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CAROLIN FUHRER

2.2.11 Deutschdidaktik und empirische Lehrerforschung

Chancen und Grenzen qualitativer Designs am Beispiel einer
Studie in den neuen Bundesldndern

1. Grundsiitzliche Uberlegungen zu qualitativen
Untersuchungsverfahren

Der Mangel an Empirie wurde im Zuge der groBen Schulleistungsstudien
(PISA, DESI, TIMSS etc.) zurecht als strukturelle Schwachstelle der Fachdidak-
tiken identifiziert (vgl. Groeben/Hurrelmann 2006), wobei dieser Befund auf
systematische qualitative Untersuchungen in gleichem MaBe zutrifft wie auf
quantitative. Qualitative Forschung kann fiir deutschdidaktische Fragestellun-
gen besonders ergiebig sein, da sie sich ganzheitlich (qualia) in sozialen Feldern
mit kontextgebundenen Perspektiven interpretierend, reflexiv und rekonstruk-
tiv auseinandersetzt. Der Begriff ,,qualitativ steht also nicht nur fiir ein spezifi-
sches Methodenspektrum in der Sozialforschung, sondern er ist ,,Programm®.
Dieses ,,Programm* ist besonders geeignet fiir die Entwicklung von Vorstellun-
gen zum Untersuchungsgegenstand, d. h. fiir Forschungsfragen, zu denen noch
keine theoretischen Modelle existieren oder unklar ist, ob diese sich iiberhaupt
(und in welcher Formulierung) fiir eine Operationalisierung in Test-Items und
Kompetenzskalen eignen. Zudem erreicht ein qualitatives Verfahren einen Dif-
ferenzierungsgrad, den eine tiefgehende Auseinandersetzung mit einem Thema
erfordert. Speziell wenn der Untersuchungsgegenstand eine hybride Struktur
aufweist — beispielweise wenn individuelle Sichtweisen von Lehrenden und/oder
Lernenden, ihre subjektiven und individuellen Konstruktionen und Erkldrungs-
muster, wesentlichen Einfluss auf die Auspragungsgrade des Untersuchungsge-
genstandes haben — kénnen in einem qualitativen Verfahren diese individuellen
Erfahrungswelten in das Untersuchungsdesign einbezogen werden. Ein standar-
disiertes Design ermoglicht im Gegenzug die Fokussierung auf den fachwissen-
schaftlichen bzw. fachdidaktischen Gegenstand, wobei die (Persénlichkeits-)-
Merkmale des einzelnen Probanden auf einzelne Parameter beschrinkt werden
konnen. Vor diesem Hintergrund wird schon ersichtlich, dass qualitative Verfah-
ren besonders im Zusammenhang mit ‘Lehrerforschung’ Vorteile bieten. Denn
im Zuge der Heterogenitét der Lehrerschaft, den Unklarheiten der Professions-
forschung, was einem professionalisierten Lehrerhandeln zugeordnet werden
kann, und den Schwierigkeiten der Professionalisierung des Lehrerberufes (vgl.
Fabel-Lamla 2004, S. 80), bietet ein qualitativer Ansatz die Moglichkeit, kon-
krete Problemstellungen in komplexen Zusammenhéngen darzustellen. Warum
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dieses so wichtig ist, soll nachfolgend aus Sicht der Professionalisierungs- und
Lehrerforschung niher erldutert werden.

Im klassischen Professionsbegriff galt der Lehrerberuf als ,,Semiprofession®,
was vor allem am Status der Autonomie' und der wissenschaftlichen Ausbil-
dung’ festgemacht wurde. Interaktionistische, systemtheoretische und struktur-
analytische Professionstheorien betonen jedoch die nicht aufthebbaren Schwie-
rigkeiten sowie die widerspriichlichen Vermittlungsanforderungen an Professio-
nalitat. Auf dieser Basis lédsst sich professionalisiertes Handeln als eine nicht
standardisierbare und wissenschaftlich ableitbare Praxisform bestimmen, die es
situativimmer wieder neu auszugestalten und zu begriinden gilt. ,,Professionali-
tét [...] ist nur noch in Bezug auf konkrete Problemlagen bzw. Aufgaben zu
beantworten, wie sie sich historisch-konkret in den jeweiligen Situationen, Insti-
tutionen, Feldern und Praxisbereichen darstellen (Hornstein/Liiders 1989,
S. 764). Damit einher geht eine Steigerung der Anforderungen professionellen
Handelns in der Gegenwart, was folgende Aspekte zu professionellem Lehrer-
handeln belegen konnen:

e Die Verwissenschaftlichung von Technologien, Methoden und Verfahrenstechniken
konnen die Ungewissheiten im professionellen Handeln verschérfen (vgl. Schiitze
(1997), S. 194).

e Okonomische Restriktionen sowie Tendenzen zur Deregulierung und Heterogenisie-
rung von Bildungseinrichtungen fithren zu mehr Wettbewerbs- und Profitorientierung,
die Paradoxien professionellen Handelns (wie Profession und Organisation) verschér-
fen.

e Angesichts erhdhter Selbststeuerungsanforderungen in der Lebens- und Biographiege-
staltung und der Konfrontation mit neuen biographischen Ungewissheitsrisiken kann es
zu Zustéindigkeitskonflikten zwischen den Professionen kommen.

Diese gesteigerten Anforderungen haben zur Folge, dass selbstreflexive Aus-
einandersetzungen mit der eigenen Biographie erforderlich werden, um die (nach-

! Die staatliche Schulaufsicht fiihrt zu folgenreichen Einschrinkungen in der Autonomie des Lehrer-
berufes: Lehrer sind abhéngige Beschiftigte, haben weisungsberechtigte Dienstvorgesetzte und
sind mit institutionell vorgegebenen Rahmenbedingungen und biirokratischen Vorschriften kon-
frontiert, die der staatlichen Kontrolle, der Standardisierung des Schulbetriebs und der Organisa-
tion des Unterrichts dienen. Ferner haben Lehrer als Berufsstand wenig Einfluss auf die Verwal-
tung ihrer eigenen Angelegenheiten (Verwaltung von Haushalsmitteln, Nachwuchsrekrutierung,
Personalverwaltung, Kontrolle von Qualititsstandards) und verfiigen iiber vergleichsweise wenig
Riickhalt durch Berufsverbénde (vgl. dazu ausfithrlicher Fabel-Lamla 2004, S. 84).

Eine umfassende universitire Etablierung der Lehrerbildung erfolgte erst zu einem spiten Zeit-
punkt; im Rahmen der Professionalisierungsdebatte galt lange, dass iiber Akademisierung und
Verwissenschaftlichung der Ausbildung eine Statusverbesserung der padagogischen Berufe erlangt
werden konne. Da sich aber die Erziehungswissenschaft erst spit als eigenstdndige Disziplin eta-
blierte, dieser von Lehrern kaum Relevanz fiir ihr Lehrerhandeln zugeschrieben wird und im
Bereich der hoheren Lehrimter diese gegeniiber den Fachwissenschaften nur einen geringen
Anteil einnehmen, erscheint ihr Status einer wissenschaftlichen Bezugsdisziplin der Lehrertétig-
keit fraglich (vgl. Fabel-Lamla 2004, S. 85).

N}
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gewiesen) stark konstitutiven Auswirkungen dieser biographischen Anteile am
professionellen Handeln wirksam kontrollieren zu kénnen. Diese Tatsache
unterstiitzt die Wahl qualitativer Verfahren in besonderem MaBe. Aus Sicht der
Lehrerforschung sprechen dafiir vor allem Erkenntnisse zu professionellen Wis-
sensbestdnden der Lehrer bzw. Lehrerinnen. Hierzu gibt es eine Vielzahl sich
tiberlappender Konzeptualisierungen. Besonders divergent verhalten sich indi-
vidualpsychologische und systemisch-soziologische Wissenskonzeptualisierun-
gen. Aus Sicht einer kognitionspsychologisch orientierten Perspektive, welche
den Lehrenden als Experten fokussiert, werden dem Lehrerwissen unterschied-
liche Funktionen, Reichweiten und Grade der Bewusstheit zugeschrieben (vgl.
Neuweg 2000). In der soziologischen Wissensforschung stehen vor allem
(geteilte) Praktiken und der Habitus der Lehrenden im Vordergrund. Im Kon-
zept des ,,practical professional knowledge* (vgl. Brauer 2010) unterscheidet
man beispielsweise zwischen implizitem und explizitem Lehrerwissen. Entschei-
dend fiir eine qualitative Studie ist, welche der verschiedenen Wissensformen
erhoben werden sollen, da sich danach dann das konkrete methodische Verfah-
ren ausrichten muss.

Qualitative Studien sind aus Sicht der Lehrerforschung daher besonders auf-
schlussreich, wenn sie Lehrerwissen als subjektiv unterschiedlich verlaufenden,
aber allgemein zu charakterisierenden Entwicklungsprozess verstehen, in dem
wissenschaftlich basiertes Wissen, eigenes Erfahrungswissen und tradiertes Wis-

sen des Berufsstandes zu einer neuen Einheit verschmelzen (vgl. Kunze 2004,
S. 54).

2. Methodische Designs qualitativer Verfahren. Ein literatur-
didaktisches Beispiel zu ostdeutschen Transformationspro-
zessen

2.1 Samplingstrategien

Bevor man sich der Auswahl der konkreten Erhebungsinstrumente widmet,
sollte zu Beginn einer qualitativen Untersuchung genau festgelegt werden, wie
der Zugang zum Untersuchungsfeld strukturiert und gestaltet werden soll. Denn
obwohl im Hinblick auf die Stichprobe keine Reprisentativitit angestrebt wird,
muss dennoch die Frage nach den Prinzipien der Stichprobenauswahl gestellt
werden (vgl. Kelle/Kluge 1999, S. 38). SchlieBlich sollen qualitative Studien die
Strukturiertheit des Phdnomens und das Spektrum seiner Ausprigungen erfas-
sen, was zur Folge hat, dass die ausgewihlten Fille nicht nur fiir sich selbst ste-
hen, sondern etwas reprisentieren.

Am Beispiel der Entwicklung deutschdidaktischer Uberzeugungen unter
Lehrkriften des Faches Deutsch in den neuen Bundeslidndern nach der Wieder-
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ereinigung sollen mogliche Auswahlkriterien einer qualitativen Erhebung kurz

kizziert werden. Offiziell hat der Deutschunterricht der neuen Bundesldnder

aittels gesetzlicher Vorgaben Strukturen, Inhalte und Werte der alten BRD

ibernommen. Die Frage, wie diese ,,Anpassung® seitens einer Lehrerschaft, von

ler nach den im Einigungsvertrag festgehaltenen Entlassungen nach politischer

ntegritit immerhin fast 90 % %im Schuldienst blieben (vgl. Stenke 2006, S. 18.),
bewiltigt* wurde, ist in der wissenschaftlichen Diskussion im Hinblick auf den
Yeutschunterricht bislang kaum diskutiert worden. Obwohl die Unterrichtsent-
vicklungen nach 1990 aus Sicht der Erziehungswissenschaften wesentlich von
ler einzelnen Personlichkeit des Lehrers bzw. der Lehrerin gepragt waren (vgl.
Arnold et al. 2000), hat die Deutschdidaktik dieses Problem bislang fast noch gar
sicht in den Blick genommen. In Anbetracht der fehlenden Ost-West-Durchmi-
,chung der Kollegien und des hohen Altersdurchschnittes der Lehrerschaft (an
Symnasien in Sachsen liegt er z.B. beica. 49 J ahren), erhalten subjektive, indi-
riduelle Konzepte der Lehrer und Lehrerinnen in den neuen Bundesldndern
ingeahnte Wirkungsmoglichkeiten. Fiir die qualitative Untersuchung dieses
sreiten Feldes war eine Beschrinkung notwendig. Fiir die Studie wurde der
Erhebungsort Sachsen gewihlt, zum einen aufgrund der giinstigen rdumlichen
Ausgangslage fiir die Erhebung, zum anderen, weil Sachsen im aktuellen Bil-
jungsmonitor (vgl. INSM 2012) den ersten Platz belegt hat und mithin das neue
Bundesland zu sein scheint, dass den Transformationsprozess am besten bewil-
ligt hat. Zudem wurden explizit nur Lehrer und Lehrerinnen in die Studie einbe-
zogen, keine Referatsleiter in Schulministerien oder Schulleiter, da es ,,nicht die
oberste Ebene einer Organisation ist, in der Entscheidungen vorbereitet und
durchgesetzt werden, sondern sich in der Regel die zweite oder dritte Ebene
durch detailliertes Wissen iiber interne Strukturen und Ereignisse auszeichnet®
(Meuser/Nagel in Bogner 2005, S. 21).

Hinsichtlich des konkreten Samplings der Lehrpersonen, d.h. der Auswahl
der Lehrerinnen und Lehrer, die untersucht werden sollen und fiir einen be-
stimmten Typus bzw. Sachverhalt stehen kénnen, wurde versucht, verschiedene
Samplingstrategien anzuwenden, die im Folgenden kurz beschrieben werden

sollen.”

Fiir den ersten Zugang zum Feld wurde das ‘Schneeballverfahren’ angewen-
det. Das meint konkret, dass eine erste Orientierung iiber Beziehungen zu Leh-
rern im Bekanntenkreis erfolgte. Um der Gefahr einer einseitigen Lenkung bzw.

* Diese Zahl gilt nur fiir das Bundesland Sachsen, andere neue Bundeslinder, wie z.B. Branden-
burg, haben nach 1990 iiberhaupt keine systematischen (politischen) Entlassungen aus dem Schul-
dienst vorgenommen.

* Sampling meint die Auswahl der Personen, die untersucht werden sollen und fiir eine bestimmten
Typus bzw. Sachverhalt stehen konnen. Im Fall der qualitativen Studie unterscheiden sich diese
maBgeblich von denen der Zufalls- oder Quotenstichprobentechniken statistischer Untersuchun-

gen (vgl. Wohlrab-Sahr 2008, S. 174).

———_
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der Verhaftung in bestimmten Netzwerkstrukturen zu entgehen, wurde sodann
Versucyt, die Wahlmoglichkeiten zwischen den Befragungspartnern zu erwei-
tern. Uber verschiedene Institutionen (Gewerkschaften, Bildungsagenturen
Zentren fiir Lehrerbildung u.a.) und Wege (Zeitungsinserate, Fortbildungen,
Schulaushinge) gelang so ein breiterer Zugang zum Feld. ,

Beldsst man es bei einem derartigen Sampling, besteht die Gefahr, dass die
Auswahl der Fille geringe Kontraste aufweist. Deshalb habe ich mich im Rah-
men der von mir durchgefiihrten Studie entschieden, das im Rahmen der Groun-
ded Theory entwickelte ,, Theoretical Sampling* (Glaser/Strauss 1998) hinzuzu-
ziehen. Hier werden Fille erst im Laufe der Erhebung festgesetzt bzw. es wird
nach Fillen aus der Erhebung heraus durch die Entwicklung und Erweiterung
theoretischer Kategorien gesucht. Dieses geschieht durch die Minimierung bzw.
Ma).dmierung von Unterschieden im Laufe der Erhebung zur Auslotung der
Varianzen im Feld, bis eine theoretische Sittigung erreicht ist. Dieses Verfahren
wurde, wie in der Grundlagenliteratur zu qualitativen Methoden empfohlen
(vgl. Wohlrab-Sahr/Przyborsky 2009, S. 181), mit einem Sampling nach vorab
festgelegten Kriterien kombiniert. Dieses Sampling verkniipft Verfahren stan-
dardisierter und nicht-standardisierter Erhebungen. Idealerweise konnen hier
Einﬂu_ssfaktoren fiir den Untersuchungsgegenstand aus bereits vorliegenden
quantitativen Erhebungen genutzt werden, was hinsichtlich dieser Studie leider
nicht moglich war. Deshalb wurden hier bei den zu Befragenden Unterschiede
im Hinblick auf folgende Aspekte gesucht:

e Alter bzw. Jahr des Abschlusserwerbs

e Geschlecht

e Einzugsgebiet der Schule (Stadt/ Land)

e Ficherkombination

e Abschlussort (verschiedene Universititen/Hochschulen)

e Schulart (beschrankt auf Gymnasium /Mittelschule)

e Berufslaufbahn (Fachschaftsleiter, Schulleiter, Fachberater, Lehrer mit Pro-
motion, usw.)

e Bezirk/Region in Sachsen.

Diese Vorgehensweise machte oftmals Vorgespriche notwendig, um zu eruieren
2

anwwelt es sich um einen neuen Typus bzw. neue Perspektivierungen handeln
onnte.

2.2 Das Erhebungsverfahren des
problemzentrierten Experteninterviews

Irr.1 Rahmen der von mir durchgefiihrten Erhebung kam mit dem problemzen-
trierten Experteninterview ein kombiniertes Verfahren aus zwei in der qualitati-
ven Sozialforschung kodifizierten Methoden zum Einsatz: das Experteninter-
view und das problemzentrierte Interview.
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Das Experteninterview ist als Erhebungsform stark .Verbrf:itet. . Bogner/
Littig/Menz haben mit einem Sammelband zum E)’(p.ertemntervww d1<? metho-
dologischen Grundlagen dafiir geliefert (Bogner/Littig/Menz 2005). Sie fgssen
Expertenwissen als »analytische Konstruktion® auf, sodass da.s Exper‘tenmter-
view weder durch eine Abgrenzung von Spezial- und Sor.lderw1s§en (wissensso-
ziologischer Zugang) noch durch eine Trennung von Prlvatsphgre und (beruf-
lichem) Funktionskontext charakterisiert wird. VlelmehT erscheint der Exper"ce
als Person, die iiber die Moglichkeit verfiigt, ihre subjektiven Deutungen auch in
der Praxis durchzusetzen (vgl. Bogner/Littig/Menz 2005, S . 22). ]?ementspre-
chend sollten , Interaktionseffekte“ konstitutiv und produktiv fiir dl‘e Datenprf)-
duktion genutzt werden (vgl. Bogner/Menz 2005, S. 31-70). Uberd1e_s sollte die
Gestaltungsmacht der Experten mit einbezogen werden. I'n der von mir d1'1rch‘ge-
fiihrten Studie wurden in den Interviews spezifische organisatorische und institu-
tionelle Zusammenhinge, die Ausschnitte individueller Erfahrungen dgrst(.allen,
in den Mittelpunkt geriickt. Dabei war zu beachten, dass nach unterschiedlichen
Formen des Expertenwissens gefragt werden kann (vgl. Wohlrab-Sahr/Przy-
borsky 2008, S. 134): .
e Betricbswissen iiber Abliufe, Regeln und Mechanismen des jeweiligen insti-

tutionalisierten Zusammenhangs; ) . ‘

e Deutungswissen, in dem Experten ihre Deutungsmacht uper einen bestimm-
ten Diskurs in der jeweiligen Institution zum Ausdruck bringen; )
e Kontextwissen iiber andere, das Zentrum der Untersuchung beriihrende

Bereiche. )

Diese verschiedenen Wissensbereiche sind z.T. miteinander ver‘schrankt.
,Betriebswissen® kann relativ schnell iiber institutionelle un'd gesetzliche Bah-
menbedingungen eruiert werden, wéhrend in Bezug auf c.he ande_ren beiden
Wissensformen erst Erhebungsfragen gefunden werden mUsssan, die Qen Aus-
gangspunkt fiir Generalisierungen bilden konnen. Dej,utungsw1ssen memtl%. B.,
dass Befragte die unterschiedlichen Stadien und Entw1cklun'gen von L(T,h'rp dnen
bewerten. Kontextwissen umschlieBt all jene Konzepte, die fien 1r?d1V1d.ue11en
Deutschunterunterricht der Befragten beeinflussen, jedoch nicht direkt in des-
sen Kontext stehen (z. B. biographische Erfahrungen).

Das zweite kodifizierte Verfahren, auf dem die Untersucl}ungen b'flsieren, ist
das des von Witzel entwickelten ,,problemzentrierten Intew1ew§“. Witzel ner.mt
einige Hauptmerkmale dieser Interviews, dazu gehoren vorrangig (vgl. Mayring
2002, S. 68):

1. Problemzentrierung, d.h. es wird an Problemstellungen anges‘etzt, derer_l
wesentliche objektive Aspekte sich der Forscher vor dem Interview erarbei-

s ienti i i ischen gewdhlter
2. Gegenstandsorientierung, das meint die Passung zwischen g

Methode und spezifischem Gegenstand;

—é—
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3. Prozessorientierung als eine flexible Gestaltung zwischen Gewinnung und
Priifung von Daten;

4. Offenheit, was sich vor allem auf die freie Gestaltungsmoglichkeit der Ant-
worten seitens der Befragten bezieht.

Im Hinblick auf fachdidaktische Studien méchte ich die Umsetzung dieser Merk-
male und die Vorziige dieser Methode kurz erldutern. Zur Problemzentrierung
ist zu sagen, dass es fiir fachdidaktische Fragestellungen unerlésslich ist, sich
bereits mit wissenschaftlichen Standpunkten und den institutionellen Kontexten
auseinanderzusetzen. Denn ohne diese ist es nicht moglich, konkrete Fragestel-
lungen zur Praxis des Deutschunterrichtes zu formulieren, die individuelle Rou-
tinen explizit machen kénnen und bei einer spezifischen fachdidaktischen F rage-
stellung Experten in ihren Antworten von ,,Betriebswissen (s.0.) seitens der
Forscher ausgehen. Das Merkmal der Gegenstandsorientierung wird gewihr-
leistet, indem in der Studie experten- und problemzentriertes Interview ge-
mischt sind und damit kein fertiges Instrumentarium verwendet wird. Die Pro-
zessorientierung sollte bewusst in jede fachdidaktische Erhebung integriert wer-
den. So wurden in der Studie nach der Ermittlung zentraler Aspekte der Frage-
stellung erste Formulierungen fiir die Interviews zusammengestellt, die dann in
einer Pilotphase durch Probeinterviews getestet wurden. Insgesamt wurden
fiinfzig 30- bis 90-miniitige Interviews durchgefiihrt — informierende Vorgespri-
che nicht mitgezihlt, da in diesen je nach ,,theoretischer Séttigung“ durch einen
anderen Fall nur iiber die Aufnahme eines Gespriiches entschieden wurde. In
Anbetracht dessen, dass viel Wert auf ein ,, Theoretical Sampling“ gelegt wurde,
sind 50 Interviews noch eine zu groBe Zahl, um in die Studie einzuflieBen und
eine qualitativ addquate Erfassung des Gegenstandsbereiches zu gewihrleisten.
Denn in qualitativen Verfahren ist nicht die Menge der durchgefiihrten Inter-
views —obwohl diese natiirlich als Hintergrund Erprobungsméglichkeiten fiir die
Theoriebildung bieten kénnen —, sondern die Erfassung aller relevanten Diffe-
renzen im Feld durch das erhobene Material entscheidend (vgl. dazu Strauss
1991, S. 21). Tatsichlich fanden deshalb nur 20 Interviews Eingang in die Studie.
Mit dieser Zahl orientiere ich mich an ersten qualitativen Untersuchungen in der
Deutschdidaktik. So hat z. B. Kunze (2004, S. 496) in ihre Habilitation 30 Flle

aufgenommen; Wieser (2008, S. 96) hat in ihrer Dissertation 15 Interviews mit
Referendaren einflieBen lassen.

Da sich weitere Untersuchungsfaktoren zu historischen Narrativen im
Deutschunterricht erst nach den ersten Testbefragungen ergaben, wurden diese
zusétzlich in das wissenschaftliche Problemfeld aufgenommen — andere hinge-
gen verworfen. Durch die Herstellung eines reflexiven Wechselverhiltnisses zwi-
schen Daten und deren Generierung wurde die Prozessorientierung problem-
zentrierter Verfahren garantiert, was als ein wesentlicher Vorteil gegeniiber den
starren Strukturen anderer, auch quantitativer Verfahren gesehen werden kann.
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Das Prinzip der Offenheit problemzentrierter Verfahren kann —wenn Fragen
unichst nur aus Uberlegungen zur didaktischen und literaturwissenschaftlichen
iorschung entwickelt werden — im Hinblick auf die Konkretisierung im prakti-
chen Lehrerhandeln die Moglichkeit bieten, Unklarheiten durch Nachfragen
wuf Seiten der Befragten wie der Fragenden zu beseitigen. Desweiteren wird
liese Offenheit auch der Wahrnehmung des Befragten als ,,Experte” gerecht
vgl. Bogner/Menz 2005, S. 31-70), indem diesen Freirdume zur Setzung eig'e-
iler Schwerpunkte im Interview zugestanden werden. Dadurch k(’jn.nen die
3efragten ihre ganz subjektiven Deutungen ausfiihrlich offenlegen sowie selbst
7usammenhinge entfalten. So lassen sich neue Themenbereiche erschlieBen,
lie in der didaktischen Forschung noch keine Beriicksichtigung gefunden haben.
Veil die konkreten Bedingungen des Interviews thematisiert werden, fallen die
\ntworten meist ehrlicher, genauer und reflektierter aus als bei einem fixen Fra-
rebogen oder geschlossenen Umfragetechniken (vgl. auch Mayring 2002, S. 69).
Angesichts dieser Vorteile kamen in den von mir durchgefiihrten Erhebungen
las Verfahren des Experteninterviews und das des problemzentrierten Inter-
riews in kombinierter Form zum Einsatz.

2.3 Reflexion der Rahmenbedingungen qualitativer Designs

Das Vorverstindnis und die Rolle des Forschers sind im Kontext qualitativer
3efragungen von entscheidender Bedeutung. Zur Gewﬁhrleistl.lng einer inter-
jubjektiven Nachvollziehbarkeit der Forschungsergebnisse ist die Dokumente}—
ion derselben unabdingbarer Bestandteil qualitativer Studien, zumal sie damit
segeniiber quantitativer Forschung aufgewertet werden kann. Denn auch unter
iem Vorzeichen der wissenschaftlichen Befragung ist ein Interview zunichst
sine soziale Interaktion zwischen fragender und befragter Person, hier einem
2xperten. Das heiBt, die Interaktionspartner bringen auch unter dieser Pramisse
(nteressen und personliche Probleme ein, Machtverhiltnisse werden geregelt.
Die befragte Person steht iiberdies immer in einem bestimmten institutionellen
Kontext, in dem sie eine spezifische Rolle wahrnimmt. Entsprechend empféngt
sie den Forscher unter bestimmten Voraussetzungen; zu diesen gehoren insbe-
sondere berufliche Funktionen (z.B. Position als Schulleiter), institutionelle
Zwinge (z.B. Schulinterna, Sorge um das Ansehen der Schule, 6ffen‘t1icher
Druck) sowie Wertvorstellungen, informelle Verhaltensregeln und geschrlebeye
Gesetze, die aus Sicht der befragten Person die Grenzen des Fragbaren und Hin-
terfragbaren fiir das Interview abstecken.’ Es ist in diesem Zusammenhang ent-
scheidend, wie der Forscher in der Interaktion des Interviews seitens des Exper-
ten wahrgenommen wird. In Interviews, die mit personlichen Bekannten gefiihrt
werden, kann z.B. das Problem entstehen, dass diese den fragenden Forscher

’ Dieses Problem betrifft letztlich auch quantitative Verfahren, die dieses Problem. jedoch nicht in ihr
methodisches Vorgehen einbeziehen und an dieser Stelle ,,Objektivitdt” suggerieren.
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zum ,,persdnlichen Komplizen“ machen wollen. Deshalb empfiehlt es sich nach
Feldern zu suchen, in denen der Forscher als gleichwertiges, aber neutrales
Gegeniiber wahrgenommen wird. Als ,,Co-Experte“ ergibt sich jedoch die
Schwierigkeit, dass der Befragte die Existenz eines mit dem Forscher geteilten
Wissensbestandes voraussetzt. Implizite normative handlungspraktische Pri-
missen der Expertenmeinung werden dann als geteilte ungefragt vorausgesetzt
und sind demnach fiir die Theoriegewinnung schwer zugénglich. Diese Wahrneh-
mung bestétigte sich in den Interviews zu historischen Narrativen iiber Anspie-
lungen oder Stichworte, beispielsweise im Hinblick auf den Lehrplan. Fiir spezi-
fische Forschungsfragen ist diese Wahrnehmung jedoch ertragreicher als z. B. die
als Laie.® Die Spezifika der konkreten Interaktionen wurden in der Auswertung
des Datenmaterials beriicksichtigt.

Im Hinblick auf die Funktion des Interviewers gehort es ebenfalls zur Struk-
tur qualitativer Verfahren, dass fiir diesen keine Neutralitit beansprucht wird.
Eine erkenntnislogische Differenz zwischen Forscher und Interviewtem bzw.
eine von Interviewer unabhingige Kommunikation werden nicht vorausgesetzt
(vgl. Wohlrab-Sahr/Przyborsky 2008, S. 41). Stattdessen konstatieren Glaser
und Strauss’ bereits in ihren ersten Studien, dass bei einem offenen Forschen im
Feld eine hohe ,,sentimental sympathy* (Glaser/Strauss 1998) seitens des Unter-
suchenden notwendig sei. In der Forschung wird das Idealverhalten des Feldfor-
schers als Dynamik zwischen Inklusion und Exklusion charakterisiert (vgl. Poll-
ner/Emerson 1983). In den von mir im Rahmen der Studie durchgefiihrten Inter-
views wurde deshalb stets eine Balance zwischen Nihe und Abstand gesucht. In
Anlehnung an Forderungen Goffmanns (1989, S. 123-132) kann von ‘offenem
Interesse’ gesprochen werden. Dieses bedeutet fiir die konkrete Interviewsitua-
tion, dass lange Ausfiihrungen zu Themen, die augenscheinlich nicht in den
Bereich des Forschungsinteresses gehoren, zugelassen werden, um eine einsei-
tige Interviewsituation zu vermeiden und Kooperationsbereitschaft und Ver-
trauen herzustellen. Auf Wiinsche zur Interviewsituation, die von den Befragten
geduBert werden, sollte daher eingegangen und der Gestaltung der Interviews
durch die Befragten viel Raum gegeben werden. Die Exklusion, d.h. die Dis-
tanznahme und Reflexion bzw. Theoretisierung der Aussagen erfolgte im
Anschluss an das jeweilige Interview iiber die Herstellung von Gesprachsproto-
kollen, die eine erste Hypothesenbildung zu den Ausfithrungen der Befragten
erlauben. Besonders giinstig ist eine grundlegende Distanz zwischen den Inter-
viewpartnern, d.h. der Interviewer sollte von auBen kommen, sodass die Aus-
fithrungen des Befragten keine Folgen fiir das eigene Netzwerk (Schule, Behor-
den) nach sich ziehen kénnen. Grundlage fiir das Gelingen eines Interviews ist

¢ Weiterfithrend Flick/Kardorf/Steinke 2009, S. 349-368.
7 Strauss gilt neben Barney als einer der Griinderviter der ,,Grounded Theory*, einem Forschungs-
konzept, welches gegenstandsnah die Entwicklung von Theorien mittlerer Reichweite anpeilt.
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zudem die nachvollziehbare Begriindung des Interviewers. Deshalb ist es wich-
tig, etwas von der personlichen Sichtweise des Interviewten zu erfahren. Leh-
rende sehen didaktische Forschung oft als ,,Theorie“, die im krassen Gegensatz
zum ,,realen Unterricht“ und zur eigenen Praxis steht, weshalb ihnen der kon-
krete Nutzen, den ,,Forschungen aus der Theorie“ B bringen sollen, zur Herstel-
lung einer Kommunikationsbereitschaft verdeutlicht werden musste. Weiterhin
waren imaginierte Zugangsschwierigkeiten zum Thema aus dem Weg zu rdumen
und der spezifische Fokus der Interviews zu kldren. Die Hinweise erfolgten in
einer Art und Weise, die die Darstellung der Interviewpartner so wenig wie
moglich beeinflusst. Dabei sprechen simplifizierende, exemplarische Zugénge
in Form von konkreten Unterrichtsbeispielen Lehrkréfte zumeist eher an als
detaillierte wissenschaftliche (Hintergrund-) Informationen zum Forschungs-
thema.

Zu moglichen Einflussfaktoren im Rahmen der Befragungen z&hlt sicherlich
(auch) der Erhebungsort. In der von mir durchgefiihrten Studie wurden fast alle
Interviews innerhalb der Institution, in der der Interviewpartner tétig ist,
gefithrt. Dieses wird von der qualitativen Forschung genau dann empfohlen,
wenn das Handeln innerhalb dieser Institution explizit auch Gegenstand der For-
schung ist (Lalouschek 2002). So kann der Forscher mit dem Wissen um das kon-
krete schulische Umfeld des Lehrers (Zustand und GroBe der Schule, Einzugs-
gebiet, Lage etc.) Aussagen kontextualisieren.

2.4 Auswertungsmethoden
2.4.1 Fallbezogene Datenauswertung

Hinsichtlich der Datenauswertung besteht nicht nur die Schwierigkeit der Aus-
wahl geeigneter Methoden, sondern zudem die einer angemessenen Darstellung
der Auswertung. Denn einerseits sollte der Forschungsprozess so transparent
gemacht werden, dass der Gang der Erkenntnisgewinnung nachvollzogen wer-
den kann und damit iiberpriifbar wird. Andererseits muss gewé#hrleistet werden,
dass die Ergebnisse in einer iibersichtlichen Form prasentiert werden. In qualita-
tiven Verfahren ist es zudem wichtig, strukturelle, generalisierbare Beobachtun-
gen wiederzugeben, ohne dabei die Einzelfélle und deren Vielschichtigkeit zu
simplifizieren und damit Chancen fiir andere Ansétze der Erkenntnis zu verge-
ben. Unter diesen Gegebenheiten ist es in der Darstellung giinstig, den Verlauf
der tatsichlichen Auswertung zu durchbrechen und den Lesern den Zugang zum
empirischen Material zu erleichtern, indem beispielsweise vertiefende Einzel-
fallanalysen an den Anfang der Darstellung gestellt werden (vgl. Fiihrer 2013).
Diese konnen mit einer typologischen Analyse eruiert werden, fiir das sich
folgendes Ablaufschema empfiehlt (vgl. Abb. 1 nach Mayring 2002, S. 132):

® Dije Formulierungen in Anfithrungszeichen geben Aussagen befragter Lehrer zur vorgestellten Stu-
die wieder.
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mpologische Analyse ]
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Typenkonstruktion

v

Materialdurchgang:
Typendeskription

Abb. 1

Als Typisierungsdimension wurde im Fall der von mir durchgefiihrten Studie die
Konzeption historischen Lernens im individuellen Deutschunterricht festgelegt.
Als Typisierungskriterium ist neben dem Aspekt der Kontrastbildung entschei-
dend, Fille in den Blick zu nehmen, die aus Sicht fachdidaktischer Theoriebil-
dung interessant sein konnten. Die Darstellung einer Fallstudie gliederte sich
dann wie folgt: Zu Beginn wurden Angaben zur Biographie, speziell zu beruf-
lichen Biographie, zur aktuellen Arbeitssituation und zur konkreten Ausgangs-
lage fiir das Interview gemacht (vgl. Fiihrer 2013). Dann folgten Hypothesen zur
Fallstruktur, die aus dem sequentiellen Durchgang des gesamten Materials ent-
wickelt wurden (vgl. Fiihrer 2013). Diese Annahmen wurden in der Darstellung
tiber ausfiihrliche (groBtenteils wortliche) Wiedergaben aus den Gesamtinter-
views sowie Beziige zu den anderen Typen verifiziert, differenziert oder falsifi-
ziert. Letzteres wurde vor allem dadurch erreicht, dass nach dem Hauptdurch-
gang der Texte und der daraus entstehenden zentralen Annahmen auch auf Text-
stellen und deren mogliche Beziige eingegangen wird, die in den Analysen
(noch) nicht erfasst wurden. Wihrend dieser gesamten Phase der Auswertung
wurde Wert darauf gelegt, dass:

— die Darstellungsformen (argumentierend, darstellend, interpretierend etc.)
denen von den Interviewten gewéhlten entsprechen,

— die Reaktionstypen der Befragten innerhalb der Kommunikationssituation
Beriicksichtigung finden und

— Besonderheiten der Sprachverwendung bei den Interviewten (z.B. unter-
schiedliche Stilebenen, Metaphern etc.) deutlich werden.
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Am Ende aller Fallstudien sollte eine Typologie bzw. Abstrahierung der realtypi-
schen Fille stehen, fiir den die konkreten Fille jedoch eine Schnittfliche bilden

konnen.

Meine Ergebnisse der Fallrekonstruktionen lassen sich in Form einer Tabelle
systematisieren (vgl. Tab. 1):
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Umgang mit Histori- |EXTERNITAT IMMANENZ INTERLINEARI-
zitéiit von Text- und = historische Herme- |- Darstellungs- TAT
Medienprodukten neutik dsthetik »Zwischen den Zei-

len“ des historischen
Text- oder Medien-
produktes ,,lesen* =
dabei entsteht kein
Hypertext aus Dis-
kursen, sondern es
wird ein mo-
nozentrischer Sinnge-
halt konstruiert®

Tab. 1
Metatheoretische Typ I (Fall Kluge) Typ II (Fall Meyer) Typ III
Kategorie (Fall Schréter)
Fallstrukturhypothese | optional-integrierend | peripher-sensibilisiert | dominant-rekonstru-
der Orientierungen zu ierend
Historie im DU
Nahestehende fachdi- | Hermeneutisch fun- | Rezeptionsdsthetik ideologiekritisches
daktische Positionen |dierte Gesprichsdi- | (in Ansitzen) Lesen, strukturalis-
daktik tisch fundierte Text-
analyse
Historisches Origindrer Text/Me- | Generelle Behand- Abhingig von
Selbstverstdndnis im |dium als Zugang lungsbegriindung not- |institutionellen Be-
DU - keine weitere wendig dingungen (Lehr-
Behandlungsbegriin- |- nur iiber Verbin- planhorigkeit), pada-
dung notwendig dung zu Kulturwis- gogische oder prag-
senschaft Zugangs- matische Ver-
moglichkeiten wertungserwartung in
Bezug auf spezielle
Inhalte
Verarbeitung der Dif- |hermeneutisch-text- | Ausgangspunkt fiir Betonung der Alter.i-
ferenz zwischen Ver- | verstehende Annghe- |eigene Gefiihle, tét zwischen Historie
gangenheit und rung: privilegierter Erwartungen: kre- und Gegenwa.rt zur
Gegenwart Zugriff auf Literatur | ative, identitéts-/pro- | Herstellung einer
v.a. iiber Geschichte |duktions-orientierte |analytischen Distanz
moglich (ehrfiirchtige |Zuginge
Identifikation?)
Primire Ziel-orientie- | Literarische Bildung |Auseinandersetzung |ErschlieBungs-kom-
rungen fiir historische |einschlieSlich mit menschlichen petenz
Inhalte literaturhistorisches | Grundfragen sowie (historische Metho-
Wissen (historische Selbsterfahrung (his- |den-kompetenz)
Sachkompetenz) torische Fragekompe-

tenz)

Narrative (Kompe-
tenzorientierung und

Medienwandel)

Geforderte Dimensi- |Zeitbewusstsein, Identitdtsbewusstsein | Wirklichkeitsbe-
onen des Geschichts- |Identititsbewusst- wusstsein (ent-
bewusstseins sein, moralisches wicklungsabhingig),
Bewusstsein, 6kono- Identitétsbe-
misch-soziales wusstsein,
Bewusstsein Zeitbewusstsein, poli-
tisches Bewusstsein
Dispositive histori- Medienkultur als Affirmativitét der »Analysefihigkeit als
scher kritischer Kom- | Katalysator kritischer |Kritik (in schulischer Lebenshaltung®
petenz Reflexionskompetenz | Ausbildung)
Verarbeitungs-muster | PERSISTENTE ENTHALTUNG KONFORMISMUS
des Endes des histo- | SKEPSIS Entthematisierung Vorbehaltlose An-
rischen Materialismus | Inhaltliche Anpas- des Historischen passung durch Kon-
als Deutungsmuster  |sung (jedoch ohne durch Freisetzung zentration auf didak-
im DU (1990er-Jahre) | Generierung eines neuer, anderer didak- |tisch-methodische
belastbaren neuen tischer Moglichkeiten |Rationalititen: Prag-
historischen Netzes) | (Ausbau von Kre- matismus, der letzt-
bei gleichzeitiger dif- |ativitdtspotenzialen) |lich Konformismus
fuser Ablehnung pi- ist"
dagogischer und
didaktischer Wand-
lungen
Bearbeitung gegen- | Systematisch-repro-  |nachvollziehend- wissenschaftlich-ana-
wiirtiger Neukodie- duktiv intuitiv, kiinstlerisch | lytisch, mechanis-
rungen historischer (schiilerorientiert) tisch, separierend

° Dieser Umgang mit Historizitit intendiert jedoch nicht die Herausbildung eines Bewusstseins

fiir die eigene Historizitit, d.h. ein Wissen um Verédnderung wird nicht generiert.
° Die verwendeten Dimensionen bezichen sich auf die mentale Struktur des Geschichtsbewusst-
sein nach Pandel 1987. S. 136.

und (vermuteten) Konformitétserwartungen staatlicherseits.

" Diesem Typ gelingt offenbar eine bruchlose Vereinbarung von Individuum, Rollenverstindnis
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In der Typologiebildung meiner Studie hat sich gezeigt, dass Historie im
Yeutschunterricht nach 1989/90 peripher, optional oder dominant verarbeitet
verden konnte. Als zentrale Bearbeitungsformen der historischen Dimension
m Deutschunterricht konnte zwischen den Typen Integration, Rekonstruktion
ind Sensibilisierung unterschieden werden. Der integrierende Typ versucht, die
diskursivitit und Ambivalenz von Historie nicht zu thematisieren, dementspre-
hend werden historische Disparitéiten in literarischen und medialen Produkten
reglittet um Historie in gesetzesartig formulierte, schematische GroBtheorien
ntegrieren zu konnen, was letztlich in einer Harmonisierung von Deutungsan-
:eboten zu Historie miindet. Der rekonstruierende Typ kann in doppelter Hin-
icht als solcher bezeichnet werden: 1. aufgrund seiner unterrichtlichen Rekon-
truktion von Historie nach bereits vorhandenen Narrativen; 2. da er in seinem
Jnterricht analytisch das Verhéltnis von historischem Fakt und Fiktion sowie his-
orischen Bedingungen und Autorintentionen etc. rekonstruiert bzw. ,,auflost.

Aus Sicht des sensibilisierten Typs wurde in der DDR in allen Inhalten und
Zielen des Deutschunterrichtes eine Engfiihrung von Ideologie und Historie
rollzogen. Geschichte steht fiir ihn immer in direktem Zusammenhang mit Nar-
-ativen, die von ihrer Sicht der Geschichte iiberzeugen wollen. Damit gehen
‘ntroduktionsversuche eines bestimmten Weltbildes einher, weshalb dieser Typ
sehr sensibel mit historischen Narrativen in deutschunterrichtlichen Zusammen-

1ingen umgeht.

Zwar wird anhand der oben dargestellten typisierenden Muster deutlich,
jass Transformationen in der (historischen) Narrationskultur des Deutschunter-
-ichtes determiniert werden iiber politische und/oder gesellschaftliche Veridnde-
-ungen. Von entscheidenderer Bedeutung scheint jedoch der typenspezifische
Habitus der Verarbeitung dieser Verdnderungen zu sein. In der Studie konnten
jazu die Muster persistente Skepsis, Konformismus und Abstinenz rekonstruiert
werden. Die Aneignung historischer Wissensbestidnde (zur Entwicklung literar-
and medienisthetischer Verstehenskompetenzen) hat somit nach dem Wegfall
jer Deutungsparadigmen des historischen Materialismus in den neuen Bundes-
lzindern unterschiedliche Implikationen erhalten, die nicht (nur) mit der Etablie-
rung einer demokratischen und/oder padagogischen Vielfalt nach 1990 begriin-
det werden konnen. Vielmehr weist besonders letzteres darauf hin, dass in der
Unterrichtspraxis der neuen Bundeslénder, die aus der Tradition einer extremen
Hypertrophierung des Historischen kamen, eine Leerstelle entstand, die in den
1990er-Jahren weder durch die Fachdidaktik noch durch Fachwissenschaft, die
sich in dieser Zeit eher poststrukturalistischen und dekonstruktivistischen Dis-
kursen zuwandte, gefiillt wurde B
2 Rinzige auffillige Ausnahme stellte die Wiederbelebung der Kanondebatte dar, die die Auseinan-

dersetzung mit Vergangenheit, aber ebenfalls eher als Sinn(re-)konstruktion denn als Sinnstiftung,
die fiir die neuen Bundeslinder von entscheidender Bedeutung gewesen wire, diskutierte.
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Im Materialdurchgang wurden didaktische Theorien immer wieder als Leit-
unterscheidungen genutzt, um dann aus einer sensiblen Haltung fiir die Wider-
standigkeit des empirischen Materials neue Theoriebildungen anzure gen. In die-
sem Sinne wird empirische Arbeit zur Moglichkeit der Theoriegenerierung
(Kelle/Kluge 1999). Umgekehrt kénnen bereits vorhandene didaktische Theo-
rien bei der Systematisierung empirischer Erhebungen helfen. Die so entstande-
nen metatheoretischen Kategorien (vgl. Tab. 1) konnen Kontraste und Differen-
zen in der Empirie verdeutlichen und durch ihre dezidiert theoretische Perspek-
tive Einzelfélle kontextualisieren. Zudem wird deutlich, welche weiteren Typen
antizipiert werden konnten und in welcher Form es im Hinblick auf die konkrete
didaktische Fragestellung iiberhaupt sinnvoll ist, Kohirenz zwischen unter-
schiedlichen Typisierungsdimensionen zu erzeugen. Um Einseitigkeiten und
Verzerrungen, die der Auswertung mit einer Methode anhaften kénnten, zu ver-
meiden, sollte eine Datentriangulation angestrebt werden. Denn iiber unter-
schiedliche methodische Zugénge zum Material entsteht ein kaleidoskopartiges
Bild vom Gegenstand, das die differierenden Ergebnisse nicht in Ubereinstim-
mung bringt, sondern Stéirken und Schwichen der jeweiligen Analysewege und
der daraus entstehenden differierenden Ergebnisse fiir ein vielschichtiges Bild
vom Gegenstand nutzt.

2.4.2 Kategoriale Datenauswertung

In der Beispielstudie wurde daher eine strukturierende qualitative Inhaltsana-
lyse (maBgeblich entwickelt durch Mayring 2000) als zweite Auswertungsme-
thode genutzt. Mayring empfiehlt dieses Verfahren vor allem dann, wenn es um
eine stirker theoriegeleitete Textanalyse geht. So konnen fachdidaktische Per-
spektiven mit einbezogen werden — und groBe Materialmengen — hier in Form
der Interviews — bewiltigt werden miissen. Fiir die Auswertung in der Beispiel-
studie ergab sich folgender Ablauf (Uberblicksmodell; vgl. Abb. 2):

Bei der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist entscheidend, dass
das aus den Strukturierungsdimensionen zusammengestellte Kategoriensystem
so genau definiert ist, dass eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu den
Kategorien méglich ist. Um das Giitekriterium einer intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit einzuhalten, muss die Entstehung der Kategorien reflektiert und
dargestellt werden. Denn nur so kann beurteilt werden, ob in der Studie nach
Bestitigung von Ex-ante-Hypothesen gesucht oder ob vielmehr versucht wurde,
diese Vorannahmen zu irritieren. Mayring nennt zwei Formen der Kategorienbil-
dung: Induktiv und deduktiv. Fiir die zusammenfassende qualitative Inhaltsana-
lyse schldgt er eine induktive Kategorienbildung vor, die an das ,,offene Kodie-
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ren® aus der Grounded Theory angelehnt ist.” In der strukturierenden Inhalts-
analyseist es iiblich, auch Kategorien von auflen an den Text heranzutragen. Die
zentralen Auswertungskategorien der qualitativen Inhaltsanalyse der Beispiel-
studie waren (immer im speziellen Bezug auf den Deutschunterricht): die Rolle
der historischen Dimension, historische Inhalte, die Formen der Historisierung,
der Wert und die Distribution medialer historischer Narrative, die Ziele histori-
schen Lernens zwischen individuellen Ausgestaltungen und der Interpretation
institutioneller Vorgaben sowie der individuelle Umgang mit geschichtskulturel-
len Deutungsmustern.

Zusammenstellung des
Kategoriensystems aus Vorwissen
zum Forschungsstand (Leitfaden)
und Material (Lehrerinterviews)

Reliabilitatsprifung
Zuordnung von Ankerbeispielen zu
Kategorien, Definition der der Kategorien —
Kategorien —

ggf. Revisionen

N
Markierung und Zuordnung des
Materials zu einzelnen Kategorien

S

Strukturierung der jeweiligen
Fundstellen

N
Ergebnisaufbereitung

Abb. 2

Diese kategoriale Auswertung zeigte, dass sich entgegen aller Polemik die
Zielsetzungen ,,Historischen Verstehens* relativ schnell, spétestens nach 1993/
94 anderten. Die jeweiligen Unterrichtskonzeptionen formierten sich dann —
folgt man den Aussagen der Befragten — sukzessiv im Spannungsfeld zwischen
Auseinandersetzung mit Historie als (kollektiver) Erinnerungskultur und/oder
historischem Verstehen als geschichtswissenschaftlichem Erkenntnis- und Refle-
xionsprozess.

3 Offenes Kodieren bezeichnet bei Strauss ein extensive ,,Zeile fiir Zeile oder sogar Wort fiir Wort“-
Analyse (Strauss 1991, S. 58) des gesamten Materials, welches theoretisch noch nicht einge-
schrénkt ist. Man kann dieses Vorgehen auch als Sequenzanalyse bezeichnen, welche Kategorien
zundchst immer erst vorlaufig entwickelt und sich fiir mogliche Revisionen 6ffnet.
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Ein Teil der Befragten macht dabei keinen Unterschied zwischen diesen
Zugéngen und begegnet diesen (unterschiedlichen) Narrativen zur Vergangen-
heit mit den gleichen formalen und &4sthetischen Verfahren im Unterricht. Auf-
grund dessen wird historisches Lernen im Deutschunterricht auf historische lite-
rarische Texte beschrinkt, zu denen in der Praxis Unterrichtsverfahren dominie-
ren, die diese zum ,,Zeitkolorit“ oder zur Manifestation von Historie machen.
Daraus ergeben sich dann Unsicherheiten in der Abgrenzung zum ,,historischen
Verstehen“ des Geschichtsunterrichtes, sodass in der Folge (in diesen Fillen)
historische Dimensionen im Deutschunterricht immer Gefahr laufen, marginali-
siert oder stereotypisch bearbeitet zu werden.

Ein anderer Teil der Befragten bemiiht sich hingegen darum, die Differenz
von ,,memory“ und ,history* aufzulésen, indem sie auch im Deutschunterricht
versuchen, historische Komplexititen bewusstzumachen, bei Schiilern eine hin-
reichende Distanz herzustellen oder Geschichte(n) aus mehreren Perspektiven
zu sehen. Doch auch in diesem Konzept werden Texte und Medien mit histori-
schen Dimensionen zumeist auf Bestandteile beschrinkt, die einerseits in der
Erinnerungskultur als authentisch und passformig zur jeweiligen Zeitdimension
erscheinen und andererseits in der (westdeutschen) Gebrauchsgeschichte als
relevant gelten.

3. Fazit zur empirischen Lehrerforschung in den neuen Bundes-
landern

Fiir eine qualitative empirische Forschung ist es notwendig, ,,Theorie“ und ,,Pra-
xis“ nicht als Dichotomie zu betrachten, sondern durch Reflexionen auf unter-
schiedlichen Ebenen — Makroebene (Gesellschaftssystem), Mesoebene (Wis-
senschafts- und Bildungssystem) und Mikroebene (Literaturunterricht) — die
empirischen Ergebnisse einzubetten.

Die Rekonstruktion von Einzelfillen in qualitativen Verfahren erlaubt es
Transformationsentwicklungen und -prozesse neu zu perspektivieren. Im Zu-
sammenhang mit der Untersuchung der Entwicklungen in den neuen Bundes-
lindern nach 1990 konnte gezeigt werden, dass deren Transformationen nicht
nur eine Frage der politischen und institutionsgeschichtlichen Integration sind.
Vielmehr wurden die Moglichkeiten und Potenziale individueller Verarbeitungs-
muster gesellschaftlich forcierter Transformationsprozesse deutlich. So erwies
sich Deutschunterricht nach 1990 als eigensténdiger gestalterischer Erkenntnis-
und Handlungsraum, der die Vielschichtigkeit und Uneindeutigkeit der Erfah-
rungen unter der Diktatur zur Voraussetzung hat. So evozierte der Wegfall des
Deutungsparadigmas des historischen Materialismus in den neuen Bundeslin-
dern vielgestaltige individuelle Konzepte, die sich aus ,, Versatzstiicken“ der viel-
féltigen didaktischen Angebote nach 1990 (Praxismaterial, wissenschaftliche
Positionen, Curricula etc.) im epistemologischen, doménenspezifischen und
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praktisch-padagogischen Wissen der Lehrkrifte zusammensetz‘te,n. Anhalten'—
den Wirkungen der in der DDR dominierenden ‘Deutschmethodik’ waren Fiabel
nicht festzustellen. Durchweg handelte es sich bei den befragten .Lehrennne.n
und Lehrern um eigenstindige reflexive Verarbeitungen. Eine vertleft.e und dif-
ferenzierte Auseinandersetzung mit der ostdeutschen Vergangenheit ko_nntfe
dabei zwar in der individuellen Erinnerung nachgewiesen we%rden. Apf der insti-
tutionellen Ebene dominieren als Themen hingegen das Dritte Reich u.1.1d der
Holocaust. DDR wird demgegeniiber weitestgehend auf das Them'a ,,Kupstler
zwischen staatlicher Reglementierung und Zensur® beschrdnkt. Ein r.adlkaler
Wandel historischen Lernens kann fiir die Zeit nach 1990 daher nur bedmgt kon-
statiert werden, radikal scheint sich vor allem das Geschichtsbewu'sstseln der
Lehrkrifte zu wandeln. So wurde den Interviewten nun verstéirlft die Tran§for—
mativitit historischer Narrative bewusst, was zur Entwicklung einer reﬂs:xwen
Professionalitit im Umgang mit gesetzlichen Rahmenbestimmungen beigetra-
gen hat. Folgt man den Aussagen der Befragten, fehlen na'ch 1990 Kgnzepte zu
historischem Lernen, die explizit Lernbereiche des Gfeschlch‘tsunterrl_chtes aus-
sparen und damit verstérkt kulturgeschichtlich ausgenchtejc sind. So f1nder.1 sich
keine oder kaum Aussagen zu historischen Aspekten wie Spr.achgeschw.hte,
Geschichte der Asthetik, interkulturelle Geschichte(n) (sei es im Sinne einer
literarischen Komparatistik oder als sachtextuelle Problemstellung) oder Medi-
engeschichte.

Nach Einschitzung der Mehrheit der Befragten hat der Wandel zur Medlen-
gesellschaft und die Outcome-Orientierung des Unterrichtes ]e@().ch drastischere
Folgen fiir die Gestaltung des Deutschunterrichtf.:s als der pohtls.che UIlerl%Ch
um 1990. Speziell im Rahmen der Medienentwwklur.lg kor?stat.leren sie eine
offentliche Wirkungsentfaltung von Geschichte, die die Fahigkeit zur dynami-
schen Beschreibung historischer Narrationspoetiken mc?,hr denn je erfor.dert.
Dementsprechend wird nicht nur eine erhebliche Erwe1terung des f?chhchen
Wissens der Lehrenden, sondern in letzter Konsequenz sogar eine Verdnderung
ihrer epistemologischen Uberzeugungen vonnoten.

So erweisen sich die in den 1990er- Jahren entwickelten (ideolggie-? kriti-
schen deutschdidaktischen Verfahren in den neuen Bundesldndern m‘1t Blick auf
die gegenwirtigen Medienentwicklungen als besonfiers problerr.la'tlnsch. Der.m
die unterrichtliche Konzentration auf die Dichotomie V(.)Il ,,Fal.ctllznat und .Flk—
tion“ in historischen Narrativen sowie die Ausbildu‘ng emer.kr1t1sch-reﬂe_x1ven
Medienkompetenz tragt nur noch z.T. zur Ausbildung eines ,reflektierten
Geschichtsbewusstseins“ bei, weil

e die emotionale Beteiligung der Schiiler fehlt, o
e angesichts sich stindig wandelnder Formate und Genres das Yerhaltms von
historischer Authentizitit, Realitit, Abbildbarkeit und Fiktion schwer zu

bestimmen ist und
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e cine , Aufklirung® der Schiiler und Schiilerinnen iiber Medien, die inzwischen
alle Lebensbereiche durchziehen, im Unterricht kaum noch moglich ist.

Wenn der Deutschunterricht die Auseinandersetzung mit Vergangenem dennoch
nicht dem (von den Befragten gefiirchteten) medialen Deutungsrelativismus
preisgegeben will, muss in der Konsequenz ein radikales Umdenken beziiglich
des Umgangs mit Faktizitit und Fiktion in historischen Narrativen erfolgen, die
der Sozialisation heutiger Schiilergenerationen gerecht wird.

Auch wenn die in den Interviews festgestellte Tendenz zur kritischen Aufar-
beitung und Sensibilisierung fiir die verschiedenen Perspektiven von Historie
aus der Erfahrung des Umbruchs von 1989/90 nachvollziehbar ist, sollten heute
differenzierte Aneignungs-, Bewdltigungs- und Abgrenzungsstrategien (medial)
vermittelter Narrationen von Historie vermittelt werden, die sich I6sen von einer
Fokussierung auf die Intensitiit des Fiktionalititsanteils der jeweiligen histori-
schen Narration. Zukiinftiger Deutschunterricht sollte vor allem dazu anleiten,
mit historischen Narrationen konstruktiv umzugehen um zu einer individuellen
und konstruktiven Aufarbeitung kollektiver Erinnerungskulturen zu befdhigen,
die eine demokratische Partizipation erméglicht.
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