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Fragestellung

Fragestellung

Vanessa Rumpold, Monika Armada-Moller

Potenzialanalyse, Kompetenzfeststellung, Assessment oder Assessment-Center —
diese Begriffe stehen fur Verfahren, die F&higkeiten von Individuen durch
Beobachtung identifizieren und anschlieend klassifizieren, also in verschiedene
Kompetenzbereiche einordnen. Diese Praxis ist bei allen genannten Instrumenten
ublich. Bei einigen von ihnen werden auch Kompetenzen thematisiert, die nicht
beobachtet wurden und somit ,Entwicklungsfelder fir die am Assessment
teilnehmenden Personen darstellen. Das Vorgehen variiert je nach Zielsetzung der
Verfahren: Zum einen kénnen konkrete Fahigkeiten der Teilnehmenden im Hinblick
auf eine berufliche Orientierung und Entwicklung fokussiert werden, zum anderen
sollen die Absolventinnen und Absolventen von Assessments fur bestimmte
Kompetenzen eines Fachbereiches sensibilisiert werden, um
Selbstreflexionsprozesse bezuglich ihrer beruflichen Praferenzen zu initiieren.

Eine weitere mogliche Zielsetzung ist die Auswahl potenzieller Mitarbeitender, zum
Beispiel im Rahmen eines unternehmerischen Bewerbungsverfahrens. Eine Intention
kompetenzanalytischer Verfahren kann auch dem Aufbau eines Gegenpols zum
defizitdren Schulsystem dienen: Schilerinnen und Schiilern werden, als bewusste
Kontrastierung  einer  selektiven  Notenvergabe, ausschlieBlich  positive
Rickmeldungen zu Beobachtungen gespiegelt. Diese sollen eine Art
Katalysatorfunktion tbernehmen, die Einflisse negativer Zensuren ausgleicht sowie
das Individuum ,,starkt“. Weiterhin gibt es Assessments mit Férdercharakter, welche
die Teilnehmenden, oftmals Jugendliche am Ubergang Schule-Beruf, bei der
Einschatzung eigener Kompetenzen unterstltzen und aufzeigen, an welchen Stellen
noch ein ,,Entwicklungsbedarf besteht, um sich erfolgreich in den bestehenden
Arbeitsmarkt zu integrieren oder um beschaftigungsfahig zu bleiben.

Der ,Begriffsdschungel“ (Hutter 2004, S. 6) des Kompetenz-Dickichts ist
undurchsichtig — und damit auch die gangigen (Beobachtungs-)Verfahren. Die
folgende Arbeit setzt sich mit einem Assessment auseinander, das starkenorientiert
ausgerichtet ist und keine fehlenden Kompetenzen seitens der Teilnehmenden
thematisiert, demzufolge keine mdglichen ,,Entwicklungsfelder aufzeigt. Nahere
Ausfuhrungen und Abgrenzungen zu anderen Instrumenten werden im Kapitel 2

expliziert.



Fragestellung

Trotz der aufgezeigten Nuancierung haben sich Begriffe wie Assessment,
Assessmentverfahren oder Assessment-Center als Oberbegriffe flir Angebote
durchgesetzt, die mit der Kompetenzbeobachtung operieren. Sie ist ein integraler
Bestandteil der genannten Instrumente (vgl. Arnold 2002). Aus diesem Grund
werden nachfolgend alle drei aufgefiihrten Bezeichnungen verwendet. Diese
implizieren allerdings negative Konnotationen: Ist von einem Assessment die Rede,
konnen Selektionsassoziationen kaum vermieden werden: Die Teilnehmenden
werden — und zwar bei allen aufgez&hlten Varianten — mit Hilfe der wenig
standardisierten, subjektiven Methode der Beobachtung konfrontiert und nach
uberwiegend diffusen Kompetenzen beurteilt. In diesem Zusammenhang stellen sich
sogleich Fragen nach der Validitét dieses VVorgehens, die mit weiteren Kritikpunkten
in 2.4 diskutiert wird.

Trotz des Diskussionsbedarfs bezuglich Sinn und Unsinn einiger struktureller
Aspekte des Assessment-Centers, soll in der vorliegenden Arbeit ein Schwerpunkt
gesetzt werden, der unseres Erachtens von der skizzierten Diskussion Uberlagert
wird, aber nicht minder bedeutsam ist: Wir gehen der Frage nach, wie Geschlecht als
ein interaktives Phdnomen in diesem spezifischen Setting von den Beteiligten
konstruiert wird.

Welche Argumente sprechen fiir einen geschlechtsperspektivischen Blick auf dieses
Verfahren? Gerade ein Instrument, das Kompetenzen zu identifizieren beabsichtigt,
sollte in einem besonderen MaR sensibel fir das Thema der sozialen
Geschlechtskonstruktion sein, das in dem theoretischen Rahmen der Arbeit (1. Teil)
ausgefihrt wird. Annehmbar ist, dass individuelle Erfahrungen, Werte und Normen
in die Thematisierung von Kompetenzen eingebracht werden und diese auf subtile
Weise beeinflussen. Dies wére zum Beispiel gegeben, wenn bei den professionellen
Beobachtenden — den sogenannten Assessorinnen und Assessoren — stereotype
Annahmen Uber geschlechtstypische Fahigkeiten der Teilnehmenden vorherrschen,
die sich im Ablauf des Verfahrens in Interaktionssituationen widerspiegeln. Gleiches
gilt naturlich fur die Teilnehmenden selbst: Auch sie transportieren gegebenenfalls
ihre (stereotypen) Vorstellungen, erworben in anderen sozialen Kontexten, in das
Verfahren. Die Zielgruppe des untersuchten Assessments sind Schilerinnen und
Schiler mit unterschiedlichen Ausgangslagen, die verschiedene Schulformen
besuchen. Im Rahmen der Analyse wird beriicksichtigt, dass es nicht die homogene

Gruppe der Teilnehmenden gibt, sondern Differenzierungen in den Blick genommen
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Fragestellung

werden miussen, die eventuell einen Einfluss auf die Verwertungschancen des
Assessments durch die Schilerinnen und Schiler haben. Diese liegen zum Beispiel
in einer verschiedenartigen Teilhabe an schulischer Bildung begriindet, die unter 5.
skizziert wird.

Was bedeutet die oben genannte Annahme fir das Assessment? L&sst sich daraus
schlussfolgern, dass es keine ,,neutral“! erfassten Kompetenzen gibt? Fraglich ist
darliber hinaus, ob die Kategorie Geschlecht im Assessment einen anderen
Stellenwert innehat als im schulischen Setting. Ist sie vielleicht eher marginal
bedeutsam, weil Kompetenzen im untersuchten starkenorientierten Verfahren
losgeltst von geschlechtlichen Faktoren beobachtet werden? Denkbar ist auch, dass
die Geschlechtszugehdrigkeit der Beteiligten in einer besonderen Weise interaktiv
betont wird, da es sich um einen speziellen situativen Kontext handelt, in dem
Kompetenzen im Vordergrund stehen, die auf der Grundlage einer Beobachtung der
Durchfiihrenden erfasst werden. Restimierend besteht das Ziel der vorliegenden
Untersuchung darin, die Situationen zu identifizieren, in denen die Interagierenden
im Feld die Kategorie Geschlecht hervorheben, als auch zu evaluieren, wie sich
diese interaktive Handlung vollzieht. Aus diesem Grund fokussiert die Arbeit
vordergriindig  theoretische ~ Annahmen, die sich mit der interaktiven
Geschlechtskonstruktion befassen.

Wenn es darum geht, ein Forschungsfeld sozusagen von innen heraus zu verstehen
und die Wirklichkeitskonstruktionen der Beteiligten zu erfassen, ist ein qualitatives
Vorgehen naheliegend, speziell bei Fragestellungen im sozialwissenschaftlichen
Feld der Geschlechterforschung (vgl. Diro 2008, S. 10). Das in diesem Kontext
verortete Forschungsdesign der Untersuchung wird im zweiten Teil der Arbeit
expliziert. Behnke und Meuser (1999) arbeiten heraus, dass vor allem
Untersuchungen zur sozialen Konstruktion von Geschlecht im Rahmen des Doing
Gender erheblich zu einem Verstandnis der inhdrenten Mechanismen beigetragen
hatten (S. 11). Dieser Argumentation folgend, wurde die teilnehmende Beobachtung
im Assessment-Setting als Forschungsgegenstand gewdhlt, unter Berlicksichtigung
des Symbolischen Interaktionismus sowie des sozialen Konstruktivismus, zu finden
im Doing-Gender-Konzept: Menschen bedienen sich verschiedener Symbole

(Sprache, Gesten, Mimik u.a.), um miteinander in Beziehung zu treten, zu

! Neutral“ im Sinne der Annahme, dass beide Geschlechter iiber gleiche Kompetenzen verfiigen

kénnen und die Beobachtung keine Differenzen konstruiert, die faktisch nicht gegeben sind.
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Fragestellung

kommunizieren und um miteinander zu interagieren (vgl. Steins 2003, S. 54 ff.). Zu
dieser Sozialkonstruktionspraxis gibt es einige ethnographische Studien, welche
Inszenierungspraktiken des Geschlechteralltags in Schulen thematisieren. Sie
kommen zu dem Schluss, dass Geschlecht durchaus in den Hintergrund gerate und
von speziellen Interaktionsformen Uberlagert werden kdnne, die in der Schule schon
allein aus strukturellen Griinden haufig vorkamen.? Fraglich ist allerdings, ob das
Setting eines Assessments mit dem der Schule vergleichbar ist oder ob sich andere
Spezifika ausmachen lassen. Die Untersuchung dieses Themenkomplexes resultiert
aus der Feststellung, dass die soziale Konstruktion von Geschlecht im Bereich
Assessment in der bisherigen Geschlechterforschung in den Hintergrund tritt. Es
existieren  lediglich  Abhandlungen  Uber  theoretische  Aspekte  der
geschlechtersensiblen Durchfuhrung von Assessments (vgl. Rumpold/Armada 2007)
und Ausfuhrungen zu bestimmten geschlechtsrelevanten Elementen im Rahmen der
Durchfuhrung solcher Verfahren (vgl. Enggruber/Bleck 2008). Dieses uberrascht im
Hinblick darauf, dass die Kompetenzthematik seit Jahren von hoher Aktualitét ist:
Innerhalb der Erziehungswissenschaft wird sie unter anderem im Rahmen der
Berufsorientierung von Schiilerinnen und Schiilern® erértert, bei der Diskussion um

«4 personen, die den Beruf Lehrerin/Lehrer anstreben und eine

»geeignete
Sensibilisierung beziglich berufsspezifischer Anforderungsstandards erfahren sollen
sowie beim Employability-Ansatz (siehe 2.4.1).

Geschlecht wird im Kontext eines Assessments nicht nur von Teilnehmenden und
Durchfiihrenden konstruiert. Auch andere involvierte Personen tragen dazu bei. Die

Wissenschaftlerinnen im Forschungsfeld transportieren bestimmte Vorstellungen

2 Faulstich-Wieland/Weber/Willems (2004) stellen dazu fest, dass das ,,Doing Student* unter
anderem eine Form der Solidargemeinschaft darstelle, um sich gegen die Kontrolle einer Lehrkraft zu
solidarisieren. Geschlecht spiele hierbei oftmals eine untergeordnete Rolle (S. 214).

® Der Schulalltag von Jungen und Méadchen ist langst vom Assessment vereinnahmt worden: Seit
Ende der neunziger Jahre werden Kompetenzanalysen, betitelt als Kompetenzcheck Ausbildung
NRW, mit Mitteln des Europdischen Sozialfonds finanziert.

* Der Eignungsbegriff, von Sieland (2007) definiert als Passung von Beruf und Individuum, fiihrt vor
allem im Bereich der Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen zu Diskussionen. Neuere
Untersuchungen zeigen, dass Individuen mit bestimmten Merkmalen (vgl. Schaarschmidt 2005) eine
groBere Zufriedenheit im Beruf Lehrerin/Lehrer erreichen und weniger belastet sind. Fraglich ist,
inwieweit dieser Tatsache Rechnung getragen werden kann beziehungsweise darf und mit welchen

Malnahmen eine Identifikation dieser Studierendengruppe maéglich ist.
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1. Geschlecht als soziale Kategorie

uber diese Kategorie in das Verfahren, welche sowohl die Wahrnehmung als auch
die Protokollierung von Beobachtungssituationen beeinflussen und einen Teil des
Sozialkonstruktionsprozesses darstellen. Wie sich dieser Umstand im Rahmen der
gewahlten Methode der teilnehmenden Beobachtung ausgestaltet, wird im
Gliederungspunkt 3.1 eingehend erldutert. Ein weiteres Forschungsinteresse besteht
in der in 3.2 beschriebenen Distanz-Problematik. Beide Autorinnen haben als
ausgebildete Assessorinnen gearbeitet und betreten das Feld Assessment
moglicherweise nicht objektiv, sondern tragen berufliche Erfahrungswerte mit in das
Setting der Untersuchung. Trotz dieser Schwierigkeit liegt im Perspektivenwechsel
von Assessorin zur Forscherin die Chance begrindet, die eigene Professionalitét
kritisch zu hinterfragen und gleichzeitig die gelernte und gelibte Fahigkeit zur

Beobachtung gewinnbringend zu nutzen.

I. Teil: Theoretischer Rahmen, Vanessa Rumpold

1. Geschlecht als soziale Kategorie

Vieles von dem, was uns selbstverstandlich oder naturgemal erscheint, ist sozial
konstruiert und beruht auf vorherrschenden sozialen Konventionen, die von
Individuen in ihrer alltdglichen Interaktion produziert und reproduziert werden.

Menschliche Verhaltensweisen, Meinungen und Gefiihle werden im Paradigma des
sozialen Konstruktivismus als sozial vereinbarte Konstruktionen verstanden, die auf
einer unausgesprochenen und ungeschriebenen Einigung beruhen, nicht aber die
Widerspiegelung einer ,,wahren“ Wirklichkeit (vgl. Steins 2003, S. 54) offenbaren.
Entscheidend fiir solche gesellschaftlichen Konstruktionen sind die Symbole® einer

Kultur, zu denen Schriftsprache, Gestik, Mimik und Objekte gehdren, ohne die wir

® Zu diesem als ,,Symbolischer Interaktionismus“ bekanntem Paradigma gehoren unter anderem
Irving Goffman oder Judith Butler. Gegriindet wurde diese Denkschule von George H. Mead und
anderen, die zum ersten Mal Bezug darauf nehmen, inwieweit eine Gesellschaft auf die

Identitatsbildung einer Person Einfluss nimmt.



1. Geschlecht als soziale Kategorie

nur unbefriedigend mit anderen interagieren und wechselseitig in Beziehung treten
konnten (vgl. ebd.). Um die Teilhabe an diesem Symbolsystem, und damit an
gesellschaftlichem Tun, zu sichern, missen wir uns das Wissen uber diese
symbolische (En-)Codierung aneignen, das wir ber unsere Wahrnehmung von
Erfahrungen gewinnen. Diese ist allerdings grundsatzlich konventionsgebunden und
durchlduft einen gesellschaftlichen Filter, basierend auf unserer Kultur und
Geschichte (vgl. Diro 2008). Somit ist auch das Geschlecht, eingebettet in das
Fundament dieser Wahrnehmung, ein Produkt des sozialen Handelns: Um ein
Geschlecht zu haben, beziehungsweise dieses zu zeigen, mussen Individuen auf die
relevanten Symbolstrukturen zurlckgreifen. Das wissenschaftliche Interesse an
sozialen Konstruktionsprozessen beruht auf der Beschreibung und Erklarung dieser
Mechanismen und bezieht auch die Forscher und Forscherinnen in die
Handlungsabldufe mit ein: Sie sind Teil des Konstruktionsprozesses und oftmals
keine passiven, objektiven Randfiguren einer Szenerie. Sozialkonstruktivistische
Forschungsansétze, die das Geschlecht in den Blick nehmen, haben eine relativ
junge Tradition. Ein erster Blick in diese Richtung findet bereits in den 60er-Jahren
statt: In seiner ethnomethodologischen Studie Uber die transsexuelle Agnes stellte
Garfinkel (1967) fest, dass es alltdgliche Inszenierungspraktiken gebe, die gelernt
und benutzt werden missten, um einem Individuum zu ermdglichen, sich als Frau
darzustellen und als solche wahrgenommen zu werden. Eine zentrale Aussage seiner
Forschung beinhaltet, dass die Geschlechtszugehérigkeit in unserer Kultur eine
moralische Bedeutung besaRe und eng mit der gesellschaftlichen Akzeptanz einer
Person verbunden sei. Was im Alltagswissen als natirlich galte, namlich die
Existenz zweier Geschlechter, sei als normative Setzung zu verstehen: Zu einem
Zeitpunkt konne fur eine Person nur eine Geschlechtszugehdrigkeit gelten (vgl.
Glting 2004, S. 34).

Auch Goffman (1994, original 1977) erbringt den Nachweis geschlechtsspezifischer
Subkulturen, die mit bestimmten geschlechtsklassenspezifischen Verhaltensweisen
verbunden seien. Letztere entsprachen unterschiedlichen Erwartungen, Erfahrungen
und Anforderungen an Frauen und Manner, denen gesellschaftliche
Glaubensvorstellungen tber die Geschlechter zugrunde lagen (S. 109). Das lieRRe den
Schluss zu, dass Personen, die ihre Zugehorigkeit zu einem bestimmten Geschlecht
verdeutlichen wollten, entsprechende Inszenierungspraktiken erlernen und

selbststandig praktizieren mussten. Daraus folge eine gewisse



1. Geschlecht als soziale Kategorie

Eigenverantwortlichkeit fur geschlechtliche Darstellungen. Letztere seien nicht
angeboren, sondern erlernt. Auch Hagemann-White (1988) greift diese Annahme
auf: Jegliche Geschlechterunterschiede seien kulturell produziert und nicht naturhaft
gegeben (vgl. S. 230). Die Autorin geht davon aus, dass Differenzierungen zwischen
Mannern und Frauen immer im Zusammenhang mit einem sozialen, kulturellen
Kontext gesehen werden missten, in dem spezielle Auffassungen uber
Geschlechtsrollen® herrschten.

In einer ersten Zusammenfassung wird deutlich, dass zur Kategorie Geschlecht als
sozialer Konstruktion verschiedene Aspekte gehdren: Zum einen das Individuum
selbst, das die Inszenierungspraktiken erlernt und austibt, zum anderen aber auch
eine Gesellschaft, in der die Vorstellung tber ein System der Zweigeschlechtlichkeit
mit unterschiedlichen Anforderungen an die Zuordnung ,,madnnlich® —, weiblich*
herrscht und dadurch die Folie zur Geschlechterkategorisierung bereitstellt. Dieses
Prinzip der Verkettung zweier Komponenten ist ein wirkméchtiges Instrument zur
Herstellung einer sozialen Ordnung.

Doch wie entstehen solche Annahmen innerhalb kultureller Strukturen und welche
Bedeutung haben sie flr soziale Interaktionen? Heide von Felden (2003) macht in
diesem Zusammenhang auf den Begriff der Vergesellschaftung aufmerksam, der fur
gesellschaftliche Strukturen stinde, die das Denken und Handeln der Menschen
bestimmten (S. 120). Sie seien grundlegend fur das Zusammenleben von Individuen
und wirden dabei eine Ordnungsfunktion einnehmen, die als interaktionales
Regelwerk zu verstehen sei. Oftmals wirden Individuen symbolische Ordnungen als
objektiv entstanden wahrnehmen, obwohl diese durch sie selbst hervorgerufen und
in der téglichen Interaktion stdndig neu produziert, verdndert oder umgedeutet

wirden (vgl. Berger/ Luckmann 1980). Die Autorin erklart dazu:

® Nach Alfermann  (1996)  wiirden  Geschlechtsrollen  nicht  nur  deskriptive
Wahrscheinlichkeitsannahmen ~ bzgl.  des  Verhaltens von  Ménnern  und  Frauen
(Geschlechtsstereotype) beinhalten, sondern verwiesen darlber hinaus auf eine normative Erwartung
bestimmter Eigenschaften und Handlungsweisen mit einer praskriptiven Komponente (S. 31). Mit
einer ,,Rolle” seien demnach generell Erwartungen an eine Position verkniipft, die zum Teil
erworben, zum Teil aber auch zugeschrieben werden konnten (vgl. Sarbin/Allen 1968). Die
Geschlechterrolle sei universal, kénne aber — je nach Kontext — mehr oder weniger stark hervortreten
(vgl. Alfermann 1996, S. 31).
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1. Geschlecht als soziale Kategorie

»vergesellschaftung ist als Wechselwirkung von gesellschaftlichen Normen und
Ordnungen und der Auseinandersetzung der Akteure mit diesen Normen zu verstehen.
Dabei ist die Auseinandersetzung mit Gesellschaft als Kommunikation mit anderen
Menschen und als Auseinandersetzung mit den Bedingungen als stadndiger Prozess zu
begreifen.* (Von Felden 2003, S. 120)

Hier wird deutlich, dass Vergesellschaftungen interaktionsbestimmend sind und
auch einen prozesshaften Charakter besitzen. Als ein solches Regelwerk der
Interaktion mit anderen kénnen auch normative Erwartungen an das Geschlecht von
Menschen verstanden werden. Ein Beispiel dafiir bieten geschlechtsspezifische
Stereotype, welche unreflektierte Annahmen tber Personen darstellen: Frauen seien
emotional, einfuhlsam, flrsorglich und hilfsbereit; Manner dagegen
durchsetzungsfahig, kompetent und dominant (vgl. Alfermann 1996, S. 21). Dass
diese Vorstellungen tatsachlich mit Geschlechterrollen, also geschlechtsspezifischen
normativen Erwartungen, (bereinstimmen, wird mehrfach bestétigt (vgl. Eagly
1987; Eagly/Steffen 1984). Auch Alfermann (1996) ist tiberzeugt, dass Stereotype in
Rollen sichtbar wirden (vgl. Alfermann 1996, S. 21). Es ist also annehmbar, dass
Vergesellschaftungen, die sich auf differierende Rollen beider Geschlechter
beziehen, ein normatives Regelwerk bilden, welches die alltagliche Interaktion von
Individuen bestimmt. Stereotype Rollenerwartungen beziiglich des Verhaltens von
Frauen und Mannern und die damit verbundene Kategorisierung sind daher von

relevanter Bedeutung fiir soziale Situationen.

1.1 Doing Gender

Nach ersten Uberlegungen zur geschlechtlichen Sozialkonstruktion soll im
folgenden Abschnitt eine grundlegende Theorie des Forschungsvorhabens expliziert
werden. Es kann zusammengefasst werden: Die Geschlechtszugehorigkeit wird
innerhalb alltaglicher Interaktionen von Personen selbst inszeniert und ist demnach
ein sozialer Akt. Theoretische Konzeptionen gehen Uberwiegend davon aus, dass
Geschlecht weniger eine personelle Eigenschaft ist, sondern vielmehr etwas, was in
einem kulturellen System der Zweigeschlechtlichkeit in spezifischen, konkreten

Situationen und Zusammenhéngen hergestellt wird. Aus dieser Perspektive bedeutet
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Geschlecht ein Handeln im Sinne eines interaktiven Konstruktionsprozesses (vgl.
Lemmermohle 1997, S. 25). Dadurch riuckt dessen situative Verortung in den
Vordergrund: Entscheidend ist demnach, wann, wo und mit wem Geschlecht sozial
konstruiert wird. Das bedeutet, Menschen stellen Geschlechterdifferenzen her, die
sie aber auch — je nach Situation — verwerfen oder verdndern koénnen (vgl.
Kampshoff/Nyssen 1999, S. 240).

Grundlage der weiteren Explikation des theoretischen Rahmens bildet eine
Annahme von Candace West und Don H. Zimmermann (1987, wieder abgedruckt
1991), Geschlecht als eine soziale Konstruktion zu verstehen. Seit den 50er-Jahren
existiert in den USA die Unterscheidung zwischen ,,Sex“, einem biologischen
Merkmal, und ,,Gender* als kulturellem Geschlecht.

Diese Unterscheidung fasst Bettina Heintz (1993) wie folgt zusammen:

»Sex meint die natiirliche Geschlechtszugehorigkeit, das sichtbare biologische Geschlecht,
die Ebene der Physiologie und Anatomie. Mit ,gender® ist dagegen das kulturell variable
soziale Geschlecht gemeint — die geschlechtsspezifischen  Rollenerwartungen,

Verhaltensweisen und soziale Positionierungen.« (Heintz 1993, S. 19)

Gildemeister (2004) verweist darauf, dass aufgrund des biologischen Geschlechts
eine Zuweisung zum jeweiligen sozialen Geschlecht stattfande, dessen Ausformung
im Zuge der Sozialisation vorgenommen wirde: Die Auspragung des Genders
wirde lediglich als gesellschaftlicher Reflex auf Natur aufgefasst (S. 132).

Auch Zimmerman und West (1991) systematisieren den Ansatz, Geschlecht wie
folgt zu verstehen: ,[...] gender as a routine, methodical and recurring
accomplishment® (S. 13). Dazu gibt es drei Unterscheidungen in Sex, Sex Category
und Gender. Der Begriff ,,.Sex“ bezieht sich dabei auf biologische Kriterien wie die
Genitalien oder Chromosomen, die eine Person als ,,weiblich® oder ,,madnnlich*
bestimmen (vgl. ebd.). Sex Category bezeichnet die geschlechtsspezifische
Zuordnung unter Verwendung der biologischen Kriterien, die im Alltag wiederholt
sichtbar gemacht wird (vgl. ebd.). Eine weitere wichtige Bezeichnung ist Gender,
also die Fahigkeit, eigenes Verhalten derart zu strukturieren, dass alltagliche
Praktiken mit der vorgenommenen Zuordnung Ubereinstimmen (vgl. Faulstich-
Wieland, 2004, S. 177). Dazu bemerken West und Zimmerman (1991): ,.Gender, in
the contrast, is the activity of managing situated conduct in light of normative

conceptions of attitudes and activities appropriate for one’s sex category.* (S.14)
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Eigenes Verhalten vollzient sich danach im Spiegel der vorgenommenen
Zuordnung, muss aber immer wieder erkenntlich gemacht werden. Diese Aufteilung
in drei analytische Merkmale ist notwendig, um zu zeigen, wie ihre Verbindung
durch das Handeln von Menschen entsteht (vgl. ebd.). Im Allgemeinen kdnnen wir
unser Gegenlber als Frau oder Mann identifizieren, also die Sex Category
ausmachen. Allerdings machen Suzanne J. Kessler und Wendy Mc Kenna (1978)
darauf aufmerksam, dass die Kriterien, nach denen die Sex Category vorgenommen
wird — zum Beispiel die Genitalien — keineswegs jederzeit sichtbar seien. Trotzdem
unterstellen wir, dass die Geschlechtszugehorigkeit einer Person tatsachlich mit der
ihr zugrunde liegenden Bestimmung iibereinstimmt: ,,We operate with a moral
certainty of a world of two sexes.* (West/Zimmermann 1991, S. 19).

Der wohl bedeutungsvollste Aspekt des Doing-Gender-Konzeptes ist die Betonung
situativer Gegebenheiten der Geschlechtskonstruktionen. Im alltaglichen Verhalten
werden die Handlungen Einzelner grundsétzlich in Abhéngigkeit zum sozialen
Kontext bewertet, in dem sie sich vollziehen. Nicht das individuelle Verhalten
definiert demnach, ob man sich ,weiblich“ oder ,,mdnnlich® gibt, sondern der
soziale Kontext ist entscheidend (vgl. Faulstich-Wieland 2004, S. 79). In diesem
Zusammenhang schlieBen West und Zimmerman (1991) auf eine Omnirelevanz von
Geschlecht: Doing Gender sei demnach unvermeidbar. Allerdings belegen neuere
Untersuchungen’ zur Geschlechtskonstruktion in Klassenzimmern nicht die
Omnirelevanz von Geschlecht, sondern bestédtigen stattdessen die starke
Situationsabhangigkeit: Es wird manchmal direkt thematisiert, zum Beispiel als
Zuweisungskriterium fur Gruppenzusammensetzungen und
Beliebtheitsinszenierungen (vgl. Breidenstein/Kelle 1998). Geschlecht kann auch in
den Hintergrund treten und irrelevant sein. Dazu argumentieren Faulstich-Wieland,
Weber, Willems (2004):

,,Geschlecht ist kein omnirelevantes Merkmal, man kann davon sprechen, dass es sehr
wohl eine Form des Undoing Gender gibt — namlich dann, wenn andere Kriterien fiir das
Agieren bedeutsamer sind. Gerade in der Schule ist die strukturelle Eingebundenheit in das
SchilerIn-Sein [...] so entscheidend, dass im Sinne des doing student [gemeinschaftliche

Inszenierungen aller Schilerinnen und Schiler einer Klasse, die auf ihre Rolle als

" Einen umfassenden Einblick bieten die Studien von Breidenstein/Kelle (1998), Giiting (2004) und
Faulstich-Wieland/Weber/Willems (2004).
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Lernende rekurrieren, Anm. d. Verf.] Solidarisierungen ebenso wie Ausgrenzungen in den
Vordergrund treten kénnen.« (S. 222)

Somit ist die Omnirelevanz-Annahme des Doing Gender, zumindest im schulischen
Kontext, widerlegt.

Faulstich-Wieland (2004) konstatiert, dass sich Individuen sicher fiihlten im eigenen
Frausein. Dieses gilt, in Ergdnzung zu Faulstich-Wielands Analyse,
selbstverstandlich auch fir eigenes Mannsein. Sie fuhrt weiter aus, die Vorstellung,
selbst an der Konstruktion von Geschlecht beteiligt zu sein, stiinde im Widerspruch
zur naturlichen biologischen Ordnung (S. 175). Zusétzlich impliziere sie die
Auffassung einer gewissen Eigenverantwortlichkeit und Beteiligung an normativen
Erwartungen und deren Umsetzung. Demnach seien Frauen und Manner keine
Objekte  einer  starren  biologischen ~ Ordnung  oder  zementierter
Sozialisationsprozesse und damit passiv, sondern stellten sich selbst aktiv als Frauen
und Manner dar. Dieser Gegensatz zum fraglos Gegebenen und Natirlichen
erfordere ein Umdenken und sei moglicherweise unbequem fur alle Beteiligten.
Hirschauer (1994) setzt sich im deutschsprachigen Raum mit dem Doing-Gender-
Konzept auseinander. Er benennt dazu axiomatische Basisannahmen, die den

Menschen nur zwei Geschlechter erkennen lieRRen:

- Wir unterstellen eine lebenslange Konstanz der Sex-Categorization: Ein Mensch, der uns heute
als Frau begegnet, kann morgen nicht als Mann auftreten.

- Die Annahme einer Naturhaftigkeit von Geschlecht.

- Wir unterstellen eine Dichotomie: Entweder eine Person ist ménnlich oder sie ist weiblich — es

gibt nichts dazwischen oder jenseits davon.

Durch die Studie Uber Agnes (siehe Kap. 1.) werden diese Voraussetzungen zwar
erschuttert, halten sich aber auf Grund ihrer ordnungsstiftenden Wirkung hartnéckig.
Die Transsexuelle unterzog sich einer Geschlechtsumwandlung. Sie lie} sich den
Penis entfernen und eine kinstliche Vagina formen und demonstrierte dadurch, dass
Geschlecht keine lebenslange Gltigkeit hat. In der Zeit vor ihrer Operation war
Agnes von ihrem Sex her gesehen ein Mann, sie stellte sich jedoch durch Kleidung,
Frisur u.A. als Frau dar — ein Zeichen dafur, dass eine Bipolaritat nicht
vorausgesetzt werden kann. Im Spiegel der empirischen Untersuchung sind vor

allem folgende Feststellungen zum Doing Gender von Bedeutung: Geschlecht ist
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durch Konstruktionspraktiken wandelbar und wird in sozialen Interaktionen immer
neu hergestelit.

Allerdings gelangt dadurch die Trennung von Korper und Geschlecht in die
Diskussion. Historische Untersuchungen tber Korpervorstellungen kdnnen
aufzeigen, wie gesellschaftliche Prozesse auch die Wahrnehmungen des Korpers
transformieren (vgl. Faulstich-Wieland 2004, S. 176). Thomas Laqueur (1992) zeigt
anhand historischer Zeugnisse,

»(...) dass so ziemlich alles, was man iiber das Geschlecht des Leibes (sex) aussagen
mochte — man mag unter Geschlecht verstehen, was man will —, immer schon etwas
aussagt, uber das Geschlecht im sozio-kulturellen Raum (gender). Sowohl in der Welt, die
das leibliche Geschlecht als ein einziges versteht, als auch in der, die von zwei
Geschlechtern ausgeht, ist das Geschlecht eine Sache der Umstande; erklarbar wird es erst

im Kontext der Auseinandersetzungen uber Geschlechtsrollen (gender) und Macht.« (S. 24)

In diesem Kontext stellt auch Judith Butler (1991) eine umstrittene These auf. Sie
beschéftigt sich mit der Natur der Zweigeschlechtlichkeit: Nicht nur Gender,
sondern auch Sex sei eine Konstruktion. Fur die Autorin unterliegt der Koérper selbst
historischen Deutungen. Er sei eine kulturelle Konstruktion und eine Trennung von
Natur und Kultur sei auf diese Weise nicht moéglich. Auch das biologische
Geschlecht werde durch regulierende soziale Normen hervorgebracht, umgearbeitet
und stets neu angeeignet. Ein Gegenargument formuliert Hirschauer (1989):
Korperliche Ph&nomene und Verhaltensweisen seien fir sich genommen
bedeutungslos. Er behauptet nicht wie Butler, es gebe keinen vorgangigen Korper,
sondern er habe keine natlrliche geschlechtliche Bedeutung. Der Geschlechtskorper
ist nach Hirschauer eine kulturell konstituierte Zeichenrealitdt und damit ein Effekt
der sozialen Konstruktion von Geschlecht, nicht ihre Basis (S. 101 f).

Konstruktivistische Ansatze in der Geschlechterforschung werden mit dem Vorwurf
konfrontiert, bestehende Strukturen wie die Geschlechterhierarchie auszublenden
(vgl. Kampshoff/Nyssen 1999, S. 241). Wenn beim Doing Gender Geschlecht etwas
ist, was interaktiv hergestellt wird, sind die Rahmenbedingungen, unter denen dieser
Prozess stattfindet, unbedingt zu beachten. Sie bieten die Folien sozialer Praktiken:
Selbst wenn eine Person, zum Beispiel im Setting der Kompetenzbeobachtung,
durch Eigenaktivitat die Ausgestaltung ihrer Geschlechtszugehérigkeit betont, findet

diese unweigerlich im System der Zweigeschlechtlichkeit statt und vor allem in
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bestehenden gesellschaftlichen Geschlechterverhéltnissen (vgl. ebd.). Dieser
Sachverhalt ist auch fiir das spezielle Untersuchungsfeld des Assessments von
Bedeutung: Fur auBerschulische Lernorte gilt, dass Lehr- und Lernprozesse im
System der Geschlechterhierarchie stattfinden und in ihnen Doing Gender von allen
Beteiligten praktiziert wird. In  Kommunikations- und Interaktionsprozessen
beziehen sich sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch Durchfiihrende jeweils auf
das eigene Geschlecht sowie auf das Geschlecht der anderen. Dazu kommt, dass die
Interagierenden nicht als Tabula rasa in soziale Prozesse hineingehen, sondern
individuelle Deutungen, Verarbeitungsformen sowie Einstellungen mitbringen (vgl.
ebd.). Die teilnehmenden Schilerinnen und Schuler verbringen zum Beispiel einen
wesentlichen Teil ihres Lebens in Schulen. Es ist davon auszugehen, dass die dort
gemachten Interaktions- und Kommunikationserfahrungen, auch im Zusammenhang
mit der eigenen Geschlechtskonstruktion, pragend sind und in auf3erschulischen
Kontexten nicht ohne Weiteres abgelegt werden. Mdglich waére jedoch auch ein
anderes Szenario: Vielleicht ist das Setting eines Assessments derart gestaltet, dass
schulische Konstruktionsmuster unwirksam oder unangebracht sind.

Die Ausblendung macht- und makrostrukturtheoretischer Elemente sowie eine
Unterbelichtung historischer Zusammenhange (vgl. Hill/Collins et al. 1995) werden
dem Doing-Gender-Konzept mehrfach vorgeworfen. Kritiker und Kritikerinnen
wenden ein, dass Gender Uber die alltdgliche kulturelle Praxis hinausginge und
Differenzen sich nicht nur interaktiv materialisierten, sondern auch (ber die
Aufschichtung sozialer Praxis und Erfahrung (vgl. Kelle 1999, S. 127).

Auch die Reifizierung von Geschlechterverhdltnissen wird bemangelt.
Sozialkonstruktivistischne ~ Konzepte, so  der  Vorwurf, setzten die
Zweigeschlechtlichkeit als Tatsache voraus und seien selbst in die Konstruktion von
Geschlechterunterschieden involviert. Diese wirden infolgedessen
vergegenstandlicht und konkretisiert (vgl. Gildemeister/Wetterer 1992, S. 239).
Waéhrend das Paradigma der sozialen Geschlechtskonstruktion einerseits befreiend
wirkt, weil Frauen und Ménner in ihrem Denken, Fihlen und Wollen nicht mehr
vorab durch die ,Natur festgelegt sind, miinden die Auseinandersetzungen mit
gesellschaftlichen  Definitionen und Anforderungen zwangslaufig in die
Reproduktion des Systems der Zweigeschlechtlichkeit. Folglich sind Subjekte der
sozialen Konstruktion vergleichbar ausgeliefert, wie vordem ihrem natirlichen

Geschlecht (vgl. Hopfner 2000, S. 71). Das Problem der Reifizierung lasst sich auch
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fur die vorliegende Untersuchung nicht negieren. Schon mit der Frage nach
eventuellen Geschlechterdifferenzen tragen auch die Forscherinnen im Feld zu deren
Perpetuierung bei. Alltdgliche Kategorien wie Frau/Mann oder Junge/Mé&dchen
sollten nicht unreflektiert (bernommen werden, da sie andernfalls zu einer
Bestatigung der schon vorausgesetzten Differenzen werden. Lenz/Adler (2010)
schlagen daher vor, die Genese der Geschlechterdifferenz starker in den Blick zu
nehmen (S. 10) und damit eine prozessuale Sichtweise auf interaktive
Geschlechtskonstruktionen zu etablieren. Klein (2006) warnt davor, die Mdglichkeit
der Reifizierung zu leicht ad acta zu legen. Vielmehr misse sie ein explizites Thema
wissenschaftlicher Evaluation sein (S. 124). Die Autorin erldutert, eine serifse
Analyse erfordere Ressourcen und ein Mangel daran flihre leicht zu einer
»Schmalspurvorlage®, also zu einer Ansammlung von Stereotypen (vgl. ebd.). Fur
den empirischen Teil bedeuten diese Ausfiihrungen eine vertiefende Untersuchung
der Interaktionssituationen, in denen Gender eine Relevanzsetzung erféhrt, sowie
eine Analyse der Gender-Beitrdge der Forscherinnen. Zudem werden die in der
Untersuchung erfassten Sequenzen in einer Interpretationsgruppe analysiert. Dabei
werden zum einen mehrere Lesarten zu den einzelnen Protokollausschnitten
entwickelt und zum anderen wird die Distanz zu dem eigenen Material aufgebaut.
Dadurch lassen sich reifizierende Eigenanteile der Forscherinnen im Feld
identifizieren.

Zu diesem Gesichtspunkt gibt Annedore Prengel (2004) zu bedenken, dass es
gegenwartig umstritten sei, ob nicht schon mit der Verwendung zweigeschlechtlich
strukturierender Kategorien wie Frau und Mann traditionelle, hierarchische
Geschlechterverhaltnisse versteinert wirden (S. 90). Um diesem Dilemma zu
entgehen, bliebe der Frauen- und Ménnerforschung nichts anderes (brig, als sich
selbst aufzulosen (vgl. ebd.). Dieser ,,Ausweg® sei selbstverstdndlich abzulehnen:
»Angesichts der elementaren Bedeutung zweigeschlechtlicher Strukturen fiir das
Leben der Menschen ist es aber gegenwaértig und zukinftig unverzichtbar, sie zu
untersuchen.* (Prengel 2004, S. 91) In Bezug auf diese Argumentation ist es daher
notwendig, den extensiven Bereich des Assessments unter geschlechtstheoretischer
Perspektive zu beleuchten und vor allem kritisch im Hinblick auf Kategorisierungen
und Hierarchieebenen zu reflektieren. Dazu gehdrt immer auch die
Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle als Forscherin oder Forscher (weitere

Ausfuhrungen zu diesem Thema im Kapitel 3.2 und im Kapitel 4.1).
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Breidenstein/Kelle (1998) thematisieren in ihrer qualitativen Studie die
Geschlechtskonstruktion im Schulalltag immer dann, wenn es die Beteiligten selbst
anregen. Das bedeutet, Zweigeschlechtlichkeit wird nicht zwingend vorausgesetzt,
sondern ist von Konkretisierungen durch die Akteure im Feld abhéngig. Dieses
Vorgehen ist auch fir die vorliegende empirische Studie maRgeblich. Obwohl das
Konzept des Doing Gender durchaus Reibungspunkte aufweist, bietet es dennoch
erhebliches Potenzial beziiglich der Untersuchung sozialer Interaktionen. Es sollte
wissenschaftlich nicht vernachlassigt, sondern reflexiv genutzt werden. Damit dies
umfassend geschieht, muss auch die Modifikation des Konzeptes beachtet werden,
die sich mit verschiedenen marginalisierenden Bedingungskategorien der
Geschlechtskonstruktion befasst.

1.2 Geschlecht als interdependente Kategorie

Die vorangegangenen Erlauterungen zeigen, dass die Konstruktion von Geschlecht
ein vielschichtiger und vor allem sozialer Akt ist. Innerhalb dieser
Mehrdimensionalitat ist auch relevant, wie Kategorien sozialer Ungleichheiten,
Marginalisierungen und Normalisierungen — zum Beispiel Gender, Ethnizitat, Rasse,
Sexualitdt, Klasse/Schicht, Nation, Alter, Religion oder Lokalitat — in produktiver
Weise zusammengedacht werden kdnnen (vgl. Walgenbach et al. 2007, S. 7), um der
Komplexitait  der  Geschlechtskonstruktion — gerecht zu  werden.  Der
Konstruktionsprozess ist nicht nur ,,rein geschlechtlich®, es geht dabei auch um die
Rahmenbedingungen, welche konstruierend darauf einwirken. Im Feld der
Genderstudies wird dieser Zusammenhang mit den Fachtermini Intersektionalitat
(eine  Kreuzung verschiedener Machtachsen) oder Interdependenzen (die
Konzeptualisierung verschiedener Abhédngigkeiten) umschrieben (vgl. ebd., S. 9).
Gerade der Terminus Interdependenzen kann dabei die Vorstellung ,,distinkter
Kategorien* implizieren, sofern diese als ,miteinander verwoben* oder ,sich
gegenseitig  beeinflussend gedacht werden. Damit werden nicht mehr
wechselseitige Interaktionen zwischen Kategorien gefasst, vielmehr werden soziale
Kategorien selbst als interdependent konzeptualisiert. Das bedeutet, dass ebenfalls
die Kategorien Klasse, Ethnizitdt oder Sexualitdt als interdependente Kategorien

gedacht werden miussen (ebd., S. 9). Der Ansatz folgt der Einsicht, dass
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unterschiedliche Differenzlinien®, zu denen auch der soziokonomische Status,
Bildung, Gesundheit, Behinderung oder der Lebensort gehéren, fur das Aushandeln
von Zugehorigkeiten sowie fiir den (Nicht-)Zugang zu Macht und sozialen
Ressourcen relevant sind (vgl. Riegel/Geisen 2010, S. 14). Durch den
Intersektionalitatsansatz  kann  herausgearbeitet  werden, wie sich das
Zusammenwirken von Differenzkategorien gestaltet und wie die damit verbundenen
Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse die aktuelle Lebenssituation beeinflussen
(vgl. ebd.). Zudem kann eine intersektionale Untersuchung Unterschiede oder
Gemeinsamkeiten innerhalb einer Gruppe in den Blick nehmen (vgl. Grof8 2010,
S. 36). Dadurch werden Verstarkungen, Relativierungen und Ausdifferenzierungen
zwischen verschiedenen ungleichheitsgenerierenden Kategorien fokussiert und
damit Differenzkategorien in ihren Wechselwirkungen fokussiert (vgl. Lutz 2001;
Klinger/Knapp 2008).

Auch der bereits zitierte Ansatz von West/Zimmermann lenkt die Aufmerksamkeit
auf die gesellschaftliche Hervorbringung, also die soziale Konstruktion von
Geschlecht durch Individuen, die ihre Darstellung im Spiegel ihrer kulturellen
Zugehorigkeit vollziehen. Nach Glenn (1999) werde dadurch die biologische
Geschlechtszugehorigkeit  in  eine  sozialstrukturelle  Geschlechterkategorie
transformiert (S. 4). Geschlecht wird damit nicht unter dem Gesichtspunkt
individueller Eigenschaften betrachtet, sondern als ein Unterscheidungsmerkmal,
das in sozialen Interaktionen von Akteuren in Institutionen hergestellt wird.
West/Fenstermarker (1995) modifizieren in diesem Zusammenhang den Doing-
Gender-Ansatz und pladieren fir ein Umdenken: Die Bedeutung von Interaktion fir
die Herausbildung von Herrschaftsverhaltnissen und die sozialen Unterschiede
zwischen den Interagierenden wirden unterschatzt und ausgeblendet (S. 241).

Gerade durch Interaktionen wirden Ungleichheitsverhaltnisse hervorgebracht und

® Der Begriff der Differenzlinien umfasst die Unterscheidung von Menschen und Gruppen durch die
Betonung von Verschiedenheit, zum Beispiel wie Ich — die Anderen und Wir (vgl.Grof 2010, S. 36).
Uberdies implizieren Differenzlinien eine strukturell verankerte und messhare Unterscheidung
zwischen Gruppen, die durch Kategorien wie Geschlecht, Klasse, Ethnie/Nationalitdt oder den

Korper markiert sind (vgl. ebd.)
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perpetuiert. Etikettierungen seien wirkméchtige Instrumentarien zur Kennzeichnung
einer sozialen Position.’

Des Weiteren sei das Verhaltnis zwischen Individuum und Sozialstruktur nicht
ausreichend herausgearbeitet (vgl. ebd.). Um den Geschlechterbegriff zu umfassen,
musse zur Kenntnis genommen werden, dass situatives Handeln und soziale Struktur
standig ineinandergriffen und die soziale Konstruktion von Geschlecht wie auch von
Ethnie™® und Klasse sowohl von friiheren Erfahrungen und Praktiken als auch von
den normativen Erwartungen im gegenwértigen Kontext abhangig sei
(West/Fenstermarker, zit. n. Bednarz-Braun 2004, S. 40). Eine Betrachtung
interaktiver Konstruktionsprozesse ist demzufolge nicht hinreichend, um die
Darstellung von Geschlecht in Interaktionen zu untersuchen. Vielmehr sind alle
Strukturen und Gegebenheiten zu berlicksichtigen, die sozialer Interaktion
vorausgehen. Im vorliegenden Untersuchungsfall wird die Kategorie Geschlecht
nicht losgeldst fokussiert, stattdessen ist zu beruicksichtigen, in welchen Situationen
diese in Zusammenhang mit Differenzkategorien wie Status, Alter oder Ethnie in
Erscheinung tritt und welche Rolle dabei Marginalisierungen oder
Machtverhéltnisse  spielen.  Hinsichtlich  dieser  Fragestellung sind die
Rahmenbedingungen des Assessment-Centers im Hinblick auf Interdependenzen zu
beleuchten. Dazu zédhlen vor allem Differenzkategorien, die von den Akteurinnen
und Akteuren im Feld er6ffnet werden.

Glenn (1999) fasst die sozialwissenschaftliche Analyse von Geschlecht als
konstitutives Ordnungsprinzip auf, das wesentliche Lebensbereiche von Ménnern
und Frauen nach geschlechtsspezifischen Distinktionsmerkmalen regele und sich auf
die Genese konfligierender Interessen, Machtunterschiede, die Herausbildung von
Hierarchien, unterschiedliche Privilegien und Teilhabechancen auswirke (Glenn,

zitiert n. Bednarz-Braun, S. 41). Auch Ethnie kann gemal3 diesem Verstandnis als

° Der soziologische Etikettierungs-Ansatz von Scheff (1966) befasst sich in diesem Zusammenhang
mit den Effekten kategorialer negativer Etikettierungen. Er sieht dabei eine Abweichung (Devianz)
weniger als die Eigenschaft einer Handlung, sondern vielmehr als das Ergebnis der Interpretation
anderer (S. 76). Diese hat negative Folgen fur die psychische Identitét der etikettierten Person und
fuhrt zu einer Internalisierung und Bestétigung der zugeschriebenen Rolle (vgl. Grausgruber et al.
2002).

10" Als Ethnie wird eine familieniibergreifende und familienerfassende Gruppe von Individuen
verstanden, deren Mitglieder sich selbst eine kollektive lIdentitdt zusprechen (vgl. Elwert 1989,
S. 440).
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eine Kategorie betrachtet werden, die bipolare Konzepte reguliert und damit
Machtunterschiede, differente Interessen und unterschiedlichen Privilegien
beeinflusst. Sie stellt ein vergleichbares Ordnungsprinzip wie Geschlecht dar (vgl.
Omi/Winant 1994, S. 13). Glenn (1999) konstatiert die Untrennbarkeit der
Kategorien Ethnie/Rasse und Gender: ,[...] gender is racialized and race is
gendered.” (S. 4) Auch Schlehe (2001) kommt zu dem Schluss, dass Gender nicht
isoliert untersucht werden kdénne, sondern in seiner Verknipfung mit anderen
Subjektpositionen an den Grenzen und Kreuzungspunkten von Sprachen, Nationen,
Ethnien, sozialen Schichten oder sexuellen Orientierungen gesehen werden misse
(S. 13). Die Autorin begriindet dies mit dem Begriff der Heterogenitit. Das
Geschlecht sei immer in einen situativen Kontext eingebunden, in dem
unterschiedliche Individuen miteinander agierten. Gender habe fir die Akteurinnen
und Akteure eine unterschiedliche Bedeutung. Oder anders gesagt: Es sei moglich,
dass Geschlecht unterschiedlich konstruiert wiirde, zum Beispiel in Abhéngigkeit
von Vorerfahrungen, die je nach ethnischer Zugehorigkeit oder sozialer Schicht
variieren konnten, nicht fur alle Beteiligten die gleiche Bedeutung hatten. Diese ist
zum Beispiel abhéngig von den Erfahrungen individueller Teilhabechancen. Bei der
jugendlichen Zielgruppe des Assessments konstituieren sich diese auf der Basis der
soziobkonomischen Lage der Eltern, deren beruflicher Stellung oder durch die
Partizipation™™ an Bildung (vgl. Hurrelmann 2010, S. 84). Vor allem die
Schilerinnen und Schiler, die seltener an Bildung partizipieren, sind dabei in einer
prekéren Situation. Sie haben eine unglnstige Ausgangsposition fir die Platzierung
im Beschéftigungssystem (vgl. ebd.) und wachsen unter Mangelerfahrungen auf.
Damit sind sie stérker als Schilerinnen und Schuler anderer Schulformen von der
sozialen Ungleichheit im Bildungssystem betroffen (siehe dazu Gliederungspunkt
5.).

In den referierten Ansétzen zur Ethnie I&sst sich die Sichtweise anderer Kulturen als

eine unbekannte, fremde GroRe konstatieren. Auch in der Geschlechterforschung

1 Ppartizipation steht nicht nur fiir die Teilhabe an Bildung, sondern auch fiir eine explizite
Berechtigung zur Mitsprache, Mitwirkung und Mitbestimmung, hier speziell von Kindern und
Jugendlichen (vgl. Harring 2008, S. 268). Dazu gehort auch die eigene Meinung zu formulieren,
Argumente  auszutauschen, als  gleichberechtigte  Partnerinnen  oder  Partner  bei
Entscheidungsprozessen zu fungieren sowie die aktive Ausgestaltung eigener Lebenskontexte zu
verwirklichen (vgl. Zinser 2005, S. 158).
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verkorpern gegengeschlechtliche Personen hdufig Fremdheit und Abgrenzung vom
vermeintlich Eigenen. Eine weitere Verbindung beider Kategorien ist ihre
Flexibilitadt: Genau wie Gender ist Ethnie eine wandelbare Gréfie. Neckel (1997)
skizziert letzteres als ,,[...] Ergebnis sozialer Konstruktionen, fur deren Gestalt die
Lebensbedingungen ethnischer Gruppen und ihr Verhaltnis zueinander mal3geblich
sind*“ (S. 255). Ethnie ist demnach — genau wie Gender — keine zementierte Grolie,
sondern unterliegt Verdnderungsprozessen. Verdndern sich gesellschaftliche
Normen und Strukturen durch das Zusammentreffen heterogener ethnischer
Gruppen in Einwanderungslandern, bleibt dies nicht ohne Auswirkungen auf die
Konstruktion von Geschlecht und Geschlechterverhéltnissen, weil diese sich neu
konfigurieren und ausdifferenzieren kdnnen (vgl. Bednarz-Braun 2004, S. 41).

Die empirische Untersuchung der Geschlechtskonstruktion innerhalb der
Assessment ist in einem multidimensionalen Setting verortet. Daher ist es
notwendig, neben der Konstruktion von Gender auch Rahmenkategorien wie Ethnie
oder Nation in sozialen Interaktionen Rechnung zu tragen. In diesem
Zusammenhang weisen Hoffman und Thornton (1997) darauf hin, dass die
Teilnehmenden im klassischen Assessment-Center sogar nach ihrer Hautfarbe
beurteilt wdirden: Hellhdutige potenzielle Mitarbeitende wirden von den
Beobachtenden besser bewertet. Obwohl die Forschungsergebnisse in dieser
Hinsicht uneinheitlich sind (vgl. Kleinmann 2003), kann nicht ausgeschlossen
werden, dass die genannten Kategorien einen Einfluss auf die Interaktion im Setting,
haben. Die theoretischen Voriberlegungen in diesem Kapitel veranschaulichen, dass
die eindimensionale Betrachtungsweise von Gender der Sozialkonstruktion
maoglicherweise nicht gerecht wird und damit fur die Interaktion bedeutsame
Aspekte unberucksichtigt bleiben. Innerhalb des Assessments herrscht eine
heterogene Struktur von Teilnehmenden und Durchfiihrenden. Die beobachteten
Schilerinnen und Schiler haben verschiedene Hintergrinde (siehe dazu Kapitel 5
dieser Arbeit). Fur die Untersuchung ist relevant, ob und wie im Rahmen der
Assessments Unterschiede zwischen den Angehdrigen der einzelnen Gruppen im
Feld markiert werden. Scherr (2009) stellt fest, dass Individuen und Familien in
einer Gesellschaft Gber hochst ungleiche Lebensbedingungen (Einkommen, Bildung,
politischer Einfluss, soziales Prestige) und Lebenschancen (Bildungschancen,
Zugang zu qualifizierter Arbeit, zu Kunst und Kultur und politische

Interessendurchsetzung) verfligen, (S. 41). Diese ist vor allem fir die jugendliche
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Zielgruppe des Assessments von weitreichender Bedeutung. Fraglich ist, ob die
teilnehmenden Schulerinnen und Schiler gleiche Assessment-Verwertungschancen
bei unterschiedlichen Ausgangslagen haben bzw. haben kénnen und gleichermalRen
von dem Verfahren profitieren. Zu berlcksichtigen ist dabei, dass die ausrichtende
Institution ein ,universelles” Verfahren fir die Schilerinnen und Schiler aller
teilnehmenden Schulformen anbietet. An dieser Stelle sei die These formuliert, dass
die Verwertung des Assessments grundsatzlich auf der Grundlage der sozialen
Zugehorigkeit und den damit verbundenen Teilhabechancen erfolgt und ein
Assessment eventuell bestehende Ungleichheiten reifiziert. Es ist demzufolge in den
Blick zu nehmen, in welcher individuellen Weise die Beteiligten Kategorisierungen
untereinander vornehmen und in welcher Verbindung diese mit den

unterschiedlichen Lebenssituationen der Schiilerinnen und Schiiler stehen.

2. Das Assessment

Assessment bedeutet in seiner Ubersetzung , Feststellung®, , Einschitzung® oder
,Bewertung* (vgl. Schuhmacher 2009, S. 52), wobei der oftmals hinzugefiigte
Begriff ,,Center* fiir den Ort steht, an dem eine solche MalRnahme durchgefuhrt wird
(vgl. Nikolai 1990, S. 57).

Die Grundlage der Einschatzung in einem Assessment bilden die im Vorfeld
festgelegten Kompetenzen, welche durch die Methode der Beobachtung bei den
Teilnehmenden erhoben werden sollen. Zu diesem Zweck wird oftmals ein Katalog
mit relevanten Kriterien festgelegt, auf deren Basis die Teilnehmenden beobachtet
und in der Regel auch beurteilt werden. Manche Verfahren arbeiten mit fixierten
Mindeststandards: Beobachtete Kompetenzen werden quantitativ erfasst und haufig
danach beurteilt, ob sie in ,ausreichendem® Maf} oder ,weniger stark* ausgepragt
sind. An dieser Stelle wird deutlich, wie wenig konkret die verwendeten Begriffe
sind. Wann eine Kompetenz ausreichend oder stark vorhanden ist, liegt haufig im
subjektiven Ermessen der Beobachtenden. Eine wesentliche Voraussetzung von
Messinstrumenten*? ist die Einhaltung wissenschaftlicher Giitekriterien wie

Objektivitat, Reliabilitat, Validitdt und Normierung, die aus der Testtheorie

2 Das Assessment gilt zwar als ein Messinstrument, seine Validitat darf allerdings angezweifelt

werden (vgl. Kleinmann 2003).
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stammen. Objektivitat besagt, in welchem Ausmal} die Ergebnisse eines Verfahrens,
die eine Person erreicht, unabhangig von der untersuchenden Person sind (vgl.
Morth/Soller 2005). Abzuwagen ist, inwieweit mehrere Untersuchende zu dem
gleichen Ergebnis kommen, da subjektive Beobachtungs- oder Beurteilungsfehler
Ergebnisse verfalschen konnen. Beobachtungserfahrene Assessorinnen und
Assessoren sollten die Anzahl solcher Fehler erheblich verringern. Auch das
sogenannte Rotieren tragt dazu bei, Objektivitat zu gewahrleisten: Zum Zweck des
Perspektivenwechsels tauschen die Beobachtenden ,jihre“ Teilnehmenden
untereinander aus, sodass die Teilnehmenden von mindestens zwei Personen
beobachtet werden.

Die Reliabilitat bezeichnet den Grad der Genauigkeit, mit dem ein Test oder ein
Verfahren ein bestimmtes Merkmal misst (vgl. ebd.). An dieser Stelle muss darauf
verwiesen werden, dass ein Assessment prinzipiell kontextabhéngig ist und
Ergebnisse nicht zementiert werden konnen. Der Durchlauf eines solchen
Verfahrens bietet keine unverdnderliche Kompetenz-Aussage. Im Gegenteil
prasentiert es lediglich eine Momentaufnahme, beruhend auf einer subjektiven
Fremdwahrnehmung in Abhédngigkeit situativer Gegebenheiten. Die meisten
Verfahren geben an, dass gerade durch den Abgleich von Selbst- und
Fremdwahrnehmung ein Selbstreflexionsprozess seitens der Teilnehmenden
angeregt wird. Die Validitat bezieht sich darauf, inwieweit ein Verfahren das misst,
was es zu messen vorgibt und welche Schliisse daraus gezogen werden konnen.
Besonders zu beachten ist dabei die kriteriumsbezogene Validitat. Sie gibt den
korrelativen Zusammenhang zwischen dem diagnostischen Verfahren und einem
relevanten AuRenkriterium an, wie zum Beispiel den Berufserfolg. Dieser ist oftmals
aulerst komplex. Uneindeutigkeiten kdnnen vermieden werden, wenn gleich zu
Beginn geprift wird, welches Zielkriterium als Validierungsmerkmal verwendet
wurde (vgl. ebd.). Die Normierung sagt etwas Uber das Bezugssystem aus, in
welches die individuellen Testwerte eingeordnet werden, an welcher Gruppe
folglich die Vergleichswerte erhoben wurden. Zielgruppenspezifik besitzt hier
Prioritat: Ein fir Jugendliche entwickelter Test kann nicht zugleich sinnvoll fir
Fuhrungskrafte eingesetzt werden. Zudem ist eine weitere Variable von Bedeutung,
die Okonomie. Assessmentverfahren sind ausgesprochen kostspielig und
zeitaufwendig. Innerhalb der Ablaufplanung sollte beriicksichtigt werden, dass

Kosten und Nutzen in einem ausgewogenen Verhéltnis zueinander stehen.
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Ein hdufiges Argument gegen Assessments basiert auf der problematischen
Validitdt. Haufig ergibt sich eine geringe Konvergenz der Messungen von
Fahigkeiten tiber verschiedene Ubungen hinaus. AuBerdem ist fragwiirdig, welche
Dimensionen der Beurteilung wirklich relevant sind (vgl. ebd.). Gerade aus diesen
Grinden ist die Zielverfolgung genau zu uberdenken. Doch nicht nur die Validitat
eines Assessments gestaltet sich als problematisch: Auch Inhalt und Ablauf eines
solchen Verfahrens stellen Beobachtende, Teilnehmende und die ausrichtenden

Institutionen vor einige Herausforderungen.

2.1 Inhalt und Ablauf eines Assessments

Wie schon erwahnt, gehdren Assessments zu den aufwendigsten und kostspieligsten
padagogisch-psychologischen Verfahren (berhaupt. Neben der grundlegenden
Organisation von Rdumen, Materialien und Tagesprogrammen ist auch die Auswahl
der Teilnehmenden und der beobachtenden Assessorenschaft von elementarer
Bedeutung. Der Assessmentbegriff ist nicht gesetzlich geschitzt. Es gibt keine
verpflichtenden  Qualitatsstandards ~der Durchfilhrung.”> Der  Arbeitskreis
Assessment Center e.V. setzt sich aus Fachkréften zusammen, die in der
Personalauswahl tétig sind. Die von ihnen formulierten Qualitatsstandards (vgl.
Arbeitskreis Assessment Center e. V. 2004) zur Realisierung eines Verfahrens
gelten als Richtlinien. Der Bund Deutscher Psychologinnen und Psychologen (BDP)
regt 2002 DIN 33430 2002 an, eine Norm, welche die Vorgehensweise
berufsbezogener Beurteilungen beschreibt (vgl. Schuhmacher 2009). Auch fur den
sogenannten Kompetenzcheck Ausbildung NRW, geférdert von der EU, hat das
MAGS (Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes Nordrhein-
Westfalen) ein Handbuch (vgl. Handbuch Kompetenzcheck Ausbildung NRW 2006)

zu Qualitat und Inhalt von Assessments mit Schiilerinnen und Schiilern verfasst, in

3 Es gibt Gesetze zu beriicksichtigen, die sich insbesondere auf Gleichbehandlung und
Diskriminierung  beziehen. Schuhmacher (2009) fihrt dazu das AGG (Allgemeines
Gleichbehandlungsgesetz) von 2006 an (S. 94). Hiernach darf es keine Benachteiligungen von
Personen auf Basis von Geschlecht, Glauben, Alter, korperlicher Einschrankung,
Minderheitenzugehérigkeit, Weltanschauung, sexueller Identitét oder ethnischer Herkunft geben (vgl.
ebd.).
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dem Empfehlungen fur eine qualitativ hochwertige Durchfiihrung ausgesprochen
werden. Festzuhalten bleibt, dass bei allen Vorschlagen keine Verbindlichkeiten
existieren und jede Institution, die sich dazu berufen fuhlt, ein individuelles
Assessment-Konzept erstellen kann, fur das keine offizielle Qualitatskontrolle
existiert. Auch fur die inhaltliche Ausgestaltung sind die entsprechenden
Anbietenden tiberwiegend selbst verantwortlich.

Es existieren zahlreiche weitere Verfahren mit oft unterschiedlichen Zielsetzungen,
bei denen die Grundstruktur jedoch ahnlich ist: Es geht um die Einsch&tzung von
Verhalten, welches die Teilnehmenden in der Losung von Arbeitsaufgaben zeigen,
die von Assessorinnen und Assessoren beobachtet werden. Diese notieren ihre
Wahrnehmung noch wahrend der Beobachtung. Die Teilnehmenden befinden sich in
einer zeitlich begrenzten Situation, in der jedes Wort und jede Geste unmittelbar
verschriftlicht wird (siehe dazu auch 2.4). In der Regel werden die Beobachtungen
nach festgelegten Kriterien vorgenommen, welche dazu dienen, die individuelle
Wahrnehmung zu strukturieren und zu leiten. Als Kriterien werden detaillierte
Beschreibungen moglicher auftretender und beobachtbarer Verhaltensweisen
bezeichnet. Diese werden wiederum einzelnen Kompetenzen zugeordnet.
Simplifiziert ausgedriickt bedeutet ein solcher Kompetenzkatalog, nur die
Beobachtungen zu notieren, die von der ausrichtenden Institution des Assessments
beobachtet werden wollen. Eine Variation dieser kriteriengeleiteten Wahrnehmung
ist die unstrukturierte Form: Dabei werden sémtliche Beobachtungen notiert und erst
anschlieBend den einzelnen Teilkriterien und Kompetenzen zugeordnet. Dieses
Vorgehen bericksichtigt zumindest die vom Arbeitskreis Assessment Center e. V.
geforderte Trennung von Beobachtung und Bewertung (vgl. Arbeitskreis
Assessment Center e. V. 2004), da es bei einer sofortigen Zuordnung des Gesehenen
schneller zu Beobachtungsfehlern kommt. In der Praxis dominiert eher der
zeitsparende Ablauf. Die Beobachtungen werden sofort auf einem vorgefertigten
Bogen notiert und gleichzeitig unter das ,,passende* Kriterium einer Teilkompetenz
subsumiert. Welche daflr in Frage kommen, liegt bei der ausrichtenden Institution
und der Zielsetzung des Assessments. Handelt es sich zum Beispiel um ein
Verfahren, das berufsspezifisch ausgerichtet ist, werden andere Kompetenzen
zugrunde gelegt als bei einem Assessment, welches ausschlielich tberfachliche
Kompetenzen wie Teamfahigkeit thematisiert (eine Auswahl géngiger Kompetenzen

wird in 2.2 beschrieben).
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Auch die Praxis der Auswahl von Beobachtungspersonal ist nicht unumstritten.
Wahrend es flr unternehmerische Assessment-Center — zumindest in rudimentéren
Ansédtzen — nachvollziehbar ist, eigene Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als
Beobachtende einzusetzen, da sie uber Detailwissen der Anforderungen eines
Arbeitsplatzes verfiigen, kann dieses nicht ohne Weiteres auf Verfahren mit einem
»padagogischen Fokus* Ubertragen werden. Sollen also weniger spezifische
Kompetenzen beobachtet werden und liegt der Schwerpunkt auf einer allgemeinen
Ruckmeldung zu individuellen Stérken, ist auch psychologisch-pédagogisches
Wissen'® von Relevanz. Die Ausbildung der Assessorenschaft ist nicht festgelegt
und erneut abhéngig von den Anspriichen der Ausrichtenden. Aus Kostengriinden
setzen viele Institutionen Studierende ein, die auf ihre Aufgabe oftmals anhand eines
mehrtégigen Trainings vorbereitet werden. Allerdings gibt es auch zahlreiche
Anbieter, die einen Abschluss in einem padagogisch-psychologischem Studienfach
voraussetzen und demnach berufspraktische Erfahrung seitens der Beobachtenden
zu schdtzen wissen. Inhalte einer Ausbildung sind mehrheitlich eine Einfihrung in
die Methode der Beobachtung und die Reduzierung von Beobachtungsfehlern.™
Erwartet wird auch eine erhdhte Sensibilitdt gegenuber den Teilnehmenden, die
nicht nur unter Beobachtung stehen, sondern sich auch Rickmeldungen zu ihren
vorhandenen, und oftmals auch nicht vorhandenen Kompetenzen stellen miissen.
Dass an dieser Stelle kommunikative Féhigkeiten notwendig sind, ist durchaus
nachvollziehbar. Ein vorangehendes Moderationstraining wird daher oftmals
implementiert. Die beobachteten Aufgaben missen eingefihrt und fir die

Teilnehmenden verstandlich erlautert werden. Gibt es an den Assessmenttagen ein

4 Know-how beziiglich Moderation und Feedback reichen hier sicher nicht aus. Eine kommunikative
Sensibilitdt sowie Empathiefahigkeit kdnnen keine kompetenzdiagnostischen Wunder bewirken,
durften aber dazu beitragen, die Situation der Teilnehmenden zu erleichtern, die in gewissem Sinne
vorgefiihrt werden. Naheres dazu wird unter 2.4 aufgefiihrt.

15 Vielen Anbietern reicht die Information zu der Stéranfélligkeit unserer Wahrnehmung aus, indem
einzelne Beobachtungsfehler thematisiert werden. Eine anschlieBende Qualitatskontrolle liegt wieder
im Ermessen bzw. im Budget der entsprechenden Institution. Durchgesetzt hat sich allerdings die
verhdltnisméiBig kostengilinstige ,,Assessorenkonferenz: Dabei diskutiert die gesamte
Assessorenschaft gemeinsam uneindeutige oder schwierig einzuordnende Beobachtungen mit der
Zielsetzung, einen Perspektivenwechsel zu implementieren. Diese Vorgehensweise stellt bestenfalls
einen Kompromiss dar, denn aller Wahrscheinlichkeit nach ist es fir die Teilnehmenden ein
fragwirdiges Vergniigen, wenn ihre Verhaltensweisen innerhalb eines groen Teams diskutiert

werden.
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spezifisches Rahmenprogramm,’® sollte dieses zumindest bekannt sein und
entsprechend moderiert werden.

Auch die Auswahl der zu bearbeitenden Aufgaben beinhaltet eine Herausforderung.
Sie sollen die Teilnehmenden anregen, ein bestimmtes Verhalten zu zeigen, auf
dessen Grundlage Ruckschlisse Uber individuelle Kompetenzen gezogen werden
kdénnen, und missen zudem geeignet sein, diese seitens der Beteiligten zu
provozieren, ohne zu Uber- oder unterfordern. Nach welchen Gesichtspunkten die
Auswahl der Aufgaben erfolgt, ist, wie vieles in diesem Handlungsfeld, abhéngig
von der Intention der ausrichtenden Institution beziehungsweise des Unternehmens.
Des Weiteren werden die Aufgaben in der Regel nicht dahingehend evaluiert, ob sie
ihren Zweck erfillen und tatsdchlich geeignet sind, um ambitionierten
Kompetenzaufdeckungszielen seitens der Beobachtenden gerecht zu werden.
Fraglich ist dartber hinaus, ob flir dieses Vorhaben eigene Aufgaben konstruiert
werden oder ob auf Vorhandenes, und damit mehr oder minder Bewéhrtes,
zuruckgegriffen wird.

Zu den ,Klassikern® zihlen Beobachtungsaufgaben'’ wie Gruppendiskussionen zu
bestimmten Themen, beispielsweise die sogenannte Postkorb-Ubung, bei der
Organisation und Zeitmanagement im Vordergrund stehen, oder Aufgaben, die
Gruppen-Entscheidungen verlangen, wie zum Beispiel der ,,Dienstwagen®, bei dem
in einer fiktiven Situation ein Firmenwagen zur Verfugung steht, der nur einer
Person aus der Belegschaft zugehen darf. Der Entscheidungsprozess findet als
Diskussion statt, der beendet ist, wenn sich das Team geeinigt hat, wer den
,Dienstwagen* bekommt — und das, ohne ihn zu verkaufen oder ihn untereinander
aufzuteilen. Es ist durchaus fragwirdig, ob dabei andere Fahigkeiten aufler den
schauspielerischen Kompetenzen der Teilnehmenden im Vordergrund stehen und ob
solche Ubungen tatsachlich Kompetenzprofile sichtbar machen.

Innerhalb des Assessments existieren zahlreiche Steuerungsebenen, die das
Verfahren beeinflussen. Dazu gehdren nicht nur Inhalte und Ablauf eines solchen

Angebots, sondern vor allem eine grundlegende Bestimmung des

® Manche Verfahren behaupten von sich, nicht nur eine ,Bestandsaufnahme® vorhandener
Kompetenzen anzubieten, sondern diese auch gleich zu trainieren, zum Beispiel durch Ubungen zu
Themen wie Prdsentationen vor Gruppen oder dem Ausbau feinmotorischer Stérken durch
Bastelarbeiten.

7 Eine Aufzahlung weiterer Aufgaben findet sich bei Obermann (2006).
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Kompetenzbegriffs, mit dem alle Beteiligten operieren und der von mangelnder
Eindeutigkeit geprégt ist, wie nachfolgend genauer erlautert wird. Um das schon
mehrfach angedeutete Kompetenzdickicht weiter zu erhellen, wird im Folgenden
eine Definition des Kompetenzbegriffes vorgenommen. Daran ankniipfend wird die
historische Entwicklung des Assessment-Centers skizziert. AnschlieBend erfolgt die
kritische Reflexion von Assessmentverfahren unter Bezugnahme des Employability-
Ansatzes. Zur Abrundung des Kompetenzpotpourris stehen die genannten
Besonderheiten aus geschlechtersensibler Perspektive im Fokus.

2.2 Der Kompetenzbegriff

Der schillernde Kompetenzbegriff ist unscharf und l&sst sich nicht einheitlich
definieren (vgl. Petran 2002, S. 2). Erpenbeck und v. Rosenstiel (2003) weisen
darauf hin, dass er zwar den betrieblichen und privaten Alltag erobert habe, aber
trotzdem nicht ausreichend eingegrenzt und klar messbar sei (S. 9). Die Autoren
machen auf folgenden Aspekt aufmerksam: ,,Aber nur, was vergleichend
beschrieben, qualitativ charakterisiert und womdglich quantitativ verglichen werden
kann, wird wirklich begriffen, bleibt nicht bloR ein Begriff.* (ebd.) Problematisch ist
vor allem eine Vieldeutigkeit, die durch die synonyme Verwendung von
Bezeichnungen wie Kompetenz, Potenzial oder auch Féhigkeiten und Fertigkeiten
entsteht. Um Licht in das Dunkel der Kompetenz-Begrifflichkeiten zu bringen, lohnt
sich ein Blick auf einige wissenschaftliche Definitionen. Innerhalb der
Motivationspsychologie nimmt White (1959) eine erste Eingrenzung vor.
Kompetenz bezeichne Ergebnisse und Entwicklungen grundlegender Fahigkeiten,
die ein Individuum selbst organisiert hervorgebracht habe. Sie seien weder genetisch
angeboren, noch das Produkt von Reifungsprozessen (S. 297-333). Eine wichtige
Rolle bei kompetenzzentrierter Beobachtung spielt die sogenannte Performanz von
Individuen, der konkrete Gebrauch einer Kompetenz. Sie impliziert die besondere
Bedeutung der Situation, in welcher eine Kompetenz angewandt wird. Hutter (2004)
stellt fest:
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»Kompetenz bezeichnet eine Eigenschaft eines Menschen, die ihn in die Lage versetzt, ein
Handlungsziel in gegebenen Situationen auf Grund von Erfahrung, Kénnen und Wissen zu

erreichen. Kompetent sein heif3t, Situationen angemessen zu meistern.“ (S. 1)

Kompetenz ist demnach ein Ausdruck, der sich auf leistungsbezogenes Verhalten in
einer konkreten Situation bezieht. Auch Weinert (2001) knipft in seiner Auffassung
von Kompetenzen an Leistung beziehungsweise Leistungsmessung an und

fokussiert eine Losungsorientierung:

»Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfligbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu ldsen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten um die Problemlésung in variablen Situationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“ (S. 27 £.)

Erpenbeck und v. Rosenstiel (2003) verzichten auf eine problemorientierte
Ausrichtung von Kompetenz, betonen aber deren dispositionalen und
organisatorischen Charakter: ,,Danach sind Kompetenzen Dispositionen selbst
organisierten Handelns, sind Selbstorganisationsdispositionen.* (S. 11) Kompetenz
ist demnach immer eine Zuschreibung (Attribution) auf der Grundlage einer
Beobachtung. Die Autoren erldutern, dass wir dem physisch und geistig selbst
organisiert Handelnden aufgrund spezieller beobachtbarer Verhaltensweisen
bestimmte Dispositionen, also nicht sichtbare innere VVorgange, als Kompetenzen
zuschrieben (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang spielt auch die individuelle
Wahrnehmung sozialer Situationen eine essenzielle Rolle, die von Wertehaltungen,
Bedurfnissen, Einstellungen und Motiven einer Person abhéngig ist (vgl. Jirgens
2005). Denkbar ist demnach, dass es bei der Kompetenzbeobachtung zwei —
maoglicherweise voneinander differierende — Positionen gibt: Zum einen die
Wahrnehmung des Individuums bzgl. der eigenen Kompetenzen, zum anderen die
Attribution der externen beobachtenden Person, die das Verhalten der bzw. des
Beobachteten auf der Folie einer sozialen Situation deutet.

Féahigkeiten stellen im Unterschied zur Kompetenz ein konkretes und inhaltlich
bestimmbares Konnen dar: Sie benennen die physischen und psychischen
Eigenschaften eines Menschen, korperliche oder geistige Leistungen zu erbringen
(vgl. Hutter 2004, S. 10). Fé&higkeiten sind nicht zu verwechseln mit den

sogenannten Fertigkeiten, die sich auf konkretes Kénnen wie zum Beispiel das
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Lesen oder Rechnen beziehen (vgl. ebd.). Ein weiterer Begriff, der in
Zusammenhang mit Kompetenzfeststellungen in Assessments fallt, ist die
Qualifikation. Diese rekurriert auf das Arbeitsvermégen von Individuen, welches
sich aus der Summe der fir die Ausbildung einer bestimmten Berufstatigkeit
notwendigen Fertigkeiten, F&higkeiten und Wissensbestande zusammensetzt (vgl.
Hutter 2004). Angelehnt daran sind auch die populdren und allgegenwartigen
Bezeichnungen Schlusselqualifikationen (vgl. Mertens 1974, S. 36 ff.) oder auch
Soft Skills. Sie bezeichnen Kompetenzen, die ermoglichen, fachiibergreifend auf
wechselnde Situationen zu reagieren und neue Aufgaben zu bewéltigen. Sie stehen
demzufolge fur soziale und/oder emotionale — manchmal aber auch methodische —
Kompetenzen, die oftmals als Personlichkeitsfaktoren deklariert werden (vgl.
Reichenbach 2008, S. 38). Grob und Maag Merki (2001) fassen unter anderem
folgende Uberfachliche Kompetenzen zusammen: Selbstreflexion, Lernbereitschatft,
Kreativitat, Wahrnehmungsfahigkeit, Leistung, Kooperationsfahigkeit,
Kritikfahigkeit, Dialogfahigkeit, Selbststandigkeit und Verantwortung.

Auferhalb der Soft Skills deklarieren Erpenbeck und Heise (1999) verschiedene
Kompetenztypen. Sie grenzen Fachkompetenz (die Disposition, mit fachlichen
Kenntnissen und Fertigkeiten Probleme 16sen zu kénnen), Methodenkompetenz (die
Bereitschaft, instrumentell selbst organisiert zu handeln), Sozialkompetenz (die
Féahigkeit, kommunikativ und kooperativ zu handeln) und personale Kompetenz (die
Anlage, reflexiv auf die eigene Person bezogen selbst organisiert zu handeln)
voneinander ab (S. 159 ff.). Dessen ungeachtet ist eine wirkliche Trennschérfe nicht
vorhanden. Teilbereiche Uberschneiden sich und finden sich auch in den schon
beschriebenen Soft Skills wieder. Vor allem die tberfachlichen Kompetenzen halten
Einzug in zahlreiche Assessmentverfahren, dicht gefolgt von fachspezifischen
Verfahren, die sich mit praxisbezogenen Kompetenzen verschiedener
Ausbildungsberufe beschéftigen. Die meisten jedoch klammern die Fachkompetenz
mit dem Ziel aus, Soft Skills in den Vordergrund zu riicken und eigene finanzielle
Ressourcen pfleglich zu behandeln. Ist ein Assessment an der Beobachtung
fachspezifischer Kompetenzen interessiert, bedeutet das eine Steigerung der
Ausgaben, da berufliche Rahmenbedingungen bericksichtigt werden missen. Dazu
gehort die Bereitstellung von besonderem Werkzeug, spezifischen Materialien oder
auch von bestimmten Durchfuhrungsorten wie zum Beispiel Werkstatten. Pointiert

ausgedrtckt bedeutet das, je spezieller das Verfahren, desto hoher seine Kosten und
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je groRer die Verallgemeinerung,*® desto groBer auch der mogliche Gewinn der
ausrichtenden Institutionen. Auch hier liegt der Vorteil der generalisierbaren Soft
Skills begriindet.

Neben dem Kompetenzbegriff findet auch die Bezeichnung ,Stirke* oftmals
Verwendung. Diese Formulierung ist alltagssprachlich, allgemein und verweist auf
Vorziige, Vorteile oder auch besondere Kenntnisse. Sie tragt noch weniger als der
Kompetenzbegriff zur Konkretisierung bei, sondern erschwert aufgrund fehlender
Eindeutigkeit die inhaltliche Einordnung.

Reichenbach (2008) macht in diesem Zusammenhang auf die destruktiven
Potenziale des Kompetenzdenkens aufmerksam und stellt zu Recht fest, dass
Kompetenzen eher als ein ,,Amalgam von politischer Korrektheit, froher Botschaft
und Markttauglichkeit zu verstehen* sei (S. 35). Vor allem die Soft Skills seien zwar
plausibel, erschienen gleichzeitig aber auch beliebig und simpel strukturiert (vgl.
ebd.). Der Autor stellt weiter fest, solche Kompetenzeinheiten seien

»l...] irrational, global, interdisziplindr, cross-curricular und auf allen Ebenen der
Abstraktion und Korrektheit. Die soft skills haben die perfekte Form, sie sind
modularisierbar, polyvalent, multifunktional, attraktiv fir nahezu jeden und jede, kommen
dem Wunsch nach persénlichen und beruflichem Erfolg entgegen und sie sind fahig, sich

mit jedem (Hervorheb. im Original) kulturellen Restbestand zu verbinden.* (ebd., S. 36)

Trotz dieser Universalitat der Softs Skills gibt es auch Kompetenzauffassungen mit
einer engeren Ausrichtung. Flr die Schule stellt Klieme (2004) fest, dass hier nur
von Kompetenzen gesprochen werden kdnne, wenn grundlegende Zieldimensionen
innerhalb eines Faches benannt wirden, in denen systematisch und Gber Jahre
hinweg Fahigkeiten aufgebaut wirden (S. 12). Der Fokus liegt dort also auf einer
kontrolliert systematischen Entwicklung, nicht auf einem ,,Weichen-Ganzen* (vgl.
Reichenbach 2008), wie es fur die Soft Skills deklariert werden kann. Diese

Auffassung impliziert ein zugrunde liegendes ,,Kompetenz-Ideal®, welches zum

8 Unter Verallgemeinerung wird an dieser Stelle eine aufwandlose und materialschonende
,,Uberpriifung* von Kompetenzen wie Soft Skills verstanden. Dabei werden Rahmenbedingungen auf
ein Minimum reduziert: So wird beispielsweise im ,,Turmbau‘ — einer Aufgabe, bei der ein Team aus
Papier und Tesafilm einen Turm bauen muss — ohne Hilfsmittel wie Scheren oder Lineale gearbeitet.
Dabei sollen unter anderem die Teamfdhigkeit sowie die methodischen Kompetenzen der
Teilnehmenden sichtbar werden.
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Beispiel von Schilerinnen und Schiilern im Assessment aufgebaut werden sollte, um
in diesem Rahmen als ,kompetent” zu gelten. Dazu gehdrt auch die Festlegung
bestimmter Kenntnisniveaus, d. es missen Kompetenzmodelle vorliegen, die
beinhalten, wann was gelernt werden sollte. Klieme (2004) weist darauf hin, dass
solche empirisch gestiitzten Modelle nur flr bestimmte Populationen von
Schilerinnen und Schiilern, Lernbereichen und Altersgruppen vorldgen und
Beschreibungen der Niveaus (Skalen) noch zu abstrakt ausfielen. Perspektivisch
kann festgestellt werden, dass die Entwicklung solcher Kompetenzmodelle ein
langfristiges und lukratives Ziel fur alle Assessment-Akteurinnen und Akteure ist,
deren Ergebnisse einen interessanten Gegenstand wissenschaftlicher Forschung
darstellen.

Kritisch ist zudem die ,,Kontextblindheit des Kompetenzansatzes einzuschatzen.
Otto und Schrodter (2010) stellen fest, dass zum einen der gesellschaftliche Raum
vernachldssigt werde, in dem Kompetenzen unweigerlich situiert sind (S. 172). Zum
anderen sei irrelevant, in welchen sozialen Zusammenhdngen Kompetenzen
ausgebildet werden und in welchen Kontexten sie sich in Handeln umsetzen wiirden
(vgl. ebd.). Diese Perspektive ist fur die vorliegende Untersuchung von besonderer
Bedeutung. Entscheidend fiir die Anwendung personlicher Kompetenzen ist der
Handlungsspielraum der Individuen und die Frage, ob ihre personlichen
Lebensbedingungen Erwerb, Anwendung und Entwicklung von Kompetenzen
ermdglichen beziehungsweise einschranken. Ohne die Bertcksichtigung der
Lebenssituation seien Kompetenzen ,,in“ der Person selbst verortet (vgl. ebd.).
Werden sie nicht in konkretes situatives Handeln umgesetzt, ist die betreffende
Person selbst dafir verantwortlich. Diese verkirzte Darstellung fihrt zu einer
pathologischen Sichtweise von Individuen und wird der vorhandenen Abhangigkeit
von personlichen Entfaltungsmoglichkeiten nicht gerecht. Der Capability
Approach® sei nach den Autoren eine Alternative zu dem Kompetenzbegriff. Er
nimmt den Ansatz der Verwirklichungschancen in den Blick und bezieht sich auf
»vermogen“ oder ., Verwirklichungschancen als Zusammenspiel internaler
Dispositionen und externaler Verwirklichungschancen (S. 173). Der Fokus des
Ansatzes liegt auf den Aspekten Gerechtigkeit und Chancengleichheit. Es ist zum

Beispiel mdglich, dass Personen, die Uber ahnliche Dispositionen verfligen, diese

19 Dieser Ansatz kann hier nur verkiirzt dargestellt werden. Eine umfassende Ubersicht findet sich bei
Sen (2000) und Nussbaum (2000).
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nicht gleichermaBen in kompetentes Handeln umsetzen kdnnen, wenn ungleiche
Verwertungschancen bestehen. Dies ist gegeben, wenn geringe Okonomische
Ressourcen vorhanden sind und damit keine beziehungsweise geringe
gesellschaftliche Partizipationsméglichkeiten bestehen.

Wenngleich die Bezeichnung ,Kompetenz®“ ein verwirrendes und einseitiges
Konstrukt ist, macht es Sinn, es im Rahmen der vorliegenden Arbeit in Anlehnung
an Erpenbeck und v. Rosenstiel sowie Hutter zu verwenden. Im Assessment beruhen
Kompetenzen auf Attributionen durch Beobachtende, welche den teilnehmenden
Personen in einer spezifischen Situation Kompetenzen zuschreiben. Gleichwohl ist
zu bedenken, dass Kompetenzen immer im Spiegel der individuellen

Enfaltungsmdglichkeiten der teilnehmenden Schulerinnen zu beleuchten sind.

2.3. Das Assessment-Center in seiner Entwicklung

Der Ursprung dieses Verfahrens beruht in Deutschland auf Neuerungen in
diagnostischen Verfahren zur Auswahl von Offiziersanwartern in der Weimarer
Republik. Unter der Bezeichnung Heerespsychotechnik wird zur Zeit des Ersten
Weltkriegs ein psychologischer Test implementiert, welcher der Auswahl von
Funkern, Kraftfahrern und Piloten dient. 1920 grindet Prof. Rieffert im Auftrag des
Reichswehrministeriums  ein  Forschungszentrum, das sich mit  der
Weiterentwicklung fiir Offiziersanwaérter beschaftigen soll (vgl. Jeserich 1981,
S. 95; Nikolai, 1990, S. 61). Dessen Forschungsinteresse besteht in dem Vorhaben,
die Menschenkenntnis derart zu modifizieren, dass Aussagen ber die Eignung und
Bewéhrung einer Person in einer bestimmten beruflichen Position optimiert werden
kdnnen (vgl. Siewert 1990, S. 157).

In der Weimarer Republik werden Uberwiegend zwei Eigenschaften des
Assessment-Centers hervorgebracht: Zum einen die Moglichkeit zur ,,Diagnose® der
Gesamtpersonlichkeit und zum anderen der Abbau sozial diskriminierender
Auswabhlprinzipien, die eine Demokratisierung der damaligen
Stellenbesetzungspraxis bedeutet (vgl. Domsch/Jochum 1989, S. 4). Der Anspruch,
nicht nur isolierte Fahigkeiten in den Blick zu nehmen, wird hier erstmalig von der
Reichswehr eingelost: Kandidaten werden nicht langer atomisiert und nach ihren

Teilfahigkeiten zergliedert, sondern in ihrer Ganzheit gewdrdigt (vgl. Kompa 2004,
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S. 26). 1927 wird seitens des Reichswehrministeriums festgelegt, dass nur Offiziere
ernannt werden dirfen, die ein psychologisches Testverfahren durchlaufen (vgl.
Jeserich 1990, S. 95). Dieses wird von qualifizierten Psychologen begleitet, welche
eine dreijahrige Ausbildung plus eine zusétzliche Weiterbildung durchlaufen haben
(vgl. Jeserich 1981, S. 96).

Bald (1981) beschaftigt sich intensiver mit der Zeit, in der militdrische
Auswahlverfahren initiiert werden. Bis zum Ersten Weltkrieg wird das
Fuhrungskorps fast ausschlieBlich aus der Adels- und birgerlichen Oberschicht
rekrutiert — nach dem Zusammenbruch des Kaiserreiches wird tatséchlich eine
Offnung des Militdrs erreicht, aber trotzdem muss festgehalten werden, dass es ab
Mitte des 19. Jahrhunderts keine Jahrgange gibt, die beziglich ihrer Rekrutierung
ahnlich einseitige soziale Strukturen aufweisen wie die Offiziersjahrgange ab 1926
(S. 24). Wéhrend der Nazi-Herrschaft wird dieser Mechanismus unterbrochen: Der
militdrische Nachwuchs setzt sich in dieser Zeit aus den unteren Schichten der
Bevolkerung zusammen, bei den oberen Positionen wie Generdlen und Obristen
kommt diese Egalisierung nicht an — hier wird weiter aus denselben Kreisen
rekrutiert wie im Kaiserreich (vgl. Kompa 1989 S. 27). Es muss allerdings
festgehalten werden, dass es sich bei der Auswahlpraxis der Nationalsozialisten
nicht um ein Wunderwerk fortschrittlicher Personalauswahl handelt. Im Gegenteil
findet in erster Linie eine ,,Gesinnungspriifung® statt, moderne Methoden der
Weimarer Zeit, wie z.B. die fihrerlose Gruppendiskussion, werden wieder
eingestellt (vgl. ebd.).

Obzwar in der Literatur oftmals ein Ursprung des Assessment-Centers in
Deutschland propagiert wird, kann diese Behauptung nur zum Teil bestétigt werden.
Tatséchlich gibt es erste Aufzeichnungen Uber ein vergleichbares Instrument schon
im 17. Jahrhundert. Der Englander Samuel Pepys entwickelt fir die Marine ein
Verfahren zur Auswahl von Offiziersanwartern (vgl. Nikolai 1990, S. 61). Populérer
wird das Assessment in England ab 1941, als Sir Andrew Thorne fur die gesamte
britische Armee das Instrument einfuhrt, welches er in Deutschland kennengelernt
hatte. Vorher spielte die soziale Herkunft der Offiziersanwarter im Rahmen der
Rekrutierung die entscheidende Rolle (vgl. Jeserich 1981, S. 97 f.; Fecker 1989,

S. 28 f.). In Amerika wird die Assessment-Methode wie folgt bekannt: Zum einen
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durch Kurt Lewin® nach dessen Emigration, zum anderen wird 1942 unter der
Leitung von General Donovan das ,,Office of strategic services* (OSS) gegriindet,
ein Institut zur Auswahl von Geheimagenten. Nach einem positiven Bericht eines
Mitarbeiters Uber ein psychologisches Auswahlverfahren der britischen Armee
beschéaftigt sich Robert Tyron, seinerzeit Abteilungsleiter des OSS und Beschaftigter
der University of California, intensiver mit dem Verfahren und entwirft
Planungsschritte zu dessen Anwendung in den USA (vgl. ebd.). Bei einem
gemeinsamen Arbeitstreffen mit dem Initiator Tyron findet offensichtlich auch
Henry H. Murray von der Harvard Universitiy Gefallen an dem Vorhaben und
modifiziert das Konzept. Ihm verdankt sich der Begriff Assessment-Center und die
Begrindung der heutigen Form (vgl. ebd.; Fecker 1989, S. 29). Der
Bekanntheitsgrad des Assessments geht nicht spurlos an der Wirtschaft vorbei. Im
Jahr 1956 beschaftigt sich die amerikanische Firma AT & A in einer Langzeitstudie
mit der Frage, inwieweit das Verfahren als Grundlage zur Potenzialbeurteilung von
Mitarbeitenden geeignet ist (vgl. ebd.). Die Ergebnisse sind so positiv, dass sie dem
Assessment zum Durchbruch in der amerikanischen Wirtschaft verhelfen (vgl. ebd.).
Auch Firmen wie IBM, Kodak und Shell folgen dem Beispiel und implementieren
die Methode als Instrument der Personalauswahl und -beurteilung. In Deutschland
schlielen sich entsprechende Niederlassungen an, gefolgt von Unternehmen wie
Allianz, Daimler-Benz, Deutsche Post und Henkel (vgl. Kitzmann 1990, S. 31). Um
den Ansatz des Assessment-Centers weiter zu verbreiten, schlieBen sich viele
namhafte Firmen in Deutschland 1977 zu einem Arbeitskreis zusammen
(Arbeitskreis Assessment Center), um den Ansatz sowohl inhaltlich als auch
methodisch zu modifizieren (vgl. Jeserich 1981, S. 102). Auch gegenwartig
publiziert diese Gruppe theoretische und praktische Abhandlungen zur
Durchfiihrung dieser Verfahren zur Personalauswahl. Die Bezeichnung Assessment-
Center (AC) ist nach derzeitigem Verstandnis ein Instrument zur Personalauswabhl,
bei dem in einem Zeitraum von ein bis zwei Tagen verschiedene Ubungen
durchgefuhrt werden, die von Beobachtenden (Assessorinnen und Assessoren)
bewertet werden. Seit den achtziger Jahren hat es zunehmend an Bedeutung

gewonnen und wird vor allem von Unternehmen als Auswahlverfahren zur

2 Kurt Lewin beschaftigt sich als Psychologe u. a. mit der Wirksamkeit verschiedener Fiihrungsstile.
Zusammen mit seinem Mitarbeiter Lippit untersucht er verschiedene Arten des Filhrungsverhaltens
(vgl. Lewin/Lippit 1938).
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Feststellung der beruflichen Neigung von Bewerberinnen und Bewerbern (vgl. ebd.)
genutzt. Barell (1992) zahlt folgende AC-Ubungen auf, um die Kompetenzen
potenzieller neuer Angestellter einzuschdtzen: Spontane und unvorbereitete
Referate, fuhrerlose Gruppendiskussionen, Zweiergespréache, Fallstudien, Postkorb-
Ubungen (Schriftstiicke miissen im Hinblick auf Entscheidungs- und
Prioritatensetzung sortiert werden) sowie psychologische Tests und Planspiele
(S. 35 f.). Bei der Beurteilung geht es um das sichtbare Verhalten (Skills) in einer
spezifischen Situation. Dieses wird vor einem Assessment anhand von Kriterien
festgelegt, die fiir die zu besetzende Stelle unabdingbar sind. Fir die Auswabhl ist die
Ausprégung der ausgewahlten Kriterien entscheidend. Damit ein Assessment zu
einem geeigneten Auswahlinstrument wird, muissen mehrere Aspekte beachtet
werden. Ein Essential zur Qualitatssicherung ist die sogenannte kontrollierte
Subjektivitat. Sie beruht auf der Annahme, dass jede Person, die Aussagen Uber
andere trifft, dieses nur auf der Grundlage ihrer subjektiven Erfahrungen und
Erkenntnisse tun kann (vgl. Schuhmacher 2009, S. 64). Folglich missen
organisatorische und technische Vorkehrungen die Subjektivitat einzelner
Assessorinnen und Assessoren einschranken (vgl. ebd.). Dazu gehéren unter
anderem ein intensives Training der Kriteriengeleiteten Beobachtung, die Rotation
der Beobachtenden und die Trennung von Protokollierung und Bewertung. Ein
weiteres wichtiges Element ist die Transparenz von Ablauf, Ziel und Bedeutung
eines Assessments. Eine verdeckte Beobachtung oder die Beurteilung anhand
verdeckter Kriterien ist ethisch-moralisch mehr als zweifelhaft. Eine ausfihrliche
Darstellung der Methodik und einzelner Bausteine kann und soll an dieser Stelle
nicht erfolgen. Fruchtbarer fir den empirischen Teil dieser Arbeit ist, neben der
Thematisierung der Assessment-Entwicklung, die Darstellung populdrer Vor- und
Nachteile des Verfahrens. Fir die Implementierung eines Assessments in
Unternehmen sprechen eine Reihe von zumeist wirtschaftlichen Faktoren: Mehrere
Bewerberinnen und Bewerber kdnnen auf einmal beobachtet werden, was in einem
Bewerbungsgesprach nahezu unmdglich ist. Weiterhin konnen Betriebe ihre
zukunftigen Mitarbeitenden in praxisnahen Situationen erleben, die den spateren
Arbeitsanforderungen nachempfunden sind, und gleichzeitig abschatzen, wie die
Teilnehmenden in einer Gruppe interagieren. Auch als
Personalentwicklungsinstrument lasst sich das wirtschaftliche Assessment einsetzen.

Kitzmann (1990) betrachtet es als ein Instrument, das den Weiterbildungsbedarf
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sowie das Potenzial der Mitarbeitenden fokussiere und dartiber hinaus Aussagen
zulasse, ob jemand in der aktuellen Arbeitssituation unter- oder Uberfordert sei
(S. 40). Ein moglicher Vorteil des Assessments liegt gegebenenfalls in der
Aktivierung der Teilnehmenden, sofern die Auswahlkriterien im Rahmen eines
Auswahlprozesses nicht nebulds verschleiert, sondern offen kommuniziert werden
und sich diese von den Aufgaben angesprochen flhlen. Ein solches Verfahren
impliziert des Weiteren einen Informationsgewinn, ermdglicht es doch
Reflexionsmdglichkeiten beziiglich eigener Kompetenzen. Vorstellbar ist zudem,
dass die Teilnehmenden zumindest einen Informationsgewinn bezogen auf ihre
Kompetenzen haben. Das Assessment hat in der letzten Zeit geradezu einen
Selbstlaufercharakter angenommen und wird als Universalinstrument in vielen
Bereichen eingesetzt, die von unternehmenspolitischen Manahmen losgel6st sind.
Gerade im Bildungsbereich boomt die praxisnahe Erprobung eigener Fahigkeiten.
Sarges (2001) zahlt unter anderem die Laufbahnplanung, den Ausbildungsbereich
und das Feld der Teamentwicklung dazu.

Die Nebeneffekte des Assessments werden speziell im Ausbildungsbereich genutzt.
Hier dient es als Qualifizierung zur sozialen und beruflichen Integration von
Jugendlichen und wird als Potenzialanalyse®>  eingesetzt.  Wahrend
Assessmentverfahren  urspriinglich  handlungsorientierte  Diagnoseinstrumente
berufsspezifischer Kompetenzen der Personalauswahl in Unternehmen bedeuten,
bezeichnet der Begriff Potenzialanalyse eine eignungsdiagnostische Untersuchung,
welche sich auf die Vorhersage von Entwicklungspotenzial unter Einschatzung des
generellen Potenzials, Starken und Schwéchen bezieht (vgl. Mahler-Bidabadi 2005,
S. 47). Haufig stehen die Kompetenzen im Mittelpunkt, die eine Person zur
Ausubung eines Berufs mitbringt, beziehungsweise sich aneignen sollte. Das
Assessment sei geeignet, Leistungsfahigkeit und Handlungskompetenz zu steigern,
wenn diese in selbstorganisierten, kooperativen, situierten komplexen und
authentischen Lernprozessen erfolgten (vgl. ebd.). Somit sind sie die Grundlage
lebenslangen Lernens und der Bewaéltigung permanenten Wandels und komplexer
Gegebenheiten:  Assessment-Center  bilden  den  jeweiligen  Lernstand,
Lernfortschritte, individuelle Lernprobleme und -potenziale ab (Basel/Rutzel 2005,

S. 34). Das Assessment hat durch entsprechende Aufgaben einen starken Praxis- und

2! Eine Potenzialanalyse wird zum Zeitpunkt des Eintritts in ein Berufsfeld eingesetzt (vgl. Sieland
1991).
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damit Realitatsbezug, da es die Dynamiken eines Arbeitsplatzes beziehungsweise
eines Tatigkeitsfeldes durch entsprechende Ubungen beriicksichtigt (vgl. Hossiep
1995, S. 41). Trotz dieser angeblichen, nicht hinreichend belegbaren Vorteile darf
nicht in Vergessenheit geraten, dass ein Assessment urspringlich als
Auswahlinstrument eingesetzt wurde, weshalb fraglich ist, ob Selektionseffekte®” in
einem solchen Verfahren Uberhaupt zu vermeiden sind, wenngleich ein edles
Ansinnen hinter der Implementierung derartiger Verfahren steht. Aus diesem Grund
wird nachfolgend ein Uberblick tiber gangige Kritikpunkte des Konzeptes angefiihrt.

2.4 Kritische Reflexion der Assessment-Methode

Das Assessment-Center wird berwiegend als Instrument der Personalauswahl von
Unternehmen und Organisationen genutzt. Damit ist es in einem klassischen
Arbeitsbereich der Betriebspsychologie verortet. Kompa (2004) kritisiert dessen
implementierten Ansatz, den Selektionsaspekt, ein elementares Element von
Auswahlverfahren, aus allen politischen, sozialen, ideologischen und historischen
Bezligen zu lésen und es als rein technisches Zuordnungsproblem von Personen zu
Aufgaben darzustellen (S. 7).

Problematisch ist zum einen, dass die Ziele der Teilnehmenden nicht notwendig mit
den Zielen der jeweiligen Institution Ubereinstimmen: Wahrend letztere daran
interessiert ist, Kosten fur Neuauswahl, Einarbeitung beziehungsweise
Verfahrensaufwand gering zu halten, interessiert die Teilnehmenden primar die
potenzielle Stelle oder auch die Ruckmeldung tber individuelle Kompetenzen. Horn
(1996) stellt fest, dass gerade die Ziele der Teilnehmenden in Assessment-Centern

ignoriert wirden (S. 76), was zu sozialen Konflikten fihren kdénne (vgl. Kompa

22 Selektion wird definiert als Auslese (vgl. Bohm 2000, S. 491). Wahrend im unternehmerischen
Setting im Rahmen eines Assessments tatsdchlich und intentional ausgewahlt wird, ist ein
Auswahlprozess im Bildungs- und Ausbildungsbereich wesentlich subtiler. Es gibt zwar in der Regel
einen kriteriengeleiteten Beobachtungsleitfaden, nicht allerdings einen konkreten Anreiz nach dem
selektiert wird, wie zum Beispiel ein zu vergebener Arbeitsplatz. Allerdings verfiigen auch die
gezeigten Kompetenzen iiber einen Selektionseffekt. Je mehr beobachtet wird, desto ,,fahiger* ist ein
Individuum. Der Gewinn konnte bei dieser Auffassung ein moglicher Zuwachs des

Selbstbewusstseins sein.
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1989, S. 7). Vorhanden sei auch ein institutionelles Wertesystem (vgl. Kompa 2004,
S. 10), welches in selektive Verfahren, zum Beispiel im Rahmen der
Aufgabenkonstruktion, einflieBe. Im Vorfeld werde definiert, was wichtig sei
beziehungsweise nach welchen Kriterien selektiert werden wird. Dabei greife man
haufig auf Urteile von Expertinnen und Experten zuriick, wobei verschleiert wirde,
auf welchen Kriterien das Expertentum beruhe. Kompa (2004) konstatiert an dieser
Stelle eine offensichtliche Legitimierungstaktik, um Aussagen uber Anforderungen
einen ,,0bjektiven Charakter zu verleithen (S. 9). Daraus resultiert eine einseitige,
institutionell gepragte Sichtweise auf die Wirklichkeit, zu der es im Assessment-
Center  keine  Alternative gibt. Demnach spiegeln die bei den
Selektionsentscheidungen verwendeten Ein- und Ausgangsgrofien (Aufgaben,
Anforderungen, Erfolg, erfolgsrelevante Verhaltensweisen, Personenmerkmale,
Kriterien, Testergebnisse und Bewertungen) eine bestimmte Form der Aufbereitung
der Realitdt wieder (vgl. ebd.). Diese Sichtweise wird durch den konstruierten
Kontext einer kinstlichen Situation unterstrichen: Die Assessment-Aufgaben finden
in einem extra dafir bereitgestellten Setting statt und sind nicht in reale
Arbeitsabladufe eingebunden. Von einer realitatsnahen Partizipation kann in diesem
Zusammenhang keine Rede sein. Horn (1996) zieht dazu folgendes Fazit:
,Menschliches Verhalten ist situativ und interaktiv begriindet. Es lasst sich nicht
[...] objektiv, valide und reliabel in einer Laborsituation simulieren.« (Hervorh. i.
Original, S. 79) Als problematisch ist darlber hinaus zu bewerten, dass
Beurteilungsdimensionen im Assessment-Center vielfach mit Intervallskalenniveau
und ,,Verhaltensankern“ aufgewertet werden, welche signalisieren, flr jede
teilnehmende Person ein Personlichkeitsprofil erstellen zu kénnen, welches einem
optimalen  Anforderungsprofil gegenlberstellt werden kann (S. 45). Die
eigenschaftstheoretische Personlichkeitsforschung, Fundament fir die Entwicklung
von Selektionsinstrumenten, liefert die Annahme, dass Unterschiede im Erleben und
Verhalten von Menschen auf eine begrenzte Zahl von Eigenschaften zurlickgehen,
die fur eine Person Uber verschiedene Zeitpunkte und Situationen hinweg konstant
bleiben (vgl. Kompa 1989, S. 3). Um die Verhaltenskomplexitdt von Individuen auf
handhabbare Dimensionen zu reduzieren, werden soziale Merkmale definiert, die es
ermdglichen, Verhaltensweisen zusammenhangend zu interpretieren und in
sinnvolle Kategorien zu ordnen (vgl. Horn 1996, S. 76). Diese punktuelle

Betrachtung isolierter menschlicher Eigenschaften fihrt zu einem wenig
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umfassenden, fragmentarischen Personlichkeitsprofil, das nicht alle relevanten
Eigenschaften einer Person erfasst und vieles unberlcksichtigt lasst. Horn (1996)
sieht hier die Gefahr der Nichtbeachtung bedeutsamen Potenzials (S. 76).

Selektiven Verfahren liegt ein simplifiziertes Menschenbild zugrunde, bei dem die
psychische Beschaffenheit der Teilnehmenden sowie individuelle Ziele als stabil
oder kaum veranderbar gelten (vgl. Kompa 1989, S. 3). Horn (1996) bemerkt dazu,
dass Arbeitsbedingungen und Organisationsziele einem standigen Wandel
unterldgen und konkrete Berufsanforderungen somit nicht dauerhaft festgeschrieben
seien, wie es im Assessment-Center durch die Auswahl bestimmter Aufgaben und
vorformulierter Ziele der Fall sei (S. 76). Diese lieBen kaum Handlungs- und
Interpretationsraume fiir die Beobachteten.

Einen weiteren Kritikpunkt bietet die Annahme Horns (1996), Selektionssysteme
seien in vorherrschende Machtstrukturen eingebunden. Es existiert eine
machtbezogene Wechselhaftigkeit, die sich im Selektionsprozess widerspiegelt.
Kennzeichnend fiir diese Assessment-Situation ist zum einen ein Wissensvorsprung
der Assessorenschaft, welcher als Expertenmacht (French/Raven 1959) deklariert
werden kann. Zum anderen sind die beobachteten und beurteilten Teilnehmenden in
einer untergeordneten Position. Konstituiert wird diese Beziehung durch die
Intransparenz, oftmals wissen die Teilnehmenden nicht, nach welchen Kriterien sie
beurteilt werden. Die Wertungs- und Entscheidungsprozesse laufen verdeckt ab,
sodass die Beobachteten lediglich mit einem Urteil ohne Diskussionsmoglichkeit
konfrontiert werden (vgl. Horn 1996, S. 74). Letzteres wird von den Absolventinnen
und Absolventen eines Assessment-Centers nach Kompa (2004) nicht verlangt.

Im Gegenteil sollen sie innerhalb eines ibergeordneten Rhythmus funktionieren und
werden insofern zu Objekten degradiert (S. 42). Hier liegt ein weiterer Widerspruch
des Verfahrens begriindet. Die erwartete aktive Partizipation an Aufgaben steht im
Widerspruch zu ,konsumierenden Teilnehmenden®, welche Anforderungen und
Struktur des Verfahrens als gegeben hinnehmen bzw. hinnehmen missen.
Assessment-Center sind ein populdrer Gegenstand psychologischer Forschung (vgl.
Gerbert 1998, S. 145 ff.). Lammers (1992) fasst die Erkenntnisse einzelner Studien
zur Praktikabilitat, Objektivitat, Reliabilitat und Validitat solcher Verfahren wie
folgt zusammen: ,,Vieles, was unter dem Deckmantel wissenschaftlicher Erkenntnis
aus kommerziellen Griinden Gberstirzt [...] seinen Einsatz findet, hélt einer genauen

theoretischen Uberpriifung oft nicht stand. (S. 147) Fernab dieser Einschatzung
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fehlender wissenschaftlicher Gutekriterien in Assessment-Centern bleibt der bittere
Nachgeschmack einer 6konomischen Ausschlachtung des Verfahrens. Mittlerweile
haben in einer heterogenen Anbieterschaft vermehrt Non-Profit-Organisationen®
ihre Vorliebe daflr entdeckt. Institutionen des Bildungsbereichs erkennen, dass
Assessment-Center die lukrative Moglichkeit bieten, Schilerinnen und Schiilern
eine Ruckmeldung zu ihren Kompetenzen — immer im Hinblick auf ihre zukinftige
Arbeitsfahigkeit — zu geben. Der positive Nebeneffekt fur die ausrichtenden
Institutionen ist eine geradezu unversiegbare Geldquelle. Finanzielle Zuwendungen

leisten unter anderem die EU** oder die Bundesagentur fiir Arbeit.

2.4.1 Assessment und Employability

Seit einiger Zeit wird eine Debatte Uber den grundlegenden Wandel der
Arbeitsfahigkeit  gefuhrt.  Globalisierungsprozesse in  den traditionellen
Industriestaaten, die Einfihrung neuer Technologien und Verdnderungen in den
Produktions- und Organisationsstrukturen haben tiefgreifende Auswirkungen auf die
Funktionsweise der Arbeitsmarkte (vgl. Blancke/Roth/Schmid 2000, S. 1). Sie
induzieren eine Erosion der Normalarbeitsverhéltnisse, sodass Arbeit flr eine
Vielzahl von Menschen kein sicheres Gut mehr darstellt und Erwerbsbiografien
starker als zuvor von Briichen gekennzeichnet werden (vgl. ebd.). In der
Industriegesellschaft gewinnen Aspekte wie Flexibilitdt, Dynamik sowie die
Verfligbarkeit von Personen, die den Anforderungen des sich stetig wandelnden
Arbeitsmarktes gerecht werden, an Bedeutung (vgl. ebd.). In diesem Rahmen wird
diskutiert, wie die individuelle Befahigung zur Erwerbstatigkeit (Employability)

gesellschaftlich und péadagogisch sinnvoll gestaltet werden kann. Der Beruf ist in

23 Dazu gehéren vor allem soziale Verbéande, Institutionen und eingetragene Vereine.

# Der Europidische Sozialfond unterstiitzt die Durchfiihrung des sogenannten ,,Kompetenzcheck
Ausbildung NRW*, ein potenzialanalytisches Verfahren, welches in der Regel im neunten Schuljahr
im Rahmen der Berufsorientierung durchgefihrt wird. Individuelle Kompetenzen werden in einem
Assessment-Verfahren ermittelt. Die Teilnehmenden Idsen praxisnahe Aufgaben verschiedener
Berufsfelder und werden dabei beobachtet. Anschlielend wird ein Starkenbericht angefertigt, der mit
den Bewerbungsunterlagen eingereicht werden kann. Ziel der MalRnahme ist, eigene Stdrken zu

identifizieren und berufsspezifisches Interesse aufzubauen.
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Deutschland das traditionelle Konzept und wird im Zuge dieser Diskussion zum
Kristallisationspunkt der Auseinandersetzung um neue Anforderungen der
Erwerbsarbeit. Die arbeitsmarkt-, sozial- und bildungspolitischen
Reformdiskussionen gehen allerdings hdufig von einer kritischen Sichtweise des
Berufskonzeptes aus (vgl. Kraus, 2006, S. 9). Auf dem Weg zur ,,post-industriellen
Arbeitsgesellschaft” wird im Rahmen des Employability-Ansatzes eine begriffliche
und konzeptionelle Neubestimmung des Berufskonzeptes inszeniert (vgl. ebd.).
Letzterem immanent ist neben der Ausbildung auch der ,,Input der Weiterbildung*
(Harney u. a. 1999) sowie eine biografische Strukturdimension (vgl. Hillmert/Mayer
2004). Die Praxis der beruflichen Bildung zielt darauf ab, dass Absolventinnen und
Absolventen spater eine qualifizierte Erwerbstatigkeit austiben kénnen (vgl. Kraus
2006). Neu an der Employability-Thematik ist im Besonderen deren Ausrichtung.
Der Begriff bezieht sich auf die Mdoglichkeit, einer entlohnten Beschaftigung
nachzugehen und betont dabei die vom Individuum mitzubringenden
Voraussetzungen wie Qualifikationen, Flexibilitdt oder auch Mobilitat (vgl. ebd.).
Im Deutschen hat sich dafiir, neben der englischen Bezeichnung Employability,
auch der Begriff Beschéftigungsfahigkeit durchgesetzt.

Insgesamt vermisst der Begriff eine prézise Definition. Mc Kenzie/Wurzburg (1998)
umschreiben ihn als ,the capacity to be productive and to hold rewarding jobs”
(S. 13). Diese grobe Skizzierung liegt vermutlich in der Vielschichtigkeit® von
Employability begriindet: Gesellschaftliche und politische Aktualitat erhélt dieser
Ansatz  insbesondere durch  komplexe Aspekte wie  Arbeitslosigkeit,
demographischer Wandel, Wirtschaftskrise und Fachkréftemangel. Aber auch
Prozesse wie Individualisierung, Pluralisierung (vgl. Beck 1986) und die
zunehmende Briichigkeit von Traditionen tragen zur Betonung der Erwerbsfahigkeit
bei und unterstreichen die Verantwortung der Einzelnen fir das Gelingen der
eigenen Berufs- und Lebensbiografie. Im Kontext der Wettbewerbsfahigkeit sind

Individuen angehalten, fortlaufend fir ihre Beschéftigungsfahigkeit zu sorgen:

% Blancke/Roth/Schmid (2000) machen darauf aufmerksam, dass die Versuche, Employability
stérker interdisziplindr einzubetten und es als ein Gesamtkonzept zu begreifen, zurzeit fehlten (S.5).
Oftmals wird dieser Ansatz aus verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven beleuchtet, die nur
selten  zusammengedacht werden. Einerseits wird Beschaftigungsfahigkeit als eine
soziofkonomische, initiierende und dynamische Arbeitsmarktstrategie verstanden. Andererseits
gehdren auch aktive und préventive Ansdtze im Rahmen von Bildung, Qualifikation, Mobilitat und

Beteiligung (Inklusion) (vgl. ebd.) sowie das ,,Lifelong Learning™ (vgl. Edwards et al. 1998) dazu.
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,Um im Rennen zu bleiben, sind — so abgegriffen das auch klingen mag — Flexibilitét, eine
,Antenne’ fiir neue Trends und ein Faible fiir lebenslanges Lernen wichtige Eigenschaften,
um in einem sich stdndig wandelnden Markt bestehen zu kdnnen. Diese Kernkompetenz
wird in Fachkreisen als Employability diskutiert. Gemeint ist damit, dass ein jeder von uns
dafiir zu sorgen hat, dass er oder sie ,einstellungsfahig’ wird und bleibt. Fiir den
betrieblichen Einsatz missen Erwerbstitige bestimmte (Mindest-)Voraussetzungen
erfullen.“ (Ratzek 1999, S. 12)

Personen, die diesen Anspruch erfiillen, bleiben demnach im ,,Rennen®, die anderen
hingegen auf der Strecke. Marktfahigkeit erlangt nur, wer sein Kompetenzportfolio
permanent erweitert (vgl. Speck 2004, S. 31). Kraus (2006) stellt fest, dass die
Employability als Chiffre fur eine gute Sache verwendet wiirde, die im Rahmen von
Qualifizierung, Betrieb und Arbeitsmarkt ausreichend Plausibilitat besitze, aber auch
erhebliche Verantwortung impliziere (S. 57). Das Individuum wird dadurch zum
Konstrukteur seiner Berufsbiografie. Ein lickenhaftes Kompetenzportfolio wird
direkt der Person, nicht aber externen Einflussfaktoren zugeschrieben.

Ein Mittel, um die eigene Beschaftigungsféhigkeit herauszubilden, beziehungsweise
sie zu erhalten, ist die Teilnahme an einem betrieblichen oder institutionellen
Assessment-Center. Es wird zum einen im Hinblick auf eine zukinftige Einstellung
initiiert, zum anderen, um Uberfachliche Kompetenzen zu ermitteln. Fir letztere
lassen sich zahlreiche Beispiele anfilhren.?® hre Gemeinsamkeit basiert auf einem
mehr oder weniger detaillierten Feedback individueller Kompetenzen, in der Regel
die schon beschriebenen (berfachlichen Kompetenzen (Soft Skills) der
Teilnehmenden, die ihnen das Tor zur Arbeitswelt 6ffnen sollen. Dazu gehéren zum
Beispiel Eigenschaften wie ,,Teamfdhigkeit* oder ,,Konfliktfahigkeit®, die als Ziele
padagogischer MaRnahmen schon lange auf der (Assessment-)Tagesordnung stehen.
Diese in unterschiedlichen Zusammenhangen formulierten Féhigkeiten sind
Variationen eines gleichbleibenden Grundmusters: Die Bewaéltigung einer konkreten
aulleren Anforderung in einem festgelegten Handlungskontext wird zur Fahigkeit
der Person erklart (vgl. ebd., S. 62). Zugespitzt formuliert, wird der Erfolg oder das
Bestehen in einem Handlungskontext mit spezifischen Anforderungen auf die Frage

zuriickgefihrt, ob Akteurinnen und Akteure imstande sind, diesen Anforderungen zu

% Dazu gehéren unter anderem die populdren Verfahren START oder der schon erwihnte
Kompetenzcheck Ausbildung NRW.
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gentigen (vgl. ebd.). Ein Nichtbestehen beziehungsweise eine geringe Auspragung
von Kompetenzen wird oftmals auf die mangelnde Bereitschaft aktiven Einsatzes®’
zuriickgefuhrt. Oftmals sind die Adressaten von Assessment-Centern Personen mit
einem besonderen ,,.Bedarf*. Ihnen wird ein Mangel an Kompetenzen attestiert, den
sie mit individuellem Engagement ausgleichen kdnnen. Zu diesen Gruppen gehtren
unter anderem Schilerinnen und Schiiler, die weniger an schulischer Bildung
partizipieren, wie Schulerinnen und Schuler von Haupt- und Forderschulen und
abgelehnte Bewerberinnen und Bewerber eines unternehmerischen Verfahrens.
Anschlussfragen an diese Methode lauten: Wie werden Personen aufgefangen, die
durch das vorgefertigte (Selektions-)Raster fallen? Wie zielgerecht ist es, Menschen
mit geringen Chancen auf Partizipation am Erwerbsleben und unterstellten
,Mingeln“ — wie Schilerinnen und Schiler von Haupt- und Forderschulen — eine
Kompetenzkur durch Assessment-Verfahren zu verordnen? Die Antworten lauten 1.
nicht hinreichend und 2. bedenklich. Zur Explikation der ersten Aussage lasst sich
feststellen, dass es weder eine Nachbereitung solcher Verfahren gibt, in denen
Erfahrungen mit anderen ausgetauscht und ein Leben nach dem Assessment
kommuniziert wird, noch eine weiterfihrende Beratung initiiert wird, die den
Beobachteten bei der Reflexion unterstiitzt. Hier ist vor allem interessant, ob und
wie dieser Personenkreis die im Assessment aufgezeigten Kompetenzen und/oder
Entwicklungsfelder aufnimmt. Lost das Feedback Irritationen aus oder wird es ein
selbstverstandlicher neu gewonnener Aspekt des jeweiligen Individuums?

Die zweite Antwort bezieht sich auf den Tatbestand, dass Personen, die eine Haupt-
oder Forderschule besuchen, Schwierigkeiten haben, einen Ausbildungsplatz zu
erhalten. Wéhrend Hauptschiilerinnen und Hauptschiler noch (geringe) Chancen
bleiben, gibt es kaum Forderschuler/-innen, die nach ihrer Schulzeit einen
Ausbildungsplatz finden (vgl. Gaupp/Plain 2007). Hier liegt die Vermutung nahe,
dass solche Erfahrungen und das Wissen tiber diese Umstdnde Menschen nachhaltig
pragen, die in prekédren Schul- beziehungsweise Lebenssituationen aufwachsen.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass diese schulische Assessment-
Zielgruppe zwar ein Verfahren absolviert, dessen Ergebnisse aber nur marginal im
Berufsleben umsetzen kann. Mdoglicherweise wird den Betreffenden durch die
Teilnahme suggeriert, sie wéren jetzt ,,fit fiir den Arbeitsmarkt® und damit weniger

stigmatisiert. Plausibel ist dagegen eine starkere kognitive Auseinandersetzung mit
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dem Themenbereich Kompetenz, auch wenn er durch negative Erfahrungen
eingeleitet wurde.

Restimierend kann das Assessment als ambivalente Methode eingestuft werden: Es
gibt positive Effekte wie den praxisnahen Einsatz eigener Kompetenzen anhand
berufsnaher Aufgaben und den damit einhergehenden Trainingseffekt. Uberdies
konnen Selbstreflexionsprozesse angeregt und unter Umstanden vielleicht auch
eigene Ressourcen entdeckt werden. Demgegeniiber stehen die zahlreichen
aufgefuhrten Nachteile, die nicht ausgeblendet werden dirfen. Hervorgehoben
werden muss, dass der Ablauf eines Assessments grundsatzlich gepragt wird von der
ausrichtenden Institution und deren Zielen sowie den jeweiligen finanziellen
Ressourcen. Das Gefiihl des Vorgefuhrt-Werdens durch die Beobachtungssituation
ist nicht zu entscharfen. Der bittere Assessment-Beigeschmack wird intensiviert
durch die transportierte Doppelmoral: Das Angebot an kompetenzanalytischen
Verfahren hat eine beruhigende Wirkung auf alle Beteiligten und vermittelt das gute
Gefuhl, etwas getan zu haben. Ob sich dieses in der Partizipation am Arbeitsmarkt
manifestiert, darf angezweifelt, aber (noch) nicht aufgegeben werden, da keine
entsprechenden Untersuchungen vorliegen.

Die bisherigen Uberlegungen beziehen sich auf die Gruppe der ,bedirftigen*
Teilnehmenden. Was passiert jedoch, wenn berlcksichtigt wird, dass dieses
Kriterium nicht die einzige relevante Kategorisierung im Rahmen des Assessments
darstellt.

Annehmbar ist in diesem Zusammenhang, dass die Teilnehmenden nicht nur in einer
prekéren Position sind, weil sie durch Beobachtung beurteilt werden, sondern auch,
weil maoglicherweise das Geschlecht die Folie zur Interpretation individueller
Kompetenzen liefert. Was bedeutet ein Assessment in Bezug auf Gender-Aspekte
und welche kdnnten in solchen Angeboten berhaupt von Bedeutung sein? Der
nachfolgende Gliederungspunkt wird sich vornehmlich damit beschéftigen,
mdgliche Antworten zu generieren und abzuwégen, welche Inhalte des Assessments

im Hinblick auf geschlechtsbezogene Konstruktionsprozesse relevant sein konnten.
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2.5 Genderaspekte im Assessment

Die beschaftigungspolitischen Leitlinien der EU geben es vor: Die Politik der
Chancengleichheit von Mannern und Frauen auf dem Arbeitsmarkt soll weiter
,vorangetrieben werden (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2002,
S. 54). Damit diese Forderung umgesetzt werden kann, mussen entsprechende
Malinahmen auf genderrelevante Aspekte hin Uberprift werden. Dazu gehort auch,
die unterschiedlichen Interessen von Frauen und Mannern von vornherein und
regelmaliig zu berlcksichtigen, da es faktisch keine geschlechtsneutrale Wirklichkeit
gibt (vgl. Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2004). Alle
Initiatoren (ausbildungs-)bildungsspezifischer Angebote sollten dieses Gender-
Mainstreaming in einzelnen Vorhaben und Einrichtungen implementieren. Politische
Vorgaben erweisen sich allerdings nur dann als sinnvoll, wenn sie auch inhaltlich
mitgedacht und umgesetzt werden. Froschl/Gruber (2001) begriinden diese
Feststellung damit, dass sowohl die Ursachen sozialer Probleme, deren Bewéltigung
als auch die Strategien im Umgang mit ihnen, geschlechtsspezifisch gefarbt sind
(S.1). Nicht nur fir Assessments bedeutet diese Beurteilung die Notwendigkeit
einer besonders hohen Geschlechtersensibilitit. Individuelle Fahigkeiten sollten
maglichst frei von Stereotypen beobachtet und widergespiegelt werden. Fraglich ist,
ob und wie dieser hohe Anspruch in der Realitdt umsetzbar ist.
Forschungsergebnisse verweisen auf einen direkten Zusammenhang zwischen
geschlechtstypischen Unterschieden in den Selbstkonzepten weiblicher und
mannlicher Personen und ihren Kompetenzen (vgl. Faulstich-Wieland 2001).
Waéhrend bei Médchen und Frauen die Sozialkompetenz besonders ausgepréagt zu
sein scheint, verfugen Jungen und Manner in starkerem Mal3e Uber Selbstwertgefiihl
und Zutrauen in ihre (auch korperlichen) Stérken und technischen Féahigkeiten (vgl.
Enggruber/Bleck 2005). Um diese individuellen Uberzeugungen nicht zu
perpetuieren, ist es im Rahmen einer Assessment notwendig, zu tberprifen, welche
Stérken tatsachlich vorhanden sind und welche den Teilnehmenden unreflektiert als
Selffulfilling Prophecy unterstellt werden. Grundvoraussetzung dafir ist,
geschlechterreflexive Aspekte sowohl im Aufbau als auch in der Durchfiihrung zu

berticksichtigen und so etwaige Diskriminierungsfaktoren zu eliminieren.
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Untersuchungen zu diesem Themengebiet liegen nur vereinzelt vor (u. a.
Kihne/Oechsler 1997; Fried/Wetzel/Baitsch 2000), deren wichtigsten Ergebnisse
nachfolgend referiert werden.

Die Implementierung von Geschlechtsstereotypen in den Beurteilungsprozess
anhand tendenzidser Bewertungskriterien sollte vermieden werden (vgl.
Kuhne/Oechsler 1997, S. 14). Benutzte Kriterien haben geschlechterunabhangig zu
sein, sodass sie von beiden Geschlechtern in gleichem Malie erfillt werden kénnen.
Dabei ist zu berticksichtigen, dass bestimmten Attributen und Handlungsmustern,
wie zum Beispiel Firsorglichkeit, eine geschlechtsspezifische Verteilung
zugeschrieben wird, auch wenn dazu objektiv keine Veranlassung besteht (vgl.
Enggruber/Bleck 2005). Eine solche Verwendung kann zur unbemerkten
Reproduktion von Geschlechtsstereotypen fiilhren. Dem kdnnen eindeutig
formulierte Kompetenzkriterien entgegenwirken (vgl. Fried/Wetzel/Baitsch 2000).
Weiterhin ist sowohl bei der Formulierung von Aufgaben als auch bei bildlichen
Darstellungen eine Perpetuierung stereotyper Rollenmuster zu vermeiden (vgl. ebd.).
Uberdies sollte bei einem Assessment beachtet werden, keine einseitigen und
traditionellen Frauen- oder Mannerberufe in der Formulierung von Aufgaben oder
der Moderation derselben zu bedienen, zum Beispiel die stereotype Darstellung
einer Frau als Sekretdrin und eines Mannes als Techniker. Es darf angezweifelt
werden, ob die von den durchfiihrenden Institutionen ausgewéhlten Aufgaben
tatsachlich den Anforderungen der Geschlechtergleichheit entsprechen, oder ob es
nicht doch ,,verdeckte® Stereotypisierungen, wie zum Beispiel den minnlichen
Vorgesetzten, gibt. Eine geschlechtersensible Sichtung des verwendeten Materials
bedeutet schliellich einen zusatzlichen Kostenfaktor. Enggruber/Bleck (2005)
pladieren fur die Herstellung von Beziigen zu modernen geschlechtsunspezifischen
Berufsfeldern (S. 72). Beide verweisen in diesem Zusammenhang auch auf die
personelle Zusammensetzung. Eine ausgewogene Verteilung beider Geschlechter
erhéhe die Akzeptanz unter den Teilnehmenden (vgl. ebd.). Dieser Punkt erweist
sich in der Praxis als problematisch. Die professionelle Beobachtungstatigkeit ist
iiberwiegend weibliches Terrain,?® obwohl das Geschlecht der Assessorinnen und
Assessoren keinen Einfluss auf die Ausfiihrung der Beobachtung hat (vgl.

Binning/Adorno/Williams 1995). Madglicherweise spricht die professionelle

% Im Rahmen dieser Untersuchung begegneten wir drei mannlichen und 15 weiblichen

Beobachtenden im Feld.
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Wahrnehmung eher Frauen als Manner an. Ein Grund daftr konnte darin begriindet
sein, dass Frauen ein ,soziales Expertentum® (vgl. Nestmann/Schmerl 1991)
zugeschrieben wird. Sie sind in Familie und Berufsleben hauptsachlich in Bereichen
prasent, in denen es um Formen des Bedienens, Helfens, Zuhorens, Trostens,
Ratgebens und Organisierens geht (vgl. Nestmann/Schmerl 1991, S. 20). Im
padagogischen Berufsfeld, in dem auch die untersuchten Assessments angesiedelt
sind, finden sich Frauen besonders stark vertreten — nicht selten in Abhdngigkeit
eines ménnlichen Vorgesetzten (vgl. ebd., S. 20). Doch warum sind uUberwiegend
Frauen in dieser Berufssparte vertreten? Ein moglicher Grund dafir ist, dass sie auf
diesem Gebiet weniger mit M&nnern konkurrieren miissen und sozusagen unter sich
bleiben. Die Folge ist, dass klischeehafte ,,Frauenberufe* kein hohes Sozialprestige
geniel’en und schlechter honoriert werden (vgl. ebd.) und in der Konsequenz von
Mannern gemieden werden. Letztere bevorzugen tendenziell statushohe Téatigkeiten
mit hohen Funktions- und Leitungsaufgaben (vgl. Picot 2001, S. 106). Die Arbeit als
Beobachterin im sozialen Sektor beziehungsweise im Bildungsbereich ist
demzufolge ein Zugestandnis an die ,,helfende Natur” der Frau und ihre Sensibilitdt
fur soziale Zusammenhénge.

Neben der Féhigkeit zur sozialen Wahrnehmung ist auch die Kommunikation des
Erlebten von essentieller Bedeutung. Assessorinnen geben ihren Assessees®
Feedback, was neben sprachlichen Kompetenzen auch eine gewisse Empathie fir
die beobachteten Personen voraussetzt. Irritation herrscht bezuglich eines Aspektes,
der in der kritischen Reflexion der Assessment formuliert wurde. Die
Beobachtungstétigkeit impliziert einen machtvollen (Wissens-)Status und eine
Definitionsmacht, der das Beobachtete unterzuordnen ist. Denkbar ware, dass sich
das weibliche Geschlecht damit eine Nische erschlossen hat, die ihren ,,Vorsprung
an zwischenmenschlichen Qualitdten* (vgl. Nestmann/Schmerl 1991, S. 27) mit dem
Bedurfnis nach einer anspruchsvollen und prestigetrachtigen Tatigkeit vereinbart.
Nicht nur an dieser Stelle erscheint es fir die (weiblichen) Beteiligten lohnenswert,
sich reflexiv mit der eigenen Position auseinanderzusetzen.

Die Forderung nach Reflexionsfahigkeit der Beobachtenden kann wie folgt
verdeutlicht werden: Jeder Beurteilungsprozess besitzt einen subjektiven und einen

sozialen Charakter und damit auch geschlechtstypische Attributionstendenzen,

29 Assessees sind die teilnehmenden Personen, die von einer Assessorin oder einem Assessor
beobachtet werden.
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soziale Normen, Rollenbilder etc., die den Verlauf und das Ergebnis einer
Beurteilung beeinflussen konnen (vgl. Fried/Wetzel/Baisch 2000, S. 52). Zur
Sensibilisierung bezlglich dieses Aspektes bieten sich sogenannte Gender-
Trainings® an. Eine derartige Vorbereitung der Beobachtenden ist in der gangigen
Praxis der Assessmentverfahren, vor allem aus Kostengriinden, selten anzutreffen.**
Zu dem schon mehrfach erwahnten , Kompetenzcheck Ausbildung NRW*, einem
Angebot, das sich ebenfalls auf eine kriteriengeleitete und stérkenorientierte
Beobachtung  stiitzt, gibt es einige theoretische Uberlegungen (vgl.
Rumpold/Armada-Méller 2006) und Empfehlungen uber die Reflexion von
Geschlechterrollen seitens der Durchfiihrenden (vgl. MAGS 2006). Die tatsachliche
Umsetzung ist allerdings nicht verpflichtend fir die Durchfuhrung und wird nicht
Uberpraft.

Auch die Beobachtungssituationen liefern eine Folie zur geschlechtstypischen
Einschatzung. Fried/Wetzel/Baitsch (2000) konstatieren, dass Wahrnehmungen in
der Regel so gesteuert seien, dass gespeicherte Schemata mdglichst schnell bestétigt
wirden und Informationen, die mit ihnen tbereinstimmten, schneller entdeckt und
fir relevanter gehalten wirden als Nicht-Ubereinstimmungen (S. 13). Ein
unbewusster Rickgriff auf Stereotype sei im Beobachtungsprozess wahrscheinlich.
Soziale Kompetenz konne als Leistungserwartung bei weiblichen Personen
regelrecht vorausgesetzt werden, wahrend technisches Know-how bei méannlichen
Individuen wahrnehmungsleitend sei. Ein kommunikatives Auftreten koénne bei
Frauen beispielsweise als angemessen deklariert werden, wéhrend es bei Mannern
eher untypisch und damit fehlinterpretiert ware. Solche Verhaltensmuster wirden
oftmals als individuelle Merkmale wahrgenommen, aber je nach Geschlecht
unterschiedlich interpretiert (vgl. ebd., S. 28).

Wenn eine Person Verhaltensmuster zeigt, die den Erwartungen der Beobachtenden
entsprechen, so gelten diese nicht als eine hervorzuhebende Leistung. Zeigt eine

Person umgekehrt Verhaltensmuster, die nicht erwartet werden, dann wird dies oft

% Gender-Trainings sollen die Sensibilitét fiir geschlechterrelevante Aspekte wie Chancengleichheit,
Stereotype etc. seitens der Beobachtenden erhéhen und eigene Uberzeugungen identifizieren, die eine
geschlechtsstereotype Einschatzung anderer begiinstigen.

! Eine Ausnahme bilden Verfahren mit einer expliziten genderorientierten Zielsetzung, wie zum
Beispiel ,,TASTE* (TechnikAusprobierenStirkenEntdecken), entwickelt von dem Verein Life e. V.
aus Berlin.
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defizitar bewertet. Im Sinne des Halo-Effektes® kénnen auch Geschlechtsstereotype
und Rollenmuster die  Wahrnehmung  (berlagern, indem  vermutete
geschlechtsspezifische Personlichkeits- oder Verhaltensmerkmale das tatséchlich
Geschehene (berdecken (vgl. Kiuhne/Oechsler 1997, S. 11). Denkbar ist, dass
geschlechterreflexive Elemente sowohl im Verfahren selbst als auch im Nachklang
auf Seiten der Assessorenschaft Beachtung finden, um den beschriebenen Aspekten
Rechnung zu tragen. Eine Nachbereitung des Assessments kdnnte flr die Beteiligten
in Form einer Supervision oder kollegialen Beratung erfolgen, in der sich die
Beteiligten intensiv mit der eigenen Wahrnehmung auseinandersetzen. Aber auch
die Implementierung geschlechterbezogener Aufgaben oder Rahmenprogramme,
angelehnt an Gender-Trainings, kann gerade in berufsorientierten Assessments mit
Jugendlichen, die bei ihrer Berufswahl moglicherweise von vorherrschenden
Normen beeinflusst werden, interessant sein.

Festzuhalten bleibt, dass das Thema Geschlecht im Assessment eine Randposition
bekleidet und das vermutlich, weil es von anderen, vermeintlich wichtigeren
Elementen (berlagert wird. Dazu gehort unter anderem die diskutierte kritisch zu
beurteilende Validitat der subjektiven Beobachtung. Zu diesem Bereich lassen sich
zahlreiche Studien und weiterflihrende Ausarbeitungen anfiuhren (Gaugler et al.
1987, Hunter/Hunter 1984; Schmidt/Hunter 1998), wéhrend die Analyse von

Gender-Effekten im Assessment unterreprésentiert ist.

32 Der Halo-Effekt markiert einen klassischen Beobachtungsfehler. Er bezeichnet das ,Uberstrahlen®
eines hervorstechenden Merkmales (vgl. Jirgens 2005) wie beispielsweise eine ausgepragte

Problemlésungsfahigkeit.
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IL. Teil: Forschungsdesign, Monika Armada-Maoller

3. Methodische Konzeption

Im Rahmen des Promotionsprojektes wird der Zusammenhang von Geschlecht und
Assessment untersucht. Denkbar ist, dass beide Elemente zusammengehdrende
Kategorien darstellen, die nicht unabhangig voneinander analysiert werden kénnen
(erlauternde Ausfuhrungen dazu im ersten Teil der Dissertation von Frau Rumpold).
Das Promotionsprojekt erfordert das genaue Registrieren situationsspezifischer
Aspekte und eigener Emotionen im Feldkontakt. Es werden mit Hilfe von
Beobachtungsprotokollen diejenigen Faktoren erhoben, die zur Darstellung des
sozialen Geschlechts bei den Assessorinnen und Assessoren sowie den Jugendlichen
beitragen. Dazu zahlen verbale AuRerungen sowie nonverbale Ausdrucksweisen wie
beispielsweise die Korpersprache der Beteiligten. Diese Methode ermdglicht
zusétzlich die exakte Feststellung, in welchen Segmenten der Faktor Geschlecht
thematisiert und wie haufig ein entsprechendes Verhalten gezeigt wird. Ein Aspekt,

der im folgenden Unterkapitel erdrtert wird.

3.1. Die teilnehmende Beobachtung und ihr Forschungsprozess

Um die Bedeutung der teilnehmenden Beobachtung zu beleuchten, werden zunachst
die Definition und die Vorteile dieser Methode konkretisiert. Sie bezeichnet das
Beobachten eines bestimmten Zeitabschnittes mit der Mdglichkeit, am aktuellen
Geschehen aktiv teilzunehmen (vgl. Flick 2004, S. 206). Die historischen Wurzeln
der teilnehmenden Beobachtung liegen in Anthropologie, Ethnologie und
Sozialreformbewegungen Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts in den
USA und Grol3britannien begrindet (vgl. Liders 2004, S. 385). Untersuchungen
beziehen sich vor allem auf Konflikte urbaner Industriezentren, die mit Armut- und
Migrationsprozessen einhergehen (ebd.). Erst in den 60er-Jahren verlagert sich das
Interesse an der teilnehmenden Beobachtung auf deren Ausarbeitung als
eigenstandige sozialwissenschaftliche Forschungsmethode (ebd.). Die teilnehmende
Beobachtung ist eine klassische Methode der Feldforschung, die eine systematische
52



3. Methodische Konzeption

oder unsystematische Beobachtung und Befragung beinhaltet. Forscherinnen und
Forscher nehmen in einer natrlichen Situation am Leben der Beobachteten teil (vgl.
Mayring 2002, S. 54). Mit der Felduntersuchung in der qualitativen Forschung
kénnen die Beobachtenden nicht nur passiv registrierend vor Ort sein, sondern an
sozialen Situationen partizipieren, in denen der zu Beobachtende integriert ist (vgl.
Mayring 2002, S. 80). Die Beobachtenden lernen auf diese Weise die Kultur einer
Gruppe aus einer Innenperspektive heraus kennen und verstehen. Sie sind selbst
Interaktionspartner der beobachteten Person und sammeln Daten, wahrend sie am
natirlichen Leben teilnehmen (vgl. Becker/Geer 1979, S. 139). Diese aktive
Teilnahme an der Beobachtungssituation bietet die Maoglichkeit, eine direkte
Beziehung zu den  Beobachteten  aufzubauen. Die  N&he  zum
Untersuchungsgegenstand fuhrt dazu, die Innenperspektive der Alltagssituation zu
erheben, was unter anderen Bedingungen nicht moglich wére (vgl. Mayring 2002,
S. 80 f.). Die Methode der Beobachtung wird in vorliegender Forschungsarbeit
favorisiert, weil sie unbeeinflusst die Schilderungen der Ereignisse und Vorgéange
liefert und umfassend die Aktivitaten innerhalb einer Gruppe sowie deren Kultur
dokumentiert (vgl. Becker/Geer 1979, S. 140). Sie verschafft Einblick in die
Gruppenstruktur und -dynamik und Informationen Uber ihre Mitglieder. Da die
Feldforschung auf dem diskursiv nicht verflgbarem bzw. dem stummen Wissen, auf
sozialen Praktiken der Geschlechter und ihrer Implikation sowie den Bedeutungen
des Handelns und Sprechens basiert, ist die teilnehmende Beobachtung von zentraler
Bedeutung fur die Datengenerierung. Zudem erfasst die teilnehmende Beobachtung
die soziale Konstituierung von Wirklichkeit und Prozesse des Aushandelns. Da in
Erfahrung gebracht werden soll, wie Geschlecht in dem vorgegebenen Setting
konstruiert wird, in Interaktionen zwischen den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
als auch zwischen den Durchfiihrenden, liegt die Anwendung dieser Methode nahe
(vgl. Lamnek 2005, S. 548). Fur die Geschlechterforschung erweist sich die
Methode von besonderer Relevanz (vgl. Hauser-Schaublin et al. 2001), da mit ihrer
Hilfe Handlungsstrukturen, die Systematik des alltdglichen Handelns sowie die
Abweichungen von Handlungsroutinen in ganz unterschiedlichen gesellschaftlichen
Feldern und sozialen Kontexten erfasst und analysiert werden kdnnen (ebd.).

Die Untersuchung des Assessments soll beleuchten, wie Geschlecht in diesem
Setting konstruiert wird. Die richtungsweisende Fragestellung lautet, wann die

Kategorie Geschlecht zum Thema wird und welche Indikatoren als Ausldser dienen,
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damit Geschlecht eine relevante Rolle im Setting erhdlt. Ausgehend von der
Annahme, dass individuelles als auch gemeinschaftliches soziales Verhalten und
Handeln grundsétzlich im Kontext gesellschaftlich definierter Situationen auftritt,
steht die Intention im Fokus, die Annahme anhand der Beobachtungen zu
Uberprifen (vgl. Maynitz et al. 1974, S. 87). In den Mittelpunkt der Untersuchung
rickt die soziale natlrliche Lebenswelt — das Setting, in dem die untersuchte
Population agiert. Die Erforschung der Sozialwelt liefert eventuell Hinweise, wie
gleichgeschlechtliche mit gegengeschlechtlichen Personen in Interaktion treten unter
der Bericksichtigung des Migrationshintergrundes der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer. Da in jeder Klasse ein Grofteil der Schulerinnen und Schiiler einen
Migrationshintergrund aufweist, wird dieses Ph&nomen in Verbindung mit der
Konstruktion von Geschlecht explizit untersucht.

Mit der Implikation dieser Methode sind diverse Anspriiche an die Forscherrolle
verbunden. Die teilnehmende Beobachtung setzt voraus, die Naturalistizitdt und
Authentizitat in der sozialen Situation zu gewéhrleisten. In dem Beobachtungsfeld
werden solche Praktiken vorgezogen, mit denen Individuen und Gruppen vertraut
sind, ohne die natlrliche Situation durch die Forscherinnen zu manipulieren. Durch
das unmittelbare Mitschreiben oder Protokollieren mittels Tonband kann die
Authentizitat des sozialen Verhaltens gefahrdet werden (vgl. Lamnek 2005, S. 572).
Um solchen Problemen zu entgehen, wird keine direkte Notizerstellung im
Untersuchungsfeld durchgefiihrt. Die teilnehmende Beobachtung impliziert auch die
Nicht-Verfalschung der realen Situation, der Natirlichkeit/Naturalistizitat.
Unvermeidbar ist, dass die Forscherinnen ein gewisses Mal an Kinstlichkeit in die
Situation hineintragen, die unter anderem durch die neue Funktion als Forscherin
entstent. Es bleibt jedoch festzuhalten, dass durch die Kunstlichkeit die reale
Situation nicht verfalscht wird. Somit integrieren sich die Forscherinnen in die
Situationen, betreten das Forschungsfeld, ohne fiktive Rollen anzunehmen.
Offentlich prasentieren sich die Verfasserinnen als Forscherinnen und behalten diese
Rolle bis zum Ende der teilnehmenden Beobachtung bei. Die Forscherrolle tritt
dadurch in den Hintergrund und beeintrachtigt nicht die Interaktion unter den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern in ihrer nattrlichen Umwelt.

Die Methode der teilnehmenden Beobachtung impliziert die Schaffung von Nahe
zum Untersuchungsgegenstand, welcher stdndiger Beobachtung unterworfen ist.

Dieser Aspekt stellt oft eine mit der Forscherrolle verbundene Problematik dar. Die
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Forscherin nimmt eine Marginal-Man-Position ein, bei der die Forscherin zwar
involviert ist, aber eine gewisse Distanz zu den Beobachteten halt (ausfihrlichere
Informationen dazu finden sich im Unterkapitel ,,Néhe-Distanz-Problematik®).

Mit der Methodik der teilnehmenden Beobachtung sollen fundierte Erkenntnisse
uber die Darstellung von Geschlecht in spezifischen Situationen unter
Beriicksichtigung verbaler, nonverbaler und paraverbaler Kommunikation erfasst
werden. Eine Grundannahme der Dissertation ist die Existenz einer besonderen
Bedeutung des Faktors Geschlecht und ihrer Konstruktion fur dieses Verfahren. Bei
der Konstruktion von Geschlecht handelt es sich um einen sozialen Akt, bei dem die
am  Verfahren teilnehmenden  Personen in  der Interaktion ihre
Geschlechterzugehdrigkeit durch ihr Verhalten inszenieren. Um das Phanomen der
Konstruktion von Geschlecht im Setting darzustellen, wird die teilnehmende
Beobachtung gewdhlt. Das spezifische Setting wird dabei als kulturelles Feld
betrachtet, das es neu zu entdecken gilt. Wissensgesellschaften bestehen, im
Gegensatz zu Stammeskulturen, aus verschiedenen kulturellen Feldern (vgl.
Hirschauer/Amann 1997, S. 12). In Anlehnung an Hirschauer/Ammann (1997) steht
im Zentrum des ethnographischen Vorgehens nicht die Erforschung fremder
Kulturen, wie z. B. Erkundung neuer Lé&nder, sondern die Beschaftigung mit
unterschiedlichen Kulturen der eigenen Gesellschaft. Durch die Differenzierung der
Gesellschaft besteht die Moglichkeit, innerhalb dieser neue Kulturen zu entdecken.
Die Erforschung einer Kultur innerhalb der eigenen Gesellschaft erfordert ein
bewusstes Befremden durch eine kinstlich erzeugte Einstellungsdnderung. Somit es
ist gewinnbringend und notwendig, die zu beobachtenden Kulturen als fremd zu
behandeln (S. 12).

Das Setting des Assessments lasst sich im Sinne der Befremdung als eine solche
unbekannte Kultur auffassen. Das fundierte Wissen uber den Verlauf von Verfahren
und die Tatigkeit als nichtaktive Assessorinnen qualifizieren die Verfasserinnen flr
ein  Neu-Entdecken dieses kulturellen Feldes. Verfahren werden an
unterschiedlichen Orten in NRW als auch in unterschiedlichen Jugendzentren und
Gemeindezentren durchgefuhrt. Um die Kultur in Assessment-Verfahren zu
erforschen, nehmen die Forscherinnen an Verfahren in diesen Orten teil, fuhren
Gesprache mit den Teilnehmenden und Durchfiihrenden. Zusatzliche Informationen
liefern Literatur und Medien. Relevant fir die Informationsgewinnung sind

Gespréache mit den Erforschten, welche die Forscherinnen mit zusétzlichen
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Informationen in Hinblick auf soziale Prozesse im Forschungsfeld unterstitzen.
Diese Art der Informationsbeschaffung ist im ethnographischen Vorgehen auch
erwinscht (vgl. Hirschauer/Amann 1997, S. 26). Hierbei geht er nicht darum, dass
Forscherinnen beobachten oder interpretieren, sondern sie sollen ,,in ein filir sich
beobachtendes Feld verstrickt werden® (Hirschauer/Amann 1997, S. 26). Die
Autoren bezeichnen die Verschmelzung von Forscherinnen und Erforschtem als
Hybridisierung, die Informationen liefert, ,,deren Genese und Zuschnitt mit
Beobachtungen tiberpriifbar, situativ verstehbar und kontextuell relativierbar sind*
(ebd.). Auch der Feldzugang erweist sich als unproblematisch, weil eine fast tagliche
Présenz der Forscherinnen gegeben ist. Ein relevanter Aspekt im ethnographischen
Vorgehen ist das Eintauchen in das Forschungsfeld fiir eine ldngere Zeitdauer.
Liders (2004) geht davon aus, dass Erfahrungen, Ereignisse und Erlebnisse, die in
ihrer Komplexitat rekonstruiert werden missen, eine langere Teilnahme der
Feldforscher/-innen am Geschehen voraussetzten (S. 340). Diese Annahme bedeutet
fur die vorliegende Forschungsarbeit eine Teilnahme an mehrtatigen Verfahren,
wodurch die Beobachtung des Entwicklungsprozesses der Schilerinnen und Schiiler
in Bezug auf eventuelle Annéherungsversuche der Geschlechter ermdglicht wird.

Bei der Umsetzung der Methode der teilnehmenden Beobachtung stof3en die
Forscherinnen auf einige Restriktionen durch den Untersuchungsgegenstand. Diese
ergeben sich aus der Tatsache, dass sich die Beobachtung auf das Sichtbare
reduziert. Da die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zum ersten Mal mit der
Forscherrolle konfrontiert werden und sie dadurch verunsichert sind, stellt sich die
Frage, welche Form der Teilnahme als Beobachterin angemessen ist. Soll die
Beobachterin die Rolle der Teilnehmerin Gbernehmen oder als reine Beobachterin
fungieren? Wahrend die Rolle der Beobachterin als Teilnehmerin Nachfragen
zulasst, sind bei der Rolle der ausschliel3lichen Beobachterin Nachfragen unzuléssig.
Durch Nachfragen lieBe sich Uberprifen, inwieweit die Einstellungen mit den
Verhaltensweisen vereinbar sind. Zudem wird durch Nachfragen ermdglicht,
zusétzliche Informationen zu gewinnen, welche ausschlaggebend fur die
Interpretation der Daten sein kénnen. Um die vollstdndige Identifikation mit dem
Feld zu vermeiden, welche durch die Interaktionen mit den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern beginstigt wird, beschranken sich die Verfasserinnen auf das

Beobhachtbare.
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Da sich der Feldeintritt in manchen Féllen als schwierig erweist, erfordert die
Situation von den Forscherinnen kommunikative Geschicklichkeit. Zeitig zu Beginn
der Beobachtung als die Forscherinnen als Fremde in das Untersuchungsfeld
eintreten, stellt sich heraus, dass die Akzeptanz der Forscherinnen in hohem Malie
von deren Kommunikationsvermégen abhangt. Die Exploration des methodischen
Vorgehens spielt fur das Verstandnis der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im
Beobachtungsprozess eine bedeutsame Rolle. Die Offenlegung des VVorgehens fiihrt
nicht nur zur Vermeidung der Fehlinterpretation seitens der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer in Bezug auf die Rolle der Forscherin, sondern zur Reduzierung der
Unsicherheit, welche durch die Beobachtungssituation im sozialen Feld auftreten
kann.

Der vermittelte Informationsinhalt beinhaltet keine Details uber die eigentliche
Zielverfolgung der Studien. Es erscheint hdaufig unmdglich, theoretische Aspekte
den  Beobachteten  mitzuteilen, da die Kenntnis des eigentlichen
Untersuchungszwecks zu einer Verfélschung der Beobachtungssituation beitragen
kann (vgl. ebd.).

3.2 Nahe-Distanz-Problematik seitens der Verfasserinnen

Die Umsetzung des vorliegenden Dissertationsvorhabens ist mit einer Besonderheit
verbunden, welche der spezifischen Auseinandersetzung bedarf: Die N&he-Distanz-
Problematik zum Untersuchungsschwerpunkt, dem Assessment. Sie resultiert aus
dem Problemzusammenhang der langjahrigen praktischen Tatigkeit als Assessorin
und der neuen Rolle als teilnehmende Beobachterin, die ihr Feld neutral und
unbefangen betritt.

Die professionelle Rolle der Assessorin beinhaltet die Moderation eines festgelegten
Rahmenprogramms. Dazu gehoren die Erlauterung der zu erledigenden Aufgaben
und vor allem eine vorgegebene kriteriengeleitete Beobachtung der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer. Letzteres bedeutet die Sortierung auftragsbezogener
Beobachtungen nach bestimmten Kategorien, den sogenannten
Beobachtungsdimensionen.

Kennzeichnend fir die Arbeit als Assessorin ist daher ein systematisches VVorgehen

im Hinblick auf die Umsetzung von Vorgaben bei Moderation und Einordnung der
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Beobachtungen. Diese professionellen Merkmale stehen im Widerspruch zu den
Anforderungen einer teilnehmende Beobachtung.

Diese soll nach Bruyn (1966) am Leben der Menschen in Face-to-Face-Beziehungen
teilnehmen, aber gleichzeitig unvoreingenommen sein (S. 13). Als die grofite
Herausforderung des Dissertationsvorhabens ist demnach die Balance zwischen der
langjahrigen strukturierten Arbeit als Assessorin und der Offenheit gegenliber dem
bekannten Feld anzusehen. Problematisch konnte in diesem Zusammenhang eine
Erwartungshaltung beziiglich des zu beobachtenden Verhaltens der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer sein. Eine strikte Rollenteilung ist daher nur mdglich, wenn
innerhalb der Untersuchungsphase im Feld keine Assessments durchgefiihrt werden.
Die Beobachterin konnte sich daruber hinaus zu stark mit dem
Untersuchungsgegenstand identifizieren. Problematisch in diesem Zusammenhang
ist zudem der Aufbau von personlicher Sympathie, Antipathie oder Mitleid zum
untersuchten Gegenstand, wodurch die Beobachtungen deutlich eingeféarbt wiirden.
An dieser Stelle muss der Beobachterin bewusst werden, dass sie zwar im Feld
agiert, aber nicht ein Teil davon ist. Das erzeugt zwar negative Geflihle, aber auch
die notwendige Distanz. Die Bewahrung dieser Distanz kann dadurch ermdglicht
werden, wenn die Forscherin ihre Beobachtungen in einem fremden Feld wie z. B.
in anderen Verfahren durchfihrt.

Die Bewahrung der Distanz und die Bevorzugung nicht vollstandiger Teilnahme,
wie z. B. die Ubereinstimmung des Beobachters mit den Wertvorstellungen des
untersuchten sozialen Systems, verringert das Risiko des Feldforschers, die Rolle als
Sozialwissenschaftler aufzugeben (vgl. Lamnek 2005, S. 582).

Der Funktion der Beobachterinnen und Beobachter wird grofRe Bedeutung
zugeschrieben, da von ihrer Beobachtungsfahigkeit das Ergebnis des erstellten
Assessmentberichtes  abhdangig gemacht wird. lhre  Bewertungs- und
Beobachtungsfahigkeit ist haufig von persdnlichen Charaktereigenschaften geprégt.
Sicherlich ist jede Beobachterin und jeder Beobachter wie auch eine Kandidatin oder
ein Kandidat auf seine Weise einzigartig. Dennoch lassen sich im Verfahren
unterschiedliche Beobachtertypen differenzieren, bei denen verschiedenartige
Auspragungen der Beobachtungsaufzeichnungen feststellbar sind. Trotz der
differierenden Charaktereigenschaften missen sie in der Lage sein, in ihrer
subjektiven Bewertung und unabh&ngig von ihrer Sympathie so zu beobachten, dass

eine Uberpersonelle Bewertung im Assessmentbericht und eine objektive
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Einschatzung der Person gegeben sind (vgl. Rompeltien 1999, S. 14). In der Praxis
wird oftmals das Gegenteil demonstriert: Selbst geschulte Beobachterinnen oder
Beobachter kénnen sich nicht von Grundmustern der Wahrnehmung frei machen.
Dies hat zur Folge, dass eine objektive Einschatzung der Kandidatin oder des
Kandidaten nicht gewahrleistet ist, was sich zwangslaufig auf die Qualitat des zu
erstellenden Berichtes auswirkt. Der Bericht beinhaltet somit gegebenenfalls
verféalschte Angaben zur Person. Falsche Einschatzungen der Teilnehmerin oder des
Teilnehmers kann auf den Bewerbungserfolg Einfluss nehmen. Um dies zu
vermeiden, werden in der Ausbildung die eventuell auftretenden Beobachtungsfehler
in der Beobachtungsphase einer kritischen Reflexion unterzogen.

Eine Schwierigkeit der praktischen Anwendung liegt in einem Dualismus begriindet,
den Bruyn wie folgt zusammenfasst: ,,Die Rolle des teilnehmenden Beobachters
beinhaltet beides: Unvoreingenommenheit und personliche Beteiligung. (Bruyn
1966, S. 14) Das bedeutet, Forscherinnen und Forscher sollen dem Feld gegenuber
aufgeschlossen und ohne Erwartungshaltungen sein. Gleichzeitig miissen sie sich
dort aber auch angemessen bewegen. Fir Liders (2004) bezieht sich ein solches
Vorgehen vor allem auf eine Reaktion, die mit der jeweiligen Situation sozial und
kulturell vertraglich ist (S. 386). Als Konsequenz fir das vorliegende
Dissertationsvorhaben ergibt sich daher eine doppelte Problematik: Die
Beobachterinnen  kennen ihr  Feld, missen aber eine maximale
Unvoreingenommenheit aufweisen, um zuverldssige Ergebnisse zu erzielen. An
dieser Stelle ist die schon diskutierte strikte Trennung der Erhebungs- und
Arbeitsphase einzuhalten, um in nur einer Rolle zu agieren: Entweder als Assessorin
im  Arbeitsverhéltnis oder als neutrale  Forscherin. Das  Kriterium
Unvoreingenommenheit gegeniiber den Untersuchungspersonen, den Situationen,
den anzuwendenden Methoden und dem Forschungsziel ist ein Zeichen fur die
Offenheit der Forscherin, aber erforderliche Voraussetzung fiir ein qualitatives
Vorgehen (vgl. Lamnek 2005, S. 572). In der Forscherrolle sind die Verfasserinnen
zudem mit der Problematik der Distanz und Identifikation konfrontiert. Einerseits ist
die Forscherin bemiht, den Zugang und die Akzeptanz der Gruppe zu finden, was
ein gewisses MalR an Identifikation erfordert. Andererseits bewegt sich die
Forscherin in einem wissenschaftlichen Kontext, innerhalb dessen sie sich
verstandlich machen muss. Erstes impliziert die Gefahr des Going Native, indem

bestimmte Verhaltensmuster des Untersuchungsgegenstands, z. B. einer bestimmten
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Subkultur, tUbernommen werden und die Forscherin sich somit nicht auf die
eigentlichen Untersuchungsaufgaben konzentrieren kann (vgl. Grime, 1974, S. 64,
115). Einerseits konnen durch den engen Kontakt zum Forschungsbereich Vorurteile
und Missverstandnisse vermieden werden. Die Forscherin, die in die Gruppe
integriert und somit Mitglied der Gruppe wird, kann zu echten Ergebnissen
gelangen. Die aktive Teilnahme am Geschehen macht die Forscherin fur vieles
empfanglich, was aus der Distanz nicht mdglich ist. Deshalb fiihren die
Verfasserinnen sich in die Gruppen ein, indem sie gemeinsam mit den
Teilnehmerinnen, Teilnehmern und den Durchfiihrenden einen Platz im Stuhlkreis
einnehmen. Der Kreis wird am ersten Tag des Verfahrens in jeder Vorstellungsrunde
gebildet, er symbolisiert den Faktor des Sich-aneinander-Gewdohnens. Die
Kreisbildung dient der Erzeugung des Zugehdrigkeitsgefiihls.

Eine weitere Herausforderung der Forschertatigkeit ist die Ubernahme einer
bestimmten Forscherrolle. Eine relevante Forderung ist die Bewusstwerdung dieser
Rolle, die von der Forscherin im Feld angenommen wird. Erst die Reflexion tber

die Rolle gestattet ein optimales Beobachten (vgl. Lamnek 2005, S. 570).

3.3 Beobachten und Protokollieren

Am Anfang des Forschungsprozesses stand die Datensammlung im Anschluss an die
ersten Feldaufenthalte. Diese Daten wurden unmittelbar nach der Erfassung
diskutiert. Zudem wurden erste Kategorien nach der Methode der Grounded Theory
von Strauss und Glaser (1967) entwickelt, wobei Kategorien als differenziertere
Konzepte zu verstehen sind. Diese sind Codes, also Begriffe oder Worte, von denen
verschiedene Untersuchungsdimensionen gebildet und abgeleitet werden. Die
gefundenen Kategorien werden im Rahmen der weiteren Beobachtungen im
Forschungsfeld Uberprift und gegebenenfalls verdndert beziehungsweise erweitert.
Zum Beispiel wurde der Korperkontakt schon im ersten Feldkontakt aufgenommen
und im Verlauf der Beobachtungen vertieft. Dazu wurden weitere Daten gesammelt
und neu interpretiert. Auf diese Weise werden Kategorien bestatigt, verworfen und
erweitert. Kategorien auf der Basis von Unterschieden und Ahnlichkeiten zwischen
den Untersuchungsgruppen er6ffnen die Moéglichkeit, Beziehungen zwischen ihnen,

so genannte Hypothesen, zu untersuchen (vgl. Lamnek 2005, S. 111). Hypothesen
60



3. Methodische Konzeption

bilden die Grundlage fir die Darstellung von Beziehungen zwischen Kategorien und
ihren Dimensionen. Die Hypothesen, welche im Forschungsprozess gebildet
werden, haben einen vermuteten bzw. behaupteten Status. Demnach wurde die
Beziehung zwischen Kategorien und ihren Dimensionen noch nicht Gberprift. Die
Hypothesen, die zu Beginn unzusammenhé&ngend wirkten, werden integriert und
bilden die Grundlage fir den zentralen Bezugsrahmen der Analyse. Dieser wird
weiterentwickelt, bis gegenstandsbezogene Theorien entstehen, welche eine
notwendige Stufe fur die eigentlich angestrebte formale Theorie bilden. Formale
Theorien sind Hypothesen und werden auf der Basis gegenstandsbezogener
Theorien konstruiert. Sie besitzen einen universalen Geltungsanspruch, einen hohen
Allgemeinheitsgrad und sind als endguiltige Theorien aufzufassen. Sie sind auf die
Entwicklung relevanter Kategorien und auf die Wahl der Integrationsmdglichkeiten
ausgerichtet (Glaser&Strauss 1967).

In einem weiteren Schritt wurden die Ergebnisse zusammengefasst. Im Rahmen
dieses Vorgehens entstehen insgesamt 13 Dimensionen fiir die untersuchten
Assessments. Sieben Dimensionen beziehen sich auf Verfahren, die mit
Schilerinnen und Schiilern von Hauptschulen durchgefuhrt wurden. Insgesamt sechs
Dimensionen bilden die Untersuchungsgrundlage der Assessments mit Schilerinnen
und Schiilern von Realschulen. Im Rahmen der Kategorienbildung kristallisierten
sich Unterschiede zwischen den Beobachtungen der Schiilerinnen und Schuler von
Haupt- und Realschulen heraus. Die festgestellten Unterschiede zwischen beiden
Formen resultieren aus der Tatsache, dass die Schulerinnen und Schiler
unterschiedliche  Schulformen, Hauptschule und Realschule, besuchen.
Infolgedessen machen sie unterschiedliche schulformspezifische Erfahrungen, wie
zum Beispiel Relevanz der Leistung im schulischen und auBerschulischen Kontext.
Diese Erfahrungswerte beeinflussen das WVerhalten im Assessment (genaue
Ausflihrungen siehe im Teil 3 Kapitel 9 und Teil 4 Kapitel 15).

Um die Komplexitat der Ereignisse zu erfassen und um Informationen fiir die
Datengewinnung zu beschaffen, legen wir ein Forschungstagebuch an. Ein
Forschungstagebuch ist in der qualitativen Forschung nicht nur zweckmaRig,
sondern erforderlich (vgl. Borrnert 2006, S. 111). Im Tagebuch werden Ereignisse,
eigene Handlungen und relativ zuféllige informelle Interviews notiert. Das
Tagebuch diente als Grundlage fur die Feldforschungsnotizen und wird nicht im

engeren Sinne als Protokoll behandelt. Haufig werden auch Informanten um Hilfe
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gebeten, die Informationen Uber unbeobachtete Ereignisse liefern (vgl. Zelditch
1979, S. 122). Bei der Fiihrung des Tagebuches wird auf detaillierte Dokumentation
des Geschehens geachtet, weil das Beobachtungsfeld mit seinen Strukturen wichtige
Interpretationshilfen fiir das Geschehen (Kontextvariablen) liefert. So beinhaltet das
Forschungstagebuch Informationen tber den Ort, an dem Verfahren durchgefiihrt
werden; das Datum; die Beschreibung der R&umlichkeit; Klassifikation der
Personen (Alter, Geschlecht); die Schulform, als Gruppierung von Personen; Zahl
der beteiligten Personen; Skizzen zu den Sitzordnungen und Gruppenbildungen;
Beziehungen zwischen den Personen; die Zeitdauer, in der die Beobachtung
durchgefuhrt wird, und Anregungen sowie personliche Gedanken der Forscherin.
Das Notieren des personlichen Erlebens als auch vorlaufiger Interpretationen wird
getrennt von sozialen Interaktionen und Handlungsablaufen im Forschungstagebuch
festgehalten. Dieses VVorgehen dient der Sicherung der Datenqualitdt (vgl. Emerson
et al. 2001, S. 354).

Zudem wird versucht, durch genaue Beobachtung explorierte Interaktionsmuster
und Wertvorstellungen fir die wissenschaftliche Auswertung zu dokumentieren. Die
Kenntnis dieser Inhalte beziehungsweise dieser Strukturen ist von essentieller
Wichtigkeit. Sie bilden die Grundlage zur Generierung des Wissens tiber das soziale
Feld (vgl. Lamnek 2005, S. 585). Uberdies sind solche Aufzeichnungen niitzlich,
weil sie eine Gedéchtnisstutze und Verstandnishilfe des Geschriebenen bieten (vgl.
Lamnek 2005, S. 616). Ein weiterer Vorteil der Fiihrung des Forschungstagebuches
liegt darin, die Mdglichkeit zu haben, tber eigene erledigte Schritte zu reflektieren.
Stellt ein Forscher oder eine Forscherin einen ausreichenden Gewinn an
Informationen fest, ist er oder sie dazu motiviert, sich am nachsten Tag mehr in die
Arbeit einzubringen (vgl. Bérrnert 2006, S. 111). Das Notieren im
Forschungstagebuch kann als eine Vorstufe des Protokollierens aufgefasst werden,
weil eigene Gedankengange strukturiert und zwanglos Satze formuliert werden. Hier
beginnt bereits der Schreibprozess (vgl. ebd.).

Die Beobachtungsphase dauert in der Regel vier Stunden, in der die
Wissenschaftlerinnen am Geschehen aktiv teilnehmen. Die praktische Anwendung
der Beobachtung muss zeitlich durch die Dauer der zu beobachtenden Ereignisse

limitiert sein. Die Komplexitat®® des Untersuchungsfeldes ermdglicht keine

¥ Die Komplexitat bezeichnet die Méglichkeit, verschiedenartige Situationen und die im

Untersuchungsfeld agierenden Personen zu beobachten (vgl. Lamnek 2005, S. 585).
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umfassende Aufnahme der Beobachtungsdaten. Die Zahl der im Feld agierenden
Personen und die Situation sind zu vielfaltig, um die Beziehungen und die
Interaktionen unter den Schilerinnen, Schiilern als auch den Durchfiuhrenden genau
und vollstandig festzuhalten (vgl. Lamnek 2005, S. 570). Nach Minst (2008)
impliziert das Niederschreiben der sozialen Praxis der Akteurinnen und Akteure in
einem Feld eine Reduktion der sozialen Komplexitat der beobachteten Ereignisse,
Erfahrungen, Interaktionen usw. (S. 374). Dieser Sachverhalt fuhrt wéahrend der
ersten Beobachtung zu dem Entschluss, das Untersuchungsfeld in unterschiedlichen
zeitlichen Abstanden zu verlassen, um Zwischennotizen zu erstellen.

Durch zeitliche Begrenzungen ergeben sich fur die Methode bestimmte
Anforderungen: Die Beschrankung auf ausgesuchte Szenarien, die sich aus der
Vielzahl der Moglichkeiten sozialen Verhaltens ableiten. Die Beobachtungszeiten,
die Ausschnitte der Realitat, werden von den Forscherinnen festgelegt. Es wird Gber
eine langere Zeitdauer versucht, bestimmte Perioden zu beobachten, die dann
eventuell Rickschlusse auf die nicht beobachteten Phasen erlauben.

Die Beobachtungsphase wird zundchst auf 1,5 Stunden begrenzt, sodass bestimmte
Situationen Annahmen tber nicht beobachtete Situationen zugelassen. In der Nicht-
Beobachtungsphase reflektieren die Forscherinnen (ber die Erfahrbarkeit der
sozialen Realitat und rekonstruieren die Ereignisse. Diese Ereignisse und sozialen
Prozesse werden schriftlich deskriptiv und selektiv wiederhergestellt. Der
vollstandige  Informationsaustausch — gestattet auch die Uberprifung der
Forscherrolle. Da die Forscherinnen Situationen objektiv beobachten und eine
gewisse Neutralitdt der Beobachtung gewahrleisten soll, ist ein solches VVorgehen
aus ethischen Grunden erforderlich (vgl. Lamnek 2005, S. 579). Dies liegt darin
begriindet, dass die Forscherinnen voneinander abweichende Woinsche und
Vorstellungen haben, durch welche die Beobachtung beeintrachtigt wird. Im
Anschluss an die Diskussion erstellen die Verfasserinnen getrennt voneinander ihre
Feldforschungszwischennotizen. Danach begeben sich die Forscherinnen erneut in
das Untersuchungsfeld, um die Ablaufe in der sozialen Realitét zu verfolgen. Zudem
ergibt sich wéhrend des Forschungsprozesses die Notwendigkeit, sich an
unterschiedlichen Orten des Raumes zu positionieren, um das Gehorte und
Gesehene spater wortgetreu, soweit als moglich, wiederzugeben. Zu diesem Zweck
werden unterschiedliche Positionen im Raum bezogen, sodass differenzierte

Erfahrbarkeit der sozialen Realitdt moglich ist. Diese Methode dient auch dem Ziel,
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viele Informationen zu gewinnen, die fir die Datengewinnung relevant sein kdnnen.
Die Flexibilitat im methodischen VVorgehen — der Wechsel aus einer Forscherlinie zu
einer anderen und der Beschluss ber das Verlassen des Forschungsfeldes zu
diversen Zeitpunkten — ist unerl&sslich und ergibt sich aus den verschiedenartigen
Entwicklungen und dem Ablauf der Ereignisse (vgl. Lamnek 2005, S. 263).

Im néchsten Schreibprozess erfolgt die Erstellung der Abschrift, des
Beobachtungsprotokolls, als substanzieller Teil der Datengenerierung, zeitnah zum
Ereignis. Es basiert auf der Methode der gemeinsamen Ausfiihrung und Ergénzung
der Stichpunkte und ermdglicht, das Beobachtete und Erlebte detailliert zu
beschreiben. Anschlielend werden die Beobachtungsprotokolle bearbeitet und
digitalisiert. Jede Sequenz mit einer individuellen Codierung versehen, optisch
durch Klammern vom Text abgegrenzt. Das Beispiel (07HSWMA) soll die
Vorgehensweise verdeutlichen: Zundchst wird das Jahr verzeichnet, in dem die
Beobachtung aufgefiihrt wurde wie zum Beispiel 07 fir 2007. Die Codierung
besteht weiterhin aus dem Kirzel HS fir Hauptschule beziehungsweise RS fir
Realschule. Danach folgt die verfremdete Bezeichnung fir die einzelne Klasse, also
zum Beispiel W fur die Klasse mit dem Namen W. Den Abschluss bilden die
Initialen der Protokollantin. Dabei stent MA fiir Monika Armada-Moller und VR fur
Vanessa Rumpold. Die Protokolle bestehen jeweils aus einem deskriptiven Teil, der
die Wahrnehmung der Beobachterin dokumentiert sowie aus einer ergénzenden
Beschreibung, in der Regel bestehend aus Gedanken oder Assoziationen. Diese
wurden in runde Klammern gesetzt.

Die Durchsicht der Forschungsberichte lenkt die Aufmerksamkeit auf jenen Typus
von Datenmaterial, der zur Entdeckung neuer Erkenntnisse beitragt. Zahlreihe
Beobachtungen erweisen sich als iberraschend, weil sie nicht mit den Erwartungen,
begriindet auf dem Alltagswissen, Ubereinstimmen. Der zweite Grund des
Uberraschungsmoments liegt in der Tatsache begriindet, dass ,iiberraschende
Beobachtungen Phdnomene ans Licht bringen, die neu und bis dahin unerklart sind
und aus diesem Grunde die Neugier erwecken (vgl. Barton/Lazarsfeld 1979, S. 44).
Eine wichtige Kategorie von Beobachtungen, die Sachverhalte darstellen und
konkretisieren, sind Beobachtungen, die unter die Kategorie ,,Vertraute
Erfahrungen® fallen (ebd.). Jede Forscherin bringt in ihr Forschungsfeld
Erfahrungen aus dem sozialen Kontext mit, wie z. B. bestimmte Verhaltensmuster

weiblicher oder mannlicher Personen. Diese Art von Erfahrungen fliet wahrend der
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Beobachtungssituation in das Bewusstsein der Forscherin ein, sie wird zum
Beobachtungsgegenstand auf der Ebene des untersuchten Objektes. Die Feststellung
solcher Beobachtungssequenzen wirft zahlreiche Fragen auf, deren Beantwortung
angestrebt wird. Im Forschungsprozess konzentriert sich die Aufmerksamkeit auf
bestimmte Phanomene, die zu kléren und in ihren Folgewirkungen zu erforschen
sind. Im Fokus der vorliegenden Betrachtung steht unter anderem die Fragestellung,
ob kooperative Zusammenarbeit geschlechterabhéngig ist. Welche Indikatoren
sprechen fur eine erfolgreiche kollektive und gegengeschlechtliche Zusammenarbeit
und wann tritt der auslosende Faktor auf, welcher zu einer gleich- und
gegengeschlechtlichen Kollektivitdt der Arbeit animiert? Die Beobachtung enthiillt
im Bereich der selektiven Wahrnehmung, Wahrnehmungsabwehr oder
Wahrnehmungsakzentuierung folgende Probleme: Bestimme Inhalte werden
bevorzugt registriert, was die Aufnahme anderer Inhalten hemmt. Somit wird die
Wiedergabe der Beobachtung durch die Zielsetzungen und Vorstellungen der
Beobachterin beeinflusst, d h. durch die verzehrte selektive Perzeption (sinnliche
Wahrnehmung).

Nach der Durchfihrung der Beobachtungen und der Durchsicht der Daten drangt
sich die Frage auf, warum bestimmte Beobachtungssequenzen wiederholt beobachtet
werden. Ist die wiederholte Beobachtung mit einer vorhandenen Erwartungshaltung
verbunden? Sehen wir bestimmte Phadnomene tatsachlich oder sehen wir das, was
wir sehen wollen? Um die Objektivitdt des Beobachteten zu erreichen, ist ein
gegenseitiger Austausch in Bezug auf die beobachteten Phanomene erforderlich.
Auf diese Weise werden die Uberpriifung der beobachteten Phanomene und die
Objektivitat der Beobachtenden gewéhrleistet.

Im Forschungsprozess entschieden sich die Verfasserinnen fir keine vorlaufige
Kategorienbindung der Ereignisse. Durch dieses Vorgehen wird eine notwendige
Unbefangenheit gewahrleistet und ermdglicht eine offene Beobachtung ohne
Entstehung konkreter Erwartungen. Innerhalb dieses Rahmens haben die
Forscherinnen  mehr  Spielraum, der die Informationsgewinnung und
Thesenkonstruktion begtinstigt (vgl. Lamnek 2005, S. 560). Durch den Verzicht auf
feste Kategorien erweitert sich der Blick der Forscherinnen auf jene Dinge, die
theoretisch interessant erscheinen. Hier eroffnet sich die Mdglichkeit der Gestaltung
flexibler und modifizierbarer Kriterien, die sich aus dem Beobachtungsprozess im

Feld ergeben (vgl. Lamnek, 2005, S. 590). Diese Realisierungsform der
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teilnehmenden Beobachtung wird als unstrukturierte Beobachtung bezeichnet, in der
keine festen Kategorien gebildet werden, mit denen die Forscherinnen wahrend der
Beobachtung operieren.

Als kleine Hilfestellung bei der Durchfiihrung der Beobachtung erweist sich ein
allgemeines Kategoriesystem, welches eine VVoraussetzung der Beobachtung bildet.
Anhand dieses Systems werden folgende Aspekte analysiert: Interaktion unter den
Teilnehmerinnen, den Teilnehmern und den Durchfiuhrenden; verbale, nonverbale
als auch paraverbale Kommunikation. Kommunikation als Kriterium der
Untersuchung ist fur die vorliegende Forschung in der teilnehmenden Beobachtung
relevant und wird realisiert, weil die beobachteten Verhaltensweisen bei den
Schulerinnen und den Schiilern als auch bei den Durchfiihrenden im Regelfalle
kommunikativ ablaufen (vgl. Lamnek 2005, S. 573). Die Bedeutung der
Kommunikation hangt mit der Entstehung der zwangslosen
Kommunikationssituation zusammen, welche im Untersuchungsfeld natirlich
hergestellt wird und auf diese Weise interessante Informationen liefert (vgl. ebd.).
Da eruiert werden soll, wie sich Geschlecht konstituiert, wird auf das Kriterium
zuriickgegriffen. Die Konstruktion der Wirklichkeit konstituiert sich interaktiv,
weshalb der prozedurale Weg als unerlésslich erachtet wird.

Bei der Informationsbeschaffung auf der Grundlage der Beobachtung wird vorrangig
darauf geachtet, kurze komplexe Ereignisse zu dokumentieren. Die
Verschriftlichung dieser komplexen Ereignisse erschlieit Informationen tber die
Entstehung sozialer Prozesse im Setting des Assessments. Die praktische
Umsetzung des VVorgehens erweist sich aufgrund der Komplexitét der Ereignisse als
schwierig, was darauf zurickgeflihrt wird, dass in einem bestimmten Zeitrahmen

mehrere Interaktionen unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern entstehen.
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3.4. Duale Beobachtung

Die selektive Perzeption (selektive Wahrnehmung) fihrt dazu, dass gewisse Inhalte
bevorzugt aufgegriffen und andere tendenziell geghemmt werden. Die Selektion in
der Aufzeichnung der beobachteten Ereignisse flhrt dazu, dass bestimmte Inhalte
aufgrund der sich fortsetzenden Interaktionen meist nicht mehr korrigiert werden
konnen. Um die Richtigkeit der beobachteten Tatbestande zu gewahrleisten, ist
vorteilhaft, andere Forscherinnen in die Beobachtung zu involvieren, welche aus
ihrer subjektiven Sicht das Kriterium der Objektivitat des Beobachteten uberprifen.

Die Notwendigkeit dieses Vorgehens ist darauf zuruckzufihren, dass die
Beobachtungen mit Wertungen gleichzusetzen sind, welche in den Formulierungen
und der Wortwahl transparent werden. Viele Beschreibungen kénnen dadurch
deskriptiv anstatt evaluativ sein. Das bedeutet, es erfolgt keine prézise Beschreibung
einer Verhaltensweise, wenn die Szene mit allgemeinen Begriffen beschrieben wird.
Somit ist es notwendig, vor jeder Interpretation eine genaue Kontrolle der
Beschreibung des Sachverhalts vorzunehmen (vgl. Lamnek 2005, S. 557).
Unabhéngig von dem Untersuchungsfeld bestehen im Vorfeld der Feldarbeit
(Vor-)Urteile, Einschatzungen von Individuen, Gruppen und gesellschaftlichen
Minoritaten aller Art, stereotypisierte Vorurteile bzw. ein undifferenziertes Bild. In
der Beobachtung entsteht die Gefahr, dass ,,wir nur glauben, was wir sehen — leider
sehen wir nur, was wir glauben wollen* (vgl. Attenslander 2003, S. 138). Dieses
Bild kann nur dann revidiert werden, wenn an der Beobachtung oder Interpretation
der Forschungsdaten zwei oder mehrere Forscherinnen beteiligt sind (vgl. Luhmann
2005, S. 221). Zu diesem Zweck partizipieren beide Wissenschaftlerinnen am
Forschungsprozess. Diese Konstellation erweist sich bei Durchsicht der
Beobachtungen und der Interpretation als &uferst fruchtbar, weil die
Wahrnehmungen durch unterschiedliches VVorwissen oder VVorinformationen gepréagt
sind, was als ,,eine entscheidende Voraussetzung fruchtbarer Beobachtung und

Auswertung (vgl. Dechmann 1978, S. 87) betrachtet werden muss.
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4. Forschungsfeld und seine Rahmenbedingungen

Im folgenden Kapitel wird zunéchst ein Einblick in das Setting gegeben, in dem die
Feldforschung stattfindet. Im Weiteren werden die Settings der Beobachtungen und
die Art des Umgangs mit den erstellten Protokollen und den gefiihrten
Interviewgesprachen mit den Teilnehmerinnen und den Teilnehmern als auch mit
den Experten prézisiert. Zudem werden die erhobenen Daten explizit beschrieben.
Ausschlaggebend  fir  die  Entstehung  der  Dissertation mit  dem
sozialkonstruktivistischen Thema ist die langjahrige Tétigkeit als Assessorin in der
Institution. Die Beobachterperspektive sensibilisiert fiir neue Aspekte, welche im
Rahmen des Settings allerdings wenig Beachtung finden. Zu denen z&hlen auch das
Geschlecht und seine Konstruktion im Verfahren des Assessments. Die
Forscherinnen sind zu der Uberzeugung gelangt, dass diese Aspekte eine relevante
Rolle in der Interaktion im Setting spielen und das Verhalten der Teilnehmerinnen,
der Teilnehmer als auch der Durchfiihrenden entscheidend beeinflussen.

GemaR der Fragestellung werden mehrere teilnehmende Beobachtungen im Setting
des Assessments durchgefuhrt. Auf der Grundlage des theoretischen und
methodologischen Wissensstands und der Unbekanntheit des sozialen Feldes werden
Voriberlegungen vorangestellt, wie Wissen lber das Feld angeeignet werden kann.
Gesprache mit den Projektkoordinatorinnen der Institutionen erweisen sich als
hilfreich, in denen das geplante methodische VVorgehen vorgestellt und der Ablauf
des Forschungsprozesses dargelegt wird. Im weiteren informellen Prozess werden
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer als auch die Durchfiihrenden von der
Projektkoordinatorin ber den wissenschaftlichen Zweck der Forschung informiert
(vgl. Lamnek 2005, S. 560). Diese Vermittlung der Informationen dient dem Zweck,
Unsicherheiten  bezliglich des Vorgehens der Forscherinnen bei den
Teilnehmerinnen, Teilnehmern und Durchfihrenden abzubauen.

Bei der Uberlegung beziiglich des Eintritts in das Forschungsfeld wird auf die GréRe
der rdaumlichen Gegebenheiten geachtet. Gezielt werden nur solche Kleingruppen
beobachtet, die sich in groBeren Raumen aufhalten. Auf Grund fehlender
gegenseitiger Eingewdhnungs- und Integrationsprozesse wird diese VVorgehensweise
bevorzugt. Somit sinkt das Risiko, dass die Wissenschaftlerinnen als Stérfaktor von
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern wahrgenommen werden. Mit der gezielten

Auswahl der Rdume verringert sich die Perspektive zweier Beobachtungen. Da die
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Beobachtungssituation fiir die Absolventinnen und Absolventen neu und fremd ist,
soll nicht das Gefuhl der Unsicherheit transportiert werden, welches durch die
Beobachtungen aus zwei Perspektiven, die der Forscherinnen und die der
Durchfuhrenden, ausgeldst werden kann. Die abgrenzbaren R&ume, in denen die
Kleingruppen arbeiten, erleichtern die Aufnahme der Ereignisse in der sozialen
Realitdt. Da die Beobachtung an die Sinneswahrnehmung geknupft und diese
gewissen Beschrankungen unterworfen ist, ergibt sich daraus eine Limitierung der
Methode. Sie beruht auf der Tatsache, dass die Forscherinnen nur so viel beobachten
kdnnen, wie die Kapazitat der menschlichen Sinnorgane erlaubt (vgl. Lamnek 2005,
S. 553). Das geschlossene Beobachtungsfeld erleichtert die Beobachtungsphase
durch den reduzierten AuBenkontakt, der die Beobachtung komplizieren wirde. Um
die Frage bezuglich der Konstruktion von Geschlecht im Setting zu beantworten,

werden folgende Klassen fir die Beobachtungen ausgewéhlt:

o Kilasse 8 Hauptschule: 3 Schiilerinnen, 3 Schiiler (14-16 Jahre), Jugendzentrum

o Klasse 8 Hauptschule: 4 Schilerinnen (14 Jahre), 6 Schiler (14-16 Jahre),
Gemeindehaus

o Klasse 8 Realschule: 5 Schiilerinnen, 6 Schiler (14-16 Jahre), das stadtische
Gebéude

o Klasse 8 Hauptschule: 5 Schilerinnen, 7 Schiiler ( 14-16 Jahre), Gemeindehaus

o Klasse 8 Realschule: 4 Schiilerinnen, 8 Schiiler (14-16 Jahre), Jugendzentrum

Im Rahmen vorliegender Untersuchung liegt eine Trennung der Schulformen
zugrunde.  Plausibel ist die schulformspezifische Trennung unter der
Berlcksichtigung eventueller Gemeinsamkeiten und Differenzen im Rahmen der
Geschlechterkonstruktion von Realschuler/-innen und Hauptschuler/-innen im
Assessment. Im Schlussteil folgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse unter der
Berlcksichtigung dieser Aspekte.

Die Beobachtungen erstrecken sich tber 7-8 Monate, vom Marz 2007 bis Oktober
2007, und umfassen in der Regel drei Tage. In der Beobachtungsphase erledigen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer verschiedene Aufgaben, in denen ihren
Kompetenzen beobachtet werden. Die beobachteten Kompetenzen werden
bestimmten Kompetenzbereichen zugeordnet. Am ersten Tag erledigten die

Teilnehmenden die Aufgabe ,Plakatgestaltung”. Am zweiten Tag stehen zwei
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Aufgaben im Mittelpunkt: ,,Tangram-Puzzle* und ,,Produktentwicklung®; am dritten
Tag erfiillen sie die Aufgabe ,,Modellbau®. Kompetenzen, die durch die Ausflihrung
der Aufgaben transparent werden, beziehen sich auf drei Kompetenzbereiche:
Sozial- und Kommunikationskompetenz, Methodenkompetenz und
Selbstkompetenz.

Settingbeschreibung des  Assessments mit  Hauptschilerinnen  und
Hauptschilern

Setting 1: Der Gruppenraum befindet sich im Keller eines Gemeindehauses, einem
Ortsteil der Stadt. Zu erreichen ist er von einem Seiteneingang aus, der sich an der
Zufahrt zu den Garagen des Hauses befindet. Er ist ca. 80 gm grof. Die Wande sind
gelb gestrichen, die Tiiren bestehen aus dunklem Holz. Es gibt sechs kleine Fenster
mit Sprossen (wei3, keine Kellerfenster). Obwohl es sich um einen Kellerraum
handelt, ist es ausgesprochen hell (die Sonne scheint herein). Trotzdem wirkt er eng:
Die Deckenhohe liegt bei ca. 2,10 m. Beleuchtet wird das Zimmer mittels dreier
Neonréhren, die an der Decke befestigt sind. Es stehen acht Tische mit jeweils vier
Stlihlen im Raum. Zusétzlich sind sechs weitere Stihle verteilt. In der linken Ecke

liegen Klapptische auf dem Boden, gegentber befinden sich gestapelte Stihle.

Setting 2: Das Verfahren findet in einem Jugendzentrum in einer Kleinstadt, in der
Né&he der Innenstadt statt. Neben dem Geb&ude rechts befindet sich ein stadtisches
Gebaude, links davon ein Fluss. Das Jugendzentrum besteht aus zwei Etagen und
einem Dachgeschoss. Das Haus ist architektonisch auf einem dlteren Stand. Im
Dachgeschoss befindet sich ein, ca. 100 gm grofRer Raum. Alle Wande sind weil}
gestrichen. An den Holzbalken sind kleine Lautsprecher befestigt. An der Decke
befinden sich dunkelbraune Dachbalken und 20 Glihbirnen, die am Kabel befestigt
sind. An einer Seite des Raumes befinden sich finf halbrunde, an der anderen drei
viereckige Fenster. Auf der rechten Seite findet sich eine Theke, die rot und blau
gestrichen ist. Neben der Theke steht eine Musikanlage. In jeder Ecke des Raumes
befinden sich grofRe Pflanzen. An der rechten und linken Seite stehen eine
Ausstellungswand und mehrere Tische. An der rechten Seite findet sich ein

Flipchartstdnder. Im ganzen Raum stehen graue und blaue Stiihle. Der Boden ist mit
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dunklem Laminat ausgelegt. An beiden Seiten des Raumes befinden sich mehrere
Holzpodeste mit Kunstrasenuberzug.

Settingbeschreibung des Assessments mit Realschulerinnen und Realschilern

Setting 1: Das Verfahren findet in einer Kleintadt statt, in der N&he der Innenstadt.
Es handelt sich um ein stadtisches Gebdude, dessen Ré&umlichkeiten zu
unterschiedlichen Zwecken wie zum Beispiel Sprachkurse vermietet werden. Hinter
dem Gebé&ude versetzt liegt ein Pflege- und Altenheim, auf der linken Seite befindet
sich das Jugendzentrum. Rechts daneben erstreckt sich eine Wiese mit Bischen.
Zwischen den Geb&uden befindet sich ein kleiner Parkplatz. Das Gebaude besteht
aus drei Etagen, deren Zugang durch eine Treppe moglich ist. Das Treppenhaus
wirkt schmal und dunkel. Im Erdgeschoss befinden sich eine Herren- und eine
behindertengerechte Toilette. Gegenliber der Treppe ist ein grolRes Fenster zu sehen,
vor dem eine weille Gardine hangt. Links und rechts von der Treppe gehen zwei
weiRe Tiren ab. Die Wande sind im Treppenhaus bis zur Hélfte grau und von der
Mitte bis zur Decke weill gestrichen. Der Boden ist mit dunkelbraunen Fliesen
verlegt. Im Erstgeschoss befinden sich vier Tlren und eine Damen- sowie eine
Herrentoilette. Rechts von der Damentoilette ist ein Waschbecken platziert, auf dem
mehrere Tassen stehen. In dem letzten Raum, angrenzend an die Damentoilette,
haben die Assessorinnen ihre Platze eingenommen. Der Raum bemisst ca. 20 gm
und ist hell erleuchtet. An der Decke befinden sich sechs Neonrdéhren. Rechts stehen
zwei Tische, auf einem ist das Material aufgebaut. In der Mitte ist ein Stuhlkreis
gebildet. Geradeaus ist ein groRes Fenster zu sehen, an dem mehrere Stihle stehen.
Die Wande im Raum sind weil3 gestrichen. Links befindet sich eine Holzschiebetir,
die einen kleinen Raum von dem grofRen Raum trennt. In dem kleineren Raum hinter
der Schiebetir stehen in der Mitte Tische, die Ubereinandergestapelt sind. Der Raum
scheint sehr klein zu sein. Der Durchgang zum Fenster erweist sich als schwierig,
weil viele Gegenstande wie zum Beispiel Tische oder Stiihle im Weg stehen. Rechts
von dem Raum ist ein groRRes Fenster sichtbar, an dem eine blaue Couch steht.

Im zweiten Stockwerk befinden sich vier Raume und eine Damentoilette. Im letzten
Raum arbeiten Assessorinnen und Assessoren zusammen. Der Raum ist ca. 40 gm

groB. Die Seitenwénde sind weill und die Frontalwand gelb gestrichen. Auf der

71



4. Forschungsfeld und seine Rahmenbedingungen

linken Seite stehen drei Tische nebeneinander. Auf dem ersten Tisch liegt
Arbeitsmaterial. Hinter den Tischen befindet sich ein kleiner blauer Tisch. Neben
dem Tisch stehen acht Stiihle, die Ubereinandergestapelt sind. Auf der linken Seite
steht ein grauer Tisch in der Ecke, neben dem zwei Fenster sichtbar sind. Gegentiber
von der Frontalwand stehen drei graue Schrénke. Hinter der Eingangstir befindet
sich ein Waschbecken, das von weil3en Fliesen umgeben ist. An der Decke ist eine
graue Deckenverkleidung zu sehen, die aus einzelnen Platten besteht. Eine Platte ist
durchgebrochen. Rechts und links an der Decke befinden sind jeweils vier
Neonrohren. Der Raum ist mit griinem PVC ausgelegt.

Setting 2: Das Verfahren findet in einer Kleinstadt, in der Nahe der Innenstadt statt.
Es handelt sich um ein Jugendzentrum. Neben dem Gebé&ude befindet sich rechts ein
Kindergarten, links eine StralRe, die in die FulRgéngerzone flihrt. Das Geb&ude
besteht aus zwei Etagen. Das Haus ist architektonisch auf dem neuesten Stand. Im
ersten Stock befindet sich ein grof3er ca. 45 gm Raum. Drei Wénde sind weil3, eine
Wand grell orange gestrichen. An der orangen Wand befinden sich vier groRe
Doppelfenster. Der FuBboden ist mit grauem Teppich ausgelegt. Auf der rechten
Seite neben dem letzten Fenster steht auf einem Fernsehschrank eine Musikanlage.
Neben der Musikanlage héngt eine Schultafel an der Wand. Auf der rechten Seite
neben der Tafel ist ein Waschbecken angebracht. In der Ecke stehen zwei
Mulleimer. Daneben befindet sich eine Glastlr, die zum Flur hinausfiihrt. Die
Tlrumrahmung ist blau gestrichen. Neben der Tur an der Wand hangen drei Bilder.
In der Mitte des Raumes ist ein Stuhlkreis gebildet. In den Ecken stehen jeweils drei
Doppeltische, die in Form des Trapezes angeordnet sind. Die Decke besteht aus
weillen Platten, in denen sich Locher befinden. Beleuchtet wird der Raum durch

zwei Neonréhren. Das Zimmer dhnelt einem Klassenraum
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4.1 Interpretation von Daten anhand der sozialwissenschaftlichen

Hermeneutik

Den Ausgangspunkt der Interpretation bilden die beobachteten Assessments, die mit
Schulerinnen und Schiilern unterschiedlicher Schulformen durchgefiihrt werden.
Berlcksichtigt werden dabei eventuelle Gemeinsamkeiten oder Differenzen im
Kontext der Geschlechtskonstruktion von Realschiilerinnen und Realschiilern sowie
Hauptschulschillerinnen und Hauptschilern im Assessment. Vanessa Rumpold
konzentriert sich auf die Hauptschulen, Monika Armada-Madller auf die Realschulen.
Im Schlussteil der Arbeit findet die Zusammenfassung der Ergebnisse unter
Berlicksichtigung dieser Aspekte statt.

Bei der Interpretation des Datenmaterials greift die Methode der
sozialwissenschaftlichen Hermeneutik. Die Anwendung dieser Methode bei der
Interpretation ermoglicht, auch ungewohnliche Fragestellungen, vor allem
hinsichtlich der Konstruktion von Geschlecht in Interaktionen, zu beantworten und
die Antworten auf sozialer Ebene zu prifen (vgl. Soeffner 2004, S. 78). Durch die
Anwendung dieser Forschungsmethode wird der Sinn einer Handlung unter den
Geschlechtern ersichtlich. Die sozialwissenschaftliche Hermeneutik setzt den Fokus
auf die Erfassung der gesamten Sozialwelt, in der sich Geschlechter bewegen. Sie
versucht, die soziale Welt, welche wie in ein Sinnkleid gehillt erscheint, zu
erfassen. Da dieses Sinnkleid der Welt soziale Handlungen erzeugt und durch
soziale Verstehensprozesse erst zuganglich wird, bietet sich die Anwendung dieser
Forschungsmethode zur Erfassung der sozialen Welt der Geschlechter an.
Geschlecht ist nicht naturgemalR und selbstverstandlich, Geschlecht ist hingegen
sozial konstruiert und bezieht sich auf vorherrschende Konventionen, die von allen
Individuen in alltdglichem Handeln produziert bzw. reproduziert werden. Um einen
Sinn der Handlung unter Geschlechtern verstehen zu kénnen, ist die Auslegung von
Zeichen auf die dahinterliegenden seelischen Vorgénge notwendig. Da alle
AuBerungen in ihrem Zeichenvorgang einen bestimmten Sinn beinhalten, muss
dieser mittels Interpretationen eruiert werden.

Wie bereits im vorherigen Kapitel erwahnt, richtet sich der Blickwinkel auf die
Analyse von Beobachtungsprotokollen, welche im Anschluss an die teilnehmende

Beobachtung entstehen.
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Beobachtungsprotokolle sind als Texte und Dokumente aufzufassen, welche das
soziale Handeln der Interaktionspartner/-innen schriftlich dokumentieren. Nach
Soeffner (2004) stellten solche schriftlich aufgezeichneten Texte eine
Grundvoraussetzung fir jede wissenschaftliche Interpretation dar, weil sie unter
anderem Aufschluss tber die herrschenden Verhaltnisse der Interagierenden geben
wirden (S. 80). Bei der Analyse der Beobachtungssequenzen kann festgestellt
werden, dass sie grundsatzlich einen Handlungszusammenhang prasentieren. Solche
Sequenzen, die Uber EinzeldufRerungen hinausgehen, fiihren dazu, dass sie immer
den Handlungsrahmen darstellen, der als Ganzes betrachtet werden muss. Solche
AuRerungen sind nicht isoliert zu interpretieren (vgl. Soeffner 2004, S. 81). Jede
Aussage ist in folgende Beziige eingebettet: Sie bezieht sich auf die ihr
vorausgehenden AuRerungen und den Handlungskontext insgesamt, auf die
unmittelbar vorangehende AuRerung, auf die erwarteten oder erwartbaren
NachfolgeduBerungen sowie auf den Handlungs- und Sinnhorizont des
Interaktionszusammenhangs als Ganzen. Gleichzeitig reprasentiert und reproduziert
jeder Interaktionsprozess eine ihm zugrunde liegende Interaktionsstruktur in einer
historisch  konkreten Textform (vgl. ebd.). Der Interaktionsprozess als
Interaktionszusammenhang ist ,.ein werdender Sinn, der sich in Ubereinstimmung
mit sich selbst oder in Reaktion gegen sich selbst konstruiert™ (Merleau-Ponty 1973,
S. 24). Interpretieren ist somit die Rekonstruktion der Textbedeutung ,,in der Linie
des Geschehens® (Dilthey 1958, S. 214). Genauer gesagt: Interpretieren bedeutet
Sequenzanalyse. Die Sequenzanalyse ermdglicht Uber Interaktion {ber den
Herkunftstext und tber den spezifischen Sinn dieser AuBerung innerhalb ihres
spezifischen Kontextes zu erfahren (vgl. Seoffner 2004, S. 82). Die Sequenzanalyse
,simuliert wissenschaftlich kontrolliert, das heillt entlastet den oder die
Textproduzenten und den Interaktionsprozess vom Handlungsdruck konkreter
Interaktion® (Soeftner 2004, S. 82). Diese Art der Interpretation von Daten wird als
sozialhermeneutische Interpretationstechnik definiert.

Bei der Interpretationstatigkeit offenbart sich eine Schwierigkeit, die mit der
Interpretation der Daten zusammenhangt. Jede Interpretation des Datenmaterials
verlangt eine konzentrierte Aufmerksamkeit, durch welche ein kontrollierbarer Grad
an Objektivitat erreicht werden kann. Dies geschieht auf dem Weg der wiederholten
Rickkehr zu Lebensaul3erungen, die fixiert sind. In Anlehnung an Dilthey (1900)

wird ein solches kunstmél3iges Vorgehen als eine Auslegung oder Interpretation
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formuliert (S. 318). Die Fixierung solcher Lebensdulierungen stellt eine
Voraussetzung fur jede Interpretation dar, weil nur durch diese Diskursivitat
gewahrleistet ist, dass der Interpret den zu analysierenden Text durchforschen und
mehrmals  abrufen  und  anschlieBend  ohne  Handlungsdruck  den
Interpretationsvorgang vornehmen kann. Als ein unverzichtbares Vorgehen zur
Uberpriifung der Objektivitit erweist sich die Griindung einer Interpretationsgruppe,
mit deren Hilfe reflexive Diskussionen moglich sind. Die erhobenen empirischen
Daten werden deshalb regelmdRig in der gegrundeten Interpretationsgruppe
ausgewertet. Um die Objektivitat bei der Analyse zu gewéhrleisten und die
Multiperspektivitat zu erreichen, werden interdisziplindre Expertinnen und Experten
zur Datenanalyse herangezogen. Das Einbeziehen verschiedener Perspektiven ist fur
die Sicherung der Analyseergebnisse relevant. Daten vermitteln komplexe
Interpretationsgeflige und Ansichten, die bei verschiedenen Betrachterinnen und
Betrachtern unterschiedliche Eindriicke und Emotionen auslésen kdnnen. Diese
divergierenden Ansichten kénnen aus der Zugehorigkeit zu einer sozialen Schicht,
dem Geschlecht, der Herkunft und der biografischen Situation resultieren.

Das Einbeziehen weiterer Personen dient zum einen der Kontrolle der eigenen
Voreingenommenheit, zum anderen wird dadurch der Interpretationshorizont dank
zusétzlicher Erfahrungen erweitert (vgl. Pilarczyk/Mietzner 2005, S. 149). Mit
dieser Methode wird ermdoglicht, eine Uberinterpretation der schriftlichen Daten zu
verhindern. Zudem konnen auf dieser Weise theoretische Vorannahmen einer
kritischen Reflexion unterzogen werden, indem die externen Personen subjektive
Meinungen zur Dateninterpretation &uRern. Auf diese Weise wird gesichert, dass die
Daten nicht einseitig interpretiert oder gepruft sind. Weiterhin st die
interdisziplindre Forschungsgruppe behilflich, Theorien im Forschungsprozess zu
bilden.

Nach  Soeffner (2004) tragen die Offenheit der hermeneutischen
Interpretationssituation, und die damit verbundene wissenschaftliche Konstruktion
von Perspektivenneutralitit und Multiperspektivitat, zur Kontrastierung und
Uberpriifung verschiedener Lesarten bei, die wahrend der Analyse entstehen.
Uberdies  ermoglicht  sie  die  Kontrolle  der  Deutungen  eines
Beobachtungsausschnittes und eine  Kontrastierung der dokumentierten
Typisierungen, Handlungsorientierungen und Wissensbestdnde mit jedem anderen

Dokument (S. 108). Die sozialwissenschaftliche Hermeneutik befahigt auch zur
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Kritik vergangener und gegenwaértiger Dokumente des sozialen Handelns und
sozialen Wissens sozialer Gemeinschaften durch die konstruierten und
rekonstruierten Perspektiven anderer Zeiten und anderer Gemeinschaften (vgl.ebd.).
Hermeneutische Kritik ist darauf ausgerichtet, das in den Dokumenten
innewohnende Wissen hinsichtlich seiner Herkunft, Konstitution und Wirksamkeit
zu befragen, indem sie das implizit Gewusste expliziert (vgl. ebd.). Sie zielt dartiber
hinaus auf die Deutung des Gewussten und auf die Konstitutionsregeln und
Bedingungen des Wissens selbst.

4.2 Die sozialwissenschaftliche Analyse auf der Grundlage der
teilnehmenden Beobachtung im Untersuchungsfeld

Die Sammlung der Daten stiitzt sich auf Beobachtungsprotokolle, die mithilfe der
Methode  der  teilnehmenden  Beobachtung  erstellt  werden. Die
Beobachtungsprotokolle beinhalten verschiedenartige Situationen, in denen
Interaktionen auf der Ebene der verbalen, nonverbalen und paraverbalen
Kommunikation unter den Akteuren und den Akteurinnen im Vordergrund stehen
(vgl. Luckmann 1981, S. 513-523). Somit sind Beobachtungsprotokolle als
Interaktionsprodukte zu verstehen, weil sie in Interaktionen produziert werden, sind
sie  Bestandteile der Interaktion. Es st festzustellen, dass die
Beobachtungsprotokolle einen Handlungscharakter darstellen, da sie eine Reihe
abgeschlossener Handlungen enthalten (vgl. Soeffner 2004, S. 79). Oevermann geht
davon aus, dass [...] solche aufgezeichneten Texte als Handlungsprotokolle zu
erfassen seien, genauer gesagt als Protokolle von abgeschlossenen Handlungen.
Auch Soeffner (2004) betont, dass die dem Protokolltext zugrunde liegende
Handlung unwiederbringlich vortber sei (S. 79). Protokolltexte, zu denen
Beobachtungsprotokolle gehdren, stellen eine unumkehrbare feststehende Sequenz
von Aktion und Reaktion dar. Feststehende Sequenz bedeutet, dass sie eine
abgeschlossene Handlung abbilden, die endgliltig ist. Jede verschriftlichte AuRerung
kann nicht isoliert betrachtet werden. Vielmehr ist jede AuRerung zugleich als
Aktion und als Reaktion zu begreifen. Zudem enthalt jede AuBerung aufgrund der

doppelten Funktion sowohl Interpretationen des Redners gegenliber den eigenen
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Handlungsziigen als auch Deutungen der AuBerungen der Interaktionspartnerin oder
des Interaktionspartners. Da die Daten eine Handlungsreihe in Interaktionen
beinhalten, in denen auf jede Aktion bestimmte Reaktionen und umgekehrt erfolgen,
ist die Auswahl dieser Methode fur die Interpretation entscheidend. Die Analyse
zielt auf die Darstellungsformen von Geschlecht. Zudem riickt der professionelle
Blick in den Vordergrund der Analyse, in dem ebenfalls soziale Konstruktion von
Geschlecht prasentiert werden kann. Der Erhalt derartiger Antworten bzgl. der
Konstruktion von Geschlecht ist durch das methodische Vorgehen der
teilnehmenden Beobachtung mdglich. Die Beantwortung solcher Fragestellungen
durch das Erhebungsinstrument Fragenbdgen ist kaum realisierbar, weil das
implizite Wissen der Teilnehmenden nicht abgefragt werden kann. Wiirde man die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer danach befragen, welchen Sinn ihre Handlung
ergibt, so wirde man sicherlich Antworten bekommen, die genau das nicht
betreffen, namlich das implizite Wissen der Teilnehmenden hinsichtlich der
Konstruktionsprozesse von Geschlecht. Soeffner (2004) begrindet seine These
damit, dass zwischen Einstellung und Handeln, zwischen Gelerntem, explizit
darstellbarem Wissen und habituellem Handeln ein gravierender Unterschied liege.
Diese Aussage bedeutet, dass das darstellbare Wissen nicht deckungsgleich ist mit
der Einstellung der Handlungssubjekte. Dariiber hinaus betont der Autor, dass die
Handlungssubjekte das Wissen nicht einfach besél3en, sondern es lebten. Diese
Annahme bedeutet in der Praxis, dass Konstruktionsprozesse in der Interaktion nur
sichtbar sind, wenn ihre Bedeutung durch sprachliche oder nichtsprachliche
Handlung im Setting des Assessments entschliisselt werden kann. Da das Ziel der
sozialwissenschaftlichen Hermeneutik darauf ausgerichtet ist, den subjektiven Sinn
zu erfassen, kann die dieser Arbeit zugrunde gelegte Kombination der Methodik der
teilnehmenden Beobachtung und der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik als
sinnvoll erachtet werden. Sinn wird auf der Grundlage des Handelns im alltaglichen
Leben, folglich auch im Setting des Assessments, erzeugt.

Auch Soeffner (2004) bedient sich bei der Analyse der Feldstudien der Anwendung
sozialwissenschaftlicher Hermeneutik. Im Projektbeispiel, bezogen auf die
polizeiliche Vernehmung jugendlicher Tatverdachtiger, behandelt er in Form von

Strukturanalysen die Differenzen und Gemeinsamkeiten der institutionellen
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Behandlung jugendlicher Tatverdachtiger auf der Grundlage von Feldstudien in drei
verschiedenen Bereichen.*

Dennoch bringt die Anwendung der Methode im Untersuchungsfeld Probleme mit
sich: das Beobachten von Beobachtern und Interpretieren von Interpreten (vgl.
Soeffner 2004, S. 246). Die Problematik liegt darin, herauszukristallisieren, worin
die verborgenen Regeln der Beobachtung und des Interpretierens innerhalb der
Professionen bestehen.®*® Diese Informationen sollen anhand der teilnehmenden
Beobachtung gewonnen werden, was durch die nonverbale Kommunikation der
Akteure erschwert wird. Soeffner stellt (2004) in seinen Arbeiten im
Untersuchungsfeld fest, dass bei der Beobachtung von Streifenbeamten keine
Sprechhandlungen stattfinden, was die Schwierigkeit bereitet, die Daten auf der
verbalen Kommunikationsebene zu sammeln (S. 246). Stattdessen nimmt der Autor
vorwiegend Kaorpersprache der Streifenbeamten wahr. Das Beobachtete umfasst ein
Repertoire an Handlungsroutinen, welche professionell erworben worden sind.

Bei der Beobachtung der vorliegenden Untersuchungsgruppen fallt auf, dass zum
Teil wenig verbale Kommunikation unter den Interagierenden zu beobachten ist.
Dies lasst sich damit begriinden, dass bestimmte Arbeitsablaufe ein hohes Mal an
Konzentration jedes einzelnen verlangen, um in der vorgegebenen Zeit die Aufgabe
zu Ende bringen zu kénnen. Zu denen zdhlen unter anderem Einzelarbeit der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer wahrend des Ablaufs der Beobachtungsphase, in
der sie den Blick auf die Bearbeitung bestimmter Aufgaben fokussierten. Die
Legung dieses Schwerpunktes fiihrt dazu, dass keine Kontaktaufnahme zu anderen
Teilnehmerinnen und Teilnehmern stattfindet. Die Interpretation solcher
Beobachtungsausschnitte erweist sich als schwierig, weil verbale Kommunikation
als Erganzung der nonverbalen Kommunikation fungiert, welche das implizite
Wissen explizieren kann.

Viele Situationen, die auf nonverbaler Kommunikation basieren, riicken in den
Vordergrund  der  Beobachtung, weil sie  Aufschluss  Uber  die

Geschlechterverhaltnisse geben. Evident ist wahrend der Beobachtung, dass die

% Soeffner, Hans-Georg (1984a): Strukturanalytische Uberlegungen zu gerichtlichen Interaktionen.
In: Reichertz, J. (1984): Sozialwissenschaftliche Analysen jugendgerichtlicher Interaktion. Tiibingen,
S. 189-225.

$Soeffner geht in diesem Zusammenhang der Frage nach: ,,Was tun Sie eigentlich, wenn Sie

beobachten oder interpretieren?*
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer bestimmte Rituale wahrend der Interaktionen
pflegten, die ohne sprachliche Kommunikation zur Anwendung kommen. Zu denen
zahlt das Essensritual, was als ein Gemeinschaftsritual aufgefasst werden kann, oder
die Kérperkontaktaufnahme auf der Basis korperlicher Aggression.®.

5. Die teilnehmenden Schulerinnen und Schuler und ihre
Ausgangslagen

Vanessa Rumpold, Monika Armada-Moller

Schilerinnen und Schiler von Haupt- und Realschulen sind die Zielgruppe des
untersuchten Assessments. Durch die Teilnahme an dem Verfahren sollen ihre
Kompetenzen  identifiziert ~ und  weiterentwickelt ~ und  damit  die
Beschaftigungsfahigkeit gestarkt werden. Im Rahmen der Diskussion um den
Kompetenzbegriff wurde konstatiert, dass der Kontextbezug eine wesentliche
Voraussetzung fir die Auseinandersetzung mit Kompetenzen bedeutet. Weiterhin
wurde thematisiert, dass die Kompetenzentwicklung von Individuen mit den
Verwirklichungschancen zusammenhéngt, welche die jeweilige Umgebung
bereitstellt. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass die an einem
Assessment teilnehmenden Schiilerinnen und Schuler sich in identischen
Lebenssituationen befinden und alle Gber die gleichen Verwertungschancen des
Assessments verfiigen. So ist die Lebensphase Jugend®” auch im Gefiige sozialer
Ungleichheit, wie zum Beispiel einer mangelnden Partizipation an schulischer
Bildung, verortet, die weitreichende Auswirkungen auf die aktuelle Situation und
zukunftigen Chancen der Individuen hat (vgl. Scherr 2009, S. 41). Die Begriffe
Chancengleichheit und soziale Ungleichheit stehen in engem Zusammenhang zur
Gerechtigkeit, insbesondere mit Fragen der gleichen oder ungleichen Behandlung
von Menschen beziiglich der ihnen zugestandenen Rechte und sozialer Giter (vgl.
Wenzel 2010, S. 57). Dieses impliziert die Annahme, dass alle Menschen von

Geburt an grundsatzlich gleichberechtigt sind und soziale Ungleichheit nicht als

% Siehe Kapitel 4 dieser Dissertation.
¥ In Anlehnung an Schéfers (2001) bedeutet Jugend unter anderem eine Lebensphase, welche
biologisch mitbestimmt, sozial und kulturell Gberformt ist, in der das Individuum die

Voraussetzungen flir autonome Lebensfiihrung in allen gesellschaftlichen Bereichen erwirbt (S. 17).
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naturgesetzmallig gerechtfertigt werden kann (vgl. ebd.). Ungleichheiten
manifestieren sich im Besitz, im Einkommen, in der Verfigung uber
Produktionsmittel sowie in der Stellung im Produktionsprozess, in der Bildung
sowie im Prestige und Ansehen. Ein Mangel an diesen Gutern markiert den Grad der
Ungleichheit und ist in jedem Fall erklarungsbedurftig. Um eine Differenzierung der
unterschiedlichen Ausgangssituationen der Assessment-Teilnehmenden
vorzunehmen, werden nachfolgend die Aspekte der Ungleichheit expliziert, die im
Rahmen der Untersuchung relevant sind. Dazu gehdrt besonders die ungleiche
Verteilung von Bildungschancen. Solga/Wagner (2010) stellen dazu fest, dass in
kaum einer anderen westlichen Industrienation die Lernprozesse von Kindern und
Jugendlichen so eng mit ihrer sozialen Herkunft verbunden sind wie in Deutschland
(S. 191). Je hoher die Teilhabe an den oben genannten Merkmalen, desto geringer ist
die Wahrscheinlichkeit, zu den unterprivilegierten Akteurinnen und Akteuren des
Bildungssystems zu zahlen und eine Schulform zu besuchen, die nur symbolische
Chancen auf eine qualifizierte Ausbildung erdffnen. Ungleichheiten in der sozialen
und kulturellen Ressourcenausstattung von Personen unterschiedlicher Herkunft
kdnnen kaum kompensiert werden (vgl. ebd.). Es ist daher nicht verwunderlich, dass
Kinder aus sozial schwécheren Schichten geringere Chancen zu héherer Bildung
haben und Kinder aus bildungshéheren Schichten selten in unteren Bildungsgéngen
anzutreffen sind (vgl. ebd.). Zu letzteren zédhlen vor allem die Haupt- und
Forderschulen.

Die teilnehmende Beobachtung wurde mit Schilerinnen und Schillern durchgefihrt,
die Haupt- und Realschulen besuchen. Diese verschiedenartige Verortung im
deutschen Schulsystem ist fur eine Bildung leistungsdifferenzierter Umwelten
verantwortlich (vgl. ebd., S. 61), in denen — so die These — auch ein differenzierter
Umgang mit der Thematisierung von Kompetenzen im Assessment verbunden ist.
Auf Seiten der Schilerinnen und Schiler von Hauptschulen ist eine ausgeprégte
Belastung feststellbar. Obwohl an dieser Stelle keine Verallgemeinerungen generiert
werden sollen, bestent die Tendenz zu Schulunlust, einem geringen
Selbstwertgefuhl, Zweifeln an der eigenen Zukunft, zu einer gestdrten emotionalen
Beziehung zu den Eltern sowie zu Verhaltensproblemen untereinander (vgl. Fink
2003, S. 200 ff.). Die PISA-Studie bestatigt, dass Uberwiegend Kinder von
Arbeiterinnen und Arbeitern die Hauptschule besuchen, die in der Mehrzahl einen

Migrationshintergrund aufweisen (vgl. Baumert et al. 2001) und zudem tendenziell
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uber einen Mangel an materiellen Ressourcen verfugen. Die referierten Erkenntnisse
lassen den Schluss zu, dass die Schulerschaft von Hauptschulen zunehmend
homogenisiert wird. Problematisch ist zudem, dass das deutsche Schulsystem, vor
allem aufgrund seines Separierungscharakters, soziale Disparitdten verstarkt.
Schilerinnen und Schiller mit ungunstigen Ausgangslagen besuchen eine
Schulform, in der sie auf eine &hnliche Klientel treffen, welche vom Rest der
(Schul-)Welt getrennt wird. Ungleichheit wird damit zunehmend potenziert.
Ungunstig wirkt sich zudem aus, dass die Schulerinnen und Schler, die unter diesen
prekdren Bedingungen aufwachsen, weniger an non-formalen und informellen
Bildungsmdglichkeiten partizipieren. Jugendliche aus bildungsferneren und sozial
exkludierten Familien sammeln weniger Erfahrungen durch Nebenjobs und haben
somit schlechtere Chancen, ihre beruflichen Perspektiven zu starken (vgl. Tully
2004) und finanzielle Ressourcen aufzubauen.

Sie sind des Weiteren seltener Mitglieder in Vereinen oder Verbanden, was vor
allem fUr Menschen mit einem Migrationshintergrund zutrifft (vgl. Harring 2008,
S. 263). Obwohl nicht pauschalisierend von der Migrantin oder dem Migranten
gesprochen werden kann, sind trotz unterschiedlicher Biografien negative
Gemeinsamkeiten auszumachen: Sie erfahren einen erschwerten Zugang zu
sozialrelevanten Ressourcen und erleben vermehrt soziale Zuschreibungen und
Desintegration (vgl. Harring 2008, S. 253). Diese Ausgangslage schréankt ihre
Madglichkeiten, sich gesellschaftlich einzubringen, bedeutend ein.

Die Ausgangslage privilegierter Schillerinnen und Schiler, die tiber finanzielle und
soziale Ressourcen verfligen, gestaltet sich anders. Ihnen werden mit dem Besuch
der Realschule, der Gesamtschule oder des Gymnasiums anspruchsvollere
Bildungsinhalte vermittelt; der Anregungsgehalt der Lernumgebung ist héher und
sie verfugen uUber eine Vielzahl von Vorbildern, Motivatoren und erfahren
Unterstitzung durch Peers und Familienmitglieder, die in der Regel tber kulturelles
und soziales Kapital verfligen (vgl. Bourdieu 1982).

Die Realschulerinnen und Realschuler befinden sich in einer bevorzugten
Lebenslage, weil ihnen nach dem erreichten Schulabschluss héhere Bildungsgange
offenstehnen und sie somit hohere Abschliisse erzielen kdnnen. Der mittlere
Bildungsabschluss eroffnet vielfaltige Ubergange in studienqualifizierte oder
betriebliche Anschlisse (vgl. Fees 2009, S. 249). Bohl (2000) geht davon aus, dass

Realschilerinnen und Realschiller im Rahmen des Unterrichts Kompetenzen wie
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Fachkompetenzen, Selbstvertrauen, Selbstkompetenzen erwerben, welche im
Fachunterricht und in Projektarbeiten vermittelt werden (S. 298). Das Erfahren
eigener Kompetenzen fihrt nicht nur zur Starkung des Selbstbewusstseins, sondern
erleichtert daruber hinaus die Berufsentscheidung. Auch wenn die Thematik
,Kompetenzen“ Einzug in die Hauptschulen gehalten hat, ist ihr Auspragungsgrad
im  Vergleich zu den Realschulen gering. Im  Kompetenzbereich
Problemldsefahigkeit, eine Basis fur die Bewéltigung von Aufgaben in der heutigen
Berufs- und Arbeitswelt, sind signifikante Unterschiede bei den Schiilerinnen und
Schilern zu verzeichnen (vgl. Leutner et. al. 2004, S. 162). Wéhrend 18,3 Prozent
der Hauptschilerinnen und Hauptschiller durch den Kompetenzerwerb des
analytischen Problemldsens flr den Einstieg in Berufe vorbereitet zu sein scheinen,
sind es 62,8 Prozent bei den Realschiilerinnen und Realschulerschiilern (vgl. ebd.).
Dieser Sachverhalt fuhrt dazu, dass Hauptschilerinnen und Hauptschiler zu der
Risikogruppe gehoren, fiir die ein erfolgreicher Ubergang in einen gewiinschten
Beruf fraglich ist. Infolgedessen bilden Hauptschiilerinnen und Hauptschilern nicht
nur Unsicherheiten in Bezug auf die berufliche Zukunftsperspektive heraus, sondern
besitzen zudem ein niedrigeres Selbstbewusstsein.

Obgleich die Realschiilerinnen und Realschuler zu den privilegierten
bildungsndheren Schiilerinnen und Schilern gehéren, entstent bei ihnen ein
bildungsbiographisches Problem auf der Basis des Schulformwechselns von
Grundschule zu Realschule (vgl. Gétz 1999, S. 194). Die auslésenden Faktoren flr
die Probleme sind die durch das Anforderungsprofil bedingten Diskontinuitaten im
Unterrichtsverstandnis von Grundschule und Realschule. Wahrend in der
Grundschule das Klassenlehrerprofil existiert, ist in der Realschule das
Fachlehrerprofil zu beobachten — von dieser Problematik sind auch andere
Schilerinnen und Schiler, zum Beispiel von Gymnasien, betroffen. Infolgedessen
entstehen unterschiedliche Unterrichtsstile mit differenzierenden Anforderungen und
Beziehungen. Zudem herrscht in der Realschule ein fachsystematisches Lernen mit
steigendem  Abstraktionsniveau. Die Klassenarbeiten und Lernzielkontrollen
nehmen zu und Leistungsanforderungen steigen. Die Schulerinnen und Schiler
werden mit leistungsfahigeren Mitschiilern konfrontiert. Die VVeranderungen kénnen
Belastungen auslosen, die Erfolgszuversicht und damit zusammenhangend das
Selbstwertgefiihl negativ beeinflussen (vgl. Gétz 1999, S. 195). Eine weitere Hirde

kann bei Realschilerinnen und Realschiiler durch leistungsbedingte Ursachen
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entstehen: Zum einem mdissen sie mindestens einen konstanten Leistungsstandard
behalten, um nicht auf Grund ihrer mangelnden Leistung in die Hauptschule
zuruckkehren zu missen. Zum anderen stellen sie an sich hohere Anspriiche, wollen
mehr Leistung erbringen, um den Ubergang zum Gymnasium zu schaffen und damit
bessere Chancen auf eine berufliche Zukunft zu haben.

Die Ausfiihrungen zeigen, dass die teilnehmenden Schilerinnen und Schiler keine
homogene Assessment-Gruppe bilden. Diese intersektionale Perspektive wird durch
die Separierung der Schulformen Real- und Hauptschule unterstrichen, die
verschiedene institutionale Ausrichtungen und Gegebenheiten aufweisen, die hier
erganzend vorgestellt werden.

Der Blick auf die Institution Hauptschule erniichtert. Sie ist in der Regel rdumlich
von anderen Schulformen getrennt (vgl. Ipfling 2009, S. 236) und wird in
konservativen bildungspolitischen Verlautbarungen als eine Schule fiir die praktisch
Begabten bezeichnet, wofir allerdings jegliche Grundlagen fehlt (vgl. ebd. S. 234).
Die Hauptschule ist eine Schulart im dreigliedrigen Schulsystem neben Realschule
und Gymnasium und kann eigenstdndig und als kooperative beziehungsweise
integrative Schule mit Hauptschulbildungsgang realisiert werden (vgl. ebd. S. 237).
Das formale Ziel der Hauptschule ist der Hauptschulabschluss®®, wobei auch die
Maoglichkeit besteht, den mittleren Bildungsabschluss zu erwerben. Es existiert nicht
der Prototyp der Hauptschule, stattdessen bestehen verschiedene regionale
Auspragungen. Trotzdem sei an dieser Stelle auf bestimmte Spezifika hingewiesen,
die fir die Untersuchung des Assessments auf institutionaler Ebene eine Pragung
der Schiilerinnen und Schiiler bedeuten kdnnen. Die historische Entwicklung des
dreigliedrigen Schulsystems spiegelt die urspriinglich standische Struktur unserer
Gesellschaft wider: Die fuhrende geistliche und weltliche Schicht besuchte Dom-
und Klosterschulen, aus denen das Gymnasium hervorging (vgl. Ipfling 2009,
S. 238). Kaufleute und Handwerker besuchten Schreib- und Rechenschulen, die in
Schulen fiir das ,,einfache” Volk umgewandelt wurden (vgl. ebd.). An dieser Stelle
soll die Entwicklung®® der Hauptschule nicht detailliert skizziert werden. Fir die
vorliegende Untersuchung ist lediglich relevant, dass die heutige Schule auf ein
standisches System zurtickzufiihren ist, das eine Aufsplittung in verschiedene

Schulformen auf der Grundlage der sozialen Zugehérigkeit legitimiert und realisiert.

% Eine Ubersicht der Qualifizierungsebenen findet sich bei Zenke (1998).

% Einen vollstandigen Verlauf der historischen Entwicklung zeichnet Ipfling (1998) nach.
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Stocker (1957) formuliert in den 50er-Jahren die Theorie einer volkstumlichen
(Hauptschul-)Bildung und betont explizit die Zugehorigkeit der so genannten
Volkschiilerinnen und Volksschiiler zu dem ,,einfachen* und ,,werktétigen* Volk,
das Schulbildung auf dem ,hantierenden” Niveau benotige (S. 110). Trotz
zahlreicher Reformen und einer tendenziell positiven Entwicklung der Hauptschule
ist diese Schulform bis heute ein ,,Sorgenkind“ (vgl. Ipfling 2009, S. 240) und ihre
Ausrichtung als eine praktische und berufsnahe Bildung bleibt bestehen. Trotz des
formalen Praxisbezugs haben die Schulerinnen und Schiiler von Hauptschulen
Schwierigkeiten, nach ihrer Schulzeit einen Ausbildungsplatz zu finden (vgl. Fink
2011).

Im Rahmen gesellschaftlicher Veranderungsprozesse, wie eine zunehmende
Heterogenitat und der Verlust von Statusprivilegien, erweist sich das dreigliedrige
Schulsystem als dysfunktional. Fir die Hauptschule bedeutet dies ein zunehmender
Bedeutungsverlust durch geringere Schilerinnen- und Schulerzahlen (vgl. Résner
1989, S. 40). Eltern halten den Hauptschulabschluss heute nicht mehr fur
erstrebenswert (vgl. Holtappels/Klamm/Pfeiffer 2004). Sie haben veranderte
Bildungsaspirationen entwickelt und erkannt, dass ein hierarchisches Schulsystem
mit unterschiedlichen Schulformen keinesfalls gleichwertige Schulabschliisse
vergibt (vgl. Rdsner 1989, S. 28). Der Besuch der Hauptschule ist in der Regel keine
freiwillige Entscheidung, sondern beruht auf der Erfilllung der Schulpflicht auf dem
untersten Niveau, was subjektiv oftmals als Beginn einer Negativkarriere
wahrgenommen wird (vgl. Baethge 1984, S. 47). Das Lernklima an Hauptschulen
gilt als ungunstig, zum Beispiel durch hohe Fehlquoten oder Disziplinprobleme der
Schilerinnen und Schiiler (vgl. Rehling 1993). Zudem finden sich dort Schiilerinnen
und Schiiler, die den Ubertritt in die bildungsnihere Realschule nicht geschafft
haben oder diese Schulform im Laufe des 7. oder 8. Schuljahres wegen mangelhafter
Zensuren haben verlassen mussen (vgl. Rekus/Hintz/Ladenthin 1998, S. 27).

Auf institutionaler Ebene der Realschule existiert ein anderes Bild. Die Realschule
bedeutet den schulischen Bildungsgang zwischen Primarbildung und den Ubergang
in die berufliche bzw. weiterfiihrende schulische Bildung (vgl. Fees 2009, S. 245).
Die Realschule steht in der Mitte des triadischen Schulsystems, d. h. zwischen der
Hauptschule und dem Gymnasium. Anders als der Hauptschulabschluss eroffnet der
Realschulabschluss mehrere Wege zu beruflicher und schulischer Bildung. Die

Realschule ist die Schulart der Sekundarstufe | des allgemeinbildenden
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Schulwesens, welche sowohl betriebliche als auch studienqualifizierende
Anschlisse (Fachgymnasium, Fachoberschule) ermoglicht. Des Weiteren ertffnet
sie nach einer qualifizierten Berufsausbildung und dem weiteren Besuch einer
Berufsfachschule den Weg zur Fachhochschule. Die Realschule legt Fundamente
einer  berufsorientierten  Ausbildung und vermittelt vertiefte schulische
Allgemeinbildung. Auf dieser Grundlage wird folgendes Ziel realisiert: Durch die
Né&he zur Wirtschaft wird die berufliche Bildung fir Schilerinnen und Schiiler
erfahrbar. Schon in der Schule absolvieren sie mehrere Praktika und Projekte in
Verbindung zur Arbeitswelt. Die Realschule gehdrt somit zu den erfolgreichen
Schularten, welche nicht um ihre Akzeptanz, wie die Hauptschule, in der
Offentlichkeit firchten muss. Sie wird weder mit einem Restschul-Syndrom
assoziiert noch leidet sie an Identitatskrisen wie das Gymnasium (vgl. Rekus 1999,
S. 7).

Wenngleich ein Erfolg der Realschule aufgrund des exklusiven Zugangs zu
unterschiedlich héher qualifizierenden schulischen Bildungswegen zu verzeichnen
ist, verliert die Realschule diese Exklusivitat, was auf die wachsende Konkurrenz
seitens der Gesamtschule und des Gymnasiums zurlickzufiihren ist. Der stabile
Schileranteil der Realschule muss in Relation zu den steigenden Entwicklungen
anderer Schularten gesehen werden. Wahrend die Hauptschule in den vergangenen
Jahren Schiileranteile verloren hat, haben Gesamtschule und Gymnasium deutlich
dazugewonnen. Daraus resultiert die Verschiebung des Schilerpotenzials in der
Realschule. Sie hat nicht nur eine Zuwanderung von der Hauptschule erfahren,
sondern auch Schiiler an das Gymnasium und an die Gesamtschule abgegeben (vgl.
ebd.). Durch diese Entwicklung im Sekundarbereich stellt sich die Frage nach der
weiteren Existenz der Realschule. Da die Realschule stets in einer groReren Nahe
zur Hauptschule als zum Gymnasium wahrgenommen wird, sie kein spezifisches
Profil hat und sich nicht in signifikanter Weise von anderen Schularten
unterscheidet, wird sie als eigenstandige Schulform nicht bestehen kdnnen. Eine
weitere Problematik in Bezug auf die ExKlusivitét der Realschule ergibt sich auf der
Kompetenzebene.

Da die Absolventinnen und Absolventen der Realschule starker als
Hauptschulerinnen oder Hauptschiler vor der alternativen Entscheidung stehen, in
eine Berufsausbildung einzutreten oder eine (hoch-)schulische Ausbildung

abzuschlieRen, wird Unterricht und Erziehung mit Kompetenzentfaltung, wir Sach-
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und Selbstkompetenz, in Verbildung gebracht (vgl. Reinert 1999, S. 228). Durch
unterschiedliche Unterrichtsformen erfahren die Absolventen die Bedeutung von
Kompetenzen fur die berufliche und personliche Entwicklung. Diese Erfahrbarkeit
der Kompetenzen und somit der Kompetenzerwerb kénnen fiir die Schillerinnen und
Schiler auch im Assessment handlungsleitend sein: Sie bringen das Wissen tber
Kompetenzen in den Ablauf des Assessments ein und setzen dieses Wissen, ihre
Kompetenzen, in der Praxis um, zum Beispiel bei der Gruppenarbeit. Selbst wenn
die Realschule durch Exklusivitat gekennzeichnet ist, kann ihr exklusives
Eigenprofil nicht als gesichert gelten. Erfahrbarkeit (ber Kompetenzen in
unterschiedlichen Unterrichtsformen ist in anderen Schularten ebenfalls realisierbar.
Auch erste berufliche Erfahrungen, welche mittels Praktika in Realschulen gemacht
werden, lassen sich in Gymnasien integrieren. Berufsorientierte Elemente ziehen in
das Gymnasium zunehmend ein, was als Realschulisierung bezeichnet wird (vgl.
Fees 2009, S. 251) Die Realschule wverliert auch hinsichtlich ihrer
Abschlussqualifikation an Attraktivitét. Sie vergibt den Realschulabschluss, welcher
inzwischen in allen parallelen Schulformen erreicht werden kann (vgl. Rekus 1999,
S. 9). Der Realschulabschluss als gehobener Schulabschluss ist heutzutage die
Standard- bzw. Grundqualifikation schulischer Bildung in Deutschland.

An dieser Stelle soll das Assessment Abhilfe schaffen. Durch die Erfassung von
Kompetenzen und deren Spiegelung an die Teilnehmenden soll eine Sensibilisierung
fur das eigene Potenzial erreicht werden — und das bei allen Schilerinnen und
Schiler gleichermal3en. Zudem geht es in dem Verfahren um die Weiterentwicklung
von Kompetenzen. Dieser Gedanke ist zwar duerst sympathisch, aber vermutlich
auch stark idealisierend. Vielmehr ist anzunehmen, dass bildungsfernere
Schilerinnen und Schiiler eine verunsicherte und stigmatisierte Klientel sind, das
maoglicherweise geringere Verwertungschancen hat und die gespiegelten oder
trainierten Kompetenzen nicht ohne weiteres in ihr Selbstkonzept integrieren kann.
An dieser Stelle sei die These formuliert, dass es — auf der Grundlage der referierten
Ausgangssituationen — zwischen den Beobachtungen von Assessments mit
Schilerinnen und Schilern von Haupt- und Realschulen Unterschiede in der Praxis

des Doing Gender gibt, in denen sich die beschriebenen Disparitaten widerspiegeln.
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III. Teil: Teilnehmende Beobachtung in Assessments mit
Schiilerinnen und Schiilern von Hauptschulen, Vanessa

Rumpold

6. Geschlechterkategorisierung am Beispiel der

Gruppeneinteilung und Sitzordnung

Im organisatorischen Schulalltag begegnet uns hadufig die Aufteilung einer
Gesamtgruppe in kleinere Einheiten. Breidenstein/Kelle (1998) konstatieren, dass
der profane Zweck der Unterrichtsorganisation den Stellenwert kontrastiere, den
eine solche Aufteilung fir Schulerinnen und Schiler habe (S. 43). Letztere
verhandeln bei der Einteilung in Kleingruppen ihre sozialen Beziehungen mit
Sympathiebekundungen, die Manifestation bestehender Freundschaften und auch
Winsche nach Freundschaften (vgl. ebd.). Debatten Uber neue Sitzordnungen, die
Aufteilung von Klassenzimmern oder auch die Einteilung in einzelne
Arbeitsgruppen kénnen damit herausragende Ereignisse innerhalb der Sozialstruktur
sein. Das Kriterium der Geschlechtszugehdrigkeit ist bei diesen und &hnlichen
Prozessen ein elementarer Fixpunkt. Es existiert eine Normalitat der
Geschlechtertrennung bei solchen Einteilungsprozessen (vgl. Breidenstein/Kelle
1998, S. 44), die institutionell sowohl in der Schule als auch in Spielsituationen zu
finden ist**  Die Kategorie  Geschlecht  ist  ein  zuverldssiges
Unterscheidungskriterium, jede Person gehért in einem System der
Zweigeschlechtlichkeit zu der einen oder zu der anderen Gruppe. Geschlecht als
Zuweisungskriterium flir Gruppenprozesse wird auch relevant, wenn Schilerinnen
und Schiler nicht von den Lehrkraften in Arbeitsgruppen eingeteilt werden, sondern
wéhlen dirfen, mit wem sie arbeiten, neben wem sie sitzen usw. (vgl. Maccoby
1988, S. 755; Thorne 1993, S. 37). Ein wesentlicher ,,Vorteil* der Beriicksichtigung
der Geschlechterkategorie bei Einteilungsprozessen ist sicherlich, sie ein flexibel
einsetzbares Kriterium ist und als formales Ordnungssystem genutzt werden kann,

ohne inhaltliche Bedeutungen festzulegen. Es gibt Situationen, in denen die

“ Eine ausfithrliche Beschreibung der ,Sortierung der Kinder in Midchen und Jungen® im

schulischen Setting findet sich bei Breidenstein/Kelle (1998).
87



6. Geschlechterkategorisierung am Beispiel der Gruppeneinteilung und Sitzordnung

Geschlechterkategorie situativ betont und ihr so unhinterfragt Bedeutung verliehen
wird. Flexibilitdt und schnelle Zugéanglichkeit der Kategorie Geschlecht tragen zur
Zementierung der Zweigeschlechtlichkeit bei, die diese geradezu normalisieren. Im
nachfolgenden Gliederungspunkt werden Sequenzen aufgefuhrt, in denen auf die
Geschlechtszugehorigkeit im Rahmen von Aufteilungsprozessen rekurriert wird.

6.1 ,,Ich teile euch jetzt in Gruppen ein.*

Schulerinnen und Schiiler, die an einem Assessment teilnehmen, werden in der
Regel in Kleingruppen aufgeteilt. Die Durchfiihrung eines solchen Verfahrens
innerhalb des Klassenverbandes gestaltet sich aus organisatorischen Griinden als
schwierig. Die Verfahren finden aus konzeptionellen Griinden oftmals im
auf3erschulischen Setting in Jugendzentren und Gemeindehdusern statt. Intention der
ausfuhrenden Institution ist, dass sich die Teilnehmenden auf3erhalb ihrer gewohnten
schulischen Umgebung aufhalten, mit der Bewertung, Leistungsdruck und
Konkurrenzdenken assoziiert wird. Dort gibt es allerdings nur selten Raume, die flr
eine Gruppenstruktur von ca. 30 Personen geeignet sind. Um auf strukturelle
Besonderheiten der Durchfiihrungsorte einzugehen, ist die Arbeit in Kleingruppen
sinnvoll. Weiterhin erleichtert eine geringe GruppengroRe die Kommunikation
untereinander und lasst Raum fur individuelle Betreuung seitens der
Durchfihrenden. Dartiber hinaus lassen sich noch andere Argumente fir
Kleingruppenarbeit anflihren, wie die nachste Beobachtungssequenz verdeutlicht.

Sie stammt aus einem Beobachtungsprotokoll der Klasse V.

Ina [die Organisatorin vor Ort, Anm. d. Verf.] nimmt zwei Briefumschlage aus
einem Karton, der sich auf einem Tisch befindet, der an einer Wand steht. Ina 6ffnet
einen davon, nimmt zwei Briefumschlage heraus und erklart: ,Ich teile euch jetzt in
Gruppen ein. Das geht mit bunten Bonbons. Die Jungen zuerst. Jeder nimmt sich
eines. * Ina o6ffnet einen Umschlag, stellt sich vor den ersten Jungen (von links) und
lasst ihn ein Bonbon ,ziehen ‘. Danach hélt Ina den anderen Schillern den Umschlag
hin, diese bedienen sich. Nachdem sie fertig ist, legt sie den leeren Umschlag auf
den Tisch. ,Und jetzt die Madchen. “ Sie nimmt den zweiten Umschlag, 6ffnet ihn,

geht zum ersten Madchen (von links) und halt ihn ihr hin.
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Das Madchen nimmt sich ein Bonbon. Ina geht weiter bis sich alle M&adchen ein
Bonbon genommen haben.
(07THSWVR)

Diese Situation thematisiert die Gruppeneinteilung nach Geschlechtszugehorigkeit.
Ina halt zwei Briefumschldge bereit, die mit bunten Bonbons geflllt sind. Sie Iasst
zuerst die Jungen, dann die Madchen ziehen. Diese MaBnahme muss im Vorfeld
geplant worden sein. Die Beobachtungsprotokolle verzeichnen keine entsprechende
Vorbereitung vor Ort. Das Vorgehen von Ina wird von den Schilerinnen und
Schulern nicht weiter kommentiert. Das lasst den Schluss zu, dass ihnen diese Art
der geschlechtsspezifischen Aufteilung bekannt vorkommt, beziehungsweise nicht
irritierend wirkt, und ein gewohntes Einteilungskriterium ist. Ina erklart die
Mallnahme der Aufteilung nicht weiter beziehungsweise die Forscherinnen
dokumentieren diese nicht. Sie setzt die Gruppeneinteilung als bekannt oder
zumindest akzeptiert voraus und verleiht ihr auf diese Weise eine grundlegende
Bedeutung. Hier wird zum einen deutlich, wir sehr das Unterscheidungskriterium
Geschlechtszugehorigkeit im Alltagswissen der Akteurinnen und Akteure verankert
ist und in institutionellen Organisationsprozessen Entsprechung findet. Zum anderen
ist ersichtlich, dass durch diese Form der Gruppeneinteilung auch bestimmte
Grenzen gezogen werden: Die Interaktion untereinander findet immer auf der Folie
der gebildeten Gruppen statt.

In der nachfolgenden Sequenz wird die Praxis der Gruppeneinteilung fortgesetzt.

Der Umschlag ist leer. Ina legt ihn auf den Tisch, auf dem der erste liegt und sagt:
,Wer ein rosa Bonbon hat, der geht bitte in die Ecke. ‘ Sie zeigt auf die rechte Ecke
des Raumes. Die entsprechenden Madchen und Jungen gehen dort hin, warten. Ina
fahrt fort: ,Wer ein gelbes Bonbon hat, geht hier hin. ‘ Sie zeigt auf die Ecke, in der
die Klapptische stehen (links). Die Madchen und Jungen mit gelben Bonbons gehen
dort hin. Ina sagt: ,Wer eine Ananas auf seinem Bonbon hat, geht dort hin. ‘ Sie
deutet mit dem Zeigefinger auf ebenfalls die linke Seite, in der die gestapelten Stiihle
stehen. Die Angesprochenen setzen sich in Bewegung. Als sie angekommen sind,
erganzt Ina: ,Wer eine Kirsche hat, bleibt hier im Raum. * Es fallt auf, dass Madchen
und Jungen in den einzelnen Kleingruppen etwa gleich stark vertreten sind.
(0OTHSWVR)
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Die Gruppeneinteilung erfolgt mit Hilfe farbiger Bonbons. Es gibt vier verschiedene
Geschmacksrichtungen, die fur vier Kleingruppen stehen. Organisatorisch bedeutet
dies, dass bei Planungen im Vorfeld auf ein ausgeglichenes Verhiltnis der
Geschlechter geachtet wird. Dabei stellt sich die Geschlechtszugehdrigkeit als ein
allgemeines  Ordnungsprinzip dar. Maoglicherweise sprechen seitens der
ausrichtenden Institution pddagogische Griinde dafur: Eine ausgewogene Aufteilung
verhindert ,Seilschaften” (vgl. Breidenstein/Kelle 1998, S. 48) zwischen
gleichgeschlechtlichen Personen und entspricht der koedukativen Struktur der
Schule. Als entgegengesetzte Strategie zur Geschlechtermischung im Sinne von
bewusster Parteilichkeit und einer geschlechtersensiblen P&ddagogik kann sie jedoch
nicht gesehen werden. Dazu gehdren Uberlegungen wie die Annahme
geschlechtsspezifisch ausgepragter Problemlagen bei Madchen und Jungen mit
Malinahmen wie Maé&dchen- und Jungenkonferenzen, die zum Beispiel in der
Laborschule etabliert sind (vgl. ebd.). Dabei wird eine komplette Trennung nach
Geschlecht initiiert, um eine intime Kommunikation zu gewéhrleisten.*. Im Zuge
einer kompetenzorientierten Fokussierung k&me eine konsequente Aufteilung im
Sinne monoedukativer Uberlegungen sicher in Frage. Dazu fiihrt Kessels (2002)
eine Studie ber mono- und koedukative Lernstrukturen in naturwissenschaftlichen
Fachern am Beispiel des Physikunterrichts durch. Die Autorin konstatiert, dass
Geschlechtsrollen konformes Verhalten fir Madchen (und auch fur Jungen, Anm.
der Verf.) bedeute, sich vom anderen Geschlecht auszugrenzen, indem maskulin
beziehungsweise feminin konnotierte Doméanen abgelehnt wirden. Das sei ein
Grund, warum Madchen aus koedukativen Schulen im Vergleich zu Schilerinnen
aus Madchenschulen geringere Leistungen in naturwissenschaftlichen Féchern
zeigen als Schiilerinnen der Madchenschulen (vgl. Kessels 2002, S. 113).* Stande
folglich innerhalb des Assessments ein bewusster monoedukativer Ansatz im
Vordergrund und damit die Intention, dass Madchen und Jungen ihre Kompetenzen

getrennt voneinander umfassender entfalten kdnnen, ohne den chronisch hohen

1 Wachendorf u. a. (1992) konstatieren Madchen- und Jungenkonferenzen als wichtiges Element der
padagogischen Bezugnahme auf die Geschlechterunterscheidung. Sie wirden aulerhalb des
Unterrichts angesetzt und schafften eine Atmosphére der Intimitat, die erlaube, ernsthaft an
verschiedenen Problemen zu arbeiten (S. 63).

%2 Einen umfassenden Uberblick auf diese Thematik bieten Baumert (1992) und Mael (1998).
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Zugang der Geschlechtsidentitat® zu aktivieren, kénnte die Strategie der
geschlechtsbewussten Gruppeneinteilung sinnvoll sein. Das genannte Beispiel
scheint aber eher darauf zu verweisen, dass alltagliche Muster einer geschlechtlichen
Differenz fokussiert und damit reifiziert werden. Allerdings gilt hier eine
Einschrankung. Rost und Pruisken (2000) belegen, dass sich eine geringere
Aktivierung der Geschlechtsidentitdt vor allem bei Madchen und in maskulin
konnotierten Féchern zeige. In weniger maskulin stereotypisierten Fachern wie
Deutsch oder Englisch zeige geschlechtergetrennter Unterricht keine Auswirkungen.
Da im Assessment keine fachspezifischen, sondern vielmehr soziale Lerninhalte im
Vordergrund stehen, darf ein positiver Effekt monoedukativer Durchfiihrung
angezweifelt werden. Nachdem die genannten Uberlegungen zur Monoedukation
auszuschlieBen sind, bleibt die Frage, welchen weiteren Sinn die Bertlicksichtigung
der Geschlechtszugehdrigkeit bei der Gruppeneinteilung macht. Mafgeblich kdnnte
in diesem Zusammenhang ein ausgewogenes Verhdltnis der Geschlechter
untereinander sein, das moglicherweise dazu beitragt, dass Teilnehmende sich nicht
,verloren“ fithlen, wenn sie in einer Gruppe sind, in der das andere Geschlecht
Uberwiegt. Diese  Denkweise  zementiert jedoch die  angenommene
Geschlechterdifferenz und verfestigt Geschlechterrollenklischees. Ein einziger Junge
fuhlt sich in einer Gruppe, die Uberwiegend aus Madchen besteht einsam.
Umgekehrt verhélt es sich moglicherweise genauso. Ein unangenehmes Gefuhl bei
einer Unterreprasentanz des eigenen Geschlechts wird hier allerdings vorausgesetzt
und damit auch jede Gelegenheit unterbunden, eventuell andere Erfahrungen als die
offensichtlich Vorausgesetzten zu machen.

Tatséchlich gehort die Gruppenaufteilung nach Geschlechtszugehdrigkeit zu dem
Verfahren und kann damit als ein elementarer Baustein betrachtet werden. Die
Haltung der durchfiihrenden Institution basiert demzufolge auf einer Uberbetonung
der Kategorie Geschlecht — und das bereits im Vorfeld der Organisation von
Assessments. Ein moglicher Grund des Transfers einer Dichotomie der
Zweigeschlechtlichkeit in ein kompetenzorientiertes Verfahren koénnte in der

ausrichtenden Institution selbst begriindet liegen. Acker (1990) geht davon aus, dass

*® Eine solche Aktivierung bedeutet fiir Kessels (2002) bei Madchen zum einen die Ablehnung von
mannlich konnotierten Naturwissenschaften, zum anderen aber auch die Uberzeugung, ein solches
Fach weniger gut zu beherrschen. Bei Jungen ist eine solche Tendenz bei feminin konnotierten

Bereichen weniger zu beobachten.
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Organisationen geschlechtlich vorstrukturiert und ménnlich dominiert sind. Die
Autorin spricht von ,gendered organizations (S. 139), die einen méannlichen
Luniversal worker* (vgl. ebd.) hervorbringen: ,,This worker is actually a man; men‘s
bodies, sexuality, and relationships to procreation and paid worker are subsumed in
the image of the worker.” (vgl. ebd.). Daraus resultiert eine Marginalisierung von
Frauen. Sie werden in der Institution gewissermalRen unsichtbar. Obwohl Ackers
Uberlegungen aus den neunziger Jahren stammen, beinhalten sie eine aktuelle
Brisanz. Geschlechtliche Einfarbungen in den Bereichen Arbeitsteilung, Bekleidung
von Fuhrungspositionen und Bezahlung sprechen auch heute noch fur eine
ungunstige Situation weiblicher Beschéaftigter. Erziehung liegt trotz Elterngeld
immer noch tberwiegend in weiblicher Hand und nur wenige Frauen schaffen den
Aufstieg in die Flihrungsetagen von Unternehmen.

Fraglich ist nun, wie die Durchfiihrenden vor Ort die weitere Aufteilung vornehmen.
Nach der ersten Festlegung der Kleingruppen durch eine institutionelle Vertreterin
erfolgt oftmals die nochmalige Aufteilung der Kleingruppe in zwei Teams, die
gemeinsam Aufgaben l6sen missen. Diese Ubernehmen die Assessorinnen und
Assessoren selbststandig. lhre Einteilung unterscheidet sich Gberwiegend von der
der Institution. Das nachfolgende Beispiel wird in der Hauptschulklasse Y
beobachtet.

Die Aufgabe Plakatgestaltung hat begonnen. Es ergibt sich folgende
Gruppenkonstellation: Durch Auszahlen (Zahlen eins bis sechs) werden die
Schilerinnen und Schiler nach dem Zufallsprinzip aufgeteilt. Auch die
Durchfuhrenden werden von Assessorin Eveline ,abgezahlt® (auch von eins bis
sechs) und ordnen sich zur Beobachtung den entsprechenden Teilnehmenden mit
derselben Zahl zu.

(O7THSYVR)

Die beschriebene  Einteilung erfolgt nach dem  Zufallsprinzip. Die
Geschlechtszugehdrigkeit ist bei der Auszahlmethode kein
Unterscheidungskriterium. Wahrend die Dachorganisation die Geschlechterdifferenz
praktisch voraussetzt und dementsprechend Kkategorisiert, bleibt sie bei den

Durchfiihrenden vor Ort unbertcksichtigt. Allerdings haben die Schulerinnen und
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Schuler selbst — ahnlich wie bei der Gruppeneinteilung durch Bonbons — kein

Mitspracherecht. Nach der Einteilung geht die Szene wie folgt weiter:

Igor, Janine, Olga, Finn, Elke und Kevin setzen sich als Gruppe an einen Tisch.
Igor, Finn und Kevin setzen sich auf die linke Seite (ein Zweiertisch). Auch Janine,
Elke und Olga setzen sich zu dritt an einen Zweiertisch (rechte Seite, Madchen und
Jungen sitzen getrennt voneinander, VR). [...] in den nachfolgenden 60 Minuten
I6sen die Madchen gemeinsam Aufgaben. Die Jungen arbeiten ebenfalls zusammen.
Selbst Aufgaben, die eine gemeinsame Vorgehensweise vorschreiben, werden nicht
von allen zusammen geldst. Eine Interaktion Uber die Geschlechtergrenze hinweg
findet nicht statt.

(07HSYVR)

Hier wird deutlich, dass die von auBen, durch das Auszahlen gebildete
gemischtgeschlechtliche Gruppe nicht miteinander kommuniziert. Madchen und
Jungen setzen sich getrennt nach Geschlecht zu dritt an einen Tisch, der eigentlich
fur zwei Personen ausgerichtet ist. Madchen und Jungen splitten sich eigenstandig in
zwei Gruppen auf. Die Linie, an der beide Zweiertische zusammengeschoben
werden, unterstlitzt den Effekt der Abgrenzung. Diese Beobachtung verweist
auBerdem auf die Relevanz des Raumes bei der sozialen Konstruktion von
Geschlecht (siehe dazu Kapitel 13). In dieser Sequenz hat jedes Geschlecht ihren
eigenen Bereich, der vom anderen nicht betreten wird. Die Geschlechtergrenze im
Raum wird durch die zwei Tische visualisiert und dient als naturliche Grenze, die
nicht verletzt wird. Diese ist so stark, dass Aufgaben, die gemal der vorformulierten
Aufgabenstellung von allen gemeinsam geldst werden sollen, nicht zusammen
bearbeitet werden. Es findet keine Interaktion tber die Geschlechtergrenze hinweg
statt, die durch konsequentes Ignorieren und eine raumliche Trennung zementiert
wird. Annehmbar ist, dass Madchen und Jungen hier nicht miteinander interagieren,
da sie selbst die Geschlechtertrennung bevorzugen. Die Gruppeneinteilung kénnen
sie wegen des Auszéhlens durch die Assessorin nicht selbst bestimmen. Der Ablauf
der Teamarbeit allerdings kann eigenstandig gestaltet werden. Indirekt wirken die
Schilerinnen und Schiller doch auf die Gruppe ein: Sie favorisieren gegenseitiges
Vermeiden. Mdoglicherweise sind Geschlechterkategorisierungen derart in ihrem

Alltagsverhalten festgelegt, dass eine Zusammenarbeit ausgeschlossen und nicht
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erwinscht wird. Die geschlechtsspezifische Aufteilung durch die Organisatorin wird
zwar durch das Auszéhlen der Durchfihrenden vor Ort aufgehoben, hat aber eine
Verstarkung der Interaktionsgrenze zur Folge. Demzufolge eignet sich das neutrale
Auszahlen nicht, um eine gemischtgeschlechtliche Interaktion zu fordern. Maccoby
(2000) konstatiert, dass Mé&dchen und Jungen sich selbststdndig voneinander
trennten, was auf zwei verschiedenen Kulturen der Geschlechter zuriickzufiihren sei,
und getrenntgeschlechtliche Gruppen bildeten. Auch Thorne (1993) beschreibt, dass
Kinder ihre Aktivitdten im Raum als eine Geschlechtergeographie darstellten, bei
der sich Peer Groups je nach Geschlechtszugehdrigkeit zusammenfanden und sich
so voneinander abgrenzten. Auch die nachste Beobachtung in derselben Schulklasse
bestéatigt dies.

Die Gruppe spielt ,den groflen Eierfall: Es bilden sich dazu (freiwillig) vier
Viererteams, die ein rohes Ei mit Strohhalmen und 2,25 m Tesafilm so verpacken
mussen, dass es einen Sturz aus 2,50 m Hohe heil Gbersteht. Es sind insgesamt vier
Vierertische besetzt worden: Die Schilerinnen sitzen an jeweils zweli
zusammengeschobenen Tischen auf der rechten Seite des Raumes, die Jungen links.
(O7THSYVR)

Die Geschlechtertrennung wird in dieser Szene noch weiter ausgefihrt.
Schilerinnen und Schiler sitzen, wie im vorherigen Beispiel, nicht nur an
verschiedenen Tischen, sondern diese sind auch noch an zwei unterschiedlichen
Seiten im Raum positioniert. Die Madchen sitzen rechts, die Jungen links. Dieses
hat einen verstarkenden Effekt. Die Entfernung zwischen den Geschlechtern ist
erweitert, eine Uberbriickung der Distanz kann nur durch Aufstehen und ein
Aufeinanderzugehen erreicht werden. Es ist eine grélRere Anstrengung nétig, um die
rédumliche Distanz zu Uberbriicken. Die Protokollantin notiert, dass Vierertische
,.besetzt® werden. Diese Wortwahl unterstreicht den Territorialcharakter zusatzlich.
Einen weiteren Verweis auf die rdumliche Separierung bietet auch die nachfolgende
Szene, wieder dem Protokoll derselben Klasse entnommen. Streng genommen ist
diese Sequenz eher unter der Uberschrift ,,Sitzordnung“ zu subsumieren. Da sie
allerdings einen direkten Zusammenhang zur eben beschriebenen Gruppierung

aufweist, bietet sich eine zusammenhangende Interpretation an.
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Wir (MA und VR) kommen nach der Erstellung unserer Notizen zurick in den Raum.
Es ist Pause, nur wenige sind noch hier. Die meisten Stuhle sind leer. Auf der
rechten Seite des Stuhlkreises sitzen vier Madchen und unterhalten sich. Auf der
linken Seite sitzt Ella und isst ein Butterbrot. Neben ihr sind drei Stiihle frei. An den
Rickenlehnen kleben Namensschilder aus Kreppband von Sergej, Viktor und Igor.
Diese wurden in der Vorstellungsrunde von allen Anwesenden angefertigt und am
Oberkdrper befestigt. Sergej, Viktor und Igor haben Kreppband-Schilder auf ihre
Pullover geklebt (vor der Brust). Sie trugen sie noch, als wir im Raum waren.
(07HSYVR)

Madchen und Jungen haben in der Zeit, in der wir den Raum verlassen haben,
offensichtlich getrennt voneinander gesessen. Wie schon an einer vorangegangenen
Sequenz geschildert, herrscht auch hier eine strikte Sitzordnung nach Geschlecht,
die im Protokoll fokussiert wird. Interessant ist, dass Sergej, Viktor und Igor ihre
Namensschilder auf ihre Stlihle geklebt haben, bevor sie in die Pause gingen.
Dadurch haben sie ihr Revier beziehungsweise ihr Territorium markiert und
verdeutlicht, dass diese Platze besetzt sind. Das Phdnomen des Platzbesetzens
kennen wir im Alltag aus verschiedenen Situationen. Im Urlaub wird der Liegestuhl
mit einem Handtuch reserviert, in Klassenzimmern hangen oftmals Jacken Uber den
Stihlen, um Besitzanspriiche auf einen bestimmten Bereich anzuzeigen. Beides
signalisiert anderen, dass ein Platz belegt ist und nicht mehr eingenommen werden
kann. Das Sichern eines Bereiches schutzt vor potenziellen Grenziiberschreitungen
und dem Eindringen von anderen Individuen in den gesicherten Bereich. Die
Kreppband-Markierung der Schiller verweist in eine dhnliche Richtung. Sie schiitzen
ihren Platz im Stuhlkreis vor Personen, die sich dort niederlassen wollen, und
grenzen ihn somit ab. Diese Territorialitat wird in der Soziologie vor allem durch die
Arbeiten von Goffman (1982) sowie Lyman (1967) eingefiihrt. Letzterer formuliert
vier Typen von Territorien: Offentliche, private, Interaktionsterritorien und
Korperterritorien. Korperterritorien befassen sich tberwiegend mit der Verletzung
von Territorien und der Reaktion darauf. Zusammenfassend lasst sich festhalten,
dass Grenziiberschreitungen Territorien (berhaupt erst sichtbar machen. Im
Gegensatz dazu beschreibt Goffman mehrere Territorien des Selbst, deren

Verletzlichkeit und die Gefahr der Missachtung durch die korperliche Koprésenz
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anderer Individuen, die in unmittelbaren Interaktionen (Face-to-Face) konstituiert
werden (S. 54 ff.).

Diese Definition von Territorialitat schliel3t auch potenzielle Grenziiberschreitungen
mit ein, die durchgeflihrt werden kdnnten und nicht nur die, die tatsachlich initiiert
werden. Territorien werden demnach nicht nur in dem Moment sichtbar, in dem sie
verletzt werden, sondern auch schon vorher, wie das oben genannte Beispiel
schildert. Der ursprunglich neutrale Raum des Stuhlkreises wird durch seine
kategorisierte Besetzung — rechts sitzen die Madchen, links die Jungen — zu einem
Territorium, das die Geschlechtergrenze markiert. Diese Einteilung ist schon im
vorangegangenen Beispiel der Tischanordnung wiéhrend des ,Eierfallspiels” zu
finden und wird in dieser Sequenz durch die Namensschilder auf den Stihlen
weitergefihrt. In dieser Hinsicht findet eine doppelte Abgrenzung statt: Zur
Bereichseinteilung im Stuhlkreis kommt hinzu, dass das Territorium der Schiler nun
auch noch sichtbare Namen bekommt und dadurch von den Platzen anderer Jungen,
nicht nur von denen der Madchen, abgegrenzt wird. Territorialitét ist folglich eng an
die Nahe-Distanz-Regulation gekoppelt. Heidemann (1996) konstatiert, dass
Schiilerinnen und Schiiler den Wunsch nach ,,Ellenbogenfreiheit™ hétten, um sich
nachhaltig in einem Raum wohlfihlen zu kdnnen. Dazu sei es wichtig, auf
Distanzzonen zu achten (S. 98 f.). Dieses Verhalten verweist zusétzlich auf einen
weiteren Aspekt. Die drei Jungen beanspruchen ihr Territorium flr ihr
Wohlbefinden, haben aber auch Hoheitsgewalt tber ihren Platz und mochten ihn vor
unerwiinschtem Eindringen schitzen.

Auch die weiteren Sequenzen belegen die Tendenz zur gleichgeschlechtlichen

Gruppenbildung.

Andreas sagt (es geht um die Einteilung von Teams zur Bearbeitung einer Aufgabe):
,Wir brauchen zwei Gruppen.‘ Ayse sitzt neben Sedef, schiebt ihren Arm unter
Sedefs Arm. Beide sehen sich an, l1&cheln.

(0THSZMA)

Als Andreas erwéhnt, dass Gruppen gebildet werden missen, schiebt Ayse ihren
Arm unter den von Sedef. Beide Schilerinnen bilden damit eine untrennbare Einheit
und signalisieren durch diese Gestik ,,wir gehoren zusammen*. Verstarkt wird dieser
Effekt durch ihre Mimik. Beide sehen sich an und lacheln. Diese Art der
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nonverbalen Kommunikation drickt gegenseitiges Einverstandnis aus. Beide sind
sich, auch ohne Worte, tber ihre gemeinsame Gruppenbildung einig. Auch eine
andere Protokollstelle thematisiert den Wunsch nach einer gemeinsamen Gruppe.

Ca. drei Minuten spater sagt Assessorin Lara zu den Schilerinnen und Schulern:
,Wir Uberlegen gerade, wie wir die Gruppen aufteilen. Wir brauchen auf jeden Fall
zwei Teams.‘ Mustafa sagt lachelnd zu Lara: ,Aber wir haben doch schon zwei
Gruppen.  Er meint damit die sechs Jungen und die vier Madchen, die in dieser
freiwillig gebildeten Konstellation schon vorher Team- und Présentationsregeln
erarbeitet haben. Lara dreht ihm den Oberkorper zu (sie hat vorher zu den anderen
Beobachtenden geblickt, die an den drei Tischen an der Wand stehen und tber die
Aufteilung sprechen, VR) und entgegnet: ,Richtiiig!* (Sie betont dabei das Suffix,
zieht das , i lang, VR). lhre Stimme hat einen sarkastischen Unterton. Mustafa sieht
sie an, seine Arme sind vor seinem Bauch verschrankt (er zieht die linke Augenbraue
nach oben, sein Blick ist starr — er wirkt argerlich, VR). Er sagt nichts. Viktor sieht
Lara an und erklart: ,Wir bleiben zusammen! * Nachdem er den Satz ausgesprochen
hat, legt Oleg gleichzeitig beide Arme um die Schultern seiner Nachbarn Mustafa
und Kayar. Die Ellenbogen der drei berlhren sich, als sie kurz danach die Arme auf
dem Tisch abstiitzen (in dieser Position bleiben sie mehrere Minuten, VR). Lara
dreht sich zur mir (VR) um und sagt: ,Das ist demokratisch entschieden!‘ Sie
lachelt. Die Entscheidung scheint damit getroffen zu sein. Die vorher gebildeten
Gruppen bleiben zusammen.

(07THSXMA)

In diesem Ausschnitt wird der Wunsch der Jungen deutlich, in ihrer
geschlechtshomogenen Gruppe weiter zu arbeiten. Assessorin Lara teilt den
Schilerinnen und Schilern im Vorfeld mit, dass sie und die anderen
Durchfiihrenden Uberlegen, wie die Gruppen eingeteilt werden. Diese Aussage
impliziert eine mogliche Anderung der vorherigen Aufteilung. Mustafa erinnert Lara
an die beiden schon bei der vorherigen Aufgabe gebildeten Teams. Laras Reaktion
auf seinen Hinweis hat Folgen. Sie betont das Wort ,Richtiiig“ durch ihre
Aussprache und den Klang ihrer Stimme. Sie signalisiert ihm, dass sie seinen
Hinweis beziehungsweise die gemachte Aufteilung flr fragwurdig halt. Lara scheint

Mustafas Anliegen nicht ernst zu nehmen. Die Protokollantin notiert einen
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sarkastischen Unterton in der Stimme der Assessorin. ABmann (2008) beschreibt
Sarkasmus als eine Uberh6hung der sprechenden Person, die ihr Gegeniiber verdeckt
verspotte. Verdeckt ist der Spott von Lara insofern, als sie nattrlich registriert, dass
Jungen und Mé&dchen schon fur die vorangegangene Arbeit geschlechtsspezifische
Gruppen gebildet haben und ihr diese Aufteilung moglicherweise missféllt. Sie
bestatigt Mustafa in seiner Feststellung, es gebe schon zwei Gruppen, doch der
Klang ihrer Stimme und die Betonung des Suffixes sind die Variablen, die das
Herabsetzen wvon Mustafa beziehungsweise seiner AuRerung hervorrufen.
Andernfalls wirde das Wort ,richtig® vielmehr Zustimmung als Abwertung
signalisieren. Mustafa reagiert mit einer ablehnender Korperhaltung und Mimik, ,.er
wirkt drgerlich“. Dieser Arger basiert eventuell auf der angekiindigten Trennung der
Jungengruppe, es ist aber auch denkbar, dass Mustafa aufgrund Laras Missachtung
verstimmt ist. Wahrscheinlich trifft eine Kombination aus beiden Faktoren zu:
Mustafa verdeutlicht, dass es schon zwei Gruppen gibt und dokumentiert seinen
Unmut auf einer korperlichen Ebene. Lara respektiert seinen Wunsch nicht und
wertet ihn ab. Damit trifft sie indirekt auch Mustafa selbst, der diese AuRerung
gemacht hat, und setzt ihn als Person herab. Danach unterstiitzt Oleg seinen
Mitschiler und erklart unmissverstandlich, dass die Jungengruppe sich nicht trennen
lasst: ,,Wir bleiben zusammen!* Er untermauert seine Aussage zuséatzlich durch das
Umarmen seiner Mitschiiler. Diese Gestik signalisiert Zusammengehdorigkeit sowie
eine enge Verbundenheit und zeigt auBerdem die vehemente Ablehnung der
maoglichen Trennung. Auch die Ellenbogen der drei bertihren sich wenig spater, sie
nehmen eine synchrone Sitzposition ein, was den Einheitscharakter abermalig
unterstreicht.

Lara erkennt, dass eine neue Aufteilung der Gruppen so nicht mdglich ist und
wechselt vom Sarkasmus zur Ironie: ,,Das ist demokratisch entschieden.« Natrlich
wird die Gruppenaufteilung alles andere als demokratisch entschieden, was Lara
durch ihre ironische Brechung verdeutlicht. Eine eindeutige ldentifizierung der
Ironie und ihrer Grenzen wird erschwert durch das Abgrenzungsproblem zum
Humor und zum Sarkasmus (vgl. ebd. S. 21). Humoristen schaffen sich zu den
Bedingungen der Praxis Distanz, was fur Erheiterung und Befreiung sorgt (vgl. ebd.
S. 24.). Demgegentlber agieren Sarkastiker, die Negativattributionen ausdriicken,
denen nicht widersprochen werden kann und Erheiterung oder Befreiung eine eher

untergeordnete Rolle spielen. Lauras Antwort auf Mustafas Frage ist nichts
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entgegenzusetzen. Objektiv betrachtet stimmt ihre Feststellung und muss nicht
weiter ausgehandelt werden.

Auch dieses Beispiel zeigt, wie flieBend die Ubergénge sind: Japp (1999) deklariert
die Ironie als eine ,,Gegenrede zum status quo einer unbefriedigenden Gegenwart
und einer unbefriedigten Rede (S. 281)*. Beide Aspekte sind in der beschriebenen
Sequenz aufzufinden: Die Assessorin mdchte eine neue Gruppenbildung forcieren
und scheitert am Unwillen der Schiler. Sie muss einsehen, dass ihre Bemuhungen
scheitern, schafft durch die Ironie eine Distanz zum Gegenstand
(geschlechtshomogene Gruppenbildung) und sichert die eigene Erweiterung ihres
Handlungsspielraumes. Ironie bedeutet das Zeigen von Selbstdistanziertheit und die
Féhigkeit, Widersprichliches in einer entscharfenden Weise zu kommunizieren (vgl.
ARmann 2008, S. 19). Indem Laura die Protokollantin ansieht, vergewissert sie sich
der ,,Riickendeckung* einer erwachsenen Koalitionspartnerin, die ihrer Erwartung
nach eine &hnliche Sichtweise auf die Praxis der Gruppenaufteilung hat. Die
Aufteilung nach Geschlecht ist zwar nicht wiinschenswert, wird aber geduldet, weil
sie ein Bestandteil padagogischer Realitét ist.

6.2 Sitzordnung

Nicht nur bei der Gruppeneinteilung ist das Favorisieren gleichgeschlechtlicher
Personen zu beobachten. Auch anhand der freiwillig eingenommenen Sitzordnung
zeigt sich in den beobachteten Klassen eine Geschlechtertrennung, die von Madchen
und Jungen gleichermalRen ausgeht. Ein Beispiel dafiir bietet die nachfolgende

Beobachtungssequenz, die am ersten Tag notiert wurde.

Jungen und Méadchen sitzen getrennt. Die Schulerinnen sitzen im neu formierten
Stuhlkreis auf der rechten Seite, die Jungen links. Zwischen Wencke und Viktor ist
ein Abstand von ca. 70 cm. Mit geringerem Abstand von ca. 30 cm folgen die
Schuler Kevin, Sergej, Alex, Aljoscha, Kai und Finn. Daneben sitzt Assessorin
Svenja (Abstand von ca. 2 Metern zu Finn). Es folgen die Assessorinnen Ayse, Ella
und Eveline (ca. 35 cm Abstand). Neben Eveline sitzt Armin, daneben Magda

(gleicher Abstand zueinander). Dicht neben Assessorin Magda sitzt Olga, daneben
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Janine, Ludmilla und Elke, dann Wencke. Die Madchen halten wenig Abstand
zueinander (ca. 35 cm).
(O7HSYVR)

Auch in dieser freiwillig entstandenen Platzierung mischen sich die Schiilerinnen
und Schiler nicht untereinander. Sie markieren durch einen vergréfierten Abstand
ihre Distanz. Zwischen Wencke und Viktor ist laut Angabe der Protokollantin ca. 70
cm Platz. Beide festigen die Geschlechtergrenze durch den Sitzabstand. Dann folgen
die Jungen mit einem geringeren Sitzabstand zueinander (ca. 30 cm). Die
Protokollantin gibt auch einen engen Sitzabstand (ca. 35 cm.) zwischen den
Madchen an. Nach Argyle (2002) driickt korperliche Né&he Intimitdt zwischen
Personen aus. Gibt es wenig korperliche Nahe, sondern vermehrt Abstand zwischen
Akteurinnen und Akteuren, ist anzunehmen, dass Distanz zwischen ihnen herrscht
und weniger Intimitdt gegeben ist. Die Geschlechtergrenze wird von den
Schilerinnen durch ihren Sitzabstand dokumentiert. Auch hier zeigt sich die
Tendenz zur geschlechtshomogenen Gruppenbildung. Médchen und Jungen sitzen
im Stuhlkreis voneinander entfernt, sodass der Eindruck zweier Gruppen entsteht.
Hemmerling (2007) konstatiert, dass ein Stuhlkreis einen Gemeinschaftseffekt
auslose. Interagierende ruckten zusammen und fanden sich in einer geschlossenen
Runde zusammen, die auf eine (gemeinsame) Mitte ausgerichtet sei (S. 161).
Obschon die kreisformige Stuhlanordnung der Kleingruppen gemeinschaftliches
Interagieren symbolisiert, kann sie die Bildung geschlechtsspezifischer
Untergruppen nicht verhindern.

Doch auch zwischen den Durchfihrenden und Teilnehmenden kennzeichnet der
Stuhlabstand Distanz. Assessorin Svenja sitzt ganze zwei Meter von Finn entfernt.
Damit ist der Abstand zwischen beiden noch gréRRer als zwischen Wencke und
Viktor. Svenjas Kolleginnen und ihr Kollege folgen im Abstand von ca. 35 cm. Sie
sitzen also, unabhdngig von ihrem Geschlecht, relativ nah beieinander. Neben
Assessorin Magda sitzt Schulerin Olga. Interessanterweise mit dem gleichen
geringen Abstand zueinander. Auch zwischen Svenja und Finn wird eine Grenze
markiert. Dabei handelt es sich um eine erhebliche Entfernung von zwei Metern. Die
von den Schilerinnen und Schiilern gesetzte Geschlechtergrenze ist mit ca. 70 cm
deutlich geringer. Warum kommt es zu der dokumentierten grof3en Distanz zwischen

Svenja und Finn? Zum einen ist sicherlich das Ziehen der Geschlechtergrenze
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relevant. Durch ihren Abstand signalisieren beide, dass sie verschiedenen
Geschlechterkategorien angehdren. Verstéarkt wird dieser Effekt durch das Alter der
beiden. Svenja ist als Assessorin um einiges dlter als der Achtklassler Finn.
Maoglicherweise spielt an dieser Stelle noch ein anderer Faktor eine Rolle. Svenja
bekleidet als Studierende einen hoheren beruflichen Status als Finn, der noch
Schiler ist. Das konnte durch den hoheren Bildungsgrad Svenjas — mindestens
Fachabitur plus Studium als Voraussetzung fiir die Assessorinnentatigkeit —
untermauert werden. Beide Aspekte fiihren an dieser Stelle zu einer Intensivierung
des Abstands. Hemmerling (2007) flihrt dazu an, dass der Stuhlkreis selten freiwillig
gebildet wird, sondern von Personen initiiert wird, die in einem hierarchischen
Verhaltnis zu dem Rest der Gruppe stehen (S. 161). Im genannten Beispiel spricht
vieles dafir, dass die Assessorinnen und Assessoren als Verantwortliche vorgeben,
in welcher Form im Setting interagiert wird und die Schiilerinnen und Schuler durch
die Akzeptanz der Sitzanordnung die Bestimmungsfunktion der Durchfiihrenden
anerkennen.

Das konnte bedeuten, dass die Geschlechtergrenze je nach sozialen Unterschieden
variieren kann. Daflr spricht auch die geringere Distanz zwischen Magda und Olga.
Beide sind weiblich, haben aber verschiedene Statuspositionen. Magda ist eine
Assessorin, Olga eine Schilerin. Trotzdem wird dieser Unterschied nicht durch
einen entsprechenden Sitzabstand betont, da sie dem gleichen Geschlecht angehdren.
Das Eroffnen anderer Kategorien zur Distanzregulierung ist damit unnétig. Die
Geschlechtszugehorigkeit fungiert in solchen Interaktionen als ein machtvolles
Bindeglied. Die Geschlechterabgrenzung kann demnach durch die Variablen Status
und Beruf zementiert werden.

Maccoby (2000) gibt an, dass Madchen wund Jungen freiwillig eine
Geschlechtertrennung vollziehen, auf die Erwachsenen eine abschwéchende, aber
keinesfalls eine ausloschende Wirkung haben. Wie erldutert, vermdgen
Erfolgserlebnisse Korperkontakt auszuldsen, der wiederum ein Zeichen des
Distanzabbaus zwischen den Agierenden im Feld ist. Dieses Phanomen wird am
Beispiel von Olga und Igor betrachtet. Die ndchste Sequenz thematisiert, dass
freiwillig aufgebaute Geschlechtergrenzen in Interaktionen ebenso freiwillig
abgebaut werden konnen. Sie wird am dritten Tag des Verfahrens in derselben

Klasse beobachtet.
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Die Jungen sitzen auf der rechten Seite des Kreises, die Madchen auf der linken. Olga
sitzt mit ca. 35 cm Abstand neben Igor. Der Abstand zwischen allen anderen betragt in
etwa genauso viel. (Der Sitzabstand zwischen den Schulerinnen und Schillern hat sich
verringert. Ich wundere mich: Olga sitzt direkt neben Igor. Beide wurden anfangs
durch Auszahlen in eine gemeinsame Gruppe eingeteilt, haben in den letzten beiden
Tagen Abstand zueinander gehalten, VR).

(07HSYVR)

Mehrfach wird im Vorfeld ein Sitzabstand von ca. 70 cm zwischen Madchen und
Jungen  beschrieben sowie ein  gegenseitiges Ignorieren  wahrend der
Aufgabenbearbeitung. Am dritten Tag scheint eine Verénderung stattzufinden. Nicht
nur Olga und Igor, sondern auch alle anderen sitzen mit einem Abstand von ca. 35 cm
nebeneinander, haben also in der Sitzordnung Distanz abgebaut. Bei der Beobachtung
wundert sich die Protokollantin tiber das Zusammenrticken. Zwar gibt es weiterhin eine
getrennte Einteilung im Stuhlkreis, Madchen und Jungen sitzen auf verschiedenen
Seiten, trotzdem ist dieser durch den reduzierten Abstand enger geworden. Die
Verwunderung der Protokollantin bringt zum Ausdruck, dass diese Entwicklung flr
ungewohnlich erachtet wird. Das impliziert die Erwartung einer geschlechtlich
getrennten Sitzordnung mit einer entsprechenden Distanz. Auch hier findet sich ein
Zeichen der normativen Alltéglichkeit der bindren Zweigeschlechtlichkeit, von der
selbst Forscherinnen im Feld nicht ausgeschlossen sind. Sie ist derart im Denken
verankert, dass selbst leichte Abschwéchungen Erstaunen auslésen. Gleichwohl soll an
dieser Stelle der Abbau von Distanz nicht unterschatzt werden. Die Gruppe der
Schilerinnen und Schiiler ist in den letzten Tagen offensichtlich zusammengerickt und

dokumentiert das anhand ihrer Sitzordnung.
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7. ,Du stehst da eh” nur ‘rum!“ Interaktionsstrukturen zwischen

Lehrer- und Schilerschaft

Wenngleich Assessments mit Schiilerinnen und Schiilern selten direkt in der Schule
stattfinden, ist dieser Ort ein wichtiger Lebensbereich und kann nicht einfach durch
einen Ortswechsel ausgeblendet werden. Die Zielgruppe dieses Angebots verbringt
einen grof3en Teil ihrer Zeit in der Schule und in schulischen Zusammenhangen. Ihr
Alltag wird demnach zunehmend von Schule geprégt (vgl. Tillmann 1986, S. 133)
und von deren Begleiterscheinungen strukturiert. Hausaufgaben, Klassenarbeiten,
Présenzphasen im Unterricht oder Nachhilfe bestimmen den Tagesplan der
Schulerinnen und Schiler. Es ist annehmbar, dass das System Schule einen grof3en
Einfluss auf die Schilerinnen und Schiler hat. Zusammen mit der Familie stellt
Schule die wohl wichtigste Lebenswelt dieser Altersgruppe dar. Gerade in der
schwierigen Statuspassage des Ubergangs vom Kindes- zum Jugendalter wird die
Schule zu einer bedeutenden Instanz fir die Definition von Identitat im Leben (vgl.
Stein 1998, S. 3). Aullerdem vermittelt sie nicht nur Bildung, sondern auch
Lebenschancen, Werte und Einstellungen innerhalb eines sozialen und einzigartigen
Kontextes, die mitunter dauerhaft wirksam bleiben. Ulich (2002) macht auf ein
Problem aufmerksam, das direkt mit dem Bildungsauftrag der Schule
zusammenhangt: Die Bildungsaspirationen der Eltern seien schneller gestiegen, als
die Schulabschlisse ihrer Sprosslinge (S. 378). Viele Angehoérige unterer sozialer
Schichten wirden sich von hdéheren Abschlissen soziale Aufstiegschancen
versprechen. Eltern aus hoheren Sozialschichten entwickelten dagegen
Abstiegséangste (vgl. Ulich 1989, S. 270). Beide Faktoren begunstigten einen
permanenten Leistungs- und Konkurrenzdruck unter Schilerinnen und Schilern
(vgl. ebd.) und sogar unter den Eltern. Die Folge davon sei der Bedeutungsgewinn
héherer Schulabschlisse. Hurrelmann (1988) stellt fest, dass diese jedoch auch
wertloser geworden seien, weil sich das Angebot an Ausbildungs- und
Studienplatzen nicht parallel dazu entwickelt habe (S. 5). Problematisch wird diese
Entwicklung vor allem fiir Jugendliche mit einem Haupt- oder
Forderschulabschluss. Ihre Schulbildung gilt als weniger qualifiziert im Vergleich
zu denen von Realschilerinnen und Realschilern oder Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten. Prekdr ist darlber hinaus die Konkurrenz um Lehrstellen und

Arbeitsplatze zwischen den Absolventinnen und Absolventen verschiedener
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Schularten, die in den letzten Jahren drastisch zugenommen hat: Immer mehr
Abiturientinnen und Abiturienten machen (oft vor dem Studium) eine Lehre und
verdrangen dort haufig Realschulabsolventen, die wiederum ihrerseits in
Ausbildungsgénge ausweichen, die von Hauptschilerinnen und Hauptschulern
favorisiert werden (vgl. Ulich 2002). An Berufsschulen sollen durch diese
zunehmende Heterogenitat der Schulerschaft verschiedene Probleme entstehen (vgl.
ebd.): Hauptschilerinnen und Hauptschiller erfahren die genannte Konkurrenz
zunehmend als Verunsicherung und bilden Zukunftsdngste heraus (vgl. Furtner-
Kallminzer/Sardei-Biermann 1982, S. 50). Wahrend Personen mit einem mittleren
oder niedrigen Schulabschluss friher groRere Chancen hatten, einen
Ausbildungsplatz zu bekommen, sind ihre Chancen eine passende Stelle zu finden,
heute erheblich gesunken. Besonders die Hauptschule ist innerhalb politischer
Diskussionen oftmals Kritik ausgesetzt. Sie gilt als ,,Restschule* (Kraft 1975) oder
,.bildungspolitische Sackgasse* (Gutjohns 1975). Forderungen nach Abschaffung
dieser Schulform werden zunehmend dréngender. Da die Situation von
Hauptschulerinnen und Hauptschilern insgesamt als ungunstig zu bewerten ist, stellt
sich die Frage nach Alternativen zur Veranderung dieser Umstdnde. Zahlreiche
FordermafBinahmen wurden initiiert, um den ,Bediirftigen Hilfe zukommen zu
lassen. Wobei immer unterstellt wird, dass diese tatsdchlich einen bestimmten
(Nachhol-)Bedarf aufweisen, der gedeckt werden mdisse. Hutter (2004) stellt im
Rahmen beruflicher Integration fest: ,,Ein gewisser Prozentsatz von Jugendlichen
mit schlechten Startchancen bedarf der besonderen sozialpddagogischen und

fachlichen Forderung [...].“ (S. 8) Die Instrumentarien dazu heil3en:

,Kompetenzfeststellungsverfahren, Potenzialanalysen oder Forder-Assessment Center-
Verfahren, mit deren Hilfe Bildungstrager Jugendliche auf eine betriebsnahe Ausbildung
vorbereiten. Mittels solcher Starken- und Schwéachenanalysen identifizieren Lehrkréfte
beziehungsweise Sozialpadagoginnen und Sozialpddagogen den nétigen Forderbedarf fiir
die Jugendlichen und kénnen sie somit bei ihrem Berufswahlprozess kompetent begleiten.
(ebd.)

Zur erfolgreichen Vermittlung in Ausbildung und Arbeit wird demnach zunéchst das
personelle Inventar geprift und je nach Ergebnis festgelegt, wie und mit was die
vorhandene Kompetenzliicke aufgefillt wird. An dieser Stelle soll keinesfalls

generalisiert werden, dass alle Hauptschilerinnen und -schiiler keine Chancen auf
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dem Arbeitsmarkt haben. lhre Chancen, einen Ausbildungsplatz in ihrem
Wunschberuf zu finden, sind allerdings geringer einzustufen, als die der
Absolventinnen und Absolventen der Realschulen und Gymnasien. Uberdies muss
mitgedacht werden, dass sie sich in einer noch starker belasteten Situation befinden,
wie die Ausfihrungen in Kapitel funf dieser Arbeit gezeigt haben. Doch gerade die
Gruppe der Madchen und Jungen, welche Haupt- und Férderschulen besucht, stellt
die 0Oberwiegende Klientel der Bildungstrager dar, die Assessments mit
Unterstlitzungsfunktion im Rahmen der Berufsorientierung anbieten. Festzuhalten
ist, dass Personen, denen ein Forderbedarf unterstellt wird, sich in einer unsicheren
und schwierigen Position befinden und sich fortlaufend mit Hoherqualifizierten

messen mussen.

7.1 Interaktionsstrukturen im schulischen Kontext

Innerhalb der modernen Schulformen werden Lehrkrafte haufig zu unpersonlichen
Professionellen (vgl. Stein 1998, S. 7). Deren Beziehung zu den Schilerinnen und
Schilern ist vor allem positionell und institutionell gepragt. Dadurch entstehen nach
Coleman (1986) eine Asymmetrie schulischer Protagonisten sowie eine Kluft
zwischen Familie und Schule, die Ausdruck des sozialen Wandels im
gesellschaftlichen Modernisierungsprozess sind (S. 32 ff.). Fir Lehrkrafte sowie
Schilerinnen und Schiler sind solche Beziehungen innerhalb der Schule
folgenreich. Vor allem aus der Perspektive der Schilerschaft stehen
Schulerfahrungen in direktem Zusammenhang mit den sozialen Beziehungen zur
Lehrerschaft. Sie vermitteln Lerninhalte, benoten, sanktionieren und steuern soziales
Verhalten. Die Projektgruppe Belastung (1998) stellt fest, dass allen Schulerinnen
und Schulern bewusst sei, dass Schulfreude oder Schulfrust, Leistungsbemihungen
und auch inhaltliche Interessen Uberwiegend von der Qualitat der Beziehung zu
ihren Lehrerinnen und Lehrern abhangig seien. Je schlechter diese Beziehung, desto
héher werde die schulische Belastung (S. 178). Auch Lehrkréfte bewerteten sowohl
die eigene Tétigkeit als auch ihre berufliche Zufriedenheit vor allem danach, ob ihre
Beziehungen zu Schilerinnen und Schulern positiv oder gestort seien (vgl.
Combe/Helsper 1994, S. 118). Die Beziehungsebene ist fur beide Gruppen

schulischer Protagonisten duflerst wichtig, aber hierarchisch strukturiert und
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demnach unausgewogen. Essentielle Merkmale dieses Verhéltnisses werden
nachfolgend vorgestellt. Ein Kennzeichen asymmetrischer Beziehungen zwischen
Lehrer- und Schilerschaft ist deren besondere Interaktionsstruktur. Per Definition
bedeutet Interaktion das wechselseitige aufeinander bezogene Verhalten von zwei
oder mehr Personen (vgl. Ulich 2001, S. 77). Dazu gehdren am Beispiel der
Interaktion zwischen Lehrer- und Schilerschaft nach Graumann (1972) besonders
eine ungleiche Verteilung der Redebeitrdge zugunsten der Lehrkrafte entsprechend
schulischer Normen sowie ein ausgeprdgtes Abhangigkeitsverhdltnis. Die
Schulerschaft sei vom Verhalten der Lehrkrafte, von deren Reaktionen und
Anweisungen abhéngiger als umgekehrt. AulRerdem gehore dazu auch die am
Beispiel der Beziehung erlauterte Wechselseitigkeit der gegenseitigen
Verhaltenseinwirkung (S. 112 ff.). Das ungleiche Verhéltnis dieser Aspekte liegt in
institutionellen Besonderheiten begriindet. Lehrerinnen und Lehrer sowie
Schiilerinnen und Schiiler haben gezwungenermaRen miteinander zu tun** und
agieren entsprechend der ihnen obliegenden Rollen als Lehrende und Lernende. Der
konstituierende Aspekt der Lehrer/-innen- und Schiler/-innen-Interaktion driickt ein
spezifisches Machtverhdltnis aus (vgl. Ulich 2001, S. 79). Die Lehrerschaft hat die
Funktion der Wissensvermittlung und besitzt erheblich groRere Chancen, Qualitét
und Ablauf der Interaktion zu steuern als Schilerinnen und Schuler (Hurrelmann
1980, S. 47). Vor dem Hintergrund des schulischen Bildungsauftrags ist Lehrer-
bzw. Lehrerinnenmacht nahezu legitim. Nur Lehrkrafte kénnen die Anforderungen
von Schule durchsetzen und sind zudem mit zahlreichen Mitteln ausgestattet, die
Machtkompetenz erweisen und Machtausibung als obligatorisch darstellen (vgl.
Ulich 1976, S. 144). Beispiele dafiir sind Verbote, Aufforderungen aber auch Lob.
Demgegenuber steht die Machtlosigkeit der Schilerinnen und Schiler (vgl. Ulich
2001 S. 79). Dazu gehort vor allem die Durchsetzung des Bildungsauftrags anhand
von Unterrichtsgestaltung und Wissensvermittlung, die Lehrkrafte zur sprachlichen
Dominanz berechtigt und verpflichtet. Dadurch wird der Schiilerschaft eine passiv-
reaktive Rolle zugewiesen (vgl. Engelhardt 1982, S. 109; Ulich 1983, S. 98). Das
Lehrpersonal vermittelt Inhalte, bei denen es wenig Mitbestimmungsrecht durch

gemeinsame Entscheidungsprozesse gibt. Schiillerinnen und Schiiler kénnen sich nur

* Auf Grund der allgemeinen Schulpflicht haben Schiilerinnen und Schiiler keine Wahlméglichkeit,
sie missen eine Schule besuchen. Als deren organisationssozilogisches Charakteristikum sieht
Maynitz (1963) die Zwangsrekrutierung der Schiilerschaft (S. 60).
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insoweit am Unterrichtsgeschehen beteiligen, wie es durch schriftliche oder
mundliche Beteiligung zugelassen wird. Ulich (2002) stellt aul’erdem fest, dass die
Lehrendensprache fiir alle miindlichen und schriftlichen AuBerungen der Lernenden
zum kommunikativen Bezugs- und Regelsystem werde, bei dem es gélte,
Erwartungen zu erfiillen, um gute Noten zu bekommen. Fokussiert werden dabei in
der Regel negative Aspekte, wie schlechte Noten oder Fehler in Arbeiten. Generell
obliegt Lehrkréften auch Expertinnen- beziehungsweise Expertenmacht: Sie besitzen
durch ihre Ausbildung besondere Kenntnisse und haben gegentber den Lernenden
einen Wissensvorsprung. Sie kdnnen und sollen letztere bewerten. Zudem sind sie in
einer rechtlich abgesicherten Autoritatsposition. Autoritdt bezeichnet eine
Beziehung zwischen Personen, in der Menschen durch Befehle, Vorschlage und
Wiinsche wiederholt Einfluss in der von ihnen gewinschten Richtung ausuben (vgl.
Hécker/Stapf 1998, S. 94). Autoritdt bezeichnet aber auch eine Person, welche die
Macht zur Beeinflussung hat, gebildet durch Kompetenzen, Ansehen oder
Machtmittel (vgl. ebd.), wie es bei Lehrkraften der Fall ist.

Zusammenfassend lasst sich mit den Worten Max Webers (1964) Macht allgemein,
aber auch Lehrermacht im Besonderen, wie folgt charakterisieren: ,,Macht bedeutet
jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen
Widerstreben durchzusetzen. (S. 38) Lehrermacht ist in der Schule ein
konstituierendes institutionelles Merkmal. Wichtig dabei ist, dass es verschiedene
Arten und Intensitdten von Machtausiibung gibt. Ulich (2001) verweist in diesem
Zusammenhang auf deren Fach- und Schulartspezifik. Seiner Meinung nach kénnten
Lehrkrafte von Gymnasien ihre Macht als Expertinnen oder Experten stéarker als
Lehrkrafte von Hauptschulen zur Geltung bringen (S. 80). Vorangehend wird
konstatiert, dass die Beziehungsdefinition zwischen Lehrer- und Schulerschaft eine
elementare Schulerfahrung sei und letztere der ersteren aufgrund ihrer inferioren
Stellung unterlegen sei und somit einen niedrigeren Status bekleideten. Dieser
definiert sich als die gesellschaftliche Stellung eines Menschen aufgrund seiner mit
Sozialprestige verbundenen Position beziehungsweise der aus ihr resultierenden
Rechte und Pflichten, Privilegien und Ressourcen, Macht und Rollen mit
verhaltensrelevanten und sozialer Ungleichheit konstituierenden Folgen (vgl. Bohm
2000, S. 514). Lehrkréafte sollen Lehrinhalte vermitteln und gemeinsam mit ihren
Schilerinnen und Schilern eine Lerngruppe bilden (vgl. KMK 2004). Diesem

Verstdndnis von Schule zugrundeliegend, lautet eine der Anforderungen an
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Lehrerinnen und Lehrer, Freude im Umgang mit Kindern und Jugendlichen zu
haben und partnerschaftlich mit ihnen zu kooperieren. Die Herausforderung fur
Lehrerinnen und Lehrer besteht in der Verknipfung beider Aspekte. Zwar bekleiden
sie eine Vormachtstellung gegeniber der Schiilerschaft, diese sollte jedoch
zugunsten eines kooperativen Interagierens nicht missbraucht werden. Bezogen auf
die Kommunikationsstruktur innerhalb eines Assessmentverfahrens koénnen die
vorangegangenen Ausfiihrungen bedeuten, dass die Schiilerinnen und Schiiler an das
beschriebene Interaktionsgefiige gewohnt sind, da sie einen grof3en Teil ihrer Zeit in
der Institution Schule verbringen. Es ist wahrscheinlich, dass auch Lehrkréfte, die
sich gemeinsam mit ihrer Klasse im Verfahren aufhalten, ihre gewohnte
Interaktionsstruktur nicht einfach ablegen kdnnen, nur weil es sich bei einem
Assessment um ein aullerschulisches Angebot handelt. Fraglich ist an dieser Stelle,
ob und in welcher Form die Kategorien Geschlecht und eventuell auch (Lehrer- oder

Lehrerinnen-) Macht situativ verortet sind.

7.2 Die interaktive Konstruktion von Macht und Geschlecht

Zur teilnehmenden Beobachtung gehéren innerhalb des Forschungsprozesses auch
Gesprache mit den Akteurinnen und Akteuren. Wahrend des Feldaufenthalts treffen
die Durchfuhrenden wiederholt auf Personen, mit denen sich aufschlussreiche
Gesprache ergeben und die als Informantinnen und Informanten dienen. Diese
Kommunikation wird nicht mit einem Diktiergerat festgehalten, sondern so
behandelt, wie alle anderen Daten. Sie werden unmittelbar nach der jeweiligen
Situation, nach dem Verlassen des Feldes, in Protokollform verschriftlicht. Diese
Gesprache werden als sogenannte informelle Interviews Klassifiziert, die von den
eigentlichen Daten der teilnehmenden Beobachtung zu trennen sind, aber dessen
ungeachtet eine sinnvolle Erganzung zur Beobachtung bieten und fruchtbare
Erkenntnisse liefern (vgl. Giting 2004). Zu betonen ist, dass es sich um
Meinungsbilder handelt, welche die Innenperspektive der Interagierenden preisgibt.
Da diese in der Regel nicht mit der Methode der teilnehmenden Beobachtung zu
identifizieren und — speziell was die Konstruktion von Geschlecht betrifft — auch
nicht bewusst abrufbar ist, soll auf eine entsprechende Analyse nicht verzichtet

werden. Alternativ spréche einiges fir die Durchfihrung von Interviews wahrend
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der Beobachtungssituation. Dieses wirde sich jedoch negativ auf den strikt
geregelten Programmablauf des Assessmentverfahrens auswirken: Interviews in der
Verfahrenspause von fiinfzehn Minuten zu initiieren, ware ungiinstig.*> Eine Person
fur ein Gesprach beiseite zu nehmen, ist ebenfalls abzulehnen — sie kdnnte einen
Teil des Programms versdumen, der fur nachfolgende Prozesse wichtig ist (zum
Beispiel die Erklarung einer Aufgabe).

Gegen einen Interviewtermin auBerhalb des Settings sprechen die Unterbrechung
und Neustrukturierung einer Gespriachssituation. Um den ,,natiirlichen* Ablauf des
Assessments und die Akteure so wenig wie moglich zu beeinflussen, fallt die
Entscheidung fir die Protokollierung der interviewdhnlichen Situationen,
wenngleich sie einen empirischen Sonderstatus einnehmen.

Die folgenden Sequenzen beinhalten die Verknupfung von teilnehmender
Beobachtung und informellem Interview mit einer Assessorin, die nicht voneinander
separiert werden diirfen, da sie in unmittelbarem Bezug zueinander stehen.

Zunachst folgen Sequenzen der teilnehmenden Beobachtung, die im Anschluss
durch die Aussage einer Assessorin erganzt werden. Der Ablauf wird am ersten Tag
eines Assessmentverfahrens mit einer achten Klasse dokumentiert und findet kurz
nach der BegrifRung und Gruppeneinteilung statt. Die Durchfiihrenden sind alleine
im Raum. Sie haben einen Stuhlkreis vorbereitet, in dem schon einige

Durchfiihrende Platz genommen haben.

Die Lehrerin betritt mit der Gruppe (sechs Schiler, finf Schilerinnen) den Raum.
Die Assessorinnen und Assessoren sind schon da. Es erklingt Reggae-Musik. Die
Lehrerin blickt verkrampft zu den Anwesenden und geht in Richtung Stuhlkreis (sie
zieht die Stirn kraus, wirkt skeptisch, VR). Sie erhebt ihre Stimme und ihre rechte
Hand (sie zeigt mit dem Zeigefinger auf einige Schiller) und sagt zu den Jungen (sie
blickt abwechselnd flinf Schiler an): ,Zeigt eure Bonbons! Einer muss die Gruppe
wechseln. * (Es kommt mir so vor, als ware sie mit der Gruppenkonstellation nicht
einverstanden, die durch Losentscheid — durch das Ziehen von Bonbons in
verschiedenen Farben — im Vorfeld gebildet wurde, VR). Die von ihr angesehenen

Schuler heben ihre Bonbons hoch, halten sie fir ein paar Sekunden in der Luft. Die

** Im Verfahren, das in der Regel von 8.00-13.15 Uhr dauert, ist lediglich eine einzige Pause von
finfzehn Minuten vorgesehen, welche von den Schiilerinnen und Schillern zur Regeneration genutzt

werden kann.
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Lehrerin sieht sie sich an und fragt: ,Wer hat von euch ein pinkes Bonbon? ‘ Zuerst
meldet sich keiner. Jetzt zeigt Erkan der Lehrerin seinen Bonbon. Diese sagt laut:
,Aha, wir haben noch ein pinkes Bonbon!  Erkan sieht zu Boden, die Lehrerin steht
vor ihm, blickt auf ihn herunter (die Situation ist merkwurdig. Sie scheint zu
triumphieren, als sie Erkan ,entlarvt‘ hat. Es kommt mir vor, als unterstellt sie den
Jungen, die Gruppenauslosung ,verfalscht* zu haben, vielleicht durch ein
Vertauschen der Bonbons. Die Situation ist irgendwie merkwirdig, MA). Sie [die
Lehrerin, Anm. der Verf.] setzt sich in den Stuhlkreis neben zwei Schiiler, Erkan und
Fatih.

(07HSZVR)

Diese langere Sequenz beschreibt die Interaktion zwischen einer Lehrerin, Schilern
und den anwesenden Assessorinnen und Assessoren. Das situative Setting erweckt
den Eindruck einer lockeren und informellen Atmosphédre, da Reggae-Musik
erklingt. Die Lehrerin wird von der Protokollantin als ,,verkrampft“ beschrieben: Sie
zieht die Stirn kraus, wirkt skeptisch und ist offensichtlich mit der
Gruppenkonstellation unzufrieden. Sie deutet mit dem Zeigefinger abwechselnd auf
funf Personen im Stuhlkreis, die sie auch abwechselnd ansieht. Die Gestik des
Zeigens wird hier fur eine Identifikation genutzt. Die Lehrerin zeigt nur auf
bestimmte Personen, die sie so aus der Gruppe hervorhebt. Die Lehrerin verwendet
fiir ihre Aussage den Imperativ, die Befehlsform ,,Zeigt eure Bonbons!“. ES bleibt
zunéchst unklar, warum die Bonbons vorgezeigt werden sollen. Deutlich wird nur:
,Einer muss die Gruppe wechseln.“ Die Interaktion zeigt, dass die Lehrkraft ihr
Verhalten nicht begriindet oder rechtfertigt. Sie ist in der aktiven und machtvollen
Position und weist den Angesprochenen eine reaktive Rolle zu, die angenommen
wird, indem einige ihre Bonbons hochhalten. Erst am Ende der Szene wird durch die
Vermutung der Protokollantin deutlich, worauf die Lehrerin abzielt. Sie fragt jetzt
konkret nach einem pinkfarbenen Bonbon, das ihr Erkan schliellich zeigt. Die
Lehrerin konnte den funf Angesprochenen unterstellen, dass sie heimlich ihre
Bonbons getauscht und damit die Gruppeneinteilung beeinflusst hétten. Hier entsteht
ein Eindruck von Kontrolle und Dominanz seitens der Lehrerin. Sie fragt nicht,
warum die Gruppeneinteilung ,,manipuliert wurde, sondern stellt ,triumphierend*
fest, dass ihr Misstrauen offensichtlich berechtigt ist. Die Protokollantin rekurriert

durch ihre Wortwahl auf eine Siegessituation. Triumphieren kann eine Person bei
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einem Gewinn. Dieser konnte fir die Lehrerin in der Bestatigung ihres
Betrugsverdachts liegen, der nicht explizit ge&uflert wird, sondern von den
Beteiligten erraten werden muss. Vor diesem Hintergrund wirkt die Situation nach
Beschreibung der Protokollantin ,,merkwuirdig*, ein Ausdruck, der am Ende der
Notizen nochmals benutzt wird — moglicherweise, um den Grad der Besonderheit zu
betonen und um zu verdeutlichen, dass sich die Interaktion nicht vollstandig
aufgeklart hat. Dieser Eindruck konnte durch die offensive Machtdemonstration
verstérkt werden. Nachdem Erkan ,,entlarvt® wurde, wird sein niedriger Status durch
die Position der Lehrerin unterstrichen. Sie steht vor ihm, blickt auf ihn herunter, er
sieht nahezu betreten auf den Boden. Diese Situation ist demutigend, Erkan wird im
wahrsten Sinne des Wortes ,,von oben herab“ behandelt, er schweigt betreten. Das
Schweigen der Lehrerin, die vorher sprachlich agiert hat, wirkt an dieser Stelle wie
ein Spannungsbogen. Erkan bleibt stumm, seine Scham beziiglich des Entlarvt-
Werdens wird durch das Schweigen der Lehrerin verldngert und dadurch in seiner
Wirkung verstérkt. Der ,,Betrug® muss nicht mehr kommentiert werden, da er fiir
sich spricht. Generell st festzustellen, dass die Kommunikationsmacht
ausschlieBlich bei der Lehrerin liegt. Keiner der funf Angesprochenen reagiert
verbal auf die Aussagen. Im Protokoll sind keine Reaktionen der anderen
Anwesenden aufgefuhrt. Die Durchfihrenden bleiben im Hintergrund, wéhrend die
Lehrkraft die Situation aktiv steuert und damit die interaktive Vorderbiihne flr sich

in Anspruch nimmt. Danach lasst sie von Erkan ab und setzt sich in den Stuhlkreis.

In dem Moment kommt Organisatorin Gabi mit Schillerin Veronika in den Raum. Sie
sieht alle Anwesenden an und sagt laut: ,Wir haben noch eine Person. Sie hat sich
bis heute Morgen krank gemeldet. * Alle Blicke liegen auf Gabi und Veronika (einige
Durchfuhrende stehen etwas ratlos im Raum, einige sitzen schon im Stuhlkreis, VR).
Veronika geht zum Stuhlkreis. Die Lehrerin bemerkt, dass sie sich in ihre Richtung
bewegt. Die Lehrerin erhebt sich von ihrem Stuhl, macht Veronika ihren Platz frei.
Veronika setzt sich auf den Stuhl der Lehrerin. (Das hatte ich nicht erwartet. Sie
hatte nicht aufstehen missen, es sind genug Stiihle im Raum, MA).

(0THSZMA)

Als Organisatorin Gabi den Raum mit einer Schiilerin betritt, die anscheinend in der

Assessmentgruppe bleiben soll, ruckt die Lehrerin, die mittlerweile im Stuhlkreis
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Platz genommen hat, zundchst in den Hintergrund. Die Vermutung, die
Durchfuhrenden (berlieBen der Lehrerin die Steuerung der Interaktion, wird hier
bestatigt: ,Einige Durchfiihrende stehen etwas ratlos im Raum, einige sitzen schon
im Stuhlkreis.© Annehmbar ist, dass sie die Vormachtstellung der Lehrerin
akzeptieren und sich deshalb nicht duRern. Denkbar ist des Weiteren, dass sie mit
der Moderation des Verfahrens beginnen wollen und die Situation, &hnlich wie die
Protokollantin, ,,merkwirdig* finden und nicht genau wissen, ob und wie darauf zu
reagieren ist.

Auffallend ist, dass das dominante Verhalten der Lehrerin unterbrochen wird, als sie
fur die neu eingetroffene Viktoria ihren Platz rdumt, obwohl genug Stuhle im Raum
vorhanden sind. Die Protokollantin notiert sich diesbezuglich, sie hatte diese
Reaktion ,,nicht erwartet. Eventuell will die Lehrerin den Ablauf des Verfahrens
nicht weiter hinauszégern und das Zurechtriicken eines Stuhls vermeiden. Mdglich
ist auch, dass Viktoria aus eine anderen Grund den Patz der Lehrerin Gbernimmt.
Diese Geste von Seiten der Lehrkraft weist gegebenenfalls auf einen Sonderstatus
hin. Die Lehrerin zieht sich zuriick und macht den Platz fur eine Schilerin frei.
Dieses Verhalten erzeugt die Assoziation von Anerkennung. Im Alltag bieten wir
einer Person unseren Platz zum Beispiel in der U-Bahn an, wenn sie alter ist. Aber
auch gegentiber Personen, die wir respektieren, wirden wir uns éhnlich verhalten.
Beide Mdoglichkeiten zeugen von Respekt gegeniber der Schilerin. Die Lehrerin
scheint Viktoria, im Gegensatz zu Erkan und seinen Mitschilern, anzuerkennen.

Der weitere Verlauf der Szene zeigt, dass das Thema des Gruppentauschs noch nicht

abgeschlossen ist.

Die Lehrerin geht in Richtung Tisch und setzt sich hin. Zwei Assessorinnen gehen
auf sie zu und sprechen mit ihr (Inhalte sind kaum zu verstehen, alle flustern). Es
stellt sich heraus (wir bekommen einige Bruchstiicke der Unterhaltung mit), dass
eine Person die Gruppe verlassen soll, weil Viktoria dazugekommen ist. Warum das
notwendig ist, kdnnen wir nicht verstehen. Die Lehrerin fragt jetzt die Gruppe (sie
hat sich umgedreht und sieht in Richtung Stuhlkreis): , Wer tauscht die Gruppe? ‘ Ein
Schuler meldet sich. Die Lehrerin sieht ihn an und erklart: ,Das ist keine gute Idee.
Du stehst da eh” nur “rum!“ Der Schiler sagt nichts und sieht auf den Boden. Die

Lehrerin blickt zu ihm und erwéhnt: ,Okay, dann versuchen wir es mal!‘ Sie geht
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voraus, dann aus der Tur, der Schiler bewegt sich hinterher, sieht zu Boden, Kopf
und Schultern héangen herunter. Beide verlassen den Raum (MA).
(07HSZMA)

Zwei Assessorinnen fuhren eine Unterhaltung mit der Lehrerin, die sich an einen
Tisch gesetzt hat. Die Protokollantin beschreibt, dass alle flistern, was daftr spricht,
den Inhalt des Gesprdachs vor den Anwesenden zu verbergen. Zu verstehen ist
lediglich, dass eine Person fir Viktoria den Raum verlassen soll. Schon vorher war
die Lehrerin mit der Zusammensetzung unzufrieden. Nun gibt es durch die neue
Schulerin einen weiteren AnstoR, die Konstellation zu verandern. Die Lehrerin wird
aktiv, fragt jetzt konkret nach einer Person, die tauschen will. Die Grinde des
Tauschs werden immer noch nicht erldutert. Seitens der meisten Anwesenden drfte
Unverstandnis dartiber herrschen, warum dieser so bedeutsam ist.

Als sich ein Schiiller meldet — er wird im Protokoll nicht als der ,.entlarvte Erkan
erwéhnt — scheint die Lehrkraft nicht einverstanden zu sein. Hier liegt die
Feststellung nahe, dass Erkan jetzt nicht fur seinen Betrug bestraft werden soll,
indem er die Gruppe verlasst. Allerdings scheint es auch nicht egal zu sein, wer in
eine neue Gruppe geht. Die Meldung des Schulers wird mit den Worten
kommentiert ,,Das ist keine gute Idee. Du stehst da eh” nur rum!“ Obwohl die
Lehrerin moglicherweise eine Person vorziehen wirde, die nicht ,,rumsteht®, Iasst
sie sich darauf ein. Das Angebot des Schilers wird kommentiert, indem die
Lehrkraft auf die Passivitat des Schiilers rekurriert. Auch hier wird deutlich, dass die
Protokollantin mit einer AuRerung gerechnet hat. Sie notiert: ,,Der Schiiler sagt
nichts und sieht auf den Boden.“ Vielleicht bezieht sie sich auf einen Kommentar
der AuRerung. Erkan hat auch in der vorangegangenen Sequenz, als Reaktion auf
seine Enthillung, schweigend auf den Boden gesehen. Dabei wird der Blickkontakt
mit der Lehrerin — und damit das Aushalten ihres Blickes mit erhobenem Kopf —
vermieden. Die hier gezeigte Reaktion deutet eventuell auf die Resignation hin, die
im Verlauf der schulischen Interaktion mit der Lehrerin entwickelt wurde und
resultiert moglicherweise aus Angst. Die Angesprochenen sehen keine Alternative,
als den interaktiven Rilckzug und das Aushalten der Situation. Ist die
Kommunikation der Lehrkraft ein gdngiger Referenzrahmen der Interaktionsstruktur

innerhalb der Klasse, bleibt den Jugendlichen in diesem Fall nur der sprachliche
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Riickzug, ein passives ,,Uber-sich-ergehen-Lassen®, welches mit dem gesenkten
Blick dokumentiert wird.

Obwohl die Lehrerin nicht Uberzeugt ist, lasst sie sich darauf ein, dass der
Angesprochene die Gruppe wechselt, bezeichnet diese Entscheidung aber als
Versuch. So hélt sie sich offen, die Gruppe bei Fehlschlag nochmals zu verandern.
Die Lehrerin verlasst den Raum, der ,.Schiller bewegt sich hinterher, sieht zu
Boden®. Seine Korpersprache wird wie folgt beschrieben: ,,Kopf und Schultern
hangen herunter. Beide verlassen den Raum (MA).“ Auch hier wird deutlich, dass
die Lehrerin in ihrer Position anerkannt und vielleicht auch geflirchtet wird. Sie geht
voraus, der Teilnehmende folgt mit einer traurig anmutenden Optik. Es liegt der
Schluss nahe, dass von einer kooperativen und positiven Atmosphére zwischen
Lehrkraft und Schilerschaft keine Rede sein kann. Eine solche Asymmetrie
innerhalb der Interaktionsstruktur sowie eine spannungsgeladene Kommunikation
der Unterstellungen und fehlende Begriindungen fir padagogisches Handeln
konnten die Beziehungsqualitat der Interagierenden gefahrden.

Prozesse  einer negativen  sozialen Etikettierung scheinen hier
kommunikationsbestimmend zu sein. Ulla Popp (2002) verweist in diesem
Zusammenhang auf die Bedeutung solcher Mechanismen als Interaktionsproblem
(S. 181). Verfestige sich ein Etikett im Sinne einer abweichenden Handlung, hier der
Betrug von Erkan und das Rumstehen des Mitschulers, kénne sich im Prozess
sekundarer Devianz (vgl. Holtappels 1987, 1993) bei den Betroffenen eine
Identifikation und Ubernahme der zugeschriebenen Handlung vollziehen. Erkan und
sein Kollege identifizieren sich bei eciner Verfestigung des Etiketts ,negativ
auffillig® gegebenenfalls mit der Zuschreibung. lhre Reaktion spricht dafir, dass
sich durch dieses Label ihre Identitdt im Sinne der Zuschreibung veréndert hat und
maoglicherweise abweichendes Verhalten nach sich zieht. Tillmann u. a. (1999)
erachten  solche  Etikettierungsfaktoren als  gravierende  Risikofaktoren
schulbezogener Gewalt und Schuldevianz (S. 258 ff.). Die soziale Etikettierung ist
grundlegend fiur die Interaktionsstruktur innerhalb einer Klasse. Im Fokus steht
dabei die Interaktion zwischen Lehrer- und Schulerschaft, aber auch Schiilerinnen
und Schiler greifen Zuschreibungen auf und kénnen zur Zementierung solcher
Attributionen beitragen. Generell flhlen sich Schilerinnen und Schiler sozial
etikettiert, wenn ,,[...] sie den Eindruck haben, vorschnell verdachtigt, bestraft und

verurteilt zu werden, wenn sie sich als unter Kontrolle stehend wahrnehmen und den
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Verdacht haben, von Lehrkréften ,aufgegeben‘ worden zu sein und als Storenfried
zu gelten (Popp 2002, S. 181). In einer Untersuchung Gber
Geschlechtersozialisation und schulische Gewalt stellt Popp heraus, dass sich
Jungen von diesem Mechanismus weitaus haufiger betroffen fuhlen als Madchen
(vgl. ebd.) und im Unterricht verstarkt von der Lehrerschaft fiir ihr problematisches
Sozialverhalten sanktioniert werden. Demnach gelangen Jungen eher in einen
Kreislauf  von negativen sozialen Etikettierungen und entsprechenden
Interaktionserfahrungen als Madchen. Nichtsdestoweniger existieren auch bei
Madchen soziale Zuschreibungen, wenngleich in anderer Form. Die folgende Szene
beschreibt die Reaktion einer Assessorin, als Lehrerin und Schiler den Raum
verlassen haben. Sie geht auf die Protokollantinnen zu und informiert diese (iber ein

Ereignis aus einem friiheren Verfahren.

Yalda setzt sich vor uns in die Hocke und sagt: , Ich hatte einmal ein Verfahren mit
einer Klasse aus einer Hauptschule, das war auch so komisch (ich glaube sie bezieht
sich dabei auf die gerade beobachtete Situation, VR). Die Lehrerin da war sehr
aufgestylt, war krass! * Sie erklart weiter: ,Wir haben da ein Madchen in der Gruppe
gehabt, das von den anderen nicht integriert wurde. Wir haben die Lehrerin darauf
angesprochen. Sie sagte: ,Die [das Madchen, Anm. der Verf.] ist selber schuld. Sie
soll sich mal etwas stylen und schminken, wie die anderen Madchen. Kein Wunder,
dass sie nicht integriert wurde. ‘ Yalda steht auf, sie scheint sich zu argern: Sie hat
die linke Hand in die Hifte gestemmt, ihr Gesichtsausdruck wirkt grimmig. Sie
schittelt mehrmals den Kopf und ergénzt: ,Das ist so krass! Immer die Madchen —
als ob die an so was selber schuld waren, pah!‘ Sie schnauft. Dann dreht sie sich
um, geht zurtick zum Stuhlkreis und setzt sich hin.

(0THSZMA)

Hierbei handelt es sich im engeren Sinn nicht um einen Part der teilnehmenden
Beobachtung, dafir aber um ein Erlebnis, das Yalda mit der gerade erlebten
Situation verkniipft und als so bedeutsam erachtet, dass sie es den Protokollantinnen
mitteilt. Yalda spielt auf eine als ,,komisch* erlebte Situation, wie die vorherige, an
und schildert ein Gesprach mit einer ,aufgestylten© Lehrerin. In dem es um ein
Médchen geht, das nicht in die (Assessment-)Gruppe integriert wurde. Die Lehrkraft

reagiert nach Yaldas Aussage mit einer Schuldzuweisung an das Madchen: ,.Die
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[das Madchen, Anm. der Verf.] ist selber schuld. Sie soll sich mal etwas stylen und
schminken, wie die anderen Mé&dchen. Kein Wunder, dass sie nicht integriert
wurde.” Yalda ist verdrgert tber diese Aussage, bezeichnet sie als ,krass®. Die
geschilderte Situation beinhaltet die Annahme, dass die Lehrerin sowie eine
Mehrheit der Madchen tber ihr Aussehen Kollektivitat in ihrer geschlechtlichen
Inszenierungspraxis von Weiblichkeit durch Schminken und Stylen erzeugen und
damit eine Norm herstellen. Inszenierungsmittel wie Kosmetika sind fur Hirschauer
(1994) geschlechtliche Inszenierungsmittel (S. 685), die vor den Augen eines
Publikums — hier der Klasse — ein sichtbares Wissen der geschlechtlichen
Wirklichkeit reproduzieren. Sie sorgen fur eine szenische Vitalisierung sozialer
Ordnung, indem sie Korper, Person und Wissen zusammenschweiRen (vgl. ebd.,
S. 675). Vorgegeben wird dies von der weiblichen Lehrkraft, dem geschlechtlichen
Bezugspunkt der heranwachsenden Méadchen, die den Mafstab fiir die erwachsene
weibliche Geschlechtsinszenierung kopieren. Fur Yalda bedeutet diese Normierung,
das Sein-wie-die-Lehrerin, einen aktiven Ausgrenzungsprozess des Madchens,
welches anders ist beziehungsweise sich nicht an die gangigen Konventionen halt
und damit ,.,schuldig* an ihrer nicht vorhandenen Integration ist. Nicht das weibliche
Kollektiv der Klasse grenzt aus, sondern die Betroffene selbst. Interessant ist auch,
dass nicht andere Attribute die Exklusion in Yaldas Erzahlung beeinflussen, sondern
ausschlieBlich die Stylingpraxis. Das kdnnte darin begriindet liegen, dass diese das
offensichtlichste und damit bedeutungsvollste Merkmal der Geschlechtskonstruktion
ist und zudem das ,,Altsein® beinhaltet. Nach Thorne (1993) ist es unter jiingeren
Madchen hoch angesehen, die Schminkpraxis zu beherrschen, die als Teil der
erwachsenen Geschlechtskonstruktion gilt. Mdglicherweise erhalt dadurch auch die
Lehrerin, als Vorbild beim Schminken, einen Zugewinn an Normierungsmacht.

Das Bindeglied zwischen dieser beschriebenen und der zuvor beobachteten Situation
kdnnte fur Yalda in der VVorgabe der Lehrerin bestehen, die sie mit deren Macht
verbindet, auch die Geschlechtskonstruktion einzubeziehen. Die Assessorin
registriert womdglich in der erlebten Interaktion ein ungleiches Machtgefiige
zugunsten der Lehrerin, deren Stylingpraxis als Mafstab fiir die Schilerinnen der
Klasse festgelegt wird. Dieser Prozess steht flir Yalda moglicherweise in direktem
Zusammenhang zum Machtverhéltnis Lehrerschaft-Schulerschaft, bei dem der
Hegemonialstatus auf der Seite der Lehrkrafte liegt. In dieser Situation greifen die

Kategorien Status und Geschlecht ineinander. Es wird deutlich, dass beide
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miteinander verwoben sind. Wa&hrend im vorangegangenen Beispiel die
Machtkonstruktion der Lehrerin im Vordergrund steht, wird diese in Yaldas
Erzdhlung von der optischen Inszenierung der Geschlechtszugehorigkeit Uberlagert.
Yalda generalisiert die Aussage der Lehrerin: ,,Jmmer die Maddchen — als ob die an
so was selber schuld wiren, pah!* Yaldas Korpersprache signalisiert Missfallen und
Abgrenzung. Der Ausruf ,,pah“ verbalisiert ihre Ablehnung einer Schuldzuweisung
gegenuber Madchen, die sich anders inszenieren als das weibliche Kollektiv
innerhalb einer Gruppe und denen somit selbst die Verantwortung fur ihre
Ausgrenzung zugeschrieben wird. In dieser Szene wird die Normierung einer
kollektiven Darstellung der Geschlechtszugehorigkeit besonders deutlich. Die
Stylingpraxis einer Ingroup weiblicher Akteurinnen, vorgegeben durch die Lehrerin,
erreicht innerhalb des Klassenverbandes Allgemeingultigkeit. Abweichungen
werden durch Ausgrenzung sanktioniert. Was fir Yalda ein Ungleichheitsprozess
ist, bedeutet fir die Lehrerin ein legitimes Mittel zur Herstellung sozialer
(Geschlechter-)Ordnung innerhalb der Klasse.

Der mal3gebliche kommunikative Referenzrahmen der Lehrkréfte muss um den
Aspekt einer allgemeinen Normierungsmacht erweitert werden, die im
beschriebenen Sinn Ungerechtigkeit, schulische Gewinner und Verlierer produziert.
Die Existenz einer Definitionsmacht, also das Privileg, festzulegen, welches
Verhalten akzeptiert und welches abweichend angesehen wird, liegt eindeutig bei
den Lehrkraften (vgl. Tillmann u.a. 1999) und schlie3t auch die vorherrschende
Geschlechtskonstruktion mit ein. In der von Yalda beschriebenen Szene bewertet die
Lehrerin das Schminken und Stylen als ein obligatorisches Merkmal der
Zugehorigkeit zur weiblichen Gruppe, was sie selbst als Modell praktiziert. Dabei
handelt es sich nicht nur um eine allgemeine Definitionsmacht, sondern um ein
geschlechtliches Machtkonzept, welches sich explizit auf Praktiken weiblicher

Geschlechtskonstruktion bezieht.
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Geschlechtskonstruktion, Migration und Religion

Im néchsten Abschnitt wird das individuelle Meinungsbild eines Lehrers Gber die
Interaktionsstruktur zwischen Madchen und Jungen thematisiert. Es wird uns
wahrend der teilnehmenden Beobachtung in Gesprachsform, als informelles
Interview,*® mitgeteilt. Dabei handelt es sich um ein Gespréch mit dem Lehrer einer
Hauptschulklasse, der an einem Verfahrenstag anwesend ist. Wenngleich das
Gespréach kein offizielles Interview darstellt, liefert es erganzende Informationen
uber die Verkniipfung verschiedener Aspekte, die innerhalb der Forschungsarbeit
relevant sind. Es muss allerdings betont werden, dass es sich bei den folgenden
AuRerungen um die personliche Meinung einer Einzelperson handelt, die jedoch
aufschlussreiche Ergédnzungen zu dem Gesamtkontext der Arbeit liefert.

10.30 Wir sitzen in der Pause zusammen mit dem Lehrer auf einem Tisch. V.R. dreht
sich zu Herr Gunsch und fragt: , Wie ist denn die Zusammenarbeit von M&adchen und
Jungen in der Schule? Mir ist aufgefallen, dass es eben wenige Interaktionen gab.
Herr Gunsch antwortet: ,Ja, das liegt an den M&adchen. Das ist schon seit der
funften Klasse so. Die Jungen merken dann, dass sie mit denen tberhaupt nicht
reden konnen. ‘

(OTHSYMA)

Von der Protokollantin wird gleich zu Beginn festgestellt, dass ihr nur wenige
Interaktionen zwischen Madchen und Jungen aufgefallen sind. Diese Aussage ist
zum einen subjektiv, da eine Auswertung zu dem Zeitpunkt noch nicht stattgefunden
hat. Zum anderen bedeutet sie auch eine Beeinflussung des Lehrers, auf die er
bereitwillig eingeht. Das Vorhandensein einer Geschlechtertrennung wird
vorausgesetzt und damit von der Forscherin reifiziert. Auch wird hier deutlich, dass
die wissenschaftliche Methode der teilnehmenden Beobachtung nicht frei von

Meinungsbildung und  Konstruktionsprozessen ist. Das ,Problem* der

¢ Ein formales Interview sollte immer reproduzierbar sein und wird vorzugsweise mit einem
Diktiergerat aufgenommen. Bei dieser abweichenden Form des Interviews wurde das Gesagte direkt
nach dem Gespréch von der zweiten Protokollantin im Feld verschriftlicht und separat von den
Protokollen der teilnehmenden Beobachtung verwahrt, um die Trennung beider Datenquellen zu

gewahrleisten.
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Geschlechtertrennung wird erst durch die Forscherin erschaffen. Die Reflexion
dieser Interaktion zeigt deutlich, dass die Beobachterin in einem wissenschaftlichen
Forschungsprozess, der die Konstruktion von Geschlecht untersuchen soll, eine
Differenz der Geschlechter bereits voraussetzt. Das demonstriert, wie nachhaltig
diese Perspektive in Individuen — auch in vermeintlich neutralen Personen wie
Wissenschaftlerinnen und  Wissenschaftlern —  verankert ist. Qualitative
Sozialforschung ist grundséatzlich und unvermeidbar ein wechselseitiger
Interaktionsprozess, der weder neutral sein kann noch will. Der Luxus qualitativer
Forschung besteht gerade darin, Eigenanteile bewusst zu machen und Ereignisse auf
einer Metaebene zu reflektieren.

Die von der Beobachterin eingefiihrte, subjektiv  wahrgenommene
Geschlechterkategorisierung scheint dem Lehrer nicht fremd zu sein: Er geht ohne
zu zogern auf die Wahrnehmung der fehlenden Interaktion zwischen den
Geschlechtern ein. Das gegenseitige Ignorieren der Jungen und Madchen ist ihm
bekannt. Er antwortet mit einer Schuldzuweisung an die Madchen — dhnlich wie in
der vorangegangenen Sequenz — und erganzt, dass die Jungen merkten, dass sie mit
den Madchen nicht reden konnten. Die Protokollantin provoziert zwar durch ihre
Aussage die Feststellung des Lehrers, formuliert jedoch offener, wahrend die
Lehrkraft die mangelnde Interaktion eindeutig den Madchen zuschreibt und sie fur
schuldig an der Situation erklart. Der Lehrer gibt an, dass die Jungen mit den
Madchen nicht adéquat reden koénnten. Dadurch wird impliziert, dass Mé&dchen
keine angemessenen Gesprachspartnerinnen seien oder zumindest etwas beitriigen,
was nicht zu einer fortgesetzten Unterhaltung fiihre. Diese Annahme ist
hierarchisierend. Méidchen miissen etwas ,bieten, um ,angemessene*
Kommunikationspartnerinnen zu sein. Was die fehlende Interaktion ursachlich
bewirkt, bleibt zundchst unklar. Festzuhalten ist jedoch, dass die Madchen
gegenuber Jungen — zumindest laut Deutung des Lehrers — eine eher passive und
untergeordnete Stellung einnehmen, obwohl sie ihren Marktwert durch
Eigeninitiative ausbauen kdnnten. Die Jungen in der Klasse scheinen selbst auch
nicht in einer aktiven Position zu sein, sondern eher in einer abwartenden. Es liegt
nicht an ihnen, Kontakt zu den Madchen zu suchen, da letztere keinen Reiz zur
Kontaktaufnahme bieten. Der Lehrer erldutert, dass Interaktionen zwischen

Schilerinnen und Schulern seit der fiinften Klasse eingeschrankt seien. Das
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beobachtete Ignorieren halt damit drei Jahre an.*’ Im weiteren Verlauf konkretisiert
Herr Gunsch seine Einstellung und macht deutlich, was fur die Interaktionsstruktur

zwischen Madchen und Jungen verantwortlich zu machen sei.

,,Das Problem ist bei drei Mddchen der Migrationshintergrund. Sie haben am
Anfang Schwierigkeiten mit der Sprache gehabt. Jetzt natlrlich etwas weniger. Sie
sagen auch nichts im Unterricht. Ganz schlimm ist das bei den beiden Olgas,

obwohl sie das eigentlich konnen. *

(0O7THSYMA)

Auch hier wird die Passivitit der Maéadchen fortgefihrt. Aufgrund ihres
Migrationshintergrundes (siehe auch Kap. 11) und den damit verbundenen
Sprachschwierigkeiten ziehen sie sich nach Aussage der Lehrkraft kommunikativ
zuruick — offensichtlich aber nicht nur in Gespréchen mit Jungen, sondern auch in
Unterrichtssituationen. Beispielhaft nennt der Lehrer die Namen zweier Madchen,
die sich trotz vorhandener Sprachfdhigkeiten nicht duern. ,,Schuld“ an fehlender
Kommunikation ist also der Migrationshintergrund, nicht etwa personliche
Merkmale wie Schichternheit oder &hnliches. Martina Weber (2003) konstatiert in
ihrer Untersuchung von Ethnie und Geschlecht im Schulalltag, dass die Mehrheit der
Lehrkrafte  Schilerinnen und Schilern  mit  Migrationshintergrund  eine
Verweigerung von Integrationsleistungen zuschreibe (S. 249), kombiniert mit einer
ausgepragten Kulturdifferenz, die dysfunktional fir Bildungspartizipation sei (vgl.
ebd., S. 250). Weber verortet ihre Studie an der gymnasialen Oberstufe. Dieser
Tatbestand ist verwunderlich, da den Abiturientinnen und Abiturienten wohl kaum
die fehlende Teilhabe an Bildung unterstellt werden kann. Dieser Teil der
vorliegenden Untersuchung ist im Assessment mit einer Hauptschulklasse situiert.
Hier ist die Annahme einer weniger ausgepragten Partizipation an schulischer
Bildung plausibel, die durch den Forderungscharakter einer als ,bediirftig®
angesehenen  Adressatengruppe unterstrichen wird. Trotz der genannten
Unterschiede, tberwiegen die Ahnlichkeiten der Zuschreibungen durch Lehrkrifte.
Besonders prekar wird die Verknlpfung des Migrationshintergrundes mit der

geschlechtlichen Kategorisierung: Verweigerung und Kulturdifferenz werden hier

* Die teilnehmende Beobachtung findet in einer achten Klasse statt. \VVerminderte Interaktionen gibt

es nach Auffassung des Lehrers seit drei Jahren.
120



7. ,,Du stehst da eh” nur ‘rum!“ Interaktionsstrukturen zwischen Lehrer- und Schiilerschaft

exklusiv bei weiblichen Personen problematisiert und manifestieren sich in einem
ungleichen Machtverhéltnis.

Die Lehrkraft rekurriert damit auf einen vorurteilsbeladenen Umgang mit Fremdheit
und problematisiert den Migrationshintergrund als etwas Einschrankendes:
Kommunikationslenkend ist das ,,Wollen“, nicht das ,,Konnen* der Méddchen. Beide
,»Olgas“ werden von der Lehrkraft desubjektiviert und zu einer Person mit
identischen Voraussetzungen und Handlungsoptionen reduziert. Dadurch verlieren
die Mé&dchen ihre personale Integritat und werden auf die Gemeinsamkeit ihres
,problematischen* Migrationshintergrundes begrenzt. Die Lehrkraft benennt noch

einen weiteren Aspekt:

Dazu kommt, dass die Eltern sehr religios sind. Die Madchen durfen nicht mit auf
Klassenfahrt. Die Eltern haben sie abends von der Jungendherberge abgeholt und
morgens wieder hingebracht. Das ist auch nicht gut fiir die Klassengemeinschaft.
(07THSYMA)

An dieser Stelle kritisiert Herr Gunsch die Beeinflussung der Klassengemeinschaft
durch die Eltern der beiden ,,Olgas“. Deutlich wird folgender Widerspruch: Die
Madchen dirften nicht mit auf Klassenfahrt, wirden aber abends von den Eltern
abgeholt und morgens wieder zuriick zur Jugendherberge gebracht. Tatséchlich
waren sie bei der Klassenfahrt dabei, haben aber nicht in der Jugendherberge
Ubernachtet. Dieses ist fir Herrn Gunsch gleichbedeutend mit dem Fernbleiben der
beiden Schilerinnen. Sie waren zwar anwesend, aber eben nicht ,richtig, das heil3t
nicht gleichermalRen wie die Mitschilerinnen und Mitschiler, die dort tibernachtet
haben. Auch an dieser Stelle wird der Sonderstatus der Madchen deutlich. Der
Lehrer rekurriert in seinen Ausfuhrungen auf die Doppelung Migrationshintergrund
und Religiositat als besonders schwierig, integrationshemmend und damit nicht
forderlich fur die Klassengemeinschaft. Die beiden Schiilerinnen werden durch die
beschriebenen Dominanzverhéltnisse marginalisiert und als Sonderfall présentiert,
beruhend auf einer Normierung und Diskriminierung (vgl. Walgenbach 2007, S. 39),
die zurtckzufuhren ist auf eine Zusammenfihrung der Kategorien Ethnie, Religion
und Geschlecht (weitere Ausfiihrungen zum Thema Ethnie und Geschlecht sowie
ihrer Definitionen im Kapitel 15). Der Lehrer gibt einen Komplex aus Griinden an,

warum  Schulerinnen und Schiiller wenig kommunizieren, wobei die
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Kommunikationsdefizite von den Schulerinnen ausgehen. Die Madchen sprechen
nicht, obwohl sie es eigentlich kénnen. Damit wird der Migrationshintergrund der
Madchen, den der Lehrer als urséchlich fir Sprachbarrieren einfiihrt, eigentlich
ausgeschlossen und die Andersartigkeit in den VVordergrund gertickt:

Er erkldrt weiter: ,,Olga, die Breite, fangt jetzt an. Aber nicht richtig. Sie wird jetzt
patzig.“ Herr Gunsch steht auf und verabschieder sich: , Danke und tschuss. Wir
sagen ebenfalls: ,, Danke, tschiiss. “

(0O7THSYMA)

Um die Mé&dchen mit identischem Namen auseinanderzuhalten, wahlt Herr Gunsch
die Korperfille als Unterscheidungskriterium. Eine der beiden Olgas wird als ,,breit*
beschrieben. Damit fokussiert er die fir ihn auffallende Optik, nicht auf andere
Attribute wie zum Beispiel Charaktereigenschaften. Das Aussehen beziehungsweise
das Korpergewicht wird flr ihn zu einem wichtigen Unterscheidungsmerkmal der
beiden Mé&dchen. Er beschreibt Olgas Sprachverhalten damit, dass sie anfangt, mit
Jungen zu sprechen, dieses aber offensichtlich in einer ,patzigen* Art. Fir Herrn
Gunsch ist das eine unangemessene Kontaktaufnahme. Sie impliziert die
Notwendigkeit einer ,,korrekten* Art der sprachlichen Annaherung an Jungen, die er
nicht weiter ausfuhrt. Auffallend ist, dass den Maddchen durchgehend ein ,,falsches*
Verhalten gegenliber Jungen attestiert wird und sie damit verantwortlich fur die
mangelnde Interaktion sind. Offensichtlich werden Migrationshintergrund oder
Religionszugehdrigkeit der Jungen weniger beachtet oder sind fir den Lehrer
weniger problematisch. Laut Klassenliste*® haben drei Viertel der Jungen in der
entsprechenden Klasse einen Zuwanderungshintergrund oder gehdren derselben
Religion an wie die Madchen. Eine Betrachtung interaktiver Konstruktionsprozesse
reicht an dieser Stelle demnach nicht aus, um die Geschlechterkategorisierung in der
vorliegenden Interaktion zu untersuchen. Meinungsbildend fiir Herrn Gunsch sind

hier moglicherweise Strukturen und Gegebenheiten, die der sozialen Interaktion

8 Wir hatten wahrend der teilnehmenden Beobachtung Zugang zu Klassenlisten, auf denen unter
anderem Geburtsort, Religionszugehorigkeit der Schilerinnen und Schiiler sowie der Eltern vermerkt
sind. Diese sind in einem Ordner abgeheftet, der sich in der Materialkiste der Assessorinnen und
Assessoren befindet. Darin enthalten ist alles, was zur Moderation und Aufgabenbearbeitung benétigt

wird, wie zum Beispiel Arbeitsblétter, aber auch Dinge wie Schere, Kleber und Papier.
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vorausgehen, ihren Ablauf aber nachhaltig beeinflussen. Dazu gehort auch die unter
den Stichwortern Migrationshintergrund und Religion eingefiihrte Kategorie der
Ethnizitat. Heckmann (1992) versteht darunter ,.eine relativ groe Gruppe von
Menschen[,] [die] durch den Glauben an eine gemeinsame Herkunft, durch
Gemeinsamkeit von Kultur, Geschichte und aktuellen Erfahrungen verbunden [sind]
und ein bestimmtes Identitdts- und Solidarbewusstsein besitzen (S. 57). Die
Lehrkraft problematisiert auf dieser Basis eine doppelte Benachteiligung der beiden
,Olgas“. Beiden wird wegen ihres ethnischen Hintergrunds die Teilhabe an
geschlechtertibergreifender Interaktion zum einen versagt, weil sie als weibliche
Personen einen Reizfaktor auf die Jungen austiben sollten, den sie nicht haben. Zum
anderen aber ist die unvollstdndige Partizipation an Klassenfahrten ein Grund,
warum die Mé&dchen einen Sonderstatus in ihrer Peer Group bekleiden und die
Klassengemeinschaft negativ beeinflussen. Die vom Lehrer konstatierten
mangelnden Teilhabechancen, determinieren den Kontakt zu den ménnlichen, aber
auch zu weiblichen Personen der Klasse. Die Folge kdnnte eine Abgrenzung der
,Olgas® von dem privilegierten Teil der Klasse sein, der umfassendere
Partizipationsmoglichkeiten ermdglicht. Das Bild, das die Lehrkraft von Madchen
mit Migrationshintergrund zeichnet, ist weder subjektiv noch professionstypisch zu
deuten. Vielmehr ist darin der gesellschaftliche Diskurs zu finden (vgl. Weber 2003,
S. 242). Dem implizit ist, dass die Wahrnehmung des Lehrers zusatzlich von den
besonderen Bedingungen der Schule und Schulform beeinflusst wird, zum Beispiel
durch Diskussionen im Kollegium (vgl. ebd.). Ahnlich wie die geschlechtliche
Sozialkonstruktion  unterliegen auch  Ethnisierungsprozesse institutionalen
Bedingungen. Moglicherweise liegt dieses in einem defizitorientierten Umgang mit
Heterogenitat begriindet und damit in spezifischen Problemen der Hauptschule, die
am Assessment teilnimmt. In der vorliegenden Verknlpfung des problematisierten
Migrationshintergrundes mit dem weiblichen Geschlecht kommt es zu einer
Doppelung von Ungleichheit. In dem protokollierten Beispiel wird Religion nicht
generell als schwierig beurteilt, sondern nur bei Schilerinnen, die dazu
AufRenseiterinnen-Positionen in der Klasse bekleiden. Festgehalten werden kann,
dass ein familiarer Hintergrund, gepragt von Wanderungserfahrungen, kaum als
Ressource fungiert, sondern nach Lehrermeinung eine Beeintrdchtigung des
Schulalltags darstellt. Wird diese Ansicht durch die Lehrkraft mit in das Assessment

gebracht, ist es fraglich, ob Kompetenzen ohne diesen Wahrnehmungsfilter
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beobachtet werden konnen. Dazu miussten die Assessorinnen und Assessoren
zumindest einen anderen, positiveren Umgang mit Heterogenitat pflegen.

Die beschriebene Sequenz bietet aulRerdem ein Beispiel dafur, dass
Kategorisierungsprozesse  nicht isoliert betrachtet werden konnen, da
Rahmenbedingungen wie Ethnizitat oder Religiositdt mitgedacht werden mdussen
und zur Herstellung ungleicher Machtverhaltnisse aktiviert werden. In dieser
Verknupfung verdichtet sich die Konstruktion von Geschlecht im Hinblick auf
Intersektionalitat. Die Madchen mit Migrationshintergrund werden in der Klasse als
Exotinnen wahrgenommen, die von den ,,anderen” Schiilerinnen abzugrenzen sind
und sich nicht integrieren wollen — auch aufgrund eines fremd anmutenden
Elternhauses mit besonderen Erziehungsvorstellungen. Hier ist fraglich, ob die
anderen Mitglieder der Klasse auch tatsdchlich an einer aktiven Teilhabe der
Ausgegrenzten interessiert sind oder ob der Ausschluss aus dem Kreis der
Privilegierten diese gleichzeitig erhdht und damit das ungleiche Machtverhaltnis,
jedenfalls flr letztere, durchaus seine Vorteile birgt.

Typisierungen

Der Begrift ,,Typus* als Ordnungskriterium wird sowohl im wissenschaftlichen als
auch im privaten Bereich verwendet. Im Gegensatz zu Bezeichnungen wie ,,Klasse*
oder ,,Art* ist fiir den Typus charakteristisch, dass die ihn determinierenden
Merkmale mehr oder weniger stark vorhanden sein oder sogar ganzlich fehlen
kdnnen, ohne dass auf eine Einteilung von Individuen in Typen verzichtet werden
muss (vgl. Gachowetz 1998, S. 895). Ein wichtiges Regelwerk zur Bildung von
Typisierungen und zur Gestaltung menschlicher Interaktion, das darauf Bezug
nimmt, sind Erwartungen (vgl. Ulich 2001, S. 86). Diese Feststellung betrifft auch
das Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern. Beginnen sie mit dem Unterricht, wird
erwartet, dass die Schilerinnen und Schiler aufmerksam sind und ihren
Ausfiihrungen folgen. Wie in allen Situationen alltdglichen Handelns kdnnen
Erwartungen bestatigt, aber auch enttduscht werden. Diese Erfahrungen haben
Konsequenzen. Wird der Unterricht durch Zwischenrufe beeintrachtigt, kann die
Lehrkraft argerlich reagieren. Verlauft die Stunde reibungslos, ist der Lehrkorper

zufriedener und konnte dieses zum Beispiel durch eine entsprechende positive
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Ruckmeldung nach aulen demonstrieren. Lehrer/-innenerwartungen sind — wie

generell alle Erwartungen — kontext- und situationsspezifisch (vgl. ebd.):

»Die Bedeutung der Lehrererwartung liegt nun darin, dass sie die Wahrnehmung und
Beurteilung des Schulerverhaltens lenken und wiederum auf das Verhalten des Lehrers
gegenlber einzelnen Schilern zuriickwirken. Die Erwartungen fungieren als

Wahrnehmungsfilter und Beurteilungsraster.« (ebd.).

Damit haben wir es mit einer Wechselwirkung zu tun, welche die gesamte
Interaktion im Klassenzimmer und dariiber hinaus steuert. Dieses wird von
Rosemann (1978) in einem der bekanntesten schulischen Interaktionsmodelle
fortgefuhrt. Auf der Grundlage ihrer Erwartungen nehmen Lehrkréfte Schiilerinnen
und Schiler wahr, die gleichzeitig im Sinne schulischer Verhaltensnormen, also
uberwiegend nach Leistung und normgerechtem Verhalten, typisiert werden (S. 45).
Unbewusst stehen erstere den eigenen Erwartungen und dem wahrgenommenen
Verhalten der  Schilerschaft gegeniber und  konstatieren  entweder
Erwartungskonkordanz (das Schilerverhalten entspricht den Erwartungen) oder
Erwartungsdiskordanz (das wahrgenommene Verhalten entspricht nicht den
Erwartungen). Entsprechend fallen emotionale und verhaltensbezogene Reaktionen
der Lehrkraft aus. Im ersten Fall positiv, im zweiten negativ, moglicherweise auch
neutral (vgl. ebd.). Analoge Prozesse zeigen sich auch bei Schulerinnen und
Schiilern, die ebenso das Verhalten der Lehrkdrper vergleichen und sich
entsprechend verhalten (vgl. ebd.). Ulich (2001) weist in diesem Zusammenhang auf
einen wichtigen Punkt hin, auf ein Ungleichgewicht beziiglich der Bedeutung der
Erwartungen. Beiden Erwartungshaltungen kommt nicht das gleiche Gewicht zu.
Lehrer- und Schilerschaft sind nicht ebenbirtig. Lehrkrafte haben mehr Chancen,
ihre Erwartungen durchzusetzen. Die Unzufriedenheit mit einem Schiler/einer
Schilerin zieht ungleich gravierendere Konsequenzen nach sich (vgl. S. 89). Ferner
gehen die normativen Erwartungen der Lehrkréafte auf die Funktionen von Schule
zuriick und konstruieren somit die Rollen von Schulerinnen und Schilern, indem sie
am leistungsstarken, aufmerksamen Typus des Idealschiilers/der Idealschilerin
gemessen werden. Verstdfit ein Schiller/eine Schilerin gegen die institutionell-
gesellschaftlich vordefinierte schulische Norm im Sinne einer Regelverletzung,
erweist sich als besonders problematisch, wenn sich negative Erwartungen vermehrt

selbst bestétigen (Selffulfilling-Prophecy) und daher nachhaltiger sind als positive.
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Der Lehrer verhalt sich gemaR seiner Erwartungen gegenuber der Schilerschaft, die
darauf mit einem Verhalten reagiert, das den Erwartungen entspricht (vgl.
Dobrick/Hofer 1991, S. 3 ff.). Ist ein Lehrer beispielsweise davon Uberzeugt, dass
die Klasse in der letzten Stunde des Tages unmotiviert ist und sicherlich bald
jemand stort, bestétigt der kleinste Laut der Schilerinnen und Schiller die
Erwartungshaltung und wird dementsprechend sanktioniert. Erwartet die Lehrkratft,
dass eine ,,bestimmte* Person stort, wird deren Verhalten voreilig als abweichende
Regelverletzung eingestuft.** Die Folgen permanenter und gravierender
Regelverletzungen flr die betreffenden Schiiler werden seit geraumer Zeit auf der
Basis des Labeling-Ansatzes thematisiert: Danach kommt es durch Kontroll-
Malinahmen und Etikettierungen seitens der Lehrkréfte zu einer Manifestation und
haufigen Festschreibung abweichenden Verhaltens, der sogenannten sekund&ren
Devianz (vgl. Ulich 2002, S. 391). Holtappels (1987,1994) benennt die subjektiven
Wirkungen von Etikettierungsprozessen bei Schilerinnen und Schilern: Unter
anderem wird ihnen ein problematischer Status zugeschrieben, der als
Interpretationsrahmen fiir ihr gesamtes Verhalten fungiert. Sie werden scharfer
kontrolliert, benachteiligt und (ber die Erwartungen der Lehrkorper in eine
abweichende Rolle gedréngt. Scheitern Neutralisierungsversuche, verfestigt sich die
Rolle und manifestiert sich im Selbstbild (S. 292, S. 25). Betroffene kénnen ihre
Rolle kaum noch veréndern, weil ihr Verhalten im Spiegel erwartungsgemalier
Abweichung gesehen wird. Wie hartndckig Lehrkréfte an verfestigten Vorannahmen
und einer entsprechenden Schulerposition festhalten, schildert beispielhaft die
nachste Beobachtungssequenz. Sie entstammt dem Protokoll des Verfahrens mit
Klasse Y. Sie wurde am ersten Tag beobachtet und thematisiert einen Ausschnitt aus
der BegruBungsrunde, die fester Bestandteil jedes Assessments ist. Diese findet mit
der gesamten Klasse statt und ist damit der erste Programmpunkt des Verfahrens.
Unter anderem werden Informationen zum Assessment besprochen und
Formalitaten, wie die Abfrage aller anwesenden Teilnehmenden anhand einer
Namensliste, erledigt. Vereinzelt findet die BegruRung auch im Stuhlkreis statt.
Dieses ist immer dann der Fall, wenn ein groBer Raum mit ausreichend Platz

vorhanden ist, in dem die Stiihle entsprechend angeordnet werden kdnnen. Svenja,

4 Abweichendes Verhalten von der schulischen Norm ist nach Holtappels (1987) vor allem Stérung
des Unterrichts, Unterhaltungen mit anderen, Nebenbeschaftigungen, L&rm machen und Lehrkréfte
beschimpfen (S. 228).
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eine Mitarbeiterin der ausrichtenden Institution, hat die Anwesenden, den
Klassenlehrer sowie die Schulerinnen und Schuler, begrifit. Alle sitzen in einem
Stuhlkreis.

Wahrend Svenja (die Mitarbeiterin der ausrichtenden Institution, MA) die
Anwesenden begrift, ruft Igor mehrmals dazwischen (Inhalte sind auf Grund der
Uberlappung beider Stimmen nicht zu verstehen, MA). Svenja sagt: , Es geht hier um
Kompetenzen. ‘ (Dieses Wort hat Igor zuvor schon in die Runde gerufen, das habe
ich verstanden, VR) Svenja sieht ihn an und lachelt: ,Du hast ja schon gesagt,
worum es hier geht... “ — Der Lehrer ruft laut dazwischen: ,Der? Das kann doch gar
nicht sein!“ (Er lacht, macht sich tber Igor lustig. Dadurch provoziert er einen
,Lacher‘, MA) Alle lachen. Der Lehrer deutet mit dem Zeigefinger auf Igor und sagt
laut: ,Dich werde ich genau beobachten. * Alle lachen. (Igor verzieht das Gesicht
und beif3t sich auf die Lippen. Er sieht &rgerlich aus, MA).

(07HSYVR)

Durch den Ausruf des Lehrers wird Igor vor allen Anwesenden blof3gestellt. Der
Lehrkraft erscheint es fragwiirdig, dass ausgerechnet Igor eine ,richtige” Aussage
zum Thema Assessment trifft, obwohl Igor Svenja unterbrochen hat und damit zum
Storfaktor wurde. Dieses gerdt durch die Richtigkeit seiner Aussage allerdings in
den Hintergrund. Wie sehr dem Lehrer Igors Verhalten missfallt, dokumentiert er
durch Humor. Interessant ist in diesem Zusammenhang der Kommentar der
Beobachterin. Sie notiert, dass der Lehrer einen ,,Lacher provoziert”. Die Wortwahl
macht deutlich, dass der Lehrer sich auf einer Interaktionsebene befindet, die eher
umgangssprachlich ist und der Umgangs- beziehungsweise Jugendsprache
zugeordnet werden kann und damit der Rolle entspricht, die lgor kurz vorher
eingenommen hat. Der Lehrer reagiert auf dieselbe Art wie sein Schiler: Er ruft
dazwischen und provoziert wie Igor kurz zuvor. Dabei ist er nicht sachlich, sondern
provokativ. AulRerdem entwertet er Igor, indem er ihm vor allen unterstellt, keine
richtige Antwort geben zu kénnen. Der Lehrer geht allerdings noch einen Schritt
weiter: ,,.Dich werde ich genau beobachten.* Durch diese Androhung betont er Igors
untergeordnete Position. Die Lehrkraft macht deutlich, dass sie lIgor beobachten
darf. Der Schiler reagiert darauf nonverbal und drickt anhand seines

Gesichtsausdrucks seinen Arger aus, wie die Protokollantin notiert: ,,Igor verzieht
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das Gesicht und beif3t sich auf die Lippen.« Mdglicherweise ist das Auf-die-Lippen-
BeiRen ein Zeichen fir unterdriickten Arger, der in dieser Situation nicht geduRert,
sondern verhillt wird. Dadurch wird die Rollenverteilung beider Akteure
transparent: lgor ist der Storenfried, der kaum richtige Aussagen trifft. Artikuliert er
sein Wissen, wird dieses vom Lehrer in Frage gestellt und zudem Kkarikiert. Das
Verhalten des Lehrers legitimiert sich auf der Grundlage seines Berufs. Lehrkréfte
dirfen und mussen die Schilerschaft einschdtzen und danach bewerten. In
Bewertungsmomenten greift auch die Typisierung. Ulich (2001) erlautert, dass
Lehrkrafte in Unterrichtsstunden Verhaltensunterschiede der Schiler und
Schulerinnen untereinander registrierten, diese biindelten und gemalR den eigenen
Erwartungen bewerteten (S. 83). Auf Grund der geringen Differenzierungsfahigkeit
durch groRBe Klassen sind Lehrerinnen und Lehrer kaum in der Lage, sich ein
individuelles Bild jeder Schilerin oder jedes Schiillers zu machen: ,Alle
Lehrer/innen sind vielmehr gezwungen, ihre Schiler/innen in Kategorien
einzuteilen, sie zu typisieren, und zwar umso stérker, je groRer die Klassen sind.*
(ebd.) Die Kriterien der Typisierung basieren berwiegend auf schulisch relevanten
Aspekten, die aus den beruflichen Erfordernissen der Lehrerschaft resultieren, vor
allem aus denen, die mit Unterricht und Beurteilung zu tun haben. lhre
berufsspezifisch gepragte Wahrnehmung bezieht sich demnach mehrheitlich auf die
Typisierung von Leistung und Konformitat beziehungsweise Non-Konformitat (vgl.
ebd.). In dem angefiihrten Beispiel wird die Typisierung von Igor durch den Lehrer
in ein fremdes Setting eingebracht. Durch die indirekte Annahme, er kénne keine
korrekte Antwort geben, wird Igor gleich als non-konformer Schuler prasentiert.
Dieser Schilertyp/Schilerinnentyp verhalte sich nach Petillon (1987) aus der
Perspektive der Lehrkrafte tendenziell undiszipliniert, zeige schlechte
Schulleistungen, werde scharfer und hdufiger getadelt als andere und erhielte im
Unterricht weniger Antwortgelegenheiten und vermehrt negative Erwiderungen
(S. 82 ff.). Problematisch ist besonders die Zementierung derartiger Typisierungen.
Schilerinnen und Schuler haben kaum die Gelegenheit, die Erwartungen der
Lehrkrafte zu korrigieren. Unser Beispiel zeigt, dass Igors richtige Antwort sofort
personalisiert wird und damit ins Gegenteil verkehrt wird. Das Beispiel bekréftigt
die Hypothese, dass sich Typisierungen fortlaufend selbst bestétigen. Lehrkrafte
verhalten sich gegentiber der Schulerschaft geméalR ihrer Erwartungen, letztere

reagiert darauf mit einem erwartungsgemalen Verhalten. Diese sich selbst
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erfullende Erwartung (Selffulfilling Prophecy) oder Erwartungsbestatigung (vgl.
Rosenthal/Jacobson 1968) ist in der Schule ein manifestes Phdnomen und wird in
Interaktionen, ahnlich dem angefiihrten Beispiel, bestatigt. Die geschilderte Sequenz
aus der teilnehmenden Beobachtung scheint noch eine weitere Dimension zu
beinhalten. Sie st eine Art Machtspiel, bei dem der Lehrer seine
Hegemonialstellung verdeutlicht, indem er das letzte Wort innerhalb der
Kommunikation fir sich beansprucht. Trotzdem verbleibt Igor nicht in seiner
untergeordneten Position. Dafir spricht eine weitere Interaktion beider Personen in
einer anderen Szene, die nach der Begrufungsrunderunde in einer Kleingruppe
stattfindet. Der Lehrer 10st hier tatséchlich sein ,,Beobachtungs-Versprechen® ein. Er
begleitet Igor in seine Kleingruppe und sitzt wahrend der gemeinsamen Vorstellung
der anwesenden Personen — es sind jetzt die Assessorinnen und Assessoren

anwesend, Svenja ist gegangen — mit im Stuhlkreis.

Nach der Vorstellung steht der Lehrer auf und geht zur Tar. Als er den Griff
herunterdrickt, sagt Igor: ,Oh, wie schade. * Er lacht und beginnt zu applaudieren.
Der Lehrer dreht sich zu Igor, sieht ihn an und zieht dabei die Augenbrauen hoch
(sein Blick ist spottisch, der Mund ist zu einer schmalen Linie verzogen, MA).
Danach offnet er die Tir und tritt hinaus.

(O7THSYVR)

Der Begriff der Vorstellung —ursprunglich ein Ausdruck aus dem Theaterbereich —
wird durch Igors Verhalten karikiert. In der Regel wird nach einer anderen Art der
Vorstellung applaudiert, beispielsweise nach Beendigung einer gelungenen
Auffuhrung im Theater, nicht nach einer Vorstellungsrunde von Personen in einem
Plenum. Igor rekurriert hier auf die Theatermetaphorik (vgl. Goffman 1998). Der
Lehrer hat seine ,,Rolle gut gespielt, erhdlt im Anschluss von seinem Schiiler durch
den Applaus Bestétigung. lgor zeigt damit, dass auch er die Lehrkraft bewerten
kann, wenn auch in einer spéttischen Weise. Der Applaus des Publikums ist in der
Regel eine Art Gradmesser fur die Leistung auf der Buhne. Durch den Applaus
signalisiert lIgor dem Lehrer, dass er die Rolle des Beobachters innehat, ihm aber
nicht gefahrlich werden kann. Gleichzeitig macht Igor deutlich, dass er am
Machtspiel beteiligt ist und — im Gegensatz zu den vorangegangenen Beispielen der

Interaktion zwischen Lehrer- und Schilerschaft — nicht bloB3 ein ,,Opfer der
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Machtaustibung ist, sondern diese auch selbst auszutiben vermag. Igor demonstriert,
dass er sich von seinem Lehrer nichts gefallen I&sst, dass er nicht nur passiv ist und
BloR3stellungen hinnimmt, sondern selbst aktiv reagiert. Allerdings kdnnte diese
Form des Humors auch eine Immunisierungsstrategie sein.

In der Gruppe der bisher geschilderten Schiller beziehungsweise Schilerinnen
nimmt lgor damit eine Sonderstellung ein. In den zuvor diskutierten Sequenzen
verfallen die Schulerinnen und Schuler gegenliber den dominanten Lehrkraften in
Passivitdt. Viele nehmen negative Riickmeldungen unkommentiert hin, senken ihren
Blick und schweigen. Ausschliellich Igor reagiert nicht mit interaktivem Rickzug.
Allerdings scheint ihn dieses Verhalten in eine AulRenseiterrolle zu drangen, bei der
er die Position eines leistungsschwachen, verhaltensauffalligen Schulers einnimmt.
Igors Mitschiilerinnen und Mitschiler antworten auf die skizzierte Interaktion mit
(Aus-)Lachen. Womdglich bestétigt sich auch ihre Erwartung, ahnlich wie die des
Klassenlehrers. Die als abweichend stigmatisierten Mitschiler sind verstarkt der
Gefahr ausgesetzt, innerhalb des Klassenverbands abgelehnt und zu AulRenseitern zu
werden (vgl. Czerwenka u. a. 1990, S. 202).

7.3 ,,Nee, du musst gehen.” Interaktionen zwischen Autoritat und
Aggression

Die nachfolgende Beobachtung wird am dritten und letzten Tag der Assessment
aufgenommen. Zundchst verdeutlicht ein Auszug aus dem Beobachtungsprotokoll

die Gegebenheiten des Settings.

Wir befinden uns in einem Raum im Dachgeschoss eines Jugendzentrums, der
gemditlich eingerichtet ist. Es gibt Sofas, Palmen, zwei Tische im Turbereich, eine
Theke sowie verschiedene Holzpodeste zum Sitzen. Der Raum ist weil3 gestrichen,
die Decken sind schrédg, der Bodenbelag besteht aus dunklem Laminat. Insgesamt
sind ca. 50 Schulerinnen und Schiler sowie ihre zwei jungen Klassenlehrerinnen
anwesend. Wir sitzen auf zwei Stilhlen neben der Eingangstir (durch die vielen

Personen im Raum ist es sehr eng, VR).
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Die Schulerinnen und Schiler sitzen Gberwiegend in einem Stuhlkreis, viele auch auf
den Sofas und den Holzpodesten. Alle sind im Raum ,verstreut *.

Vor Ort sind zusatzlich zwei Mitarbeiterinnen der ausrichtenden Institution.
(07HSZVR)

Der Raum als Setting der teilnehmenden Beobachtung wird als gemutlich
beschrieben. Neben Sofas gibt es auch Palmen, die in der Regel in einem
auBerschulischen beziehungsweise wohnlichen Setting zu finden sind und
Assoziationen von Urlaub, Strand und Meer hervorrufen. Der Raum ist auf
jugendliche Bedurfnisse ausgerichtet. Es gibt eine Theke sowie Holzpodeste, die auf
die freizeitliche Nutzung des Raumes schlieen lasst. Im Gegensatz zu der Struktur
eines Klassenzimmers scheint dieser Raum kein Lernraum im schulischen Sinne zu
sein. Er verbreitet eine behagliche Atmosphare, die eher fiir eine Freizeitgestaltung,
nicht aber fir dessen Nutzung als Lernort spricht. Der Raum ist sehr grof3. Es sind
uber 50 Schilerinnen und Schiler anwesend. Die Protokollantin notiert, dass es
aufgrund der vielen Personen im Raum eng sei.

Das Setting wirkt, im Gegensatz zur schulischen Anordnung von Tischen und
Banken, unstrukturiert und untbersichtlich und strahlt eine freizeitliche, gemitliche

Atmosphare aus.

Es ist 12.08 Uhr, Auswertungsrunde (alle Teilnehmenden sollen Zettel mit Fragen
zum Assessmentverfahren ausfillen, die offensichtlich im Vorfeld verteilt worden
sind. Schilerinnen und Schiiler haben alle Zettel und Stifte in der Hand. Wir haben
vorher das Feld verlassen, um Beobachtungsnotizen zu erstellen, VR).

(O7THSZVR)

Die Schulerinnen und Schiler sollen in der Auswertungsrunde Fragen zum
Verfahren schriftlich beantworten. Entsprechende Zettel wurden im Vorfeld
ausgeteilt, was von den Protokollantinnen aufgrund ihres Feldaustritts nicht
beobachtet wird. Wichtig ist zu erwéhnen, dass sich in dem Raum lediglich zwei
Tische befinden. Die Schulerinnen und Schiler sitzen laut Beschreibung verstreut
im Raum und im Stuhlkreis, haben demnach keine Tische als Schreibtischunterlage
zur Verfiigung. Wie die Freizeitausrichtung des Raumes verrdt, gibt es keine

Arbeitsplatze (Pulte), wie sie in der Schule zu finden sind. Die Schilerinnen und
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Schuler sind gezwungen, auf ihren Oberschenkeln zu schreiben oder sich andere

Alternativen zu tberlegen.

Die beiden Klassenlehrerinnen wollen offensichtlich gehen. Eine hat ihren Mantel
angezogen, die andere zieht ihn im Gehen an (sie bewegt sich in Richtung Tur, VR).

Beide befinden sich in der Néhe eines Holzpodestes am Eingang, auf dem drei
Personen (Tim, Jonas und Steffen) wegen Stuhlmangels sitzen (das Podest ist
niedriger als ein Stuhl, VR). Tim sieht zu den Lehrerinnen und fangt an, laut zu
singen: , Sie muss nach Hause gehen, sie muss nach Hause gehen, sie muss, sie muss
nach Hause gehen... * Jonas und Steffen grinsen.

(07HSZVR)

Als Tim zu den Lehrerinnen blickt, die gerade im Begriff sind, den Raum zu
verlassen, greift er in seinem Lied die Metapher des Gehens auf. Er bedient sich
eines Fan-Liedes, welches in Stadien gesungen wird, wenn Fans eine gegnerische
Mannschaft zum Gehen, also zum Verlieren des Spiels, auffordern. Da er beide
Lehrkréfte ansieht, ist die Adressatin zundchst nicht auszumachen. Deutlich ist aber,
dass er nur eine von beiden ,,besingt*: ,,Sie muss.* Das ,, mussen‘ signalisiert einen
auBeren Umstand, der die Lehrerin zum Gehen veranlasst. D. h., die Lehrkraft kann
ihr Gehen nicht selbst bestimmen, da es auf eine duBere Bedingung zuriickzufiihren
ist, die Tim auch bekannt sein kdnnte. Denkbar waren zum Beispiel Verpflichtungen
in der Schule, da das Assessment innerhalb der Unterrichtszeit am Vormittag
stattfindet. Das wirde voraussetzen, dass Tim die adressierte Person kennt und in
einer bestimmten Beziehung zu ihr steht. Mdoglich ist auch, dass er seine
Klassenlehrerin, die ihm entsprechend bekannt sein dirfte, durch den Gesang
anspricht. Tim kann und muss an der schulischen Veranstaltung teilnehmen, braucht
also nicht den Raum zu verlassen. Um die Aufmerksamkeit zu erregen, fangt Tim
,laut“ an zu singen. Die protokollierte Szene lasst eher auf eine spaliig-sarkastische
und provokative Kontaktaufnahme zu einer der beiden Lehrerinnen schlieRen. Fur

diese Lesart spricht auch das ,,Grinsen‘ der Mitschiler Jonas und Steffen.
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Die erste Lehrerin, die ihren Mantel schon angezogen hat, runzelt ihre Stirn, beif3t
sich mit den Z&hnen auf die Oberlippe und geht auf das Holzpodest zu. Sie bleibt
direkt vor Tim stehen, der in der Mitte sitzt (sie baut sich vor ihm auf, VR).
(07HSZVR)

Eine der beiden Lehrerinnen, vermutlich Tims Klassenlehrerin, fuhlt sich
angesprochen. Ihre Mimik deutet darauf hin, dass sie nicht amisiert ist. Sie runzelt
die Stirn und beit sich auf die Lippe, was als Zeichen der Anstrengung oder des
Missfallens zu verstehen ist. Sie geht auf das Holzpodest zu, auf dem Tim mit seinen
Mitschulern sitzt und ,,baut sich vor ihm auf. An dieser Stelle sei auch auf die
unterschiedliche Position der beiden hingewiesen. Tim sitzt auf dem Podest in
Bodennéhe, die Lehrerin steht vor ihm. Durch den Hohenunterschied — die Lehrerin
muss zu Tim hinunterblicken, Tim, wenn er sie ansieht, muss zu ihr hinaufsehen —
symbolisiert ein ungleiches Machtgeflige. Der Blick auf eine Person herunter, kann
als ,,auf jemanden herabsehen* gedeutet werden, wihrend das Aufblicken oftmals
mit Respekt oder Anerkennung assoziiert wird. Durch die Positionierung der
Lehrerin hat Tim nicht die Chance, mit ihr auf einer Ebene und damit auf
Augenhodhe zu interagieren. Das Sich-Aufbauen vor einer Person zeigt ebenfalls eine
,Schranke der Herrschaft” an (Hall 1976, S. 126). Durch die bestehende Entfernung
zum Gegeniiber kdnnen Macht und soziales Geféalle gut zum Ausdruck gebracht
werden.

Die Lehrerin hat eine Autoritdt qua Amt: Lehrkraften wird vom Staat
beziehungsweise vom Schultrager Verantwortung fiir die zu unterrichtenden Kinder
und Jugendlichen tbertragen (vgl. Heymann 2006). Diese Art der Autoritét ist nicht
mit Macht gleichzusetzen. Wéhrend letztere eine faktische Mdglichkeit bezeichnet,
anderen zu befehlen und sie zu bestimmtem Handeln und Verhalten zu zwingen,
basiert erstere grundsétzlich auf der Zustimmung derjenigen, tber die befohlen wird
(vgl. B6hm 2000, S. 46). Macht und Gewalt schranken die Freiheit ein und negieren
sie, die Autoritat dagegen respektiert sie ausdrucklich (vgl. ebd.). Autoritdt meint
folglich die anerkannte Fahigkeit, gewaltlos auf andere einzuwirken, um sie einem
bestimmten Ziel naher zu bringen (vgl. ebd.), im schulischen Kontext bedeutet das
beispielsweise die Gewahrleistung der fur das Arbeiten notwendigen Disziplin (vgl.
Durkheim 1992, S. 130). Die Autoritdt qua Amt ist fur die Lehrerin ein Vorschuss,

der genutzt werden kann, um eine padagogische und sinnvolle Autoritat als
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Beziehungsqualitat aufzubauen (vgl. Heymann 2006). Die folgende Sequenz

verdeutlicht, wie die Lehrerin den ihr zugewiesenen Vorschuss einsetzt:

Jetzt buckt sie sich und schlagt mit ihrer rechten Hand auf Tims rechtes Bein. Er
sieht sie an, seine Augen bilden Schlitze. Die Stimme der Lehrerin hat einen
scharfen Unterton, als sie sagt: ,Nee, du musst gehen!“ Sie fiihrt einen weiteren
Schlag auf sein Bein aus (die Schlage wirken auf mich nicht spielerisch, sondern
ernsthaft. Wahrend die Lehrerin schlagt, ist ein lautes Klatschgerausch zu héren,
MA).

(07HSZVR)

Die Lehrkraft blckt sich zu Tim hinunter. Es gleicht dem Herablassen auf die Hohe
einer Person, die nicht nur in ihrer Sitzposition unterlegen ist. Dieser Eindruck wird
verstarkt, als die Lehrkraft auf Tims Bein schlagt. Sie dringt dadurch in sein
Korperterritorium ein und sagt zu ihm mit scharfer Stimme: ,,Nee, du musst gehen!*
Durch ihr Verhalten stellt die Lehrerin ihre, durch Tims Gesang kontaminierte,
Autoritét und damit auch die unterschiedlichen Positionen der beiden wieder her. In
der ersten Sequenz, in der Tim auf ihr (unfreiwilliges) Gehenmussen rekurriert, fihrt
er der eigentlich machtvollen Lehrerin ihre Unterlegenheitsposition vor Augen. Sie
kann nicht eigenstandig bestimmen, da &ufere Umstdnde ihr die
Entscheidungsfahigkeit absprechen. Die Lehrerin kann nicht entscheiden, sie muss
gehen und verliert dadurch einen Teil ihrer Selbstbestimmung und ihrer Autoritat.
Die Schlége und die Aussage der Lehrkraft verweisen Tim auf seinem Platz. Jetzt ist
er derjenige, der gehen muss. Worauf sie sich bezieht, bleibt spekulativ. Vielleicht
muss Tim die Schule verlassen oder zu einem Ort gehen, an den er nicht gehen will.
Deutlich wird, dass Tim hierbei ebenfalls von &ueren Umstanden geleitet wird, wie
auch immer diese gestaltet sein mogen. Die Lehrerin nimmt sich die Zeit fir eine
Interaktion mit Tim, verlsst also nicht schnell den Raum, wodurch ihre Autoritat
wieder hergestellt wird. Sie ist, trotz des Verlassenmussens, weiterhin die Initiatorin
der Situation. Wie ernst die Situation ist, zeigt ein weiterer Schlag auf Tims Bein,
der ihn erneut an seine Unterlegenheit erinnert. Tims Mimik nach dem ersten Schlag
driickt Arger aus. Ihm wird klar, dass die Situation nicht mehr spielerisch ist,
sondern eine ernste Wendung nimmt. Dass die beiden Schlage fir Tim schmerzhaft

sein konnten, verdeutlich das ,laute Klatschgerdusch®, welches sich die
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Protokollantin notiert. Irritierend ist die UnverhaltnismaRigkeit der Handlung. Die
Lehrerin verstéRt durch die Schlage gegen ein Gesetz*®. Durch ihre Reaktion wird
transparent, wie zentral fur sie die (Wieder-)Herstellung ihrer Autoritét ist. lhre
massive Verhaltensweise spricht dafiir, dass sie ihre eigene Autoritdt zumindest
anzweifelt und deshalb nicht souverdn (ber die spielerische Provokation
hinwegsehen oder dartiber lachen kann. Sie scheint emotional involviert zu sein und
eine unkontrollierbare Wut auf Tim und seine Autoritatsverletzung zu verspiren.
Heymann (2006) konstatiert, dass der in der Autoritdt qua Amt implementierte
Vorschuss schnell verspielt werden konne. Ist dies der Fall, stiinden der Lehrkraft
zwar noch bestimmte Sanktionsmittel zur Verfugung (Notendruck, Bestrafungen,
Drohungen), mit denen eine gewisse &ullerliche Macht aufrechterhalten sei, aber
keine fehlenden Beziehungsqualitaten wettgemacht werden kénnten. Die Lehrerin
setzt durch ihr Verhalten Autoritat und Macht gleich. Sie bedient sich aggressiver
Sanktionsmdglichkeiten, um Macht auszutiben, weil sie ihre Autoritdt gegentber
Tim verloren hat. Tim bleibt passiv, es ist jedoch anzuzweifeln, dass er die
MaRnahme der Lehrerin akzeptiert, sondern diese vielmehr erduldet, weil er eine
weitere Eskalation beflrchtet. Doch warum ist die Herstellung der Autoritét so
bedeutsam flr die Lehrerin, dass sie zur Erhaltung derer auf illegale Methoden
zuriickgreift? Ein Erklarungsversuch liefert moglicherweise das
Beobachtungsprotokoll. In der Beschreibung des Settings formuliert die
Protokollantin, dass beide Lehrerinnen ,,jung* seien. Vielleicht ist Autoritéat fur die
junge Lehrerin wichtig, da sie sich einen beruflichen Habitus aufbauen muss,
beziehungsweise fehlende berufliche Routine durch Autoritdt zu kompensieren

versucht. Auch der weitere Verlauf der Situation unterstreicht die Wut der Lehrerin:

Sie wirkt sehr witend: Die Augen sind immer noch zusammengekniffen, ihr Blick
wirkt bdse. Tim sieht auch argerlich aus: Auch seine Augen bilden Schlitze. Jonas
und Steffen wirken erschrocken: Sie haben die Augen weit aufgerissen, MA).
(O7THSZVR)

Die erlebte Eskalation wird durch die Mimik der Beteiligten verdeutlicht. Wahrend

die Lehrerin als ,,sehr wiitend* mit einem ,,bdsen Blick* beschrieben wird, sieht Tim

%0 1977 wurde das Verbot in das Schulverwaltungsgesetz (§ 26a Abs. 3 SchVG) aufgenommen.
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Jargerlich aus, was auf eine unterschiedliche Ausprigung der Emotion ,,Arger*
schliel3en l&sst. Die Lehrkraft scheint erregter zu sein als Tim. Jonas und Steffen, die
bei dem Fan-Gesang ihres Mitschilers zunachst noch ,,grinsen®, sehen inzwischen

erschrocken aus. Ihnen ist bewusst, dass der Spal? in Ernst umgeschlagen ist.

Die Lehrerin dreht sich jetzt um (sie muss aufgestanden sein, was ich nicht
registriert habe, MA). Die zweite Lehrerin ist ihrer Kollegin gefolgt. Sie stand die
ganze Zeit hinter ihr, hat alles beobachtet und dreht sich jetzt auch um (ihre
Gesichter wirken ausdruckslos, MA).

Beide verlassen den Raum (ich bin geschockt, kann nicht glauben, was ich gesehen
habe, MA).

Die Jungen sitzen schweigend auf dem Podest.

(07HSZVR)

Die Protokollantin notiert, dass sich die Lehrerin umdreht. Méglicherweise wird
letzterer bewusst, dass sie gerade einen Schiiler geschlagen hat. Annehmbar ist auch,
dass ihre Autoritdt wieder hergestellt ist und sie nun das Feld ,,beruhigt* verlassen
kann. Die zweite Lehrerin beobachtet die Situation, dreht sich um und folgt ihrer
Kollegin aus dem Raum. Die Protokollantin beschreibt beide Gesichter als
ausdruckslos, was darauf zurtickzufiihren ist, dass zumindest der Arger der ersten
Lehrerin ausagiert und damit abgebaut ist. Die Protokollantin dagegen beschreibt
sich als ,,geschockt. Sie ist entsetzt (iber das Gesehene, ,kann es nicht glauben*.
Die Intensitat des Handelns erregt sie emotional derart, dass sie das Aufstehen der
Lehrerin, die sich zu Tim biickte, ,,nicht registriert. Annehmbar ist auch, dass das
Entsetzten der Beobachterin nicht nur darin begrundet liegt, dass gegen ein Gesetz
verstoRRen wurde, sondern darin, dass die Lehrkraft kontrdr zu ihrem padagogischen
Auftrag handelt. Auffallend ist, dass die Akteurinnen und Akteure nicht miteinander
kommunizieren. Die Interaktion verlauft, bis auf den Gesang und die Aussage der
Lehrerin, nonverbal ab. Tim reagiert nicht auf die Lehrerin. Er bleibt passiv und
rédumt so der Lehrkraft ihren autoritaren Status ein. Ob es sich hier um eine faktische
Autoritat der Lehrerin handelt, darf angezweifelt werden. Mdglich ist auch, dass
Tim nicht antwortet, weil er sich nicht auf diese Ebene der Aushandlung begeben
will. Er duldet die Wiederherstellung ihrer Autoritét, weil er die Uberforderung der

Lehrkraft wahrnimmt. Die Situation verdeutlicht, dass Autoritdt qua Amt
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zugeschrieben wird, diese Zuschreibung allein jedoch nicht ausreicht, um tatsachlich
Autoritdt zu besitzen oder eine Autoritat zu sein. Offensichtlich scheint es mihsam,
Autoritat ohne Gewaltanwendung zu erhalten oder wieder herzustellen. Wesentlich
ist, wie Lehrkréfte ihre Autoritdt gestalten. Von Autoritdt im positiven Sinne
geprégte Lehrer-Schuler-Beziehungen erlauben, dass Lehrerinnen und Lehrer
Einfluss nehmen, ohne zu beherrschen; dass sie zur Selbststandigkeit ihrer Schiler
und Schilerinnen beitragen, ohne sie zu unterdriicken (vgl. Heymann 2006). Ein
wichtiger Grund, warum ihnen Autoritét zuerkannt wird, ist der umgekehrte Respekt
gegenuber den Schulerinnen und Schilern (vgl. ebd.).

Das Thema Autoritat wird in den nachsten Sequenzen ebenfalls relevant, wenn auch
auf eine andere Weise. Die nachfolgende Situation schlieft direkt an die

vorangegangene an.

Im Stuhlkreis, gegenlber von Jonas, Tim und Steffen, beginnt eine Schlégerei
(nachdem beide Lehrerinnen den Raum verlassen haben, wirken die Schilerinnen
und die Schuler wie ausgewechselt. Mir ist nicht ganz klar, warum pl6tzlich so eine
aggressive Grundstimmung herrscht und ich frage mich, ob es mit dem Verhalten
der Lehrerin zu tun hat. Ist die Stimmung umgeschlagen, weil diese einen Schuler
geschlagen hat oder einfach, weil beide Lehrerinnen den Raum verlassen haben und
sich ihre Klassen nicht mehr beobachtet fihlen? MA).

(0THSZMA)

Die Protokollantin notiert, dass die Schilerinnen und Schiler wie ,,ausgewechselt*
seien, nachdem die Lehrkrafte den Raum verlassen haben. Mdglicherweise fiihlen
sie sich jetzt weniger kontrolliert von den Personen, die sie im Schulalltag bewerten.
Die ,,umgeschlagene* Stimmung konnte allerdings auch darauf beruhen, dass das
Verhalten der Lehrerin, das Schlagen eines Schilers, nicht unbeobachtet blieb.
Festzuhalten bleibt die aggressive ,.Stimmung®, die auch in der vorangegangenen
Sequenz seitens der Lehrerin zu verzeichnen ist. Dies wird ebenfalls an der
wahrgenommenen Schlédgerei deutlich, die nicht néher beschrieben wird. Der
weitere Verlauf der Szene macht die Aggressionen der Schillerinnen und Schiler

erneut sichtbar.
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Mehrere Personen schlagen sich jetzt gleichzeitig (es herrscht ein richtiges
Durcheinander. Ich weil3 nicht, wo ich hinsehen soll. MA). Rick und Benni sitzen
nebeneinander in dem Stuhlkreis, der sich im vorderen Teil des Raumes befindet, in
der Nahe des Holzpodestes.

Benni schlagt Rick mit Fausten auf den Oberkdrper, Steffi schlagt Natascha auf den
Oberarm, letztere schlagt zuriick — auch auf Steffis Arm (beide sitzen ebenfalls
nebeneinander im Stuhlkreis, MA).

Jonas, Tim und Steffen sitzen auf dem Podest, beobachten die Schlagereien.
(07THSZMA)

Das Thema Schldage und Aggression wird von einigen aufgegriffen. Da die
Protokollantin kein spielerisches Element wie Lachen vermerkt, liegt der Schluss
nahe, dass es sich um ernste Auseinandersetzungen handelt, die nicht unbedingt
schmerzfrei verlaufen. Jonas, Tim und Steffen sind Beobachter der Situation. Sie
behalten ihre Passivitét als Reaktion auf die Schlége der Lehrerin bei und beteiligen
sich nicht an den Streitigkeiten. Dafiir wird deren Mitschiilerin Ozlem aktiv:

Ozlem dreht sich zu einer Mitschilerin um und sagt: ,Du Penner!‘ Sie schlagt ihr
mit einer Moderationskarte auf den Kopf (auffallend ist, dass Ozlem, bevor sie ihre
Schlage gegen die Kollegin ausrichtet, immer wieder in meine Richtung sieht. Wenn
sie bemerkt, dass sie von mir beobachtet wird, zieht sie ihre Hand zuriick. Wie
Ozlems Nachbarin auf den Schlag reagiert, sehe ich leider nicht, MA).

(0THYZMA)

Ozlem wird gegeniiber ihrer Mitschilerin handgreiflich, wobei auch hier die
Intensitét ihres Schlages nicht nachvollzogen werden kann. Feststellbar ist lediglich
eine aggressive Grundhaltung. Aus genderrelevanten Gesichtspunkten st
interessant, dass Ozlem ihre weibliche Mitschilerin in der maskulinen Form

,Penner«®!

anspricht. Mdglich ist, dass die feminine Bezeichnung ,,Pennerin® im
alltaglichen Sprachgebrauch uniblich ist. Unter dem mannlichen Begriff werden
zum einen auch weibliche Personen gemdaR des generischen Maskulinums

zusammengefasst, zum anderen suggeriert das Wort, es gebe ausschlieRlich

*! Im alltaglichen Sprachverstandnis bezieht sich der Begriff Penner auf eine wohnungslose Person,

die Alkohol konsumiert.
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mannliche ,,Penner”. Ozlem ,maskulinisiert“ ihre weibliche Mitschiilerin und
legitimiert so ihren Angriff. Aggressionen werden gegentiber Jungen und Mannern
geduldet, wéhrend sie bei Frauen und Madchen als exotisch und nicht norm-
konform gelten.

Annehmbar ist, dass der Stimmungsumschwung durch Langeweile beglinstigt wird.
Das Verfahren befindet sich zwar in der Auswertungsrunde, aber offensichtlich ist
den Schilerinnen und Schulern entweder nicht klar, was und wie sie auswerten
sollen, oder sie demonstrieren schlicht ihre Unlust. Da die beurteilende Instanz der
Lehrkraft nicht mehr anwesend ist, konnte auch letzteres der Fall sein.

Die Mitarbeiterin der ausrichtenden Institution ist in der Zwischenzeit zusammen
mit ihrer Kollegin zu einzelnen Schilerinnen und Schilern gegangen, um mit ihnen
zu sprechen. Eine der beiden geht zurlick zu einem leeren Tisch, der sich in der
Nahe der Tur befindet. Die andere sich um und versucht, die Teilnehmenden zu
beruhigen: ,Ich wirde euch bitten, dass ihr euch ein wenig zuriickhaltet. © Die
Schulerinnen und Schiler héren nicht auf sie.

(0THSZMA)

Offensichtlich (ben die Mitarbeiterinnen der ausrichtenden Institution keine
Autoritét auf die Schiilerinnen und Schiiler aus. Wéhrend sich eine Mitarbeiterin aus
dem Geschehen zuriickzieht, versucht die andere, die Schilerinnen und Schiiler zu
,.beruhigen®, ohne den entsprechenden Erfolg. Interessant ist hier auch der benutzte
Konjunktiv: ,, Ich wirde euch bitten.” Diese eher vorsichtige Formulierung erweist
sich als ungeeignet, um Ruhe in zwei Schulklassen zu bringen. Das Verb
,.beruhigen* deutet an, dass ein gewisser Gerausch- beziehungsweise Aktivitatspegel
vorherrschen muss, der sich durch die gesamte Gruppe zieht und nicht durch ein

Gesprach mit Einzelpersonen zu lésen ist.

Ozlem setzt sich jetzt zwischen Erkan und einen anderen Mitschiiler und beginnt, auf
beide Jungen mit ihren Fausten einzuschlagen. Die Mitarbeiterin ruft aus: ,Du
(Ozlem ist gemeint, MA) setzt dich hier auf den Stuhl! ‘

Sie zeigt auf einen freien Platz im Stuhlkreis, der sich neben ihr befindet (die
Mitarbeiterin steht, MA).
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Ozlem setzt sich auf den zugewiesenen Stuhl, der sich zwischen zwei
Mitschilerinnen befindet (im Stuhlkreis gibt es mehrere freie Platze, MA)
(07THSZMA)

In dieser Situation greift die Mitarbeiterin zu einem Mittel, um die ,,natiirliche
Ordnung* herzustellen: Sie weist Ozlem, die zwischen zwei Jungen sitzt, einen
Stuhl neben einer Mitschilerin zu. Auffallend ist, dass gerade ihr Verhalten
sanktioniert wird, wahrend zuvor auch andere Personen Schlége ausgetauscht haben,
zum Beispiel Rick und Benni zu Beginn der Szene. Annehmbar ist, dass gerade
Ozlems Verhalten besonders auffallt, da sie weiblich ist und die Jungen, die ihr
zahlenmaRig uberlegen sind, angreift. Ozlem wirkt angriffslustig und Gberlegen,
Adjektive, die mannlich konnotiert sind (vgl. Williams/Best 1990). Obwohl
Madchen indirekte Formen von Gewalt bevorzugen (vgl. Popp 2002), agiert Ozlem
ihre Emotionen offensiv aus, ein Verhalten, das auf die Mitarbeiterin befremdlich
wirken konnte. Dass deren Reaktion auf der Auffassung geschlechtstypischen
Verhaltens basiert, ist unzweifelhaft. Sie eroffnet die Kategorie Geschlecht, indem
sie Ozlem ,,den richtigen“ Platz neben ihrer Mitschiilerin zuweist. Ozlem hat keine
Wahl. Sie muss den Platz wechseln und kann nicht selbst entscheiden. lhre
Mitschilerin wird im Protokoll nicht namentlich genannt, auch ihr Verhalten wird
nicht explizit beschrieben. Das deutet darauf hin, dass die Mitschulerin weniger
auffallig, also ,ruhiger ist als Ozlem. Giting (2004) stellt in ihrer Untersuchung
uber Geschlechtskonstruktionen in Schulklassen fest, dass manche Lehrkréfte ein an
traditionellen Geschlechterkonzepten orientiertes Bild von stillen Médchen und
lauten Jungen hétten (S. 179). Das gilt auch flr die Mitarbeiterin der ausrichtenden
Institution. Rick und Benni werden nicht sanktioniert, weil sie in dieses Bild passen.
Ozlem fallt aus dem Rahmen, sie bricht mit tradierten Auffassungen von ruhigen,
braven Médchen. Der Mitarbeiterin bleibt nur eine Wahl, sie muss entweder auf das
ihr bekannte Geschlechtskonzept rekurrieren oder ihre Auffassung revidieren. Da
letzteres einen gewissen Unsicherheitsfaktor beinhaltet, entscheidet sie sich fir den
Zugriff auf Bekanntes und Bewéhrtes, um das unpassende Verhalten des Madchens

ZU normieren.

Zwei Minuten spéater sitzt sie (Ozlem) wieder zwischen Erkan und dem anderen

Mitschiiler — also dort, wo sie eben sal3, bevor die Mitarbeiterin sie umgesetzt hat
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(ich habe ihr Aufstehen nicht registriert. Es herrscht Chaos. Alle reden
durcheinander, MA). Ozlem beginnt jetzt einen ,Kissenkampf‘ mit beiden: Sie hat
ein Kissen (ich habe nicht gesehen, woher sie es hat, weil} aber, dass mehrere
Kissen auf drei Sofas verteilt sind, die am anderen Ende des Raumes stehen, MA) in
der Hand, schlagt es ihnen abwechselnd auf den Kopf (der Gesichtsausdruck aller
Beteiligten ist ernst: Das ist kein Spiel mehr. Die Schlage mit dem Kissen sind
deutlich horbar, MA).

(07THSZMA)

Die Protokollantin notiert, dass Ozlem den zugewiesenen Platz wieder verldsst, um
sich erneut zwischen die beiden Jungen zu setzten. Dadurch widersetzt sie sich zum
einen der Anordnung der Mitarbeiterin, zum anderen aber auch deren
Geschlechtskonzept. Ozlem steigert ihren Angriff. Sie setzt, im Gegensatz zur
vorangegangenen Situation, nicht mehr ausschlieflich den eigenen Korper ein,
sondern bedient sich jetzt eines zusétzlichen Gegenstandes. Zwar gilt das von ihr
benutzte Kissen im engen Sinne nicht als Waffe, trotzdem wird es hier verwendet,
um die Mitschuler korperlich zu attackieren. Auch die korperliche Verortung des
Angriffs variiert. Die Protokollantin beobachtet abwechselnde Schldage auf die
Kopfe der beiden Jungen. Der Kopf ist eine besondere Stelle des menschlichen
Korpers. Er steht fir das Gesicht einer Person und ist durch konstitutionelle
Merkmale wie Augenfarbe, Haare oder die Form der Lippen ein Ausdruck
individueller Identitat. Ozlems Angriff erhalt dadurch eine gewisse Brisanz: Er wird
personlich und dadurch machtvoll. Diese Interpretation wird durch die Feststellung
der Protokollantin unterstrichen: ,,Das ist kein Spiel mehr.« Auch die Bezeichnung
der Attacke als ,.Kissenkampf* verweist eher auf ein ernstes Szenario als auf eine
harmlose Rangelei. Es ist denkbar, dass die gesteigerte Aggression der Schilerin
ihren Ausléser in der Reifizierung géangiger Geschlechterkategorien durch die
Mitarbeiterin der ausrichtenden Institution findet und darin, dass sie keine Wahl hat:
Sie muss der Anweisung der Ubergeordneten Person entsprechen und kann nicht
freiwillig entscheiden. Durch die Zuweisung des ,richtigen® Sitzplatzes bei den
nicht-aggressiven Mitschiilerinnen wird Ozlem das Recht abgesprochen, ihren
gewahlten Sitzplatz bei den Jungen zu behalten und die Jungen anzugreifen — ein
Verhalten, was dadurch als unzuldssig und unpassend unterbunden wird. Damit

werden tradierte Muster bestétigt sowie die fehlende Freiwilligkeit der Sitzplatzwahl
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betont, was mdglicherweise Ozlems Wut verstarkt und sich in der modifizierten
Attacke gegenuber den Mitschillern manifestiert. Eine Reaktion der Mitarbeiterin
verzeichnet das Protokoll nicht. Mdglicherweise geht sie nicht weiter auf Ozlems
Widersetzung und ihren erneuten Angriff ein. Denkbar ist aber auch, dass ein neuer
Sachverhalt die Aufmerksamkeit der Protokollantinnen erlangt.

Auffallend ist, dass die Attacke der Schilerin eine ansteckende Wirkung zeigt:

Auf einmal sind fast alle Jugendlichen an solchen Kissenkampfen beteiligt (ich habe
nicht mitbekommen, wie sich dieses Verhalten ausgebreitet hat. Viele haben sich
anscheinend Kissen von den Sofas geholt, MA). Jetzt fliegen Kissen durch den Raum
(ich habe nicht beobachtet, wer sie geworfen hat, MA).

(07THSZMA)

Die Beschreibung der Protokollantin vermittelt den Eindruck einer chaotischen
Ausgangsituation. Die ,,Kissenkdmpfe breiten sich aus, es herrscht ein regelrechtes
Durcheinander. Die Benutzung der Kissen scheint auch andere Schiilerinnen und
Schiler zu inspirieren. Es ist zwar wahrscheinlich, dass nicht — wie protokolliert —
alle anwesenden Schiilerinnen und Schiller daran beteiligt sind. Mdglich ist, dass die
Protokollantin Unbeteiligte nicht registriert, da sie fokussiert beobachtet. Dennoch
ist auffallend, dass die Beobachterin die Szene derart wahrnimmt, als seien ,,fast
alle* involviert. Ein Grund dafiir konnte in der Aneignung des Raumes durch die
Gruppe liegen. Bourdieu (1997) stellt fest, dass menschliche Wesen als Kérper und
als biologische Individuen immer ortsgebunden seien und nicht Uber eine
Allgegenwart verfiigten. Sie kénnten nicht an mehreren Orten gleichzeitig anwesend
sein (S. 160). Der Ort, an dem sich ein Individuum befindet, an dem es sich
lokalisiert und eine Position einnimmit, ,,[...] sich platziert findet, stattfindet, sich
wieder findet* (ebd.), wird als der physische Raum bezeichnet (vgl. ebd.). Der Autor

konstatiert:

,Der eingenommene Platz ldsst sich definieren iiber die Ausbreitung, die Oberfliche und
das Volumen, welche ein Individuum im physischen Raum aufweist, d. h. es handelt sich
um seine MaRe beziehungsweise besser: um, wie man bei Fahrzeugen oder Mdbeln sagt,

um seine Sperrigkeit.* (ebd.).
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Die Verortung der Gruppe wird in vorliegendem Beispiel als raumgreifend erlebt.
Die Protokollantin empfindet die Gruppe der , kissenkdmpfenden® Schiilerinnen und
Schiler als komplette Raumaneignung und -beherrschung. Bourdieu stellt dazu fest,
dass es uber den physischen Raum hinaus auch einen Sozialraum gebe, der Teil von
ihm sei und Beziehungen untereinander strukturiere sowie sich durch wechselseitige
AusschlieRung oder Unterscheidung definiere (ebd.). Der Sozialraum im physischen
Raum bringt die Macht tuber den Raum zur Geltung. Die Position eines Akteurs im
Sozialraum spiegelt sich in dem von ihm eingenommenen Ort, im physischen Raum,
wider (ebd.). Die beschriebene Szene macht deutlich, dass die beiden Klassen den
Raum nicht nur durch ihre zahlenméRige Uberlegenheit einnehmen. Sie beherrschen
ihn geradezu, was sie durch die Ausdehnung ihrer Platzherrschaft unter Beweis
stellen. Die Kissen, die durch den Raum geworfen werden, koénnen als die
Verbreiterung des eingenommenen physischen Raumes betrachtet werden.

Neben der Gruppe der Schiilerinnen und Schuler sind nach wie vor auch die
Mitarbeiterinnen der ausrichtenden Institution vor Ort, die sich — wie das Beispiel
von Ozlem zeigt — den einmal besetzten Raum nicht zurtickerobern konnen. Auch
die né&chste Sequenz demonstriert die Hegemonialstellung der Schiilerschaft im

Raum:

Ein Kissen trifft eine Mitarbeiterin der ausrichtenden Institution fast am Ohr (sie
sieht entsetzt aus: Die Augen sind weit aufgerissen, MA). Sie steht in der Mitte des
Stuhlkreises und spricht mit zwei Personen (die andere Mitarbeiterin geht um den
leeren Tisch in der Nahe der Tur. Sie halt Abstand, MA).

(0THSZMA)

Auffallend ist, wie passiv beide Mitarbeiterinnen in dieser Situation bleiben. Die
Erste wird beinahe von einem Kissen getroffen und reagiert entsetzt, wahrend sich
die zweite Mitarbeiterin zurlickzieht und den Schilerinnen und Schilern geradezu
das Feld Uberlasst. Die raumliche Ubermacht der beiden Klassen scheint die
Verhaltensoptionen der Mitarbeiterinnen erheblich einzuschranken und sie in eine
inaktive Position zu drangen. Beide wirken im Umgang mit der Gruppe hilflos.

Beim Vergleich der beiden Sequenzen, die Interaktion zwischen Schiller und
Lehrerin im ersten Beispiel und der Raumaneignung im zweiten, fallt auf, dass das

ursprungliche Thema Gewalt beziehungsweise Autoritét seitens einer Lehrkraft in
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ihr Gegenteil verkehrt wird. In einem freizeitlich anmutenden Setting, das auf die
Bedirfnisse Jugendlicher abgestimmt ist, ist es eine Lehrerin, welche die Interaktion
steuert. Ihr kommt zun&chst eine Situationsautoritat zu, die sich die Schiilerinnen
und Schiiler aneignen, sobald sie mit ihrer Kollegin den Raum verlassen hat. Die
Protokollantin beschreibt die Jugendlichen als ,,ausgewechselt* und stellt fest, dass
die ,,Stimmung umgeschlagen* ist. Es werden auBerdem ,,Schlagereien* beobachtet.
Es ist offensichtlich, dass die Schilerinnen und Schuler ihr Verhalten erst &ndern,
als die Lehrerinnen den Raum verlassen. Mdglicherweise flihlen sie sich jetzt
unbeobachtet beziehungsweise weniger kontrolliert und beginnen, die Thematik der
vorangegangenen Interaktion — Autoritdt und Aggression — auf ihre Weise zu
verarbeiten. Auffallend ist in diesem Zusammenhang, dass diese beiden Aspekte
Uberwiegend bei einer weiblichen Person herausstechen. Die Protokollantin
fokussiert Ozlem und deren Gewaltanwendung, dhnlich wie es im vorherigen
Beispiel bei der weiblichen Lehrkraft der Fall ist. Denkbar ist, dass die von
weiblichen Personen angewendete Gewalt besonders aufféllig ist, da sie immer noch
ein aulergewohnliches Phanomen darstellt. Der Platzverweis stellt damit eine
Bestrafung des ,,unweiblichen* und damit weniger konformen Verhaltens der
Schilerin dar. Dieses Ergebnis passt zu der Feststellung neuerer Forschungsarbeiten,
die Abweichungen von geschlechtstypischem Verhalten — vor allem bei Madchen —
als besonders auffallig und sanktionswirdig deklarieren (vgl. Popp 2002), was
wiederum  Aggression auslost. Das heilt, die Reifizierung tradierter
Stereotypisierungen kann ein Ausloser fur Gewalt bei Madchen sein,
beziehungsweise ein vorhandenes Aggressionspotenzial verstarken, wenn das Recht
abgesprochen wird, das untypische Verhalten auszuagieren.

Tatsache ist aber, dass Aggression und Autoritdt in ihrer Kombination von
weiblichen Personen initiiert werden und die mannlichen Jugendlichen in beiden
Féllen Zielobjekte darstellen, an denen Aggressionen ausgelebt werden. Sie besetzen
damit eine reaktive Rolle. Die Gewaltaustibung seitens der weiblichen erwachsenen
Lehrkraft wird von Tim quasi schweigend erduldet. Im Fall von Ozlem gibt es
Sanktionen, die in direktem Zusammenhang mit ihrer Geschlechtszugehdrigkeit
stehen. Sie wird von der Mitarbeiterin angewiesen, ihren Platz zwischen den
Mitschillern zu verlassen, um sich auf gleichgeschlechtliches Terrain zu begeben.
Sie setzt sich zwischen zwei Mitschilerinnen, verlasst den Platz allerdings wieder,

setzt sich auf ihren ,,alten* Stuhl und attackiert ihre méannlichen Mitschiler erneut —
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und zwar noch heftiger als zuvor. Die Offnung der Kategorie Geschlecht als
strafendes Element erweist sich in Ozlems Fall als unwirksam. Sie konterkariert den
,Bestrafungsversuch® durch gesteigerte Aggressivitit. Ob das Verhalten der
Lehrerin das Ausleben eigener Aggressionen provoziert, kann an dieser Stelle nicht
ausreichend beantwortet werden. Denkbar ist dennoch, dass hier zumindest eine Art
Ziindung des gewalttitigen Potenzials durch Ozlem stattfindet, das sich auf die
ganze Klasse ausbreitet und moglicherweise auch eine Reaktion auf den
vorangehenden Gewaltakt der Lehrkraft darstellt. Deutlich wird, dass die Klasse
dadurch — und durch die Aneignung des Raumes, in dem ehedem die Lehrerin die
Oberhand hatte — ihre Autoritat zurtickgewinnt und gleichzeitig Macht gegentiber
den Mitarbeiterinnen der ausrichtenden Institution austibt. In diesem Sinne findet die
Herstellung eines Gleichgewichts zugunsten der Schulerschaft statt. Wahrend die
Mitarbeiterinnen passiv bleiben, erlangt die Klasse Einfluss, auch wenn sich dieser
nicht gegenuber der Lehrerin durchsetzen lasst, sondern lediglich stellvertretend
gegenuber den Mitarbeiterinnen ausgetibt wird.

8. Reaktionen der Schilerinnen und Schiler in leistungs- und

kompetenzbezogenen Situationen

Far Schilerinnen und Schiler gehdren Leistungsanforderungen sowie Beurteilungs-
und Selektionsprozesse zu den nachhaltigsten Schulerfahrungen tberhaupt und sind
damit ein bedeutsamer Teil ihrer Lebenswelt. Die Leistung beeinflusst nicht nur die
soziale Anerkennung durch Personen wie Lehrer, Eltern und andere Schiilerinnen
und Schuler, sondern sie hat auch weitreichende Konsequenzen fir die Berufs- und
Lebenschancen (vgl. Ulich 2001, S. 137). Der Begriff Leistung bezieht sich sowohl
auf den Prozess als auch auf das Produkt des Handelns (vgl. Nudig 1997). Fir
Klafki (1974) bedeutet Leistung das Ergebnis und den Vollzug einer Tatigkeit, die
mit Anstrengung verbunden und gegebenenfalls auch mit Selbstiiberwindung
verwoben ist und fur die GltemaRstabe anerkannt werden (S.90). Anknlpfend an
eine Handlung vollzieht sich also eine Bewertung des Handelns, zum Beispiel in
Form von Schulnoten oder in Gestalt einer Rickmeldung Uber die beobachteten
Kompetenzen in einem Assessment. Obwohl die Leistungen der Teilnehmenden in

dem untersuchten Verfahren nicht in Form wvon Noten bewertet werden, ist
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annehmbar, dass es sich trotzdem um eine Bewertung handelt. So existieren
Gutemalstabe, die sich auf die Losung von Aufgaben beziehen: Sie sollten, um
Ruckschliisse auf Kompetenzen zu erlauben, bearbeitet worden sein und eine
Einteilung der Beobachtungen in bestimmte Kompetenzen erlauben. Fur einen
Leistungsansatz im beobachteten Assessment spricht auch, dass die Bearbeitung der
Aufgaben seitens der Teilnehmenden mit Anstrengung oder Selbstuberwindung
verbunden sein kénnte, da sie neue Anforderungen bedeuten.

Die Erfahrungen im Schulkontext tragen maRgeblich dazu bei, wie Schilerinnen
und Schiiler sich in Leistungskontexten wahrnehmen, ob sie davon tberzeugt sind,
gute oder schlechte Leistungen zu bringen. Gerade die Beurteilung wird von vielen
als belastend erlebt und konnte dazu fuhren, dass die Leistungssituation im
Assessment &hnlich beurteilt wird. Fur fast die Halfte der Jugendlichen sind
Priifungen und Klassenarbeiten negativ und mit Angsten verbunden: 44 % davon
bemdangeln einen zu hohen Leistungsstress in der Schule (vgl. Sardei-Biermann
1992, S. 289). Dass der schulische Erfolg einen hohen Stellenwert einnimmt, zeigt
eine Untersuchung von Hurrelmann und Engel (1989). In ihrer Studie geben 36 %
aller befragten Schulerinnen und Schuler aus den Jahrgdngen 7-9 an, die
schulischen Leistungen fir sehr wichtig zu halten. 59 % erachten Schule als wichtig
und nur 5% als unwichtig. Bei der zentralen Bedeutung schulischer
Leistungsaspekte ist nicht verwunderlich, dass schlechte Beurteilungen gravierende
Folgen nach sich ziehen. Das psychische Befinden von Kindern und Jugendlichen
leidet. Negative Effekte sind vor allem durch den Verlust des Selbstwertgefiihls zu
verzeichnen (vgl. Fend 1997, S. 265). Dieses ist bereits in der Grundschule
beeintrachtigt, wie Beck und Scholz (1995) wiederholt nachweisen (S. 137 f., 189
f.). Viele Jugendliche bilden zudem psychosomatische Beschwerden als Reaktion
auf Leistungsstress aus, zum Beispiel Kopf- und Magenschmerzen sowie
Konzentrationsprobleme (vgl. Holler-Nowitzki 1994, S. 190 f.). Fasst man diese
Formen als Ursachen und Wirkungen von Leistungsstress auf, ist es
nachvollziehbar, dass Schilerinnen und Schiler in Beurteilungs- und
Leistungssituationen Strategien entwickeln, die ihr Selbstbewusstsein schiitzen und
gleichzeitig negative Erfahrungen kompensieren. Stein (1998) konstatiert, dass
Jugendliche in solchen Situationen ein sogenanntes Copingverhalten entwickelten
(S. 117). Dabei wirden sie Anstrengungen unternehmen, um mit spezifischen

Herausforderungen fertig zu werden (vgl. Cohen 1987). Coping bedeutet nicht
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zwingend die direkte Stressreduktion oder eine Beseitigung der Stressoren, sondern
zeigt sich in einem neuen Verhdltnis auf verdndertem Organisationsniveau (vgl.
Beck 1976, S. 194 ff.). Es sind mehrere Kanalisierungen auf verschiedenen Ebenen
denkbar, da Stressreaktionen wie Wut, Trauer, Angst und Aggression
unterschiedlich ausfallen. Ein Beispiel fur Coping sind vermehrte verbale
Auffalligkeiten oder aber interaktioneller Rickzug der betreffenden Person. Einer
Emotion wie Wut mit einer ebensolchen offensiven Bewaltigungsstrategie zu
begegnen, erscheint geradezu logisch, konnte aber im Kontext der Schule
unangemessen sein. Betreffende wirden auf eine negative Weise auffallig.
Hinderungsgriinde sind in diesem Zusammenhang strukturelle Besonderheiten, wie
Unterricht im Klassenverband oder die mehrfach diskutierte Unterlegenheit, welche
die Position des Lernenden mit sich bringt. Copingverhalten muss daher
entsprechend des institutionellen Rahmens angemessen und sozial vertretbar sein.
Zu bedenken ist dabei die problematische Situation der Hauptschule, die, wie schon
berichtet, starker Kritik ausgesetzt ist. Annehmbar ist, dass Jugendliche, die diese
Schulform besuchen, bereits aus diesem Grund ein negatives Selbstbild entwickeln.
Sie befinden sich auf einer ,,Problemschule”. Diese Tatsache konnte sich auf fatale
Weise im Selbstbild manifestieren. Schilerinnen und Schiler waren dann von
vornherein davon Uberzeugt, leistungsschwach zu sein und gestellte Aufgaben nicht
bewaltigen zu kénnen, da ihnen ein problematisches Etikett anhaftet. Sie entwickeln
daraufhin ein Selbstbild, das zur besuchten Schulform ,passt“ und das in der
alltaglichen Interaktion permanent bestétigt wird.

Diese Annahme mag nicht firr die gesamte Schilerschaft von Hauptschulen gelten
und soll an dieser Stelle nicht generalisiert werden, doch ist sie im Hinblick auf die
protokollierten Beobachtungen durchaus nachvollziehbar. Dazu kommt, dass
zahlreiche Assessmentverfahren leistungsschwache sowie besonders ,,bediirftige*
Schulerinnen und Schiler ,unterstiitzen* beziehungsweise ,,stirken* wollen — immer
in Bezug auf die zukinftige Arbeitsfahigkeit. Hier lasst sich eine ausgeprégte
Doppelmoral konstatieren: Indem Assessments fur eine bestimmte Zielgruppe
angeboten werden, wird diese als die Gruppe der Bedirftigen klassifiziert, die
besonderer Zuwendung bedarf. Gleichzeitig benétigen Assessments gerade diese
Zielgruppe zur eigenen Legitimation. Die beobachteten Kompetenzen der
Jugendlichen werden identifiziert und erlauben Rickschlisse auf fehlende Bereiche:

Manche Kompetenzen sind vorhanden, andere missen ausgebaut werden, um
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arbeitsfahig zu werden. Fraglich bleibt an dieser Stelle, ob die eingesetzte
Malinahme tatséchlich von Nutzen fiir die Schilerinnen und Schuler selbst ist und
ob alle in gleicher Weise profitieren. Oder wird lediglich das schlechte
gesellschaftliche Gewissen beruhigt? Erbringen kompetenzanalytische Verfahren
wirklich den erhofften Erfolg oder verblasst der kompetenzorientierte Input im
Universum der Ungerechtigkeit? Die Antwort darauf ist mehrdimensional und
bedarf weiterer Forschungsarbeiten zu der Wirkung eines Assessments mit
Unterstlitzungsfunktion. An dieser Stelle kann jedoch der Umgang der Beteiligten
mit Situationen skizziert werden, in denen die eigenen Leistungen und individuelle

Kompetenzen thematisiert werden.

8.1 ,,Das ist viel zu schwer! Wir horen jetzt auf und essen lieber

einen Doner!“

Das nachfolgende Beispiel dieser Sequenz entstammt dem Protokoll der

teilnehmenden Beobachtung mit Klasse Y und wird am ersten Verfahrenstag notiert.

Aljoscha sieht kurz auf die Aufgabe ,Logisches Denkvermdgen ‘ und ruft aus: ,Das
kriege ich doch nicht hin! Das ist viel zu schwer!

Er sieht nacheinander die Jungen am Tisch an (sie nicken Aljoscha bestétigend zu,
MA) und sagt zu ihnen: ,Wir horen jetzt auf und essen lieber einen Doner!‘ Die
Jungen am Tisch lachen, die Madchen sagen nichts, bearbeiten weiter ihre
Aufgaben. Die Jungen unterhalten sich jetzt (Aljoscha hat die Aufgabe noch nicht
begonnen und legt sie zur Seite. Das Ganze wirkt schon fast ritualisiert, MA).
(OTHSYMA)

Aljoscha scheint iberzeugt davon zu sein, die gestellte Aufgabe nicht bearbeiten zu
konnen. Das Wort ,,doch* verweist in diesem Rahmen darauf, dass er schon
ahnliche Erfahrungen gemacht haben kdnnte. Es ist mdglich, dass er die Situation,
eine gestellte Aufgabe nicht l6sen zu kdnnen, aus seinem (Schul-)Alltag kennt. In
der fur ihn neuen, durch Vorerfahrungen aber trotzdem ,,passenden Assessment-

Situation scheint dieses Selbstbild fiir Aljoscha schnell abrufbar zu sein: Auffallend
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ist, dass er nur ,, kurz “ auf den entsprechenden Zettel sieht und sich nicht weiter mit
der Aufgabe auseinandersetzt. Keiner der Anwesenden widerspricht dem
Mitschiler, im Gegenteil. Das Kopfnicken der anderen Jungen am Tisch bestatigt
Aljoschas Auffassung; damit degradiert nicht nur er sich, sondern wird darin auch
von den Mitschilern bestatigt. Er Gberspitzt die Selbstentwertung und generalisiert
sie, indem er seine Mitschiller am Tisch mit einbezieht. Aljoscha sieht sie
nacheinander an, als Vorbereitung auf seine Aussage, und sagt: ,,Wir horen jetzt auf
und essen lieber einen Doner! Als Reaktion auf seine Bemerkung lachen die mit
Lwir<  Angesprochenen. Das vermeintliche Nichtkdnnen wird durch Humor
heruntergespielt. Die Nahrungsaufnahme bezeichnet eine lebensnotwendige und
sinnvolle Tétigkeit und kontrastiert gleichzeitig die Aufgabenbearbeitung als
unwichtig. Die Protokollantin bemerkt, dass die Interaktion ritualisiert wirke, was
auf die (gelibte) Normalitat des Aufgebens verweist. Den Interagierenden scheint
das Ablehnen einer vielleicht schwierigen Aufgabe — wahrscheinlich aus der Schule
— vertraut zu sein. Es wird eher resigniert, als gemeinsam nach einer Ldsung
gesucht. Das Lachen erzeugt Kollektivitdt unter den Jungen und grenzt sie
gleichzeitig von den Mé&dchen ab, die vom Nichtkdnnen offenbar ausgeklammert
werden. Sie ignorieren die Mitschuler und arbeiten weiter beziehungsweise werden
von Aljoscha wéhrend seiner Aussage nicht angesehen. Dieser fasst die Jungen als
eine homogene Gruppe auf, von der es keine Ausnahmen gibt — niemand der mir
,wire Angesprochenen protestiert. Die Aufgabe ist demnach nicht nur fir ihn
vermeintlich zu schwer, sondern flr alle am Tisch sitzenden mannlichen Personen.
Allerdings tragt auch das Protokoll zu der Konstruktion geschlechtlicher Kategorien
bei. Die Schilerinnen werden geradezu als kontréar zu den Jungen beschrieben: ,.Die
Madchen sagen nichts, bearbeiten weiter ihre Aufgaben. Hier zeigt sich zum einen
die Erwartungshaltung der Protokollantin beziglich einer méglichen Reaktion der
Madchen. Zum anderen wird deutlich, dass die Differenz der Geschlechter so betont
wird. Anzumerken ist, dass die Kategorisierung, bestehend aus einer Kollektivierung
seitens der Jungen und der entsprechenden Beschreibung durch die Protokollantin,
gegebenenfalls auch innerhalb der Schule vorgenommen wird — mit weitreichenden
Konsequenzen. Den Jungen wirden korrigierende Erfahrungen ihres negativen
Selbstbildes in Leistungssituationen fehlen, wodurch festgefahrene Bilder
fortlaufend bestétigt wirden. Es k&me schlimmstenfalls zu einer schlechteren

Leistungsbewertung mannlicher Schuler. Die von der Protokollantin méglicherweise
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erwartete  Leistungsorientierung ist nicht  unbegriindet:  Eine  frihere
Bildungsbenachteiligung der Madchen ist in der wichtigsten Hinsicht aufgehoben:
Sie mit Jungen gleichgezogen. Ihr Anteil in Gymnasien liegt bei 50 %, in
Realschulen bei 53 % und in Hauptschulen bei 46 % (vgl. BMBW 1998, S. 9). Diese
formale Chancengleichheit birgt jedoch eine Besonderheit. Jungen besuchen mit
60 % uberwiegend Schulen fir Lernbehinderte und wiederholen h&ufiger eine
Klasse als weibliche Personen (vgl. Horstkemper 1987, S. 141; Rodax und
Hurrelmann 1986). Méadchen haben gegentiber Jungen einen Bildungsvorsprung, sie
bekommen durchschnittlich bessere Schulnoten und wiederholen seltener eine
Klasse als Jungen (vgl. Betz/Fitzgerald 1987). Bednarz-Braun und Hel3-Meining
(2004) stellen fest, dass gerade junge Frauen in Bezug auf Schulerfolg zum ,,starken
Geschlecht gehorten (S. 168). Auch wenn Madchen einen offensichtlichen
Lernvorteil gegenuiber Jungen besitzen, sollte nicht vergessen werden, dass sich ein

Geschlechterunterschied in folgendem Phanomen manifestiert:

,»Die schulische Leistung und spitere Berufswahl korrelieren bei Méannern positiv — bei
Frauen ist ein Auseinanderdriften beider Variablen ab der Pubertét zu beobachten. Das
bedeutet also, dass bei Ménnern eine proportionale Beziehung zwischen Grad der Bildung
und spéterer beruflicher Beschéftigung zu erklaren ist, bei Frauen diesbezlglich jedoch ein
disproportionales Verhaltnis.* (Steins 2003, S. 142)

Daraus lasst sich ableiten, dass weibliche Personen ihren Bildungsvorsprung
weniger nutzen kénnen. Frauen besitzen ein hohes schulisches Qualifikationsniveau,
das aber im weiteren Bildungsverlauf selten eine Entsprechung findet.

Seitens der Jungen kann sich die Annahme, dass gestellte Aufgaben viel zu schwer
seien, zunehmend verfestigen und dazu fiihren, sowohl das Interesse zu verlieren als
auch die Uberzeugung zu gewinnen, gestellte Aufgaben generell nicht bewéltigen zu
kdnnen. Das wiederum zieht die Bestatigung der Stereotype nach sich, die sich in
den zitierten Ergebnissen manifestiert. Dafiir spricht der schon erwéhnte ,kurze*
Blick auf die Aufgabe. Aljoscha gibt bereits zu Beginn auf und versucht nicht, sein
Selbstbild durch einen Lésungserfolg zu revidieren. Dasselbe gilt offenbar auch fir
die anderen Jungen am Tisch. Bezliglich des Nicht-Bewaltigenkdnnens scheint unter
den Jungen kollektive Einigkeit zu bestehen. Das schnelle Aufgeben steht fir eine
Strategie, die aufgrund von Gewohnheit eventuell leicht abrufbar und damit auch in

einem auBerschulischen Setting schnell greifbar ist. Die durch Lachen und Humor
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initiierte Verharmlosungstaktik negativer Leistungserwartungen suggeriert, dass die
Jungen das Nichtkdnnen jedenfalls nach aulen hin gut bewaltigen. Solche
Immunisierungstaktiken konnen trotzdem schwerwiegende psychische Folgen
haben, da eine konstruktive Bewéltigung des Erlebten nicht immer einfach gelingt.
Ein géngiges Beispiel solcher Taktiken ist die Verharmlosung des Sitzenbleibens
(,,ich hab mal eine Runde doppelt gedreht.”). Auch hier wird das Versagen zwar
locker Uberspielt, aber nicht zwingend genauso leicht bewaltigt (vgl. Ulich 2001,
S. 158).

Dass Verharmlosungstaktiken im Assessment klassenubergreifend vorkommen,
zeigt sich auch am ndchsten Beispiel, einer Sequenz aus einem

Beobachtungsprotokoll der Klasse Z.

Die sogenannten Kompetenzbereiche (theoretische Inhalte des Verfahrens) werden
von den Durchfihrenden erklart. Alle sitzen wie in der Vorstellungsrunde im
Stuhlkreis. Andreas erklart das Wort ,Fachkompetenz . Er sagt: ,Das ist so wie in
der Schule. Das steht da z. B. in Englisch eine eins und in Erdkunde mal eine, &h,
drei. Fatih lacht und sagt: ,Bei mir steht da eher eine Flnf in Englisch und eine
Sechs in Erdkunde. ‘ Einige lachen. Erkan stimmt lachend zu: ,Bei mir auch.
(OTHSZMA)

Andreas erklart den Begriff Fachkompetenz mit Hilfe einer typischen
Schulsituation, der Notenvergabe in verschiedenen Fachern. Was fiir den Assessor
maoglicherweise ein neutrales Bild zur Erlduterung des Fachkompetenzbegriffes ist,
verkniipft Fatih sofort mit den eigenen Leistungen in Englisch und Erdkunde. Auch
hier wird das eigentlich Unerfreuliche, die schlechten Zensuren, durch Humor
abgeschwacht, was Zustimmung von Erkan ausldst, der &hnliche Noten hat. Der
Lacher auf eigene Kosten scheint eine erheiternde Wirkung zu haben. Er lenkt fur
kurze Zeit von einem vielleicht langweiligen theoretischen Thema ab, macht aber
gleichzeitig deutlich, wie sehr die Schiler im institutionalisierten Umfeld Schule
gefangen sind. Sie beziehen Andreas Beispiel sogleich auf die eigenen Noten, die im
Rahmen der Erklarung des Assessors eigentlich nicht thematisiert werden missten,
allerdings fur allgemeine Heiterkeit sorgen, denn ,,einige lachen®.

In beiden Szenen l&sst sich als Kompensationsstrategie schlechter Noten eindeutig

das Verharmlosen konstatieren. Getreu dem Motto ,,Nimm es mit Humor* machen
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sich die Schuler zum Mittelpunkt des Geldchters, steigern dadurch aber ihren
Marktwert als Personen, die ber sich selbst lachen kdnnen und ihr Schicksal mit
Fassung tragen. Diese Art der Verharmlosungs- und Immunisierungstaktik ist eine
Bewdltigungsstrategie des Schulalltags und zusatzlich ein Akt der Selbstbehauptung,
um permanenten Leistungsdruck zu kompensieren (vgl. Ulich 2001, S. 158).
Holzkamp (1993) charakterisiert die Entzweiung schulischen Lebens in zwei
Parteien. Auf der einen Seite stehen die Lehrkrafte, auf der anderen die Schilerinnen
und Schiiler, die unter Schulbedingungen die individuelle Bewertung tberleben
mussen (S. 197). In diesem Zusammenhang kann Humor als Reaktion auf schlechte
Benotungen erklart werden, die eine Solidarisierung gegenlber der
Schuladministration sichert und die Abwertung und Ausgrenzung durch andere
Lernende verhindert. Das Uber-sich-selbst-Lachen ist ein Mittel zur
Gruppenintegration und zur Herstellung von Kollegialitdt, da im Moment dieser
Tatigkeit niemand, auBer der betreffenden Person selbst, Zielscheibe des Spotts
wird. Doch muss dieses Verhalten nicht zwingend bedeuten, dass mit einer
humorvollen Selbstentwertung nicht auch negative Gefiihle wie Scham oder Furcht
einhergehen. Diese zu signalisieren, wirde mit einem Gesichtsverlust innerhalb der
Peer Group einhergehen und ware sicher weniger leicht zu ertragen, als die
Anerkennung bezliglich des Uber-sich-selbst-Lachens. Moglicherweise ist die
Beachtung durch andere Mitschilerinnen und Mitschiiler auch Ersatz fur fehlende
Zuwendung seitens der Lehrkréfte und ein Weg, fehlendes Lob zu kompensieren.
Auffallend ist, dass in beiden genannten Sequenzen Verharmlosungstaktiken
bezuglich der eigenen Leistung ausschlieBlich von mannlichen Personen
angewendet werden, im ersten Beispiel erganzt durch die im Protokoll beschriebene
Kontrastierung der ,,fleiBigen Miadchen. Trotzdem sollte die Beobachtung der
Protokollantin nicht unbertcksichtigt bleiben, auch im Hinblick darauf, wie schnell
und unreflektiert Differenzkonstruktionen vorgenommen werden.

Die feministische Kritik an der Schule richtet sich darauf, dass unter dem offiziellen
Anspruch der Gleichbehandlung von Médchen und Jungen die gesellschaftliche
Geschlechterhierarchie reproduziert wird, was unter dem Begriff des ,,heimlichen
Lehrplans® zusammengefasst wird (vgl. Nyssen 2004, S. 390). Mitverursacherin ist
die Schule selbst, manifestiert in den Interaktionsstrukturen und in den
Geschlechterstereotypisierungen der Lehrkrafte und dem Selbstkonzept der

Schulerinnen und Schuler (vgl. ebd.). Wenngleich inzwischen zahlreiche
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Forschungsergebnisse sich mit den Verantwortlichkeiten der Ungleichbehandlungen
beschéftigen und auch die Reproduktionen der Lehrerinnen und Lehrer in den Blick
nehmen (vgl. Rustmeyer 1999), scheint eine Stereotypisierung weiterhin ein
wirkmachtiger Faktor zu sein, wie die beschriebenen Sequenzen aufzeigen. Es liegt
— auch aufgrund ihrer leichten Abrufbarkeit® — die Vermutung nahe, dass sie im
schulischen (Leistungs-)Umfeld der Beobachteten konstant zur Normalitat gehoren.
Die beschriebe Sequenz macht zudem deutlich, dass ein ,korrigierendes* Erlebnis
negativer Leistungserfahrungen durch die Riickmeldung vorhandener Kompetenzen

im Assessment schwer durchzusetzen ist.

8.2 Lob als Irritation

Innerhalb der schulischen Interaktion steht neben alltaglicher
Unterrichtskommunikation zwischen Lehrer- und Schilerschaft vor allem die
Leistungsbewertung im Vordergrund. Unruh und Petersen (2008) konstatieren in
diesem Zusammenhang mangelndes Feedback zu Erfolgen und positivem Verhalten
seitens der Lehrkrafte. Der Fokus der Interaktion ldge Uberwiegend auf negativen
Aspekten. Es wird thematisiert, was fehlerhaft ist und auf der Seite der Schilerinnen
und Schiiler verbessert werden sollte. Diese Interaktionsstruktur hat Folgen. Wenn
negative Verhaltensweisen durch Aufmerksamkeit ,belohnt werden, geraten
positive Aspekte, wie zum Beispiel die Bewidltigung von Aufgaben, in den
Hintergrund. Gesteigerte Beachtung erféahrt dann speziell unerwiinschtes Verhalten,
wéhrend Dinge, die eines Lobes wert sind, zunehmend verblassen. Lehrkrafte hatten
in diesem Fall verlernt, Gelungenes wahrzunehmen.

Der nachste Protokollausschnitt thematisiert den Umgang von Schilerinnen und
Schilern mit positiven Rickmeldungen. Er wird am dritten und letzten Tag des
Verfahrens, im Rahmen der Auswertung der drei Assessmenttage, beobachtet.

Anwesend ist die ganze Klasse, der Kleingruppenverband wird zugunsten der

°2 Bettina Hannover (1997) geht davon aus, dass die Zuganglichkeit eines Selbstaspektes, also ein
Teil unseres Selbstkonzeptes, hoher ist, je ofter er abgerufen wird. Umgekehrt fiihrt eine h&ufige
Aktivierung in der Vergangenheit zu einer Erh6hung der chronischen Verfiigbarkeit eines
Selbstaspektes (S. 13).
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gemeinsamen Reflexion im Plenum aufgelost. Neben den Schilerinnen und
Schilern ist Svenja, eine Mitarbeiterin der ausrichtenden Institution, vor Ort, welche

die Auswertung moderiert.

Die ganze Klasse und Svenja, eine Mitarbeiterin der ausrichtenden Institution, sitzen in
einem Stuhlkreis [...]. Svenja sagt: ,Ich begruRe euch zur Abschlussrunde. Wie war
denn das Assessment fur euch? * Dilek sitzt im Kreis gegenuber von Svenja. Sie blickt zu
ihr und erklart: ,Die [Assessorinnen und Assessoren, Anm. d. Verf.] haben uns voll
gelobt! Aber am Montag [ist wieder Schule. Anm. d. Verf.] ist wieder alles vorbei! * (sie
wirkt resigniert: Ihre Schultern héngen herunter, ihre Stimme klingt traurig, VR). Igor
sieht nickend zu Dilek und erwahnt: ,Genau! Wir sind voll irritiert! *

(07HSYVR)

Svenja mochte von den Anwesenden eine Rickmeldung zu den vergangenen drei
Tagen horen. Dabei spricht sie niemanden konkret an. Dilek erklart ohne explizite
Aufforderung, was sie zu beschaftigen scheint: Die Assessorinnen und Assessoren
haben Jugendlichen gelobt. Als sie ergénzt, dass zu Schulbeginn am Montag wieder
alles vorbei sei, nimmt die Protokollantin Trauer und Resignation seitens der
Sprecherin wahr. Paris (2002) definiert das von Dilek verwendete Wort ,,Lob* als
»ostentative, hdufig in Gegenwart Dritter ausgesprochene besondere Anerkennung
einer Person, die diese aufgrund auBergewdhnlicher, zumindest Uber das Mal3 des
normalen Erwartbaren hinausgehender Leistungen erfahrt (S. 11). Es ist annehmbar,
dass sich die Schulerin auf die Riuckmeldung zu ihren beobachteten Kompetenzen
bezieht, die im Rahmen eines Feedback-Einzelgespraches mit der beobachtenden
Person zuriickgespiegelt werden. Dabei gibt es detaillierte, deskriptiv notierte
Einzelbeobachtungen, die Ruckschliisse auf bestimmte Kompetenzen ermdglichen.
Dabei geht es nicht um eine Bewertung des Gesehenen, es wird lediglich das benannt,
was tatsachlich beobachtet wurde. Das Assessment wird von der ausrichtenden
Institution als ein rein ,stirkenorientiertes Angebot“53 bezeichnet. Wie schon im
theoretischen Rahmen erldutert, herrscht unter den gédngigen Verfahren eine
Riickmeldung vor, die auch mdgliche ,,Entwicklungsfelder” beinhaltet, also nicht nur

die Information dartiber, was konkret beobachtet wurde, sondern zudem Informationen

>3 Dieses wurde in einem Vorgesprach mit einer Vertreterin und zwei Vertretern der ausrichtenden

Institution thematisiert.
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bezuglich versteckter Kompetenzen. Das untersuchte Assessment stellt somit eine
Ausnahme dar. Die Assessorenschaft meldet keine Kompetenzen zurick, die es noch
aufzubauen gilt, sondern gibt Riickmeldungen ausschliel3lich in deskriptiver Form. Eine
solche Form der Riickmeldung kdnnte fur die Teilnehmenden ungewohnt sein, da diese
aus der Schule an eine Benotung in Form von Ziffernoten gewohnt sind.

Dilek begreift das Feedback als ein Lob. Gemal? der aufgefiihrten Definition konnte
dieses Verfahren fir Dilek unerwartet und auBergewodhnlich sein. Paris (2002) fuhrt zu
dem Ph&nomen Lob weiter an, dass es ,,verbal und explizit (S. 2) sei und ,klar und
deutlich ausgesprochen* (ebd.) werden misse. Es ist demnach davon auszugehen, dass
Dilek eindeutig ein Lob zuteil wurde und kein Missverstandnis vorliegt. Dass die
Schule am Montag wieder anféangt und damit ,,wieder alles vorbei ist*, scheint sie nicht
positiv zu stimmen: Die Protokollantin beschreibt sie als ,resigniert, mit trauriger
Stimme und mit h&dngenden Schultern®. Diese Beschreibung spricht flir die angenehme
Erfahrung des Lobes, die in dieser Form nicht in ihrem Schulalltag wiederzufinden ist.
Dilek markiert durch den Wochenbeginn den Zeitabschnitt des Assessments als
unwiderruflich abgeschlossen, da die Schule als reguléres Alltagselement wieder
beginnt. Damit ist die Phase positiver Riickmeldungen fir die Schilerin abgeschlossen.
Es ist denkbar, dass dieses Bewusstsein ein Gefiihl der Traurigkeit auslost.

Ein weiteres Gefilihl wird im Rahmen der Auswertung thematisiert. Igor erwéhnt im
Anschluss an Dileks Aussage die Irritation: ,,Er nickt ihr zu und sagt: ,,Genau! Wir sind
voll irritiert!” Obwohl Igor offensichtlich eine andere Emotion als Dilek zeigt — seine
Kdrpersprache wird nicht wie die von Dilek als resigniert oder traurig beschrieben —,
bestétigt er die Aussage seiner Mitschilern. Eventuell hat auch er ein Lob der
Assessorenschaft wahrgenommen, dieses aber als irritierend erlebt. Mdéglicherweise
rekurriert er dabei auf einen ahnlichen Effekt wie Dilek. Lob scheint im Schulalltag
nicht prasent zu sein. Im Assessment wird dieses Lob nicht als ,,stirkend* erlebt,
sondern als irritierend, da es eine Ambivalenz beinhaltet. Das Lob ist Teil des
Verfahrens und wird von den Teilnehmenden in den Erfahrungsalltag integriert. Was
nicht bedeutet, dass dieses ohne Weiteres gelingt.

Irritierend wirkt dieses Prozedere dann, wenn die neuen Erfahrungen nicht zu dem

bestehenden Selbstbild® passen. Sind die gemachten Erfahrungen nicht konform — wie

> Unter dem Begriff Selbstbild (Selbstkonzept) werden in der Psychologie Gefiihle und Kognitionen
eines Individuums dber sich selbst subsumiert. Es entsteht durch Selbstbeobachtung eigener

Erlebnisse und des eigenen Handelns (vgl. Bergius 1998, S. 775).
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im Fall Igors und Dileks — ist eine Irritation unvermeidbar. Statt einer womadglich von
der ausrichtenden Institution anvisierten Sicherheit als Unterstiitzungsfaktor
,bediirftiger Schiilerinnen und Schiiler kommt es hier zu einer Irritation, die
wahrscheinlich Verunsicherung mit sich bringt.

Auch der weitere Verlauf der Interaktion scheint diese Verwirrung widerzuspiegeln.

Svenja will auf Igors und Dileks Aussagen antworten: Sie 6ffnet den Mund, holt Luft,
doch Igor kommt ihr zuvor. Er sieht sie an und sagt: ,lhre Socken passen genau zu
ihrem Top!“ (Ich bin verwirrt, die Aussage passt nicht in den Zusammenhang. Es sieht
so aus, als wollte ihr Igor das Wort abschneiden, VR). Alle lachen.

Svenja blickt ihn an, zieht die Augenbrauen hoch (sie wirkt verwundert, VR) und
erwidert: ,Aha! Na so was!‘

(07HSYVR)

Igor lenkt Svenja vom eigentlichen Thema ab, noch bevor sie antworten kann. Auch die
Protokollantin hat anscheinend einen anderen Kommunikationsablauf erwartet und
beschreibt ihre Wahrnehmung — wie Igor in der vorangegangenen Sequenz — mit dem
Gefiihl der Verwirrung: ,Ich bin verwirrt, die Aussage passt nicht in den
Zusammenhang.© Gleichzeitig wird deutlich, dass die Beobachterin eine bestimmte
Erwartungshaltung gegenuber der nachfolgenden Kommunikation und damit auch
gegenuber Svenjas Antwort hatte. AuBerdem wird hier vermutet, dass Igor der
Moderatorin ,,das Wort abschneiden‘ will und damit ihre Aussage und die Bezugnahme
auf seine Feststellung unterbindet. Durch Igors Ausspruch bezuglich Svenjas Kleidung
scheint er nun auch alle anderen Anwesenden verwirrt zu haben. Sein Themenwechsel
ist so paradox, dass seine Mitschilerinnen und Mitschiler lachen. Der Humor als
Kategorie des Komischen ist hier die willkirliche Verbindung zweier sonst getrennter
Ideen beziehungsweise Vorstellungen (vgl. Ruch 1998, S. 373). In diesem Beispiel
wird eine personliche Empfindung, wie Irritation, mit den zu dem Top passenden
Socken Svenjas geknlpft. lgor verbindet das Irritierende seines Erlebens mit der
Komposition der Kleidung und konstruiert dadurch zwei Gegensétze: Das Unpassende
steht dem Passenden gegeniliber. Dieser abrupte thematische Bruch ist Ausldser der
Erheiterung.

Svenja reagiert darauf verwundert. Thre Aussage ,,Aha! Na so was!“ kdnnte zu

verstehen geben, dass Igors Feststellung unerwartet und irrelevant ist und nichts mit
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dem gerade thematisierten Aspekt zu tun hat. Daflir sprechen auch die hochgezogenen
Augenbrauen, die Uberraschung, Unverstandnis aber auch ,lrritation* signalisieren,
eine Emotion, die sich in der Interaktion mit Igor auf die Protokollantin, die anderen
Mitglieder der Klasse und moglicherweise auch auf Svenja tUbertragen hat.

Es ist nicht auszuschlieRen, dass sie durch Igors Einwurf zudem verérgert ist. Immerhin
unterbricht er ihre Moderation und zieht damit Aufmerksamkeit auf sich.

Der weitere Interaktionsverlauf zeigt ein ahnliches Muster:

Svenja will erneut etwas sagen: Sie atmet ein, 6ffnet den Mund. Igor ruft plétzlich aus:
,Da geht jemand her!‘ Er deutet mit dem Zeigefinger seiner rechten Hand aus dem
Fenster. Alle, auch Svenja, sehen in Richtung Fenster. Auf der Terrasse vor dem Raum
befinden sich zwei Manner, offensichtlich Gartner. Sie tragen orangefarbene Anziige.
Einer fahrt eine Schubkarre vor sich her, ein anderer halt einen Eimer in der Hand, in
dem sich Unkraut befindet. Einer der Manner hat lange Haare (sie reichen ihm bis zur
Mitte seines Riickens), der andere hat kurze lockige Haare. Christian, der rechts neben
Svenja und links neben lgor sitzt, ruft aus: ,Mann, hat der lange Haare! (Er klingt
erstaunt und belustigt zu gleich, VR) Er stol3t Igor mit dem Ellenbogen an und sieht ihn
an. Beide lachen laut, Sergej stimmt mit ein. Igor fragt laut: ,Was machen die wohl?
Die Manner gehen vorbei. Svenja sieht Igor an und erhebt die Stimme: , Ich kann gerne
in der Schule anrufen.“ Sie wirkt verargert (ihre Augen sind zusammengezogen, sie
beifl’t sich nach ihrer Aussage auf die Lippen, VR). Igor erwidert lachend: ,Au ja!*
(O7THSYVR)

Igor verhindert erneut, dass Svenja zu den noch im Raum stehenden Kommentaren von
ihm und Dilek, bezlglich der Irritation von Lob, Stellung nehmen kann. Es hat den
Anschein, als ob Igor ein regelrechtes Ablenkungsmandver initiiere. Zunéachst deutet er
mit dem Finger in Richtung Fernster, wo sich zwei Gartner aufhalten. Alle, auch
Svenja, sehen hinaus und sind so nochmals vom urspriinglichen Thema abgelenkt.
Svenja wird hier zum zweiten Mal unterbrochen, bevor sie antworten kann. Die
allgemeine Verwirrung wird komplettiert durch Christians Verweis auf die langen
Haare des Gértners. ,Mann, hat der lange Haare!* Gleichzeitig stoit er seinen
Nachbarn an und erhoht damit den Aufmerksamkeitsgrad. Igor kann davon ausgehen,
dass die Haarpraxis zum Interaktionsthema wird und ein Gesprach tber Lob damit

entfallt. Die Offnung der Kategorie Geschlecht lenkt die Aufmerksamkeit von einem
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moglicherweise unerwiinschten oder uninteressanten Thema auf eine Besonderheit, der
auffalligen Haarlange des ménnlichen Gartners. Die Haarpraxis von Individuen hat
nach Guting (2004) einen zentralen Stellenwert in der sozialen Konstruktion von
Geschlecht. Dadurch wird die Geschlechtszugehorigkeit optisch présent gemacht und
erhdlt innerhalb alltdglicher Interaktionen Allgegenwartigkeit (S. 130). Auferdem
verweist die Haarlinge symbolisch auf eine Art ,Naturhaftigkeit* der
Geschlechtszugehorigkeit und leistet einen Beitrag zu deren Eindeutigkeit (vgl. ebd.).
In diesem Beispiel ist die Haarpraxis des Gartners flr die Anwesenden verwirrend, weil
sie nicht eindeutig ist. Der Gértner kann zwar als ,,mannlich® — durch den Artikel der —
identifiziert werden, hat aber eine ungewdéhnliche Haarldnge, die im Alltagswissen eher
als weiblich kategorisiert wird. Gerade fiir Schilerinnen und Schiiler ist diese Form der
ambivalenten Inszenierung eng mit der Geschlechtszugehdrigkeit verbunden (vgl.
Guting 2004). Die Irritation, hervorgerufen durch die Haarlange des Gartners, greift
Igor auf. Diese, in seinen Augen vermutlich untypische Form der
Geschlechtskonstruktion, lenkt von dem unerwiinschten vorangehenden Thema ab. Er
rekurriert auf gangige Geschlechterinszenierungen, moglicherweise wohl wissend, dass
die Haarlange in den kommunikativen Fokus riickt und ihm zudem noch einige Lacher
der Anwesenden beschert. Zumindest ist damit das vorherige Thema — und auch die
eigene AuRerung — vergessen. Es wird deutlich, dass die Irritation auch weiterhin ein
kommunikativ ausagiertes Empfinden bleibt, auch wenn sich der Fokus verschoben hat.
Die Irritation aufgrund eines ungewohnten Lobes geht geradezu nahtlos in eine
irritierende weil uneindeutige geschlechtliche Kategorisierung Uber. Dieses erweckt
den Anschein, dass Igor die Kategorie Geschlecht in den Mittelpunkt riickt, weil sie
eine gewisse Brisanz beinhaltet, die von ihm selbst ablenkt und das, ohne die Emotion
Irritation fallen zu lassen. Fraglich bleibt, warum die mdgliche Erorterung der
Problematik Lob als Irritation derart unangenehm flr Igor ist, dass er sie unbedingt
vermeiden will. Er riskiert durch seine Taktik den Arger von Svenja, die ihm als
Reaktion auf seine Aussagen sogar einen Anruf in der Schule in Aussicht stellt. Svenja
spricht diese Drohung aus, weil sie in Igor einen Storenfried sieht, der die Interaktion in
der Gruppe steuert. Er Gbernimmt eine Rolle, die eigentlich Svenja als Moderatorin der
Auswertung zusteht. Ein schwerwiegendes Vergehen, das einen Anruf in der Schule
rechtfertigt, ist auf den ersten Blick nicht zu erkennen. Igors , Tatbestand* besteht
zundchst darin, dass er Svenja die Antwort verweigert, indem er Ablenkungen schafft

und ihre Kontrolle tUber die Interaktion unterwandert. Sie wirkt verargert, weniger
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irritiert, als sie mit angehobener Stimme androht: ,Ich kann gerne in der Schule
anrufen.” (lhre Augen sind zusammengezogen, sie bei3t sich nach ihrer Aussage auf
die Lippen, VR).“ Svenja versucht, durch den in Aussicht gestellten Anruf in der
Schule, die formale Ordnung wiederherzustellen und verweist auf ihren erwachsenen,
mit Bestrafungsmacht ausgestatteten Status, was eher eine erheiternde als
angstauslosende Wirkung zeigt: ,,Igor erwidert lachend: ,,Au ja!*“. Er setzt damit
Svenjas Versuch, die Interaktion zu Gibernehmen, auller Kraft.

Nachfolgend greift die Mitschulerin den angedrohten Anruf in der Schule auf:

Dilek ruft von Hinten: ,Das kennt er ja schon!“ Svenja sieht Igor an und sagt: ,Gleich
kommt euer Lehrer. Dilek meldet sich erneut: ,Dann sind die (zeigt auf die drei
Jungen) alle ruhig. * Svenja sieht wieder zu Igor: ,Das ist eine Warnung. Ich rufe beim
nachsten Mal in der Schule an. ‘ Igor lacht wieder. Sein Nachbar Christian boxt ihn mit
der linken Hand (zur Faust geballt) auf den Oberschenkel. Igor schreit: ,Hey!* Svenja
wirft ihm einen strengen Blick zu und bittet danach die Gruppe, ihre Eindriicke vom
Assessment reihum zu erzéhlen. Igor wirft ein: , Ich will anfangen! * Svenja sieht ihn an
und entgegnet: ,Nein, wir fangen da an. Sie zeigt auf Marcel, der rechts neben ihr
sitzt.

(O7THSYVR)

Dilek verweist durch die Unterstellung eines Gewohnheitseffektes auf Igors Status als
auffalliger Problemschiiler, was Svenja mit den Worten ,,Gleich kommt euer Lehrer.*

kommentiert. Damit weist sie dem Lehrer eine ordnungsstiftende Position zu und
bezieht sich damit auf seine Fahigkeit, Igor kontrollieren zu kdnnen. Durch diese
Hervorhebung wird deutlich, dass sie die bendtigte Ordnung nicht hervorrufen kann
und dafur mannliche Unterstlitzung benotigt, was wiederum ihre Professionalitét
untergrébt. Dilek unterstreicht dieses, indem sie betont, dass die mannlichen Schiiler
Respekt vor ihrem Lehrer haben und bei ihm Igor und seine Mitschiiler ,,ruhig® seien,
was bei Svenja offensichtlich nicht der Fall ist. Die Professionalitat der Mitarbeiterin
reduziert sich, indem der Lehrer als ,,mdnnliches Professionalisierungsobjekt® (vgl.
Rabe-Kleberg 1996, S. 288) fokussiert wird. Gerade in Bezug auf eine berufliche
Position stellt sich die Moderatorin als weniger kompetent dar. Roloff (1992) versteht
den Professionalisierungsprozess als Aufbau eines beruflichen Bewusstseins, das von

allen Beteiligten in einem sozialen Prozess gemeinsam gestaltet wird (vgl. S. 142).
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Damit rlckt die Kategorie Geschlecht als ein kompetenzdefinierendes Element in den
Vordergrund. In diesem Fall werden dem ménnlichen Geschlecht kommunikative
Féahigkeiten zugewiesen, an denen die Moderatorin nicht partizipiert. Das Durchsetzen
von Ruhe und Ordnung ist damit exklusiv dem Lehrer vorbehalten, nicht aber der
Mitarbeiterin.

Um wieder die Kontrolle tber die Situation zu erlangen, betont Svenja ein zweites Mal,
sie wolle in der Schule anrufen, worauf Igor erneut amisiert reagiert und Svenjas
Aussage damit in ihrer Wirkung demontiert. Als Christian Igor mit der Faust auf den
Oberschenkel schlagt — vermutlich, um Igor ruhig zu stellen — schreit dieser auf, scheint
sich nach einem strengen Blick Svenjas wieder zu beruhigen. Eine weitere Stérung
Igors ist nicht im Protokoll vermerkt. Hier wird deutlich, dass Igor erst auf Gewalt als
Kommunikationsmittel reagiert, nicht etwa auf Ermahnungen seitens Organisatorin
Svenja. Physische Attacken kénnen ihm scheinbar gefahrlich werden und ihn — im
Gegensatz zu verbalen Restriktionen — zur Réson bringen. Auf die Schlage des
Mitschilers reagiert Svenja offenbar nicht — dazu ist kein Eintrag im Protokoll
vermerkt. Es ist denkbar, dass der physische Angriff auf Igor eine
Unterstitzungsfunktion fiir Svenja hat und diese deshalb keine Sanktionen ausspricht
oder Christian ,.einen strengen Blick zuwirft. Maoglicherweise akzeptiert sie den
Eingriff, da er eine Mdglichkeit der Herstellung von Ruhe beinhaltet, die ihr selbst
verwehrt bleibt oder weil sie den Schlag auf den Oberschenkel als ungefahrliches,
,;normales” Verhalten deutet.

Jedenfalls zeigt Igor gerade durch seine Interaktionsweise, dass ihm Kommunikation —
und nicht nur die physische Beeintrachtigung — schaden kann. Um einer verbalen
Auseinandersetzung beziehungsweise der Diskussion eines unangenehmen oder
langweiligen Themas zu entgehen, lenkt Igor immerhin die Aufmerksamkeit der
Beteiligten auf die Geschlechtszugehorigkeit. Er riskiert eher Sanktionen, als ein
offenes Gespréach zu filhren und Svenja eine Antwort zu geben. Ein Grund daflr ist
gegebenenfalls die Fokussierung seiner negativen Aussagen und Verhaltensweisen.
Denkbar ist, dass ihm die 6ffentliche Darstellung personlicher und emotionaler Dinge,
wie die eigene Einstellung zum Aspekt Lob als Irritation, ungewohnt erscheint und ihm
daher schwer fallt. Bevor er sich auf unibliches Terrain begibt, rekurriert er auf die ihm
bekannte Rolle des Stérenfrieds, die ihm auch von Svenja zugewiesen wird. Dadurch
kann er deren Aufmerksamkeit umlenken und eine fir ihn bekannte und sichere

Position einnehmen. Deutlich wird, dass Igor dessen ungeachtet motiviert ist, sich tber

160



8. Reaktionen der Schilerinnen und Schiiler in leistungs- und kompetenzbezogenen Situationen

das Verfahren zu duBern oder zumindest wieder eine fiihrende Rolle in der Interaktion
zu Ubernehmen. Er méchte mit der mundlichen Auswertung beginnen. Svenja ist damit
nicht einverstanden. Sie erteilt ihm eine explizite Absage und zeigt auf einen
Mitschiler, der an seiner Stelle beginnen soll. Hier wird ein Vorgehen gezeigt, deren
Sinn nicht eindeutig ist. Igor hat vom eigentlichen Thema abgelenkt und damit Svenjas
Moderation beeinflusst. Trotzdem ist das bewusste Ubergehen des duRerungswilligen
Igor nur wenig nachvollziehbar, es sei denn, Svenja beflirchtet erneut, die
Kommunikationskontrolle zu verlieren und will dem vorbeugen.

Im weiteren Verlauf der Abschlussrunde erzahlt Sebastian, als er von Svenja zu seinen

Stérken befragt wird:

,Ich finde das Assessment auch voll gut. Ich habe viel Neues Gber mich erfahren. "
Svenja will wissen: ,Was denn zum Beispiel? * Sebastian antwortet: ,Ich bin teamféhig
— aber muss ich das jetzt sagen?‘ (Er klingt angstlich, spricht mit leiser Stimme, VR).
Er sieht zu ihr herlber. Sein Oberkérper ist nach vorne gebeugt, berthrt fast seine
Oberschenkel (seine Korperhaltung sieht aus, als wiirde er sich ducken, VR). Svenja
entgegnet: ,Ja, das interessiert mich. © Sebastian erwidert: ,Aber das ist doch meins!
Das ist nur was fur mich. ‘ Dilek ruft aus: ,Er schamt sich. ‘ Sie blickt zu Sebastian und
sagt: ,Hey, scham dich nicht! © Sebastian sieht auf den Boden. Svenja fragt jetzt die
anderen sechzehn Schilerinnen und Schiler im Stuhlkreis, welche Starken bei ihnen
beobachtet worden seien (es geht jetzt alles sehr schnell. Einzelne Antworten werden
nicht mehr kommentiert. Ich kann kaum Unterschiede bei den einzelnen Aussagen
horen, VR). Die nachfolgenden sechzehn Schilerinnen und Schiiler erwédhnen alle
dasselbe: Sie geben an, sie hatten erfahren, teamfahig zu sein.

(O7THSYVR)

Sebastian erzahlt, er fande das Assessment zwar gut, macht aber deutlich, dass er seine
beobachtete Kompetenz ,, Teamfihigkeit* als etwas Personliches empfande, das nicht
,,veroffentlicht werden soll. Diese Eigenschaft scheint fiir den Schiler eher privat zu
sein, eine Offenlegung im Plenum ist fir ihn unangenehm. Auch Sebastians
Kdrperhaltung suggeriert, dass er am liebsten nicht iber seine Kompetenzen sprechen
mdchte. Er berihrt mit dem Oberkdrper fast die Oberschenkel, ,.sieht aus, als wiirde er
sich ducken* beziehungsweise, als ob er seine Kompetenzen vor der Gruppe bewahren

madchte. Er will wissen, ob er die Kompetenzen sagen muss. Die Protokollantin notiert
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auch den &ngstlichen Tonfall seiner Stimme. Svenja bedrangt Sebastian, indem sie
bemerkt, dass es sie interessiere, worauf dieser nochmals betont ,,Aber das ist doch
meins. Das ist nur was fiir mich®. Sebastians Mitschulern Dilek spricht ihn an, als sie
seine Scham bemerkt. Sie versucht, ihn zum Sprechen zu bewegen, indem sie
entgegnet: ,Hey, schdm dich nicht!* Sebastian sieht daraufhin auf den Boden.
Interessant ist die Intensitdt des Schamgefihls, das durch die Aufforderung nach
Benennung der Kompetenzen ausgel6st wird. Was fir Svenja ein interessantes und
wichtiges Thema ist, das unbedingt dffentlich besprochen werden muss, will Sebastian
verbergen. Es empfindet die beobachteten positiven Aspekte als etwas Privates, was
geschiitzt werden sollte. Doch warum ist die Situation fiir Sebastian so unangenehm?
Denkbar ist, dass er sich in einem Setting bewegt, welches (iberwiegend von Aspekten
wie mangelnde (Schul-)Leistung oder anderen Auffalligkeiten gepragt ist.
Maoglicherweise ist Sebastian diese Art der Aufmerksamkeit nicht gewohnt. Infolge
reagiert er zurtickhaltend, weil er sich fur seine Kompetenzen schamt, die in gewohnten
Interaktionen weniger betont werden und ihm damit fremd oder unangenehm
erscheinen. In einer Umgebung, in der schlechte Noten interaktive Bezugsnormen
bilden, scheinen Kompetenzen eine unangenehme Ausnahmeerscheinung zu sein.
Sebastian wird aus der Gruppe hervorgehoben und soll sich duf3ern, setzt sich aber
damit auch der Gefahr aus, als Streber gesehen zu werden. Obwohl der Widerstand von
Sebastian deutlich ist, dringt Svenja weiter auf ihn ein. Warum besteht ihrerseits das
starke Bedirfnis nach der Verbalisierung der beobachteten Kompetenzen? Eventuell
hatte sie damit einen ,,Beweis® fur die Wirksamkeit des Assessments, der dariiber
hinaus im Rahmen einer wissenschaftlichen Untersuchung beachtet werden wirde.

Noch plakativer wird der Versuch des ,,Herauskitzelns* positiver Erfahrungen durch
das Abfragen der Anwesenden im Plenum. Svenja will die Fahigkeiten von weiteren 16
Personen im Stuhlkreis wissen, als sie von Sebastian ablasst. Alle geben daraufhin an,
teamfahig zu sein. Die Protokollantin bemerkt, dass die Kommunikation insgesamt
schneller ablauft: , Einzelne Antworten werden nicht mehr kommentiert. Ich kann kaum
Unterschiede bei den einzelnen Aussagen horen, VR.“ Die Szene erweckt den
Eindruck, als wollten alle Beteiligten das unangenehme Gesprach Uber die
beobachteten Kompetenzen schnell hinter sich bringen, ohne sich durch differenzierte
AuRerungen &ffentlich ,,outen* zu miissen und Svenjas Dringen nachzugeben. Hier
scheint kein echtes Interesse zu bestehen, sondern eine Notwendigkeit. Die

Uberpriifung der Wirksamkeit wird regelrecht abgearbeitet.
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Da die einzelnen Aussagen homogen ausfallen, reduziert sich die Gefahr des
Nachfragens durch Svenja. Die Schulerinnen und Schiler vermeiden damit das
Hervorheben aus der Gruppe, wie es bei Sebastian geschieht. Aber auch Svenja scheint
nicht mehr zur detaillierten Erzahlung aufzufordern, sondern sich mit den
undifferenzierten Antworten zufriedenzugeben. Sie hat ihr Ziel erreicht und die Stérken
der Klasse aufgedeckt. Ob tatsachlich alle Personen als ,teamféhig* tituliert wurden,
kann an dieser Stelle nicht geklart werden, ist aber in dieser Sequenz auch nicht von
Bedeutung. Vordergriindig sind vielmehr Svenjas Drédngen und die Reaktion von
Sebastian, die zu dem Vermeidungsverhalten der Mitschilerinnen und Mitschiler
fuhren. Reaktionen von Svenja werden nicht weiter protokolliert. Svenja scheint nicht
weiter nachzufragen und die Kommunikation wird — wie ein notwendiger
Programmpunkt von fraglicher Bedeutung — zligig abgearbeitet. Vielleicht stellt Svenja
auch die Befragung ein, weil sie die Abneigung der Schilerschaft bemerkt und selbst
das Interesse verliert. Allerdings nimmt die Beobachtungssequenz in ihrem weiteren
Verlauf eine Wende. Igor ist der letzte im Stuhlkreis, der sich noch nicht Uber seine
Kompetenzen gedufert hat. In der nachfolgenden langeren Sequenz hat nun er das
Wort:

Jetzt ist Igor ist an der Reihe. Svenja fragt ihn: ,Na, was hast du denn Neues ber dich
erfahren?‘ Er blickt sie an, hélt die linke Hand hoch und z&hlt an seinen Fingern ab:
,Ich arbeite sorgfaltig, ich lese 6fters nach, ich kann selbststandig arbeiten, ich bin
hoflich, ich kann ein Team leiten und ich kann gut mit anderen zusammenarbeiten. ‘
Zwischenzeitlich (nach der flinften Kompetenz) hat er die rechte Hand hochgenommen
und zahlt daran weiter ab. Er erganzt: , Ich bin kreativ, ich male vieles bunt an und ich
kann gut reden. * Als er fertig ist, hebt er den Kopf, streckt den Oberkdrper, zieht seine
Schultern hoch und sieht Svenja an. Diese sieht Uberrascht aus: Sie hat die Augen weit
geoffnet und die Augenbrauen hochgezogen. IThr Mund ist weit gedffnet. Auch alle
anderen im Kreis sind ruhig, sehen Igor erstaunt an. Svenja blickt zu Igor und sagt:
,Ja... (Pause), danke!* Er nickt mit dem Kopf und antwortet: ,Bitte! * (Igors Stimme ist
bei seinen Ausfiihrungen laut und deutlich zu verstehen. Die exakte Aufzahlung seiner
Kompetenzen scheint nicht nur Svenja und mich zu Uberraschen, sondern auch die
Mitschilerinnen und Mitschiler: Sie sagen kein Wort und blicken Igor teilweise
erstaunt und mit offenem Mund an. Svenja kommentiert seine Aussage nicht weiter, was

ich nach den zahlreichen Ausflihrungen (ber Teamfahigkeit seitens der anderen
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merkwurdig finde, VR. Ich bin erstaunt, wie viele Féhigkeiten Igor von sich aufgezahlt
hat. Er Uberrascht mich sehr, MA).
(O7THSYVR)

Igor ist nach den vorangegangenen 16 Personen der Erste, der seine Kompetenzen
detailliert aufzahlt und somit eine konkrete Antwort auf Svenjas Frage gibt.
Wahrend die anderen Schulerinnen und Schiiler sich lediglich auf die Teamfahigkeit
beziehen, erlautert Igor ganz neun Aspekte. Die Geste des Abzahlens dient zum
einen der besseren Visualisierung der Anzahl, unterstreicht aber zum anderen auch
die Wirkung seiner Aussage. Das Abzéhlen sorgt fiir Transparenz und verdeutlicht
die Quantitat seiner Kompetenzen mehr, als ein ausschlieBlich verbales Aufzéhlen.
Igors Aufzahlung demonstriert Selbstsicherheit. Er zieht die Aufmerksamkeit auf
sich und nimmt mehr Redezeit fir sich in Anspruch. Selbstbewusstsein signalisiert
auch seine Korperhaltung. Nachdem er seine Ausfihrungen beendet hat, ,,hebt er
den Kopf, streckt den Oberkorper, zieht seine Schultern hoch und sieht Svenja an*.
Dieses ,,Aufrichten beinhaltet eine klare Botschaft: Im Gegensatz zu den anderen
Mitschilerinnen und Mitschulern im Kreis wagt Igor, sich detailliert zu auRern. Er
benennt seine Kompetenzen explizit, wenngleich er damit einen Bruch zu den
AuBerungen der Mitschiilerinnen und Mitschiler initiiert. Igor nimmt die Position
ein, der alle anderen aus dem Weg gegangen sind und scheint seinen Auftritt zu
geniellen. Dieser wirkt zudem wie eine Botschaft an Svenja, die ihm verweigert hat,
sich als erster zu dufRern. Er setzt sich gekonnt in Szene und betont seine
Kompetenzen. Durchfiihrende und Beobachtende sind Uberrascht, ,auch alle
anderen im Kreis sind ruhig und blicken Igor teilweise erstaunt und mit offenem
Mund* an. Die Protokollantin schildert ihren Eindruck wie folgt: ,,Ich bin erstaunt,
wie viele Féahigkeiten Igor von sich aufgezahlt hat. Er Gberrascht mich sehr.*“ Svenja
wirkt erstaunt: ,.Sie hat den Mund gedffnet, ihre Augenbrauen sind hochgezogen.
Das Protokoll verdichtet den Eindruck einer schon ehrfiirchtigen Stille, die von dem
Erstaunen Uber die detaillierte Schilderung Igors begleitet wird. Die Kérpersprache
unterstreicht dieses Bild: Die Minder sind getffnet, was als Zeichen der
Uberraschung gedeutet werden kann. Davon ist auch die Beobachterin nicht
ausgenommen, die sich ebenfalls Uberrascht zeigt. Svenja bedankt sich bei Igor,
wobei ihr fast der Atem stockt — sie macht eine bedeutungsvolle Pause. Dieses

Verhalten beschreibt die Protokollantin mit folgenden Worten: ,,.Svenja kommentiert
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seine Aussage nicht weiter, was ich nach den zahlreichen Ausfihrungen (ber
Teamfahigkeit seitens der anderen merkwirdig finde.* Seine Reaktion reduziert sich
auf ein Kopfnicken und das Wort: ,Bitte!“ Er hat somit das letzte Wort, was
verdeutlicht, dass der Sprecher sich seiner Wirkung bewusst ist. Fraglich ist an
dieser Stelle, warum die Uberraschung der Beteiligten so groR ist. Die Antwort
bedingt einen konzentrierten Blick auf die Person lgors, der tber die geschilderte
Situation hinausgeht. In zahlreichen der diskutierten Beobachtungssequenzen mit
der Klasse Y ist Igor beteiligt. Oftmals wird ihm in den bereits analysierten
Protokollausschnitten negative Aufmerksamkeit zuteil (zum Beispiel innerhalb der
Diskussion mit Lehrer Gunsch, siehe Kapitel 7.2). Eine zentrale Begriindung fiir den
beschriebenen Uberraschungseffekt durch Leistung in Form von Kompetenzen ist
der schon diskutierte Effekt der sozialen Ettikettierung. Igor bekleidet den Status des
Storenfriedes, des Schilers, der ,,aus der Reihe tanzt“. Hier verbirgt sich auch ein
Verweis auf den Halo-Effekt, ein ,,Uberstrahlen” eines Merkmals, vor dem andere
Eigenschaften einer Person in den Hintergrund treten (vgl. Jurgens 2005). Die
Auffalligkeit des Schiilers wird pauschalisiert und stereotypisiert — auch von den
Protokollantinnen. Problematisch ist, dass der Halo-Effekt auch auf andere Bereiche
Ubertragen wird und die Betroffenen sich in einem Teufelskreis befinden (vgl. Stein
1998, S. 96). In diesem Kontext sind Misserfolge der entsprechenden Personen
naheliegend, die sich zwingend auf die Leistungsmotivation auswirken (vgl. Fokken
1976, S: 25 ).

Das negative Label haftet Igor auch in der beschriebenen Situation an. Thm wird
permanent auffalliges und damit negatives Verhalten unterstellt und zwar von allen
Interaktionspartnerinnen und Interaktionspartnern. Im Sinne einer Selffulfilling-
Prophecy bestétigt er dieses Bild fortlaufend und erhdlt keine Chance, es durch
»gutes® Verhalten zu korrigieren. In der Abschlussrunde gelingt es ihm. Sein
,Sonderstatus® fillt positiv auf und irritiert dadurch das zementierte Bild der
anderen Akteure. Igor steht durch seine Aussage wahrscheinlich zum ersten Mal seit
langer Zeit positiv im Mittelpunkt, zum Erstaunen aller Beteiligten, da ein
bestehendes Bild briichig wird. Etikettierungen scheinen sich schnell zu verfestigen,
denn sogar die Protokollantinnen, die Igor erst seit drei Tagen kennen, haben das
Bild des auffalligen Schiilers tibernommen, sonst ware der Uberraschungseffekt
weniger stark ausgepragt. An dieser Stelle zeigt sich, wie grof3 die Gefahr des ,,going

native* im Feld ist. Unreflektiert werden negative Zuschreibungen tibernommen und
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verinnerlicht. Erst bei der analytischen Durchsicht der Protokolle fallt auf, wie
schwierig es ist, Objektivitdat im Forschungsfeld beizubehalten. Hier zeigt sich
eindrucksvoll, wie hartnéckig ein negatives Label anhaften kann und wie schnell es
sich verfestigt. Selbst Externe greifen die Kategorisierung des Schiilers unbedacht
auf — innerhalb alltaglicher Interaktionen scheint es geradezu unmdglich, diese zu
korrigieren. Betroffene geraten in einen Kreislauf negativer Interaktion. Verstarkt
wird dieser Effekt durch einen Mangel positiver Feedbacks im Schulkontext. Die
Scham, eigene Kompetenzen zu benennen, ist ein wichtiges Indiz flr die Irritation,
die durch Lob ausgeldst wird, wenn die Beteiligten aus der schulischen Umgebung
vornehmlich negative Urteile gewohnt sind.

9. Dramatisierung von Geschlecht

Innerhalb  unserer  Kultur existiert die Erwartung einer eindeutigen
Geschlechtszugehorigkeit (vgl. Hirschauer 1993, vgl. West/Zimmerman 1991), die
leicht erkennbar sein sollte. AuBerdem wird erwartet — gewissermalien im Gegenzug
— dass andere Individuen die eigene Geschlechtszugehdrigkeit erkennen und
entsprechend zuordnen. Es herrscht ein férmlicher ,,Wille zum Wissen®, durch den
die Bedeutung der Kategorie Geschlecht in unserer Gesellschaft hervorgehoben wird
(vgl. Hirschauer 2001, S. 214). Dieser Wille manifestiert sich unter anderem in der
Nachfrage der Individuen selbst, zum anderen innerhalb institutioneller
Infrastrukturen, gekennzeichnet durch geschlechterdifferente Namen, Kleidung oder
durch die Vergegenwartigung von Geschlecht in der Sprache (vgl. ebd., S. 213).
Hirschauer stellt dazu fest: ,,Es ist auch ihr [andere Individuen, Anm. d. Verf.] Wille
zum Wissen, der unseren aufrechterhilt.” Die Forderung nach unzweifelhafter
Geschlechtszugehorigkeit ~ verweist —auf die  bindre  Kodierung  der
Zweigeschlechtlichkeit und erlaubt nur die Zugehdérigkeit zu einem Geschlecht: Frau
oder Mann. Eine Mischform ist nicht eindeutig, kein Individuum kann nach
kultureller Norm zwei Geschlechtern angehdren oder die Zugehdrigkeit — mal Mann,
mal Frau oder umgekehrt — wechseln. Lediglich die Transsexualitat bekleidet einen
Sonderstatus und bildet eine kulturelle Ausnahme (vgl. Garfinkel 1967).

Hirschauer (1993) sieht einen engen Bezug zwischen der Geschlechtszugehorigkeit

einer Person und ihrer sozialen Existenz: Die Geschlechtszugehorigkeit sei mit der
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Gesellschaftszugehorigkeit verknipft (S. 49 ff.) und erhalte damit eine moralische
Dimension. Ein akzeptables Mitglied ist, wer eindeutig der Kategorie ,,Frau® oder
der Kategorie ,,Mann* zuzuordnen ist. Ein Geltungsverlust dieser Zugehorigkeit
impliziert, seine Achtung zu verlieren, die eine Frau oder einen Mann von einem
dritten (Zweideutigen, Anormalen, Exotischen) unterscheidet (vgl. Glting 2004,
S. 84). AuBlerdem gilt das Folgende: ,,.Der soziale Ort ,zwischen‘ den Geschlechtern
ist ,am Rand‘, wenn nicht ,auBerhalb® der Gesellschaft vertrauenswiirdig-
gutglaubiger Teilnehmer* (Hirschauer 1993, S. 50). Personen mit uneindeutiger
Geschlechtszugehorigkeit befinden sich demnach in einer gesellschaftlichen
Randstellung und sind keine vollwertigen Mitglieder. Die ,,Geltung®* der
Geschlechtszugehorigkeit hat deshalb fur das Individuum eine elementare
Bedeutung und kann zu Statusverlusten flihren. Emotional ist damit vor allem Stolz
auf die Zugehdrigkeit zu einem Geschlecht verbunden (vgl. Hirschauer 1993, S. 60)
und eine gewisse Geschlechtseuphorie, eine grundsatzliche Identifikation mit dem
eigenen Geschlecht. Wenn die Geschlechtsgeltung nicht eindeutig ist, eine Person
also nicht zweifellos als méannlich oder weiblich kategorisiert werden kann, setzt ein
zentraler Mechanismus an, der Individuen in ihrer geschlechtlichen Fixierung zum
Doing Gender festlegt (vgl. Hirschauer 1994, S 684). Demnach setzt die soziale
Konstruktion immer dann ein, wenn die Zugehorigkeit zu einem Geschlecht in der
Interaktion als bedeutsam angesehen wird. Faulstich-Wieland (2009) beschreibt,
dass Individuen in Interaktionen von einer Betonung der Geschlechterdifferenzen,
der sogenannten Dramatisierung, profitierten und benennt dazu Beispiele aus dem
Schulalltag. Die Darstellung von hegemonialer Mannlichkeit erweist sich in
zahlreichen Unterrichtskommunikationen als Ressource fir Jungen, genauso wie
Weiblichkeitsinszenierungen, in denen Méadchen als unsicher und schitzenswert
dargestellt werden. (S. 13). Die Autorin weist zu Recht darauf hin, dass
entsprechende Inszenierungen von allen Beteiligten aktiviert wiirden und es auf
diese Weise oftmals zur Reproduktion stereotyper Geschlechterbilder kédme. Es gibt
auch Situationen, in denen die Akteurinnen und Akteure Geschlecht
entdramatisieren, folglich Geschlechterdifferenzen nicht interaktiv betonen, sondern
diese relativieren und demnach auch die eigene Geschlechtsgeltung als marginal
bedeutsam erachten. Wahrend Garfinkel (1967) und auch West/Zimmermann (1991)
noch von der Omnirelevanz der Geschlechtszugehdrigkeit, und somit auch der

Darstellung der Geschlechtsgeltung, sprechen, hebt Hirschauer (1994) das ,,Undoing
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Gender®  hervor:  Das  Ruhen-Lassen  routinemaliger interaktionaler
Geschlechterunterscheidungen. Der Autor vertritt die Ansicht, dass Geschlecht nicht
ununterbrochen aktiviert wurde, sondern dass dessen Konstruktion diskontinuierlich
und in Episoden stattfinde (vgl. ebd., S. 677). Interagierende konnen die
Geschlechterunterscheidung ,,aktualisieren [...] oder in den Hintergrund treten
lassen [...] sie konnen Interaktionen geschlechtlich signifizieren oder neutralisieren,
und sie konnen sich [...] geschlechtlich polarisieren und assoziieren® (S. 677).

Hirschauer (1994) gesteht dazu ein, dass das Undoing Gender gerade empirisch
problembehaftet sei, da es keine Positivitat der Unterlassung gebe (S. 678). Auch in
diesem Zusammenhang erweist sich der von Faustich-Wieland (2009) verwendete
Begriff der Entdramatisierung als angebracht. Die Autorin zéhlt dazu die schon
erwahnten Prozesse des Doing Student - Strategien im Umgang mit
Leistungsanforderungen von Schiilerinnen und Schilern im Schulalltag — und das
Doing Adult als ein Versuch, nicht kindlich, sondern erwachsen zu wirken (S. 13).
Diese neueren Forschungsergebnisse beziehen sich auf ethnografische
Untersuchungen im Schulalltag. Wie erlautert, ist ein Assessment unvermeidbar mit
schulischen Gegebenheiten verhaftet. Demnach kénnten beide beschriebene Formen,
Dramatisierung und Entdramatisierung, auftreten. Mdoglicherweise sind dort aber
differierende  strukturell gepragte Mdoglichkeiten zur  Inszenierung  der
Geschlechtszugehorigkeit gegeben, die sich im schulischen Setting nicht auffinden
lassen. In diesem Zusammenhang kodnnten spezifische Situationen protokolliert
werden, in denen Geschlecht einerseits betont, andererseits neutralisiert® wird. In
welcher Form die Interagierenden die bindre Zweigeschlechtlichkeit aktualisieren
und polarisieren, um sie anschlielend zu relativieren, zeigt der anschlieRende

Gliederungspunkt.

** Thorne spricht von Neutralisation (1993) und Hirschauer (1994) von Undoing Gender, wenn
Geschlechterunterscheidungen zu anderen Zeitpunkten und an anderen Orten aufgegriffen oder ruhen
gelassen werden (S. 678). Damit ist nicht gemeint, ,,Geschlecht ungeschehen zu machen®, sondern es

in den Hintergrund treten zu lassen.
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9.1 ,Was? Das ist Frauensache!*

Die folgende, langere Situation wird in einem Verfahren der Assessment mit einer
neunten Klasse protokolliert. Sie wird am dritten und letzten Tag beobachtet.
Insgesamt sind zwolf Schulerinnen und Schiler anwesend: Kamil, Aziz, Fatih,
Erkan, Uwe, Oleg, Sedef, Olga, Ayse, Heike und Ozlem (alle zwischen 14 und 16
Jahre alt). Dazu kommen die Beobachtenden (Assessorinnen und Assessoren):
Zelda, Andreas, Yalda, Katja, Lea und Anke (alle zwischen 26 und 31 Jahre alt, die
Aufzéhlung der Namen erfolgte anhand einer Skizze der Sitzordnung). Auf dem
Programm steht das Thema ,,Feinmotorik®. Diese soll mit den Schiilerinnen und

Schilern trainiert werden.

Die gesamte Gruppe sitzt in einem Stuhlkreis in der Mitte des Raumes. Yalda
erkldrt: ,So, jetzt haben wir etwas Besonderes fiir euch. Andreas hat euch heute
extra ‘was mitgebracht.* Sie blickt dabei in die Runde, sieht die Schiilerinnen und
Schiler an. Yalda deutet jetzt mit beiden Handen auf ihren Kollegen, der rechts
neben ihr sitzt. Die Handflachen zeigen dabei nach oben (die Geste sieht aus, als
wolle sie Andreas einem Publikum prasentieren, VR). Andreas spricht zu dem
Zeitpunkt gerade leise mit Nachbarin Zelda und scheint nicht zu bemerken, dass
Yalda ihn ,ankiindigt . Ev sagt zu seiner Gesprdchspartnerin: ,Das ist total gut, das
mache ich nur noch. * (Er meint offensichtlich das Lackieren der Ndgel.

Er hebt dabei leicht seine rechte Hand nach oben, in der sich drei Flaschen mit
Nagellack befinden. Woher er sie hat, haben wir nicht beobachtet, MA). Zelda nickt
lachelnd.

(O7THSZVR)

Die Anwesenden sitzen in einem Stuhlkreis zur Herstellung einer
gemeinschaftlichen Atmosphére. Alle konnen sich ansehen und sitzen einander
zugewandt. Es befindet sich nichts in der Mitte des Kreises, was die
Aufmerksamkeit der Beteiligten auf sich zieht. AulRerdem gibt es keine
Untergruppierungen durch eine bestimmte Anordnung von Tischen oder Stihlen.
Dadurch entsteht der Eindruck, alle Beteiligten seien gleich, nehmen die gleiche
Position ein. Allerdings bietet ein solches Setting keine Rickzugsmadglichkeiten.

Keine Person innerhalb des Kreises bleibt unbeobachtet. Als Assessorin Yalda das
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Wort ergreift, sitzt sie auf dem Stuhl und wendet sich ihrem Kollegen Andreas zu,
den alle Interagierenden sehen konnen. Sie stellt ihn durch eine entsprechende
Moderation und eine Prasentations-Geste in den Mittelpunkt des Interesses. Im
Protokoll wird festgehalten, dass dieses der Vorstellung einer Person vor Publikum
ahnelt. Die Theatermetaphorik spielt in sozialen Interaktionen eine wichtige Rolle.
Goffman (1998) analysiert Interaktionen als ein mit dem Theater vergleichbares
Setting. Auf der ,,alltdglichen Biihne* werden diejenigen Aktivitdten fokussiert, die
von den ,Darstellenden® unternommen werden, um ein Schauspiel in Gang zu
setzen und aufrechtzuerhalten. Wichtig ist dabei, dass das Selbst der Darstellenden
gerade keine Expression eigener Individualitat, sondern als Inszenierung komplexer

situierter Handlungspraxis zu verstehen ist:

,Insofern man dieses Bild von dem Einzelnen gemacht und ihm somit ein Selbst
zugeschrieben hat, entspringt dieses selbst nicht seinem Besitzer, sondern der Gesamtszene
seiner Handlungen und wird von den Merkmalen lokaler Ereignisse erzeugt [...] [D]ieses

zugeschriebene Selbst ist ein Produkt einer erfolgreichen Szene.“ (ebd., S. 231)

Der Szenenbegriff macht deutlich, dass Handlungen erst in der Kontexteinbettung
und durch die Reaktion des anwesenden Publikums sozialen Sinn erhalten. Durch
Yaldas Ankilindigung wird der Hauptakteur, Andreas, in den Mittelpunkt gertckt.
Durch ihre Einfuhrung erlangt sein Auftritt eine besondere Relevanz. Das, was
nachfolgt, scheint bedeutsam zu sein. Yalda baut durch ihre Moderation Spannung
auf: ,So, jetzt haben wir etwas Besonderes flir cuch. Andreas hat euch heute extra
‘was mitgebracht.” Das ,besondere Extra*“ wird zundchst verschleiert und wirkt
geheimnisvoll. Das Publikum wird in eine Erwartungshaltung gebracht. Der
Hauptdarsteller Andreas jedoch ignoriert die Anmoderation Yaldas und unterbricht
dadurch den Spannungsaufbau. Der Assessor spricht mit seiner Kollegin Zelda. Die
Formulierung des Protokolls verrit Irritation: ,,Andreas spricht zu dem Zeitpunkt
gerade leise mit Assessorin Zelda und scheint nicht zu bemerken, dass Yalda ihn
,ankiindigt*. Der Begriff ,,scheint* deutet an, dass eigentlich etwas anderes erwartet
wird, ndmlich der , ,Auftritt von Andreas vor seinem Publikum. Doch ldsst dieser
auf sich warten. Andreas redet zundchst leise mit Nachbarin Zelda, wird dann aber
horbar lauter: ,,.Das ist total gut, das mache ich nur noch.“ Danach hélt er drei
Flaschen mit Nagellack hoch. Zun&chst bleibt unklar, was genau er nur noch zu

machen beabsichtigt: Entweder sich die Nagel zu lackieren oder das Lackieren als
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Feinmotorik-Ubung im Assessment einzusetzen. Es wird nicht protokolliert, ob
Andreas Fingerndgel lackiert sind. Es ist daher wahrscheinlich, dass er durch seine
Aussage auf letzteres verweist.

Andreas hat bemerkt, dass Yalda ihn angekiindigt hat. Er dreht den Kopf in ihre
Richtung, erhebt sich von seinem Stuhl und legt nun die Flakons in den Farben
blau, schwarz und rot in die Mitte des Stuhlkreises. Danach setzt er sich wieder (wir
blicken zu den Schiilerinnen und Schiilern: Ozlem zieht die Augenbrauen hoch und
runzelt die Stirn. Ayse grinst. Fatih und Oleg sehen erstaunt aus, VR und MA). Die
Assessorinnen Katharina, Lea und Anke sitzen nebeneinander im Kreis. Sie lacheln.
(07HSZVR)

Als Andreas die Ankindigung durch Yalda bemerkt, steht er auf und legt die
Flaschen Nagellack wortlos in die Mitte. Seine Reaktion baut die von Yalda
aufgebaute Spannung ab. Sie erreicht scheinbar nicht ihren Hohepunkt, sondern wird
abgeschwacht, wodurch die Dramatik der Inszenierung relativiert wird. Trotzdem,
oder gerade dessen, ruft sein Verhalten bei den Schilerinnen und Schilern Irritation
hervor. Letztere wissen noch nicht, wozu der Nagellack dient und was als Nachstes
passiert. Andreas platziert die Flaschen schweigend in der Mitte des Kreises: So
riicken sie in das Zentrum der Aufmerksamkeit und werden von allen Anwesenden
registriert. Diese Inszenierung weist durch Andreas Schweigen eine besondere

Theatralik auf. Erst in der ndchsten Sequenz erklart er, was damit zu tun ist.

Andreas sagt: ,Okay, jetzt haben wir drei Nagellacke zur Auswahl. Ihr konnt euch
jetzt damit die Fingerndgel lackieren.* Die Jugendlichen werden laut: Vereinzelt ist
Gelichter zu héren. Ozlem sieht ungliubig aus und entgegnet: ,Nein, das gibt’s
doch nicht!‘ Fatih ruft aus: ,Was?‘ Schiiler Erkan sieht Assessor Andreas an und
entgegnet entsetzt: ,Was? Das ist Frauensache! Nein!* Ozlem, Katharina und Heike
kichern. Fatih sieht immer noch entsetzt aus und schreit regelrecht in den Raum:
JAber das ist doch voll schwul!‘ Sein Mitschiiler Aziz sieht ihn ernst an, schiittelt den
Kopf und sagt ruhig: ,Nein, das ist nicht schwul, das ist nur die weibliche Seite.
Fatih sagt nichts darauf, blickt von Aziz zu Andreas.

(07THSZVR)
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Andreas eroffnet den Teilnehmenden, was mit dem Nagellack zu tun sei. Die
Satzkonstruktion mit dem Modalverb ,,ihr konnt* verweist auf deren Moglichkeiten
beziehungsweise auf Erlaubnisse. Fraglich ist jedoch, ob es sich hier um eine
tatsachlich gegebene Freiwilligkeit oder um eine rein hypothetische Wahl handelt.
Alle Beteiligten sitzen in einem Stuhlkreis, in dem potenzielle Verweigerer sofort
identifiziert werden.

Auffallend ist, dass Andreas bei seinen Ausflihrungen den urspriinglichen Sinn, eine
Einfuhrung in den Bereich Feinmotorik, unerwahnt lasst. Zundchst drucken die
Schiilerinnen und Schiler eine starke Abwehrhaltung aus. Ozlem sieht ,,ungliubig*
aus, kann folglich nicht glauben, was sie sieht. Erkan bezeichnet das Lackieren als
,.,Frauensache* und rekurriert damit auf ein vorherrschendes Rollenklischee. Er weist
ausschlieBlich dem weiblichen Geschlecht die Nutzung dekorativer Kosmetik zu.
Mitschiiler Fatih wird als ,entsetzt“ beschrieben, was auf eine Abwehr-
beziehungsweise Widerstandshaltung gegen das Lackieren schliefen lasst. Mit
seiner Aussage, dass Lackieren der Niagel sei ,,voll schwul®“ konstruiert er
Homosexualitat als Form untergeordneter Mannlichkeit. So wird ein Gegenbild zu
einer ,hegemonialen Mainnlichkeit* entworfen, die sich normativ auf
Heterosexualitat und einen damit verbundenen Zugang zur gesellschaftlichen Macht
stutzt (vgl. Connell 1995). Es handelt sich um ein AusstofRen des Homosexuellen aus
dem ,Kreis der Legitimierten (vgl. ebd.). Diese Abwertung wird durch das
Adjektiv ,,voll“ in seiner umgangssprachlichen Bedeutung ,umfassend*“ oder
,ganzlich® unterstrichen und deutet auf ein Gesamt-Schwulsein hin, von dem es
keine Abstufungen gibt.

Die Abwehr des weiblich konnotierten Né&gellackierens und das gleichzeitige
Rekurrieren auf das Schwulsein, macht zusétzlich die Angst vor einem Verlust der
Mannlichkeit deutlich. Das Lackieren wird so eng mit der Kategorie Geschlecht
verkniipft, dass Ober diese Praxis die Geschlechtszugehorigkeit in Frage gestellt
wird. Dadurch wird das ménnliche Individuum, das sich die Fingernagel lackiert,
abgewertet. Giting (2004) spricht in diesem Zusammenhang von einer sozialen
Herabsetzung innerhalb der Peer Group (S. 137). Die Geschlechtszugehdrigkeit der
teilnehmenden Jungen verliert im Moment des Lackierens ihre situative Gultigkeit.
Erkan und Fatih werden gerade durch diese Mdglichkeit zum Doing Gender
angeregt: Sie mussen ihre Ménnlichkeit als Gegenmalnahme hervorheben und vom

vermeintlich Weiblichen abgrenzen, um einem Statusverlust entgegenzuwirken.
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Aber auch Mitschiilerin Ozlem scheint das Nagellackieren fir mannliche Personen
fragwurdig zu finden. Damit bezieht auch sie sich auf das von Erkan und Fatih
konstruierte Méannlichkeitsbild.

Interessant ist die Aussage von Aziz: ,,Nein, das ist nicht schwul, das ist nur die
weibliche Seite. Dadurch wird der von Erkan und Fatih aufgestellte Anspruch an
hegemoniale und heterosexuelle Mannlichkeit relativiert. Grundlage fir dessen
Herstellung ist die Abgrenzung von allem Weiblichen bei gleichzeitiger
Hierarchisierung dessen, was mannlich kodiert ist. Das bedeutet nicht, dass alle
Manner dem hegemonialen Modell entsprechen mussen, sondern dass diesem eher
eine Vorbildfunktion zukommt (vgl. Faulstich-Wieland/Weber/Willems 2004,
S. 146).

Nach Aziz verweist das Lackieren der N&gel auf eine weibliche Seite, die einen
Teilaspekt des Gesamt-Ménnlichen bedeutet, der nicht abgewertet wird. Das I&sst
den Schluss zu, dass es fir ihn keine kategorisierte Form von Mannlichkeit oder
Weiblichkeit gibt, sondern beide Geschlechter je eine mannliche und eine weibliche
Seite besitzen®. Beide sind dadurch untrennbar miteinander verwoben. Die
Dichotomie der Zweigeschlechtlichkeit wird damit zwar in Frage gestellt, aber
gleichzeitig findet sich darin ein Rechtfertigungsgrund: Die mannliche Seite
existiert, wird aber interaktiv von der weiblichen Seite lberlagert. Fur seine Aussage
wird Aziz von Fatih und Erkan weder zurechtgewiesen noch korrigiert. Dieses
Schweigen kann nicht als Zustimmung interpretiert werden, deutet dennoch

zumindest Akzeptanz und die Reflexion des Gesagten an.

Der Assessor erkldrt weiter: ,Ihr kénnt euch gegenseitig die Fingerndgel lackieren,
aber nur wenn ihr mochtet. Ihr miisst nicht. * Assessorin Yalda ergdnzt: , Hier kommt
es auf Feinmotorik an, eine Vorbereitung auf unsere néichste Ubung. * Andreas fiigt
hinzu: ,Also, probiert doch einfach mal, euch die Ndigel so genau wie moglich zu

lackieren. Es soll nichts driiber kommen. * (Andreas meint hier die Nagelhaut, VR).

*® Ein Forschungszweig, der die nicht heteronormative Sexualitét untersucht, sind die Queer Studies.
Sie beschaftigen sich mit Formen des Begehrens jenseits der Heterosexualitat. Hark (2009) stellt dazu
fest, dass die Queer Studies untersuchen, wie die Binaritdit von homo-/heterosexuell soziale
Institutionen, politische Gebilde, Subjektivitaten, Wissensfelder, kulturelle Bedeutungssysteme sowie
soziale Verhéltnisse und Normen konfiguriert und strukturiert und wie Heterosexualitat als

Heteronormativitét in Gesellschafts- und Geschlechterverhdltnissen eingeschrieben ist (S. 312).
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Die Schilerinnen und Schiler sind jetzt ruhig, sehen dabei aber immer noch
unglaubig aus.
(07HSZVR)

Wahrend die Schilerinnen und Schiler im vorherigen Abschnitt vermehrt
Abwehrreaktionen zeigen, werden sie nun als ,ruhig“ beschrieben. Der
Arbeitsauftrag wird prazisiert. Andreas schlagt vor, dass sie sich gegenseitig die
Fingerndgel lackieren konnen, wodurch eine partnerschaftliche Arbeit entsteht, die
gleichzeitig praktisch ist: Sich selbst die Ndgel zu lackieren, ist keine einfache
Ubung. Zum anderen fiihrt Andreas die Option der Freiwilligkeit ein: ,[A]ber nur,
wenn ihr mochtet. Thr miisst nicht.* Dadurch bekommt die Situation einen
experimentellen Charakter und erhdlt, um die Theater-Metaphorik erneut
aufzugreifen, eine spielerische Form. Das Uberschreiten der Geschlechtergrenzen ist
kein Zwang, sondern bietet die freiwillige Moglichkeit, sich zu verkleiden, in eine
andere Rolle zu schliipfen oder, nach Aziz® Meinung, die ,,weibliche Seite* zu
zeigen. An dieser Stelle verweist Andreas auch auf die im Verfahren verankerte
Thematik der Feinmotorik. Er setzt das Lackieren der Ndagel in Bezug zu der
nachsten Ubung und relativiert die Situation. Durch den eigentlichen Sinn des
Lackierens, dem Training von Fingerfertigkeit, rickt die Geschlechtskategorie in
den Hintergrund. Trotzdem ist nach wie vor fraglich, ob die Schilerinnen und
Schiiler vor eine ,,echte Wahl gestellt werden. Aullerdem befinden sie sich in einer
Veranstaltung, in der sie zwar nicht beurteilt, aber zumindest von Personen mit
einem Expertenstatus beobachtet werden. Zusatzlich. Die beobachtete Irritation
einiger Schilerinnen und Schiiler ist eventuell ein Zeichen fir ihre Ambivalenz. Die
Kleingruppe bietet einen geschitzten Raum, in dem auch Dinge ausprobiert werden
kdnnen, die traditionellen Geschlechterbildern widersprechen. Es besteht somit
keine Gefahr, sich in der gesamten Klasse als geschlechtlich experimentell zu
,outen®.

In der néchsten Sequenz beginnt Andreas selbst mit dem Lackieren und hat so,
zumindest fiir die Anwesenden, die eine starke Ablehnung gezeigt haben, eine
Modellfunktion.
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Assessor Andreas beginnt selbst die Ubung. Er nimmt den blauen Nagellack und
streicht ihn auf seinen Mittelfinger. Danach streicht er sich auch Lack auf den
Zeigefinger. Fatih und Erkan beobachten ihn dabei mit offenem Mund.

(07HSZVR)

Als Andreas mit dem Lackieren beginnt, wird diese vermeintlich typische weibliche
Praxis zwar relativiert, bleibt aber dennoch prekar: Seine Geschlechtszugehorigkeit
ist nicht mehr eindeutig. Er beldsst es nicht bei einem Nagel, sondern lackiert
zusétzlich einen zweiten. Dieser quantitative Fortschritt bekraftigt, dass das
Lackieren fur Andreas keinen Statusverlust innerhalb seiner Peer Group verursacht.
Fatih und Erkan dagegen konnen das Gesehene nicht fassen. Sie beobachten
Andreas mit getffnetem Mund. Diese mimische Inszenierung verweist auf die
besondere Bedeutung der Grenzlberschreitung. Offensichtlich l6st Andreas
Aktivitét grolies Erstaunen und Entsetzen bei Fatih und Erkan aus, die vergleichbare
Praktiken in ihrem Alltag scheinbar selten vorfinden.

Eine interessante Wendung bekommt die Szene, als Ozlem vorschlagt, die Nagel der

Jungen zu lackieren.

Ozlem sieht mit lachelndem Gesichtsausdruck zu Oleg, Fatih und Erkan. Sie schlagt
ihnen vor: ,Ich kann euch ja die Fingerndgel lackieren. * Oleg sieht zu ihr und sagt:
,Okay. * Er geht zu Ozlem und setzt sich auf einen Stuhl, den er so verschiebt, dass
beide sich gegenubersitzen. Oleg stellt die Beine nebeneinander auf den Boden, legt
seine rechte Hand auf seinen rechten Oberschenkel. Ozlem hat schon die Flasche
mit rotem Lack in der Hand. Sie beugt sich leicht nach vorne und lackiert damit
Olegs Mittelfinger (Oleg lachelt und sieht ihr dabei zu, VR).

(O7THSZVR)

Das von Andreas vorgeschlagene gemeinsame Lackieren wird hier
gemischtgeschlechtlich praktiziert. Ozlem ist als weibliche Person Expertin fiir das
Lackieren. Obwohl Oleg mit der Eindeutigkeit seiner Geschlechtszugehdrigkeit
experimentiert, kann er trotzdem einen Teil seiner mannlichen Geschlechtsrolle
beibehalten. Das Doing Gender wird gemeinschaftlich als Coproduktion so
inszeniert, dass Oleg keine Abwertung zu beflirchten braucht. Nicht er selbst

lackiert, er ,,lasst™ lackieren. Er bleibt innerhalb der Konstruktion passiv. Trotzdem
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trégt er den Lack deutlich sichtbar auf dem Nagel. Er muss also damit rechnen, dass
er als Trager eines weiblich konnotierten Geschlechtsmerkmals identifiziert wird.
Auffallend ist auch, wie die Praxis des Lackierens N&he zwischen den Beteiligten
initiiert. Ozlem und Oleg sitzen sich gegeniiber, wihrend sie sich zu ihm beugt und
dadurch in sein Kdrperterritorium eindringt. Im Protokoll sind keine Reaktionen wie
Lachen oder Necken verzeichnet. Es ist davon auszugehen, dass die N&he zwischen
Ozlem und Oleg durch ihre Tatigkeit relativiert und damit akzeptabel wird. Die
Situation ist fiir Oleg nicht unangenehm, im Gegenteil: Er lichelt und sieht Ozlem

zu. Auch seine weitere Reaktion signalisiert Zustimmung:

Oleg sieht dabei zu und sagt: ,Das sieht weiblich aus, aber voll hiibsch. * (Er klingt
ernst — ich glaube nicht, dass er einen Scherz macht, VR). Ozlem lachelt und streicht
eine zweite Schicht Lack auf seinen Finger.

(07HSZVR)

Oleg bezeichnet seinen lackierten Nagel zunéchst als ,,weiblich. Er rekurriert damit
auf das Lackieren als ein Verhalten, was Giberwiegend Frauen und Madchen zusteht.
Allerdings macht er eine Einschrdnkung. Der Nagel ist nicht nur ,,weiblich®, er ist
auch ,.hiibsch®. Geschlecht als das urspriingliche Bestimmungsprinzip wird erganzt
durch das geschlechtsneutrale Aussehen. Im Protokoll wird festgehalten, dass Oleg
keinen Scherz macht und tatsachlich Gefallen an der Farbe auf seinem Nagel findet,
was von der Protokollantin angezweifelt werden kdnnte. Fur Olegs Gefallen an der
Lackierpraxis spricht, dass Ozlem eine zweite Schicht Lack auftragt, die Farbe also

intensiviert und dadurch noch sichtbarer macht.

Jetzt steht Oleg auf, geht auf Erkan und Fatih zu, die beide nebeneinander im
Stuhlkreis sitzen. Beide haben schon lackierte Fingernagel. Oleg zeigt ihnen seinen
Mittelfinger. Er sagt lachend: ,Hey, guckt mal, sehr praktisch.‘ Erkan und Fatih
lachen.

(O7THSZVR)

Durch den lackierten Nagel unterstreicht Oleg die Wirkung der ritualisierten Geste
des Mittelfinger-Zeigens und gewinnt ihm dadurch eine ,,praktische® Komponente

ab. Gleichzeitig unterstreicht er so die Signalwirkung der Farbe auf seinem Finger.

176



9. Dramatisierung von Geschlecht

Diese Symbolik, ein lackierter Mittelfinger, wird Ende der siebziger Jahre vor allem
in der Punk-Szene praktiziert und gilt als Ausdruck von Protest und Provokation.>’
Gleichzeitig impliziert diese Geste einen Legitimationsversuch. Sein Geschlecht
gerdt durch die Uberlagerte Provokation zundchst in den Hintergrund. Oleg
inszeniert sich durch den Rickgriff auf die Kategorien Kithnheit und Opportunitat —
stereotype maskuline Eigenschaften — (vgl. Williams/Best 1990) als mannlich.

Dass diese Botschaft bei den anderen Akteuren ankommt, verdeutlicht die Reaktion
von Fatih und Erkan: Sie zeigen keine Anzeichen von Abwertung oder
Infragestellung von Olegs Méannlichkeit.

Ein Vergleich dieser Szene mit der vorangegangenen verdeutlicht Olegs
Ambivalenz. Wahrend er sich gegentiber Ozlem laut Protokoll ernsthaft und ohne zu
scherzen dufert, seine N&gel seien zwar weiblich, aber hiibsch®, wird die optische
Darstellung in der Interaktion zwischen ihm, Fatih und Erkan auf den Aspekt der
Provokation reduziert.

Die Situation nimmt eine interessante Wendung, als Ozlem einen zweiten Schritt in

Richtung Uberschreiten der Geschlechtergrenzen anregt:

In diesem Moment ruft Ozlem laut in den Raum: ,Ich kann euch doch auch
schminken!‘ Sie sieht abwechselnd zu Aziz, Fatih, Oleg und Erkan. Sie nimmt
Eyeliner und Lipgloss aus ihrer Tasche, die unterhalb ihres Stuhles steht, und halt
beides hoch. Die Angesprochenen sagen nichts, einige sehen skeptisch aus: Fatih
und Erkan ziehen die Augenbrauen hoch, die Augen sind weit gedffnet. Die
Gesichter von Oleg und Aziz sind ausdruckslos. Plotzlich sagt Aziz: ,Nein!* Ozlem
versucht ihn zu ermutigen: ,Komm, das wird gut aussehen.‘ Nach einer Bedenkzeit
von ein paar Sekunden steht Aziz auf und bewegt sich in Richtung Ozlem. Erkan und
Fatih lachen. Kurz vor ihr scheint Aziz es sich anders zu tberlegen: Er dreht sich
um und setzt sich wieder auf seinen Stuhl. Ozlem sagt nichts dazu.

(O7THSVR)

" Fir Baake (1994) ist der Punk eine jugendliche Ausbruchbewegung. Inzwischen hat sie den
Hfreizeitpunk® hervorgebracht, der den Gehalt der Bewegung zu modischen Accessoires hat
verkommen lassen (S. 288). Im ,,No-future-Mythos* dieser Bewegung driickt sich die radikale
Abwehr vom wichtigsten Element der Mittelstandsmentalitdt aus — zu lernen und zu sparen, um

spater belohnt zu werden (vgl. ebd., S. 291).
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Als Steigerung des Néagellackierens schlagt Ozlem vor, die Jungen zu schminken.
Make-up wird direkt im Gesicht aufgetragen, dem Ort der Identitdt und
Personlichkeit. Eine unangemessene Inszenierung konnte darin resultieren, das
Gesicht zu verlieren. Im Gegensatz zu den Geschlechtsteilen, die unter Kleidung
verborgen sind, kann die Geschlechtszugehorigkeit von Individuen gerade in der
Kopfregion symbolisiert werden. Dadurch erhélt Ozlems Vorschlag seine Brisanz.
Eine dort zur Schau gestellte ,,Weiblichkeit“ in Form von Schminke besitzt
Signalwirkung. Gleichzeitig verweist deren Benutzung auf die Praxis des ,,Doing
Age* oder ,,Doing Adult™ (vgl. Faulstich-Wieland et al. 2004) und damit auf eine
sexualisierte Darstellung der Zugehorigkeit zu der Erwachsenenwelt, die —
zumindest fir weibliche Personen — eine erotische Signalwirkung hat. Um ihrer
Aussage mehr Gewicht zu verleihen, visualisiert sie die ndtigen Utensilien, die sie
griffoereit in der Tasche hat. Ozlem halt Eyeliner und Lipgloss hoch und
untermauert damit ihren Expertinnenstatus auf dem Gebiet dekorativer Kosmetik.
Zunéchst folgt daraufhin Ablehnung. Die Jungen sehen skeptisch aus. Aziz, der
zuvor auf das Vorhandensein einer ,,weiblichen Seite* der Jungen verwiesen hat und
daher Uber flexiblere Geschlechterkategorien verfiigt, reagiert mit einem lauten
Ausruf: | Nein!“ Ozlem versucht, ihn zu ermutigen: ,Komm, das wird gut
aussehen.” Aziz iiberlegt es sich anders und ist bereit, sich auf das Schminken
einzulassen. Er steht auf und geht in Ozlems Richtung. Dann setzt Gelachter der
Mitschler ein. Als er Erkan und Fatih hort, Uberlegt er es sich anders und setzt sich
wieder. Offensichtlich hat das Amiisement der Jungen dazu geflhrt, dass Aziz sein
Vorhaben revidiert. Hier wird deutlich, wie gro3 der Einfluss der Peers auf die
Konstruktion von Geschlechterrollen ist, die ,untypisches® Verhalten schnell
sanktionieren. Selbst wenn man sich in einem Raum befindet, in dem
Experimentieren erlaubt ist. Der Verlust der Geschlechtsgeltung wird flr Aziz durch
das Gelachter deutlich. Entscheidet er sich fur die Schminkpraxis, verliert er seine
Mannlichkeit. Der nadchste, offensivere Schritt der Relativierung von
Geschlechterkategorien, also das Benutzen von Make-up, wird als ein absolutes ,,No
Go* dargestellt und kann scheinbar nicht mehr, wie in Olegs Fall, gerechtfertigt
werden. Aziz Uberlegt es sich also anders, um dem Statusverlust in seiner Peer
Group entgegenzuwirken. Dass er ein trotzdem ausgepragtes Interesse an

dekorativer Kosmetik hat, verdeutlicht die ndchste Sequenz.
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Aziz schweigt, begutachtet erneut seine Fingernagel. Jetzt hebt er sie hoch (die
Handflachen zeigen auf Gesichtshohe zu seinem Korper, sodass die roten Nagel gut
sichtbar sind, VR) und zeigt sie seinem Mitschiler Kamil, der ihm gegeniiber im
Stuhlkreis sitzt. Kamil grinst. Assessor Andreas geht jetzt im Kreis herum und sieht
sich die Nagel der einzelnen an. Er bleibt vor Aziz stehen und blickt auf dessen
Nagel (Aziz wirkt sehr zufrieden und fast stolz: Er streckt Andreas beide Hande
entgegen, VR). Auch Aziz schaut auf seine Nigel und erwdihnt: ,Ich habe die
schonsten Ndgel der Welt. * (Aziz klingt ernst. Ich glaube nicht, dass er scherzt, MA).
(07HSZVR)

Aziz sieht sich seine Fingerndgel an und présentiert sie seinem Mitschiler Kamil
und dem Assessor Andreas. Auch im Protokoll wird vermerkt, dass er zufrieden und
stolz sei. Dieses Empfinden macht er durch eine entsprechende Verbalisierung
offentlich. Er verkiindet laut Protokollantin ernst: ,,Ich habe die schonsten Nagel der
Welt.“ Dieser Superlativ ist nicht mehr steigerungsfahig. Aziz bemisst den
lackierten Né&geln groRte Bedeutung zu, die Uber &sthetische Aspekte weit
hinausgeht. Hier ist ein Hauch von Selbstverwirklichung zu spiren, der in der

nachfolgenden Sequenz noch deutlicher wird:

Assessor Andreas lachelt. Assessorin Lea sitzt drei Platze neben Aziz im Stuhlkreis.
Sie sieht ihn ldchelnd an und sagt: , Wir brauchen stylische Mdnner wie euch. * Aziz
lachelt zurtick.

Danach blickt er Assessor Andreas an, danach Kamil und entgegnet: ,Ja,
Kosmetiker wére echt was fir mich.

Er starrt kurz ins Leere, beif3t sich auf die Lippen und senkt den Blick zu Boden (er
wirkt nachdenklich, auch ein wenig traurig, VR).

(O7THSZVR)

Andreas und Lea signalisieren Zustimmung. Sie sind mit der Reaktion von Aziz
zufrieden. Lea bezeichnet ihn als ,,stylisch®, was als Kompliment zu verstehen ist.
Die Assessorin verweist damit auf einen weiteren Aspekt des Nagellackierens.

Neben dem Zur-Schau-Stellen einer weiblichen Seite deutet es auch auf
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Trendbewusstsein hin. In verschiedenen Mode- oder Musikszenen®® ist das Tragen
von Nagellack fur mannliche Personen zwar angesagt, aber noch langst nicht
gesellschaftlich akzeptiert. Manner mit lackierten Na&geln bekleiden einen
Sonderstatus, gelten als exotische Randgruppe. Aziz erklért, dass der Beruf des
Kosmetikers etwas flir ihn wire. Gleichzeitig sieht er ,,nachdenklich® und ,.traurig*
aus. Obwonhl er Interesse daran hat, existieren scheinbar Gegebenheiten, welche der
Ausubung dieses Berufes im Weg stehen. Eine davon kdnnten tradierte Rollenbilder
seines Umfeldes sein, die den Beruf Kosmetiker als untypisch fir Jungen
deklarieren. Es ist annehmbar, dass eine entsprechende Haltung in seiner Umgebung
Aziz’ Traurigkeit auslost, da er sich offensichtlich sehr fiir dekorative Kosmetik
interessiert und geradezu stolz auf seine Né&gel ist.

Die Aussage des liberalen Schiilers enthédlt Bitterkeit. Auch wenn
Geschlechterkategorien im Setting des Assessments durchlassig werden, bedeutet
dies keine allgemeine Egalitat. Noch immer scheint es Nomen und Erwartungen zu
geben, die, wenn sie auch nicht fir alle gelten, Menschen einschrdnken und dazu
bringen, sich stereotypen Annahmen zu unterwerfen. Kersten (1999) entwirft in
Anlehnung an Connell (1995) drei Formen mannlicher Doméanen, die in nahezu

allen Gesellschaften und in jedem Alter ihre Gultigkeit haben:

a) Die Nachwuchssicherung innerhalb von Nahraumbeziehungen zu Frauen als ménnlichen Besitz
und die Sicherung kulturellen (nationalen) Nachwuchses.

b) Die Kontrolle des sozialen Nahraums und dessen Schutz gegen duRere Feinde (z.B.
Nebenbuhler); das Privileg des bewaffneten organisierten Beschitzens der Gemeinschaft
(Nation).

c) Die Sicherstellung der Versorgung des sozialen Nahraums und der Gemeinschaft (S. 81).

Diese kulturellen Leitbilder sind in unterschiedlichen Auspragungsgeraden
vorhanden, schaffen jedoch in allen Aspekten eine machtvolle Verantwortung.
Personen, die aus diesem Schema ausbrechen, zum Beispiel durch einen weniger
mannlich konnotierten Beruf, laufen Gefahr, entsprechenden Anforderungen ihrer
Familien nicht gerecht zu werden. Scheinbar ist immer noch wichtig, dass die

Berufswahl mit gangigen Geschlechterbildern kompatibel ist. Es wird bestétigt, dass

*8 Ein Beispiel dafiir ist der FuBballspieler David Beckham, der durch das Tragen von rosa Nagellack
eine Diskussion um die sogenannte ,,Metrosexualitit® entfachte. Auch populdre Bands wie Tokio

Hotel oder Green Day benutzen (schwarzen) Nagellack.
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Madchen und Jungen wahrend der Phase der Berufsorientierung vielfach
traditionellen Berufsvorstellungen und -wiinschen entsprechen (vgl. Bamler 2007,
S. 173; Gisbert 2001). Weiterhin wird konstatiert, dass das Wahlverhalten von
Madchen eingeschrénkter sei als das der Jungen. Ein Blick auf die Situation von
Aziz demonstriert, dass auch gegensétzliche Entwicklungstendenzen vorzufinden
sind, bei denen Jungen, die gegen geschlechtstypische Berufswahlnormen verstofRRen,
auf vielschichtige Barrieren treffen. Diese manifestieren sich nicht nur durch die
Familie, sondern auch durch Berufsberaterinnen und Berufsberater der Agenturen
fur Arbeit oder auch durch Lehrkréfte. Polser/Paier (2003) stellen in Bezug auf
letztere fest, dass 33 % der Meinung sind, Madchen seien in technischen Berufen
weniger talentiert als Jungen. Im Umkehrschluss sind Madchen eher fir
,frauentypische* Berufsfelder geeignet, die wiederum fiir Jungen nicht passend sind
(vgl. Alfermann 1996, S. 36). Es kann festhalten werden, dass diese Einstellungen
uber die Jahrzehnte hinweg liberaler geworden sind (vgl. ebd., S. 55), gleichwohl ist
weiterhin eine Beeinflussung traditioneller Rollenbilder gegeben, die unbedingt in
den relevanten Institutionen aufgegriffen werden sollte.

Fur die nachste Sequenz, die im Anschluss beobachtet wurde, méchte ich eine
Diskussion innerhalb der Interpretationsgruppe wahrend der Analyse anfiihren. Um
den Inhalt nicht vorwegzunehmen, werden fir die Interagierenden Decknamen
ausgewadhlt. Dieses geschieht, um Ruckschlisse auf die ethnische Zugehérigkeit der

Beteiligten zu vermeiden.

Gla sitzt auf seinem Platz und reibt den Nagellack auf dem Mittelfinger mit einem
Taschentuch ab. Er sieht Assessorin Yalda an, die sein Vorhaben bemerkt hat und
erkldrt: ,In meiner Familie lachen mich alle aus. * Gla reibt noch krdftiger am Nagel
herum. Assessorin Lea sieht ebenfalls zu Gla und fragt: ,Aber warum willst du das
denn nicht drauf lassen? * Gla reibt den Nagel weiter und sagt: ,So kann ich nicht
nach Hause kommen.* Glu sieht Lea an und verkiindet: ,Er (wird betont, VR) kann
so echt nich’ nach Hause gehen. Er doch der Alteste. Gla nickt und reibt den
Nagellack weiter ab — ohne Erfolg.

Lea antwortet nicht, zieht nur die Stirn kraus.

(07THSZMA)

181



9. Dramatisierung von Geschlecht

Zunéchst bleibt die Identitat von Gla unklar, kann aber aus dem bisherigen Material
erschlossen werden. Die Bestimmung des Geschlechtes von Gla dirfte in
Anbetracht der vorangegangenen Sequenzen unproblematisch sein und geht
auBerdem auch direkt aus dem Protokoll hervor. Schwieriger ist dagegen eine
Zuordnung der ethnischen Zugehorigkeit: Durch die Verfremdung werden etwaige
Ruckschliisse unterbunden. Im Rahmen der Analyse dieser Sequenz in der
Interpretationsgruppe wurden die Decknamen nicht verfremdet. Allen Beteiligten
liegen die urspriinglich gewahlten Decknamen vor.

Gla versucht also, den Nagellack von seinem Mittelfinger zu reiben. Als Yalda Gla
dabei zusieht, erklart er: ,,In meiner Familie lachen mich alle aus.“ Die Diskussion in
der Interpretationsgruppe verliuft zunachst ohne Uberraschungen. Hier wird schnell
eine mannliche Person identifiziert, die von der Familie ausgelacht wird, wenn sich
beim Heimkommen noch Nagellack auf dem Finger befindet, mdglicherweise
aufgrund strenger Erziehungsvorstellungen. Als Lea von Gla wissen will, warum er
den Lack nicht auf dem Nagel lassen will, antwortet er, dass er ,,so echt nicht nach
Hause gehen* konne. Eine Begriindung dafr liefert er nicht. Eine Kollegin aus der
Interpretationsgruppe stellte fest, dass Gla in eine Rechtfertigungshaltung verfallt.
Seine Entscheidung, Nagellack zu tragen, wird ihm nicht zugestanden. Er wird mit
einer rhetorischen Frage dazu gedréngt, sein Verhalten zu begriinden. Eine andere
Kollegin aus der Interpretationsgruppe bemerkte weiter, dass dieser Eindruck durch
die Aussage von Glu verstarkt wird. Glu unterstltzt Gla, indem betont wird, dass
,er* so nicht nach Hause gehen kdnne, da er der Alteste sei. Auch hier konnte ein
strenges Elternhaus mit klassischen Vorstellungen tber die Vorbildfunktion alterer
Geschwister als Erklarung dienen, was nicht nur auf die Wirkméchtigkeit von Peer-
Beeinflussungen verweist, sondern auch einen Hinweis auf die essentielle
Bedeutung familidrer Geschlechtskonstruktionsmuster liefert, denen ein Teenager
sich unterordnen muss. In der Diskussion wird festgestellt, dass Gla und Glu Uber
ein gemeinsames Wissen hinsichtlich der Familie Glas verfugen, das die beiden
verbindet. Die erste Kollegin fahrt mit ihrer Lesart der Sequenz fort. Hier wird die
Kategorie Ethnie gedffnet. Ein bestimmter religidser oder kultureller Hintergrund sei
verantwortlich fur die rigorose Konstruktion von Geschlechterrollen, bei der eine
mannliche Person mit Nagellack unangemessen auftritt. Gleichzeitig wird ihr ihre
Ménnlichkeit abgesprochen. Es beginnt eine lange Diskussion tber Verknipfung

von Geschlechtsstereotypen und Ethnizitat. Eine Familie kann neben Strenge auch
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die asthetische Uberzeugung pflegen, dass die von Gla gewdahlte Farbe nicht hiibsch
und ein anderer Ton besser sei. Bei den Verfremdungen der beiden Personen steht
Gla steht fir Oleg und Glu fir Erkan. Die Offenlegung der Namen bietet eine
Erklarung fur die Diskussion in der Interpretationsgruppe: Die ethnische
Zugehorigkeit von Oleg und Erkan ruckt allein durch die Verwendung ihrer Namen
in das Zentrum der Interpretation. Ohne entsprechende Decknamen ist der Verweis
auf Ethnisierungen nicht angebracht. Hinweise flr die Theorie bezieht die Kollegin
uberwiegend aus der Namensgebung, die auf die Herkunft der Akteure schlielen
lasst. Zudem wird die Rechtfertigungshaltung als Argument angefiihrt. Der Verlauf
der Diskussion zeigt, wie einfach eine Deutung mdglich ist, die sich am Text nicht
eindeutig belegen lasst, sondern gepragt ist von individuellen Vorerfahrungen.>®

Ein Blick auf die Szene macht deutlich, dass sie keine professionstheoretisch
vertretbare Reflexion von Geschlechterrollen im Sinne eines Gender Trainings
darstellt. Doch gerade darin liegt ihre Wirksamkeit begrindet. Ein bewusster
Denkprozess seitens der Schiilerinnen und Schiler wird durch das Lackieren der
Né&gel nicht intendiert. Die Klasse nahert sich dem Feld Geschlechts-(De-
)Konstruktion nicht reflexiv, sondern spielerisch-experimentell. Dieses Learning-by-
Doing-Element ist die Form der Anndherung, die am besten in das Setting passt und
eine altersgerechte Auseinandersetzung mit der Thematik ermdéglicht. Ein Grund fur
das Uberschreiten normativer Geschlechtergrenzen seitens der Jungen ist sicherlich
in Andreas Modellfunktion sowie der freiwilligen Beteiligung zu sehen. Der
Assessor Gbernimmt im Konstruktionsprozess eine tragende Rolle. Indem er sich die
Négel lackiert, wird die Tétigkeit legitimiert und die zuerst skeptischen Jungen
machen es ihm nach. Alle Beteiligten sind bereit, sich auf das Experiment
»Nagellackieren® einzulassen, was mit einem gewissen Risiko verbunden ist.

Das Verhalten der Assessorinnen und Assessoren, konnte ein Beleg fir ihr Interesse
sein, experimentelle Elemente eines reflexiven Umgangs mit der Kategorie
Geschlecht in die Praxis einzubauen. Nicht zu vergessen, dass das Lackieren
unzweifelhaft Feinmotorik erfordert. Das Beispiel zeigt auflerdem, dass
Geschlechterkategorien und normative Erwartungen durch die Klasse zwar

unbewusst, aber mit groRem Vergnligen im Rahmen eines spielerischen

*° Die Kollegin, die wahrend unserer Interpretationssitzung die Kategorie Ethnie gedffnet hat, hat
selbst einen Zuwanderungshintergrund und erwahnt, ihr komme diese Aussage beziehungsweise

Sichtweise ,,bekannt vor*.
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Gruppenprozesses relativiert werden. Hier zeigt sich, dass die Implementierung

dieser Thematik im Setting einer Assessment durchaus sinnvoll ist.

9.2 ,,Aber bitte mit einem Strich!“

Fend (1990) beurteilt den Erwerb einer kritischen Distanz gegentber herrschenden
Geschlechterrollen seitens Jugendlicher als unwahrscheinlich, da sie sich innerhalb
der Peer Group an klischeehaften Geschlechtskonstruktionen orientieren (vgl. ebd.).
Diese Annahme wird bereits in einer Beobachtungsstudie (vgl. Projektgruppe
Jugendbiro 1975, S. 157 ff.) in einer Hauptschule Anfang der siebziger Jahre
konstatiert und von Fend durch seine L&ngsschnittuntersuchung nochmals bestétigt.
Ein erster Schritt in die Richtung einer kritischen Auseinandersetzung kénnte
allerdings in der Reflexion von Geschlechterdarstellungen bestehen. Dazu stellen
Breidenstein/Kelle (1998) fest, dass die alltagskulturelle Praxis von Madchen und
Jungen ein hohes Mal} an Reflexivitat in Bezug auf Geschlechterunterschiede und
Geschlechterrollen enthdlt. Dazu gehtéren Elemente wie ironische Brechungen, ins
Groteske gesteigerte Karikaturen oder spielerische Geschlechtswechsel (S. 220).
Reflexivitat bedeutet in diesem Sinne nicht die bewusste Reflexion der Inhalte,
sondern bezeichnet das Wissen der Darstellungen um ihren eigenen Status als
,Darstellungen (vgl. ebd.). Die nachfolgende Sequenz thematisiert das Bewusstsein
von Geschlechterdifferenz seitens einer Schulerin und ihr Bestreben nach
Geschlechtergleichheit  beziehungsweise des Gemeintseins des weiblichen
Geschlechts.

Die Kleingruppen, bestehend aus jeweils vier Personen, bearbeiten jetzt die
beobachtete Aufgabe , Plakatgestaltung .

Die Schulerinnen und Schiler bearbeiten die Aufgabe ,Plakatgestaltung‘. Sie
beinhaltet neun Einzelaufgaben, die in Kleingruppen geldst werden missen (ich
sitze mit ca. 2,50 m Abstand von einer Kleingruppe, bestehend aus vier Personen,
auf einem Stuhl in der linken Ecke des Raumes, VR)

Eine Einzelaufgabe der ,Plakatgestaltung‘ heiflt ,Top- Ten‘: Es muss eine
gemeinsame Hitliste mit Berufen aufgeschrieben werden. Sonja, Kai. Petra und Ben

sitzen an einem Tisch. Ben und Kai sitzen nebeneinander, Sonja und Petra sitzen
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auch nebeneinander und den beiden gegeniiber am Tisch. Sie unterhalten sich (ich
hore, dass eine Abstimmung der Lieblingsberufe erfolgen soll. Einzelheiten kann ich
nicht verstehen, VR). Je nachdem, wie viele Gruppenmitglieder fir einen Beruf
abstimmen, erfolgt die Platzierung auf der Liste (woher die einzelnen Berufe, die als
Grundlage der Abstimmung dienen, herkommen, habe ich nicht verstanden. Die
Abstimmung erfolgt sehr schnell, ohne weitere Diskussionen, VR). Kai notiert sich
sofort nach der Abstimmung etwas auf einem Blatt (vermutlich die einzelnen Platze.
Ich kann nicht sehen, in welcher Form sie aufgeschrieben wurden: Kai verwendet
einen Bleistift, VR). Nach der Abstimmung schreibt Kai die Liste mit einem Edding
auf das Plakat (er steht, vor ihm auf dem Tisch liegt ein Plakat, VR).

Beamter

Politiker
Maskenbildnerin
Dachdecker
Zerspannungsmechaniker
Dolmetscherin

Landwirt

Fluglotse/in

© 0o N o g Bk~ w DN PE

Tierarzt
10. zuerst KFZ-Mechatroniker, dann KFZ-Mechatronikerin

(Die anderen sitzen am Tisch: Ben (schwarzes Sweatshirt, Tarnhose) neben Kai
(Jeans, buntes Sweatshirt), ihm gegenuber Sonja (tragt eine enge blaue Jeans, ein
weilles Sweatshirt, bauchfrei und Turnschuhe) und Petra (tragt eine schwarze
Stoffhose, Stiefel Uber der Hose und einen dunklen Pullover). Sonja wendet sich an
Kai, der gerade den Beruf auf Platz 8 (Fluglotse/in) aufschreibt: ,Aber bitte mit
einem Strich!“ (Sie méchte, dass die mannliche und weibliche Form aufgeschrieben
wird, VR). Kai setzt einen Schragstrich und daneben ein ,in‘ auf das Blatt. Sonja
sieht sich die Liste an und sagt: ,Aber das haben wir bei den anderen ja auch nicht
uberall gemacht — ach, egal! “. Kai schreibt noch den Beruf auf Platz 9 (Tierarzt) auf

das Blatt, die anderen sehen ihm zu.
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Bei Beruf 10 notiert er zunachst die mannliche Form und schreibt danach, von sich
aus, noch eine Kombination aus mannlicher und weiblicher Form (die mannliche
Form ist also doppelt vorhanden, VR) dazu.

(07HSWVR)

Im Rahmen der Kleingruppenarbeit beschaftigen sich Sonja, Kai, Petra und Ben mit
der Aufgabe Plakatgestaltung. Die Gruppe ist gerade dabei, eine Top-Ten-Hitliste
mit ihren Lieblingsberufen zu erstellen. Die Sitzposition der vier an ihrem Tisch ist
wie folgt aufgeteilt: ,,Ben und Kai sitzen nebeneinander, Sonja und Petra sitzen
nebeneinander und den beiden gegeniiber am Tisch.* Ein Junge sitzt neben einem
Jungen, ein Mé&dchen neben einem Madchen. Trotz dieser auf den ersten Blick
geschlechtergetrennten Anordnung sitzen alle auf einem recht engem Raum
zusammen, sodass sie sich gegeniibersitzen. Die Protokollantin notiert, dass eine
Abstimmung der Berufe erfolge, Einzelheiten aber unverstandlich seien. Kai fertigt
sich nach der Abstimmung Notizen an und schreibt die fertige Liste mit einem
Edding auf das Plakat. Die ersten beiden Berufe, ,,Beamter* und ,,Politiker*, werden
in der mannlichen Form auf das Blatt Ubertragen. Da Details tiber die Berufsauswahl
nicht aus dem Text hervorgehen, kann an dieser Stelle nur Uber die Griinde
gemutmalit werden. Es kann sein, dass einer der beiden Jungen die ersten Berufe
nennt und sie, auf den Sprecher rekurrierend, im Maskulinum aufschreibt.
Andererseits ist es auch denkbar, dass es sich um Berufe handelt, die Gberwiegend
von mannlichen Personen besetzt sind und das Femininum so in den Hintergrund
gerat (vgl. Bilden 2002, S. 292). Annehmbar ist dariiber hinaus, dass sich beide
Argumentationen nicht gegenseitig ausschliefen und die entsprechenden Personen
ihren Lieblingsberuf nennen, gerade weil er geschlechtsspezifisch besetzt ist und
sich in der Liste stereotyper Frauen- und Mannerberufe finden lasst. Als Kai Beruf
Nr. 8 ,Fluglotse/in“ auf das Plakat schreibt, macht Sonja ihn auf dessen
Schreibweise aufmerksam: ,,Aber bitte mit einem Strich!* Sonjas Aussage verweist
hier darauf, dass beide Geschlechter gleichermaRen befahigt sind, diesen Beruf
auszuuben, eine kategoriale Zuordnung der Tatigkeit zu einem Geschlecht erscheint
Sonja unangebracht zu sein. Kai kommt Sonjas Forderung nach und erganzt das
Suffix ,,in““. Dabei handelt es sich um eine sogenannte Movierung, die Bildung der
weiblichen Entsprechung zu einem Substantiv mannlichen Geschlechts, wie es zum
Beispiel bei Arzt/Arztin der Fall ist (vgl. Fleischer/Barz, 1992, S. 182). Bei dem
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Beruf ,,Fluglotse/in handelt es sich nicht um ein Arbeitsfeld, welches 6ffentlich als
weiblich besetzt prasent ist. Wohl aber ist es ein ,moderner” Beruf, der
offensichtlich weniger geschlechtstypische Konnotationen hervorruft als klassische
Tatigkeiten wie — in der Liste ohne Movierung aufgefiihrt — ,,Maskenbildnerin® oder
,,Dachdecker. Erstere konnte Frauen aus Interessengriinden eher zugeordnet
werden als Mannern — wenngleich beobachtet wird, dass mannliche Personen
durchaus an dekorativer Kosmetik interessiert sind, wie die Ausfiihrungen unter der
dokumentierten Nagellacksequenz in 9.1 beweisen. Berufe, bei deren Austibung
korperliche Kraft bendtigt wird, koénnten immer noch, obwohl sich daflr
Gegenbeispiele finden lassen wie zum Beispiel Frauen bei der Bundeswehr, als
typisch mannlich besetzt gesehen werden. Dieses konnte darin begrundet liegen,
dass die Teilhabe an spezifisch geschlechtlich konnotierten Tatigkeiten durchaus
moglich ist, aber weiterhin einen Sonderstatus markiert und daher eine breite
Akzeptanz von Mannern in dekorativen Berufen und Frauen im Handwerk noch
nicht zu verzeichnen ist. Diese Feststellung wird auch in den Ausflihrungen unter
9.1 bestatigt. Aziz zum Beispiel findet Kosmetiker als zukulnftigen Beruf attraktiv,
wird aber gleichzeitig traurig, weil es keine ,,anerkannte* Tatigkeit fiir einen Jungen
ist.

Nachdem Kai die weibliche Form ,,in“ am Wort ,,Fluglotse* erganzt hat, bemerkt
Sonja weiter: ,,Aber das haben wir bei den anderen ja auch nicht {iberall gemacht —
ach, egal!“ Die Schilerin ist sich der fehlenden Egalitat der Berufsliste bewusst, da
nicht beide Geschlechter ausdriicklich angesprochen werden. Trotz dieses
Bewusstseins verwirft Sonja ihren Gedanken und macht deutlich, dass sie nicht
zwingend auf die explizite Benennung beider Geschlechter besteht. Kai greift die
Movierung von sich aus bei Beruf Nr. 10 wieder auf: Er notiert zuerst , KFZ-
Mechatroniker®, dann , KFZ-Mechatroniker/in“. Kai erganzt hinter der ersten
maskulinen Schreibweise nochmals das Maskulinum zusammen mit der Movierung.
Damit ist die ménnliche Form zweimal vorhanden. Die Griinde dafiir gehen aus dem
Protokoll nicht hervor und bleiben spekulativ. Mdglicherweise ist die genannte
Tatigkeit, &hnlich wie bei ,Fluglotse/in“ ein moderner Beruf, in dem beide
Geschlechter moglicherweise gleichermaen 6ffentlich préasent sind. Denkbar ist
auch, dass durch die kirzliche Umbenennung von Kfz-Mechaniker beziehungsweise
Kfz-Mechanikerin in Kfz-Mechantroniker/Kfz-Mechatronikerin dieser Beruf aus

Aktualitatsgrinden mehr im Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiler verankert
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ist, die sich aktiv mit ihrer beruflichen Orientierung auseinandersetzten mussen und
sensibler fir Veradnderungen auf diesem Gebiet sind.

Vorstellbar ist aber auch, dass Kai durch sein Handeln dokumentiert, dass ihm die
Benennung der weiblichen Form wichtig ist und er damit zudem dem Wunsch der
Mitschilerin entspricht.

Eine hohe Reflexivitat im Sinne Breidenstein/Kelles scheint in dieser Situation nicht
stattzufinden. Es existiert weder eine ironische Auseinandersetzung, noch eine
Uberspitzung. Trotzdem zeigt auch das vorliegende Beispiel reflexive Elemente.
Die Schillerin dokumentiert durch die Forderung nach einer weiblichen Form eine
Sensibilitat fir schriftsprachliche Geschlechtskonstruktionen. Ohne die explizite
Benennung sind weibliche Personen in der mannlichen Form praktisch unsichtbar
inkludiert und kdénnten sich dadurch nicht angesprochen fihlen. Die Teilnehmenden
beziehen sich dabei auf eine zentrale Forderung der feministischen Sprachkritik, die
Berlcksichtigung des weiblichen Geschlechts innerhalb der Sprache. Die
feministische Sprachkritik basiert auf der Annahme, dass es eine enge assoziative
Bindung zwischen dem grammatischen Genus und dem nattirlichen Geschlecht gibt
(vgl. Schmidt 2002, S. 235). Werden Manner angesprochen, die Frauen aber nicht,
kommt es zu den oben genannten Phanomenen. Auch Pusch (1984) stellt fest, dass
in fast jedem gesprochenen Satz die Vorstellung einer mannlichen Person erzeugt
wird (S. 12). Daraus folgt, dass Manner uber gréRere Chancen des Gemeintseins
verfugen als Frauen.

Ein aktuelles Bespiel bietet die Inhaberin des Kanzlerinnenamtes, Dr. Angela
Merkel. Erstmals in der Geschichte der Bundesrepublik bekleidet eine Frau dieses
Amt. Das Wort ,Kanzlerin® scheint in unserem Sprachgebrauch vorher nicht
existiert zu haben, da es noch nie eine weibliche Regierungschefin gegeben hat. Seit
dem Jahr 2005 halt dieser Begriff durch Frau Merkels Ernennung Einzug in den
offentlichen und privaten Wortschatz. Hier finden wir einen Beleg dafir, dass die
Sprache die Wirklichkeit abbildet, sie aber gleichzeitig auch beeinflusst. Einen nicht
unerheblichen Einfluss auf eine kommunikative Ausgrenzung haben die Frauen
selbst. Sprache ist auch nach Tromel-Plotz (1982) ein Mittel zur Herstellung von
Realitat (S. 50). Insbesondere der Gebrauch der Movierungsform ,,Bildung der
weiblichen Entsprechung zu einem Substantiv ménnlichen Geschlechts* wird in der
feministischen Sprachwissenschaft kritisiert, da in ihm die weibliche Form von der

ménnlich gedachten abgeleitet wird (vgl. Klann-Delius 2005, S. 31). Doleschal
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(1992) konstatiert, dass die Ableitungsbasen der Movierung semantisch
geschlechtsspezifisch seien (S. 168) und folgert daraus eine Starkung maskuliner
Basen im Deutschen (vgl. ebd., S. 24). Dass die Schilerinnen die weibliche Form
explizit benennen, ist wahrscheinlich ein Zeichen fur das Bewusstsein dieser
Prozesse und ihre Aktivitat im Hinblick auf deren Umsetzung.

Die Verwendung der weiblichen Form scheint auch fur das mannliche
Gruppenmitglied mehr als akzeptabel zu sein. Dieses setzt nicht nur den Wunsch
seiner Mitschulerin direkt um, sondern flihrt von sich aus noch weitere Ergdnzungen
der weiblichen Form auf dem Plakat durch, obwohl er vorangehend ausschlieBlich
die maskulinen Berufsbezeichnungen benutzt hat. Im Protokoll wird weder ein
Hinterfragen noch ein Zdgern seinerseits notiert. Es ist daher anzunehmen, dass Kai
keine Einwénde oder gar Bedenken gegen eine Benennung beider Geschlechter hat,
beziehungsweise diese zumindest nicht duRRert. VVon einer sprachlichen Ausgrenzung
oder bewussten Marginalisierung weiblicher Personen kann in diesem Beispiel
keine Rede sein. Vielmehr impliziert die Sequenz eine moglicherweise unbewusste
ausschlieBliche Verwendung der maénnlichen Form, die, als sie durch
Kommunikation in das Bewusstsein ruckt, revidiert wird. Ein Indiz dafir, dass die
Schilerinnen und Schiler sich offensichtlich gegen eine Betonung von
Geschlechterstereotypen wenden, sofern sie selbstreflexiv erkannt werden.

Die analysierten Sequenzen demonstrieren, dass im Assessment Raum ist,
stereotype Vorstellungen experimentell zu brechen. Im Assessment kénnen — vor
allem durch das Involviert-Sein altersnaher Vorbilder in Form der Assessorenschaft
— gemeinsame geschlechterbezogene Reflexions- und Gestaltungsprozesse initiiert
werden. Faulstich-Wieland (2009) sieht fir den Verzicht auf Protektionismus und
eine Remaskulinisierung als notwendig an, dass Madchen und Jungen in ihren
Handlungen als Subjekte respektiert und in der Auseinandersetzung mit ihren
Winschen und Einstellungen ernst genommen werden — vorrangig durch ihr

Einbeziehen in padagogische Gestaltungsprozesse.
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10. Sexualisierungen

Im vorangehenden Abschnitt der Untersuchung wurden Dramatisierungen als
experimentelle Anndherungen an den Aspekt Gender analysiert. Nachfolgend
werden Interaktionen von Durchfihrenden und Teilnehmenden in den Blick
genommen, die primér sexualisiert sind und einen Bezug zu der Profession
Assessorin oder Assessor aufweisen. Zundchst wird expliziert, welche Bedeutung
Sexualitét vor allem fir die jugendliche Zielgruppe des Assessments hat.

Das Thema Sexualitét ist fir die Jungen und Mé&dchen der beobachteten neunten
Klassen schon aufgrund ihres Alters prasent. Im Alter von 14-16 befinden sie sich
mitten in der Pubertdt und mit zahlreichen Veranderungen konfrontiert. Tillmann
(1992) benennt in diesem Zusammenhang die erotische Einfarbung der kindlichen
Rolle und die zunehmende Attraktivitat Gleichaltriger als eventuelle Partner oder
Partnerinnen (S. 25). Dabei spielt der Druck zur Heterosexualitat als dem
,Normalen® eine vergleichbar bedeutende Rolle wie das Bediirfnis der
Heranwachsenden, gerade diesen (auch lustversprechenden) Bereich, die
Erfahrungsfelder der Alteren, zu erobern (vgl. ebd.). Trotzdem herrscht unter
Jugendlichen ein enormer Zwang, gesellschaftlichen Erwartungen zu entsprechen
und damit auch die Heterosexualitit zu normalisieren.

Jungen stehen beim Ausleben der neu gewonnenen Sexualitdt allerdings andere
Wege offen als Madchen: Wechselnde Beziehungen zum weiblichen Geschlecht
und frihe Erfahrungen starken das Image, wahrend Madchen mit ihrer sexuellen
Attraktivitat vorsichtiger umgehen und wechselnde Beziehungen vermeiden missen
(vgl. ebd., S. 27), andernfalls gelten sie als ,,Hure* (vgl. Kieper 1984, S. 177). Im
Umkehrschluss bedeutet dies, dass den Jungen beim Ausleben ihrer Sexualitét
weniger Grenzen gesetzt sind. Sie kdnnen einen offensiven Umgang damit pflegen,
der ihnen zusatzlichen Statusgewinn in ihrer Peer Group bringt.

Der Ubergang von der Kindheit in die Jugend ist in unserer Gesellschaft eng mit der
Existenz als Schilerin oder Schuler verwoben. So gut wie alle 13-15-Jahrigen
besuchen eine allgemeinbildende Vollzeitschule (vgl. BMBW 1988/89, S. 18), die
von zwei zentralen Merkmalen geprégt ist, Koedukation und Jahrgangsklassen (vgl.
Tillmann 1992, S. 15). Schule ist damit ein Ort, an dem sich etwa gleichaltrige
Jungen und Maédchen im tagtdglichen Kontakt zueinander verhalten und dort
verschiedene Formen von (sexueller) Anndherung und Distanz erproben (vgl. ebd.).

Gerade im Lebensraum Schule spielen Faktoren wie soziale Anerkennung,
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emotionale Resonanz und Befriedigung kommunikativer Bedirfnisse eine zentrale
Rolle. Die Schule ist eine Begegnungsstatte, an der sich Freunde und Freundinnen
treffen, an der auch erotisch eingefarbte Kommunikation stattfindet (vgl. Gaiser u. a.
1979, S. 155 ff.). In diesem Sinne ist die Sexualitat auch immer eingebunden in die
alltagliche Interaktion der Jungen und Méadchen und somit auch das Produkt eines
kommunikativen Aushandlungsprozesses. Eder (1995) weist darauf hin, dass
Sexualitat eine soziale Konstruktion sei und nicht nur die physische Einheit des
anatomischen Geschlechts (S. 83). Doch nicht nur die sexualisierte Interaktion unter
Jugendlichen ist Teil der Darstellung. In der Analyse des nachfolgenden
Protokollausschnitts zeigt sich, wie Sexualitat zwischen einer Assessorin und einem
Teilnehmenden konstruiert wird.

Die  Schilerinnen  und  Schiller  bearbeiten gerade die  Aufgabe
,Produktentwicklung®, bei der ein Phantasie-Produkt entwickelt und gezeichnet

werden soll. Dabei werden sie von den Assessorinnen und Assessoren beobachtet.

11.11 Uhr. Viktor ist mit dem Malen seines Produktes beschéftigt: Er hat ein Blatt
vor sich liegen, auf dem er mit einem Bleistift malt (ich kann nicht erkennen, was er
zeichnet, da er den Arm auf seinem Blatt hat, VR). Rechts neben ihm steht ein Stuhl,
auf dem eine Tasche liegt, links neben Viktor sitzt Finn auf einem Stuhl. Assessorin
Magda sitzt Viktor gegeniiber auf einem Stuhl. Sie fertigt gerade
Beobachtungsaufzeichnungen an: Sie hat den Oberkorper nach vorn gebeugt und
notiert sich etwas auf einem Block, der auf ihren Oberschenkeln liegt. Viktor schaut
zu Magda, sieht an ihr herunter und fixiert ihre Bruste fir ca. finf Sekunden (Magda
tragt ein weit ausgeschnittenes enges T-Shirt. lhre Briste sowie ihr schwarzer BH
sind deutlich zu sehen, VR). Magda schreibt weiter. Viktor nimmt jetzt sein Handy
aus der Tasche, die auf dem Stuhl liegt (als Viktor die Hand in die Tasche schiebt,
verursacht er ein kratzendes Gerausch, VR). Jetzt stol3t er seinen Nachbarn Finn mit
dem Ellenbogen an. Magda blickt hoch und richtet den Oberkorper auf, sieht auf
das Handy und lacht laut. Viktor hélt es jetzt hoch und Magda beugt lachelnd den
Oberkdrper leicht nach vorne. Jetzt macht er ein Foto von ihr (ein Blitz zuckt, VR).
Die Jungen lachen laut, auch Magda — sie halt sich dabei die Hand vor den Mund
und sieht die Protokollantin an, beugt sich immer noch nach vorne. Die Jungen
beugen sich auch nach vorne, starren in ihren Ausschnitt und grinsen. Dann fragt

Viktor Magda: ,Was schreibst du denn? * Magda beugt sich noch weiter nach vorne
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und schreibt etwas auf (Viktor hat sein Handy die ganze Zeit in der Hand gehabt.
Jetzt legt er es zuriick in die Tasche, VR).
(07HSYVR)

Viktor wird von der Aufgabenbearbeitung abgelenkt. Er sieht zu Magda, die ihm
gegenubersitzt und blickt ihr fir mehrere Sekunden in den Ausschnitt. Offenbar ist
Magda fir Viktor sexuell attraktiv. Er beschlief3t, sie zu fotografieren, um sie und
ihre aufreizende Sitzposition dauerhaft zu fixieren. Sein Vorhaben kindigt er an,
indem er den Stuhlnachbarn Finn anst6f3t. Dadurch erregt Viktor zum einen Finns
Aufmerksamkeit, zum anderen macht er deutlich, dass gleich etwas ,,passiert™ und
es eine Abwechslung zu der bearbeiteten Aufgabe gibt. Interessant ist, dass im
Protokoll die Statuszuweisung , Assessorin®“ enthalten ist. Die Bezeichnung
,»Schiiler wird nicht festgehalten. Mdglicherweise verweist die Protokollantin durch
ihre Formulierung auf die besondere Position Magdas. Sie hat einen padagogischen
Arbeitsauftrag im Assessment. Ebenso ist denkbar, dass Viktor — teilnehmender
Schuler — tatsachlich eine andere Funktion bekleidet.

Doch zunéchst zur Beschreibung von Magdas Kleidung. Die Tatsache, dass ihre
Briste unter BH und T-Shirt zu sehen sind, lasst den Schluss zu, dass diese
AuBerlichkeit nicht nur Viktor, sondern auch der Protokollantin aufgefallen ist, die
diesen Sachverhalt explizit benennt.

Durch das Fotografieren signalisiert Viktor der alteren Magda, dass er sie (sexuell)
attraktiv findet. Die Situation &hnelt einem Fotoshootings im Modebereich. Das
attraktive Model posiert fir die Kamera, welche die Attraktivitat zu (eigenen)
Marketingzwecken festhalt. Magda hat offensichtlich keine Einwande gegen ein
Foto. Sie inszeniert sich lachend fiir den ,Fotografen und beugt sogar den
Oberkdrper erneut nach vorne, um ihren Ausschnitt zu prasentieren. Hall u. a.
(2002) stellen fest, dass Frauen insbesondere dann lacheln, wenn sie fiir Fotos
posieren, wie es die Assessorin in der protokollierten Sequenz praktiziert. Damit
scheint sie das Fotografieren nicht abzulehnen, sondern zu akzeptieren. Die beiden
Jungen ,lachen laut“. Das Lachen signalisiert, dass die Sexualisierung der
Assessorin von den beiden Jungen ,verstanden und mit Referenz auf einen
kollektiven Verstandnisrahmen bezuglich des sexuellen Aspektes der Interaktion
gedeutet wird (vgl. Goffman 1977). Magda ist sich offensichtlich bewusst, dass die

Situation nicht unproblematisch ist. Sie hélt sich die Hand vor den Mund — obwohl
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sie durch ihr Lachen zeigt, dass auch sie die sexuelle Anspielung verstanden hat —
und blickt zur Protokollantin. Diese Geste wird oftmals in oder nach peinlichen
Gegebenheiten verwendet, zum Beispiel als Ausdruck eines Ertapptwerdens oder
des (Schuld-)Bewusstseins dartiber, dass gerade etwas Unangenehmes passiert ist.
Maglicherweise realisiert Magda, dass sie von der Protokollantin beobachtet wird,
und schamt sich fur ihr Verhalten. Vielleicht wird ihr auch bewusst,
Professionsgrenzen zu durchbrechen, indem sie sich als Sexualobjekt fir Viktor und
Finn inszeniert. Auffallend ist, dass sie diese Wirkung nicht durch eine andere
Sitzposition unterbricht, sondern sich stattdessen erneut nach vorne beugt, was beide
Jungen ihr gleichtun, um besser in ihren Ausschnitt blicken zu kénnen. Sie bricht
ihre Inszenierung als Model nicht ab. Ihre Geste scheint etwas anderes
auszudriicken, als ihr Lachen signalisiert. Diese Ambivalenz konnte darauf
hinweisen, dass die Sexualisierung von Magda im Hinblick auf ihre
Assessorinnenrolle als prekar angesehen wird, sie aber gleichzeitig eine Aufwertung
ihrer Person durch die zugewiesene Attraktivitét erfahrt.

Als Viktor Magda anspricht, erhalt er keine Antwort. Durch ihr Schweigen zeigt die
Assessorin, dass sie nicht antworten muss und in der Position ist, sich dies erlauben
zu konnen. Es wird darUber hinaus deutlich, dass die erheiternde Situation
abgeschlossen ist und Magda nicht mehr als Model zur Verfigung steht. Die
Interaktion wird durch das Schweigen der Assessorin abgebrochen. Viktor legt sein
Handy zurlick in die Tasche. Er hatte es die ganze Zeit Gber in der Hand und war
damit auf weitere Fotos vorbereitet. Durch das Posieren vor der Handy-Kamera
bringt sich Magda in einen Objekt-Status und rickt ihre sexualisierte Weiblichkeit
in den Mittelpunkt, nicht mehr ihr berufliches Tun, von dem sie ablésst, als sie
fotografiert wird. Damit erteilt sie der sexualisierten Beachtung ihrer Person den
Vorzug und weist ihrer Berufstatigkeit einen untergeordneten Rang zu, die somit zur
Nebensachlichkeit wird. Thorne (1993) betont in diesem Zusammenhang, dass eine
Objektivierung meist von weiblichen Personen selbst ausginge: ,,Propelled by strong
culture and commercial forces, many teenager girls learn to turn themselves into,
and regard themselves as, objects.” (S. 156) Sie bezieht sich in ihren Ausfiihrungen
auf Teenager, doch das Beispiel zeigt, dass diese Inszenierung der eigenen
Weiblichkeit auch fur Erwachsene zutrifft. Gildemeister (1992) macht zudem darauf

aufmerksam, dass Profession und Geschlecht eng miteinander verzahnt und ein

193



10. Sexualisierungen

typischer Teilbereich der Reproduktion des Geschlechterverhéltnisses seien (S. 9).

Die Autorin geht zudem davon aus, dass

»-..] die Vergeschlechtlichung von Arbeit integraler Bestandteil der sozialen Konstruktion
von Geschlecht ist und also jene Differenz(en) zwischen den Geschlechtern (auch in der
Berufsarbeit) allererst hervorbringt, die uns ex post als selbstverstandlich und normal
erscheinen.” (S. 221).

Sind also in der Berufstétigkeit die Elemente zu erkennen, die untrennbar mit der
Position weiblicher Personen in unserer Gesellschaft verwoben sind, lasst sich
anhand dieses Beispiels feststellen, dass dazu auch die Sexualitat gehort.
Weiblichkeit scheint hier so eng an sexuelle Attraktivitat gekoppelt zu sein, dass
dafur berufliches Handeln in Vergessenheit gerat, sobald die entsprechende
Kategorie aktiviert wird. Teubner (2004) kommt zu dem Schluss, dass die weibliche
Beruflichkeit von Querverweisen zu traditionellen Frauenaufgaben und -bereichen
uberlagert wiirde (S. 433), zu denen unter anderem Asthetik und — wie das Beispiel
zeigt — auch Erotik gehdre.

Igor wird qua Geschlecht zum Regisseur der Inszenierung. Was fiir den Schiller zum
Statusgewinn flhrt, kénnte flir die betreffende Beobachterin weniger positive
Konsequenzen haben. Teubner (2004) betont, dass, wann immer solche
Feminisierungsprozesse wie zum Beispiel der Verweis auf weibliche Attraktivitat,
im Berufsalltag Einzug hielten, die Arbeit von Frauen an einen Status- und
Ansehensverlust gekoppelt sei (S. 433). An dieser Stelle zeigt sich die Bedeutung
der Reflexion der eigenen (weiblichen) (Berufs-)Rolle im Assessment.
Gendersensibilitat  impliziert zwingend Vorstellungen Gber Mannlichkeit-
Weiblichkeit, die im Rahmen einer kompetenzorientierten Arbeit mit Jugendlichen
bertcksichtigt werden missen. Gerade in Bezug auf die Feststellung von
Kompetenzen sollte beachtet werden, dass die Fortfuhrung gesellschaftlicher
Klischees nicht zu den beobachtungsbediirftigen ,,Starken™ gehort, die flir das
Assessment relevant sind. Hier liegt aber auch der Verweis nahe, dass gangige
geschlechtliche Riickkopplungen nicht ohne Weiteres zu unterbrechen und bequeme
Gewohnheiten sind, die gepflegt werden, auch wenn sie sich nicht bewéhren.
Teenager Viktor bringt sein Model dazu, sich fur ihn in Szene zu setzen. Magdas
Gewinn ist das Bewusstsein der eigenen Attraktivitat, auch wenn sie dabei weibliche

Stereotype bedient. Viktor kann durch das Foto seinen Status erhéhen und seine
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Mannlichkeit betonen. Er bringt es fertig, eine erwachsene Frau spielerisch als
potenzielle Partnerin zu inszenieren und punktet damit in seiner Peer Group. Auf
den ersten Blick steht die Sexualisierung an sich im Mittelpunkt. Trotzdem bleibt zu
beachten, dass im Rahmen der protokollierten Interaktion auch die Beziehungen der
Interagierenden definiert werden. Giting (2004) weist darauf hin, dass der Rahmen
einer Sexualisierung so naturlich zu sein scheint, dass er von den Beteiligten
niemals diskutiert oder in Frage gestellt wiirde (S. 154). In unserem Beispiel ist
neben zwei Jugendlichen auch eine erwachsene Aufsichtsperson involviert, die
offensichtlich einen reflexiven Zugang zu der beobachteten Situation hat, was ihre
Geste symbolisiert. In sexualisierten Interaktionsformen wird ausgehandelt, welche
Formen Beziehungen annehmen kdnnen. VVordergrundig ist hier die heterosexuelle
Beziehungsaufnahme einer mannlichen Person zu einer weiblichen und dass,
obwohl der ,Mann“ minderjdhrig ist. Entscheidend ist auch die sexuelle
Objektivierung der weiblichen Erwachsenen. Ihr Status wird auf ihre Weiblichkeit
reduziert. Eine professionelle Distanz von ihr zu ,ihren* Schiilern und auch
umgekehrt, findet nicht statt. Es zeigt sich eine Verflechtung Magdas mit den
sexuellen Konstruktionspraktiken der Peer Group. Giting (2004) erértert, dass viele
Unterrichtende im schulischen Setting eine kumpelhafte Solidarisierung mit ihren
Schilerinnen und Schiilern und deren pubertdren Interessen eingingen, um ein auf
Verstandnis beruhendes, konstruktives Unterrichtsklima zu gestalten (S. 228). Auch
diese Annahme konnte erklaren, warum Magda sich auf die Sexualisierung einlasst.
Sie bekundet ihr Verstandnis fur die (sexuellen) Interessen der Jungen und erlangt
auflerdem Bewusstsein Uber die eigene Attraktivitat. Bedenklich ist hier allerdings,
dass die Assessorin vorherrschende Denkmuster reifiziert. Giting (2004) fuhrt dazu
an, dass Jugendliche nur so Uber Sexualitat sprechen, beziehungsweise sie so

inszenieren, wie sie gesellschaftlich dargestellt wird (S.44).
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10.1 ,,Zauberwolke, ich will eine supertolle Alte!*

Fur die Kommunikation im Rahmen des Assessmentverfahrens gelten &hnliche
Gegebenheiten wie in der Schule. Die Anwesenden miissen auf einem begrenzten
(Gruppen-)Raum miteinander interagieren, verbal und nonverbal. Glting (2004)
konstatiert, dass im Setting des Schulunterrichts h&ufig eine besondere Form der
Thematisierung von Sexualitdt zu finden sei: die sexualisierten Anspielungen. Deren
Nebeneffekt ist neben Aufmerksamkeit auch die Ablenkung, zum Beispiel von
Llangweiligen®  Aufgaben im  Schulunterricht.  Studien belegen, dass
Sexualisierungen im Schulsetting in der Regel von Lehrkréften akzeptiert werden
und in Uberwiegenden Féllen keinerlei Reaktionen provozieren (S. 228). Durch das
Ignorieren sexueller Anspielungen wird indirekt eine Normalisierung und zudem
auch Akzeptanz signalisiert. Das Einbringen einer sexualisierten Anspielung in den
Unterricht durch eine humorvolle Note oder durch Provokation, unterbricht zwar
das Unterrichtsgeschehen, wird aber aufgrund des gegebenen pubertaren Verhaltens
neutralisiert und damit akzeptiert. In der n&chsten Sequenz wird das Thema

Sexualitét in der Form eines Witzes prasentiert.

Lei sagt laut (Lei ist jetzt die einzige Person, die spricht, die anderen horen zu. Es
sind nur noch wenige Minuten bis zur Pause, VR):

,...Fatih geht durch eine rosarote Zauberwolke und darf sich ‘was wiinschen. Er
sagt: ,Zauberwolke, ich will eine supertolle Alte!* Ev kommt dann am ersten Tag mit
einem superhasslichen (Lei betont das Wort, VR) Weib an. Erkan ist total entgeistert
und fragt: ,Sag mal, wo hast du denn dieses superhdssliche Weib her? * Fatih sagt
dann: ,Ach, ich bin in eine rosarote Zauberwolke gegangen.‘ Am zweiten Tag
kommt Fatih wieder mit ‘nem superhasslichen Weib an. Erkan fragt wieder voll
entsetzt: ,Ach, woher hast du denn das superhdssliche Weib? * Fatih wieder: ,Das ist
aus der rosaroten Wolke. * Am dritten Tag kommt jetzt Erkan mit "nem Weib an. Ein
supertolles Weib! Fatih ist neidisch und fragt: ,Hey, woher hast du denn das tolle
Weib? ‘ Erkan grinst und sagt total gelassen: ,Tja, ich bin einfach auf die rosarote
Zauberwolke getreten.‘ Lei lacht laut, auch alle anderen im Kreis lachen laut
(Monika und ich blicken uns an. Ich finde Worter wie ,Alte‘ oder ,Weib°

befremdlich, MA. Wir finden den Witz tiberhaupt nicht lustig, wahrend alle anderen
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im Kreis sich fast ausschitten vor Lachen. Lei hat zwei Teilnehmende, Fatih und
Erkan, in den Witz ,eingebaut’, VR).
(07THSZVR)

Diese Szene wird in unserer Interpretationsgruppe analysiert und in den Kontext des
Assessments eingeordnet. Die dortige Meinung kristallisierte sich schnell heraus:
Bei der verfremdeten Person Lei handelt es sich um einen teilnehmenden Jungen,
der einen Witz erzdhlt, um die Zeit bis zur Pause zu (berbriicken und als
Hauptakteure zwei ihm bekannte Mitschuler seiner Peer Group auswahlt, Erkan und
Fatih. Beide werden so zu den zentralen Figuren der Darstellung. Durch diese
Personalisierung bezieht Lei beide direkt in die Handlung ein und rekurriert so auf
die eigene Beziehung zu den beiden. Fir die Schiiler- und Assessorenschaft konnte
Leis Witz aufgrund der Bezugnahme auf Fatih und Erkan lustig sein. In diesem
Zusammenhang ist eine Karikierung der beiden Hauptakteure denkbar, in der sie
sich, wenn auch berspitzt dargestellt, zumindest teilweise wiederfinden.

Der Reiz sexualisierter Kommunikation liegt in der Mdéglichkeit, begehrte Attribute
wie Coolness und Lassigkeit unter Beweis zu stellen. Die Thematisierung von
Sexuellem realisiert sich oft mit dem Risiko der Grenziberschreitung von
Missachtung géangiger Tabus oder der Verletzung der Intimsphédre (vgl.
Breidenstein/Kelle 1998, S. 173). Lei hat in diesem Beispiel das Thema Sexualitat
in humorvoller Weise berhrt, ohne die Akteure Erkan und Fatih zu beleidigen. Im
Gegenteil, Lei wahlt daflr den Witz als Uberspitzte Ausdrucksform, in der beide
Teenager ,,Eroberungen machen, zu denen ihn ein Zauber verhilft. Gleichzeitig
greift Lei den Wunsch nach einer (sexuell) attraktiven Partnerin auf, verkehrt ihn
aber ins Gegenteil. Die Zauberwolke, die eine ,,superhdssliche Alte* herbeizaubert,
erscheint wenig reizvoll und geradezu absurd zu sein. Lei benutzt
umgangssprachliche Formulierungen, die bei Jugendlichen gebréuchlich sind, wie
zum Beispiel ,,superhisslich® oder ,,supertoll“. Damit wird deutlich, dass Lei ein
Teil der Jugendkultur ist und Bezeichnungen benutzt, die in der Jungendsprache
tblich sind. Die Protokollantin bemerkt dazu, dass sie Worter wie ,,Alte” und
,Weib“ | befremdlich fande und es sich nach ihrer Auffassung vielmehr um
Schimpfwdrter handele als um eine akzeptable Beschreibung. Das Wort befremdlich
konnte in diesem Fall daflr stehen, dass beide Bezeichnungen tatséchlich fremd fir

die Protokollantin sind, sie diese selbst nicht verwendet und sie aber auch in ihrem
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alltaglichen Umfeld selten hort. Ein Anzeichen der Distanzierung zu den gewahlten
Inhalten und Ausdrucksformen konnte auch die Nicht-Teilhabe an der Pointe des
Witzes sein.

Als die Distanzierung der Protokollantinnen zu den von Lei gewéhlten Ausdriicken
zur Sprache kommt, bemerkt eine Kollegin, dass die vernommene Wortwahl
vielleicht unerwartet war, da sie gegebenenfalls nicht zu der erz&hlenden Person
passt. An dieser Stelle wird die Verfremdung von Lei aufgeldst und erklart, dass es
sich dabei nicht — wie urspriinglich angenommen — um einen Schiler handelt, der
auf humorvolle und provokante Weise zum Pausenflller wird. Tatséchlich ist
Assessorin Yalda die Witzerzahlerin. Nach dieser Information — alle Anwesenden
sind Gberrascht — nimmt die Interpretation der Sequenz eine andere Wende. Die im
Protokoll festgehaltene Distanzierung — so wird vermutet — ist in diesem Fall die
Verwunderung Gber die Ausdrucksweise der Assessorin, zum anderen aber auch die
Verwunderung daruiber, dass sie berhaupt einen solchen Witz erzéhlt und das in
einer Weise, in der sie im Fall einer Verfremdung als mannliches Gruppenmitglied
der Schiilerschaft gezahlt wird.

Irritationen konnte die unerwartete Verwendung der alltagssprachlichen Worte
auslosen. Annehmbar ist, dass Yalda tatsdchlich ,,fremd* wirkt, da sie fiir ihre
Position als Studierende ungewohnte Begriffe benutzt und sich damit eher in die
Peer Group der Schilerinnen und Schiilern integriert. Deutlich wird aber auch, dass
sie diese Worter im Rahmen einer besonderen Interaktion, der Erzdhlung eines
Witzes, benutzt, in der Ubertreibungen oder unangemessene Formulierungen
,,erlaubt® sind und den humorvollen Moment ausmachen.

Doch warum zeigt die Offenlegung von Yaldas Geschlecht diese Wirkung? Die
geOffnete Geschlechterkategorie wird nicht separat betrachtet, sondern wirkt
zusammen mit der Folie ihrer Funktion im Assessment. Wir unterstellen der
angehenden Akademikerin und Moderatorin des Verfahrens einen bestimmten
Status, der sie als elaboriert kommunizierend ausweist und ihr verbietet, sexuelle
Klischees von weiblicher Attraktivitdt zu bedienen — auch nicht in Gestalt eines
Witzes. Durch diese Kommunikationsform ist sie nicht mehr als Verantwortliche zu
identifizieren, was dementsprechend kontrdér zu den Erwartungen der
Protokollantinnen verlduft. Es ist denkbar, dass zumindest Worter wie ,,Alte” oder
»Weib“ von dem Yalda zugeschriebenen elaborierten Sprachcode als studierende

Person abweichen. Eine andere Sichtweise dréngt sich auf, die innerhalb der
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Interpretationsgruppe diskutiert wird und fur die einige Vorbemerkungen notwendig
sind. Yalda verwendet eine sprachhistorisch iiberholte Bezeichnung fiir ,,Frau®, die
durchaus eine Abwertung durch Uberbetonung des Alters bedeutet, aber
umgangssprachlich dennoch verwendet wird, um die Kategorie ,,weiblich zu
definieren. Auffallend ist, dass beide Begriffe zum einen fiir eine ,,superhéssliche
Frau gewéhlt werden, zum anderen aber auch eine ,,supertolle” Frau beschreiben.
»Alte® und ,,Weib* werden nicht nur zur Beschreibung der ,,Hasslichkeit”, sondern
generalisiert eingesetzt, um zu verdeutlichen, dass von einer Frau die Rede ist.
Yalda rekurriert nicht auf ein Attraktivitatsklischee, sondern scheint sich davon
abzugrenzen, indem sie ,fremde*“ Begriffe benutzt, die nicht zwingend als
Schimpfworter verwendet werden. Indem Yalda diese unter Jugendlichen
maoglicherweise verbreiteten Bezeichnungen aufgreift, signalisiert sie, Sprachcodes
von Teenagern zu kennen, diese aber nicht nur durch blofRes Benennen auf sich
selbst zu beziehen. Diese Sichtweise wird gestiitzt durch Yaldas Ausfiihrungen in
einer vorangegangenen Szene, in der sie sich (ber geschlechtliche
Kategorisierungen einer weiblichen Lehrkraft echauffiert, bei denen sie
klischeehafte Darstellungen als ,,krass* bezeichnet (sieche 9.2).

Obwohl Yalda zur Welt der Erwachsenen gehort, bewegt sie sich durch ihre Sprache
innerhalb der Kultur der Jungeren, vor allem, weil sie nicht nur deren Ausdriicke
verwendet, sondern auch ein relevantes Thema wie Sexualitdt anspricht.
Breidenstein/Kelle (1989) stellen fest, dass die Sexualitdit eng mit dem
Erwachsenenstatus verknlpft und somit ein bedeutsamer Gegenstand flir Teenager
ist (S. 173).

Durch ihre Erzéhlung erdffnet Yalda spezifische Geschlechterkategorien. Zum einen
rekurriert sie auf eine normative Heterosexualitat. Der Junge, der einen Wunsch frei
hat, ,,will eine supertolle Alte* und keinen mannlichen Partner. Auch die Person, die
,einfach auf die rosarote Zauberwolke™ getreten ist, hat eine Frau und nicht etwa
einen Mann an ihrer Seite. Zum anderen ist auffallend, dass beide ménnlichen
Protagonisten als aktiv und teilweise aggressiv dargestellt werden, wahrend die
,Alte beziehungsweise das ,,Weib“ passiv bleibt und als sexuell objektiviert
dargestellt wird. Sie wird herbeigezaubert und auf ihre Optik als schmickendes
Beiwerk reduziert. Auch hier liegt ein Verweis auf Yaldas Distanzierung gegenuber

derartigen Darstellungen.
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Annehmbar ist, dass sich Yalda bewusst von den objektivierten ,,Weibern* abgrenzt
und diese Bezeichnung anfuhrt, weil sie sich eben nicht zu dieser Gruppe zéhlt, da
sie — im Gegensatz zu der ,,Alten* aus der Zauberwolke — eine aktive Position
einnimmt. Immerhin ist sie die Erz&hlerin des Witzes vor Publikum. Zahlreiche
Untersuchungen stellen Geschlechterdifferenzen im Erzahlverhalten von Witzen bei
Frauen und Ménnern fest. Coser (1988) konstatiert in einer Studie Uber
Witzerzdhlungen in gemischtgeschlechtlichen Gruppen, dass haufiger Ménner, vor
allem statushohe Ménner, Witze erzéhlten als Frauen. Auflerdem richteten sich
deren Ausfihrungen meist gegen die in der Autoritatshierarchie niedriger
Platzierten. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt Edelsky (1981) in ihrer Analyse des
Gespréchsverhaltens in universitdren Fakultatsversammlungen. Auch Mitchell
(1985) bemerkt zu ihrer Untersuchung von 1500 spontanen Witzerzdhlungen:
“[...] told more obscene jokes, more racial, more ethnic and religious jokes, and
jokes about death than women do.” (S. 166 ff.). Sie argumentiert weiter, dass Frauen
Witze eher vor anderen Frauen erzahlten, noch weniger vor Mannern und kaum in
gemischten Gruppen. Crawford (1995) stellt bezuglich der Form fest, feindselige
und aggressive Witze wirden vornehmlich von Ménnern erzahlt (S. 144 ff.).

Mannern und Frauen werden grundsatzlich unterschiedliche Ziele im Rahmen

humorvoller Erzédhlungen unterstellt:

,,Frauen dient der Humor ihrem Ziel, nimlich dem Erreichen von Néahe. Er ist unterstiitzend
und heilend. Der mannliche Humor passt zur ménnlichen kompetitiven und hierarchischen

Interaktionsart, zu den auftrumpfenden Selbstdarstellungen.* (Jenkins 1988, S. 37).

Klann-Delius (2005) stellt Gber solche Ergebnisse fest, dass die schmale
Datengrundlage und eine mangelnde Analyse weiterer mit Geschlecht
interagierender Faktoren nicht als generalisierbar betrachtet werden sollten.

Yalda darf in der aufgefuihrten Sequenz allerdings sehr wohl unterstellt werden, sie
erzéhle einen aggressiven und obszénen Witz — und das als Frau vor einer
gemischtgeschlechtlichen Gruppe. Sie referiert in ihren Ausfihrungen tatsachlich
auf die statusniedrigeren Schuler Fatih und Erkan, die sie als Hauptfiguren in ihren
Witz ,einbaut®, was auf ein Bewusstsein ihrer hegemonialen Position schlieRen
lasst. Entgegen der geschlechterdifferierenden Feststellung, eher Manner betonten
ihre kompetitive und hierarchische Interaktionsart, kann an dem vorliegenden
Beispiel auf eine selbstreprasentative Haltung Yaldas verwiesen werden. Sie

200



11. Vorstellungen

hierarchisiert und inszeniert sich vor Publikum in einem Stuhlkreis, in dem sie von
jeder Person angesehen werden kann. Wéhrend Tannen (1998) beschreibt, Frauen
sprachen eher im privaten als im 6ffentlichen (vor Publikum) Bereich (S. 92), ist die
Assessorin ein Teil der 6ffentlichen Kommunikation vor den Teilnehmenden.
Obzwar hier nicht eine unterstiitzende Sprechart konstatiert werden kann, beinhaltet
Yaldas Humor trotzdem eine Beziehungskomponente. Die Besetzung der
Protagonisten durch Teilnehmende und das anschlieBende gemeinsame Lachen
erzeugen Néhe zu den Beteiligten trotz implementierter Statusunterschiede. Diese
Lesart wird durch eine Annahme Bergers gestitzt (1998), der Witze als prosoziale
Elemente des Humors sieht, die die Gruppensolidaritét férdern, indem sie inklusives
Lachen hervorrufen (S. 68). Durch ihren Witz stellt Yalda N&he zu den
Teilnehmenden als Mitglieder einer Ingroup her; sie lachen gemeinsam. Gleichzeitig
wird deutlich, dass die Protokollantinnen nicht dazu gehdren, sondern Teil einer
Outgroup sind. Sie finden den Witz nicht lustig. Hier wird deutlich, dass Humor

auch der Exklusivitat dient und AulRenseiterpositionen konstruiert.

11. Vorstellungen

Im Rahmen der Assessment-Beobachtung werden, wie schon erwahnt, die
Teilnehmenden in Kleingruppen eingeteilt, die das Tagesprogramm in
verschiedenen Gruppenrdumen absolvieren. Die Gruppen kennen sich zu Beginn
ihrer gemeinsamen Arbeit nicht und mussen sich zunéchst vorstellen. Dieser erste
Baustein findet in einem Stuhlkreis statt. Die als ,,Vorstellungsrunden* bezeichneten
Elemente kénnen nach Quilling und Nicolini (2007) am Anfang von Seminaren
eingesetzt werden, in denen die Anwesenden fir einige Stunden zusammenkommen,
aber keine Zeit fur ein ausfuhrliches Kennenlernen haben. Mdgliche Settings solcher
Runden sind Seminare an der Universitat, bei einer Weiterbildungseinrichtung oder
auch bei Treffen innerhalb der Jugendarbeit, zum Beispiel als VVorbereitung einer
Freizeit. Themen dieses ersten Kontaktes sind oftmals, gemaR dem Anlass, der
Name, die eigenen Erwartungen oder die Motivation, das Seminar/die Veranstaltung

zu besuchen. Gerade bei einer ersten Anndherung in einem solchen, meist
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offiziellen, Rahmen ist es eher ungewdhnlich, private Aspekte® einzubringen, die
fur den Ablauf der Veranstaltung irrelevant sind. Es ist daher denkbar, dass
AuRerungen in einer solchen Situation oberflachlich und sachgemaR bleiben.
Trotzdem ist zu beachten, dass eine personliche Vorstellung vor einer ganzen
Gruppe auch ein Vertrauensverhaltnis schafft und die Atmosphéare lockert. Im
Hinblick auf den Aufbau eines Zusammengehorigkeitsgefuhls erfahren die
Beteiligten das gemeinsame Ziel der Veranstaltung. Diese Wahrnehmung bedeutet
die Feststellung einer Gemeinsamkeit, die sich im Laufe des Seminars noch weiter
verfestigt. Im Verlauf des Tagesprogramms werden gemeinsame Erfahrungen
geteilt, welche die Beteiligten als Gruppe zusammenwachsen lassen. An einigen
Stellen dieser Arbeit werden Sequenzen thematisiert, die in einem Stuhlkreis
stattfinden. Moglicherweise wird das Gruppengefihl durch das Stuhlkreis-Setting
beglinstigt: Die Anwesenden sitzen sich gegentber und sehen sich an. Eine offene

Atmosphére entsteht, da sich niemand hinter einem Pult ,,verstecken* kann.

11.1 Ich uber mich und andere: ,,Ach, ich spiele gern FuBball*

Die nachfolgende Sequenz wird am ersten Tag eines Assessments beobachtet und
thematisiert die VVorstellung der Interagierenden. Name und Status der Akteurinnen
und Akteure werden verfremdet, um zum einen geschlechtstypische Zuschreibungen
und zum anderen Assoziationen zu vermeiden, die durch Namen hinsichtlich der

Nationalitat der Beteiligten transportiert werden.

Alle Anwesenden sitzen in einem Stuhlkreis.

Klei stellt sich jetzt vor: ,Ich heiRe Klei, bin 31 Jahre alt. * Pai sitzt Klei gegentiber
und sagt: ,Wirklich? Sie sehen aus wie 18! Klei lachelt und sagt: ,Danke schon. *
Klei sagt weiter: ,Ich komme aus der Turkei, bin seit neun Jahren in Deutschland.
Nach dem Studium mdchte ich in die Ttrkei zurick. *

(O7THSZVR)

% Eine Ausnahme bilden private Treffen, zum Beispiel im Rahmen einer Selbsthilfegruppe oder eines
therapeutischen Gruppensettings, in denen die Anwesenden ihre eigenen Erfahrungen zum Thema
einbringen.
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Klei stellt sich zuerst vor und erwahnt zunéchst das Alter ,,.31°, was eine freundlich-
hofliche Antwort von Pai hervorruft: ,,Wirklich? Sie sehen aus wie 18!“ Klei
bedankt sich, geht aber nicht weiter auf das Kompliment ein. Durch die
Altersbenennung wird eine positive Reaktion hervorgerufen, die Klei vielleicht
schon mehrfach erlebt hat. Kleis Alter lasst den Schluss zu, dass es sich um eine
Assessorin oder einen Assessor handelt. Dafur spricht auch, dass Klei mit der
Vorstellung beginnt. Im nédchsten Schritt der Vorstellung 6ffnet Klei eine weitere
Kategorie: ,,Ich komme aus der Tiirkei, bin seit neun Jahren in Deutschland. Nach
dem Studium mochte ich in die Turkei zurtick.” Klei thematisiert hier ihren/seinen
Migrationshintergrund, also die eigene Wanderungserfahrung, welche durch die
Formulierung ,komme aus“ akzentuiert wird. Der Begriff Migrantin/Migrant
beziehungsweise Migration findet seinen Ursprung in den zahlreichen
Migrantenselbstorganisationen (vgl. Karsten 1984). Paul Mecheril (2004) betrachtet
diese  Bezeichnungen als ein Indiz  einer sich  emanzipierenden
Einwanderungsbevolkerung, die sich von Fremdbestimmungen, wie durch das Wort
,JAuslander®, 16se und nach neuen, eigenen Beschreibungen Ausschau halte (S. 48).
Der Autor verweist darauf, dass dieser Versuch sich zwar von heteronomen
Strukturen distanziere, ihnen aber gleichzeitig verpflichtet bleibe (vgl. ebd.). Die
Terminologie Migrant/Migrantin wird von Diskursen um Identitadt, Fremdheit,
ethnische und kulturelle Differenz hervorgebracht und ist eine mehrwertige
Unterscheidung. Sie ist diffus und kann mit unterschiedlichen Bedeutungen und
Akzentuierungen benutzt werden. lhr Gebrauch kann Wanderungserfahrungen
fokussieren, die personliche oder familiale Herkunft aus einem nicht-deutschen
Gebiet, kann auf kulturelle oder ethnische Differenzen verweisen oder zum
Ausdruck bringen, dass jemand mit einem nicht-deutschen Pass gemeint ist (vgl.
ebd.). Mecheril stellt fest, dass dabei in der Regel nicht die im Beispiel von Klei
fokussierte Wanderungserfahrung im Vordergrund stehe, sondern vielmehr der
rechtliche Status sowie Abweichungen von Normalitatsvorstellungen im Hinblick
auf Biografie, Identitdt und Habitus (vgl. ebd.). Klei bezieht sich in der Schilderung
auf verschiedene Zeitebenen. Vergangenheit (Herkunftsland Turkei), Gegenwart
(seit neun Jahren hier) und Zukunft (mochte in die Turkei zuriick). Auf diese Weise
wird die Herkunft beschrieben, gleichzeitig auf die momentane Situation rekurriert,
gleichzeitig aber auch verdeutlicht, dass der Aufenthalt in Deutschland eine zeitliche

Begrenzung erfahrt. Durch die Thematisierung der Migrationserfahrung verdeutlicht
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Klei deren identitatsstiftende Bedeutung. Diese ist so elementar, dass sie im Rahmen
einer Vorstellungsrunde als ,,Merkmal*“ hervorgehoben wird. Klei 6ffnet weiterhin
die Kategorie Status und verweist darauf, dass sie/er Studentin/Student sei und in
den neun Jahren in Deutschland Bildung als kulturelles Kapital (vgl. Bourdieu 1983,
S. 184) erworben habe. Mit dieser Aussage grenzt sich Klei zumindest von dem
groReren Teil der Anwesenden ab, den Schilerinnen und Schilern. Klei
représentiert eine Form der Bildungspartizipation, welche die Schilerinnen und
Schiler (noch) nicht erreicht haben. Im Kontext einer Vorstellungsrunde, in der die
Anwesenden erstmals aufeinandertreffen, erscheint der Sinn einer Einfihrung der
Kategorie Migration jedoch fraglich. Dagegen sind das Alter und der Bildungsstand
im Kontext eines offensichtlich beruflichen Auftrages durchaus nachvollziehbar.

Interessant ist, wie beide Themenbereiche von den nachfolgenden Personen

aufgegriffen werden.

Danach stellt sich Re vor: ,Meine Eltern sind in der Tlrkei geboren. Mein Vater ist
mit der Familie hierhin gegangen. Er hat eine Ausbildung zum Tischler gemacht
und ist hier in die Schule gegangen. Ach, ich spiele gerne FufRball.

(O7THSZVR)

Re, der/die gleich nach Klei mit der Vorstellung fortfahrt, greift die von Klei
er0ffneten Kategorien zundchst auf, wenn auch auf eine andere Weise. Re bezieht
sich auf die Eltern, welche in der Tirkei geboren sind, was mdglicherweise nicht fir
Re selbst gilt. Re erwahnt, dass der Vater ,hier eine Ausbildung zum Tischler
gemacht habe und ,,hier, also in Deutschland, eine Schule besucht habe, &hnlich
wie Klei. Re bedient die von Klei vorgegebene Kategorie Bildung, indem die
Ausbildung des Vaters erwéahnt wird, da die eigene noch nicht abgeschlossen ist.
Der néchste Satz bezieht sich auf die Angabe eines Hobbys. Re ergénzt: ,,Ach, ich
spiele gerne FuRball.“ Diese Aussage wird am Schluss fast beilaufig hinzugefugt,
was durch das Wort ,,Ach“ verdeutlicht wird. Re durchbricht dadurch die
Vorstellungsroutine von Klei, indem die Kategorie ,,Hobby* als erwdhnenswertes
Merkmal eingeflihrt wird. Letzteres passt eher in eine persdnliche Vorstellungsrunde
als die eroffnete Kategorie Migration. Es ist anzunehmen, dass Re sich nur darauf
bezieht, weil sie von Klei eingefihrt wird, der Sinn und Zweck fiir Re allerdings

nicht ersichtlich ist. Die Thematisierung von Migrationserfahrungen ist besser in
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einem Setting denkbar, das direkte Beziige dazu aufweist, zum Beispiel ein
Sprachkurs. Obwohl nicht deutlich wird, warum die Herkunft fir das Assessment
bedeutsam ist, wird sie auch von Lai aufgegriffen.

Lai stellt sich jetzt vor: ,Ich heiRe Lai und komme aus Portugal.  Pi unterbricht Lai:
,Sag mal, ob du Geschwister hast. ‘ Lai sieht Pi an und entgegnet: ,Ja, ich habe zwei
Madchen und einen kleinen Bruder.‘ Zum Schluss erklart Lai: ,Nach der Schule
mochte ich nach Portugal gehen!*

(07HSZVR)

Nachdem Lai erwéhnt, dass er/sie aus Portugal komme, folgt eine Unterbrechung
durch Pi. Lai wird aufgefordert, etwas tber die Geschwister zu erzéhlen. Lai
erwahnt darauf hin: ,.JJa, ich habe zwei Méadchen und einen kleinen Bruder.© Lai
verwendet nicht das Wort ,,Schwestern, sondern formuliert die Aussage so, als ob
siefer auch Mutter/Vater zweier Madchen sein konne. Diese Variante ist aufgrund
der expliziten Aufforderung, seine Geschwister zu benennen, auszuschlieRen. Es
liegt nahe, dass Lai auf die Verwendung des Wortes ,.Schwestern® aus anderen
Grinden verzichtet. Vielleicht ist es ihr/ihm in dieser Situation entfallen. Auch Lai
bedient das vorgegebene Thema Migration, fuhrt aber auf Anregung von Pi den
Aspekt ,,Geschwister als personliche Beschreibung ein. Lai rekurriert in
seiner/ihrer Aussage auf die von Klei ebenfalls vorgegebenen zeitlichen Ebenen:
Vergangenheit (,,komme aus Portugal), Gegenwart (,.ich habe zwei Madchen*) und
Zukunft (,,nach der Schule méchte ich nach Portugal gehen®). Wahrscheinlich greift

Lai diese VVorgabe auf, weil sie aus noch unbekannten Griinden wichtig ist.

Weiter stellt sich Ki vor: , Ich bin Ki, komme aus Litauen und bin seit sieben Jahren
in Deutschland. * Jetzt stellt sich Ka vor: ,lIch bin Ka. Ich bin aus der Tirkei. Mein
Lieblingsessen ist trkisch. *

(O7THSZVR)

Durch Kis Vorstellung werden die von Klei gedffneten Kategorien sowie zwei der
drei zeitlichen Ebenen in einer kurzen, aber pragnanten Aussage bedient: ,,Ich bin
Ki, komme aus Litauen und bin seit sieben Jahren in Deutschland.* Ki er6ffnet die

bereits bekannte Kategorie Migration, erwéhnt aber zum Schluss — &hnlich wie Re —
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einen erganzenden, personlichen Aspekt ,,Mein Lieblingsessen ist turkisch®, der als

Teil einer personlichen Vorstellung von Ki als erwéhnenswert angesehen wird.

Sa ist jetzt an der Reihe: ,Ich komme aus Russland, Sibirien. Meine Sprache ist
Russisch. © (Es stellen sich noch weitere Personen vor, die wir nicht verstehen
konnen. Wir sitzen auf einem Podest, das ca. sechs Meter vom Stuhlkreis entfernt ist.
Die Personen, die sich gerade vorgestellt haben, sitzen am n&chsten von uns im
Kreis, VR).
(07HSZVR)

Auch Sa bezieht sich auch auf Kleis VVorgabe: Sie/Er benennt das Herkunftsland,
fuhrt aber die zusatzliche Ebene der Sprache ein: ,,Meine Sprache ist Russisch.
Diese Aussage ist mehrdeutig, da die benutzte Sprache im Setting auch Deutsch ist.
Annehmbar ist, dass sich Sa darauf bezieht, auch Russisch sprechen zu kénnen.

Die in den letzten beiden Sequenzen aufgefiihrten Bezeichnungen ,.tiirkisch* oder
»Russisch® sind zwar Bestandteil einer alltiglichen Unterscheidungspraxis, werden
jedoch in ihrer Bedeutung unklar, sobald gefragt wird, was konkret unterschieden
wird. Die Begriffe weisen auf ein bestimmtes geographisches Gebiet hin, auf eine
politische Ordnung, eine Sprache, auf verschiedene Lebensformen, zeigen einen
sozialen oder gemeinschaftlichen Zusammenhalt an und sind aufgrund dieser
Uberbestimmtheit diffus und unscharf (vgl. Mecheril 2004, S. 20). Die
Terminologie ,,natio-ethno-kulturell*“ verweist auf die komplexe Verknupfung der
Begriffe , Nation®, ,,Ethnizitat* und ,,Kultur®, auf welche sich die Bezeichnungen
,turkisch® und ,,Russisch‘ beziehen.

Bei dem Vergleich der unterschiedlichen Aussagen wird deutlich, dass die von Klei
anfangs erwahnte Kategorie Alter fur die Vorstellenden eher marginal ist und
deshalb nicht aufgegriffen wird. Die Schilerinnen und Schuler sind gréRtenteils von
den dlteren Durchflihrenden optisch zu unterscheiden. Eine explizite Benennung des
Alters ist damit unndtig.

Die von Klei eingefiihrte Kategorie Migration wird dagegen von allen Beteiligten
thematisiert. Daflir sprechen mehrere Grinde. Zum einen wird deutlich, dass
Migration eventuell eine besondere Relevanz im Setting besitzt, die noch unklar ist,
aber durch Kleis Vorgabe als Durchfuhrende/Durchfihrender mit einem

spezifischen Fachwissen akzeptiert wird. Aullerdem ist zu Beginn des Assessments
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noch undurchsichtig, was die Teilnehmenden erwartet. Moglicherweise lassen sie
sich deshalb auf Kategorien ein, die in keinem direkten Zusammenhang zu der
Intention des Verfahrens stehen. Andererseits hat Klei durch den Aspekt Migration
eine Gemeinsamkeit zwischen ihr/ihm und den Beteiligten aufgegriffen, deren
Bedeutung als personliches Merkmal fir alle unterschiedlich wichtig ist. Dieses
bestétigen die Aussagen von Re, Lai und Ka durch die Benennung von Hobby,
Geschwister und Lieblingsessen als relevante Kategorien. Auller ihrem/seinen
Migrationshintergrund gibt Klei keine personlichen Details preis. Fraglich bleibt,
warum Klei der Kategorie Migration den Vorzug gibt, entscheidender ist jedoch,
welcher Effekt sich daraus generiert. Den Teilnehmenden wird suggeriert, dass die
eigene Herkunft beziehungsweise die zukiinftige Perspektive ihres Aufenthaltes in
Deutschland eine Rolle in dem Assessment spielt. Klei schafft durch die Offnung
der Kategorie Migration eine Form kollektiver Identitdat zwischen den genannten
Akteuren. Klei rekurriert auf die Gemeinsamkeit der Wanderungserfahrungen von
ihr/ihm und den Anwesenden und konstruiert so eine Wir-Gruppe (vgl. Mecheril
2004, S. 21). Deren Konstitutionsmerkmale sind Aspekte wie normative Gewissheit,
statusbezogene Klarheit und gemeinschaftliche Vertrautheit, die den Typ von
sozialer Zugehorigkeit erst moglich machen (vgl. ebd.)®*

Weiterhin fallt auf, das Re und Sa als einzige Personen in der vorliegenden Situation
ihre Namen nicht nennen. In diesem Zusammenhang ist zu erwahnen, dass in einer
vorangehenden Sequenz Namensschilder aus Kreppband am Oberkdrper aufgeklebt
werden, die fur alle sichtbar sind. Eine explizite Benennung des Namens, wie Klei
sie am Anfang vorgibt, ist eigentlich unnétig, was Re und Sa durch das Auslassen
dokumentieren. Das Beispiel zeigt, dass nicht alle sinnfremden Vorgaben
unreflektiert hingenommen und damit reproduziert werden. Seitens der
Schilerinnen und Schiler herrscht kein uneingeschranktes Einverstandnis mit
Migration als ,dem* strukturierenden Merkmal einer Person. Gerade fir
Jugendliche sind Themen wie Hobbys, Geschwister oder auch das Lieblingsessen
wesentlich relevanter.

Das Beispiel veranschaulicht, wie die Kategorie Geschlecht von dem Thema

Migration Uberlagert wird. Lediglich am Anfang der Szene kann davon ausgegangen

' Der Autor bezieht sich hier auf den Begriff der Nation, macht aber gleichzeitig auf die
Verschwommenheit, Unklarheit und wechselseitige Verwiesenheit der Begriffe Nation, Ethnizitét,

und Kultur aufmerksam.
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werden, dass die Kategorie Alter, von Klei eingefuhrt und von Re aufgegriffen,
Bezlige zum Aussehen Kleis erlauben, einem moglichen Faktor sozialer
Geschlechtskonstruktion. Letztere wird allerdings zugunsten des Merkmals
Wanderungserfahrungen nicht weiter aktiviert.

Klei, der/die &lter als die anderen Interagierenden ist, bedient sich als erste Person
der Kategorie Migration. Aufgegriffen wird diese, wie erlautert, nur dadurch, dass
Klei sie einbringt und ihr somit Bedeutung verleiht. Ohne diese Relevanzsetzung
ware wahrscheinlich ein anderer Schwerpunk seitens der Teilnehmenden eingefiihrt
worden.  Trotzdem  konstruiert  Klei  durch das  Aufzeigen  des
Migrationshintergrundes eine Gemeinsamkeit zu den Schilerinnen und Schilern.
Wahrscheinlich hat die Wanderungserfahrung in erster Linie eine personliche
Bedeutung fir Klei, gleichzeitig schafft diese, im Sinne einer geteilten Erfahrung,
Né&he zu den Schiilerinnen und Schilern. N&he wird im Assessment nicht nur durch
gemeinsame biographische Merkmale hergestellt. Ein weiterer Protokollausschnitt
aus einem Verfahren mit einer anderen Klasse verdeutlicht die Besonderheit der

Inszenierung des ersten Kennenlernens.

Die Teilnehmenden, die Assessorinnen und Assessoren sowie Monika und ich sitzen
in einem Stuhlkreis in der Mitte des Raumes. An einer Wand hangt das
Tagesprogramm, handgeschrieben auf einem Flipchart. Links auf dem Plakat steht
die Uhrzeit (jetzt 9.15 Uhr), daneben das Wort , Vorstellungsrunde *.

(0OTHSWVR)

Auch diese Sequenz findet in der sogenannten Vorstellungsrunde, statt. Sie ist der
erste Programmpunkt auf dem Tagesplan und bedeutet damit auch den ersten
Kontakt von Teilnehmenden und Beobachtenden. Erstere werden im Vorfeld per
Losentscheid in Kleingruppen von ca. acht bis zehn Personen aufgeteilt. Der Begriff
Vorstellungsrunde deutet zum einen die gemeinsame Vorstellung an, signalisiert
zum anderen, dass diese in einer Runde, also dem Stuhlkreis, verortet ist. Relevant
ist hier vor allem, dass der Kreis als Symbol der Gleichrangigkeit und der
Gemeinschaftlichkeit fungiert. Die Bezeichnung ,,Runde* ruft Assoziationen eines
Rituals hervor. Eine Runde kommt in einem besonderen Kontext und zu einem
besonderen Zweck zusammen, findet also an einem runden Tisch statt wie zum
Beispiel die Skatrunde, die Tafelrunde, die Sitzungsrunde. Michaels (2003) stellt
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fest, dass Rituale gesonderte Formen menschlichen Verhaltens beinhalteten, aus
einer Vielzahl von Merkmalen bestlinden, die sich tberschneiden konnten, aber
nicht gesamthaft gegeben sein mussten und demnach polythetisch seien (S. 4).
Kennzeichen von Ritualen sind, dass sie u.a. Uberhdhend sind, entsprechende
Handlungen stabilisieren und soziale Beziehungen solidarisieren (vgl. ebd., S. 5).
Sie verfligen Uber einen signalisierten Beginn als ritualisierte Eroffnung, das
sogenannte ,,Framing“ (vgl. ebd., S. 4). Dieser Rahmen wird in den
vorangegangenen Sequenzen durch den Sitzkreis gebildet. Wulf (2005) z&hlt solche
Begriungsrituale zu der erziehungswissenschaftlichen Ritualpraxis (S. 118). Sie
erzeugen durch ihren performativen®® Charakter Gemeinschaft, Wirkungen und
bilden das Soziale (vgl. ebd., S. 116). In den genannten Beispielen weist die
ritualisierte BegrilRung Elemente wie Formalitdt und Wiederholung auf, die Wulf
als konstituierende Merkmale von Ritualen begreift (vgl. ebd.). In ihrer Formalitat
betont das Kreissetting die Gemeinsamkeit von Begrifienden und Begriuften, die in
einem institutionell organisierten Rahmen interagieren. Der Sitzkreis ist ein
Element, das vielfach in den beobachteten Assessmentverfahren zu finden ist — nicht
nur in den unter diesem Unterpunkt beschriebenen Sequenzen. Er unterstreicht als
erstes Element die Gemeinschaft als konstituierenden Verfahrensaspekt, der
institutionell vorgegeben wird. Die Beteiligten haben nicht die Mdglichkeit, zu
entscheiden, ob sie in einem Kreis sitzen mochten. Er dirfte fur die Teilnehmenden
eher ungewdhnlich sein, steht er im doch im Gegensatz zur Positionierung der
Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe in der Schule. Anstatt Tischreihen, die
das gegenseitige Ansehen verhindern, entsteht hier Blickkontakt, der geradezu
unausweichlich ist.

Gleichzeitig wird den Teilnehmenden erdffnet, dass hier etwas AuRergewdhnliches

und Spezielles stattfindet, was die Beteiligten in einer besonderen Weise verbindet.

82 Fur die Inszenierung und Auffihrung sozialen Verhaltens ist performatives Wissen erforderlich.
Dabei handelt es sich nicht um ein reflexives oder theoretisches Wissen, sondern um ein Wissen
korperlicher Natur, das eng mit sinnlichen Prozessen verbunden ist. Wenn Menschen wahrnehmen,
wie sich andere Menschen in sozialen Szenen verhalten, wird dieses Wissen erworben. Dabei kommt
der Art und Weise, wie sich solche Prozesse vollziehen, eine zentrale Bedeutung zu. Das Wie der
sozialen Handlungen konstruierenden Arrangements wird sinnlich aufgenommen und verarbeitet
(vgl. Wulff 2005, S. 10). Eine groRe Rolle spielen dabei vor allem die Kérperlichkeit der Handelnden

sowie der inszenatorische Teil ihres Handelns (vgl. ebd., S. 11).
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Andreas hat eine Rolle Kreppband in der einen sowie einen schwarzen Edding in
der anderen Hand.

Er schreibt mit dem Edding seinen Namen darauf, rei3t das Stiick ab und klebt es
sich als Namensschild auf seinen Pullover. Jetzt gibt er es an die Assessorin neben
sich weiter, die ebenfalls ihren Namen darauf schreibt und sich das Kreppband auf
den Pullover klebt.

Andreas sagt: , Bitte macht euch alle Namensschilder.

(07THSWVR)

Durch die Anfertigung der Namensschilder wird der Eindruck eines bestimmten
Begrufungsrituals im Rahmen des Assessments noch verstéarkt. Andreas fertigt sich
schweigend sein Schild an, gibt die beiden Utensilien kommentarlos an seine
Kollegin ab. Beiden ist die Erstellung der Namensschilder offensichtlich bekannt.
Sie wird zunéchst weder erldutert, noch in einer anderen Art und Weise
kommentiert. Diese Handlung deutet auf ein inkorporiertes praktisches Wissen der
Handelnden hin, das mimetisch (nachahmend) erworben wird. Dieser Erwerb des
praktischen Handlungswissens erfolgt selbst dann, wenn sich Menschen dessen
nicht bewusst sind. Ohne das Bewusstsein der Regeln sozialen Verhaltens zu
besitzen, verhalten sie sich regelhaft. Sie gebrauchen ihren Kdorper in sozialen
Situationen und verkdrpern so ihr Wissen (vgl. Wulf 2005, S. 8). Annehmbar ist
hier, dass beide Personen schon langer als Assessorin beziehungsweise als Assessor
arbeiten und sich somit in dieser Vorstellung angemessen verhalten. Damit haben
sie einen Wissensvorsprung gegenuber den Teilnehmenden, die nur kurz gebeten
werden, sich ebenfalls Namensschilder anzufertigen. Der Effekt des Kennenlernens
beziehungsweise des Merkens von Namen ist prinzipiell plausibel, doch bleibt das
Vorgehen zumindest fur die Schilerinnen und Schuler im weiteren Verlauf unklar,

da nicht aufgegriffen wird, welchen Sinn die ,Namensmarkierung’ macht.

Als wir alle unsere Namen auf diese Weise aufgeschrieben haben, erwahnt Andreas:
,Ihr kénnt uns Gbrigens duzen.  Er sagt: ,Wir haben die nachsten Tage zwei Gaste,
die sich euch jetzt mal vorstellen. “ Andreas sieht mich an und ich sage: ,Mein Name
ist Vanessa. Ich schreibe an der Uni Bielefeld eine wissenschaftliche Arbeit tber
das Thema Assessment. * lvan (sitzt neben Monika, ca. 14 Jahre alt, VR) sieht mich

an und sagt: ,Wow!‘ Ich erganze: ,Ich darf das Verfahren mit meiner Kollegin
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Monika begleiten, bin aber keine Ansprechpartnerin.‘ Ivan sieht mich an, nickt mit
dem Kopf. Seine Arme sind vor dem Bauch verschrankt.
(07THSYVR)

Durch meine Vorstellung mache ich deutlich, wer ich bin und in welcher Form ich
an dem Verfahren teilnehme — nicht als Ansprechpartnerin, sondern
wissenschaftlich motiviert. Nach dieser Aussage ist fir die Teilnehmenden noch
nicht absehbar, wie diese Begleitung konkret aussieht. Die immer noch unsichere
Situation wird durch die Offnung der Kategorie Bildung beziehungsweise
Wissenschaft noch unklarer. Ich verdeutliche meinen Wissensvorsprung und
Expertinnenstatus, der von lvan mit einem anerkennenden ,Wow* kommentiert
wird. lvans Korperhaltung deutet eher Ablehnung an, eventuell gepaart mit
Unsicherheit, was meine Funktion oder auch den Ablauf des Verfahrens angeht.

Jetzt ist Monika an der Reihe: ,Ich bin Monika und schreibe wie Vanessa eine
wissenschaftliche Arbeit an der Uni. Ich komme aus Polen. . lvan blickt zu ihr und
fragt: ,Wie lange sind Sie denn in Deutschland? * Monika antwortet: ,7 Jahre. “ Ivan
(ein Teilnehmender) stellt sich jetzt vor: ,Ich bin Ivan und komme aus Russland.
Aber, &h, ich bin schon seit ein paar Jahren hier. * (Seine Arme liegen nun locker auf
dem SchoR, VR)

(O7THSYVR)

Die zweite teilnehmende Beobachterin Monika bedient sich des wvon ihrer
Vorrednerin eingefiihrten Bildungsthemas, ergénzt dieses durch eine weitere, fur sie
offenbar bedeutsame Information: ,,lch komme aus Polen. Wie in der ersten
Sequenz bezieht sich Monika, genau wie Klei, auf die eigene Wanderungserfahrung
und fihrt sie mdglicherweise ein, weil sie als ein identitatsstiftendes Merkmal
fungiert. Klei erweckt bei der Benennung des Migrationshintergrunds den Eindruck,
als sei die explizite Benennung normal und gehdre selbstverstandlich zu dem Setting
des Verfahrens. Denkbar ist, dass Monika diesen Bestandteil als alte Gewohnheit
ihrer eigenen Assessorinnentétigkeit aufgreift, obwohl er sowohl fir den Ablauf des
Verfahrens als auch fur die eigene Beobachtungstétigkeit keine Relevanz besitzt.
Maoglicherweise liegt hier ein weiteres Indiz einer Inkorporierung der ehemaligen

Arbeit zugrunde. Die teilnehmende Beobachterin ist mit ihrer Rolle als Assessorin
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derart verbunden, dass diese durch die Teilnahme an der Vorstellungsrunde aktiviert
wird.

Dadurch erweckt sie das Interesse von lvan, der nachfragt, seit wann Monika in
Deutschland lebt. Er greift diese Kategorie vermutlich auf, weil er Gber ahnliche
Erfahrungen verfiigt: ,,Ich bin Ivan und komme aus Russland. Aber, &h, ich bin
schon seit ein paar Jahren hier.*“ Den letzten Teil der Aussage fligt er eigenstandig
hinzu, entsprechend seiner Frage an Monika. Auffallend ist, dass sich auch Ivans
Korpersprache verandert. Wéhrend er bei der ersten Vorstellung die Arme
verschrankt und so vielleicht Ablehnung signalisiert, liegen sie in dieser Sequenz
,locker auf dem SchofR*, was eher gelost als ablehnend wirkt. Moglicherweise hat
die Gemeinsamkeit zwischen Monika und ihm in einer unsicheren Situation eine
entspannende  Wirkung. Unterstellen wir der Vorstellungsrunde einen
Ritualcharakter, wird deutlich, dass die Teilnehmenden, um sich ,richtig® zu
verhalten, genau dass aufgreifen und in die eigene Vorstellung einbeziehen, was die
. Wissenden®, die Assessorenschaft oder wir als teilnehmende Beobachterinnen,
vorgeben. Althoff (zit. n. Michaels 2003) skizziert den Vertrauens- und
Verpflichtungsanteil von Ritualen, der die Sinn- und Bedeutungsfrage ausschalte
beziehungsweise verschiebe. In Ritualen muss nicht verstanden werden, was getan
wird; man kann sich darauf verlassen, dass es richtig ist, was man tut (S. 5). Durch
die Benennung eigener Migrationserfahrungen sind sich die Teilnehmenden sicher,
angemessen zu handeln, auch wenn der Sinn der Thematisierung unklar bleibt. Es
gibt schlielRlich ,,VVorbilder*, die es wissen miissen und die vorgeben, was richtig ist.
Genauso verhélt es sich mit dem Notieren des Namens auf einem Stiick Kreppband.
Die Teilnehmenden imitieren, was die Durchfiilhrenden vorgeben, da dieses
Verhalten im Setting offensichtlich angemessen ist und ihnen moglicherweise auch
aus anderen Settings bekannt vorkommt. Damit erwerben die Assessorinnen und
Assessoren einen besonderen Status. Sie fungieren als Modell fur korrektes
Verhalten im Assessmentverfahren, moglicherweise nicht nur dort, und haben damit

eine Modellfunktion fiir die Schiilerinnen und Schiiler.
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11.2 ,,Du bist doch bestimmt Iranerin, oder?*

In der vorliegenden Arbeit werden an verschiedenen Stellen Protokollausschnitte
thematisiert, in denen es um die Konstruktion von Ethnie®® geht. Diese definiert sich
als eine familientibergreifende Gruppe mit einer kollektiven Identitat (vgl. Lenz
2001). Der néchste Auszug beschaftigt sich mit einer Interaktion, in dem die
kulturelle Zugehorigkeit eine wichtige Rolle fur die Akteurinnen und Akteure im
Feld spielt.

Kamil steht vor einem Tisch, auf dem ein leerer Flipchart liegt. Er zeichnet mit
bunter Wachsmalkreide ein Bild (das ist Bestandteil des laufenden
Programmpunktes , Stilles Bild ‘. Die anderen haben momentan nichts zu tun, VR).
Einige der Teilnehmenden sitzen mit den Durchfiihrenden in dem Stuhlkreis und
unterhalten sich. Fatih sieht die Assessorinnen nacheinander an und fragt: ‘Seid ihr
eigentlich alle deutsch? Sein Blick ruht jetzt auf Yalda, als er sie anspricht: ,Du
bist doch bestimmt Iranerin, oder?‘ Yalda zieht die Augenbrauen hoch und fragt:
,Wieso?‘ Fatih antwortet: ,Sie sehen danach aus.‘ Yalda lacht. Jetzt meldet sich
Erkan zu Wort: ,Nein, sie ist bestimmt Turkin. * Er sieht Yalda lachelnd an. Letztere
erklart: ,Eigentlich bin ich tirkmenisch. * Fatih will wissen: ,Verstehst du eigentlich,
was wir uns so auf Tlrkisch sagen? ‘ (Er sieht Yalda etwas angstlich an, beif3t sich
auf die Unterlippe, so als fuhle er sich ertappt, VR). Yalda lacht laut: ,Ja, ja, ich
verstehe so einiges von dem, was ihr sagt. ‘ Fatih: ,Oh, oh!*“ Alle im Kreis lachen.
Erkan ruft laut: ,Ach, das fragt er jedes Mal. < (Das Gesprach wird leiser
weitergeflhrt, wir kénnen nichts mehr verstehen, VR).

(O7THSZVR)

Die Beobachtung macht ein bestimmtes Interaktionsgefiige deutlich. Wéhrend eine
Person, offensichtlich im Rahmen eines Programmpunktes, beschéaftigt ist und
gerade zeichnet, sitzen die anderen Anwesenden im Stuhlkreis zusammen und
unterhalten sich. Die Protokollantin notiert dazu, sie ,,haben momentan nichts zu
tun“. Anscheinend warten sie auf den zeichnenden Kamil und Gberbriicken die Zeit

mit einer Unterhaltung, die von Fatih begonnen wird. Er will wissen: ,,Seid ihr

8 Weitere Ausfilhrungen zu diesem Thema finden sich in den Kapiteln 1.2. und 17.
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eigentlich alle deutsch?“ Auf seine Frage hin erhélt Fatih keine Antwort, welche er
allerdings auch nicht zu erwarten scheint. Als er Yalda ansieht, stellt er fragend fest:
,Du bist doch bestimmt Iranerin, oder?* Fatih setzt voraus, dass die angesprochene
Yalda ,keine Deutsche* ist, und unterstellt ihr eine Herkunft aus dem Iran. Woran er
diese Annahme festmacht, bleibt zundchst uneindeutig. Er kdnnte entsprechende
Ruckschiisse aus dem Namen oder ihrem Aussehen ziehen, wobei letzteres an keiner
Stelle im Protokoll beschrieben wird. Anstelle einer Antwort auf die fast schon
rhetorische Frage will Yalda wissen, warum ihr Fatih diese Frage stellt. Jetzt macht
Fatih deutlich, dass seine Zuschreibung auf Yaldas Aussehen basiert. Yalda l&sst die
Behauptung unkommentiert und lacht. Auffallend ist, dass Fatih sie bei seiner Frage
duzt. Erst nach Yaldas Reaktion, sie zieht die Augenbrauen hoch, benutzt er die
Anrede ,,Sie*. Durch das personliche ,,Du® reduziert Fatih die Distanz zu Yalda, die
er durch das formlichere ,,Sie“ wieder aufbaut. Mdglicherweise ist Fatih bei seiner
fragenden Feststellung bezlglich Yaldas Herkunft zu personlich und will nun die
informelle Ebene verlassen. Annehmbar ist auch, dass die Reaktion Yaldas auf
Skepsis schlieen lasst und zu einer Verunsicherung Fatihs fiihrt, die er durch das
,,Sle“ ausdrickt. Als Erkan sich in das Gesprach einschaltet, eroffnet er eine neue
ethnische Zugehorigkeit Yaldas. Er nimmt an, sie sei ,.tirkisch®. Die Mutmal3ungen
Fatihs und Erkans lassen den Schluss zu, dass Yaldas Herkunft eine besondere
Bedeutung flr die beiden birgt, die Fatih mit der Frage ,,Verstehst du eigentlich, was
wir uns so auf Tirkisch sagen?* konkretisiert. Diese Aussage lasst folgende
Schlisse zu: Fatih und Erkan sprechen die tirkische Sprache und sie sprechen sie
vermutlich dann, wenn sie nicht verstanden werden wollen und sich Uber etwas
unterhalten, was nur die beiden angeht. Yalda, die ,,tiirkmenisch* ist und deshalb
,einiges von dem versteht*, was beide sagen, kénnte die Exklusivitat der Gespréache
Fatihs und Erkans reduzieren. Sie wird als Durchfihrende mit einem padagogischen
Auftrag zu einer Mitwisserin. Durch das ,,Oh, oh!* signalisiert Fatih, dass Yalda
schon gehort haben koénnte, was eigentlich nicht fur sie bestimmt ist, wenngleich
Erkan das bereits vermutet hatte. Er und Fatih verwenden die tlrkische Sprache als
einen exklusiven Code, der nur fir sie beziehungsweise fur die Personen innerhalb
der Peer Group zuganglich ist, die auch Turkisch sprechen. Yalda als Erwachsene
kann aufgrund ihrer Sprachkenntnisse nicht ausgegrenzt werden, was in der
Assessment-Kleingruppe fiir Erheiterung sorgt. Interessant ist an dieser Stelle, dass

Fatih, motiviert durch eventuelle Turkischkenntnisse Yaldas, einen ,,Willen zum
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Wissen® der ethnischen Zugehorigkeit Yaldas beweist. Ihr Aussehen scheint nach
Fatih fur eine iranische Abstammung zu sprechen, nach Erkans Ansicht aber auch
fur eine tarkische, was auf die Uneindeutigkeit der Bestimmung schlieen lasst.
Ahnlich wie bei der Geschlechtszugehorigkeit scheint es hier den Wunsch nach
eindeutiger Zuordnung zu geben. Dieses ist moglicherweise auch seitens der
Protokollantinnen der Fall. Breidenstein/Kelle (1998) stellten zu den Notizen ihrer
teilnehmenden Beobachtung fest, dass sie die Geschlechtszugehorigkeit der
interagierenden Personen schreibend dargestellt hatten und im Rahmen ihrer
Forschungspraxis schon selbst eine Geschlechtertrennung vornehmen wirden.
Weilltkoppel (2001) berichtet von ahnlichen Erfahrungen. Als sie wahrend einer
Présentation vor akademischem Publikum sowohl die Geschlechts- als auch die
ethnische Zugehdrigkeit anonymisiert, kommt es zu Irritationen. Anmerkungen wie
»Man weil} ja gar nicht, aus welchem Land die Einzelnen kommen* oder ,,Wer ist
Junge, wer ist Méadchen?“ bekunden die Verunsicherung. WeilRkoppel restimiert,
dass auch in der wissenschaftlichen Community ein Bedurfnis nach Einordnung
bestene  (vgl. ebd.,, S.  89). Bei  der  Verschriftlichung  der
Beobachtungsaufzeichnungen im vorliegenden Fall sind die Verfasserinnen bemiiht,
die ethnische Zugehdrigkeit der Akteurinnen und Akteure darzustellen, um ihnen
,gerecht zu werden, wohl wissend, dass damit eine Kategorisierung vorgenommen
wird. Annehmbar ist, dass bei der Zuordnung von ethnischer Zugehdrigkeit ahnlich
wirkmachtige Mechanismen greifen, wie sie beim Geschlecht zu finden sind. Erst
wenn Personen in ihrem Facettenreichtum beschrieben werden, sind sie fur die
Mitmenschen greifbar, konnen auf eigene Erfahrungen bezogen und gedanklich
eingeordnet werden (vgl. Giting 2004, S. 90). Letztendlich vermitteln diese, durch
Kategorisierungen vorgenommenen Einteilungen, Sicherheit in einer sich standig

verandernden Gesellschaft.
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11.3 Interkulturelle Kompetenz und Assessment

Wir leben in einer Einwanderungsgesellschaft, in der Heterogenitdt ein
konstituierendes Merkmal des Zusammenlebens ausmacht — trotzdem scheint dieses
Bild in unserem Alltagsleben noch wenig Eingang gefunden zu haben (vgl. Kalpaka
1998, S. 77). Auch im theoretischen Assessment-Diskurs bleibt diese Tatsache
weitgehend unbeachtet und das, obwohl die vorangegangenen Beispiele eine
Relevanzsetzung der Herkunft vor Augen fihren. Oft werden ,,Ausldnderanteile® als
Argumente besonderer Belastung verstanden — ein Ich-Wir-Gegensatz vergrofert die
Distanz zwischen Deutschen und ,,Ausliandern® (vgl. ebd.). Transportiert werden
Unterschiede zwischen ethnischen Gruppen héaufig durch die Sprache. Es wird das
Bild des Anderen, des Besonderen durch  Bezeichnungen  wie
,Ausldanderkriminalitat™, ,Integrationskurse“ etc. geformt und durch stetige
Verwendung in unserem alltdglichen Leben zunehmend préasenter. Ein Ergebnis
dieses Denkmodells ist die Zementierung des Abstandes: ,,.Die Trennung zwischen
innen und auflen ist institutionalisiert in Gesetzen, in der Organisation der
Gesellschaft und ihren Einrichtungen und zieht sich wie ein roter Faden durch alle
Ebenen unseres Handelns und unseres Bewusstseins hindurch.” (ebd.) Kalpaka
(1998) pladiert fur einen Kulturbegriff, der unabgeschlossen, prozesshaft und
veranderbar ist — gleichzeitig aber die Auffassung beinhaltet, dass Individuen sich
vorgefundenen, restriktiven und ausgrenzenden Bedingungen anpassen und
entsprechende Strategien und kulturelle Lebensformen entwickeln (S. 77). Kultur

impliziert damit immer auch eine aktive Anpassung an situative Gegebenheiten:

,.Nicht die Verschiedenheit an sich, sondern die Machtverhiltnisse, unter denen sich
kulturelle Formen begegnen und sich jeweils durchsetzen missen, ist dabei das
Entscheidende. Im Mittelpunkt der Diskussion steht oft die Fremdheit und der Umgang
damit, wobei auch Fremdheit als etwas Natlrliches, Feststehendes, Konsensfahiges
angenommen wird und seltener als etwas Konstruiertes, als ein Verhaltnis zwischen den
jeweils Beteiligten. “ (Kalpka 1998, S. 77, Hervorh. i. Original)

Es geht nicht um eine Verleugnung von Differenzen auf Grund von Herkunft und
Sprache. Die Autorin fordert vielmehr einen Perspektivenwechsel. Zentrale Fragen
sind, wann und wie Unterschiede eine besondere Relevanz bekommen, welche

Funktionen sie erflillen und wozu beide Seiten die Hervorhebung oder Leugnung der
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Unterschiede jeweils brauchen (vgl. ebd.). Die Forderung nach einem
dekonstruktiven Umgang mit Fremdheit, einem Aufdecken der Funktionen der
Unterscheidung von Fremdheit und Normalem sollte auf keinen Fall die folgende
Frage vernachléssigen: Wann sind Unterschiede irrelevant? Oder anders formuliert:
Kann die von Kalpaka beschriebene Innen- und AuRenperspektive aufgehoben
werden oder weniger bedeutsam sein? Die Betrachtung des Kompetenzbegriffes im
interkulturellen Zusammenhang bringt vielleicht mehr Licht ins Dunkel. Der in 2.2
diskutierte Kompetenzbegriff und die Aufzdhlung géangiger Grund- und
Teilkompetenzen vernachléssigt offensichtlich einen Bereich, der im Assessment
relevant wird, die interkulturelle Kompetenz. Fur Hinz-Rommel (1994) bedeutet
interkulturelle Kompetenz die F&higkeit, angemessen und erfolgreich in einer
fremdkulturellen Umgebung oder mit den Angehorigen anderer Kulturen zu
kommunizieren (Bestandteile dieser Kompetenz sind unter anderem
Interaktionsfreude, Selbstsicherheit, Stresstoleranz, Féahigkeit,
Widersprichlichkeiten zu ertragen und Empathie). Auffallend ist, dass diese
Faktoren auch in der Assessment von grofier Bedeutung sind. Sie stellen dort die
schon beschriebenen Schliisselkompetenzen dar, die fachibergreifend wirksam sind
und innerhalb verschiedener Aufgaben beobachtet werden. Die von Hinz-Rommel
festgelegten Bestandteile interkultureller Kompetenz kennzeichnen das kompetente
Individuum, das jederzeit selbst gesteuert und angemessen regieren kann. Das liel3e
folgenden Umkehrschluss zu: Individuen mit den genannten Merkmalen verfligen
Uber ein hohes Mal an interkultureller Kompetenz. Des Weiteren spielt der Begriff
der interkulturellen Kompetenz auch in Bezug auf die soziale Konstruktion von
Geschlecht eine wesentliche Rolle. Mit Personen anderer Kulturen zu
kommunizieren, bedeutet, geschlechtersensibel und selbstreflexiv zu reagieren,
Ungleichheiten und Machtverhéltnisse zu dekonstruieren und selbstreflexiv zu sein.
Fur die vorliegende Arbeit bedeutet der dekonstruktive Ansatz unter anderem auch
die besondere Analyse von Situationen, in denen eine Relevanzsetzung von

Merkmalen interkultureller Kompetenz interaktiv hergestellt wird.
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11.3.1 ,,Sie haben einen Migrationshintergrund — also kein Wunder, dass sie

sich sehr mit anderen unterhalten.*

In der nachfolgenden Szene wird die Annahme einer Assessorin beziglich der
kommunikativen Fahigkeiten wvon Personen mit Zuwanderungshintergrund

thematisiert.

In der Pause unterhalt sich Monika mit Katharina, einer Assessorin. Katharina
sagt: ,Das ist eine gute Gruppe.‘ Monika antwortet: ,Die Gruppe ist sehr
harmonisch, fast alle sind sehr aufgeschlossen.‘ Katharina bestatigt: ,Ja, das
stimmt, vor allem die zwei, Fatih und Erkan, sind sehr kommunikativ, sehr offen. Sie
haben einen Migrationshintergrund — also kein Wunder, dass sie sich sehr mit
anderen unterhalten.“ (Sie geht anscheinend davon aus, dass Jugendliche mit
Migrationshintergrund kommunikativer als andere sind, MA). Sie dreht sich jetzt um
und geht zu einem Tisch im Raum, auf dem ihre Tasche liegt.

(07HSZVR)

In dem Gespréch zwischen der Assessorin und der teilnehmenden Beobachterin
bewertet Katharina die Assessmentgruppe als ,,gut®. Daran anknlpfend folgt eine
genauere Schilderung von Monikas Eindriicken: Die Gruppe sei ,,sehr harmonisch,
fast alle sind sehr aufgeschlossen®. Es ist annehmbar, dass die Protokollantin die
Ansicht ihrer Gespréchspartnerin teilt. Sie widerspricht nicht, sondern gibt
Detailinformationen dartiber, was das ,,Gute* innerhalb der Gruppe ausmache. Nach
Auffassung der Protokollantin ~ zeigt sich dieses in Harmonie und
Aufgeschlossenheit. Allerdings ist hier zu berticksichtigen, dass Monika selbst
einige Jahre als Assessorin gearbeitet hat, bevor sie in einer anderen Rolle, als
Forscherin, das Feld erneut betritt. Gegebenenfalls bezieht sich Monika auf eigene
Erfahrungen in der idealen Gruppe, mit der die Arbeit besonders einfach usw. ist,
ein Indiz fur die Verknlpfung zweier verschiedener Rollen. Unterstiitzt wird diese
Annahme dadurch, dass Katharina Monikas Ausfihrungen aufgreift und zwei
Beispiele fur die eingefiihrten Eigenschaften benennt, die Teilnehmenden Erkan und
Fatih. Beide Schiler werden von ihr als ,sehr kommunikativ, sehr offen
bezeichnet. Frappant ist die hdufige Verwendung der Steigerungsform ,.sehr®, die

insgesamt funf Mal benutzt wird und damit auf die Besonderheit der Gruppe
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beziehungsweise auf die der Teilnehmenden verweist. Dadurch wird der
Auspragungsgrad akzentuiert und idealisiert. Fatih und Erkan treten in einigen
analysierten Sequenzen als diejenigen in Erscheinung, die an Interaktionen aktiv
beteiligt sind. Es entsteht der Eindruck, als ob beide h&ufig im Mittelpunkt stinden
und in der Assessmentgruppe eine Art Flhrungsposition bekleideten, die in
kommunikativer Offenheit begriindet liegen kénnte und von einigen Anwesenden —
zumindest von der Assessorin und Monika — wahrgenommen wird. Katharina fihrt
diese Tatsache auf den Zuwanderungshintergrund der beiden Jungen zuriick. Damit
eroffnet sie zwei Kategorien. Sie rekurriert auf kommunikative Offenheit als
Merkmal von Wanderungserfahrungen, nennt aber ausschlielich ménnliche
Personen als Beispiele, die ihrer Erfahrung nach tber diese Kompetenz verfugen.
Dadurch definiert Katharina Kommunikationsstarke nicht nur als Element von
Wanderungserfahrungen, sondern méglicherweise auch als Anzeichen ,,gelungener*
Integration. Einen dhnlichen Standpunkt vertritt Jantz (2004) im Rahmen seiner
Erfahrungen aus der interkulturellen Jungenarbeit: Jungen mit mittelbaren und
unmittelbaren Migrationserfahrungen verfugten tber Vorteile, zum Beispiel eine
soziale Beweglichkeit, die sich u. a. in einem Sprachvorteil sowie in der Féhigkeit
zeigten, soziale und personliche Ambivalenzen aushalten zu kdénnen (vgl. S.3).
Maoglicherweise finden die als positiv eingestuften Verhaltensweisen wie Offenheit
und Kommunikationsstarke  starker bei  mannlichen Jugendlichen  mit
Wanderungserfahrungen Beachtung, als das bei Madchen der Fall ist. Katharina
bewertet die Wanderungserfahrungen der Jungen als positiv und spricht ihnen
aufgrund derer spezielle Kompetenzen zu. In diesem Zusammenhang werden
Wanderungserfahrungen nicht als Hindernis oder Benachteiligung betrachtet, wie es
Kalpaka beschreibt, sondern als ein Vorteil gedeutet. Katharina identifiziert hier
Kompetenzen, die sie — nach den Vorgaben der ausrichtenden Institution — streng
genommen nicht zu thematisieren braucht, da sie nicht im Kompetenzkatalog
aufgefuhrt sind, der als Leitfaden der Beobachtung dient. Méglich ist, dass Katarina
eine besondere Sensibilitat fir diese Kompetenz mitbringt, die unter Umstanden mit
ihrer eigenen Biografie verknipft ist. Im Rahmen der Vorstellungsrunde erwahnt
Katharina, sie komme aus Russland. Diese Erfahrung kdnnte ihre Wahrnehmung im
Hinblick auf interkulturelle Kompetenz beeinflussen. Festzustellen ist dariiber
hinaus eine abweichende Sichtweise zu der des Lehrers Herr Gunsch, der

Wanderungserfahrungen — zumindest bei Mé&dchen — problematisiert. Wahrend die
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Assessorin offen fur eine konstruktive Sichtweise ist, zieht die Lehrkraft diese nicht

in Erwdgung.

12. Der Korper in Interaktionen

Der Korper ist ein zentrales Thema der Soziologie, die sich Gberwiegend damit
beschaftigt, wie er als gesellschaftliches Phdnomen zu verstehen ist. Gugutzer
(2004) stellt dazu fest: ,,Was immer wir mit unserem Korper tun, wie wir mit thm
umgehen, wie wir ihn einsetzen, welche Einstellung wir zu ihm haben, wie wir ihn
bewerten, empfinden und welche Bedeutung wir dem Kaorper zuschreiben, all das ist
gepriagt von der Gesellschaft und Kultur, in der wir leben.” (S. 5). Die Soziologie
betrachtet den Kérper in zweifacher Hinsicht. Er ist ein Produkt der Gesellschaft, die
Umgangsweisen mit ihm, sein Erspiren und das Wissen (ber ihn sind von
gesellschaftlichen Strukturen, Normen, Technologien und Ideensystemen gepréagt.
Er ist zudem auch Produzent von Gesellschaft, dergestalt, dass soziales
Zusammenleben und soziale Ordnung entscheidend von der Kdérperlichkeit sozial
handelnder Individuen beeinflusst werden. Insofern soziale Wirklichkeit aus
sozialem Handeln resultiert und soziales Handeln grundsatzlich korperliches
Handeln meint, tragen korperliche Handlungen zwangsléaufig zur Konstruktion
sozialer Wirklichkeit bei (vgl. ebd., S. 6f.). Wulf (2005) konstatiert, dass der Korper
fur die Inszenierung und Auffihrung sozialen Verhaltens eine zentrale Rolle spiele
(S.10). Das Wissen, wie sich Menschen in bestimmten sozialen Kontexten
verhielten, sei ein verkorpertes, performatives und mimetisches Wissen (vgl. ebd.).
Es handelt sich dabei um ein Wissen, das enkorporiert sowie nachahmend und

bezugnehmend auf andere ist. Wulf stellt weiter fest:

»Wenn soziales Wissen ein praktisches, mimetisch erworbenes performatives Wissen ist,
dann spielen die Korperlichkeit der Handelnden sowie der inszenatorische
Auffuhrungscharakter ihres Handelns eine zentrale Rolle. In dieser Perspektive sind soziale
Handlungen symbolische Arrangements des menschlichen Korpers. Wenn von ihrem
performativen Charakter die Rede ist, dann geht es um die fir soziales Handeln
konstitutiven Zusammenhange von Sprache; Macht und Handeln. Die Performativitat

sozialen Handelns umfasst mindestens diese drei Dimensionen.* (ebd.)
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Kulturelle Auffiihrungen sind fir den Autor Ergebnis von Inszenierungen und
Prozessen korperlicher Darstellung. Indem die Interagierenden sich im Sprechen und
(korperlichem) Handeln aufeinander beziehen, erzeugen sie soziale Interaktionen.
Diese Annahmen verdeutlichen, dass die Analyse korperpraktischer Phanomene nie
ohne deren Einordnung in einen Kontext erfolgen kann, aber auch nicht ohne den
Bezug auf das Wissen der Handelnden, das Wie der Inszenierung, mdglich ist.
Letzteres wird durch zahlreiche Einflussfaktoren geprégt. Der Korper nimmt
innerhalb unserer Konsumkultur eine zentrale Position ein und gilt als individueller
Gradmesser fir Gesundheit, Attraktivitat und Status (vgl. Falk 1994) und ist dariiber
hinaus ein Mittel der Selbstdarstellung. Speziell in den Massenmedien wird das
Korperbild des erotischen und sexuellen Korpers, des Sport- und Gewaltkdrpers
propagiert (vgl. Gugutzer 2004, S. 35).°* Diese Einflussfaktoren verweisen auf den
,Marktwert“ des Korpers in Form seines Kapitals. Dieser Begriff, gepragt von
Pierre Bourdieu (1982), rekurriert auf den Einsatz des Korpers als Instrumentarium,
an den soziale Gewinne wie Anerkennung, Ansehen, materieller und immaterieller
Erfolg gekoppelt sind, wenn ein gewisses Mal} an Arbeit in ihn investiert wird
(S. 196). Der Gewinn reicht von gutem Aussehen, Gesundheit und Fitness Uber
Benehmen und Stil bis hin zu FleiR und Disziplin als Ausdruck der Fahigkeit zur
Uberwindung korperlicher Grenzen. Es ist auch maglich, dieses Kapital zu
transformieren. So kénnen zum Beispiel aus gutem Aussehen oder einer sportlichen
Begabung 6konomisches Kapital in Form von Einkommen und symbolisches
Kapital wie Ansehen und Prestige resultieren (vgl. Bourdieu 1987, S. 205ff). Aber
auch ein Nutzen, wie die Steigerung des eigenen Selbstwertgefuihls durch soziale
Anerkennung, kann erfolgen (vgl. Guguzer 2004, S. 68). Dazu gehért auch der
Einsatz des Korpers als Machtmittel. Die Macht von Mannern gegenuber Frauen
oder die Macht von Erwachsenen gegeniiber Kindern basiert auf ungleicher
korperlicher Kraft, die ebenfalls durch Gestik, Mimik und korperliches Auftreten
demonstriert werden kann (vgl. ebd.). Auch im Rahmen geschlechtstheoretischer
Kaorperperspektiven gibt es Interessantes zu vermerken.

Die Bildférmigkeit sozialer Wirklichkeit spielt fir Hirschauer (1994) bei der
interaktiven Konstruktion von Geschlecht eine entscheidende Rolle. Dabei wird

praktisches Alltagswissen von Individuen auf einer Ebene der Natirlichkeit und

% Gugutzer (2004) nimmt eine umfassende Darstellung vor, die an dieser Stelle in ihrer Komplexitat

nicht aufgegriffen werden kann.
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Selbstverstandlichkeit dargestellt. Mentales Wissen — (ber Vernunft und Sprache
gesteuert — rickt in den Hintergrund. Praktisches Wissen um die Art korperlicher
Inszenierungsformen hingegen gewinnt durch Prozesse korperbezogener Routinen
in alltdglichen Interaktionen an Relevanz. Der Korper ist somit ein
Darstellungsmedium und Aktivposten bei der Produktion von Geschlecht in Face-to-
Face-Interaktionen (vgl. Guting 2004, S. 127, 675). Doch wie manifestiert
korperliches  Handeln  als  Ausdruck  der  Bildférmigkeit  soziale
Geschlechterwirklichkeiten? Faulstich-Wieland, Weber und Willems (2004) teilen
in ihrer Untersuchung Uber die soziale Konstruktion von Geschlecht im gymnasialen
Unterricht folgende Ansicht: Madchen steht ein groReres Repertoire an korperlichen
Beriihrungen zu als Jungen (S. 168). Letztere haben entweder kurzen Korperkontakt
oder rangeln im SpaR miteinander. Darunter fallt zum Beispiel das gegenseitige
Abschlagen mit der Hand oder ein spielerisches Schlagen auf den Arm (vgl. ebd.).
Madchen und Jungen verzichten untereinander in der Regel auf liebevollen Gesten.
Zu grol} scheint die ,,Gefahr* der Unterstellung einer Paarbeziehung. Generell
herrscht die Konvention, keine zartlichen Sympathiebekundungen untereinander
auszutauschen (vgl. ebd.). Das lasst den Schluss zu, dass Korperkontakt
unvermeidbar eine Beziehungsfunktion ausdriickt. Breitenbach (2000) geht davon
aus, dass Madchenfreundschaften nicht nur ihre Bedeutung fir die Beziehungen der
Madchen untereinander haben, sondern dass diese Praxis gleichzeitig ihre
Weiblichkeit zum Ausdruck bringt. Der logische Umkehrschluss ware demnach,
dass auch Jungen in ihren Interaktionen — neben ihren Beziehungen untereinander —
gleichzeitig ihre Mannlichkeit ausdriicken. Doch nicht nur Freundschaft und die
Konstruktion von Mannlichkeit und Weiblichkeit manifestieren sich in
korperbezogenen Kontakten. Auch Ablehnung wird in solchen Interaktionen
deutlich. Daflr bedienen sich viele Individuen nicht des Korperkontaktes, sondern
anderer Ausdrucksformen der Korpersprache, wie zum Beispiel den rdumlichen
Abstand. Anhand des Korperkontaktes kann eruiert werden, wie nah sich die
Akteurinnen und Akteure im Feld sind beziehungsweise welche Distanz sie
zueinander haben. Wulf (2005) stellt fest, dass soziale Beziehungen wesentlich
davon abhangen, wie Menschen in ihrem sozialen Handeln ihren Korper einsetzen,
welche korperlichen Abstédnde sie einhalten, welche Korperhaltungen sie zeigen,
welche Gesten sie entwickeln (S. 12). Uber diese Merkmale vermitteln Menschen

anderen Personen den Status ihrer Beziehungen. Ein Indikator flur die N&he
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Interagierender ist nach Argyle (2002) gegenseitiger Korperkontakt, die
urspriinglichste Form sozialer Kommunikation. Durch Beruhrungen werden neben
grundlegendsten  Formen interpersonaler  Einstellungen auch Emotionen
kommuniziert (S. 267). Demnach ist denkbar, dass der Korperkontakt der
Akteurinnen und Akteure im Setting Aufschluss tiber Ndhe und Distanz zueinander
gibt und Rickschlusse tber Geschlechterbeziehungen erlaubt.

Fraglich ist hingegen, wie viel Intimitdt sowohl die Beobachteten als auch die
Durchfiihrenden anhand des Kérperkontaktes ausdriicken. Argyle (2002) stellt fest,
dass die Bertihrung Interagierender eine erhohte Intimitat signalisiert, die jedoch
abhéngig vom Alter und der Art der Beziehung in ihrer Ausdrucksform variiert. So
ist der Korperkontakt zwischen einem S&ugling, der von seinen Eltern versorgt wird,
ein anderer, als der zwischen zwei Verliebten, die gegenseitig Zé&rtlichkeiten
austauschen. Zwischenmenschliche Berthrungen lassen sich nach dem Grad der
Intimitét sowie nach Dauer und Haufigkeit klassifizieren (vgl. Argyle 2002, S. 268).
Lang andauernde Kontakte sind ein Indikator fur eine enge Beziehung der
Bertihrenden. Kurze oder zufdllige Bertihrungen konnen eher als Anzeichen von
Distanz gewertet werden. Innerhalb einer Menschenmenge empfinden wir es haufig
als unangenehm, eine fremde Person anzustoRen und entschuldigen uns dafur.
Bezeichnend fir jeden korperlichen Kontakt ist eine biologische Grundlage, die von
sozialen Regeln gesteuert wird. Sind Berlihrungen mit Intimitat verbunden, besteht
eine enge Verknlpfung zur Sexualitdat und Handlungen wie Kiissen oder Umarmen
treten gehduft auf (vgl. ebd.). Es existieren auch zahlreiche neutralisierte Situationen
wie ein Handedruck zur BegriBung oder eine darztliche Untersuchung.
Kdrperkontakt hat im Sinne der vorangegangenen Ausfiihrungen eine intentionale
Komponente. Wir beriihren eine Person, zu der wir eine Beziehung pflegen und der
wir etwas vermitteln wollen. Dabei gilt zu beachten, dass das Uberschreiten von
Kdrperterritorien nicht ohne Weiteres ein Zeichen von intimer Beziehung ist. Der
Zeichencharakter des Korperkontaktes hangt nach Breidenstein/Kelle (1998)
grundsétzlich von dessen Rahmung ab (S. 123). Der Kdrperkontakt muss folglich
immer in seinem situationsspezifischen Kontext betrachtet werden. Ein Beispiel
daflir bietet das Setting der Untersuchung: Die Schule ,nétigt“ Kinder zu
korperlicher Néhe (vgl. Gordon/Lahelma 1996; Eder 1995). Sie verbringen auf
kleinem Raum viel Zeit miteinander. Vergleichbar ist diese Situation mit

Assessments. Durch die Zusammenarbeit im Rahmen der Aufgabenldsung sind auch
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hier alle Beteiligten zur korperlichen Nahe in Interaktionen gezwungen. Eine
Tatsache, die durch geringe Raumgrofen an den Durchfuhrungsorten noch verstarkt
wird. Wie und in welchen Situationen der Korper im Rahmen von Interaktionen

eingesetzt wird, zeigen die weiteren Ausfihrungen.

12.1 Korperkontakt nach Erfolgserlebnissen

Hirschauer (1994, 2001) macht auf die Episodenhaftigkeit und Diskontinuitat der
Geschlechtskonstruktion aufmerksam. Diese wirde nicht zwingend in allen sozialen
Interaktionssituationen relevant, sondern kénne auch in den Hintergrund treten,
entweder durch ein soziales Vergessen oder durch eine bewusste Neutralisierung
(vgl. ebd., S. 678). Um ein soziales Vergessen der Geschlechtskonstruktion handelt
es sich, wenn in Interaktionen wichtigere Klassifikationen in den Vordergrund
ricken, beziehungsweise dem Geschlecht als Kategorisierungsmechanismus eine
geringere Signifikanz zukommt. Faulstich-Wieland/Weber/Willems stellen fest
(2004), dass Schulerinnen und Schiler beim sogenannten Doing Student Strategien
der Bewadltigung struktureller Kontrolle in der Schule entwickeln. Die
Solidarisierung gegenuber Lehrkraften sei eine Strategie, um den Schulalltag zu
bewaltigen (S. 198). Sie passiere meist, wenn einem Mitschiiler oder einer
Mitschilerin Unrecht widerfahre und die Gruppe in ihrer Funktion als Schulerschaft
zusammenhalte. Von Geschlechterinszenierungen wirden die Méadchen und Jungen
in solchen Momenten absehen (vgl. Faulstich-Wieland/Weber/Willems 2004,
S. 213). Im aulRerschulischen Setting des Assessments gibt es ebenfalls Situationen,
in denen die Geschlechtszugehorigkeit irrelevant ist. Dabei handelt es sich nicht um
Szenen einer Solidarisierung gegeniber den Durchfihrenden, sondern um den
Abbau von Geschlechtergrenzen durch Beriihrungen nach Erfolgserlebnissen.

Die folgende Szene zeigt das Verhalten zweier Teilnehmerinnen nach Beendigung
der Aufgabe ,Plakatgestaltung®, fiir die ein begrenzter Zeitraum zur Verfligung
steht.

[...] Annika und Svenja haben die Aufgabe im vorgegebenen Zeitrahmen beendet.

Annika lachelt Svenja an und hélt ihre rechte Hand hoch.
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Auch Svenja erhebt die rechte Hand. Annika schlagt mit der flachen Hand ein, beide
lachen.
(07THSVMA)

Beide Schulerinnen schlagen in die Hand der anderen ein. Diese Geste signalisiert
die Freude uber Erreichtes und dient weniger der Dokumentation der eigenen
Geschlechtszugehorigkeit. Initiiert wird sie durch das Erheben der rechten Hand
durch Annika. Svenja weil sofort, wie darauf zu reagieren ist. Ohne verbalen
Austausch erhebt auch sie ihre Hand und schlagt ein.

Die folgende Sequenz beinhaltet eine &hnliche Situation. Hier geht es um die
Aufgabe ,,Tangram-Puzzle®, die von der Assessorenschaft beobachtet wird. Bei
dieser Aufgabe missen mehrere vorgegebene Figuren aus neun Puzzleteilen

zusammengefligt werden. Igor und Olga puzzeln die Figur ,,Ei“.

Igor puzzelt die Figur ,Ei‘ und ruft aus: ,Ich habe das Ei, ich habe das Ei!‘ Danach
steht er auf. In diesem Moment erhebt sich Sergej und sieht Igor an.

Beide heben gleichzeitig die Hand, ziehen sie zuriick, schlagen gleichzeitig ein,
lachen.

(O7THSYVR)

Der Handschlag zwischen Igor und Sergej dokumentiert die Freude bezuglich der
Erstellung der Figur ,,Ei“. Sergej steht auf, sieht Igor an und gibt damit den Anstol::
Beide erheben gleichzeitig die Hand, die erst zuriickgezogen wird — wahrscheinlich
um Spannung aufzubauen —, bevor beide lachend in die Hand des anderen
einschlagen.. Es kann festgehalten werden, dass neben Blickkontakt, als auslésenden
Moment flr den Ausdruck der Freude, der Einsatz des Kérpers erforderlich ist, um
das Anliegen zu verdeutlichen, oder eine verbale Information erganzt wird.

In der vorhergehenden Situation initiiert Annika den Korperkontakt durch das
Hochhalten ihrer Hand. In diesem Beispiel wird er durch Igors Ausruf eingeleitet,
auf den Sergej mit seinem Aufstehen ,,angemessen* reagiert. Beide Gesten setzten
also vorheriges Wissen uber den Ablauf der Interaktion voraus.

Die ritualisierten Gesten werden von Jungen und Madchen gleichermalien

verwendet und unterstreichen keine geschlechtsspezifische Exklusivitat.
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Eine weitere Form des Korperkontaktes kann beobachtet werden, die der
Dokumentation von Erfolgserlebnissen in gemischtgeschlechtlichen Interaktionen
dient. Die folgende Sequenz zeigt die Weiterfilhrung des Handschlags von Sergej
und Igor.

Igor erhebt sich, Olga steht auch auf. Beide sehen jetzt tber die Schultern von
Ludmilla und Sergej (Olga und Igor stehen jetzt hinter ihnen) auf deren Tisch, auf
dem die fertige Figur ,Ei‘ liegt. Olga klopft Igor auf die rechte Schulter. Er sieht sie
an, lacht. Sergej und Ludmilla lachen auch.

(07HSYVR)

Zur Dokumentation des Erfolgserlebnisses ,,Figur gepuzzelt* klopft Olga mit ihrer
Hand anerkennend auf Igors Schulter. Auch hierbei handelt es sich um eine
freundschaftliche, aber auch intimere Geste. Wahrend der Handschlag zweier
Personen gleichzeitig vor den eigenen Korpern und nur mit den Handen ausgefiihrt
wird, bedeutet das Beruihren des Rickens engeren Korperkontakt, der mehr Nahe
zum Gegeniber zeigt. Hall (1976) spricht von dem Eindringen einer Person in die
Intimdistanz, die von 0-50 cm reicht. Der direkte Korperkontakt zu einer anderen
Person ist nur bestimmten Individuen und mit einer besonderen ,.Erlaubnis®
gestattet. Olga darf Igor beriihren, weil das Schulterklopfen Anerkennung und Stolz
aufgrund der erbrachten ,,Leistung® ausdriickt: Igor hat das Ei fertiggestellt. Fraglich
ist, warum die kdrperliche Nahe an dieser Stelle durch Olga intensiviert wird. Diese
Szene wird am zweiten Tag des Assessments beobachtet. Am ersten Tag gibt es
keinerlei beobachteten Korperkontakt zwischen Igor und Olga. Ein solches
Erfolgserlebnis, das in einer gemeinsam erlebten Arbeitsphase entstand, kdnnte
nicht nur gemeinsame Freude und Anerkennung ausdriicken, sondern bietet zudem
einen Legitimationsgrund fir engeren Korperkontakt zum anderen Geschlecht.
Gleichzeitig wird dadurch Distanz abgebaut. Daflr spricht auch eine weitere Szene

zwischen Olga und Igor.

Igor arbeitet mit Olga weiter am Tangram Puzzle. Er hat eine Figur erstellt
(,Frau‘). Sie ndihert sich ihm mit ihrem Oberkorper, beriihrt ihn mit ihrer Hand und
streichelt tber den Riicken.

(O7THSYVR)
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Hier nimmt Olga nach einem Erfolgserlebnis Igors ein zweites Mal Korperkontakt
zu ihm auf. Beide Szenen dokumentieren N&he zwischen Igor und Olga, die von ihr
initiiert wird und nach einer ,Leistung“ von Igor stattfindet. Auch in dieser
Begegnung konnte der errungene ,,Erfolg™ den Korperkontakt erleichtern und damit
legitimieren. Interessant ist, dass diese Szene ebenfalls am zweiten Tag des
dreitdgigen Assessmentverfahrens beobachtet wird. Im Protokoll des ersten Tages
wird keine vergleichbare Notiz gefunden. Es ist daher wahrscheinlich, dass ein
ahnlicher Korperkontakt am ersten Tag nicht erfolgte. Am zweiten Tag bilden Olga
und Igor ein Zweierteam. Sie bearbeiten die Tangram-Aufgabe gemeinsam. Diese
geringe  Gruppengrole von zwei Personen ,erzwingt® geradezu ein
Zusammenriicken der Mitglieder. Die Arbeit zu zweit wird so intensiviert und ist
anders strukturiert als im Rahmen der groReren Gruppe, die am ersten Tag eine
Aufgabe gemeinsam l6ste. Die durch Reduzierung der Gruppengrofle erzeugte Nahe
konnte eine Begriindung fur den beobachteten Korperkontakt zwischen Olga und
Igor sein. Im Sinne Thornes findet hier auf der Basis eines Erfolgserlebnisses
Korperkontakt Gber die Geschlechtergrenze hinweg statt. Moglicherweise geht es an
dieser Stelle nicht darum, einen Legitimationsgrund flr Berthrungen zu haben,
sondern um freudige Anteilnahme als eine wirkmachtige Emotion, die durch
Kdrperkontakt nach auf’en hin im Affekt transportiert wird, ohne vorher dariiber zu
reflektieren. Dieses wiirde bedeuten, dass Geschlechtszugehdrigkeit in Situationen
der Freude weniger relevant ist, somit in den Hintergrund gerét, und nur das Gefihl
selbst in den VVordergrund riickt.

Diese Beurteilung gilt sowohl fir Schilerinnen und Schuler als auch fir
Assessorinnen  und  Assessoren, die  gleichfalls  Kdorperkontakt  nach

Erfolgserlebnissen initiieren.

Die Assessorinnen und Assessoren stehen am Materialtisch beieinander. Insgesamt
sind funf Beobachtende vor Ort, aber nur acht Schilerinnen und Schiiler. Das heif3t:
Nicht jede/r von ihnen muss zwei Teilnehmende beobachten. Zwei von ihnen
beobachten nur eine Person. Die Durchfiihrenden losen aus. Jemand hat dazu kleine
Loszettel aus Papier vorbereitet, die nun verteilt werden. Nick und Nayla haben
jeweils nur eine Beobachtung. Nayla macht einen Schritt auf Nick zu, dieser breitet
die Arme aus. Nayla und Nick umarmen sich. Dabei lachen beide. Nayla l6st die

Umarmung. Sie macht einen Schritt zuriick und hebt ihre rechte Hand (Geste fur
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12. Der