoren sowie Macht- und Herrschaftsstrukturen abhéngig sind. (vgl. Brusten
1999: 542)

Der Labeling Approach — manchmal auch Etikettierungsansatz genannt — wurde entscheidend
von Howard Becker, vor allem von seinem Werk ,,Auflenseiter (1981) geprégt. Darin
argumentierte er, dass ,,gesellschaftliche Gruppen abweichendes Verhalten dadurch schaffen,
daR sie Regeln aufstellen, deren Verletzung abweichendes Verhalten konstituiert, und dald sie
diese Regeln auf bestimmte Menschen anwenden, die sie zu Aul3enseitern abstempeln‘ (Becker
1981: 8). Handlungen werden erst dann als abweichend eingeordnet, ,,wenn die Reaktion
anderer darauf erfolgt ist“ (ebd.: 13). ,,Abweichendes Verhalten ist keine Qualitit, die im
Verhalten selbst liegt, sondern in der Interaktion zwischen einem Menschen, der eine Handlung
begeht, und Menschen, die darauf reagieren* (ebd.: 13). Der Etikettierungsansatz lenkt also den
Blick auf face-to-face Beziehungen, in denen das soziale Leben in Form von verbaler und
nonverbaler Kommunikation stattfindet. (Lamont/Fournier 1992: 3)

Auch Goffman hat zum Labeling Approach beigetragen. Seine Analysen zeigen, dass Grenzen,
die Individuen voneinander trennen, auch in totalitdren Institutionen, niemals nur psychische

sind. Sie sind symbolisch reprasentiert und nehmen meist die Form von Stigma an.
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(Lamont/Fournier 1992: 3) Unter dem Begriff Stigma versteht er Eigenschaften, die
diskreditierend sind. Allerdings kann ,.ein und dieselbe Eigenschaft“ den einen in einem
Kontext stigmatisieren und bei einem anderen in einem anderen Kontext dessen Normalitat
bestatigen (Goffman 1975: 11). Eine Eigenschaft ,,ist daher als ein Ding an sich weder
kreditierend noch diskreditierend (Goffman 1975: 11).

Der Prozess der Inklusion und der Exklusion findet aber nicht nur im interindividuellen
Austausch statt, sondern auch auf der Makroebene, wie der dritte Ansatz der
Grenzziehungsperspektive nahelegt. Politik und Okonomie sind in diesem Ansatz
entscheidend, da Individuen in Organisationen und Institutionen lokalisiert werden und zudem
Interessensgruppen angehoren, die politische Kréfte formen. Kultur ist nicht nur ein Code oder
ein Modus der Kommunikation, sondern auch eine Form der Herrschaft, eine Ideologie im
Dienste der dominanten Klasse, wie es die Marxisten formulieren wirden. (Lamont/Fournier
1992: 3) Karl Marx bezog sich auf Prozesse der Grenzziehung, indem er die Dynamik
verschiedener Klassengrenzen thematisierte und das Proletariat als Gegenpol zur
kapitalistischen Klasse beschrieb (vgl. Lamont/Molnar 2002: 167f).

Herrschaft ist auch ein zentrales Element in dem Werk von Max Weber. In ,,Wirtschaft und
Gesellschaft (1980) analysiert er ethnische Gruppen, Klassen und Sténde. (vgl.
Lamont/Molnar 2002: 167) Klassen und Stdnde konkurrieren um die Monopolisierung von
Ressourcen. Politische Gruppen mobilisieren sich, um die Interessen ihrer Mitglieder zu
fordern. Zwischen diesen Gruppen gibt es kulturelle und symbolische Grenzen. (vgl.
Lamont/Fournier 1992: 4) Herrschaft und Autoritat sind allerdings nur dann effizient, wenn die
Beherrschten an deren Legitimitat glauben (vgl. Weber 1980: 122). Bourdieu legte spéater dar,
dass es nicht nur physische, sondern auch symbolische Gewalt gibt (vgl. Lamont/Fournier
1992: 4).

2. Neuere Boundary Forschung
Das Aufkommen der Begriffe Boundary Forschung oder auch Grenzziehungsperspektive in den

letzten Jahrzehnten, zeugt von einem gestiegenen Interesse an dieser Forschungsperspektive
innerhalb der Sozialwissenschaften.

Wiéhrend Sozialpsychologlnnen in der neueren Boundary Forschung soziale Kategorisierungen
und Identifizierung eher als einen universellen intra-individuellen sozialen Prozess betrachten,
fokussieren sich Kultursoziologlnnen und Anthropologinnen mehr auf den Inhalt und die
interpretativen Dimensionen von Grenzziehungsprozessen. In der Kultursoziologie und der
Anthropologie wird erforscht, welche Klassifikationssysteme und Schliisse tiber Ahnlichkeit

und Differenz gemacht werden, um Gruppenidentitdten zu definieren. Kultursoziologlnnen
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fokussieren sich vor allem darauf, wie Grenzen durch das kulturelle Repertoire, Traditionen
oder auch Narrative geformt werden. Sie untersuchen Grenzziehungsmuster innerhalb einer
Gesellschaft und stellen auch Vergleiche zwischen Gesellschaften an. Im Gegensatz zu
Sozialpsychologlnnen, betrachten sie Grenzziehungsmuster nicht als etwas, das von
unabhéngigen Individuen erzeugt wird, sondern als etwas, das in ein Umfeld eingebettet ist. Es
geht um die Frage, wie Vorstellungen von Selbstwert und Gruppengrenzen von institutionellen
Definitionen und kultureller Zugehorigkeit geprégt werden. Forscherlnnen interessieren sich
auch fur den Zusammenhang zwischen Selbstwert und Gruppenidentitaten. (vgl.
Lamont/Molnar 2002: 169)

Im neueren sozialwissenschaftlichen Diskurs werden auch Fragen zur Entstehung,
Verschiebung und dem Verschwinden von Grenzen gestellt. Zudem werden Fragen zur

Herstellung, den Eigenschaften und den sozialen Konsequenzen von Grenzen bearbeitet.

3. Klassifikationen
Trotz aller Unterschiedlichkeiten der Studien zu dem Thema der Grenzziehungen, spielt der

Begriff der ,Klassifikationen® in der Boundary Forschung immer eine zentrale Rolle.
Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass Klassifikationen einen wesentlichen Bestandteil
unseres Verstandnisses der Welt bilden, da jegliches menschliche Wissen auf Klassifikationen
basiert (vgl. Jenkins 2000: 7f). Ohne Einteilungen in Kategorien ware die Komplexitat der
sozialen Welt nicht handhabbar (vgl. ebd.: 2000: 8). Neckel und Sutterliity (2008) weisen auf
die Orientierungsfunktion von Klassifikationen im sozialen Raum hin, indem sie diese als
Begriffssysteme hierarchisch geordneter Unterscheidungen begreifen (vgl. Neckel/Sutterliity
2008: 16). Klassifikationen sind Voraussetzung fur die Ordnung von Wahrnehmungen und
Handlungen von Akteuren (vgl. ebd.: 16). ,Klassifikationen strukturieren [...] die soziale
Umwelt und sind damit eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Handlungsfahigkeit von
Personen und Gruppen® (ebd.: 16). Gleichzeitig dienen sie aber auch als Orientierungssystem,
in dem Akteure ihre Position in der Gesellschaft verorten kénnen (vgl. ebd.: 16). ,Die
kognitiven und evaluativen Kategorien, welche diese Orientierung steuern, variieren jedoch in
vielfaltiger Weise mit historischen Kontexten und den unterschiedlichen Formen sozialer
Praxis* (ebd.: 16).

Abgesehen von diesem gemeinsamen Grundverstandnis des Begriffes der Klassifikationen,
wird dieser in Bezug auf unterschiedliche soziale Phanomene betont. Dies zeigt die folgende
Darstellung der Rolle von Klassifikationen in den Arbeiten von Baumann, Jenkins sowie

Neckel und Sutterlty.
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3.1. Klassifikationen bei der Konstruktion von In- und Out-Group -

Zygmunt Baumann

Zygmunt Baumann beschéftigt sich mit der Konstruktion von In- und Out-Group, der
,,Unterscheidung zwischen ,uns‘ und ,denen-da‘“ (Baumann 2000: 60). Diese Unterscheidung
ist, seiner Ansicht nach, unter den Einteilungen oder Distinktionen jene, die das Verhalten und
somit auch die Beziehungen zu anderen Menschen am stérksten pragt. (vgl. Baumann 2000:
60)

Die In-Group und Out-Group ist ein Paar antagonistischer Haltungen, die voneinander
Untrennbar sind: ,,es gibt kein ,Wir‘-Gefiihl ohne eine Empfindung gegeniiber ,denen-da‘ und
umgekehrt. Die zwei Glieder dieser begrifflich-verhaltensmafRigen Opposition ergédnzen und
bedingen einander; die gewinnen ihre Bedeutung gdnzlich aus der Entgegensetzung.‘
(Baumann 2000: 61). ,,Die-da‘“ stehen im Gegensatz zu dem ,,wir* der Gruppe der man selbst
angehort. Innerhalb der ,, Wir“-Gruppe fiihlt man sich sicher. Man kennt die Regeln und weil3
wie man sich verhalten soll. Der Gruppe der anderen kann oder will man nicht angehéren. (ebd.:
60). In diese Gruppe hat man kaum Einblick, und da man deren Verhalten nicht durchschaut,
wirkt es unberechenbar und beédngstigend. (vgl. ebd.: 60f)

Durch den Antagonismus der In- und Out-Group erscheinen diese beiden Gruppen ,,,real und
die innere Einheit und Kohérenz plausibel, die ich ihnen zuschreibe®. (ebd.: 61)

Die Identitat der einen Gruppe erwachst aus dem antagonistischen Gegenspieler der anderen
Gruppe. Die Gefiuihle von Zusammenhalt, Gemeinschaft, innerer Solidaritat und die emotionaler
Sicherheit innerhalb der eigenen Gruppe entstehen im Kontrast zu der Out-Group, die als
Gegensatz erscheint. (vgl. ebd.: 62) Diese Gefiihle gehen ,,jeder Reflexion und jedem Argument
voraus® (ebd.: 65).

,Die Entgegensetzung ist in allererster Linie ein Hilfsmittel, mit dem ich meine Karte der Welt
entwerfe (mein Klassifikationsprinzip, das Koordinatensystem, mit dessen Hilfe ich andere auf
meiner Karte des geteilten Universums verorte).“ (ebd.: 61)

Baumann unterscheidet zwei Kategorien von In-Groups. Die erste Kategorie einer In-Group
besteht aus einer tberschaubaren Anzahl an Personen, wie es etwa bei einer Familie der Fall
ist. In diesen Gruppen haben die Mitglieder unmittelbaren Kontakt miteinander und kénnen
daher ihre Erwartungen und Idealbilder effektiv mit den Handlungen der anderen Mitglieder
abgleichen (ebd.: 66) Sie koénnen sogar versuchen, auf die Handlungen der anderen direkt
Einfluss zu nehmen. (vgl. ebd.: 66)
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Dies ist bei der zweiten Kategorie von In-Groups nicht méglich, da diese Gruppen zu grof3 und
weit verstreut sind. Beispiele flr solche Gruppen sind etwa Klasse, Geschlecht oder Nation.
Diese Gruppen sind in den Vorstellungen der Menschen oft &hnlich wie die kleinen intimen
Gruppen, haben aber dennoch kaum etwas mit diesen gemein. ,Jlhre Einheit besteht
hauptséchlich in den Kopfen derer, die an sie als an ein ,Wir® denken. [...] Sie sind génzlich
imaginare Gemeinschaften (genauer: sie sind imagindr als Gemeinschaften)“ (ebd.: 66f).
Tatsachlich bestehende Interessenskonflikte zwischen Menschen dieser vorgestellten Einheiten
werden dabei ausgeblendet. Man gibt dem Vereinenden den VVorrang vor dem Trennenden. (vgl.
ebd.: 66f). Da kein unmittelbarer Kontakt zwischen allen Menschen der gleichen Klasse, des
gleichen Geschlechts oder der gleichen Nation mdglich ist, missen diese erst zu In-Groups
gemacht werden. (vgl. ebd.: 67) ,,Das Bild von der Klasse, dem Geschlecht, der Nation als einer
Gemeinschaft, als einem vereinigten, gemeinsamen und harmonischen Korper gleichgesinnter
Menschen mit &hnlichen Gefiihlen, muf der Realitdt [erst] aufgezwungen werden.” (ebd.: 67)

Da die Einheit bei groRen Gemeinschaften nicht durch persénliche Kontakte hergestellt werden
kann, muss dies durch ,,stindige Appelle an Uberzeugung und Gefiihle* (ebd.: 68) passieren.
Daher ist das Ziehen und das Schiitzen von Grenzen gerade bei diesen Gemeinschaften so
wichtig. (vgl. ebd.: 68f) ,Loyalitdt innerhalb einer groBlen In-Group lalt sich nur dann
herbeifiihren, wenn die Bildung von Solidaritat innerhalb dieser Gruppe von Feindseligkeit in

Worten und Taten gegen eine Out-Group begleitet wird.” (ebd.: 69)

3.2. Die Bedeutung von Klassifikationen fiir kollektive Identitdten -
Richard Jenkins

Richard Jenkins (2008, 2000) betont Prozesse der Klassifikationen auch vorrangig im
Zusammenhang mit der Entstehung sozialer Identitaten. Allerdings stellt er die Entstehung
sozialer lIdentitaten als einen komplexeren Prozess dar, als es die In-Group/Out-Group-
Perspektive nahelegt. Er geht davon aus, dass Identifikation die grundlegende Voraussetzung
fur Klassifikationen ist, da vorerst spezifiziert werden muss, was Dinge sind und was sie nicht
sind (vgl. Jenkins 2000: 7). Um Kilassifikationen und Identifikationen vornehmen zu koénnen,
sind zwei interdependente Prozesse von Bedeutung: Die Feststellung von Ahnlichkeit und
Differenz (vgl. Jenkins 2008: 3-5). Ahnlichkeit und Differenz implizieren einander, da das eine
nur in Bezug auf das andere Sinn ergibt (vgl. Jenkins 2008: 3-5). Die Feststellung von
Ahnlichkeit und Differenz kann von zwei unterschiedlichen Standpunkten aus erfolgen: einer
AuRen- oder einer Innenperspektive. Soziale Identifikation ist das Produkt der Wechselwirkung
dieser beiden Perspektiven, das Zusammenspiel daraus, wie wir uns selbst identifizieren und
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wie uns andere definieren. (vgl. Jenkins, 2008: 7) In Anlehnung an diese beiden Perspektiven
lassen sich zwei idealtypische Modelle der Identifikation unterscheiden: die intern
ausgerichtete Selbst- oder Gruppenidentifikation und die externe Kategorisierung durch andere.
Fur alle Akteure sind beide Identifikationsprozesse relevant. Kollektive werden daher bei
Jenkins nicht als statisch betrachtet. Sie befinden sich vielmehr in einem stédndigen Prozess der
Gruppenidentifikation und der externen sozialen Kategorisierung. Dies nennt Jenkins die
,intenal-external dialectic of self-image and public-image* (Jenkins 2000: 8).

GemaR dieser beiden Prozesse der Identifikation, unterscheidet Jenkins zwischen einer ,,group
for itself*, dem Kollektiv wie es von deren Mitgliedern wahrgenommen wird, und einer
»category in itself, dem Kollektiv wie es von Aullenstehenden identifiziert und definiert wird
(ebd.: 9). Diese beiden analytisch getrennten Perspektiven sind allerdings in der Praxis auf
vielfache Weise ineinander verwoben und interdependent. (ebd.: 9)

Die Unterscheidung zwischen Gruppen und Kategorien ist zundchst eine epistemologische.
Wihrend Gruppen als solche ihren Mitgliedern bekannt sind, konnen ,reine” Kategorien
zunachst von ihren Mitgliedern unbemerkt bleiben und kommen erst wéhrend sozialer
Praktiken in verschiedenen Genres von Macht/Wissen (wie etwa Sozialanalysen) zum
Vorschein. Praktisch entstehen soziale Identitaten aber niemals einseitig. Wir definieren uns,
aber wir definieren zugleich auch andere und werden von anderen definiert. (ebd.:8)

Soziale Kategorisierungen sind in unterschiedlichen Kontexten wirksam. Ein solcher Kontext
ist die Verwendung sozialer Kategorisierungen bei der offentlichen Konstitution von
,Problemen‘. Diese Probleme werden nédmlich oft mit speziellen sozialen Kategorien in
Verbindung gebracht. Die Rhetorik, derer sich Politiker, Medien und Interessensvertretungen
bedienen, sind hier von zentraler Bedeutung. Denn dadurch werden ,,moral panics* (ebd.: 19)
uber Themen wie Gewalt, StraBenkampfe oder illegale Einwanderung konstituiert. Ein zweiter
Kontext, in dem Kategorisierungen wirksam sind, sind offizielle Klassifikationen. Diese stehen
meist mit der Gesetzgebung von modernen Staaten in unmittelbarem Zusammenhang. Im
Zensus werden vorab definierte Bevolkerungskategorien erfasst. Diese Kategorien etablieren
sich dann in 6ffentlichen Diskursen und werden durch offentliche Rhetorik einflussreich in der
Konstitution der sozialen Realitat. Sie informieren die Gesetzgebung, die Verteilung von
Ressourcen, Kontrollen oder Schutzmalinahmen. (vgl. ebd.: 19)

Wichtig fiur das Verstandnis der theoretischen Uberlegungen von Jenkins ist aber, dass
Kategorisierungen in unserem Wissen (ber die Welt zwar unvermeidbar sind, aber nicht
zwingend mit Stigmatisierung und Unterdriickung zusammenhangen missen. Sie kdnnen auch

positiv und wertschatzend sein. (vgl. ebd.: 20).
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3.3. Klassifikationen als Ausverhandeln von Sozialstruktur in der

Praxis — Neckel und Sutterliity

Neckel und Sutterliity (2008) betonen die Bedeutung von Klassifikationen im Zusammenhang
mit der Sozialstruktur. Sie gehen davon aus, dass Kategorien meist mit Bewertungen von
Wertschatzung oder Missachtung einhergehen. In modernen Gesellschaften sind diese
Kategorien und Bewertungen eng mit der Sozialstruktur und deren Veranderungen verknuipft.
Neckel und Sutterliity beziehen sich hierbei auf Bourdieu, der die moderne Sozialstruktur als
sozialen Raum mit beweglichen Positionen darstellt. Die Hierarchie dieser Positionen wird in
zwei Prozessen praktisch ausverhandelt, die aufeinander verweisen. Durch Aneignung von
,materiellen Ressourcen und verwertbarem Wissen* (Neckel/Sutterlity 2008: 15) erlangen die
Akteure Okonomisches und kulturelles Kapital. Die ,Hierarchie der Wertschéitzung®
(Neckel/Sutterliity 2008: 15) in einer Gesellschaft ergibt sich aber nicht unmittelbar daraus,
sondern entsteht erst aus gesellschaftlichen Bewertungskampfen heraus, die symbolisches
Kapital in Form sozialer Anerkennung hervorbringen, verwehren oder auch transferieren.
Durch die unterschiedliche Wertschéatzung, die Individuen und Gruppen zukommt, setzt sich
die ,,symbolische Ordnung einer Gesellschaft* (ebd.: 15) zusammen. (vgl. ebd.: 15) ,,In der
Sozialstruktur représentiert sich mithin nicht nur eine Verteilungsordnung materieller Giiter,
sondern zugleich ein gesellschaftliches System von Klassifikationen, welches wiederum
Riickwirkungen auf die materiellen und kulturellen Aneignungschancen sozialer Gruppen hat*
(ebd.: 15).

Bei der Erzeugung von Klassifikationen haben Institutionen eine wichtige Bedeutung, denn
»gerade institutionell gepréagte Einteilungen und Bewertungen [spielen] im lebensweltlichen
Austausch verschiedener Sozialgruppen eine wichtige, weil weitgehend unbewusste Rolle*
(ebd.: 16). Auch Medien und Politik stellen in der Offentlichkeit Wirklichkeitskonstruktionen
und Deutungsmuster in Verbindung mit Wertschatzungen oder Stigmatisierungen her.
Unterhalb dieser Arenen werden Anerkennung und Missachtung im Alltag in lokalen
Kontexten ausverhandelt und somit ,,die symbolische Ordnung des sozialen Raumes [...]
konkretisiert” (ebd.: 17). In solchen alltdglichen Verhandlungen werden mediale und politische
Klassifikationen aufgenommen, aber nicht immer genau so Ubernommen. Es sind immer
spezifische Interpretationen sozialer Akteure, die in lokalen Anerkennungskampfen zu Tage
treten. Diese folgen ,,eigenen Semantiken und Konfliktlogiken (ebd.: 17). Ein Beispiel fir
einen solchen Bereich, in dem lokale Klassifikationskdmpfe stattfinden, sind Schulklassen mit

deutschen Lehrerlnnen und ausldndischen  Schiilerlnnen. ,,Solche alltdglichen
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Klassifikationskdmpfe sind stets [...] Kdmpfe um symbolische Macht* (Neckel/Sutterliity
2008: 17). Symbolische Macht ist aber niemals gesichert, da sie gegeniliber materiellen und
kulturellen Ressourcen weitgehend autonom ist und stets von der Zustimmung anderer abhéangt.
(vgl. ebd.: 171)

Des Weiteren unterscheiden Neckel und Sutterlity (2008: 19) bei Klassifikationen zwei
idealtypische  Ungleichheitssemantiken, die ,graduellen und die ,kategorialen
Unterscheidungen. Bei den graduellen Kilassifikationen heben die Akteure quantitative
Differenzen hervor. Ihre Bewertungen haben in diesem Fall eine ,,ordinale Struktur (ebd.: 18),
in der Merkmale oder Eigenschaften in einer kontinuierlichen Rangordnung verortet werden.
Dies setzt voraus, dass die Bewertungsobjekte als prinzipiell miteinander vergleichbar beurteilt
werden. Die Klassifikationen erfolgen hierbei vertikal und hierarchisch, basieren aber ,,auf der
Annahme sozial geteilter Erfahrungsrdume, gemeinsamer Eigenschaften und auf der
Zuschreibung grundlegender Zugehorigkeit (Neckel/Sutterllity 2008: 19). Als Beispiel fir
solche Klassifikationen nennen Neckel und Sutterliity ,,erworbene Merkmale wie Bildung,
Einkommen oder berufliche[n] Status (ebd.: 19), da deren Wertigkeit verhandelbar und diese
prinzipiell veranderbar erscheinen. (vgl. Neckel/Sutterliity 2008: 19)

Kategoriale Unterscheidungen hingegen sind ,,,qualitative® Urteile der Andersartigkeit* (ebd.:
19). ,,Die entsprechenden Bewertungen haben eine nominale Struktur* (ebd.: 19), da sich die
Kategorien, wie in diesem Fall z.B. Ethnizitat, Geschlecht oder Religion, gegenseitig
ausschlieflen. Diese Merkmale werden ndmlich als unveranderlich betrachtet und treten in der
Regel als Gegensatzpaare auf. Ungleichheit von rangniedrigeren Akteuren wird hier
gleichzeitig als Ungleichwertigkeit aufgefasst, wahrend bei graduellen Klassifikationen
Akteure zwar als unterlegen, aber nicht als minderwertig definiert werden (vgl. ebd.: 20).
Neckel und Sutterlty weisen aber darauf hin, dass sich diese beiden idealtypischen Semantiken
in der Praxis vielfach Uberschneiden und miteinander verknlpft sind (vgl. ebd.: 21). Ein
Beispiel dafur sind Klassifikationsk&mpfe im Bildungssystem, die grundsatzlich ordinale
Struktur aufweisen und daher als graduelle Klassifikationen betrachtet werden kénnen (vgl.
ebd.: 22). Faktisch kénnen diese Klassifikationen aber zu kategorialen werden, wenn z.B.
bestimmte Gruppen als ,,nicht beschulungsfahig* (ebd.: 22) definiert werden und diese dann in

gewissen Schulen konzentriert werden (vgl. ebd.: 22).
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4. Soziale Ungleichheit in der neueren Boundary

Forschung
Im Rahmen der Boundary Forschung wurden unterschiedliche Dimensionen sozialer

Ungleichheit untersucht. Fir meine Arbeit sind insbesondere schichtspezifische und ethnische
Ungleichheit von Interesse. Daher méchte ich noch auf die Boundary Forschung in Bezug auf

diese beiden Ungleichheitsdimensionen eingehen.

4.1. Klassen- bzw. Schichtspezifische Grenzziehungsprozesse

Aktuelle Arbeiten zu klassen- oder schichtspezifischen Boundary Forschung bauen vor allem
auf der Theorie von Pierre Bourdieu auf.

Bourdieu beschéftigt sich in seiner Kapitaltheorie mit unterschiedlichen Erscheinungsformen
von Kapital (oder auch Macht) und dem Profit, der aus den verschiedenen Arten von Kapital
gezogen werden kann. Des Weiteren analysiert er auch die Transformation unterschiedlicher
Kapitalformen. (vgl. Bourdieu 1983: 184) Er unterscheidet: 6konomisches, kulturelles und
soziales Kapital.

,,Das 6konomische Kapital ist unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar und eignet sich
besonders zur Institutionalisierung in Form des Eigentumsrechts“ (Bourdieu 1983: 185). Bei
der zweiten Kapitalsorte, dem kulturellen Kapital, unterscheidet Bourdieu drei Unterformen
(vgl. Bourdieu 1983: 185). Die erste Form, das inkorporierte Kulturkapital ist kérpergebunden
und wird verinnerlicht. Dieser Verinnerlichungsprozess — vor allem durch Unterricht und
Lernen — erfordert Zeit, die von demjenigen, der sich das inkorporierte Kulturkapital aneignet,
personlich aufgewendet werden muss. (ebd.: 186) ,,Inkorporiertes Kapital ist ein Besitztum, das
zu einem festen Bestandteil der ,Person‘, zum Habitus geworden ist; aus ,Haben® ist ,Sein‘
geworden® (ebd.: 187). Die Familie hat bei der Inkorporierung von kulturellem Kapital einen
hohen Stellenwert, da sie dieses einerseits bereits ab der frihen Kindheit vermitteln kann und
sie andererseits auch Zeit zur Vermittlung von kulturellem Kapital durch die Freistellung von
okonomischen Zwangen zur Verfiigung stellen kann. (vgl. ebd.: 188) Die Ubertragung von
Kulturkapital ist aufgrund der Sozialisation in der Familie ,zweifellos die am besten
verschleierte Form erblicher Ubertragung von Kapital“ (ebd.: 188)

Die zweite Unterform des kulturellen Kapitals ist das objektivierte Kulturkapital. Dieses hat im
Gegensatz zu inkorporiertem Kulturkapital einen materiellen Trager. Bicher, Gemélde und
Instrumente sind die materielle Substanz dieses Kulturkapitals. Das juristische Eigentum an
diesen Gegenstdnden kann (bertragen werden. Allerdings kann man das objektivierte

Kulturkapital nur dann vollstdndig niitzen, wenn man tber inkorporiertes Kulturkapital verfigt,
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also Uber die Fahigkeit ein Buch zu lesen oder ein Gemalde zu genieRRen. (vgl. ebd.: 188)
Objektiviertes Kulturkapital kann ,,als materiell und symbolisch aktives und handelndes Kapital
nur fortbesteh[en], sofern es von Handelnden angeeignet und in Auseinandersetzungen als
Waffe und als Einsatz verwendet wird* (ebd.: 189).

Institutionalisiertes Kulturkapital, als dritte Art von kulturellem Kapital, existiert vor allem in
Form von Bildungstiteln. Solche Bildungstitel sind im Gegensatz zu dem inkorporierten
kulturellen Kapital relativ unabhangig von der Person, die diesen Titel tragt, sowie deren
biologischer Verfassung. ,,Durch den schulischen oder akademischen Titel wird dem von einer
bestimmten Person besessenen Kulturkapital institutionelle Anerkennung verliehen* (ebd.:
190). Damit verbunden ist auch eine gewisse institutionalisierte Macht. (vgl. ebd.: 190)
Soziales Kapital sind jene ,,Ressourcen, die auf der Zugehdrigkeit zu einer Gruppe beruhen®
wie etwa ,,einer Familie, einer Klasse, einem Stamm oder auch einer Schule oder einer Partei
(ebd.: 190f). ,,Der Umfang des Sozialkapitals, das der einzelne besitzt, hdngt [...] sowohl von
der Ausdehnung des Netzes von Beziehungen ab, die er tatsdchlich mobilisieren kann, als auch
von dem Umfang des (6konomischen, kulturellen oder symbolischen) Kapitals, das diejenigen
besitzen, mit denen er in Beziehung steht” (ebd.: 191).

Das Sozialkapital eines Individuums hangt immer mit dessen 6konomischem und kulturellem
Kapital zusammen, sowie mit dem 6konomischen und kulturellen Kapital der Gesamtheit derer,
mit denen er verbunden ist, kann aber auch nicht alleine darauf reduziert werden. (vgl. ebd.:
191). Das ,Bezichungsnetzwerk ist das Produkt individueller oder kollektiver
Investitionsstrategien, die bewul3t oder unbewuft auf die Schaffung und Erhaltung von
Sozialbeziehungen gerichtet sind, die friiher oder spater einen unmittelbaren Nutzen
versprechen® (ebd.: 192). Durch wechselseitige Anerkennung der Mitglieder innerhalb dieser
Gruppe wird implizit auch die Zugehorigkeit zu dieser Gruppe anerkannt und damit die
Reproduktion der Gruppe gewaéhrleistet. Damit gehen auch Grenzziehungsprozesse einher.
Austauschbeziehungen innerhalb der Gruppe wie etwa Handel oder Heirat sind wesentlich fir
die Aufrechterhaltung der Gruppe. Diese elementaren Austauschbeziehungen werden von jenen
abgegrenzt, die nicht als legitim gelten. (vgl. ebd.: 192) Da ,,jeder Neuzugang zu der Gruppe
[...] die Definition der Zugangskriterien in Gefahr bringen* kann, wird ,,jedes Gruppenmitglied
[...] zum Wichter iiber die Gruppengrenzen® (ebd.: 192f).

Alle Arten des Kapitals sind miteinander verbunden und konnen ineinander transformiert
werden (vgl. ebd.: 195). Allerdings l&sst sich keine Kapitalform vollstdndig auf eine andere
zurtckfihren. So ist 6konomisches Kapital die Grundlage aller anderen Kapitalarten, die aber

,niemals ganz auf dieses zurickzufihren sind, weil sie ihre spezifischsten Wirkungen
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uberhaupt nur in dem Mafe hervorbringen kdnnen, wie sie verbergen (und zwar allererst vor
ihrem eigenen Inhaber), daR das 6konomische Kapital ihnen zugrundeliegt und insofern, wenn
auch nur in letzter Instanz, ihre Wirkung bestimmt* (ebd.: 196).

In Bourdieus Theorie kommt dem Bildungssystem eine bedeutende Rolle in der Reproduktion
sozialer Ungleichheiten zu. Er fiihrt die ,,Ungleichheit der schulischen Leistungen von Kindern
aus verschiedenen sozialen Klassen [...] auf die Verteilung des kulturellen Kapitals zwischen
den Klassen und Klassenfraktionen* (ebd.: 185) zurlick. Damit weist er die weit verbreitete
Auffassung zuriick, dass schulischer Erfolg auf ,natlirlichen® Fahigkeiten basiert (vgl. ebd.:
185). Das Bildungssystem verschleiert die ,,Ubertragung von Kulturkapital in der Familie* und
verstarkt diese noch durch die Verleihung von Titeln (ebd.: 198).

Bourdieu hat gemeinsam mit Passeron (1977) weiter argumentiert, dass niedrige schulische
Leistungen von Kindern der Arbeiterklasse nicht durch geringere Féhigkeiten, sondern durch
eine institutionelle Voreingenommenheit gegendiber diesen begriindet werden kann. Schulen
wirden alle Kinder auf Basis ihres kulturellen Kapitals beurteilen. Daher werden Kinder aus
niedrigeren Gesellschaftsschichten starker vom Bildungssystem ausselektiert. Dies ist ihnen
aber nicht bewusst, da diese unter dem Bann der Kultur der dominierenden Klasse bleiben. Sie
machen sich selbst fir ihr Versagen verantwortlich, was dazu fuhrt, dass sie die Schule
abbrechen oder Bildungswege mit niedrigerem Prestige einschlagen. Daher sind direkte
Exklusion, Uberselektion, Selbst-Exklusion und das Einschlagen von Wegen von geringem
Prestige Schlusselmechanismen in der Reproduktion von Ungleichheit und symbolischen
Grenzen. (vgl. Bourdieu/Passeron 1977; Lamont/Molnar 2002: 172)

Auch dem ,,Geschmack® kommt in Bourdieus Theorie eine entscheidende Rolle in der
»Auseinandersetzung auf dem Kréftefeld der herrschenden Klasse wie dem der kulturellen
Produktion® zu (Bourdieu 1987: 31). Denn ,,Geschmack klassifiziert — nicht zuletzt den, der die
Klassifikation vornimmt. Die sozialen Subjekte, Klassifizierende, die sich durch ihre
Klassifizierung selbst klassifizieren, unterscheiden sich voneinander durch die Unterschiede,
die sie zwischen schon und haRlich, fein und vulgdr machen und in denen sich ihre Position in
den objektiven Klassifizierungen ausdriickt oder verrit.” (Bourdieu 1987: 25)

Die Theorie von Bourdieu wurde breit rezipiert. Lamont und Molnéar (2002) unterscheiden drei
Strdmungen unter den Rezipienten von Bourdieu in der Boundary Forschung:

Die erste Stromung fokussiert sich vor allem auf den Kulturkonsum und die soziale
Reproduktion. Analysiert wird hierbei wie Kulturkapital und andere Faktoren die Bildungs-
und Berufsleistungen beeinflussen. Der zweite Zweig beschéftigt sich mit der

Institutionalisierung von kiinstlerischen Genres und ,high culture categories* sowie deren
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Zusammenhang mit dem organisatorischen und soziostrukturellen Umfeld. (z.B. DiMaggio
1987). Eine dritte Stromung evaluiert die Arbeiten von Bourdieu mit systematischen
empirischen Analysen. (Lamont/Molnar 2002: 173) Im Rahmen dieser Stromung untersuchte
Lamont (1992) etwa in einer kultursoziologischen Studie Prozesse moralischer Grenzziehung.
Sie beschaftigte sich vor allem damit, wie sich Personen der franzdsischen und amerikanischen
oberen Mittelschicht als ,ehrenwerte Burger® definieren und somit von anderen Gruppen
abgrenzen und abheben. Als Erhebungsmethode verwendete sie Interviews und argumentierte
flr eine induktive methodische Herangehensweise (vgl. Lamont 1992).

Ein weit verbreiteter Kritikpunkt an Bourdieus Theorie ist, dass diese der Durchlassigkeit und
Variabilitat von sozialen Grenzen nicht gerecht wird. (vgl. Lamont/Molnar 2002: 173). Neuere
Studien betonen eher relationale Definitionen von ldentititen und die flieRenden Uberginge
zwischen kulturellen Grenzen. Die Frage, die die jungere Boundary Forschung aber noch nicht
hinreichend beantworten konnte, ist jene, ob Grenzziehungen eher einer bindren Logik oder
einer multiplexen Logik entsprechen, also ob Identitaten im Vergleich mit einem privilegierten
»anderen® entstehen oder in Juxtaposition mit vielen moglichen ,,anderen®. Symbolische
Grenzen tendieren ndmlich eher dazu, zu sozialen Grenzen zu werden, wenn diese in
Opposition zu einer Gruppe gezogen werden und nicht zu vielen, oft konkurrierenden Out-
Groups. (Lamont/ Molnér 2002: 174)

4.2. Ethnische Grenzziehungsprozesse

Die Arbeiten zu ethnischen Grenzziehungen basieren im Wesentlichen auf den Erkenntnissen
des norwegischen Ethnologen Frederik Barth. Seine Arbeiten beinhalten eine Kritik vieler
bisheriger Ansatze, die implizit annehmen, dass Kultur und ethnische Kategorien ident sind
(vgl. Barth 1998). Demgegeniiber betont Barth die Tatsache, dass ethnische Gruppen
Kategorien sind, die Akteuren zugeschrieben werden und mit denen sie sich auch selbst
identifizieren. Barth appelliert dafiir, sich mit Prozessen zu beschéftigen, die in die
Konstruktion und Aufrechterhaltung von ethnischen Gruppen involviert sind. Um diese
Prozesse zu untersuchen, geht er im Gegensatz zu traditioneller Forschung nicht von Gruppen
aus, die, aufgrund interner Beschaffenheit und Geschichte, als unterschiedlich definiert werden.
Er fokussiert sich vielmehr auf ethnische Grenzen und deren Aufrechterhaltung. (vgl. Barth
1998: 10)

Barth zufolge entstehen also ethnische Gruppen erst in einem Prozess der Grenzziehung ,,und
ergeben sich nicht quasi-organisch aus der Summe objektiver kultureller Unterschiede®
(Wimmer 2008: 64).
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In aktuelleren Arbeiten beschéftigen sich etwa Andreas Wimmer (2002, 2008, 2008a),
Ferdinand Sutterlity et al. (2008), Richard Alba (2005) und Michéle Lamont und Sada
Aksartova (2000) mit ethnischen Grenzziehungsprozessen.

Gemeinsam ist Arbeiten wie diesen, dass darin ,,die Unterscheidung zwischen Minderheiten
von Immigrantinnen [...] und nationalen Mehrheit* (Wimmer 2008: 68) denaturalisiert wird.
Dadurch erscheint Migration nicht mehr ,,als geradliniger demographischer Prozess* (ebd.: 69),
wie dies ublicherweise in der Migrationsforschung angenommen wurde. Durch diese De-
naturalisierung der Unterscheidung von Immigranten und Nicht-Immigranten gelingt es, ,,den
politischen Charakter des Prozesses™ (ebd.: 69) der Immigration zu enthillen. (vgl. Wimmer
2008: 69)

Die theoretische Orientierung der Autorlnnen, deren Arbeiten sich dem ,,Paradigma der
ethnischen Grenzziehung® (Wimmer 2008: 67) zuordnen lassen, sind hochst unterschiedlich.
Obwohl es ,.einige substantielle und explizite Meinungsverschiedenheiten unter den [...]
Autoren gibt, gehen ihre Analysen nichtsdestotrotz dhnliche Wege* (Wimmer 2008: 68). Diese
Gemeinsamkeiten beschreibt Wimmer als ,,vier axiomatische Annahmen®, die dieses neue
Paradigma charakterisieren (Wimmer 2008: 67). Erstens gilt das ,,konstruktivistische Prinzip®,
wonach ethnische Gruppen nicht als gegeben vorausgesetzt werden, sondern als Produkt eines
,reversiblen sozialen Prozesses der Grenzziehung* (ebd.: 67) erscheinen. Zweitens wird von
dem subjektivistischen Prinzip ausgegangen (vgl. ebd.: 67). Dieses Prinzip besagt, dass
Diakritika, welche von den Akteuren fir ethnische Grenzen als relevant erachtet werden, wie
etwa Sprache oder Kleidungsstil, in unterschiedlichen Kontexten variieren kénnen (vgl.
ebd.:67). Diese sind aber nicht ident mit der ,,Summe der ,objektiven‘ kulturellen Unterschiede,
die ein Betrachter von auflen finden mag“ (ebd.: 67). Drittens gilt die interaktionistische
Annahme (vgl. ebd.: 67). Demnach sind ethnische Grenzen das Ergebnis von Handlungen und
Interaktionen der Individuen auf jeder Seite der Grenze und Uber diese hinweg (vgl. ebd.: 67).
Nach dem vierten, dem prozessualistischen Prinzip, werden Grenzziehungen als Prozesse
untersucht, in denen sich Gruppen konstituieren (vgl. ebd.: 68). Damit ist allerdings nicht
gesagt, dass Gruppen und Kategorien stdndig nach Belieben verandert werden kénnen (vgl.
ebd.: 68). Die Grenzziehungsperspektive eignet sich vielmehr dazu ,,die Entstehung und die
Bedingungen der Reproduktion historisch stabiler und situativ kaum variierender Grenzen, die
nur wenig Raum fur individuelle Beeinflussung lassen, zu analysieren* (ebd.: 68).

Da Ethnizitat weder statisch noch monolithisch ist, muss danach gefragt werden, wie und
warum Ethnizitat in manchen Kontexten oder zu manchen Zeiten mehr oder weniger flexibel
ist. (Jenkins 1997: 51)
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In der Grenzziehungsperspektive stellt sich also die Frage wie Differenz sozial konstruiert ist.
Denn Gruppen sind ein Produkt von Interaktionen und Kilassifikationsprozessen, von
Definitionen von ,,uns* und Kategorisierungen von ,,ihnen®. (Jenkins 1997: 50f)

Richard Jenkins (1997) bringt die Perspektive der ethnischen Grenzziehungen folgendermalien
auf den Punkt: ,,Human society is best seen as an ongoing and overlapping kaleidoscope of

,group-ness‘, rather than a ,plural® system of separate groups.” (Jenkins 1997: 51)

5. Fazit zur Grenzziehungsperspektive
Sich bei der Erforschung der Gesellschaft auf die Grenzziehungsprozesse zu fokussieren,

erscheint deswegen so fruchtbar, weil damit den sozialen Prozessen keine Kategorien der
ForscherIinnen aufgezwungen werden. Diese Kategorien sind namlich meist selbst das Produkt
von historisch gewachsenen sozialen Ungleichheiten und in Machtkampfe verstrickt.

Die Grenzziehungsperspektive verspricht hingegen, diese Relationalitat als fundamentalen
sozialen Prozess zu erfassen (vgl. Lamont/ Molnar 2002: 168). Dies ist deshalb wichtig, weil
Menschen aufeinander ausgerichtet, aufeinander angewiesen, voneinander abhéngig und auf
,verschiedenste Weise aneinander gebunden® sind (Elias 2004: 12). Menschen bilden
»,miteinander Interdependenzgeflechte oder Figurationen mit mehr oder weniger labilen
Machtbalancen verschiedenster Art* (Elias 2004: 12). Diese kann man nur dann verstehen und
erklaren, wenn man die Akte verschiedener Seite und deren Interdependenz berticksichtigt (vgl.
ebd.: 83). ,,Wenn man die Abfolge der Akte jeder Seite fur sich betrachten wirde, wirden sie

sinnlos erscheinen.” (ebd.: 83).
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IV. FORSCHUNGSDESIGN

1. Die Grenzziehungsperspektive im Forschungsdesign
In dieser Arbeit werden Klassifikationsprozesse von Volksschullehrerinnen mit der eben

beschriebenen Grenzziehungsperspektive untersucht. Dabei konzentriere ich mich darauf, wie
Lehrerinnen ihre Schiilerinnen klassifizieren und wie sie diese voneinander abgrenzen. Diese
Arbeit behandelt also nicht unmittelbar den Aushandlungsprozess von Grenzen zwischen
Lehrerinnen  und  Schilerlnnen,  sondern  nur  die  Lehrerlnnen-Seite  des
Grenzziehungsprozesses. Somit wird hier also jene Seite des Prozesses der Entstehung sozialer
Identitdten von Schulerlnnen behandelt, die Richard Jenkins (2008, 2000) als externe
Klassifikationen bezeichnet. Durch die Herausarbeitung der von Lehrerinnen vorgenommenen
Klassifikationen kann also nicht darauf geschlossen werden, wie sich diese im Detail auf die
Identitaten der Schulerinnen auswirken. Die Auswirkungen von Klassifikationen auf die
Identitaten von Schilerlnnen kénnte man nur dann umfassend erforschen, wenn man auch die
internen Identifikationsprozesse von Schulerlnnen beriucksichtigt. Es ist allerdings
anzunehmen, dass Schillerinnen neben den Klassifikationen im schulischen Kontext auch mit
anderen Klassifikationen konfrontiert sind, welche sich ebenfalls auf deren Identitaten
auswirken.

Die Zuschreibungen von Lehrerinnen erachte ich fir die Identitatsbildung von Schiilerinnen
dennoch aus verschiedenen Griinden fir besonders relevant. Erstens sind externe
Klassifikationen nach Jenkins (2000) erst die Voraussetzung fir interne Definitionen. Denn
,uns‘ zu identifizieren bedeutet ,die anderen® mit ,uns‘ zu kontrastieren (vgl. Jenkins 2000: 9).
Zweitens beeinflussen die Definitionen ,anderer® von ,uns‘ unsere internen Definitionen auch
deswegen, weil diese einen Einfluss darauf haben, wie wir unser Verhalten ihnen gegenuber
ausrichten (vgl. ebd.: 9). Dieses Verhalten umfasst im schulischen Kontext, meiner Ansicht
nach, auch das Lernverhalten. Drittens kann man im Sinne der oben schon ausgefihrten
spezifischen Ungleichheit zwischen Kindern und Erwachsenen davon ausgehen, dass die
Definitionsmacht von Schilerinnen und Lehrerinnen auch von einem Ungleichheitsverhéltnis
geprégt ist. Daher nehme ich an, dass in diesem Alter und in dem spezifischen Kontext Schule,
die externen Definitionen den wichtigeren Teil des Identifikationsprozesses ausmachen und als
solches auch Auswirkungen auf die schulische Performanz von Kindern haben. Denn welche
Zukunftschancen Kindern oder Jugendlichen realistisch erscheinen, hangt zumindest teilweise
von der ,,categorizing work done by stategically placed others* ab (Jenkins 2000: 12). Dies wird

auch von Willis (2013) in der Studie ,,Learning to Labor* verdeutlicht. Er fand heraus, dass,
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Jugendliche ,,lads* der Arbeiterklasse, sich selbst, ihre Maskulinitat und ihre Potentiale in einer
Weise definieren, die dazu fiihrt, dass diese ,,korperliche Arbeit, freiwillig und sogar mit einer
gewissen Begeisterung iibernehmen* (Willis 2013: 239f). Formelle und informelle ,,Prozesse
der Schule* tragen ebenso wie ,,Familie, Nachbarschaft [und] Medien*“ zur ,stetige[n]
Reproduktion® der Arbeiterklasse sowie deren ,tdglich neue[r] Einfligung in den
Arbeitsprozess® bei (Willis 2013: 173f). Richard Jenkins (2000) restimiert die von Willis
untersuchte Situation der “working class lads” wie folgt: ,,The ‘realism‘ of their limited
horizons becomes constitutive of disadvantaged ‘reality** (Jenkins 2000: 11f).

In einem komplexen Prozess beginnen Jugendliche das Leben auf unterschiedliche Art und
Weise zu erfahren und erhalten auf Basis weit verbreiteter Kategorien unterschiedliche
Ressourcen und auch Restriktionen von vielen signifikanten anderen (vgl. Jenkins 2000: 12).
Daher kdnnen Karrieren teilweise als Produkt von Kategorisierungen betrachtet werden (vgl.
ebd.: 12).

Zudem vollzieht sich der formelle Teil der sekundaren Sozialisation in unserer Gesellschaft in
dem Bildungssystem und ihrem System der Kategorisierung und Klassifizierung (vgl. Jenkins
2000: 16f). Fir die berufliche Zukunft ist die sekundére Sozialisation oft ausschlaggebend und
das AusmalR, in dem diese Systeme Individuen und Populationen kategorisieren und schichten,
sollte nicht unterschéatzt werden (vgl. Jenkins 2000: 17).

2. Forschungsinteresse und Forschungsfragen
In dieser Arbeit untersuchte ich Klassifikationsprozesse von Volksschullehrerinnen, die in

Wien und Umgebung unterrichten, im Rahmen der Grenzziehungsperspektive.

Obwohl ich grundsétzlich davon ausging, dass die Klassifikationsprozesse der Lehrerinnen
gewisse Dimensionen gesamtgesellschaftlicher Ungleichheiten, wie soziale Schicht,
Migrationshintergrund ~ oder ~ Geschlecht ~ wiederspiegeln,  setzte  ich  diese
Ungleichheitsdimensionen in meinem Forschungsdesign nicht voraus, da ich sie nicht als
schlicht gegeben hinnehmen wollte. Mit einer offen gestalteten Zugangsweise ging ich der
Frage nach, welche Kategorien fiir Lehrerlnnen bei ihren Schilerlnnen von Relevanz sind; also
welche Relevanzstrukturen die Lehrerinnen selbst setzen. Hatte ich mich von vornherein auf
bestimmte Dimensionen sozialer Ungleichheit fokussiert, so hatten sich in dem Ergebnis —
zumindest teilweise — meine eigenen Kategorien wiedergespiegelt. Dem versuchte ich auch
wéhrend des Forschungsprozesses durch stdndige Reflexion meiner eigenen Vorurteile und
Vorannahmen beziglich der Klassifikationen entgegenzuwirken.

Obwohl anzunehmen war, dass gewisse soziale Ungleichheitsdimensionen auch im

Schulunterricht eine Rolle spielen, stellte sich mir die Frage, welche Ungleichheiten von
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Bedeutung sind und welche Rolle diese spielen. Denn wie Neumann (2011) schreibt, werden
Unterschiede im Bildungssystem nicht schlicht nivelliert oder bekraftigt. Vielmehr werden
,,diese Unterschiede mittels Unterscheidungen immer wieder neu — und womdoglich auch anders
— hervorgebracht (Neumann 2011: 351). Ungleichheiten werden reproduziert oder auch
transformiert. (vgl. Neumann 2011: 351)

In der Bericksichtigung dieser Umsténde soll die Starke meiner Arbeit gegenuber vielen
bisherigen Forschungsarbeiten zu diesem Thema liegen, die dem Feld ihre eigenen Kategorien
aufsetzen.

Meine Forschungsfragen lauten dementsprechend:

» Wie gestalten sich Klassifikationsprozesse von Volksschullehrerinnen in Bezug auf ihre

Schulerinnen?
» Welche Merkmale von SchiilerInnen nehmen Lehrerlnnen wahr?
» Welche Bedeutungen messen LehrerInnen den wahrgenommenen Merkmalen bei?
* Wie werden Grenzen zwischen SchiilerInnen durch Lehrerlnnen hergestellt?
« Und wie grenzen sich Lehrerlnnen selbst von lhren Schiilerinnen ab??
» Welche Bedeutungen und Konsequenzen haben diese Grenzen fur Lehrerlnnen?
* Wie zeigen sich diese Grenzen in den Handlungen der LehrerInnen?

» Wie wird soziale Ungleichheit zwischen SchiilerInnen von LehrerInnen hergestellt?

2 Dass diese Fragestellung ebenfalls relevant ist, wurde erst in der Analyse der Interviews deutlich und ist

insofern eigentlich ein Ergebnis der Forschung.

Die anderen Forschungsfragen wurden zwar im Laufe der Arbeit adaptiert, aber nicht ganzlich neu formuliert.
30



V. METHODE

Um bei der Untersuchung von Kilassifikationsprozessen von Volksschullehrerinnen nicht
vorher festgesetzte Kategorien zu verwenden, wurde die Erhebung so offen wie mdglich
gestaltet. Als Erhebungsinstrument wurde dafur das narrative Interview ausgewahlt.
Urspriinglich gab es auch noch die Idee einer teilnehmenden Beobachtung im Klassenzimmer,
die aber aus praktischen Griinden im Rahmen der Masterarbeit nicht stattfinden konnte?,

Da der gesamte Lebenslauf der Lehrerlnnen einen Einfluss auf die Beurteilung von
Schiilerlnnen haben kann, wie auch Dreke (2011) nahelegt, wurde versucht, die Interviews
(zumindest ab Interview 3) so zu gestalten, dass dieser auch thematisiert werden kann —

zumindest dann, wenn dieser mit dem Erleben von Schiilerinnen im Zusammenhang steht.

1. Feldzugang und Stichprobe

Der Feldzugang gestaltete sich schwieriger als zundchst erwartet. Einige der kontaktierten
Lehrerlnnen gaben an, im Moment fiir ein Interview zu beschaftigt zu sein. Moglicherweise
war es hierbei auch nicht besonders dienlich, dass ich das Thema des Interviews aufgrund
meiner Forschungsfrage sehr offen gestaltete. Ich sagte ihnen lediglich, dass mich ihre
personlichen Erfahrungen mit Schulerinnen interessieren wirden. So konnte ich den
Lehrerinnen keine konkrete Vorstellung tber das Thema vermitteln, die zu einem besonderen
Interesse an dem Interview beitragen hétte konnen.

Die Kontakte zu den finf von mir interviewten Volksschullehrerinnen erfolgten Uber
unterschiedliche =~ Bekannte  (Studentin,  berufstatiger ~ Techniker,  berufstatiger
Sozialwissenschaftler, Mutter von drei Kindern, Theologieprofessor). Keinen dieser von mir
genutzten Kontaktkandle verwendete ich zwei Mal. Zudem unterrichten alle finf
Volksschullehrerinnen an unterschiedlichen Schulen und auch in unterschiedlichen Bezirken®.
Die Lehrerinnen unterrichten alle in Wien, mit Ausnahme der Lehrerin aus Interview 4, die
nicht direkt in Wien, sondern am Stadtrand auferhalb der Stadtgrenze von Wien lebt und
arbeitet.

Bei der Auswahl der Interviewpartnerinnen achtete ich auf eine Heterogenitét nach vorab
definierten Kriterien (Alter, Bezirk, Schulform), nicht aber auf eine groRtmaogliche Ahnlichkeit
oder Verschiedenheit aufgrund (vorl&ufiger) Analyseergebnisse. Somit konnten die Prinzipien

des Theoretischen Samplings nicht eingehalten werden. Dies geschah aus praktischen Griinden,

3 Fiir eine solche teilnehmende Beobachtung miissen namlich einige formelle Vorschriften eingehalten werden,
die teilweise sehr zeitintensiv sind und auch nur schwer zu erfiillen sind.
4 Lediglich die Lehrerinnen aus Interview 1 und Interview 5 unterrichteten in demselben Bezirk. Das Interview 1
wurde spater allerdings nicht im Detail analysiert.
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da sich einerseits der Feldzugang ohnehin schon als schwierig erwies und andererseits das
abwechselnde Erheben und Auswerten zu einer zu groRRen Zeitverzogerung gefihrt hatte.

Der Versuch, einen mannlichen Volksschullehrer zu interviewen, scheiterte leider. Zwei von
mir kontaktierte mannliche VVolksschullehrer stimmten einem Gesprach zwar grundsatzlich zu,
waren aber spater nicht mehr erreichbar, als ich einen konkreten Termin mit ihnen vereinbaren
wollte. Da ménnliche Volksschullehrer nicht zentral fir meine Forschungsfrage erschienen,
und diese zudem sehr rar sind, stellte ich die gezielte Suche nach ménnlichen Volksschullehrern
nach den beiden erfolglos gebliebenen Versuchen ein.

Den Ort fir die Interviews liel ich meine Interviewpartnerinnen auswéhlen. Dementsprechend
fanden drei Interviews bei den Befragen zu Hause statt (Fall 2, 3 und 4) und zwei Interviews in
der Schule in einem nicht besetzten Klassenzimmer (Fall 1 und 5). Das kirzeste Gesprach
dauerte etwa 1 Stunde (Interview 2 = Fall 4) und das langste 2 Stunden und 30 Minuten
(Interview 3 = Fall 3). Die Interviews wurden aufgezeichnet und anschliel}end vollstandig und
detailliert transkribiert. Den Interviewpartnerinnen wurde volle Anonymitét zugesichert.

Im Anschluss an jedes Interview erstellte ich ein Protokoll, das alle Informationen enthielt, die
nicht aus der Tonbandaufnahme hervorgingen, wie etwa Informationen zur Kontaktaufnahme,
zur Wohnsituation oder zur Situation an der Schule. Besondere Vorkommnisse wahrend des
Gespraches und Inhalte der Gesprache vor und nach den Interviews wurden ebenfalls

protokolliert.

2. Die Erhebung: Das narrative Interview
Als Erhebungsmethode waéhlte ich das narrative Interview, um den Volkschullehrerinnen

mdoglichst  wenig  Strukturen vorzugeben und ihnen den Raum zu er6ffnen,
Klassifikationsmuster gemaR ihrer eigenen Sinnstrukturen zu artikulieren.

Das narrative Interview wurde von Fritz Schitze (1977) im Rahmen einer Studie Uber
Gemeindezusammenlegungen entwickelt. Bei diesem Erhebungsinstrument werden langere
Erzéhlungen hervorgelockt und aufrechterhalten. (vgl. Rosenthal 2011: 151) Ziel ist es,
Gespréchspartnerlnnen zu ,,autonom gestalteten Présentationen einer bestimmten Thematik* zu
bewegen (Rosenthal 2011: 151). Eine der wichtigsten Regeln im narrativen Interview ist es,
den Interviewpartnerinnen den Raum zu lassen, ihre Erzdhlung selbst zu strukturieren (vgl.
Breckner 1994: 203), da nur in diesen Erzahlungen die Handlungsabldufe der
Gespréchspartnerinnen nachvollzogen werden kénnen (vgl. Rosenthal 2011: 151).

Dem ,,Prinzip der Offenheit* folgend, wird bei dieser Art der Datenerhebung darauf verzichtet
sich von Hypothesen leiten zu lassen (vgl. Rosenthal 1995:186). Stattdessen orientiert sich die

Datenerhebung an den ,,Relevanzen der Gesprachspartnerlnnen und deren alltagsweltlichen
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Konstruktion* (Rosenthal 2011: 151). Dies erfordert ,,groStmogliche Zuriickhaltung® im
Interview und ,,eine Haltung des Zuhdrens und des Verstehen Wollens bei scheinbar vertrauten
wie unbekannten Handlungskontexten* (Breckner 1994: 204). Die Gesprachsfiihrung im
narrativen Interview orientiert sich an den Regeln der Alltagskommunikation (vgl. Rosenthal
1995:186).

2.1. Die Struktur des narrativen Interviews

Waéhrend im narrativen Interview die Strukturierung der Inhalte weitgehend den
Gesprachspartnerlnnen Gberlassen wird, gibt es fiir die Gesprachsfiihrung eine feste Struktur.
Narrative Interviews gliedern sich in drei Phasen (vgl. Schiitze 1983: 285). Die erste Phase
beginnt mit einer Erzahlaufforderung der Interviewerin. Je nach Forschungsinteresse kdnnen
Erzahlaufforderungen entweder die gesamte Lebensgeschichte zum Gegenstand haben, oder
auch nur bestimmte Phasen der Lebensgeschichte. Sie kann auch auf bestimmte Aspekte der
Lebensgeschichte abzielen, wie etwa das Berufsleben. Auf die Erzahlaufforderung folgt der
Hauptteil, ,,die autobiographische Anfangserzéhlung“ (Schiitze 1983: 285) der befragten
Person. Es ist wichtig, dass Interviewerlnnen diese Erzéhlung nicht unterbrechen. (vgl. Schiitze
1983: 285) Durch Zwischenfragen — vor allem sachliche — besteht ndmlich die Gefahr, dass
Gesprachspartnerinnen die Erzahlung mehr an den Relevanzen der Interviewerln orientieren
als an den eigenen. Auch Fragen nach Begrindungen flr dargestellte Handlungen sind fehl am
Platz, da diese die Handlungskompetenz der Gesprachspartnerinnen in Frage stellen und diese
unter Rechtfertigungsdruck versetzen. (vgl. Schiitze 1983: 285) Auch Bemerkungen wie ,,Das
kenne ich auch® konnen blockierend wirken (vgl. Breckner 1994: 206). Es soll lediglich
Aufmerksamkeit und Interesse an dem Erzéhlten gezeigt werden. Dies kann durch
,Blickkontakt, Kopfnicken und Bestdrkungen paraverbaler Art (hm, hmm)*“ ausgedriickt
werden (Breckner 1994: 206). Das Aushalten von Pausen, die mehrere Sekunden lang sein
konnen, gibt den Gesprachspartnerinnen die Mdoglichkeit, das Thema in der Erzéhlung
weiterzuentwickeln und an das bisher Gesagte anzuschliefen (vgl. Breckner 1994: 206).
Wahrend dieser Phase wird Interviewerlnnen empfohlen, sich kurze Notizen zu Erlebnissen,
Themen oder Zeiten zu machen, die im zweiten Teil des Interviews vertieft werden kénnen
(vgl. Breckner 1994, Rosenthal 2011). ,,.Die Aufmerksamkeit gilt Abbriichen innerhalb der
Erzéhlung, unverstandenen Andeutungen, Entscheidungssituationen, Schliisselerlebnissen oder
sehr ausufernden Erz&hlungen, wo nicht klar geworden ist, was da wichtig war* (Breckner
1994: 207).
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Durch eine Erzdhlkoda (wie etwa: ,,So das war’s*) signalisieren GespréachspartnerInnen, dass
die Erz&hlung abgeschlossen ist (vgl. Schitze 1983: 285). Erst dann beginnen Forscherinnen
mit dem zweiten Teil des Interviews, dem Nachfrageteil. Zunachst werden Nachfragen gestellt,
die sich auf die Haupterzahlung beziehen (ebd.: 285). Nach Schiitze (1983: 285) kann an Stellen
nachgefragt werden, an denen Erz&hlerlnnen ,thematisch quer liegende Erz&hlfaden*
abgeschnitten haben oder an denen es zu einer Raffung der Erzahlung kommt. Dartiber hinaus
konnen Forscherlnnen auch an Stellen ,,mangelnder Plausibilisierung und abstrahierter
Vagheit“ nachfragen (Schiitze 1983: 285). Es kann auch dort nachgefragt werden, wo Befragte
angedeutet haben, dass das Ereignis fur sie selbst undurchsichtig ist. Wichtig ist aber in jedem
Fall, dass die Fragen narrativ gestellt werden. (vgl. Schiitze 1983: 285, Rosenthal 2011: 162,
Breckner 1994: 207)

Bei Nachfragen wird empfohlen, die zuvor gemachten Notizen heranzuziehen (vgl. Rosenthal
2011: 162) und deren Reihenfolge einzuhalten. Sowohl bei den Notizen, als auch beim
Nachfragen, sollte die Sprache der Gesprachspartnerinnen beibehalten werden und nicht bereits
mit eigenen Interpretationen vermischt werden (vgl. Rosenthal 2011: 161).

Im dritten Teil kdnnen dann noch Fragen gestellt werden, die zuvor nicht Teil der
Haupterzéhlung gewesen sind. Hier konnen die ,,Erkldrungs- und Abstraktionsféhigkeit des
Informanten als Experten und Theoretiker seiner selbst” genutzt werden (Schiitze 1983: 285).
Es konnen also Fragen gestellt werden, die auf abstrakte Beschreibungen von Zustdnden
abzielen. Auch Warum-Fragen, die argumentativ beantwortet werden mussen, kénnen nun
gestellt werden. (vgl. Schiitze 1983: 285)

Fur den Gesprachsabschluss empfiehlt Rosenthal (2011) zunéchst nach dem schwierigsten
Erlebnis und dann nach dem schoénsten Erlebnis zu fragen, da dies zu Erzahlungen von
Erlebnisse fihren kann, die bisher nicht erwahnt wurden. Im Anschluss daran kann noch danach
gefragt werden, wie das Interview empfunden wurde und ob es noch Fragen von Seiten der
Gesprachspartnerinnen gibt (vgl. Breckner 1994: 209, Rosenthal 2011: 165).

2.2. Die Erzdahlung und andere Textsorten

Im narrativen Interview sollen vor allem Erzahlungen hervorgerufen werden, da sich diese
besonders gut fir die Analyse von Handlungen und Erfahrungen eignen (vgl. Rosenthal 2011
139). Erzdhlungen sind ,,diejenigen vom thematisch interessierenden faktischen Handeln
abgehobenen sprachlichen Texte, die diesem am néchsten stehen und die
Orientierungsstrukturen des faktischen Handelns auch unter der Perspektive der

Erfahrungsrekapitulation in betrachtlichem Maf3e rekonstruieren® (Schiitze 1977: 1, zit. nach
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Rosenthal 2011: 153). Erzdhlungen beziehen sich im Gegensatz zu Beschreibungen und
Argumentationen auf eigenerlebte Erfahrungen (Rosenthal 2011: 153). Typische Mittel fur
Erzahlungen sind szenisch-dramatische Darstellungen wie direkte Rede oder evaluative und
expressive Sprachformen (vgl. Grote 1990: 242). Wahrend des Erzahlvorganges wird das
»oystem der Indexikalitdten® (Schitze 1976: 225) durchgehalten. Dieses ,,System der
Indexikalitaten des jeweiligen Erzahlers als in der Geschichte aktuell Handelndem besteht in
der perspektivischen Riickbezogenheit aller Handlungen und Handlungsereignisse auf den je
aktuellen, soziohistorisch eindeutig verorteten Existenzpunkt des je Handelnden* (Schiitze
1976: 225). Beispiele fiir ,,explizit indexikale Sprachformen* sind die Nennung von Namen,
Raum- und Zeitbeziigen und Partikeln wie ,hier‘, ,dort‘, ,jetzt* oder ,damals (Schitze 1976:
226). Es wird also in einer Erzdhlung auf eine konkrete Situation und einen konkreten Kontext
Bezug genommen (vgl. Rosenthal 2011: 153). Im Gegensatz zu Erzéhlungen beziehen sich
Beschreibungen nicht auf einzelne Erlebnisse (vgl. Rosenthal 2011: 153). H&ufig erlebte
Ereignisse konnen auch in einer verdichteten Situation dargestellt werden, indem
,wiederholende Elemente dieser Ereignisse* beschrieben werden (vgl. Rosenthal 2011: 154).
Bei Beschreibungen und Argumentationen kann der Gesprachspartner sich selbst als
Handelnden auch unerwahnt lassen, wahrend das bei einer Erzahlung einer Situation, die selbst
erlebt wurde, nicht so leicht maglich ist. Erzahlungen haben den Vorteil, dass dabei das
konkrete Handeln in einer Situation ersichtlich wird. Nach Rosenthal (2011) kénnen auch
Argumentationen und Beschreibungen von Interesse sein. Allerdings erhélt man diese auch
ohne eine spezielle Fragetechnik. (vgl. Rosenthal 2011: 153f)

Gelingt es im narrativen Interview, eine Erzédhlung hervorzurufen, so werden die ,,Zugzwinge
des Erzéhlens* wirksam (vgl. Schiitze 1976: 224). Wird von Ereignissen erzéhlt, in welche die
Zuhorerlnnen nicht involviert waren, so sind die Informantinnen gezwungen ,den
Gesamtzusammenhang der erlebten Geschichte [...] durch das Darstellen aller wichtiger
Teilereigniszusammenhédnge in der Erzédhlung [zu] reprisentieren® (Schiitze 1976: 224). Diese
Tendenz, eine Geschichte mdglichst vollstandig zu erzahlen, damit sie den Zuhdrerinnen
verstandlich wird, bezeichnet Schiitze (1976: 224) als ,,GestaltschlieBungszwang®. Da aber die
Zeit fiir die Erzdhlung einer Geschichte nicht unbegrenzt ist, kann ,,der Tendenz nach nur das
Ereignisgerst der erlebten Geschichte berichtet werden® (Schiitze 1976: 224). Dies bezeichnet
Schiitze (1976: 224) als ,,Kondensierungszwang®. Darlber hinaus besteht in einer narrativen
Erzdhlung auch ein ,,Detaillierungszwang® (Schiitze 1976: 225). Durch diesen ist der Erzéhler

oder die Erzahlerin gezwungen, ,kausale und motivationelle Ubergange zwischen den
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Ereignisknotenpunkten® detailliert auszufiihren, wenn dies fiir das Verstdndnis des Zuhorers
erforderlich scheint (Schitze 1976: 225).

Werden die drei Zugzwange des Erzéhlens wirksam, so werden Erzéhlerinnen einer Stegreif-
Erzahlung dazu verleitet, auch Ereignisse und Handlungsorientierungen zu thematisieren, die
diese unter anderen Umstanden nicht thematisieren wirden (vgl. Schiitze 1976: 225). Bei zu
allgemeinen Formulierungen besteht hingegen die Gefahr, dass das Berichtete in keinem
Zusammenhang mehr mit der Handlungswirklichkeit steht (vgl. Schutze 1976: 226). Durch
solche Formulierungen ist es leichter mdglich, das Berichtete manipulativ zu verzerren
(Schutze 1976: 226). InterviewerInnen sollten sich daher stets bemuhen, den Narrativitatsgrad
hoch zu halten, damit die Zugzwange des Erzéhlens aufrechterhalten werden kénnen. Dies kann
zu Beginn durch die Auswahl eines Themas mit ,,narrativer Generierungskraft (ebd.: 227)
gewadhrleistet werden. Denn dann werden Gesprachspartnerinnen auch beginnen, von
eigenerlebten Erfahrungen zu berichten. (vgl. Schiitze 1976: 227). Das Thema soll zwar die
heiklen Ereigniszusammenhénge, die die Forscherlnnen interessieren, beriihren, diese jedoch
nicht direkt thematisieren, da sonst die Erzahlbereitschaft (implizit) verweigert werden kénnte.
Im Verlauf des Interviews sollen sich Forscherlnnen durch die Beschrankung auf die
Zuhorerlnnenrolle bemiihen, dass Informantinnen nicht aus den Zugzwéngen des Erzéhlens
ausbrechen. (vgl. Schiitze 1976: 228)

2.3. Reflexion der narrativen Interviews im Forschungsprozess

Da mein vorrangiges Forschungsinteresse den Kilassifikationsprozessen von Schilerinnen
durch Lehrerlnnen gilt, entschied ich mich, in der Einstiegsfrage nicht nach der
Gesamtbiographie von Lehrerlnnen zu fragen. Ich waéhite die geschlossenste Form der
Erz&hlaufforderung, die sich auf einen konkreten Zeitabschnitt, einen institutionellen Kontext
oder eine gewisse Thematik beziehen kann (vgl. Rosenthal 2011: 157). In den ersten beiden

Interviews® verwendet ich folgende Einstiegsfrage:

,Bitte erzéhlen Sie mir von Ihren personlichen Erfahrungen mit Ihren Schilerinnen und

Schiilern

Diese Einstiegsfrage funktionierte nicht besonders gut. Die erste Interviewpartnerin schien mit
der Frage Uberfordert zu sein, da sie immer wieder um konkretere Fragen bat. Ich vermute, dass

diese Frage zu spezifisch war, um eine offene Erzahlung hervorzurufen, aber gleichzeitig zu

5> Das erste Interview wurde keiner genaueren Analyse unterzogen. Bei dem 2. Interview handelt es sich um Fall
4 (siehe Kapitel VI. 4.)
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wenig konkret, um die Frage treffsicher beantworten zu kdnnen. Dies bestatigte sich auch in
dem zweiten Interview, in welchem die Interviewpartnerin einfach nicht auf meine Frage
einging. Sie war sehr gespréchig, erzahlte allerdings kaum tber Erfahrungen mit Schiilerinnen.
Nach diesen anfanglichen Interviewerfahrungen beschloss ich, die Einstiegsfrage zu optimieren
und testete unterschiedliche Einstiegsfragen an einer weiteren Lehrerin. Mit ihr diskutierte ich
auch die Unterschiede zwischen verschiedenen Varianten der Einstiegsfrage. In diesem
Gesprach zeigte sich, was sich in den Interviews bereits angedeutet hatte. Der Begriff
,Erfahrung‘ war in diesem Kontext nicht sehr glnstig gewdhlt. Die Frage nach Erfahrungen
scheint zu implizieren, dass man gewisse Situationen bereits reflektiert hat und diese zu
allgemein gultigen Aussagen verdichten kann. Dies bestétigte auch die Lehrerin, mit der ich
uber meine Einstiegsfrage sprach. Sie reflektierte, dass sie sich vor allem durch den Begriff
,Erfahrungen‘ gezwungen fuhlen wirde, Verallgemeinerungen vorzunehmen, die sie so
eigentlich nicht treffen kann (oder darf). Dies wirde die Frage sehr schwer beantwortbar
machen. Spater fiel mir auch auf, dass an jenen Stellen, an denen ich im Interview 2 nach
,Erfahrungen‘ fragte, die Antworten sehr abstrakt ausfielen. Es wurde kaum von eigens
Erlebtem gesprochen, sondern eher von allgemeinen Ansichten oder Beschreibungen von
Zusténden oder Personengruppen.

Auch das Ersetzten des Begriffes ,Erfahrungen® durch ,Erlebnisse‘ schien problematisch zu
sein, da dieser impliziert, dass nur AuRergewohnliches, nicht aber Alltagliches von Interesse
sei. Dies bestatigte sowohl die Lehrerin, an der ich meine Fragen testete, als auch die Lehrerin
aus dem 1. Interview. So erzihlte sie etwa auf die Frage nach Erlebnissen® mit ihren
SchilerInnen von einem Friedenslauf, an dem sie mit ihren Schilerinnen teilgenommen hat und
den sie als besonders schon in Erinnerung habe.

Da also sowohl der Begriff ,Erfahrungen‘ als auch der Begriff ,Erlebnisse‘ nicht geeignet
erschien, entschied ich mich dafir die Lehrerinnen in den folgenden Interviews danach zu
fragen, wie sie ihre SchiilerInnen ,erleben‘. Denn dieses ,Erleben® ist nicht gleichbedeutend mit
dem ,Erlebnis‘. Die Antwort auf diese Frage im Testinterview lie vermuten, dass diese
Wortwahl die Geeignetste ist. Denn die getestete Lehrerin begann ihre Antwort mit einigen
allgemeineren Kategorisierungen und brachte anschlielRend ein Beispiel von einem Schuler, auf
den diese Kategorisierungen nicht zutreffen wirden. Als ich sie fragte, wie sie diese Frage
empfinden wirde, meinte sie, dass diese Frage weniger formell wirken wirde als die

Einstiegsfrage, die ich bei meinen ersten beiden Interviews verwendet hatte.

6 Da die Einstiegsfrage keine langere Priasentation der Lehrerin evozierte, versuchte ich etliche Male die Frage
mit anderen Worten neu zu formulieren.
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Im Zuge meines vertiefenden Literaturstudiums zum narrativen Interview, kam mir auch die
Idee, explizit nach einem langeren Zeitraum des Erlebens von Schilerinnen zu fragen, da dies
den Lehrerinnen eine bessere Mdaglichkeit bietet, in einen Erzahlfluss zu geraten.

Langere ununterbrochene Erzahlungen von selbst erlebten Ereignissen haben namlich, wie
Rosenthal (2011: 156) schreibt, den Vorteil, dass ,,die Erzdhlenden zunehmend in einen
Erzahlfluss und damit auch Erinnerungsfluss gleiten*. Dabei erinnern sich die Erzahlerinnen
an immer mehr Details des Erlebten und auch ,,sinnliche und leibliche Empfindungen und
Komponenten der erinnerten Situation* werden aktiviert (Rosenthal 2011: 156). Auch wenn
Gesprachspartnerlnnen am Anfang des Interviews noch Uberlegen und kontrollierter tber
Erlebnisse sprechen, lasst diese Tendenz mit einsetzendem Erzéhlfluss deutlich nach (vgl.
Rosenthal 2011: 156). Durch das uneingeschrénkte Erzahlen und Erinnern treten Erzahlende
,.,immer mehr aus der Interaktion mit den Zuhérenden* heraus und sind ,,immer mehr ,bei sich*«
(Rosenthal 2011: 156).

Entsprechend dieser Uberlegungen lautete meine gednderte Einstiegsfrage, die ich in den

Interviews 3, 4 und 5 verwendete:

Ich interessiere mich dafiir wie Sie Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf der Zeit erlebt
haben. Wenn Sie so zuriickdenken wie Sie zum ersten Mal Kontakt mit Schillerinnen hatten,
vielleicht kdnnen Sie mir da erzahlen wie sie die Schiiler da so erlebt haben. Und auch in der
folgenden Zeit und das so im Zeitraum bis zum heutigen Tag.

Bei dieser umformulierten Einstiegsfrage habe ich versucht, Rosenthals Forderung, den
vorgeschlagenen Beginn der Erzéhlung so offen wie méglich zu gestalten, nachzukommen (vgl.
Rosenthal 2011: 159). Beim ersten Kontakt mit Schiilerinnen anzusetzen, ist meiner Meinung
nach der offenste Punkt, an dem man eine Erz&hlung uber SchilerIinnen beginnen kann. Es steht
den Befragten frei, welchen Kontakt mit Schulern sie als den ersten fur die Erzéhlung
relevanten beurteilen. Dies kann der Kontakt mit Schilerlnnen wahrend der Ausbildung sein,
jener mit Klassenkolleglnnen als man selbst Schiilerin war, oder auch erst jener, als man als
ausgebildete Lehrerin begonnen hat, den Beruf auszutben.

Die Veranderung meiner Einstiegsfrage erwies sich in den Interviews 3, 4 und 5 als erfolgreich.
Die Lehrerinnen gestalteten ihre Eingangsprasentationen deutlich langer und ich hatte auch den
Eindruck, dass ich in diesen langeren Présentationen auch vermehrt ihr Vertrauen gewinnen
konnte. Zudem hatte es den Vorteil, dass die Lehrerinnen — dort wo es fur sie relevant schien —
auch die Veranderung ihrer Tatigkeit als Lehrerinnen Gber die Zeit hinweg und somit auch die

Veranderung der Wahrnehmung von Schiilerinnen thematisieren konnten.
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Zudem bin ich in den letzten drei Interviews der Empfehlung von Rosenthal (2011:165) gefolgt,
am Ende des Interviews nach besonders schwierigen und besonders schonen Erlebnissen, in
diesem Fall im Rahmen ihrer Lehrerinnentétigkeit, zu fragen. Dadurch konnten die
Interviewpartnerinnen nochmals neue relevante Aspekte thematisieren oder auch bereits

thematisierte Erlebnisse nochmals hervorheben.

3. Auswertung
Obwohl die Interviewpartnerinnen der letzten drei Interviews ihre Eingangspréasentationen

recht umfangreich gestalteten, verwendeten sie nicht vorrangig die Form einer Erz&hlung.
Argumentationen, Evaluationen und Beschreibungen zahlten in allen Interviews zu den weitaus
dominanteren Textsorten. Die Verwendung solcher Textsorten ermdglicht es den
Interviewpartnerinnen, ihr tatsdchliches Handeln zu verschleiern (vgl. Schutze 1976: 226). Es
besteht dabei die Gefahr, dass das Présentierte keinen Zusammenhang mit der
Handlungswirklichkeit aufweist (vgl. ebd.: 226). Schitze (1976) erklart, dass
Interviewpartnerinnen die Zugzwange des Erzéhlens als bedrohlich empfinden kénnen, wenn
sie in Interessenskonstellationen verstrickt sind. Dies wiederum hat eine verstarkte
Selbstkontrolle beim Erzahlen zur Folge, die sich in einem Absinken des Narrativitatsgrades
sowie der expliziten Indexikalisierung der Darstellung niederschlagt. (Schiitze 1976: 226). Da
dies bei allen Interviews mit den Volksschullehrerinnen mehr oder weniger der Fall war, ist
anzunehmen, dass Lehrerinnen in solche Interessenskonstellationen verstrickt sind, die einer
Hingabe an den Erzahlfluss entgegenstehen.

Aufgrund mangelnder Erzéhlungen ergab sich das Problem, dass Riickschlisse auf
Handlungsorientierungen der Lehrerlnnen nur schwer méglich waren. Dies warf die Frage auf,
wie diese Daten nun ausgewertet werden sollen. Die von Fritz Schiitze (1983: 285f)
vorgeschlagene Auswertung der ,,autobiographisch-narrativen Interviews* sieht namlich
vorrangig die Beschéftigung mit erzdhlten Textpassagen vor. Bereits beim ersten
Auswertungsschritt dieser Analyse werden ,,alle nicht-narrativen Textpassagen® eliminiert.
AnschlieBend wird nur mit dem bereinigten Erzahltext weitergearbeitet (Schitze 1983: 286).
Erst nachdem im zweiten und dritten Analyseschritt ,,die lebensgeschichtliche Abfolge der
erfahrungsdominanten Prozel3strukturen in den einzelnen Lebensabschnitten bis hin zur
gegenwirtig dominanten ProzeBstruktur® (Schiitze 1983: 286) aus dem Erzéhltext
herausgearbeitet wurde, werden in dem ,yvierten Analyseschritt, der Wissensanalyse, [...]
eigentheoretische, argumentative Einlassungen des Informanten® (ebd. 286) beriicksichtigt.
Fritz Schiitze argumentiert, dass es ,,0hne den lebensgeschichtlichen Ereignis- und

Erfahrungsrahnmen fir die eigentheoretische Wissensproduktion des Biographietrdgers zu
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kennen* unmoglich ist, ,,den Stellenwert autobiographischer Theorieproduktionen fiir den

Lebenslauf zu bestimmen® (ebd. 287).

3.1. Biographische Fallrekonstruktion nach Gabriele Rosenthal

Da eine Analyse der Interviews nach der Methode von Schitze aufgrund mangelnder
Erzahlpassagen relativ dinn ausfallen wiirde, entschied ich mich fir die Analyse biographisch-
narrativer Interviews nach Gabriele Rosenthal: Die biographische Fallrekonstruktion. Diese hat
namlich den Vorteil, dass zwischen erzéhlter und erlebter Lebensgeschichte unterschieden
wird, was auch in unterschiedlichen Auswertungsschritten berticksichtigt wird. Es wird davon
ausgegangen, dass Erzéhlungen Uber die Vergangenheit an die Gegenwartsperspektive des
Erzahlens gebunden sind (vgl. Rosenthal 2011: 179). Wie auf die Vergangenheit geblickt wird,
hingt von der momentanen Lebenssituation ab und erzeugt somit ,.eine jeweils spezifische
erinnerte Vergangenheit™ (Rosenthal 2011: 179). ,,Die Gegenwartsperspektive bedingt also die
Auswahl der Erinnerungen, die temporalen und thematischen Verknlpfungen von
Erinnerungen und die Art der Darbietung der erinnerten Erlebnisse® (Rosenthal 2011: 180).
Erzéhlt eine interviewte Person Uber die Vergangenheit, so lasst sich aufgrund dieser Erzéhlung
sowohl auf das gegenwartige Leben mit dieser Vergangenheit schlieBen, als auch auf das
Erleben der damaligen Situation (Rosenthal 2011: 181). Auch fiktive Erzéhlungen, die
Erlebnisse verdecken sollen, enthalten ,,Spuren der geleugneten Wirklichkeit bzw.
Vergangenheit” (Rosenthal 2011: 181). ,,Sie verweisen in ihrem Versuch, erlebte Realitit zu
negieren, in ihrem Inhalt und in ihrer Struktur auf das zu Negierende* (Rosenthal 2011: 181).
Rosenthals Analyse zeichnet sich insgesamt durch ein rekonstruktives VVorgehen aus, das nicht
nach ,,vorab definierten Kategorien (ebd.: 186) erfolgt, sondern die Bedeutung einzelner
Passagen aus dem Gesamtzusammenhang des Interviews rekonstruiert. Aullerdem ist das
Vorgehen sequentiell. Das bedeutet, dass Textpassagen nach und nach in der Reihenfolge, in
der sie entstanden sind, interpretiert werden. (ebd.: 186)

Bei dem Verfahren der biographischen Fallrekonstruktion wird also ,,in analytisch getrennten
Auswertungsschritten sowohl die Gegenwartsperspektive als auch die Perspektive des
Handelnden in der Vergangenheit” rekonstruiert (ebd.: 186). Obwohl ich keine gesamte
Biographische Fallrekonstruktion durchgefiihrt habe, habe ich mir in meiner Auswertung die
Trennung dieser Analyseschritte zu Nutze gemacht. Diese erlaubt es namlich, in gesonderten
Analyseschritten unterschiedliche Aspekte des Textes zu untersuchen. Die folgende Tabelle

bietet einen Uberblick tiber die Analyseschritte der biographischen Fallrekonstruktion:
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Biographische Fallrekonstruktionen

1. Analyse der biographischen Daten (Ereignisdaten)

2. Text- und thematische Feldanalyse (Analyse der Textsegmente — Selbstprasentation/erzahltes

Leben)

3. Rekonstruktion der Fallgeschichte (erlebtes Leben)

Feinanalyse einzelner Textstellen (kann jederzeit erfolgen)

Kontrastierung der erzdhlten mit der erlebten Lebensgeschichte

o v &

Typenbildung

Rosenthal 2011: 187

Fur die Texte, die aus den narrativen Interviews dieser Arbeit hervorgingen, eignete sich am
besten der 2. Analyseschritt: die thematische Text- und Feldanalyse. Hierbei werden ndmlich
die Textsorten der Préasentation systematisch mitberticksichtigt. Diese Analyse steht daher im
Zentrum meiner Auswertung. Da ich in meinen Interviews nicht die gesamte Biographie der
VolksschullehrerInnen erhoben habe, spielen die anderen Analyseschritte eine untergeordnete
Rolle. Sofern Daten zu den biographischen Ereignissen der Lehrerinnen auch aus den
Interviews hervorgingen, wurden diese mitinterpretiert. Handlungsstrukturen, die in erzéhlten
Textstellen sichtbar wurden, wurden auch interpretiert, allerdings nicht in jedem Fall in
getrennten Analyseschritten.

3.1.1. Text- und thematische Feldanalyse

Bei der thematischen Feldanalyse bezieht sich Rosenthal (2011) auf theoretische Uberlegungen
von ,Aron Gurwitsch (1964) zur thematischen Feldanalyse und deren methodische[r]
Umsetzung durch Wolfram Fischer (1982)* (Rosenthal 2011: 196). Auch die Erzdhl- und
Textanalyse von Fritz Schitze wurde in diese Methode eingearbeitet und in ein sequentielles
abduktives Vorgehen ubertragen (vgl. Rosenthal 2011: 196; 1995: 218).

Bei der Text- und thematischen Feldanalyse wird danach gefragt, warum sich ein(e)
Interviewpartnerin auf eine ganz bestimmte Art und Weise prasentiert (Rosenthal 2011: 196).
Ziel ist es ,,herauszufinden, welche Mechanismen die Auswahl der prasentierten Themen und
deren Gestaltung, die temporalen und thematischen Verknupfungen der einzelnen Teile der
erzahlten Lebensgeschichte [...] steuern® (Rosenthal 2011: 196f). Bei dieser Analyse soll das
Préasentationsinteresse und das thematische Feld aufgedeckt werden. Das thematische Feld steht
in einer dialektischen Beziehung zum Thema (vgl. ebd.: 197). Aron Gurwitsch bezeichnet das
als Thema, ,,was uns in einem gegebenen Augenblick beschéftigt und im Zentrum unserer
Aufmerksamkeit steht” (Rosenthal 2011: 197). Das thematische Feld gruppiert sich um das
Thema und umfasst auch all jene Themen, die koprasent sind (vgl. ebd.: 197). Das Thema bildet
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also gewissermafen das Zentrum innerhalb des Rahmens des thematischen Feldes (ebd.: 197).
In dem thematischen Feld sind also Bestande nicht beliebig, sondern auf eine ganz bestimmte
Art und Weise angeordnet, die alle, ,,in einer sachlichen Beziehung zum Thema“ (ebd.: 197)
stehen. ,,Die Verbindung der Themen ist eine Gestaltverbindung. Dies bedeutet: Das Feld
bestimmt das Thema und das Thema das Feld*“ (ebd.: 197).

Bevor die Analyse beginnen kann, wird der Interviewtext in Sequenzen eingeteilt. Zu jeder
Sequenz wird Textsorte und Inhalt stichwortartig festgehalten. Kriterien fur die Einteilung der
Sequenzen sind ,,Redewechsel, Anderungen der Textsorte und inhaltliche Modifikationen*
(Rosenthal 2011: 198). Entsprechend der Abfolge im Text werden die Sequenzen nacheinander
ausgelegt. Jede Sequenz wird auf unterschiedliche Bedeutungsmoglichkeiten hin interpretiert,
wahrend der folgende Text ausgeblendet wird. (vgl. Rosenthal 1995: 219) Bei der Interpretation
fokussiert man sich auf die Art der Darstellung und dessen Funktion im Interview, also warum
eine Interviewpartnerin gewisse Erfahrungen etwa als Argument und nicht als Erzéhlung
thematisiert. Die biographische Erfahrung an sich ist hierbei nicht relevant. Gefragt wird auch,
warum manche Sequenzen ausfuhrlicher gestaltet werden als andere. (vgl. Rosenthal 1995:
219) AuBerdem wird analysiert ,,ob sich die Interviewten mehr an dem Relevanzsystem
orientieren, das sie den InterviewerInnen zuschreiben, oder mehr an ihren eigenen Relevanzen®
(Rosenthal 2011: 198)

Es gilt herauszufinden, welches Thema in welches thematische Feld eingebettet ist. In jeder
Sequenz wird nach Verweisen auf thematische Felder gesucht. Es werden Lesarten und
Hypothesen entwickelt, die in den nachfolgenden Sequenzen tberprift werden. (vgl. Rosenthal
1995: 219) ,,Im Fortgang der Analyse zeigt sich dann, welche thematischen Felder vom
Biographen ausgestaltet werden, welche sich potentiell anbietenden Bestédnde dieser Felder
nicht entwickelt bzw. nur andeutend thematisiert werden, und ebenso wird klar, welche Felder
vermieden werden. Es wird also deutlich, a) welche Themen nicht thematisiert werden, obwohl
sie koprasent sind — und zwar unabh&ngig von den Selbstdeutungen der Autobiographen, und
b) wie der Autobiograph seine Erlebnisse systematisch nur in spezifische Felder einbettet und

maogliche andere den Erlebnissen inhdrente Rahmungen vermeidet® (Rosenthal 1995: 219).

3.1.2. Die Analyse der (biographischen) Daten

In Anlehnung an den ersten Analyseschritt der biographischen Fallrekonstruktion von Gabriele
Rosenthal (2011), die ,,Analyse der biographischen Daten, wertete ich die biographisch
relevanten Daten der Volksschullehrerinnen — soweit vorhanden — aus. Beim Interview 5 (=
Fall 1) erhob ich in einem zweiten Treffen noch zuséatzliche biographische Daten. In Interview

3 (= Fall 3) und 4 (= Fall 2) verwendete ich lediglich die (biographischen) Daten, die aus den
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Interviews hervorgingen. Diese waren im Vergleich zu Interview 5 deutlich weniger. Dennoch
analysierte ich diese in einem gesonderten Auswertungsschritt. Im Interview 2 (= Fall 4) gingen
aus dem Interview kaum biographisch relevante Daten hervor, weshalb diese Auswertung hier
in keinem gesonderten Schritt erfolgte.

Die ,,sequentielle Analyse der biographischen Daten* nach Rosenthal geht auf Oevermann
zurick (Rosenthal 1995: 216). Daten, die im Wesentlichen keine Interpretation der
Biographlnnen voraussetzen (wie etwa Zeitpunkt und Ort der Geburt, Geschwister,
Wohnortwechsel Ausbildung, Heirat etc.), werden hierbei in der chronologischen Abfolge im
Lebenslauf analysiert. Fur jedes einzelne biographische Datum werden der Kontext des
Ereignisses  sowie sich daraus ergebende  Handlungsprobleme  rekonstruiert.
Gedankenexperimentell werden anschlieend mdgliche Handlungsentscheidungen und
Alternativen entworfen, die der Biographin zu diesem Zeitpunkt zur Verfigung standen. Das
Wissen der Interpretinnen (ber die erzahlte Lebensgeschichte wird in dieser Analyse
ausgeblendet. (vgl. Rosenthal 1995: 216, Rosenthal 2011: 188)

In jeder Sequenz werden ,,Prognosen liber mogliche, anschlussfdahige Verldufe entworfen®, die
auch , FEreigniskonstellationen, unter denen Transformationen mdglich sein konnten*
beinhalten (Rosenthal 1995: 216). Diese Prognosen werden dann an der nichsten Sequenz
gepruft, an der sichtbar wird, ,,welchen Weg die Biographlnnen tatsdchlich eingeschlagen
haben* (Rosenthal 1995: 216). So konnen bei jeder Sequenz ,,mehrere Strukturhypothesen
entwickelt werden®, die sich aber mit Fortschreiten der Sequenzanalyse reduzieren, bis sich am
Schluss nur noch wenige Strukturhypothesen als wahrscheinlich herausstellen (Rosenthal 1995:
217). Bei Rosenthal (1995: 217) wird dieser Analyseschritt als Vorbereitung fur die
,,Rekonstruktion der Fallgeschichte* betrachtet. Diese Analyse wird spater mit den Erzéhlungen
der Biographlnnen kontrastiert und liefert zudem eine ,,Kontrastfolie fiir die Text- und
thematische Feldanalyse, bei der wir dann sehen kénnen, welche biographischen Daten von den
Autobiographlnnen erzédhlerisch ausgebaut und in welcher Reihenfolge prisentiert werden®
(Rosenthal 1995: 217). Zudem kdnnen mit jede Analyse neue Bedeutungshorizonte erschlossen
werden, die zuvor nicht erkennbar waren. In diesem Sinne zog ich die Analyse der
(biographischen) Daten als Erganzung zur thematischen Text- und Feldanalyse heran, um neue
Bedeutungshorizonte der Interviews auszuloten. (vgl. Rosenthal 1995: 218)

Da ich bei keinem der Falle eine gesamte biographische Fallrekonstruktion vornahm, muss es
bei den Ergebnissen zu den (biographischen) Daten bei Thesen verbleiben. Diese Thesen waren
vor allem im Interview 5 (= Fall 1) unterstitzend im Ausfindigmachen von

Handlungsstrukturen im Interviewtext. Die Thesen aus der Analyse der biographischen Daten
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wurden namlich mit den wenigen erzahlten Passagen im Interview verglichen, in denen
Handlungsstrukturen zum Vorschein kamen. In Interview 3, 4 und 5 (= Fall 3, 2, 1) konnten
daraus zusatzliche Erkenntnisse zur thematischen Text- und Feldanalyse gewonnen werden.
Interessant erschienen hier vor allem jene (biographischen) Daten, die in den Interviews kaum
erzahlerisch ausgebaut wurden oder gar erst im Nachfrageteil erwahnt wurden.
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VI. EMPIRISCHER TEIL 1: Die Analyse der Interviews

1. Fall: Johanna Steiner
Der Kontakt zu Johanna Steiner” wurde mir (iber einen Theologieprofessor vermittelt, den ich

im Rahmen meines Studiums kennengelernt habe. Da er beruflich Kontakt zu
Volksschullehrerlnnen hat, fragte ich ihn, ob er mir Interviewpartnerinnen vermitteln konnte.
Er stimmte zu und ich erhielt noch am gleichen Tag ein E-Mail von Johanna Steiner, in dem
sie sich bereit erklarte, fur ein Interview zur Verfiigung zu stehen. Zudem informierte sich mich
in dem E-Mail darber, dass sie VVolksschullehrerin im A-Bezirk wére. Am néchsten Tag rief
ich Frau Steiner an. Da sie von dem Professor nur erfahren hatte, dass ich Interviewpartnerinnen
suchen wurde, informierte ich sie dartiber, dass ich mich fur ihre Erfahrungen mit Schilerinnen
interessiere, dass die Interviews sehr offen gestaltet waren und in etwa zwei Stunden dauern
wirden. Sie erzahlte mir, dass sie friiher Religionslehrerin war und seit vier Jahren auch als
Volksschullehrerin tatig ist. Sie wurde jetzt an einer multikulturellen Schule mit hohem
Auslanderanteil im A-Bezirk unterrichten. Dann fragte sie, ob das zu meiner Arbeit passen
wirde. Ich bestétigte ihr das. Als Interviewort wahlte sie die Schule, an der sie unterrichtet, und
wir vereinbarten einen Termin. Ich fragte sie noch, ob sie mit einer Tonbandaufnahme

einverstanden ware. Sie stimmte zu.

1.1. Interviewkontext

Vier Tage spater treffen wir uns um 12:30 Uhr in der Schule vor dem Klassenzimmer. Dem
Schulgebdude nach zu urteilen, handelt es sich bei der Schule um keine auBerordentlich
wohlhabende. Das Klassenzimmer ist aber reichlich mit Regalen, in denen sich Buicher und
Hefte befinden, ausgestattet. Auch der Lehrertisch ist vollgerdumt mit Heften, Buichern und
verschiedenen Utensilien. Am Fensterbrett stehen ein Wasserkocher und eine
Nespressomaschine. Frau Steiner fordert mich auf, mich zu setzen und fragte mich, ob ich einen
Kaffee und Kekse mdchte. Ich lehne dankend ab. Sie wirkt etwas enttduscht dartber, dass ich
nichts mochte. Sie muss noch ein Telefonat fihren, da sie, wie sie sagt, vergessen hétte, dass
sie heute noch ein Seminar hat. Nach dem Telefonat ist sie bereit. Auf meine Frage nach ihrer
verfligbaren Zeit antwortet sie, dass sie auf jeden Fall eineinhalb Stunden Zeit hétte, vielleicht
aber auch langer. Ob sie danach einen fixen Termin hat, bleibt fir mich unklar. Ich klare sie
noch einmal Uber das Interview auf und sage, dass es gut wére, wenn sie so viel wie méglich

erzéhlen konnte. Es sei vielleicht eine ungewohnte Situation, aber ich wirde ihr gerne zuerst

7 Die Namen der Interviewpartnerlnnen wurden anonymisiert.
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einmal zuhdren und erst spéter eventuell Fragen stellen. Ich sichere ihr Anonymitét zu. Sie hat
keine Fragen mehr und sagt, wir kdnnen beginnen. Aber wenn ich irgendwann Lust auf Kaffee
oder Kekse hatte, dann solle ich mich melden, sagt sie. Ich stimme zu und beginne mit der

Einstiegsfrage, die in etwa folgendermalien lautet:

Ich interessiere mich dafiir wie Sie Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf der Zeit erlebt
haben. Wenn Sie so zuriickdenken wie Sie zum ersten Mal Kontakt mit Schiilerinnen hatten.
Vielleicht kdnnen Sie mir erzéhlen wie sie die Schuler da so erlebt haben. Und auch in der
folgenden Zeit und das so im Zeitraum bis zum heutigen Tag.

Frau Steiner beginnt ihre Prasentation mit einer sehr allgemeinen Beschreibung. Als ich das
Geflhl habe, dass sie mit den Beschreibungen einigermalen fertig ist, weise ich sie darauf hin,
dass mich ihre personlichen Erfahrungen interessieren wiirden. Daraufhin beginnt sie mit einer
sehr umfassenden Présentation. Ich habe das Geflhl, dass sie mich mit ihren Erzahlungen und
Beschreibungen mit ins Klassenzimmer nimmt. Wenn sie von bestimmten Schulerinnen aus
ihrer Klasse spricht, dann deutet sie manchmal mit der Hand auf die leeren Platze im
Klassenzimmer. Je langer das Gesprach dauert, umso freier und offener spricht sie. Mir fallt
auf, dass sie wéhrend des Interviews nur selten Blickkontakt mit mir hat. An der Stelle im
Interview, an der sie von zwei Cousins zu erzahlen beginnt, fangt sie an auf der
Schreibunterlage zu zeichnen. Spéter spielt sie dann mit den Stiften.

Wahrend der Anfangsphase im Interview bekomme ich einen Hustenanfall. Sie bietet mir ein
Glas Wasser an, das ich dankend annehme. Daraufhin holt sie mir im Eiltempo ein Glas Wasser
von dem Wasserhahn im Klassenzimmer. Es macht auf mich den Eindruck, als ware sie froh,
mir endlich etwas erfolgreich angeboten zu haben.

Ihre Anfangserzdhlung dauert 1 Stunde und 21 min. Aufgrund ihres vorher genannten
Zeitrahmens, beginne ich nicht mit detaillierten Nachfragen. Ich frage nicht an allen Stellen
nach, die ich mir notiert habe, sondern nur an zwei Punkten, die ich mir in meinen Notizen als
besonders interessant markiert habe.

Danach stelle ich die beiden abschlieRenden Fragen zu ihrem schwierigsten und schonsten
Erlebnis als Lehrerin. Diese beiden Fragen fuhren zu neuen Ausfiihrungen von bisher nicht
eingebrachten Themen.

Als ich mit meinen Fragen fertig bin, fragt sie mich noch, was ich beruflich einmal machen will
und woher ich den Theologieprofessor kenne. Ich erzahle es ihr. Sie fragt, ob ich auch
Theologie studiere. Ich verneine. Auf mein Nachfragen erzahlt sie mir, dass sie den Professor
noch aus der Religionslehrerausbildung kennt und dass sie bei ihm auch einige Seminare

besucht hétte. Dann erzahlt sie noch, dass sie ein Studium bei ihm begonnen hat, und dass sie
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es nach einiger Zeit abgebrochen hat. Sie wiirde bedauern, es nicht fertig gemacht zu haben.
Nach einem kurzen Gesprach Uber die Uni und ein paar andere Dinge schalte ich das
Tonbandgerat aus. Wir unterhalten uns noch kurz. Dann bedanke ich mich bei ihr fir das
Gesprach und sage ihr, dass sie mir mit dem Interview sehr weiter helfen wirde. Sie meinte,
dass sie es gerne gemacht hatte und dass ich mich jederzeit melden kénnte, wenn ich noch etwas
brauchen wiirde oder wissen wolle.

Ungefahr ein halbes Jahr spater kontaktierte ich sie nochmals, um ndhere Informationen zu
ihren biographischen Daten zu erhalten. Sie antwortet mir sofort auf mein E-Mail und ist
innerhalb weniger Tage flr ein zweites Treffen bereit. Wir treffen uns in einem Café und sie
erzahlt mir bereitwillig und ohne dass ich viel nachfragen muss tber ihr Leben. Auch meine
Nachfragen beantwortet sie alle. Sie besteht darauf, meinen Kaffee zu bezahlen und begriindet
das damit, dass ich noch Studentin wére und sie wiirde wissen, wie das ware, kein Geld zu
haben. Ich habe ihr gegenuber in dieser Hinsicht allerdings nichts erwéahnt. Nach einer Stunde
muss sie zu einem Termin, erklart sich aber bereit fir jegliche Informationen, die ich noch

benétigen kénnte, zur Verflgung zu stehen.

1.2. Thematische Feldanalyse

Die Eingangserzdhlung umfasst 16 A4 Seiten und 1h 21min Sprechzeit. Zum Zwecke der
Nachvollziehbarkeit wird diese Analyse, im Gegensatz zu den spéateren Fallen, in aller
Ausfuhrlichkeit dargestellt. Auf die Analyse des Nachfrageteils, bei welcher die aufgestellten

Thesen nochmal getestet wurden, wird hier nicht eigens eingegangen.

1.1.1. Die Analyse der Eingangserzahlung Teil 1

Das Interview beginnt mit der Erzahlaufforderung der Interviewerin (Sequenz 1). Sie bittet die
Interviewpartnerin davon zu erzahlen, wie sie ihre Schulerinnen und Schiler vom ersten
Kontakt an im Verlauf der Zeit erlebt hat und auch heute noch erlebt. Dazu merkt sie an, dass
sie sich auch fir konkrete Situationen interessieren wirde.

Durch diese Erz&hlaufforderung stehen der Lehrerin mehrere mogliche Antworten zur
Verfugung. Sie kann in ihrer Antwort zundchst das Thema der Zeitspanne aufgreifen. Sie
konnte sich aber auch auf ihre Rolle als Lehrerin fokussieren. Als Thema kdnnte sie auch das
Erleben auswahlen. Zudem hat sie die Mdglichkeit, entweder von konkreten Situationen zu
sprechen, oder aber eine allgemeine Beschreibung oder Argumentation zu wéhlen. Eine weitere
mdogliche Antwort ware eine Nachfrage.

Sie entscheidet sich in Sequenz 2 fur die Nachfrage und das Thema Erleben. Sie fragt, was die

Interviewerin mit Erleben meint. Dies kann darauf hindeuten, dass die Darstellung des Erlebens
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von SchilerInnen fiir sie schwierig ist (Sequenz 2/Lesart 1). Da Erleben etwas mit Gefiihlen zu

tun hat, konnte dieses Thema fr sie als Lehrerin problematisch sein. Es kénnte ihrer Rolle als
Lehrerin widersprechen, ihre Schiilerinnen emotional zu betrachten. Das kdnnte eventuell ihre
Beurteilungen angreifbar machen und ihre Kompetenz als Lehrerin in Frage stellen. Ware diese
Lesart zutreffend, dann wirde sie in der Folge einen Dialog mit der Interviewerin fuhren, oder
eine sehr abstrakte Sprechweise wahlen. Sie wirde sich dann eher fir Textsorten wie das
Argument oder eine Beschreibung entscheiden, tiberwiegend in der man-Form sprechen und
sich selbst als Handelnde oder Fuihlende aus der Darstellung ausnehmen. Indirekte Erzéhlungen
von Fremderlebtem oder ein Verhaftetbleiben in Diskursen wéren Strategien, um nicht Gber
eigene Erlebnisse sprechen zu missen. Ware das Erleben hingegen kein problematisches
Thema fir sie, dann konnte sie nach einer kurzen Klérung der Frage beginnen, von ihren
Erfahrungen und Erlebnissen zu berichten. Eine zweite Lesart ware daher, dass es sich bei ihrer

Nachfrage um eine reine Verstandnisfrage handelt (Sequenz 2/Lesart 2). Dann wirde sie mit

dieser Frage nur den Rahmen des Interviews abklaren wollen. Wére das der Fall, dann wirde
sie nach einer kurzen Klarung der Frage mit ihrer Darbietung beginnen. Sie kénnte allerdings
den Rahmen des Interviews auch selbst bestimmen, indem sie sich ihre Frage sofort selbst

beantwortet. Eine dritte Lesart (S2/L3) waére, dass sie sich in Bezug auf die Interviewsituation

unsicher fuhlt. Dies kdnnte damit zusammenhédngen, dass ihr diese Art des Interviews
unbekannt ist. Eine anhaltende Unsicherheit in Bezug auf die Interviewsituation wiirde sich in
mehrmaligem Nachfragen, eventuell auch wahrend des gesamten Gesprachs, manifestieren. So
konnte sie etwa fragen, ob das Erzahlte den Erwartungen der Interviewerin entspricht. Eine
vierte Lesart ist, dass die Lehrerin der Interviewerin misstraut (S2/L4). Ein solches Misstrauen
wirde sich in einem Nachfragen Uber Absichten oder auch Einstellungen der Interviewerin
aullern. Johanna Steiner wirde dann Fragen der Interviewerin eher ausweichend begegnen.

In Sequenz 3 folgt eine kurze Klarung des Begriffs Erleben durch die Interviewerin. Erleben
umschreibt sie mit Wahrnehmung und Erfahrung. Die Interviewpartnerin reagiert auf diese
Antwort mit einer weiteren Frage in Sequenz 4. Sie fragt, ob sie von ihrer Religionslehrerzeit
oder Volksschullehrerzeit erzéhlen soll. Diese Nachfrage kann als weiterer Versuch gelesen
werden, nicht auf das Thema Erleben einsteigen zu mussen. Dies wirde Lesart 1 aus Sequenz
2 (S2/L1) bestétigen. Es wirde darauf hindeuten, dass das Erleben von Schilerinnen ein
schwieriges Thema ist. Gedanklich steigt die Lehrerin mit dieser Nachfrage allerdings in den
Erfahrungskontext ein. Eine neue Lesart, die aus Sequenz 4 entwickelt werden kann, ist eine
Differenz von Religions- und VVolksschullehrerzeit (S4/L1). Es wéare mdglich, dass die Lehrerin

ihre Schilerlnnen als Religionslehrerin anders erlebt hat als als Volksschullehrerin. Fir
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Volksschullehrerinnen und Religionslehrerinnen kénnten unterschiedliche Verhaltensregeln
und Verhaltenserwartungen gelten. Es konnte sich daher also um zwei unterschiedliche Rollen
handeln. Die damit verbundenen Rollenerwartungen kénnten zu einem differenten Erleben der
Schiilerlnnen gefuhrt haben. Aufgrund unterschiedlicher Verhaltenserwartungen an die beiden
Rollen kdnnten sich auch die Regeln der Darstellung unterscheiden. Johanna Steiner muss sich
also als Volksschullehrerin im Interview vielleicht anders préasentieren als sie dies als
Religionslehrerin tun wiirde. Diese Lesart wirde sich bestétigen, wenn sie in der Folge nur von
einer der beiden Zeiten sprechen wirde. Sie kénnte die Religions- und Volksschullehrerzeit
auch nacheinander darstellen. Falls es ihr schwer féllt, sich fur eine Rolle zu entscheiden, weil
dies mit einer Bewertung verbunden ist, was ihr wichtiger ist, dann kdnnte sie auch von sich
als Volksschullehrerin und Religionslehrerin parallel sprechen. Wenn die Differenz der beiden
Rollen oder Zeiten gegeben ist, dann wirde sie allerdings immer darauf verweisen ob sie nun
gerade von sich als Volksschullehrerin oder als Religionslehrerin spricht.

In Sequenz 5 antwortet die Interviewerin auf die Frage der Interviewpartnerin. Sie sagt, dass
es an ihr lage, was sie erzahlen méchte und was ihr wichtig ware.

In Sequenz 6 beginnt die Lehrerin mit einem Bericht tber ihre Laufbahn als Religionslehrerin.
Neben ihrer Tatigkeit als Religionslehrerin habe sie Zusatzausbildungen, Begleitlehrerstunden,
Forderkurse, Zeichenunterricht und Projekte gemacht. Sie argumentiert, dass sie durch diese
Projekte die Kinder auch im Gesamtbild der Klasse gesehen habe, nicht nur alleine die
Religionskinder.

Von nun an lasst sie sich auf die Darstellung ein und es kommen keine weiteren Fragen von
ihrer Seite. Es wird daher angenommen, dass die Lehrerin sich in Bezug auf die
Interviewsituation nicht unsicher fihlt, oder sich eine anfangliche Unsicherheit schnell gelegt
hat (vgl. Sequenz 2/Lesart 3).

Die zuvor aufgestellte Lesart in Sequenz 4, dass die Religions- und Volksschullehrerzeit nicht
zusammen erzéhlt werden koénnen, weil sich diese Zeiten auf unterschiedliche Lehrerrollen
beziehen (S4/L1), kann aufrecht erhalten werden, da die Lehrerin hier explizit von sich als
Religionslehrerin spricht. Sie grenzt ihre Tatigkeit als Begleitlehrerin, Zeichenlehrerin und
Forderlehrerin von ihrer Tatigkeit als Religionslehrerin ab. Daher kdnnen wir (vorerst) davon
ausgehen, dass diese Lehrtatigkeiten oder Lehrerrollen fiir sie getrennt werden missen. Es
bestétigt sich auch die Lesart, dass das Erleben einzelner Schiilerinnen hier problematisch ist.
Die Lehrerin erzahlt nicht, sondern baut die Gesamtheit ihrer Schilerlnnen in eine

Argumentation ein.
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An dieser Stelle wurden zwei Lesarten entwickelt, die flr die weitere Darstellung der Lehrerin
relevant sein werden. Die erste Lesart (S6/L1) ist, dass die Lehrerin darum bemuht ist sich als
erfahrene, gut ausgebildete, flexible Lehrerin mit einer langen Laufbahn zu présentieren. Das
thematische Feld hierzu ware: Ich bin eine kompetente Lehrerin mit unterschiedlichen
Fahigkeiten. Ware diese Lesart zutreffend, so wiirde die Lehrerin in der Folge etwa uber andere
Personen sprechen, die nicht so gut ausgebildet und flexibel sind wie sie. Sie kdnnte aber auch
ihre Starken betonen, indem sie von Situationen erzéhlt, in denen sie kompetent reagiert hat
und in denen sie auf ihre langjahrigen Erfahrungen zurtickgreifen konnte. Die Lesart konnte
sich auch dadurch bestéatigen, dass sie viel Uber ihre Projekte und Ausbildungen sprechen
wirde, die ihre Kompetenz und Flexibilitat bestatigen.

Die Lehrerin prasentiert sich zudem auch als eine aufRergewohnliche Religionslehrerin

(Sequenz 6/Lesart 2). Sie stellt sich als eine katholische Religionslehrerin dar, die nicht

engstirnig ist und sich schon immer fir andere Kinder, Kulturen und verschiedene Religionen

interessiert hat. Dies wird an dem folgenden Interviewausschnitt deutlich:

,, Auch im Laufe meines Religionslehrerdaseins hab ich immer schon Projekte gemacht multikulturelle
interkulturelle und interreligidse — also irrsinnig vii Projekte auf verschiedenen Ebenen. Und daher hab
ich auch immer die Kinder im Gesamtbild der Klasse gesehen net nur allanich meine Religionskinder
sondern immer als Gesamtbild auch* (Transkript Z 25-29)

Das thematische Feld, in dem diese Darstellung angesiedelt ist, kdnnte etwa so lauten: Ich war
immer schon eine innovative Religionslehrerin und habe schon immer einen Weitblick gehabt.
Diese Lesart konnte sich bestéatigen, indem die Lehrerin im Interviewverlauf immer wieder
versucht, sich von anderen konventionellen (Religions-)Lehrerinnen abzugrenzen, die nicht so
offen sind wie sie. Sie wirde versuchen, die Unterschiede zwischen anderen
Religionslehrerinnen, die immer nur ihre Religionskinder sehen, und ihr stérker hervorzuheben.
Aullerdem wirde sie sich bemuhen, in ihrer Darstellung Argumente oder Erz&hlungen so zu
wahlen, dass sie als auRergewohnlich erscheint.

In Sequenz 7 présentiert Johanna Steiner eine Hintergrundbeschreibung mit argumentativen
Anteilen. Sie beschreibt die Kinder zu der Zeit (1991), zu der sie begonnen hat, im A-Bezirk zu
unterrichten. Zu dieser Zeit ware die Mehrheit der Kinder dsterreichisch und katholisch geprégt
gewesen. Zwei Drittel dieser Kinder hatten aber keine religiose Bildung gehabt. Sie waren zwar
in der Pfarre beheimatet gewesen, allerdings ware Religion in ihrem Leben nicht so wichtig wie
der FuRballplatz gewesen.

Auch in dieser Sequenz zeigt sich, dass das Erleben (im Moment) ein schwieriges Thema ist,
da sich Johanna Steiner auf eine allgemeine Beschreibung beschrénkt (S2/L1). Denkbar ist
allerdings, dass sie erst einen Rahmen aufbauen muss, in dem sie sich selbst verorten kann. Es
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konnte sich hier um die Beschreibung von Umstdnden handeln, die sie als VVoraussetzung fur
das Verstandnis ihrer Person erachtet. Erst wenn diese Umstdnde geklért sind, kann man
verstehen, warum sie die Dinge auf eine ganz bestimmte Art und Weise erlebt und empfindet.
Diese Sequenz kann auch im Sinne der zuvor aufgestellten Kompetenzthese (Sequenz 6/ Lesart
1) gelesen werden. Sie présentiert sich hier als Wissende uber die Hintergriinde ihrer
Schilerlnnen und als eine, die weil3, wovon sie spricht. Das macht sie zu einer kompetenten
Lehrerin.

Eine weitere Lesart (S7/L1) ist, dass es hier um das Thema der religiésen Bildung geht. Das
Bildungsthema konnte weitergefuhrt werden, indem sie das Problem behandelt, wie sie ihrer
Rolle als Religionslehrerin nachkommen konnte, obwohl fur ihre Schilerinnen Religion nicht
das Wichtigste war. Sie kdnnte das Thema in der Form weiterentwickeln, dass es auch mit den
oOsterreichischen katholischen Kindern nicht leicht war. Dann wirde sie diese Kinder als
Herausforderung betrachten. Sie konnte diese Herausforderung als eine darstellen, die sie
erfolgreich meistert. Dies ware dann in dem thematischen Feld verortet werden Wie ich einen
Weg gefunden habe, Kinder, fir die Religion nicht das wichtigste war, religios zu bilden
(S7/L1a). Sie konnte aber diese Herausforderung in der Folge auch in dem thematischen Feld
einbetten: Wie ich daran gescheitert bin, den 6sterreichischen katholischen Kindern Religion
naher zu bringen (S7/L1Db).

Eine zweite Lesart (S7/L2) ist, dass das relevante Thema ein kultureller Konflikt zwischen
Mehrheit und Minderheit ist. Ihre Aussage, dass die Mehrheit der Kinder 1991 dsterreichisch
und katholisch gepréagt war, konnte darauf hindeuten. Ware das tatsachlich das zentrale Thema,
dann musste sie nun auch die Minderheit zum Thema machen. Sie kdnnte etwa davon sprechen,
welche Minderheit dieser Mehrheit gegeniiberstand, oder auch, wie diese Mehrheit tber die
Zeit hinweg zur Minderheit wurde. Zudem musste sie Konflikte oder Machtverhéltnisse
zwischen Mehrheit und Minderheit ansprechen.

In Sequenz 8 evaluiert die Lehrerin die Wahrnehmung ihrer Kinder im Zeitverlauf. Sie stellt
fest, dass sich die Kinder tber die Zeit hinweg verandert haben. Damit greift sie ein Thema auf,
das in der Einstiegsfrage von der Interviewerin angeboten wurde. Es wére mdglich, dass die
Lehrerin dieses Thema nur kurz aufgreift, um die Frage der Interviewerin vollstandig zu
beantworten, das Thema fiir sie selbst aber nur peripher von Bedeutung ist. Sie interessiert

maoglicherweise vielmehr wie die Kinder heute sind (Sequenz 8/Lesart 1). Waére das der Fall,

dann wiirde sie den Fokus von dem ersten Kontakt mit Kindern schnell zu dem heutigen Tag
lenken. Allerdings stellt sich auch dann die Frage, warum sie die Kinder anhand ihrer

Nationalitdt und Religiositdt beschreibt. Denn sie hatte theoretisch auch jede andere
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Information tber die Kinder friher geben konnen. Es ist also anzunehmen, dass diese beiden
Merkmale auch fir die Wahrnehmung der Kinder heute relevant sind. Moglicherweise
fokussiert sie sich in ihrer Darstellung auf die heutigen Kinder. Wie die Kinder heute sind, kann
man aber nur verstehen, wenn man weil3, wie die Kinder friher waren.

Eine zweite Moglichkeit ware, dass fir sie das Thema der Differenz zwischen heute und friiher
zentral ist (S8/L2). Dann wirde sie in der folgenden Darstellung immer wieder den Unterschied
zu friher betonen. Dieser Unterschied zu friher kann sich sowohl auf die Schilerinnen, als
auch auf die damit verbundene Lehrerinnenrolle beziehen. Mit dieser Feststellung der Differenz
konnte die Bewertung verbunden sein, dass friher alles besser war als heute, oder auch, dass
heute alles besser ist als friiher.

Die Lehrerin konnte aber ihre Geschichte auch als Transformationsgeschichte gestalten (S8/L3)
— in dem Sinne, dass die Kinder sich tber die Zeit hinweg verandert haben und sie sich mit der
Zeit mitentwickelt hat. Damit konnte sie sich wieder als eine flexible Lehrerin darstellen, die
in Bezug auf heutige und frihere Kinder kompetent ist.

Daruber hinaus zeigt sich in dieser Sequenz wieder, dass sie sich (noch) nicht auf das konkrete
Erleben der SchiilerInnen einlassen kann (vgl. S2/L1).

In den Sequenzen 9 bis 15 beschreibt die Lehrerin dann die Veranderungen, die sie an den
Schilerlnnen wahrgenommen hat. Die Veranderung hat aus ihrer Sicht ungefédhr 1998 mit dem
Zuzug von Familien aus Ex-Jugoslawien begonnen. Sie nennt Familien aus Serbien und
Kroatien. Spater kamen dann auch immer mehr, wie sie sagt, ,,andere Kulturen“. Zu diesen
,anderen Kulturen* nennt sie vier Staaten: Vietnam, Bangladesch, Tunesien und Agypten. Sie
evaluiert, dass das zu einer kulturellen und sprachlichen Vielfalt gefiihrt habe. Dann
argumentiert sie, dass die Sprache damals kaum ein Thema war, weil die Kinder relativ schnell
Deutsch gelernt hatten, wenn sie es nicht konnten. AnschlieRend beschreibt sie, dass seit der
Offnung der Gemeindebauten viele tiirkische und serbische Familien gekommen seien. Nach
einer kurzen Unterbrechung féhrt sie fort, dass sie wenige asiatische oder philippinische Kinder
hatten. Den wenigen asiatischen Familien wiirden meistens die Chinarestaurants in der Gegend
gehdren. Nach einer weiteren kurzen Unterbrechung evaluiert die Lehrerin das bisher Gesagte.
Sie sagt, das wire ,,die ganze Demographie also wie sich das so ein bissl entwickelt hat*
(Transkript Z 76-77).

Da der Veranderung der nationalstaatlichen Herkunft der Kinder hier Gber 20 Zeilen
Aufmerksamkeit geschenkt wird, kann die Lesart aus Sequenz 8 (S8/L.1), wonach die heutigen

Kinder im Zentrum ihrer Darstellung stehen, noch nicht bestétigt werden. Sie soll allerdings
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auch noch nicht ganz verworfen werden. Es ist ndmlich moglich, dass die Veranderung der
Kinder fir die Darstellung der Kinder heute von Bedeutung ist.

Die Lesart (2) aus Sequenz 8 (S8/L2), in der die Unterschiede der Kinder friher und heute als
zentrales Thema betrachtet werden, kann hier erweitert werden. In der Darstellung von Johanna
Steiner konnten nicht nur die Unterschiede zwischen friiher und heute relevant sein, sondern
die Unterschiedlichkeit der Kinder an sich. Ziel dieser Darstellung wére es dann, die
Demographie, also die ,objektiven‘ Unterschiede zwischen den Kindern, aufzuzeigen. Diese
als objektiv dargestellten Unterschiede wirden spéter eventuell von ihr getroffene
Unterscheidungen legitimieren. Sie betont also die kulturelle Vielfalt ihrer Schilerinnen, oder
anders gesagt, die Verschiedenartigkeit ihrer Schillerinnen. Interessant ist hierbei, dass sie ihre
Schilerlnnen nach Herkunftslandern gruppiert. Zusammen gehéren in ihrer Darstellung die
Kinder aus Ex-Jugoslawien, also vor allem Serblnnen und Kroatinnen. Dann spricht sie von
einer Gruppe ,,anderer Kulturen® aus Vietnam, Bangladesch, Tunesien und Agypten. Tiirklnnen
und Serblnnen werden anschliefend wieder miteinander genannt als diejenigen, die vermehrt
in die Gemeindebauten ziehen. Frau Steiners Grenzziehung ist hier nicht ganz einheitlich, da
sie Serblnnen einmal zu der Gruppe der Ex-Jugoslawlnnen zahlt und einmal zu der Gruppe der
TurkInnen. Als weitere Gruppe flhrt sie jene der philippinischen und asiatischen Kinder an.
Auch hier ist die Grenzziehung nicht ganz trennscharf, da sie zuvor Vietnam und Bangladesch
zu der Gruppe der ,,anderen Kulturen® (Transkript: Z46) gemeinsam mit Tunesien und Agypten
genannt hat. Allerdings ist anzunehmen, dass sie mit philippinischen und asiatischen Kindern
relativ wenig zu tun hat, da sie nur das Klischee zu den Chinarestaurants nennt. Die Annahme,
dass sie kaum Kontakt mit Kindern aus diesen Landern hat, wird im weiteren Verlauf des
Interviews dadurch bestétigt, dass sie Kinder aus diesen Nationen nicht weiter erwahnt. Der
Grund, warum sie diese Kinder an dieser Stelle dennoch erwéhnt, ist vermutlich der, dass sie
bemdiht ist, das gesamte Spektrum der Unterschiedlichkeit von Kindern aufzuzeigen. Mit dieser
Betonung der Unterschiedlichkeiten geht eine Abgrenzung von Kulturen beziehungsweise
Nationen einher. Sie unterscheidet also Kinder friiher und heute nach ihrer Herkunft. Diese
Lesart, dass die Unterschiede zwischen den Kindern zentral sind, kann auch mit der Lesart
(S6/L1) Ich bin eine kompetente Lehrerin vereint werden. Die Wahrnehmung der Unterschiede
zwischen den Schulerinnen kann als eine besondere Fahigkeit von ihr erscheinen, die sie als
Lehrerin auszeichnet.

Eine weitere Lesart kann an das Thema Mehrheit und Minderheit anknlpfen, das bereits in
Sequenz 7 als Lesart 2 aufgetaucht ist. Die Darstellung der Lehrerin konnte dem Thema folgen,

wie sie selbst als katholische Osterreicherin in ihrem eigenen Klassenzimmer von der Mehrheit

53



zur Minderheit wurde. Dies konnte in dem thematischen Feld Wie ich meinen Ort als
Religionslehrerin verloren habe verortet werden. Ware diese Lesart zutreffend, so wiirde sie
im weiteren Interview Konflikte zwischen Mehrheit und Minderheit hervorheben. Sie wirde
auf Probleme eingehen, die sie nun hat, weil die Kinder sich verandert haben. Diese Probleme
kdnnten damit im Zusammenhang stehen, dass sie aufgrund der Veranderung der Kinder nicht
mehr die notwendige Kompetenz hat, die sie friiher bei ihren katholischen osterreichischen
Kindern schon hatte. Sie konnte ihre Geschichte auch so darstellen, dass sie sich widerwillig
an die veranderten Bedingungen anpassen musste. Da sie nun zur Minderheit gehort, muss sie
ihren Unterricht der Mehrheit anpassen. Dieser erlebte Zwang wurde sich darin &uf3ern, dass
sie immer wieder ihren Widerwillen gegen diese neue Situation kundtun wiirde. Sie wirde dann
eventuell von dem Unterricht, wie sie ihn friiher einmal flhren konnte, nostalgisch berichten.
Das thematische Feld hierzu kdnnte auch lauten Wie meine Arbeit als (Religions-) Lehrerin
schwer oder fast unmoglich geworden ist.

Auch die Lesart 3 aus Sequenz 8 kann hier weiter gefiihrt werden. Diese Darstellung der
»Demographie® (Transkript: Z76) konnte ihre Geschichte als Transformationsgeschichte
einleiten. Diese Lesart (S8/L3) kann mit der Lesart (S6/L1), dass sie bemiht ist sich als
kompetente Lehrerin darzustellen, vereint werden. Sie konnte sich als eine Lehrerin
prasentieren, die addquat auf die Veranderung der SchiilerInnen reagiert hat. Aufgrund ihrer
unterschiedlichen Kompetenzen besitzt sie die Fahigkeit, flexibel auf ihre Schilerinnen
einzugehen. Diese Lesart wiirde sich bestétigen, wenn sie betont, dass sie keine Probleme hat
bzw. die gegebenen Schwierigkeiten angemessen bewaltigen kann.

Eine weitere Lesart, die in diesen Sequenzen neu hinzukommt (S9-15/L1) ist, dass das zentrale
Thema flir sie die Sprache ist. Sie betont hier, dass die Sprache friiher kein Thema war. Dies
kdnnte sie mit heute kontrastieren oder aber heute genauso sehen. Die unterschiedlichen
Nationen konnte sie hier auch deshalb nennen, um zu zeigen wie Sprache pl6tzlich ein Thema
in ihrer Klasse wurde. Allerdings bietet in ihrer Darstellung die unterschiedliche Herkunft der
SchiilerIinnen noch keine hinreichende Erklarung dafir, dass Sprache zum Problem wird. Denn
sie betont, dass damals, trotz unterschiedlicher Herkunft der Schiilerinnen, Sprache noch nicht
wirklich Thema war. Interessant wird also sein warum sie die Sprache erwahnt, diese aber
gleichzeitig als ,kein Thema“ erklart.

In den Sequenzen 16 und 17 beschreibt sie, dass Lehrerinnen unterschiedlich auf den Zuzug
der letzten zehn Jahre reagiert hatten. Viele hatten sich Gber die mangelnden Deutschkenntnisse
von Eltern und Kindern mokiert und hatten der alten Zeit nachgetrauert. Johanna Steiner

berichtet von ihrem AuRenblick als Religionslehrerin auf die Klassenlehrerinnen. Sie habe
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gesehen, dass damals alle Kinder gleich sein mussten und argumentiert, dass man als Lehrerin
viel individueller auf die Schilerinnen eingehen kann, wenn man die Schulbucher fur die
Klasse selbst auswahlen kann. Das war nicht an jeder Schule an der sie unterrichtet hat so. Im
Anschluss daran evaluiert sie was sie bisher gesagt hat damit, dass das ,,so a bissl das AuRere*
waére (Transkript Z90). Nun wolle sie zur Wahrnehmung der Kinder kommen.

Das Thema der Sprache tritt hier also wieder auf. Es wird nicht als Problem dargestellt, sondern
es dient vielmehr der Darstellung der Lehrerin als kompetent und offen fur andere Kulturen.
Sie grenzt sich von anderen Lehrerinnen, die sich iber die mangelnden Deutschkenntnisse der
Schiilerinnen beschweren, ab. Fur sie stelle sich dieses Problem nicht in der gleichen Weise.
Sie stellt sich als eine dar, die angemessener reagiert (auch wenn das an dieser Stelle noch nicht
so deutlich zum Ausdruck kommt). Dies fuhrt sie auf ihre besondere Perspektive als
Religionslehrerin zurtick. Durch diese AulRenperspektive war sie immer schon in der Lage mehr
zu sehen als andere Lehrerlnnen. Sie hat beobachtet, dass Klassenlehrerinnen eine
Gleichmacherei in Bezug auf die Kinder betrieben haben.

,,Wos i, also vom AufRenblick her gsehn hob ois Religionslehrer auf auf die Klassenlehrer woar der dass
dass dann die Kinder hoit sie woiten olle — sand olle iber an Kamm gschert worden. Oiso es ham olle
Kinder gleich sei miassen so ungefahr* (Transrkipt: Z82-85)

Sie présentiert es also als eine aulRergewohnliche Kompetenz von ihr, dass sie im Gegensatz zu
anderen Lehrerinnen immer auch die Unterschiede zwischen den Kindern gesehen hat und nicht
nur die Gemeinsamkeiten. Anders gesagt: Kinder sollen in ihrer Individualitat wahrgenommen
und gefordert werden. In der Praxis scheint es allerdings schwierig zu sein diese Individualitat

nicht auf Nationalitdt oder Kultur zu reduzieren.

1.1.2. Zwischenfazit

An dieser Stelle ist im Interview ein Bruch in der Darstellungsweise erkennbar. Hier wechselt
Johanna Steiner von ihrer ,Aullenperspektive als Religionslehrerin® zu der ,Innenperspektive
als Volksschullehrerin‘. Nach der Darstellung der ,,Demographie® (Z76) der Kinder geht sie
zur Darstellung der Kinder, die sie derzeit als VVolksschullehrerin unterrichtet, (iber.

Bevor wir uns dem néchsten Interviewabschnitt widmen, werden die bis hierher gewonnenen
Erkenntnisse nochmal zusammengefasst und resumiert welche Lesarten sich bisher bestétigt
haben und welche verworfen wurden.

Die Lesart, dass das Erleben der Schilerinnen ein schwieriges Thema ist, kann bis hierher
bestatigt werden. Da im weiteren Interview aber das Erleben einzelner Schilerinnen sehr wohl
Thema sein wird, ist dieser erste Teil der Eingangserzahlung folgendermalien zu lesen: Diese
Informationen uber ihre Person, ihre Schulerinnen und andere Lehrerinnen, bilden einen
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Rahmen in dem sich Frau Steiner verorten kann. Damit man sie als Lehrerin verstehen kann,
muss man wissen, dass sie friiher einmal Religionslehrerin war. Zudem ist es wichtig Kenntnis
dariiber zu haben, dass die Kinder friher dsterreichisch und katholisch gepréagt waren. Im A-
Bezirk, als Arbeiterbezirk, war fiir diese Kinder Religion aber nie das wichtigste im Leben.
Was man noch tber die Kinder wissen sollte ist, dass diese tber die letzten 10 Jahre hinweg
aus immer unterschiedlicheren Herkunftslandern gekommen sind. AuRerdem mdchte Frau
Steiner die Interviewerin dartber informieren, dass andere LehrerInnen sich oft Glber mangelnde
Deutschkenntnisse der Kinder beschwert haben. Dass Johanna Steiner diese Informationen als
zentral fiir das Verstandnis ihrer Person erachtet, zeigte sich bereits in der Kontaktaufnahme
mit ihr, da sie mir zu allererst mitteilte, dass sie friiher Religionslehrerin war und jetzt in einer
multikulturellen Schule mit hohem Auslénderanteil unterrichten wirde.

Der Grund warum sie diese Informationen geben muss bevor sie beginnt zu erzahlen, hat mit
ihrem Darstellungsinteresse zu tun. Sie prasentiert sich als eine kompetente und
aullergewohnliche Lehrerin. Das AulRergewohnliche an ihr ist, dass sie innovativ ist. Sie
reagiert auf das zunehmend multikulturelle Schilerlnnenpublikum auf eine ungewohnliche Art
und Weise. Im Gegensatz zu ihren Kolleglnnen, die versuchen alle SchiilerInnen ,,liber einen
Kamm zu scheren* (Transkript Z84) weil sie sich wiinschen, dass alle Schiilerlnnen gleich
waren, sieht sie die Unterschiede zwischen den Schilerinnen. Waren die Schilerinnen wie
friher, mehrheitlich aus Osterreichischen, katholischen Arbeiterfamilien, so wére es gar nicht
notwendig, der Verschiedenartigkeit der Schilerlnnen Aufmerksamkeit zu schenken. Da aber
die SchiilerInnen aus ihrer Sicht ,objektiv‘ immer unterschiedlicher werden und es sich dabei
um ,demographische Fakten‘ handelt, ist die gewohnte Sichtweise auf SchiilerInnen ihrer
Meinung nach nicht mehr angemessen. Was sie also von vielen ihrer Kolleglnnen
unterscheidet, ist ihre umfassende Wahrnehmung und ihr umfassendes Wissen Uber die
Unterschiede. Sie préasentiert sich als jemand, die Uber die Hintergrtinde ihrer Schiilerinnen
Bescheid weil. Sie stellt sich auch als eine dar, die mit der Veranderung der Schilerinnen gut
umgehen konnte. Indem sie erklért, dass das Thema Sprache nie ein Problem fiir sie war,
versucht sie ihren kompetenten Umgang mit der, aus ihrer Sicht, ,neuen‘ Situation zu
bestatigen.

In dieser Zusammenfassung wurden nun viele der bisher aufgestellten Lesarten vereint. Die
Lesart (S6/L1) verweist auf das thematische Feld Ich bin eine kompetente Lehrerin mit
unterschiedlichen Kompetenzen. Teil dieses thematischen Feld ist auch die Lesart S6/L2: Ich
bin eine Innovative Lehrerin; und damit verknupft auch: Ich war schon immer eine innovative

Religionslehrerin. Als Grund dafir, dass sie kompetent auf die Verédnderung der Schiilerinnen
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reagieren konnte, prasentiert sie ihren — im Vergleich zu anderen Volksschullehrerinnen —
umfassenden Blick auf die Schilerlnnen. AuRerdem war sie als Religionslehrerin, aufgrund
ihres Interesses fir multikulturelle und interreligiése Projekte, schon immer auBergewdhnlich.
Die These, dass sie ihre Geschichte als Transformationsgeschichte présentiert (S8/L3) muss
etwas umformuliert werden. Denn sie hat zwar adéquat auf die Veradnderung der Schulerinnen
reagiert, musste sich dabei aber selbst nicht gravierend verdndern. Denn sie war bereits als
Religionslehrerin offen fir andere Religionen und Kulturen. Wesentlich in ihrer Darstellung
ist, dass es sich dabei um andere Kulturen handelt, die von ihrer Kultur verschieden und
untereinander auch unterschiedlich sind. Die Differenz zwischen den Kindern friiher und heute
(S8/L2) liegt vor allem darin, dass die Kinder heute unterschiedlicher sind als friher. Friher
waren die meisten Kinder aus osterreichischen, katholischen Arbeiterfamilien und eher wenig
an Religion interessiert. Diese Kinder bilden einen Kontrast zu den Kindern, die sie heute
unterrichtet. Wie weit das Spektrum der Verschiedenartigkeit ihrer heutigen Schulerinnen
reicht, zeigt sie, indem sie verschiedene Nationen(gruppen) nennt. Von dem nahe gelegenen
Ex-Jugoslawien bis zu den weit entfernten Philippinen ist bei ihren Schulerlnnen alles dabei.
Ihre Kinder kommen von nahezu Uberall auf der Welt, aus Asien, Afrika und Europa. Die
Darstellungsstruktur, die sich dahinter verbirgt kann ungeféhr so formuliert werden: Ich bin
eine besonders aufmerksame Lehrerin, da ich die Unterschiedlichkeit der Kinder wahrnehme.
Ich bin anders als die Lehrerlnnen, die diese Unterschiede ignorieren und versuchen alle
Kinder gleich zu behandeln.

Interessant in ihrer Darstellung ist auch welche Themen koprasent sind obwohl sie nicht
thematisiert werden. Teil des thematischen Feldes ist nicht nur ihre Darstellung als kompetente,
innovative, besonders aufmerksame Lehrerin, sondern auch die Vermeidung einer Darstellung
von eigenen Schwachen und Uberforderung. Probleme werden in ihrer Darstellung
ausgeblendet. So wird etwa ein von ihr angesprochenes potentielles Problem, die
Sprachenvielfalt ihrer SchiilerInnen, von ihr sofort zu einem ,Nicht-Thema*“ erklart.

Eine Lesart (S2/L2), die ganz zu Beginn aufgestellt wurde war, dass es sich bei der Nachfrage
dazu, was mit Erleben gemeint ist, um eine reine Verstandnisfrage handelt. Dies kann nun
ausgeschlossen werden, weil sich das Erleben tatséchlich als ein schwierig zu behandelndes
Thema herausstellt. Die Lehrerin kann sich erst darauf einlassen, nachdem sie die bis hierher
erorterten Rahmenbedingungen ihres Lehrerdaseins ausgefiihrt hat.

Auch die anfangs aufgestellte Lesart (S2/L4), dass der Nachfrage zum Erleben ein Misstrauen
gegenuber der Interviewerin zugrunde liegt, kann ausgeschlossen werden. Johanna Steiner

beginnt nach der Klarung ihrer beiden Fragen mit ihrer Darstellung. Sie wirkt nicht
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verunsichert, fragt nicht mehr viel nach, weder zum gewd(inschten Inhalt des Interviews, noch
zu den Absichten der Interviewerin. Sie spricht 1 Stunde 20 Minuten (fast) ohne
Unterbrechungen.

Vier Lesarten, die bisher aufgestellt wurden, wird es in der Folge noch weiter zu kléaren gelten.
Die Lesart (S4/L1), dass die Religions- und VVolksschullehrerzeit etwas Unterschiedliches sind,
das nicht zusammen erzahlt werden kann, bedarf noch einer ndheren Klarung.

Die Lesart (S7/L1), wonach das Thema der religiésen Bildung zentral ist, wird auch noch
genauer betrachtet werden missen.

Die Lesart (S7/L2), die das Thema eines Mehrheit-Minderheits-Konflikt zum Gegenstand hat,
mit dem thematischen Feld Wie ich meinen Ort als Religionslehrerin verloren habe muss auch
im Folgenden noch gepruft werden.

Die vierte Lesart (S8/ L1), die noch einer naheren Klarung bedarf, ist die, dass das relevante
Thema im Interview die heutigen Kinder sind.

Im folgenden Teil der Analyse werden nun die noch aufrechten Lesarten uberprift. Ich werde
aber auch zeigen, wie das thematische Feld, das