Kapitel 10: Narrative Texte und diskursives Wissen

Wir haben gesehen, dass der didaktische Zirkel irgendwann verlassen
werden muss, um sich nicht in der Zirkularitdt des Textes zu verlieren.
Die Entwicklung von diskursivem Wissen bietet eine der Moglichkeiten,
indem das erarbeitete Wissen mit anderen Personen ausgetauscht wird.
Die in der Rekrutierung von intuitivem Wissen erarbeiteten Fragen bilden
dabei eine gute Voraussetzung, dass durch andere Personen das bestehen-
de Wissen erweitert werden kann. Die Zirkularitdt des Textes verlassen
meint aber auch einen Schritt zuriickzugehen, indem u.U. im Feld neue
Fragen und Antworten gesucht werden.

Der Vergleich des eigenen Wissens mit anderen Personen - iiber einen
oder mehrere narrative Texte — kann auf ganz unterschiedliche Art und
Weise erfolgen. Die hier dargestellten Formen zeigen deshalb nur eine
Auswahl der Moglichkeiten. Der Schritt zuriick ins Feld wird an einem
Beispiel gezeigt, wo die beobachtete Lehrperson nach ihrem Wissen und
ihren Meinungen gefragt wird. Hier kénnten auch andere betroffene Per-
sonen interviewt werden, wie Lernende, Eltern, andere Lehrpersonen,
Behorden etc. Mit dem Vergleich im Team wird eine wichtige Form der
Entwicklung von diskursivem Wissen gezeigt, die auch in anderen Phasen
der Arbeit mit narrativen Texten sinnvoll sein kann. Als dritte Mdglichkeit
verbleibt die Méglichkeit von Experteninterviews. Fiir alle Formen ist
entscheidend, dass der Diskurs gesucht wird. Wie gezeigt, wurde im di-
daktischen Zirkel bereits intuitives Wissen entwickelt, weshalb nicht eine
unwissende Person auf allwissende Personen trifft. Die Entwicklung von
diskursivem Wissen darf nicht zu einem Abfragen von Rezepten fiihren,
sondern zu einem Diskurs {iber empirische Erfahrungen in der Form von
narrativen Texten.

Privates und dffentliches Wissen
Bis jetzt war die Arbeit mit narrativen Texten (Videos, Audios) sehr
intim. Selbst wenn fremder Unterricht beobachtet wurde, konnten sich

die Beobachtenden und Schreibenden den Unterricht in ihren eigenen
Worten beschreiben und interpretieren. Im didaktischen Zirkel wurde
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ein Riickbezug zu eigenen Geschichten geschaffen. In der Beobachtung
und Konzeptionalisierung wurden eigene Begriffe benutzt. Selbst wenn
in der Beschreibung von Unterricht in didaktischen Texten immer eine
fiktive Leser:in im Auge behalten wird, war dies gleichsam eine private
Angelegenheit. Durch die Présentation der Texte an andere Personen,
wird das erarbeitete Wissen 6ffentlich. Diskursives Wissen (und auch ela-
boriertes Wissen) ist in diesem Sinne auf eine Offentlichkeit angewiesen,
weshalb es nicht mehr reicht Begriffe aus der eigenen Vorstellung zu
verwenden. «Der Ubergang zu einem Allgemeinbegriff entsteht aus einem
sozialen Bedirfnis, um den Namen aus dem hic und nunc der Situation
loszulsen und ihn eben im Typus festmachen zu kénnen» (Eco, 2000,
p. 157). Den Typus oder eine allgemeine Kategorie haben wir bereits im
didaktischen Zirkel zu finden versucht, indem wir aus den erarbeiteten
Losungen allgemeine Regeln abgeleitet haben. Aber selbst diese Fabeln
waren letztlich eine private Angelegenheit und bedurften keiner Offent-
lichkeit. Wenn aus einer Unterrichtsbegebenheit eine Regel entwickelt
wird, die fiir andere Unterrichtsstunden gelten kann, heisst dies nicht,
dass die Regel auch fiir andere Personen gelten muss. Diese Fabeln helfen
das eigene (intuitive) Wissen besser zu ordnen und fiir andere Situationen
greifbar zu machen. Auf diese Weise erarbeitete Strukturen sind aber nicht
zwingend auch fiir andere Personen giiltig. Intuitives Wissen braucht man
fiir sich selbst, weshalb die eigenen Codes, eigene Gedankenstiitzen etc.
verwendet werden konnen. In der Arbeit mit narrativen Texten besteht
das soziale Bediirfnis nach allgemeinen Begriffen durch den Wunsch, das
intuitive Wissen mit anderen zu teilen und dadurch weiter zu entwickeln.
Damit erhalt die Entwicklung von diskursivem Wissen (weniger vielleicht
die Konfrontation mit elaboriertem Wissen) auch eine dsthetische Dimen-
sion. Der Austausch von Wissen bedingt einen Austausch von Begriffen,
die es zu diskutieren gilt. Lediglich Begriffe und Regeln zu iibernehmen,
widerspricht dem Anliegen eines narrativen Lernens.

Am wenigsten 6ffentlich wird es, wenn die Texte im Feld selbst (zuriick
ins Feld) diskutiert werden. Wie wir bereits beim Konzeptionalisieren der
Beobachtungen gesehen haben, ist es sinnvoll Termini aus dem Feld selbst
zu verwenden (Corbin & Strauss, 2015). Die eigenen Begriffe und Kate-
gorien werden vielleicht auch von Arbeitskolleginnen, -kollegen und Ler-
nenden verstanden, weil sie aus dem Feld entwickelt wurden. In diesem
Sinne ist der Schritt zuriick ein Schritt in die «Halboffentlichkeit», weil
die Diskussionspartner aus dem beobachteten Feld kommen. Bereits bei
Interviews mit Lernenden muss aber beachtet werden, dass sie nicht iiber
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die gleiche Fachbegrifflichkeit verfiigen wie Lehrpersonen. Wird der Text
mit Expertinnen und Experten oder in einem Team aus einem anderen
Berufsfeld diskutiert, sind wir auf allgemeine Begriffe angewiesen, trotz
der Gefahr der Abschwichung. Unsere Sprache ist letztlich der Versuch
dhnliche Dinge mit einem Namen zu bezeichnen. Durch diesen 6ffentli-
chen Konsens wird eine Kommunikation erst méoglich, auch wenn immer
die Gefahr besteht, dass wir unter demselben Begriff nicht das Gleiche
verstehen (Eco, 2000, pp. 157-159).

Deshalb scheint mir die Diskussion iiber das Phanomen und die Be-
griffe so wichtig und nicht lediglich eine Diskussion iiber die Begriffe.
Indem wir die erarbeiteten Texte weiteren Personen présentieren, vermei-
den wir die Gefahr der «Fachsimpelei», wo lediglich Theorien einander
gegeniibergestellt werden. Die Diskussion iiber die Validitdt einzelner Be-
griffe birgt noch einen weiteren Vorteil. Spatestens in der Konfrontation
der Texte mit elaboriertem Wissen, sind wir auf dffentliches Wissen ange-
wiesen. Bei einer Suchmaschine oder einem Bibliothekskatalog kann man
nicht nachfragen, was mit diesem Begriff genau gemeint ist, oder sie bitten
ein treffendes Beispiel zu schildern.

Der Wechsel von privatem Wissen zu offentlichem Wissen birgt eine
weitere Gefahr. Diese Gefahr betrifft insbesondere die Offentlichkeit von
fremdem Unterricht. Wenn eigener Unterricht beschrieben wird, sind wir
uns wohl bewusst, was das zur Schau stellen der Texte bedingt. Lehrerper-
sonen neigen in solchen Situationen meist auch zu Rechtfertigungen und
Entschuldigungen ihres Handelns. Wird aber der Unterricht z.B. einer
Kollegin, eines Praktikumsbetreuers oder einer Kommilitonin beschrie-
ben, muss vermieden werden, dass es zu einer Entblssung der Person
kommt. Radtke (1996, pp. 125-126) spricht in diesem Zusammenhang von
einer Obszonitit der Offentlichkeit. Diese kann nicht damit vermieden
werden, indem die Namen und Situation lediglich anonymisiert werden.
Die Offentlichkeit von fremdem Unterricht bedingt auch einen respektvol-
len Umgang mit diesen Texten. Im Interesse einer konstruktiven Zusam-
menarbeit gilt es hier den Fokus auf die Situation und nicht auf die Person
zu richten. Nur durch diese Perspektive konnen Beschuldigungen - zu
denen wir alle gerne neigen — verhindert und letztlich auch Obszonitit
vermieden werden.
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Zuriick ins Feld

Der Schritt zuriick ins Feld kann verschiedene Ursachen haben. Vielleicht
bestehen Verstindnisfragen, die bei der Beobachtung iibersehen wurden
und erst in der Interpretation aufgetaucht sind. Wenn der Schritt zuriick
moglich ist, hilft ein solches Nachfragen mit der Auslegung der Texte
naher am Ereignis zu bleiben. Vielleicht suchen wir aber im Feld be-
wusst Antworten auf unsere Interpretationsfragen. In diesem Sinne ist
der Schritt zuriick ins Feld vergleichbar mit dem didaktischen Zirkel,
wo wir ebenfalls versucht haben, Losungen fiir die Probleme im Text
selbst zu finden. Hier muss man sich zunéchst entscheiden, ob man mit
konkreten Fragen an die beteiligten Personen tritt, oder sie mit dem Text
selbst konfrontiert, um die Variationen der Antworten mdoglichst offen zu
halten. Mit konkreten Fragen laufen wir Gefahr, dass sich die Lehrperso-
nen oder Lernenden nur rechtfertigen, weil in jeder Frage bereits unsere
Normen enthalten sind. Dafiir haben wir mit gezielt formulierten Fragen
die Gewahr, dass wir auch konkrete Antworten auf die identifizierten
Widerspriiche erhalten. Ich mochte diesen Schritt wiederum an einem
Beispiel aus einem eigenen Forschungsprojekt darstellen. Wir haben dabei
die betroffenen Lehrpersonen bewusst nur mit dem Video konfrontiert,
ohne bereits gezielte Fragen zu stellen. Trotzdem lag dahinter die Absicht,
nach Rechtfertigungen zu suchen. Die Entscheidung, welche Episoden
interpretiert werden sollen, lag aber bei den Lehrkriften selbst. Das Bei-
spiel:

Aussenseiterin (17)

a) Die Schiilerinnen (11. Schuljahr Gymnasium) spielen 4 gegen 3 Tupfball. (auf einem anderen
Spielfeld spielen weitere 4 gegen 4 Schiilerinnen). Das angreifende Team darf den Ball
einander zuspielen, aber mit dem Ball nicht laufen. Es gilt in 2 minuten mdglichst viele
Tupfer zu erzielen. In der 4er Gruppe (Gelb) fallt ein Madchen auf, das kaum am Spielge-
schehen teilnimmt. Das Miadchen ist iibergewichtig und entsprechend ungeschickt in den
Bewegungen, aber auch mit dem Ball, nennen wir es Cornelia. Beim Uberzahlspiel der
Angreiferinnen (Gelb) entwickelt sich ein ausgeglichenes Spiel, wobei Cornelia kaum am
Spiel partizipiert. Sie steht in der Regel am Rand des Spielfeldes und bekommt vielleicht
zwei, dreimal den Ball, den sie sofort wieder abgibt. Anders beim Unterzahlspiel der Angrei-
ferinnen. Die Weissen konzentrieren sich sofort auf Cornelia, weil sie dadurch schnell zu
Punkten kommen. Nach ca. 5 Treffern, wechseln sie ihre Taktik und lassen Cornelia in
Ruhe. Ob das aus Nachsicht, oder weil das Spiel damit langweilig wird, geschieht, ist nicht
ersichtlich. Dass das weisse Team am Schluss ihr Resultat deutlich nach unten korrigiert,
weist eher auf eine gewisse Riicksicht hin.

b) Nach dem Spiel ruft der Lehrer die Schiilerinnen in die Mitte und erklirt die nichste Ubung.
Die Schiilerinnen stehen in einem Halbkreis um den Lehrer, wobei Cornelia mit einer
Distanz von ca. 2 Metern gleichsam in der zweiten Reihe steht. Thr Blick auf den Lehrer und
auch auf die zwei Schiilerinnen, die eine nichste Ubung vorzeigen ist deutlich beeintrichtigt.
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Ebenfalls erschwert wird ihr Blickkontakt durch das Volleyballnetz, das fiir die folgenden
Ubungen bereits quer zur Halle aufgestellt ist und ihre Gruppe hinter dem Netz steht. Es
scheint fast so, als ob sie sich hinter den anderen Schiilerinnen verstecken will. Deutlich
wird dies bei der Aufforderung des Lehrers, wieder in den Gruppen zu iiben. Als ob sie
dem Blickkontakt des Lehrers ausweichen wollte, macht sie kurz vor dieser Aufforderung
nochmals zwei kleine Schritte hinter eine Schiilerinnengruppe.

c) Der Lehrer will eine weitere Ubung vorzeigen. Die Schiilerinnen trainieren jetzt in 4er
Gruppen. Er geht zur Gruppe mit Cornelia und weist sie neben das Spielfeld: «Cornelia
konntest du schnell auf die Seite stehen, und du Tina kommst hinter mich»! Er ersetzt sie
durch sich selbst, damit er die Ubung vorzeigen kann und erklirt mit dieser Gruppe die
néchste Aufgabe, indem er sie gleichzeitig vorzeigt.

d) Die Schiilerinnen spielen jetzt iiber das Netz. Zwei Spielerinnen stehen auf der Gegenseite
und bringen durch ein Anspiel den Ball ins Feld. Zwei Verteidigerinnen laufen ins Feld
und versuchen den Ball mit einem Aufbau auf drei Berithrungen abzuwehren. Bei der
dritten Berithrung wird der Ball mit den Hédnden gefangen und der Ball den wartenden
Schiilerinnen fiir den nachsten Spielzug iibergeben. Der Lehrer steht neben dem Spielfeld
und korrigiert von aussen einzelne Spielerinnen. «Cornelia im Moment sehe ich noch nicht,
dass du in einer Bereitschaft stehst den Ball anzunehmen. Es ist ganz wichtig hier, du musst
den Ball fangen wollen, um jeden Preis. Fiir den Beobachter ist es nicht klar, ob sie diese
Worte bis zum Schluss hort, weil sie gedringt durch die Ubung bereits wieder am Spielen
ist. Kurze Zeit spiter schafft es Cornelia wiederum nicht an den Ball zu gelangen, worauf der
Lehrer die Schiilerin auf der Gegenseite zur Nachsicht mahnt: «Arianne versuch den Angriff
anzupassen, es sind nur zwei Spielerinnen auf dem Feld!»

«Cornelia konntest du schnell auf die Seite stehen, und du Tina kommst hinter mich»!
(aus: sportdidaktik.ch/fallarchiv # 282)

Hier handelt es sich um einen typischen Velcro-Text. Die Episoden ver-
teilen sich iiber die ganze Stunde, dazwischen konnte man viele andere
Situationen beobachten, die ebenfalls interpretationstrachtig wéren. Wir
konzentrieren uns einmal auf diese einzelne Schiilerin. Cornelia kann
als «Aussenseiterin» bezeichnet werden, zumindest was den Sportunter-
richt betrifft. Thr Verhalten widerspricht den Erwartungen von Unterricht.
Insbesondere im Spiel (a) wird ihr Verhalten zum Problem, weil dadurch
das Spiel unterlaufen wird. Die Schiilerinnen kénnen nicht Tupfball spie-
len, wenn sich nicht alle Verteidigerinnen vom Ball wegbewegen. Der
Lehrer reagiert in dieser Situation nicht, verstirkt sie aber in einer spite-
ren Situation als Aussenseiterin. Er will eine neue Ubung vorzeigen und
ersetzt Cornelia durch sich selbst (c). Wenn wir die Situation rein «tech-
nisch» betrachten, ergibt seine Handlung Sinn. Eine komplexe Ubung
kann man nicht mit einer Schiilerin vorzeigen, die aufgrund ihrer Féhig-
keiten uberfordert ist, die Ubung korrekt zu demonstrieren. Das hilft
weder den schwicheren Schiilerinnen (sie werden nur blossgestellt), noch
den anderen (sie verstehen den Ubungsablauf nicht). Der Lehrer will
also dem Risiko ausweichen, Cornelia blosszustellen, separiert sie aber
trotzdem. Hier gilt es bessere Losungen zu finden. Der Lehrer konnte z.B.
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eine andere Gruppe auswihlen, um die Ubung vorzuzeigen. Er konnte bei
einer nichsten Ubung, die vielleicht weniger komplex ist und keine vol-
leyballspezifischen Fertigkeiten voraussetzt, bewusst Cornelia auffordern
die Ubung vorzuzeigen. Vielleicht helfen auch seine verbalen Riickmel-
dungen wihrend der Ubung (d), dass sich Cornelia besser integriert fiihlt.
Zumindest lasst sich hier im Text ein erster Losungsansatz finden.

Der kurze Aufriss einer moglichen Auslegung zeigt, dass die moglichen
Widerspriiche und Lésungsschienen wenig iiberzeugen. Irgendwie fehlt
der Geschichte die notwendige Substanz, um in ihren Widerspriichen
nicht fast banal zu wirken: Die Schiilerin wird durch ihr tiefes Leistungs-
niveau ausgegrenzt und der Lehrer sollte dies durch seine Handlungen
nicht noch unterstiitzten. Der Schritt zuriick, den ich hier darstellen
mochte, kann vielleicht helfen dem Text mehr Dichte zu geben. Wie
bereits erwdhnt, haben wir die Lehrpersonen mit jhrem eigenen Unter-
richt auf Video konfrontiert. Sie hatten dabei die Moglichkeit das Band
selbst zu stoppen und die Szene zu kommentieren. Aus den «lauten Ge-
danken» des Lehrers habe ich lediglich die Episoden ausgewihlt, die sich
auf den oben geschilderten Velcro-Text beziehen.

a) Esist auffillig, es wird immer die gleiche Person getupft, Cornelia, die die eben iibergewich-
tig ist, die auch sehr abseits steht, das ist sehr auffillig. Auch féllt auf, dass sie viel, so
ein wenig in einer Ecke steht. Und ich denke das ist normal, immerhin ist sie ein wenig
integriert, hilft mit, wie in der vorderen Sequenz, da hatte sie schon 6fters mal Ballkontakt
gehabt, aber sie ist 6fters mal abseits.

b) Die Klasse ist schon so wie ein Ring, die sind zwar schon eine Gruppe (zwei, vier, sechs)
die hinter dem Netz sind, hier habe ich nicht das Gefiihl, dass es eine Trennung ist, die
sind einfach dort hingestanden, weil sie gerade in dieser Region waren, und wir den Platz
gebraucht haben, aber bei Cornelia ist es schon auffillig, sie ist einfach gerade noch ein
Stiickchen weiter weg, sie hat gar nicht die Moglichkeit alle zu sehen, sie sieht diese Gruppe
hier gar nicht. Interessant ist natiirlich auch, wiahrend dem Unterricht merke ich das gar
nicht, ich nehme das nicht so wahr. Auch wenn es jetzt sonnenklar ist, ich weiss auch
warum, an und fiir sich, sie ist gerne die, die sich zuriickzieht, oder ein wenig weniger
macht, mit ihren Problemen, die sie halt hat. Aber im Unterricht das so scharf zu sehen, da
miisste ich mich schon darauf konzentrieren, gut das wire evt. moglich, jetzt bin ich mir
dessen mehr bewusst.

¢) Das ist natiirlich heikel, ich weiss nicht, wie bewusst ich hinten Cornelia aus dem Spiel
genommen habe? Oder fiir sie, wenn ich es aus ihrer Perspektive anschaue, kann sie gut
denken: «Gut jetzt habe ich nicht so gut gespielt, also nimmt er mich raus». Nicht dass ich
jetzt das Gefiihl habe, das war schlecht, was ich gemacht habe, aber nur um zu sehen, was
hier ablaufen kénnte, im Kopf einer solchen Schiilerin.

d) Eben, das ist vielleicht so ein hilfloser Versuch, die Wichtigkeit von ihr in den Vordergrund
zu stellen. Vielleicht empfindet sie das gar nicht so richtig. Da miisste man vielleicht iiber das
Spielen wieder hineinkommen, wobei es nicht immer moglich ist, und dann halt einfach mal
sein lassen. Jetzt ist das halt mal so bei Cornelia. Bei den anderen bringt das viel mehr, sie
finden es auch wichtig. Es hat dann recht gute Aktionen gegeben, es war erstaunlich, sie sind
viel auf die Balle gelaufen, haben viel verteidigt und ja dann hat es vielleicht etwas geniitzt.
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Das sind dann fiir mich Situationen, wo ich iiber das gesamte gesehen, dann eine Person, die
ich ein paar mal angefahren habe, versuche wieder zuriickzuholen. Denen zu zeigen, du bist
fiir mich als Person wichtig, aber mir gehts nicht um dich als Person, sondern ich erwarte in
anderen Situationen etwas mehr von dir. Ich habe das Gefiihl du gibst dort nicht das, was du
konntest, oder nicht annahernd soviel. Ich merke dann auch, dass ich froh bin iiber solche
Momente, dass ich sie zuriickholen kann. Das probiere ich dann auch.

Die Interpretation des Lehrers zeigt deutlich, dass er sich des Problems
bewusst ist. Er sieht sogar ein, dass seine Aufforderung an Cornelia, auf
die Seite zu stehen, etwas «heikel» war. Damit erhilt der didaktische
Text einen Widerspruch, den es sich lohnt auszulegen. Mit Bezug auf
Radtke (1996) bezeichne ich ihn als Widerspruch zwischen Wissen und
Kénnen. Der Lehrer weiss um das Problem, weiss auch um sein Fehlver-
halten und weist sogar Losungsansitze aus. Er kann aber, um auf die
Handlungsebene zu wechseln, sein Wissen nicht umsetzten. Im Gegenteil:
trotz des Problembewusstseins, verstirkt er die Aussenseiterposition von
Cornelia und versucht sich anschliessend zu rechtfertigen. Die verbale
Aufforderung «Cornelia im Moment sehe ich noch nicht, dass du in einer
Bereitschaft stehst den Ball anzunehmen...» kann zwar als Versuch bewer-
tet werden, Cornelia in das Geschehen zurtickzuholen. Ich denke aber es
ist eher der Versuch des Lehrers, sein Fehlverhalten von vorhin wieder gut
zu machen. Indem er diese Situation kommentiert, rechtfertigt er sich fiir
den Ausschluss in c).

Mit der Ergdnzung des didaktischen Textes durch einen weiteren Text
aus dem Feld, wird ein sehr grundsatzlicher Widerspruch aufgedeckt.
Jede Lehrperson ldsst sich von bestimmten Normen leiten. Hier konnte
es die Norm sein, alle Schiiler und Schiilerinnen méglichst gleich und
vielleicht auch individuell zu férdern. Gleichzeitig sind sich viele Lehr-
personen tiiber ihr unzureichendes Verhalten bewusst, dieser Norm zu
geniigen. Dem bestehenden Wissen steht somit ein unzulangliches Kénnen
gegeniiber. Oder in den Worten von Radtke (1996, p. 62), das «Verhalt-
nis von Entscheidungswissen und Begriindungswissen» wird in Frage ge-
stellt. Fiir ihn gilt es demnach zentral zu kldren, ob die gezielte Transfor-
mation von wissenschaftlichem Wissen in praktisches Handlungswissen
(K6nnen) itberhaupt mdglich ist.

Vogler (2019) differenziert in diesem Dilemma von Entscheidungswis-
sen und Begriindungswissen fiinf Entscheidungsmuster. Das Entschei-
dungsmuster 3 nennt sie «Situation auflosen oder ertragen» (2019, p. 310).
Die hier aufgegriffene Unterrichtssituation beschreibt anschaulich, wie
sich der Lehrer in der Reflexion bewusst ist, dass er Cornelia ausschliesst.
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In der Situation hélt er diesen Widerspruch einfach aus (oder ertrigt ihn
unbewusst).

Damit steht der hier dargestellte Widerspruch fiir ein Problem, das
Lehrpersonen immer wieder beschiftigt. Wie kann das vorhandene Wis-
sen handlungsrelevant in den Unterricht eingebracht werden? Es gilt hier
Losungen zu finden, die es dem Lehrer ermdglichen sein Wissen um
die Aussenseiterrolle von Cornelia in den Unterricht umzusetzen. Das
Wissen allein geniigt nicht, es fithrt hochstens zu hilflosen Versuchen, wie
die verbale Aufforderung im Text. Vielleicht konnen in der Planung des
Unterrichts bereits Vorbereitungen getroffen werden, um solche Patzer
zu vermeiden. Oder der Lehrer fordert Cornelia auf, die nichste Stunde
gemeinsam mit ihm zu planen, damit sie sich auch bewusst wird, dass ihr
Verhalten ihm nicht gleichgiiltig ist.

Ich mochte hier nicht weiter auf die moglichen Losungen eingehen,
abschliessend aber einen allgemeinen Aspekt der Geschichte aufgreifen.
Der Text «Aussenseiterin (17)» steht exemplarisch fir die Arbeit mit
narrativen Texten. In der Arbeit mit narrativen Texten geht es nicht nur
darum didaktisches Wissen zu entwickeln, sondern vielmehr auch das
eigene Handeln zu verdndern. In der Reflexion iiber Unterricht wird
man sich bewusst, welche Handlungen verbessert werden konnen. Die-
ses Problembewusstsein ist notwendig und gilt es ebenso zu entwickeln.
Das Wissen um ein Problem reicht aber noch nicht aus, um Unterricht
nachhaltig zu verdndern. Es gilt deshalb eine Konkretisierungsebene zu
erreichen, die es erlaubt das eigene Handeln und Konnen zu verbessern.
Wofiir auch ein wesentliches Ziel der Arbeit mit narrativen Texten steht:
die Erkenntnisse der Reflexion wieder zuriick ins Feld zu bringen. Oder
wie dies McDonald (1992, p. 13) formuliert, in den wilden Triangel der
Praxis: «The reader must find a way to take the perspective and the power
back inside the triangle - the wildly uncertain triangle defined by the
teacher's own ambivalent self, that bunch of unpredictable kids, and the
always slippery subject».

Fir die Entwicklung von diskursivem Wissen bedeutet dies, dass die
didaktischen Texte so nahe am Feld wie méglich formuliert und diskutiert
werden miissen, um auch spezifische Losungen zu erarbeiten. Erst diese
greifbaren Losungsschienen erlauben es allgemeines didaktisches Wissen
und Koénnen zu entwickeln, das sich von einem wirkungslosen Tummeln
auf Allgemeinplitzen unterscheidet.
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Auch hier konnte man von einem Schritt zuriick sprechen. Im Team
konnen nicht nur weitere Losungsmoglichkeiten diskutiert werden, son-
dern es kdnnen auch weitere Widerspriiche aufgedeckt werden. In diesem
Sinne kann das narrative Instrument auch in fritheren Phasen der Arbeit
mit narrativen Texten verwendet werden. Der Grund, weshalb es erst
jetzt eingefithrt wird, liegt in meiner Uberzeugung, dass die Rekrutierung
von intuitivem Wissen ein wesentlicher Teil der Entwicklung von didak-
tischem Wissen ausmacht. Wenn sie diesen Schritt nur oberfliachlich ma-
chen, oder gar auslassen, fiihrt dies unweigerlich zu einem Abfragen von
fremdem Wissen, das wenig effektiv ist. Das heisst nicht, dass fremde
Losungen nicht iibernommen werden sollen, aber durch die Konfrontati-
on mit eigenen Losungen wird das didaktische Lernen effizienter.

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte des Vergleichs im Team
(auch Fallanalyse im Team) vorgestellt und erldutert. Zu Beginn wird eine
Person als Moderatorin, Moderator und ein fester Zeitrahmen bestimmt.
Diese Personen sind als Gespréchsleidende nicht identisch mit den Fallge-
benden, resp. Erzéhlenden. Die Moderierenden achten ebenfalls darauf,
dass die Gesprichsregeln (siehe weiter unten) eingehalten werden und
sorgen fiir die zeitliche Struktur der Diskussion.

1. Die Fallgebenden stellen ihre Texte vor

Die Form wie eine Geschichte vorgestellt wird, spielt keine Rolle. Viel-
leicht besitzen die Erzahlenden Videoaufnahmen oder einen ausformu-
lierten Text. Auch eine miindliche Erzéhlung ist moglich, je nach Be-
schaffenheit des Materials. Insbesondere bei unstrukturierten Texten oder
Videos ist es unabléssig, dass die Gruppe nochmals erzihlt, was sie gehort
oder gesehen hat. Am besten sagt jede oder jeder ein paar Sitze und
Folgende erzahlen weiter. Dadurch wird verhindert, dass im anschliessen-
den Gesprich zwar miteinander diskutiert wird, aber nicht iiber dasselbe
Ereignis. Diese Wiederholung scheint vielleicht etwas iibertrieben, aber
gerade Erfahrungen aus dem Alltag zeigen, dass Kommunikationskonflik-
te oft aus diesem Defizit entstehen.

Hier und in den weiteren Phasen der Diskussion muss darauf geach-
tet werden, dass den Fallgebenden die Geschichte nicht geklaut wird.
Zuhorende neigen dazu ihre eigenen Erfahrungen in das Gesprich einzu-
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bringen. Sétze wie: «Ich hatte letzthin auch ein solches Erlebnis, wo ....»,
sind Killerphrasen. Sie lenken das Gespréach auf eine neue Situation und
damit auf eine andere Geschichte. Die Fallgebenden werden mit ihren
Texten alleine gelassen. Deshalb gilt es die Person, die eine Geschichte
einbringt zu schiitzen. Die Fallgebenden geben den Text nur leihweise in
die Gruppe, sie behalten die Entscheidungskompetenz, welche Aspekte
in der Diskussion ausgewdhlt und vertieft werden. Die Ownership-Regel
will demnach auch verhindern, dass die Diskussion die Fallgebenden
blossstellt und sie sich fiir ihr Handeln rechtfertigen miissen. Die Ow-
nership-Regel will nicht verhindern, dass auch andere Geschichten dis-
kutiert werden — was z.B. in einem weiteren Vergleich mit verdnderten
Rollen geschehen kann - sie will lediglich die Erzdhlenden schiitzen, die
sich mit ihrer Geschichte in die Offentlichkeit wagen.

2. Die Fallgebenden kldren Verstandnisfragen

Auch hier darf die Mithe der Repetition nicht gescheut werden. Die Fall-
gebenden ergidnzen den Text mit Informationen, die sich auf Grund von
Fragen aus der Gruppe aufdringen. Sie formulieren unter Umstidnden
einzelne Episoden nochmals, oder fassen das auf Video Gesehene in
Worte. Selbstverstdndlich kénnen immer wieder Verstindnisfragen an die
Erzihlenden gestellt werden, wenn sich solche im Verlauf der Diskussion
ergeben. Die Moderierenden achten darauf, dass die Fragen auch wirklich
beantwortet werden (Riickfrage an die Fragenden: «Ist die Frage damit
beantwortet?»).

3. Die Gruppe sucht nach Widerspriichen

In einem Brainstorming sucht die Gruppe nach Widerspriichen. Hier
kommt die Brainstorming-Regel zur Anwendung: Die Gespréchsleitenden
schreiben alle Widerspriiche fortlaufend auf eine Flipchart auf, jede Idee
darf spontan gedussert werden, die Gesprichsteilnehmenden vermeiden
bewertende Kommentare. Wenn der Ideenfluss versiegt (in der Regel nach
ca. 7 Minuten), wird die Brainstormingphase abgebrochen. Auch hier gilt
es Widerspriiche zu suchen, als Differenzierung von Fakten und Normen
(vgl. Kapitel 9, S. 129). Widerspriiche sind immer Widerspriiche zwischen
Fakten und Normen, Normen und Normen oder Fakten und Fakten. Es
ist durchaus sinnvoll, wenn die Teilnehmenden bei der Nennung eines
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identifizierten Widerspruchs die diesem zugrundeliegenden Fakten und/
oder Normen im Text aufzeigen.

Die Fallgebenden wiahlen aus den Vorschligen einen einleuchtenden
Widerspruch aus und bestimmen damit den Topic. Sie kdnnen auch
Riickfragen an die Gruppe stellen, wenn nicht ganz geklart ist, wie der Wi-
derspruch zu verstehen ist. Umgekehrt sollten aber die Gespréchsteilneh-
menden die Fallgebenden in ihrer Themenwahl nicht beeinflussen. Die
Moderierenden achten auf die Einhaltung der Regeln. Sie achten darauf,
dass zwischen dem Identifizieren von Widerspriichen einerseits und dem
Losen dieser Widerspriiche differenziert wird. Mit dem Aufschreiben von
Widerspriichen, sollte nicht gleichzeitig auch deren Auflésung genannt
werden. Wir haben bereits bei der Beschreibung von Unterrichtssituatio-
nen gesehen, dass diese Trennung entscheidend ist. Sie ist auch in Diskus-
sionen wichtig, weil damit verhindert wird, dass vorschnelle und vielleicht
auch weniger wirksame Losungen bessere Losungsschienen blockieren.

4. Gruppengesprich iiber den ausgewiahlten Widerspruch

Auch hier kann zundchst ein Brainstorming zu differenzierten Losungs-
wegen flihren. Die aufgeworfenen Losungswege miissen aber ausformu-
liert und auch gemeinsam gesucht werden. Wichtig scheint mir, dass die
Gesprachsteilnehmenden hier ihre eigenen Erfahrungen einbringen, ohne
jedoch den Fallgebenden die Geschichte zu stehlen (vgl. Punkt 1). Im Un-
terschied zur Prasentation des Textes werden Erfahrungen ausgetauscht,
die zur Losung des Problems fithren und nicht einen weiteren Wider-
spruch (aus einer anderen Geschichte) aufgreifen. Die Gesprachsleitenden
versuchen die Losungsvorschldge zu sammeln und achten darauf, dass
sich das Gespriach nicht zu sehr in Details verliert. Den Fallgebenden
sollte wenn méglich eine echte Auswahl prasentiert werden, damit sie eine
ihrer Person entsprechende Losungsstrategie aussuchen kénnen.

5. Die Fallgebenden wihlen einen Losungsweg aus

In diesem zweitletzten Schritt des Vergleichs im Team wird ein ausgewahl-
ter Losungsweg konkretisiert und auf den zu Beginn présentierten Text
bezogen. Vergleichbar mit der Arbeit im didaktischen Zirkel, werden
hier spezifische Losungen formuliert, die sich vielleicht ausschliesslich in
der einzelnen Geschichte durchfiithren lassen. Vielleicht erscheint dieser
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Schritt als pingelig. Die Ausdifferenzierung scheint mir aber notwendig,
um narratives Lernen zu ermdglichen. Erst wenn die Geschichte auch
mit konkreten und spezifischen Losungen in Verbindung gebracht wird,
besteht die Chance, dass alle Gesprichsteilnehmenden aus der Diskussi-
on etwas lernen. Das Tummeln auf Allgemeinpldtzen und das Erteilen
von wohlwollenden, aber unspezifischen Ratschlagen und Rezepten, sollte
hier vermieden werden.

6. Die Fallgebenden bestimmen das Ende des Gesprichs

Obwohl die Gesprichsleitenden fiir das Zeitmanagement verantwortlich
sind, bestimmen letztlich die Fallgebenden das Ende der Diskussion. Die-
ses Zugestindnis an die Erzdhlenden dient ihrem eigenen Schutz. Es
soll verhindern, dass die didaktischen Probleme zu einem individuellen
und grundsitzlichen Problem ausgeweitet (du hast den falschen Beruf!)
oder die Losungsvarianten zu personlichen Angriffen werden. Die Fall-
gebenden fassen ihre personlichen Erkenntnisse, die sie aus der Diskus-
sion mitnehmen, zusammen. Auch die Gruppenmitglieder fassen ihre
personlichen Erkenntnisse zusammen und machen damit ihren personli-
chen Lernfortschritt auch fiir die anderen Gespréchsteilnehmer publik.
Die Offentlichkeit der eigenen Erkenntnisse weist auf eine letzte Regel
hin, die wéihrend des ganzen Gesprichs gelten muss. Die Dialogregel
weist auf die Kommunikationsstruktur beim Vergleich im Team hin. Es
sind symmetrische Strukturen, das Gesprach gestaltet sich gleichsam inter
pares. Im Gegensatz zum Vergleich mit Expertinnen und Experten werden
hier Gleichgesinnte gesucht, die nur in spezifischen Aspekten iiber mehr
Wissen, besser vielleicht andere Erfahrungen, verfiigen. Die Dialogregel
will demnach verhindern, dass Gespréchsteilnehmende die Rolle als Do-
zierende einnehmen und die anderen, insbesondere die Fallgebenden,
belehren. Auch hier miissen die Gesprichsleitenden eingreifen, wenn sich
eine solche Rollenverschiebung ergibt (vgl. Narratives Instrument 4, S. 51).
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narrative Instrumente 9 Narrative Texte im Team

Narrative Texte im Team bearbeiten

Die Fallgeber:in stellt ihren Text vor. Anschliessend

erzihlt die Gruppe, was sie gehort haben.

Die Fallgeber:in formuliert evt. nochmals den Text, klart

Verstandnisfragen und erganzt die Informationen.

Die Gruppe sucht nach Widerspriichen (Brainstorming).
Die Fallgeber:in wihlt einen einleuchtenden Widerspruch

aus.

Gruppengesprich iiber den ausgewéahlten Widerspruch,

indem die Losungswege gemeinsam gesucht werden.

5. Die Fallgeber:in wihlt einen Losungsweg aus, der im

Team konkretisiert wird (auf den Text zuriickbezogen).

6. Die Fallgeber:in bestimmt Ende des Gespréchs und fasst
' die personlichen Erkenntnisse zusammen. Die
Gruppenmitglieder fassen ihre persénlichen Erkenntnisse

Zusammen.

Regeln: Ownership-Regel, Dialog-Regel, Brainstorming-Regel

Download als PDF
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Der Vergleich im Team kann zu verschiedenen Zeitpunkten in der Arbeit
mit narrativen Texten hilfreich sein. Wenn im Ubergang von Unterrichts-
notizen zu didaktischen Texten keine substanziellen Widerspriiche gefun-
den werden, kann der Vergleich im Team vielleicht weiterhelfen. Ebenso
kann in der Formulierung von didaktischen Texten die Diskussion im
Team helfen geeignete Losungswege zu finden. Je frither das Arbeitsinstru-
ment eingesetzt wird, desto offener muss die Diskussion gehalten werden.
Die Offenheit soll verhindern, dass man sich zu frith auf (zu einfache)
Losungen stiirzt, die eine wirkungsvolle Arbeit mit narrativen Texten ver-
hindern. In diesem Sinne kdnnen auch einzelne Schritte in der Diskussion
weggelassen werden, indem z.B. nur nach Widerspriichen und Proble-
men gesucht wird, mogliche Losungswege aber bewusst nicht diskutiert
werden. Die bewusste Steuerung und Inszenierung des Vergleichs im
Team verlangt, wie bereits erwahnt, eine symmetrische Rollenverteilung
im Gesprach. Als Diskussionsteilnehmende eignen sich deshalb speziell
Arbeitskolleginnen und -kollegen oder Mitstudierende, die sich durch ihr
Arbeitsumfeld mit dhnlichen Problemen beschiftigen und vergleichbare
Erfahrungen einbringen konnen. Wird der Rat bei Personen gesucht, die
nachweislich mehr Erfahrungen oder Wissen hervorbringen, dréngen sich
andere Arbeitsstrategien auf. Der Vergleich mit Expertinnen und Experten
kann dazu beitragen, fremdes Know-how in die Arbeit mit narrativen
Texten zu integrieren.

Expertise einbringen

In der Forschung kennen wir unzdhligen Methoden und Formen von
Interviews. Allgemein wird als Interview «eine verabredete Zusammen-
kunft bezeichnet, die sich in der Regel als direkte Interaktion zwischen
zwel Personen gestaltet, die sich auf der Basis vorher getroffener Ver-
einbarungen und damit festgelegten Rollenvorgaben als Interviewender
und Befragter begegnen» (Friebertshduser, 1997, p. 374). Im Gegensatz
zum Vergleich im Team wird beim Interview mit Expertinnen und Ex-
perten bewusst eine asymmetrische Kommunikationsstruktur gesucht.
Die Interviewten sollten in einem bestimmten Handlungsfeld iiber mehr
Wissen und Erfahrung verfiigen als die Interviewenden. Damit sind die
Rollen Klar festgelegt, was nicht heisst, dass Personen mit Expertise keine
Fragen stellen diirfen. Unter Umstinden miissen sie Verstindnisfragen
stellen oder es entwickelt sich ein Gesprich, in dem gemeinsam nach
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neuen Widerspriichen und Losungen gesucht wird. Diese klare Rollenzu-
teilung, aber offene Gespriachsstruktur macht es nétig, dass auch das
methodische Vorgehen mdglichst frei gestaltet wird. Vergleicht man die
hier dargestellte Form des Befragens mit den in der Forschung iiblichen
Interviewtechniken, so konnte man sie am ehesten als sehr offene Form
des Leitfadeninterviews oder als geschlossene Form des narrativen Inter-
views bezeichnen. Die Tabelle 4 soll den Unterschied zwischen offenen
und geschlossenen Fragen verdeutlichen. Eine vollstindige Ubersicht der
Interviewtechniken in der Erziehungswissenschaft findet man bei Frie-
bertshduser (Friebertshduser, 1997, p. 373).

Es scheint mir fir die didaktische Arbeit mit narrativen Texten (Videos,
Audios) aber wenig sinnvoll, diese Techniken zu erlernen und in diesem
Zusammenhang anzuwenden. Wie bereits erwdhnt, steht im Zentrum der
Entwicklung von diskursivem Wissen der Diskurs. Ich traue jeder Person,
die sich bereits mit dem Text auseinandergesetzt hat (didaktischer Zirkel)
zu, ein verniinftiges Gespréch {iber einen Text zu fithren und dieses auch
zu lenken. Trotzdem miissen einige Aspekte beachtet werden, die im
Folgenden kurz dargestellt werden.

Zentraler erscheint mir das Problem, dass in offenen Interviews ent-
wickeltes Wissen unstrukturiert und eklektisch auftritt. Deshalb wird an-
schliessend eine spezielle Form der Strukturlegetechnik vorgestellt, die
eine Strukturierung und Kategorisierung des Wissens vereinfachen soll.

Tabelle 4: Unterschied offene — geschlossene Fragen

offene Formen

geschlossene Formen

- die Befragten konnen nicht mit Ja oder Nein
antworten

- Fragepronomen: wie, warum, weshalb, wo-
durch, wozu, woher/wohin

- Motivation/Aufforderung

Beispiele

- Sie haben in der ganzen Stunde nur
Franzosich gesprochen, weshalb?

- Sie haben Streching zum Aufwirmen
gewiahlt, weshalb?

- Sie haben die Lernenden die Aufgaben selbst
korrigieren lassen, warum?

halbgeschlossen: die Befragten kénnen aus
Alternativen Auswiahlen (Oder-Fragen)

- Schwierigkeiten: u.U. fehlen bestimmte Al-
ternativen oder Nuancen gehen verloren

Ja-Nein-Fragen: die Antwort wird impliziert

- Schwierigkeiten: die Befragten kénnen sol-
che Fragen als Unterordnung ihrer Person
unter den Sachverhalt verstehen

Wissensfragen: Wissen wird in Form eines
Fakts mitgeteilt

- Beispiel: wie viele Lernende waren heute
anwesend?

(o) ENR
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Vorbereitung des Interviews

Das Ziel des Interviews ist es, die Sicht und das Wissen der Expertin-
nen und Experten moglichst umfassend und detailliert in Erfahrung zu
bringen. Die wesentlichste Voraussetzung dazu bringen wir durch einen
didaktischen Text ein. Je besser dieser Text als dichte Beschreibung formu-
liert ist, desto eher wird das Gesprich von Nutzen sein. Deshalb ist es
notwendig, dass der narrative Text als 3-D-Geschichte ausformuliert wird.
Es macht wenig Sinn, das Gesprach mit Expertinnen und Experten zu
suchen, wenn der narrative Text erst in der Form von Unterrichtsnotizen
vorliegt. Klar konnen die Interviewten durch die Situation des Gesprachs
Verstdndnisfragen stellen, aber die Zeit sollte nicht hauptsdchlich zur Aus-
formulierung des Textes genutzt werden. Wird den Expertinnen und Ex-
perten eine wohl formulierte 3-D-Geschichte vorgelegt, in der durch die
Arbeit am Text bereits festgestellt wurde, dass «Fleisch am Knochen» ist,
besteht die Chance, dass daraus diskursives Wissen entwickelt werden
kann.

Eine weitere Voraussetzung, die zum Gelingen des Interviews beitrigt,
ist die Anwendung des didaktischen Zirkels. Erst wenn durch die eigene
intensive Textarbeit intuitives Wissen rekrutiert worden ist, kann dieses
mit fremdem Wissen konfrontiert werden. Vielleicht ergeben sich aus dem
didaktischen Zirkel zu wenig Fragen, oder Losungen liegen bereits auf der
Hand. Dann ist es wenig sinnvoll die erarbeiteten Losungswege einfach
durch andere Personen bestétigen zu lassen. Ergeben sich aber aus der
Arbeit mit dem Text zentrale und wichtige weiterfiihrende Fragen, dann
kann bei einer entsprechenden Auswahl der Personen mit Expertise auch
weiteres Wissen entfaltet werden. Eine weitere Mdglichkeit, das Potential
eines Textes zu erhohen, besteht im Vergleich im Team. Wie gezeigt,
konnen durch die Diskussion im Team weitere Fragen entwickelt wer-
den, die vielleicht ungeniigend oder unbefriedigend beantwortet wurden.
Damit hangt die Entscheidung, ob eine Expertise zur Entwicklung von
diskursivem Wissen beigezogen werden, von der Qualitat des Textes ab.

Im zeitlichen Ablauf der Experteninterviews ist es vorteilhaft, den
Text den Interviewten vorgéangig zuzustellen. Vielleicht mit einem entspre-
chenden Begleitbrief, in dem das Anliegen (nicht die konkreten Fragen)
erlautert wird. Selbstverstindlich sollten sie die betroffenen Personen
zuvor (telefonisch, per Mail oder personlich) fragen, ob sie iiberhaupt
Interesse an einem Interview haben.
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Auswahl der Experten

Ebenfalls ausschlaggebend gestaltet sich die Auswahl der Expertinnen und
Experten. Hier kénnen keine grundsétzlichen Empfehlungen gegeben
werden. Wesentlich erscheint mir, dass von den Personen mit einer Exper-
tise in einem bestimmten Fachbereich zusétzliche Fragen und Antworten
erwartet werden. Damit ist die Absicht verbunden, dass die Expertinnen
und Experten {iber mehr Wissen verfiigen als der Interviewende selbst.
Dies kann sich auf ein bestimmtes Erfahrungsfeld beziehen (Praktikums-
lehrpersonen, Sozialarbeitende etc.) oder auf bestimmte Wissensgebiete
(Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, Behorden oder Politikerin-
nen und Politiker). Die befragten Personen kénnen aber auch durch ihren
direkten Bezug zum Text ein erweitertes Wissen ausweisen (Lernende,
Eltern, betroffene Lehrpersonen). Damit wird der Kreis geschlossen zum
Schritt zuriick ins Feld, weil z.B. auch Lernende als Expertinnen oder Ex-
perten bezeichnet werden kénnen, namentlich fiir ihr eigenes Lernen. Fiir
alle gemein ist, dass es sich um Profis handelt, Professionals in einem spe-
zifischen Fachgebiet oder Erfahrungsfeld. Eine Auflistung der méglichen
Personen mit Expertise muss unvollstindig ausfallen. Letztlich kommen
alle Personen in Frage, die Thnen interessant erscheinen. Die folgende
Liste soll helfen, dies Auswahl zu treffen.

Lernende, Eltern, Lehrpersonen... Sie erinnern sich vielleicht an die Aus-
senseiterin Cornelia (Fall 17, S. 154). Bei dieser didaktischen Geschichte
kann es Sinn machen die Schiilerin selbst zur Geschichte zu befragen.
Wenn nicht sie selbst, wer kann uns dann Auskunft geben iiber die
Gefiihle und das Empfinden bei einer Ausgrenzung? Sie werden sich jetzt
natiirlich fragen, wo der Unterschied liegt zum Schritt zuriick ins Feld? Im
Grunde genommen liegt hier nur eine Nuance zwischen den beiden For-
men des Wiedereintritts ins Feld. Beim Schritt zuriick wollen wir immer
auch Unklarheiten, Verstdndnisfragen kldren. Im Gegensatz dazu geht es
beim Interview mit Expertinnen und Experten darum, bestehende Fakten
mit normativem Wissen zu erweitern. Dazu ist es nicht zwingend die
direkt betroffenen Personen zu befragen. Auch andere Lernende haben
Erfahrungen mit dem Ausschluss von einzelnen Mitschiilerinnen und
Mitschiilern. Unter Umsténden ist es sogar sinnvoller, wenn aussenstehen-
de Personen mit einer ihnen unbekannten Geschichte befragt werden,
weil die unmittelbare Betroffenheit auch zu Verletzungen fithren kann.
Ebenfalls in diese Kategorie gehoren Eltern und Lehrpersonen, die iiber
vergleichbare Erfahrungen Auskunft geben konnen.
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Sozialarbeitende, Jugendarbeitende, Erziehungsberatende... Am Beispiel
Rauchen (vgl. Fall 9, S. 87) ldsst sich gut zeigen, weshalb Lehrpersonen
auf externes Wissen angewiesen sind. Sucht und Drogen im Jugendalter
koénnen im Unterricht zu Problemen fiihren, die eine Lehrperson mit
ihrem Wissen schnell iiberfordern. Hier konnen z.B. Drogen- und Sucht-
fachleute, die {iber ein weitreichendes Erfahrungswissen verfiigen, weiter-
helfen unser eigenes Wissen zu erweitern. Andere Geschichten verlangen
andere Fachleute aus dieser Kategorie. Vielleicht geht der Text in seinem
Kontext in familidre Zusammenhénge iiber. Dann macht es durchaus Sinn
Erziehungsberatende, Jugendarbeitende oder professionelle Erzieherinnen
und Erzieher zu befragen, die in jhrem Alltag mit dhnlichen Problemen
konfrontiert werden. Hier zeigt sich auch der Ubergang von didaktischem
zu padagogischem Wissen. Ich bin aber iiberzeugt, dass im Unterricht
péadagogische Probleme zunéchst als didaktische Probleme auftreten (vgl.
Kapitel 12, S. 183).

Fachwissenschaftlerinnen, und Fachwissenschaftler Spezialistinnen und
Spezialisten... Didaktische Probleme weisen oft auf fachspezifische Proble-
me hin. Das Beispiel Steinharte Matten (Fall 11, S. 91) zeigt diese Tendenz
an. Der Lehrer hat Mithe mit der Einfithrung des Flic-Flacs, weil er das
Element selbst nicht vorzeigen kann. Der Text deckt nicht nur motorische
Defizite des Lehrers auf, die man mit etwas organisatorischem Geschick
auch kompensieren konnte. Der didaktische Text weist evt. auch auf De-
fizite im Fachwissen des Lehrers hin. Die Auswahl der Ubungen deutet
zumindest darauf hin, dass ihm auch das notwendige fachspezifische
Wissen des Geriteturnens fehlt und deshalb den Schiilerinnen nicht be-
sonders lernfordernde Aufgaben stellt. Ein umfassendes Fachwissen, das
vielleicht den zu vermittelnden Stoff {ibersteigt, kann dazu beitragen zwi-
schen Kernelementen, Kernbewegungen und Zielformen zu unterschei-
den (Messmer, 2013b). Ein Gerateturner oder eine Kunstturnerin konn-
te hier weiterhelfen und gleichzeitig durch ihren Erfahrungshintergrund
praktische Beispiele einbringen.

Praxislehrpersonen, Didaktikerinnen und Didaktiker, Erziehungswissen-
schaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler... Sie erinnern sich vielleicht
an das Beispiel Volkerball (Fall 16, S. 131). Die Studentin hatte in einer
intensiven Textarbeit zahlreiche Varianten entwickelt, das — in ihren Au-
gen unethische - Spiel durch Varianten zu verandern. Spezialisten des
Unterrichtens kénnen hier vielleicht helfen, weitere Varianten zu finden
oder das Problem grundsatzlicher zu behandeln (wieso iiberhaupt Volker-
ball?). Praxislehrpersonen und Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
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mit einer spezifischen Expertise konnen hier aufgrund ihrer Erfahrungen
und ihrem Wissen helfen, diskursives Wissen zu entwickeln.

Ablauf des Interviews

Wie bereits gezeigt, scheint ein streng methodologischer Ablauf des Inter-
views weniger wichtig als die Konfrontation der Expertinnen und Exper-
ten mit einem ausformulierten Text, einer dichten Beschreibung (plot).
Trotzdem miissen wihrend des Gespréchs einige Regeln beachtet werden.

- Eine sorgfiltig gewdhlte Einstiegsfrage ermdglicht den Interviewten
sich zu entfalten, um Ihnen brauchbare Antworten zu geben. «Was stort
sie an dieser Geschichte?» oder «Was fillt Thnen an dieser Geschichte
besonders auf ?» konnen solche offenen Fragen z.B. lauten.

- Waihrend des Gesprichs miissen sie den Interviewten Raum lassen fiir
Antworten. Vermeiden sie beim Gesprich iiber den eigenen Unterricht
Rechtfertigungen! Stellen sie Verstindnisfragen, wenn sie etwas nicht
verstehen.

— Stellen sie unbedingt auch die Problemfrage (Wie wiirden sie das Prob-
lem 16sen?), wenn die Expertin oder der Experte nicht von selbst kon-
krete Losungswege formuliert.

— Falls sich das Gesprich in sich selbst zu drehen beginnt, setzen sie
mit Nachfragen ein. «Was wiirden sie vorschlagen, wenn...?» Solche hy-
pothetischen Fragen sind notwendig, um aus der Geschichte und dem
Gesprich, das Moglichste zunutze zu machen.

— Fassen sie die erarbeiteten Losungen kurz zusammen und fragen sie
nach dem Einverstandnis. Nur so haben sie Gewahr, dass sie die Ant-
worten der Interviewten auch richtig verstanden haben.

Diese Fragen konnen und miissen sogar vorbereitet werden. Je mehr man
sich vorgéingig mit der Geschichte auseinandergesetzt hat, desto geringer
ist die Gefahr, dass das Gesprich ins Stocken gerdt. Es ist natiirlich von
Vorteil, wenn man das ganze Gesprich aufnimmt, damit die wertvollen
Daten nicht verlorengehen. Fiir die Aufnahme sollten sie den Expertinnen
und Experten aber vorgingig um Erlaubnis bitten. Die so erfassten Aus-
sagen zum Text erscheinen — einem normalen Gesprachsverlauf entspre-
chend - vollig unstrukturiert und eklektisch. Die wesentlichste Aufgabe
beim Vergleich mit Experten scheint mir deshalb dieses fremde Wissen in
Strukturen zu legen.
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Fremdes Wissen in Strukturen legen

Erzihlungen, und diese ergeben sich gleichsam durch die offene Struk-
tur beim Experteninterview, unterliegen natiirlichen Zwéngen (Frie-
bertshauser, 1997, p. 387). Insbesondere, wenn sie das Gesprach durch
eine Zusammenfassung abschliessen, fithrt der Gestaltschliessungszwang
dazu, dass die Aussagen in sich geschlossen und begriindet sind. Der
Kondensierungszwang sorgt dafiir, dass die Interviewten ihre Aussagen
verdichten und fiir die Interviewenden nachvollziehbar formulieren. Der
Detailierungszwang verleitet die Expertinnen und Experten ihre Aussagen
durch notwendige Hintergrundinformationen und Zusammenhénge zu
stiitzen. Diese drei Zwiange, denen alle Interviewten unbewusst unterlie-
gen, fiihren zundchst einmal zu einer ersten Strukturierung der Aussagen.
Das heisst, dass wir bei der Auswertung des Gespriachs nicht auf ein
wirres Durcheinander von Fakten und Normen stossen werden. Diese
Strukturen gilt es als erstes zu entdecken und durch weitere zu ergianzen.
In der Auswertung von narrativen Interviews haben sich Strukturlege-
techniken bewihrt (Friebertshduser, 1997, p. 382). Die offene Anlage narra-
tiver Befragungen haben den Vorteil, dass die Erzahlenden nicht durch
dussere Strukturen in ihren Antworten beeinflusst werden. Sie kénnen ihre
eigenen Geschichten erzihlen, so wie sie sich wohl auch in ihrem Gedéchtnis
festgesetzt haben. Diese Vorgehensweise, die wir auch fiir Interviews mit
Expertinnen und Experten {ibernehmen, hat den Nachteil, dass sie die
Aussagen in Thre eigenen narrativen Strukturen iibersetzen miissen. Des-
halb scheint mir hier eine umfangreiche Transkription des Interviews nicht
notwendig. Wirkungsvoller ist ein Ordnen der Aussagen mit der Post-it*-
Technik. Dazu suchen sie zunachst im Text nach Bindewortern, wie weil,
wenn dann, obwohl (vgl. Narratives Instrument 9, S. 163). Diese Verbindun-
gen von Aussagen schreiben sie je auf ein Post-it®. Auf weitere Zettel in einer
anderen Farbe notieren sie die dazugehorigen Normen, Folgerungen und
auf einer weiteren Farbe die damit verbundenen Fakten und Beispiele (auch
aus dem Interview). Die so festgehaltenen Notizen versuchen sie jetzt auf
einem grossen Blatt Papier (mind. A3) zu ordnen. Dabei halten sie sich
zundchst streng an die gedusserten Verkniipfungen des Experten. Erst in
einem zweiten Schritt konnen auch nicht explizit gedusserte Zusam-
menhiénge mit weiteren Bindewdrtern dargestellt werden. Ebenfalls kdnnen
Strukturen innerhalb der Fakten und Beispiele, resp. der Konsequenzen und
Folgerungen gelegt werden. Die Verwendung von Post-it*-Zetteln erlaubt
Thnen jetzt eine Biindelung der Aussagen, damit Wiederholungen und
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Redundanzen aufgehoben werden kénnen. Das so strukturierte Wissen hilft
Thnen vielleicht, das eigene Wissen zu erweitern und die Interpretation des
Textes zu erganzen.

Die hier dargestellte Moglichkeit, fremdes Wissen zu strukturieren und
damit fiir das eigene didaktische Lernen nutzbar zu machen, kann auch in
anderen Phasen der Arbeit mit narrativen Texten sinnvoll sein. Sie kann
z.B. auch helfen eigene Gedanken in der Auslegung von Texten zu struktu-
rieren oder beim Vergleich im Team, die festgehaltenen Notizen in eine
Form zu bringen. Die Notwendigkeit der Strukturierung fiir den eigenen
Lernprozess darf nicht unterschitzt werden. Die festgehaltenen narrativen
Strukturen bediirfen vielleicht auch einer kategorialen Struktur, damit sie
im Gedéchtnis bleiben. Die Post-it™-Technik stellt ein Versuch dar, die von
Bruner (1986) festgehaltene These der unmittelbaren Verkniipfung von
paradigmatischem und narrativem Wissen herzustellen.

Der Vergleich narrativer Texte mit Expertinnen und Experten bringt,
je nach Auswahl der Personen, auch die Konfrontation mit elaboriertem
Wissen. Expertinnen und Experten verfiigen demnach nicht nur iiber
spezifische Erfahrungen, sondern auch iiber ein Fachwissen, das sich
vielleicht wirkungsvoller iiber andere Kanile beschaffen lésst, als {iber das
Gesprich. Dieses Wissen findet man in der Literatur iber Datenbanken
und Suchmaschinen. Expertinnen und Experten kdnnen aber helfen den
Zugang zu elaboriertem Wissen zu finden. Die Konfrontation von narrati-
ven Texten und elaboriertem Wissen soll im néchsten Kapitel behandelt
werden.
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narrative Instrumente 10 Post-it-Technik

Post_it®_ entweder oder
oder
: nur, wenn auch
TeChnik nur, wenn nicht
je mehr, desto weniger
je weniger, desto
weniger

je mehr, desto mehr
je weniger, desto mehr

das ist
das heisst
Fakten zum Beispiel
Geschichten so wie
Episoden
Aussagen
Falle
Beispiele weil nicht
weil
indem
ist abhangig von
ist nicht
abhdngig von

wenn, dann

damit

um zu

ist notwendige

Voraussetzung fur

obwohl

fuhrt zu

fuhrt allerdings auch
zu

und

und sobald

und sooft

und zugleich

und bis und dann
und nicht
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