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Abstract: Empirische Forschungsmethoden sind nicht allein Werkzeuge, sondern vielmehr Aus-
druck allgemeiner erkenntnistheoretischer und forschungsmethodologischer Grundannahmen in Be-
zug auf die Rekonstruktion eines Forschungsgegenstands und Ausgestaltung des Forschungsprozes-
ses, wodurch wiederum die Ergebnisse beeinflusst werden. Im Zentrum dieses Beitrags stehen An-
satze der in der qualitativen Zweit- und Fremdsprachenforschung verbreiteten Grounded Theory.
Zwei methodologische Weiterentwicklungen, die Konstruktivistische Grounded Theory nach Kathy
Charmaz und die postmodern ausgerichtete Situationsanalyse nach Adele Clarke, werden v.a. hin-
sichtlich ihrer epistemologischen Grundannahmen sowie ihres methodischen VVorgehens miteinan-
der verglichen, indem die beiden unterschiedlichen Herangehensweisen bei der Interpretation des-
selben narrativen Interviews aus der DaZ-Professionsforschung einander gegentibergestellt werden.
Der Vergleich zeigt, dass die Aufmerksamkeitslenkung im Forschungsprozess weitgehend von den
ausgewahlten Forschungsansétzen abhangt, insofern als diese nicht nur die Dateninterpretation pra-
gen, sondern auch den Zugriff auf den Forschungsgegenstand bestimmen.

Empirical research methods are not merely tools but rather an expression of general epistemological
and methodological assumptions concerning the research topic and the research design. As such,
they determine the character of the results. To identify how methodology influences research prac-
tices and outcomes, we focus on two recent versions of Grounded Theory, namely Kathy Charmaz'
Constructivist Grounded Theory and Adele Clarke's postmodern Situational Analysis, which we
discuss and compare especially with regard to their underlying epistemological orientation and their
procedures in data interpretation. To this end, we apply the two approaches to interpret a narrative
interview with a student teacher in the field of second language provision. From this comparison, it
becomes evident that the selected methodological approach crucially directs the researchers' atten-
tion in the research process by not only shaping the procedures in data interpretation but also by
determining how a research topic is addressed in general terms.
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1 Einleitung

,»[J]eder methodisch forschende Zugriff auf die empirische Welt [setzt] immer be-
stimmte sozialtheoretisch fundierte Grundannahmen uber die Beschaffenheit unse-
res Gegenstands voraus® (Striibing 2018: 46—47). Dieser auch in der Fremdspra-
chenforschung geteilten Pramisse folgend gehen wir davon aus, dass empirische
Methoden nicht lediglich als Werkzeuge zur Erfassung eines Gegenstandes verstan-
den werden kdnnen, sondern dass die theoretischen Grundannahmen einer Methode
vielmehr den zu untersuchenden Gegenstand formen. Aus dieser Feststellung erge-
ben sich Fragen zum Verhéltnis von Theorien und Methoden fiir die empirische
Forschungspraxis: Was genau ist eine Forschungsmethode? Was impliziert eine
Methode und was ist ihre Rolle im Forschungsprozess? Inwiefern modifizieren eine
Methode und ihre erkenntnistheoretischen Wurzeln den Forschungsgegenstand? In-
wiefern préagt die Methode dementsprechend auch die Ergebnisse?

Im Zuge von Diskussionen zu diesen Fragen im Rahmen eines Forschungskollo-
quiums an der Universitat Bielefeld entstand eine Arbeitsgruppe, die sich diesen
Fragen widmet. Erste Diskussionsergebnisse werden im vorliegenden Beitrag dar-
gestellt. Dafur werden zwei methodologische Weiterentwicklungen der Grounded
Theory (GT) in den Blick genommen: die Konstruktivistische Grounded Theory
(KGT) nach Kathy Charmaz und die postmodern ausgerichtete Situationsanalyse
(SitA) nach Adele Clarke.

Die Arbeit mit GT-Zugangen bietet sich dabei aus verschiedenen Grinden an: GT
stellt nach wie vor einen der verbreitetsten Forschungsansétze in der qualitativen
Sozialforschung dar und verdient schon deshalb eine genauere Betrachtung.
Charmaz und Clarke legen mit der KGT und der SitA umfassende Weiterentwick-
lungen eines bewahrten Forschungsverfahrens vor, die auch fir die Fremd- und
Zweitsprachenforschung im deutschsprachigen Raum relevant sind. Dariiber hinaus
ist die GT in ihren unterschiedlichen Spielarten ein relativ umfassendes Theorie-
Methoden-Paket, sodass das Zusammenspiel von theoretischem Zugang, for-
schungspraktischer Umsetzung und Forschungsergebnissen besonders gut nach-
vollziehbar sein sollte.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die beiden Methodologien mit ihren erkennt-
nistheoretischen Ausrichtungen anhand eines Beispiels nachzuvollziehen und die
jeweiligen Auswirkungen auf den Forschungsgegenstand und damit auch auf die
Ergebnisse zu diskutieren. Unter der Fragestellung, inwiefern unterschiedliche Me-
thoden bzw. deren erkenntnistheoretischer Hintergrund den Gegenstand und somit
letztlich die Ergebnisse formen, wurden die mit den jeweiligen Forschungsansétzen
verbundenen Methoden (insb. zur Dateninterpretation) auf ein identisches Inter-
viewdatum angewendet. Bei dem Interviewdatum handelt es sich um ein thematisch
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fokussiertes narratives Interview mit einer Lehramtsstudentin, die gerade ihr im
Rahmen des Studiums obligatorisches Praxissemester an einer deutschen Schule
abgeschlossen hat. Leitend bei der Auswertung des Interviews war die Frage, wie
die Studentin ihr Praxissemester in Bezug auf Erfahrungen im Kontext von Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) rekonstruiert. Dabei war die Frage nur ein Ausgangspunkt
fur die Interpretation, die sich dann in der fiir die GT typischen Form entlang der
Daten weiterentwickelte.

In diesem Beitrag sind die Beantwortung dieser Forschungsfrage sowie die Ergeb-
nisse der Interpretation allerdings der oben umrissenen Frage nachgeordnet. Wir
nehmen das Ergebnis vorweg: Auch wenn beide Methoden in der Grundaussage zu
einem ahnlichen Ergebnis fuhren, bleiben doch deutliche Spuren der jeweiligen Be-
zugspunkte erkennbar — wahrend die KGT nach Charmaz verstarkt die individuel-
len Handlungen der Forschungssubjekte fokussiert, versteht die SitA nach Clarke
vielmehr die Situation als Ganzes als Forschungsgegenstand.

Bevor allerdings der Vergleich der Methoden dargestellt wird, werden im Folgen-
den zuerst die Datengrundlage sowie der Erhebungskontext des Interviewdatums
vorgestellt, auf die wir bei der Diskussion der Methoden immer wieder exempla-
risch Bezug nehmen. Anschlieend werden die KGT und die SitA als Weiterent-
wicklung der GT in ihrem Vorgehen dargestellt. Auf der Basis der Ergebnisse der
Dateninterpretation sollen in einer vergleichenden Diskussion schlief3lich die Un-
terschiede beider Methodologien und dabei insbesondere die Unterschiede der Me-
thoden der Dateninterpretation herausgearbeitet werden.

2 Datengrundlage

Die Datengrundlage dieses Artikels bildet ein narratives Interview, welches im
Rahmen eines Promotionsprojekts (Zorner in Vorb.) gefiihrt wurde, das im Biele-
felder Programm der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® verortet ist. Der Kontext
dieses Interviews soll im Folgenden kurz erlautert werden.?

Die Forderung nach einer Starkung des Praxis- und Berufsbezugs in der Lehrer*in-
nenbildung stellt seit jeher ein Reformanliegen im Kontext der Ausbildung von
Lehrer*innen dar (vgl. Weyland/Gréschner/Kosinar 2019: 7). Im Zuge gegenwér-

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemein-
samen ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und L&ndern aus Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fur Bildung und Forschung gefordert (Forderkennzeichen: 01JA1908). Die Verant-
wortung fir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen. Aus datenschutz-
rechtlichen Griinden kann an dieser Stelle leider nicht das vollstandige Interview verdffentlicht
werden.
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tiger Reformen wurde in diesem Zusammenhang auch das sogenannte Praxissemes-
ter eingefuhrt, wobei es sich um eine funfmonatige Praxisphase handelt, in der
Lehramtsstudent*innen die Moglichkeit erhalten, ihre Lehrer*innenrolle in der
schulischen Praxis zu erproben sowie ausgewahlte Aspekte derselben innerhalb von
kleinen Studienprojekten zu erforschen. Obwohl (ber die Rolle des Fachs DaZ im
Lehramtsstudium und Uber die Relevanz der (zweit-)sprachlichen Entwicklung
mehrsprachiger Schiler*innen fiir eine erfolgreiche Partizipation im Fachunterricht
weitestgehend Konsens besteht (vgl. Ohm/Zdrner 2019: 125), steht eine bessere
Einbindung des in Nordrhein-Westfalen obligatorischen Moduls Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ-Modul) in die praxisbezogenen Strukturen des Lehramtsstudiums
bisher noch aus. Daher beschéftigt sich das Promotionsprojekt mit den Erfahrungen
von Student*innen im Kontext von DaZ und Mehrsprachigkeit im Praxissemester
und fiihrt hierzu thematisch fokussierte narrative Interviews? mit Absolvent*innen
des Praxissemesters. Das Interviewdatum, was in diesem Artikel bearbeitet wird,
stammt aus einem solchen Interview mit einer Lehramtsstudentin (Pseudonym Isa-
bella) der Unterrichtsfacher Mathematik und Sozialwissenschaften. Das Interview
wurde zwei Monate nach Abschluss der schulpraktischen Phase des Praxissemes-
ters gefiihrt und Isabella produziert im Rahmen des Interviews eine insgesamt 29-
minitige monologische Eingangserzahlung.

Der Einbezug der Daten in dieser Studie, die im Rahmen des Projekts BiProfessio-
nal erhoben wurden, wurde zunéchst rechtlich und forschungsethisch gepriift. Bei
den forschungsethischen Uberlegungen wurde unter anderem der Ethikkodex der
Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung zugrunde gelegt.® Die Einver-
standniserklarung deckte eine anonymisierte Nutzung auch in diesem Rahmen ab
und die Teilnehmerin war Uber diese Mdglichkeit informiert und damit einverstan-
den.* Nur der Interviewerin war Isabellas Identitat bekannt. Den anderen For-
scher*innen lagen nur die anonymisierten Daten vor. Grundsatzlich ist zu beachten,

2 Obwonhl narrative Interviews mittlerweile verstarkt in der Biografieforschung eingesetzt werden
(vgl. Daase 2018: 183), setzte Schiitze selbst das narrative Interview zundchst in einer Studie
zur Erforschung kommunaler Machtstrukturen ein (Schiitze 1977). Auch bei dem im Beitrag
analysierten Interview handelt es sich um ein dementsprechend thematisch fokussiertes narrati-
ves Interview, welches lediglich den berufsbiografisch bedeutsamen Lebensabschnitt der Lehr-
amtsausbildung mit Fokus auf das Praxissemester bzw. Erfahrungen im Themenfeld DaZ und
Mehrsprachigkeit fokussiert. Der zu Beginn des Interviews formulierte Erz&hlstimulus lautete
demzufolge: ,,Sie wissen, ich interessiere mich fiir das Thema Mehrsprachigkeit und Deutsch
als Zweitsprache im schulischen Kontext. Sie waren ja selbst auch bereits im Praxissemester
und ich mdchte Sie jetzt bitten, mir ihre personliche Geschichte vom Praxissemester und ihre
Erfahrungen mit der ja nun zunehmend mehrsprachigen Schule bis heute zu erzidhlen®.

8 https://www.dgff.de/assets/Uploads/dokumente/Ethikkodex-der-Deutschen-Gesellschaft-fur-
Fremdsprachenforschung.pdf (10.04.2021).

Drei zentrale MaRRnahmen, die bei im Sinne einer forschungsethisch angemessenen Datenerhe-
bung ergriffen wurden, waren a) die Bereitstellung von Informationen tber die Vertraulichkeit
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dass Isabella als Studentin im Praxissemester eng mit der Universitét, an der die
Interviewerin beschéftigt ist, verbunden ist, und hier ein mogliches Abhéngigkeits-
verhaltnis besteht. Die Teilnahme an der Studie fand nicht nur mit Isabellas Einver-
standnis statt, sondern vielmehr auf ihre Initiative hin.

Die 29-minitige Eingangserzéhlung aus dem Interview wurde sowohl mit dem
Vorgehen der KGT als auch situationsanalytisch ausgewertet. Das VVorgehen bzw.
erste Ergebnisse der jeweiligen Analysemethoden sollen im Folgenden an ausge-
wahlten Beispielen expliziert werden.

3 Grounded Theory und ihre
Weiterentwicklungen

3.1 Die Urspringe der Grounded Theory

Seit einigen Jahrzehnten ist die GT in ihren verschiedenen Spielarten ein zentrales
forschungsmethodisches Programm in der qualitativen Forschung und auch in der
Fremd- und Zweitsprachenforschung vertreten. Die verschiedenen GT-Versionen
gelten als theoretisch gut fundiert und datennah (vgl. z.B. Demirkaya 2014: 221;
Strubing 2014: 2).

Urspriinglich wurde die GT in den 1960er Jahren von Anselm Strauss und Barney
Glaser in den USA als Gegenbewegung zu der zu dieser Zeit vorherrschenden hy-
pothetisch-deduktiven Theoriebildung entwickelt (Glaser/Strauss 1967), wobei das
Ziel verfolgt wurde, die Theoriebildung gegentber der Theorietberprifung aufzu-
werten (vgl. Kelle 2007: 33). Die ursprunglich erkennbare, zumindest der Rhetorik
nach radikal-induktivistische Orientierung wurde nicht beibehalten; stattdessen ent-
wickelte sich eine im (amerikanischen) Pragmatismus verankerte VVorgehensweise
zur systematischen Erarbeitung eines Phdnomens in enger Anbindung an das Da-
tenmaterial. Wahrend alle GT-Spielarten sich als mehr oder weniger stark indukti-
vistisch beschreiben, wird deutlich, dass auch deduktive und vor allem abduktive
Elemente einen grofRen Anteil an der Interpretationsarbeit haben (vgl. Strauss 1998:
3640, vgl. dazu auch Reichertz 2009 und Bendassolli 2013; zum ,,induktivisti-
schen Selbstmissverstandnis der Grounded Theory* vgl. Kelle 1994).

Schon im Discovery-Band von 1967 ist erkennbar, dass Glaser und Strauss unter-
schiedliche theoretische Positionen vertraten. Wahrend Strauss sich durch seine
Tatigkeit an der Chicago School eng mit pragmatistischen und symbolisch-

und Anonymitét, b) die Bereitstellung ausreichender Informationen durch die Forschenden so-
wie ¢) das Erlangen eines ,,informed consent* (vgl. z.B. Kvale/Brinkmann 2009: 71; Mackey/
Gass 2005: 27).
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interaktionistischen Denkrichtungen verbunden fiihlte, in denen in der Situation
verankerte Kommunikation und soziales Handeln als Grundpfeiler soziologischer
Theoriebildung verankert sind, war Glaser durch die Columbia School und den Ein-
fluss Lazersfelds gepragt, die eher in einer quantitativen Tradition standen. Im spé-
teren Verlauf trennten sich ihre Wege: Wahrend Glasers weitere Arbeit vor allem
durch hohe Erwartungen an die Offenheit bei der Arbeit mit Daten gekennzeichnet
war (z.B. 2002), entwickelte Strauss, dann mit Juliet Corbin, die Arbeit mit dem im
Pragmatismus verankerten sog. Kodierparadigma (vgl. z.B. Corbin/Strauss 2008:
89; Strauss/Corbin 1996), dem Glaser zu forcierte Bezugnahme auf theoretisches
Vorwissen vorwarf (zum Methodenstreit zwischen Glaser und Strauss und Glasers
forcing-Vorwurf vgl. beispielsweise Eaves 2001; Kelle 1994: 43-46; Stribing
2014: 65-78).

Aber nicht nur Glaser und Strauss selbst entwickelten die GT weiter. Auch in
Deutschland entstanden Verfahren, z.B. die Reflexive Grounded Theory von
Breuer, Muckel und Dieris (2018), die jeweils unterschiedliche Zielsetzungen ver-
folgten und in verschiedenen Disziplinen verankert sind. VVon besonderer Bedeu-
tung und Reichweite sind allerdings die Arbeiten der sogenannten zweiten Genera-
tion der GT in den USA, eine Generation von Wissenschaftlerinnen, die selbst mit
Glaser oder Strauss gearbeitet hatten.

Beeinflusst von den Versionen von Glaser und Strauss entwickelte zundchst Kathy
Charmaz die KGT, in der sie Elemente verschiedener Versionen der GT zusam-
menbrachte. Zentral sind zum einen die Ubernahme des Emergenz-Postulats und
eine das forcing der Daten vermeidende Methodenoffenheit nach Glaser (1978;
1992), zum anderen die theoretischen Bezlige zum Pragmatismus nach Strauss
(1998) sowie die Ubernahme des Konstrukts der theoretischen Sensibilitat aus der
urspringlichen Version der GT (Glaser/Strauss 1967) — wobei die KGT laut
Charmaz auf einer relativistischen, nicht-objektivistischen Epistemologie aufbaute,
die von ihr als konstruktivistisch bezeichnet wird (vgl. Charmaz 2011b: 95).

Auf Basis der GT sensu Strauss entstand die SitA nach Adele Clarke (2005, 2012;
Clarke/Friese/Washburn 2018), die eine postmoderne Ausrichtung aufweist und
konstruktivistische Elemente einschlielt. Kennzeichnend sind aul’erdem der Ein-
bezug diskursanalytischer Elemente, ein erkennbarer gesellschaftspolitischer Impe-
tus sowie die Integration des soziologischen Konzepts von sozialen Welten und so-
zialen Arenen (social worlds and arenas) (vgl. z.B. Clarke/Star 2007).

Wie Strauss und Glaser haben auch Charmaz und Clarke einen soziologischen Hin-
tergrund und waren oder sind im Bereich der Gesundheitswissenschaften tétig. Die
Unterschiede in ihren Arbeitsschwerpunkten spiegeln sich allerdings in gewisser
Weise in ihrer methodologischen Ausrichtung und damit auch in ihrem konkreten
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methodischen Vorgehen: Charmaz forscht im Rahmen der medizinischen Soziolo-
gie und Sozialpsychologie zu Themen wie Gesundheit und Krankheit, Sterben und
Tod. Seit Beginn der 1990er Jahren beschaftigt sie sich zunehmend mit methodo-
logischen Fragen der qualitativen Forschung. Clarke verortet ihre Arbeiten zu
Frauen und Gesundheit in der feministischen Forschung und konzentriert sich seit
den friihen 1990er Jahren in diesem Forschungsbereich auf durch postmoderne Dis-
kurse und kritische Theorien gepragte Fragen, z.B. nach der Rolle von Technik.

Insgesamt wird deutlich, dass diese beiden Ausrichtungen der GT, die wir im vor-
liegenden Beitrag diskutieren und die wir auf das Interviewdatum anwenden, in
ihrer Entstehung wie auch epistemologisch sehr eng miteinander verbunden sind,
aber doch jeweils eine spezifische Auspragung haben, die sich nicht nur in der epis-
temologischen Ausrichtung widerspiegelt, sondern sich auch in forschungsprakti-
schen Fragen niederschlagt. Gerade die groRe Nahe und die auch in den Ergebnis-
sen zu erwartenden Gemeinsamkeiten machten dieses Projekt fur uns besonders
reizvoll, um den Einfluss der methodologischen Ausrichtung und methodischen
Umsetzung auf Forschungsprozess und Ergebnisse ndher zu beleuchten. Im néchs-
ten Schritt werden wir zunéchst die Besonderheiten der KGT in theoretischer und
forschungspraktischer Hinsicht betrachten, bevor wir die SitA diskutieren.

3.2 Konstruktivistische Grounded Theory

3.2.1  Erkenntnistheoretische Verortung

Die KGT bezeichnet Charmaz (2011a: 184) als ,,zeitgendssische Revision der klas-
sischen GTM von Glaser und Strauss*. Die Natur dieses neuen Ansatzes ist jedoch
komplexer, denn er setzt sich aus Elementen verschiedener Versionen der GT zu-
sammen, wie im Folgenden durch eine neue pragmatistische Auffassung von
Emergenz gezeigt wird. Daher changiert die Rezeption dieses Ansatzes zwischen
der Wahrnehmung einer Akzentverschiebung auf schon existierende implizite As-
pekte der GT (vgl. Striibing 2014: 99) bis hin zu einem ,ground zero‘, von dem aus
sich die Soziologie vollstandig erneuere (vgl. Denzin 2014).

Die KGT lehnt die Existenz einer neutralen Forschungswirklichkeit ab. ,,Eine reale
Welt existiert, sie ist aber nie unabhangig von den Betrachter/innen, die sie von
multiplen Standpunkten aus sehen kdnnen®, betont Charmaz (2011a: 184) in An-
lehnung an Clarke (2003, 2005, 2006, 2007). Empirische Daten werden somit als
soziale Konstruktionen angesehen, die im Rahmen kontextspezifischer Interaktio-
nen zwischen Forscher*innen und Untersuchungspersonen entstehen. Konkret
hei3t das, bei der Dateninterpretation die Subjektivitat der Untersuchungspersonen
und der Forscher*innen sowie die sozialen und situationalen Kontexte, in denen das
Datenmaterial entsteht, zu reflektieren und explizit zu machen (vgl. Charmaz

277



\JiziF

2011a: 185). Mit dem Ziel, die in sozial konstruierten Diskursen verankerten indi-
viduellen Perspektiven der Untersuchungsteilnehmer*innen zu identifizieren, wird
im Interpretationsprozess groRe Aufmerksamkeit auf die sprachliche Form der Au-
Rerung gelegt und insbesondere auf die darin versteckten Annahmen und impliziten
Bedeutungen (vgl. ebd.: 195; Charmaz 2011b: 99-100).

Durch die Konzeption von Handlungen als sozial konstruiert und eine damit ver-
knipfte reflexive Haltung der*des Forscher*in begriindet Charmaz (2011a: 188)
die konstruktivistische Untermauerung ihrer GT. Die Verortung innerhalb des Kon-
struktivismus bleibt jedoch sehr vage. Nur an einzelnen Stellen behauptet Charmaz
(u.a. 2014: 14; 2008: 409), sich auf den sozialen Konstruktivismus zu stutzen, wo-
bei sie sich dabei u.a. auf Vygotsky (1962) und allgemein auf die Betonung der
Relevanz von sozialem Kontext, Interaktion und interpretativem Verstandnis be-
zieht. In den Ausfiihrungen Charmaz’ mangelt es jedoch nicht nur an Eindeutigkeit,
wie Hohage (2016: 111) anmerkt, sondern es fehlt an einer grundlegenden Diskus-
sion der (sozial)konstruktivistischen Untermauerung der KGT, z.B. hinsichtlich der
Frage nach dem Handlungsverstandnis innerhalb des Ansatzes. Statt der Suche nach
Anzeichen fur den konstruktivistischen Ansatz, auf den sich Charmaz stiitzt, scheint
es daher sinnvoller, ihre Erklarungen zur eigenen Verwendung des Begriffs Kon-
struktivismus nachzuvollziehen. In einem Interview mit Antony J. Puddephatt
(Charmaz 2011b: 95) erldutert Charmaz: ,,Im Grunde dachte ich, das Kapitel ber
objektivistische vs. konstruktivistische GTM sei eine Mdglichkeit, eine Methode
zu retten, die Gefahr lief, ausrangiert zu werden, weil viele diese als veraltet ansa-
hen.” Der Begriff Konstruktivismus wird als Gegenpol zum Objektivismus benutzt
und somit fast nur in dieser Gegenuberstellung betrachtet. Dies bestétigt Charmaz
in der zweiten Auflage ihres Hauptwerkes zur KGT (vgl. Charmaz 2014: 13-14).

Im Gegensatz zu den unsystematischen Beziligen zum Konstruktivismus bean-
sprucht Charmaz die Denkweise der Chicago School als Paradigma ihres Ansatzes
und setzt sich grindlich mit den pragmatistischen und symbolisch interaktionisti-
schen Elementen der KGT auseinander (vgl. Charmaz 2014: 261-284; Charmaz
2005: 521-525). Daher lésst sich ,,ein hohes Passungsverhéltnis* der pragmatisti-
schen GT von Strauss und Corbin und der konstruktivistischen Variante Charmaz’
erkennen, die die abgrenzende Rhetorik Charmaz’ nicht rechtfertigt (vgl. Striibing
2014: 99).

AuRer Zweifel steht Charmaz' Absicht, die KGT von einer positivistischen Orien-
tierung der klassischen GT-Ansétze zu befreien, die sie z.B. in der Vorgabe kon-
kreter technischer Prozeduren im Rahmen des axialen Kodierens (vgl. z.B. Strauss
1987; Strauss; Corbin 1990) sieht (Charmaz 2005: 509; 531). Charmaz erkléart die-
sen Standpunkt allerdings nicht weiter (vgl. die Kritik von Striibing 2014: 98). In
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einer spateren Publikation spricht Charmaz nur noch von einer positivistischen Ori-
entierung des Discovery-Buchs und der spateren GT-Variante Glasers (vgl. Thorn-
berg/Charmaz 2014: 154).

Kennzeichnend fir die KGT ist ihr emergenter, komparativer, offener und abduk-
tiver Charakter (vgl. Charmaz 2011a: 191). Den Emergenz-Begriff bernimmt
Charmaz aus der urspringlichen Version der GT (Glaser/Strauss 1967) sowie aus
den Arbeiten Glasers (1978; 1992), entwickelt jedoch eine neue pragmatistische
Begriffsauffassung (vgl. Charmaz 2005: 508). Emerging bezeichnete urspringlich
das induktivistische VVorgehen, wodurch Erkenntnisse aus den Daten auftauchen,
ohne dass theoretisches VVorwissen in die Analyse miteinflielst. Dies wurde — wie
bereits oben erwahnt — als Gefahr wahrgenommen, den Daten schon existierende
theoretische Erkenntnisse aufzuzwingen (forcing). Charmaz kritisiert jedoch die ra-
dikale induktivistische Erklarung Glasers, wonach Erkenntnisse aus den Daten un-
abhangig von den Forscher*innen emergieren, und betont die Rolle der*des For-
scher*in im Interpretationsprozess: ,,No qualitative method rests on pure induction
[...] our conceptual categories arise through our interpretations of data rather than
emanating from them* (ebd.: 509). Daher erkldrt Charmaz Emergenz durch das
Konstrukt der theoretischen Sensibilitét, die erfahrungsbedingte Fahigkeit der*des
Forscher*in, Relevanz in den Daten zu erkennen und ,,iiber empirische Daten in
theoretischen Begriffen zu reflektieren (Kelle 2011: 238). ,,With this type of sen-
sitivity, grounded theorists discern meanings in their emergent patterns and define
the distinctive properties of their constructive categories concerning these patterns*
(Charmaz 2014: 161). In diesem Verstandnis ist unter Emergenz nicht (nur) das
Auftauchen von Erkenntnissen aus den Daten zu verstehen, sondern sie schlief3t
auch subjektive Konstruktionsprozesse auf der Basis der theoretischen Sensibilitat
der*des Forscher*in ein.

Die KGT ist insofern komparativ, als dass das Prinzip des stdndigen Datenver-
gleichs, das schon in der Discovery-Publikation als strategische Methode der The-
oriegenerierung thematisiert wurde (vgl. Glaser/Strauss 1967: 21), Gbernommen
wird: In jeder Phase des Interpretationsprozesses anhand der KGT werden Verglei-
che gezogen (s. Kap. 3.2.2). Da wenige methodologische Vorschriften fiir die In-
terpretation gegeben werden, lasst sich die KGT als offen bezeichnen. Aufgrund
der abduktiven Logik des Ansatzes erweist sich die Dateninterpretation anhand der
KGT als iterativer Prozess, wahrenddessen das empirische Material immer wieder
hinzugezogen wird (vgl. Charmaz 2011a: 191). Eine besondere Haltung der*des
Forscher*in, die in Anlehnung an Henwood und Pidgeon (2003: 138) als theoretical
agnosticism bezeichnet wird (vgl. Thornberg/Charmaz 2014: 161), beglnstigt diese
abduktive Vorgehensweise. Hierdurch geht die*der Forscher*in offen, gleichsam
,,mit Zweifeln®, an die Forschung heran und versucht, Funde ,,riickgreifend auf eine
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Reihe von Theorien die [er*sie] kennt, theoretisch zu betrachten* (Charmaz 201 1b:
101).

Kern des Interpretationsverfahrens anhand der KGT — so wie anderer Ansétze der
GT —ist das Kodieren der Daten und das Schreiben von Memos. Wenn Codes das
Ergebnis aus dem Interpretationsprozess darstellen (s. Kap. 3.2.2), sind Memos der
Ort, an dem Interpretation stattfindet. Es ist ndmlich das Schreiben von Memos, das
eine tiefe Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial ermdglicht, wodurch Codes
und Kategorien aus den Daten emergieren bzw. in den Daten konstruiert werden.
Somit zeigen die Memos den Weg zur Theorieformulierung, betont Charmaz (2014
164). Im Einklang mit dem Prinzip der Methodenoffenheit werden keine Vorschrif-
ten fur das Schreiben von Memos gegeben, bis auf eine grobe Unterscheidung in
frihe und spate Memos (ebd.: 169-170).

Im Folgenden wird der Kodierprozess der KGT erl&utert, wobei eine Teilgruppe
der Autor*innen dieser Publikation die monologische Eingangserzahlung der Lehr-
amtsstudentin und Praxissemesterabsolventin Isabella mit diesem Verfahren analy-
sierte. Wahrend die erste Kodierphase, das initial coding, individuell durchgefihrt
wurde, fand die zweite Kodierphase, das focused coding, gemeinsam statt. Erst nach
Abschluss der Datenanalyse wurden die Interpretationsergebnisse mit den Kol-
leg*innen, die den Datensatz anhand der SitA interpretiert hatten, diskutiert.

3.2.2  Forschungsmethodisches Vorgehen: Kodieren

3.2.2.1 Initial Coding

Unter Datenkodierung ist ein Prozess zu verstehen, durch den die Daten aufgebro-
chen, konzeptualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden (vgl. Strauss/
Corbin 1996: 39). Im Sinne der KGT besteht das Kodieren aus mindestens zwei
Schritten: (1) dem initial coding und (2) dem focused coding (Charmaz 2014: 113).
Eine dritte Kodierphase, das theoretical coding, kann im Anschluss an das focused
coding noch durchgefiihrt werden, ist jedoch nicht zwingend nétig (ebd.: 150-155).

Das initial coding — auch als open coding bezeichnet (vgl. Thornberg/Charmaz
2014: 156) — besteht darin, die Daten Wort fir Wort, Zeile fir Zeile und/oder Seg-
ment flr Segment zu lesen, zu benennen und miteinander zu vergleichen (vgl.
Charmaz 2014: 124-132; Thornberg/Charmaz 2014: 156). Es geht darum, dass
Codes offen konstruiert werden, indem Handlungen in den Daten zuerst identifiziert
und ihnen Namen gegeben werden, die aus der Sicht des*der Forscher*in am besten
das ausdriicken, was gerade in den Daten geschieht (,,coding for action®). Anschlie-
Rend werden die Codes klassifiziert und vorléufige Kategorien gebildet. Da der Fo-
kus auf die Perspektive der Forschungsteilnehmer*innen zu setzen ist — und nicht
auf die Themen, flr die der Gebrauch von Nomen angebracht wére —, empfiehlt
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Charmaz, im Englischen mit Gerundium zu kodieren, das hei3t der Verbform mit
dem Suffix -ing (z.B. avoiding attention, becoming sad, giving up future orienta-
tion) (Thornberg/Charmaz 2014: 158; Charmaz 2014: 116-117).

Eine Herausforderung des initial coding im Deutschen besteht darin, dass es im
Deutschen unterschiedliche Mdglichkeiten gibt, das, was im Englischen mit dem
Gerundium ausgedruckt wird, zu versprachlichen (z.B. infinites Verb, substanti-
viertes Verb, Passivstrukturen). Unabhéngig davon, welche sprachlichen Mittel flr
das deutschsprachige Kodieren verwendet werden, soll das zentrale Anliegen von
Charmaz' Ansatz beachtet werden: Beim initial coding sollen Handlungen, die in
den Daten stattfinden — also ,,enacted processes (Charmaz 2014: 245) —, sowie die
Perspektiven der Forschungsteilnehmer*innen fokussiert werden (vgl. ebd.: 121).
Das Kodieren von Themen berge laut Charmaz die Gefahr, dass die Dateninterpre-
tation deskriptiv und oberflachlich bleibt. Die Fokussierung der Handlung erleich-
tere dagegen die Identifizierung von Beziehungen zwischen den verschiedenen Da-
tensegmenten und somit die Theoriekonstruktion in den Daten (vgl. ebd.: 245-249).

Das initial coding der KGT entspricht auch in der handlungstheoretischen Ausrich-
tung dem Prozess des offenen Kodierens nach Strauss (vgl. z.B. Strauss/Corbin
1996: 43-55) und nach Glaser (vgl. z.B. Urquhart 2013: 45). In dieser Phase der
Dateninterpretation werden initial codes — oder offene Codes (vgl. Strauss/Corbin
1996; Urquhart 2013) — durch die Methode des standigen Vergleichens der Daten-
segmente untereinander und der Handlungen in den Daten konstruiert. Diese Codes
sind vorlaufig, da sie im Kodierprozess noch veréndert werden kénnen, damit sie
am besten das ausdriicken, was in den Daten steht (vgl. Charmaz 2014: 117).

Nach Charmaz ist es ganz normal, dass unterschiedliche Codes konstruiert werden,
wenn verschiedene Interpret*innen in Teams einen Datensatz kodieren, was daran
liege, dass das Kodieren aus Sicht der KGT eine individuelle Tatigkeit ist, die von
den subjektiven Perspektiven sowie personlichen und beruflichen Erfahrungen der
Kodierenden abhangt (vgl. ebd.: 118). Diese Auffassung entspricht den Grundan-
nahmen der KGT, dass Codes und Kategorien Konstruktionen des*der Forscher*in
sind und dass die individuelle Sicht der Interpret*innen — und auch der Forschungs-
teilnehmer*innen — von deren individuellen Wertevorstellungen, Positionen und
Erfahrungen abhangen (vgl. ebd.: 236). Auch beim Kodieren des Interviews, das
im vorliegenden Artikel interpretiert wird, waren zahlreiche Unterschiede hinsicht-
lich der Formulierung und Tiefe der Codes auf die verschiedenen Biografien und
Erfahrungen der Interpret*innen zurtickzufuhren.
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3.2.2.2 Focused coding und theoretical coding

Beim focused coding handelt es sich um die zweite Phase des Kodierprozesses, bei
dem es darum gehen soll, die flr die Analyse zentralen Codes gezielt zu identifi-
zieren, deren Verhdltnisse und Beziehungen zueinander zu bestimmen und die
Codes so schrittweise zu Kategorien auszubauen (vgl. Charmaz 2014: 140; Thorn-
berg/Charmaz 2014: 159). Ein zweiter Aspekt des focused coding besteht darin,
dass mithilfe der focused codes auch groRe Datenmengen analysiert und verarbeitet
werden konnen (vgl. Charmaz 2014: 138).

Charmaz betont, dass der Ubergang zwischen initial coding und focused coding
bestenfalls nahtlos und fast unbemerkt erfolgen kann (vgl. Charmaz 2014: 141) und
dass sich focused codes bereits wéhrend der Phase des initial codings abzeichnen
konnen (vgl. Thornberg/Charmaz 2014: 158).

Auch wir hatten im Verlaufe der Analyse zundchst Schwierigkeiten festzustellen,
zu welchem Zeitpunkt genau wir von der Phase des initial codings in die Phase des
focused codings Ubergingen. Rickblickend lasst sich unser Kodierprozess so deu-
ten, dass wir mit fortschreitendem individuellem initial coding der Daten je nach
individueller theoretischer Sensibilisierung bereits eine Vorstellung davon entwi-
ckelten, welche der initial codes zukinftig fir uns zentral sein kénnten. Nach der
vollstandigen Kodierung des Interviews hatte jede*r von uns ein Biindel an zentra-
len Codes entwickelt, welche wir uns wahrend eines gemeinsamen Treffens gegen-
seitig vorstellten. Dabei handelte es sich um unsere individuellen focused codes, die
sich am Ende des initial codings herauskristallisiert hatten, und aus denen wir wie-
derum wéhrend des gemeinsamen Treffens die zentralen Codes diskursiv heraus-
zuarbeiteten begannen. Indem wir anfingen, auch deren Beziehungen zueinander
zu bestimmen, hatten wir wahrend dieser Sitzung begonnen, diese zentralen focused
codes zu Kategorien auszubauen.

Wichtiger noch als die Frage, zu welchem Zeitpunkt des Kodierprozesses der Pha-
senubergang stattfand, ist jedoch die Frage, wie focused codes bei einer Fille von
initial codes identifiziert werden kdénnen. Charmaz spricht nur recht nebulds von
,.those codes that have greater analytic power* (Charmaz 2014: 140) oder ,,frequent
initial codes that make the most analytical sense* (Thornberg/Charmaz 2014: 158).
Etwas ausfuhrlicher heif3t es: ,, These codes appear more frequently among your in-
itial codes or have more significance than other codes. [...] These codes are often
more conceptual than many initial word-by-word, line-by-line, and incident-with-
incident codes* (Charmaz 2014: 138). Anzumerken ist, dass die fur die qualitative
Forschung ungewdohnliche Hervorhebung der Haufigkeit ebenso eine Rolle zu spie-
len scheint wie das Betonen von analytischer Relevanz oder konzeptueller Reich-
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weite. Diese sehr offenen Kriterien bereiteten uns wéhrend unserer Treffen Kopf-
zerbrechen, denn eng verbunden mit den Kriterien waren sehr praktische Fragen,
die uns wahrend des focused coding beschéftigten: Wie sollten beispielsweise diese
Codes formuliert werden? Es war insbesondere nicht klar, ob Charmaz’ Empfeh-
lung des coding for action auch in dieser Phase galt. Die zweite zentrale Frage fiir
uns war, wie die focused codes genau ,entstehen‘. Uns beschaftige vor allem die
Uberlegung, ob sie vollstandig neu formuliert oder ob bereits vorhandene Codes
,einfach® zu focused codes erklart werden sollten. Die erste Frage l&sst sich mit
Verweis auf die von Charmaz selbst gegebenen Beispiele beantworten (vgl.
Charmaz 2014: 142, 143, 145). An ihnen wird deutlich, dass zwar in den meisten
Féllen weiterhin die Gerundium-Formen von Verben benutzt werden, diese aber
aufgrund des hoheren Abstraktionsgrades viel stérker als die initial codes einen
ausgepragten Themen-Charakter anstelle eines Handlungs-Charakters aufweisen.
Zudem spiegeln sie viel stérker die Deutung Charmaz’ wider. Die zweite Frage be-
antwortet Charmaz gemeinsam mit Thornberg. Demnach kdnnen focused codes be-
reits vorhandene initial codes sein, sie kdnnen durch Verschmelzung mehrerer ini-
tial codes entstehen oder auch vollkommen neu konstruiert werden (vgl. Thornberg/
Charmaz 2014: 158 —159).

Die Antworten auf diese beiden Fragen halfen in ihrer immer noch groRen Offen-
heit nur bedingt weiter, als es um die konkrete praktische Umsetzung an unserem
Datensatz ging, und dementsprechend fiel es uns in der frihen Phase des individu-
ellen initial codings schwer, uns die kommenden focused codes vorzustellen. Wie
schon im Hinblick auf die Phasierung war es auch hier das gemeinsame Treffen
nach dem abgeschlossenen initial coding, das uns Klarheit verschaffte. Die von uns
je als zentral erachteten, denkbaren potenziellen focused codes waren nur tentativ
formuliert. Wahrend des gegenseitigen Vorstellens unserer jeweiligen Kodierungen
wurde uns Klar, dass wir in diesen Codes sehr nah lagen, auch wenn wir sie teils
unterschiedlich benannt und unterschiedlich stark ausgearbeitet hatten. Wir began-
nen, die Beziehungen der je von uns am weitesten ausgebauten focused codes zu
umreiflen und erst im Laufe der Sitzung wurde uns klar, dass wir damit unsere
focused codes zu Kategorien auszubauen begonnen hatten. In diesem Moment des
schnellen, intensiven Austauschs waren die Detail-Fragen der genauen Benennung,
uber die wir zuvor so viel nachgedacht hatten, nachrangig. Wir konzentrierten uns
vollstéandig auf die Herausarbeitung der Kategorien, die von uns nun auch als solche
benannt wurden. Rickblickend kénnen wir sagen, dass die VVorgaben Charmaz’ so-
mit zumindest einen heuristischen Zweck erreicht hatten: Sie zwangen uns, uns in-
tensiv mit den Daten und den Codes zu beschaftigen, wéhrend die eigentliche ,Er-
schaffung‘ der Kategorien aus den focused codes in dieser Sitzung eher einem ab-
duktiven Einfall glich, der formale Probleme in den Hintergrund dréngte. Die Fest-
stellung Hohages, dass es sich bei den Kodierregeln eher um ,,flexible Leitlinien*
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(Hohage 2016: 118) denn um streng einzuhaltende Regeln handelt, wurde uns wéh-
rend des focused codings besonders deutlich.

Der zweite Aspekt des focused codings, das Verarbeiten und Analysieren grol3er
Datenmengen, ist uns in dieser Form nicht méglich gewesen, da unser Datensatz
lediglich ein Interview umfasste. Ahnlich wie bei den Formulierungen zu den Kri-
terien der focused codes fallt auch beim focused coding als Téatigkeit eine gewisse
Nihe zu quantifizierenden Formulierungen auf, wenn Charmaz schreibt: ,,While
engaging in focused coding, we typically concentrate on what we define as the most
useful initial codes and then we test them against extensive data“ (Charmaz 2014:
138).

Hervorzuheben ist, dass sowohl initial als auch focused coding von Charmaz als
emergent und datengeleitet beschrieben werden (vgl. Charmaz 2014: 143). Es sei
deshalb an dieser Stelle noch einmal auf das Emergenz-Verstandnis von Charmaz
verwiesen, laut dessen Emergenz eben nicht bedeutet, dass Kategorien quasi von
allein und ohne Zutun aus den Daten erwachsen, was einer konstruktivistischen
Grundhaltung widersprechen wiirde. Emergenz im Sinne von Charmaz meint dage-
gen, dass Forscher*innen aufgrund ihrer theoretischen Sensibilitat in der Lage sind,
Strukturen in den Daten zu erkennen (s. Kap. 3.2.1).

Im Gegensatz zu den ersten beiden Phasen sieht nun die prinzipiell mogliche, aber
nicht zwingend notwendige dritte Phase des theoretical codings (vgl. Charmaz
2014: 113) das Einbringen konkreter, externer theoretischer Kategorien in die Ana-
lyse vor. Sie sollen dabei helfen, die Relationen zwischen den focused codes zu
bestimmen und eine kohérente Theorie-Erzéhlung zu erschaffen. Diese Phase &h-
nelt damit dem gleichnamigen theoretical coding nach Glaser (1978): ,,Initial and
focused coding generate datadriven and empirical codes and categories [...]. In con-
trast, theoretical codes consist of ideas and perspectives that researchers import to
the research process as analytic tools and lenses from outside, from a range of the-
ories* (Thornberg/Charmaz 2014: 159). Charmaz wird nicht mide zu betonen, dass
die Nutzung externer theoretischer Kategorien, wie etwa Glasers coding families,
zwar moglich sei, aber immer die Gefahr berge, einen kiinstlichen Rahmen auf die
Kategorien zu stulpen, d.h. letztendlich forcing zu betreiben, und damit die poten-
tielle Gefahr besteht, den Daten nicht gerecht zu werden (vgl. Charmaz 2014: 149—
155). Dieses demonstrative Misstrauen gegenliber theoretischen Konzepten bei
gleichzeitiger Hervorhebung ,,that my analytic strategies are emergent* (Charmaz
2014: 148; Hervorh. i. O.) ist tatsachlich etwas uberraschend, da innerhalb eines
konstruktivistischen Ansatzes das Herantragen von Vorwissen jeglicher Art an die
wahrgenommene Welt eine allgemeine Grundannahme ist, die sich in ihrer VVorstel-
lung des Begriffs der Emergenz ebenso wiederfindet. Einen Lésungsweg, um die
Gefahr des forcings zu bannen, sieht Charmaz ganz allgemein in einer bestandigen,
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an Henwood/Pidgeon’s ,.theoretical agnosticism* (2003: 138) angelehnten reflexi-
ven Haltung der eigenen Analyse gegenuber und der behutsamen Benutzung exter-
ner Kategorien auf dem Weg der Abduktion:

Abduction supplies the main underlying logic in theoretical coding. Re-
searchers explore their knowledge base of theoretical codes and compare
them with their data and their own constructed codes and categories. |[...]
Hence, theoretical coding is about abduction, not deduction. (Thornberg/
Charmaz 2014: 161)

Ein bewusstes Herantragen externer Theorie-Konzepte an die Daten flhrten wir
ebenso nicht systematisch durch, sondern wir beendeten unsere Kodier-Arbeit,
nachdem wir ein gemeinsames, datengestiitztes Kategoriensystem entwickelt hat-
ten. Das systematische Ausleuchten dieses Kodierschrittes hatte den Rahmen unse-
res Artikels gesprengt. An dieser Stelle sei auf die Ausarbeitungen von Thornberg
(2012) und Ramalho/Adams/Huggard/Hoare (2015) verwiesen, welche sich mit
dem Einbezug von Fachliteratur in die KGT befassen.

3.3 Situationsanalyse

3.3.1  Erkenntnistheoretische Verortung

Die SitA versteht sich als Weiterentwicklung oder Erganzung der GT. Dabei be-
zieht sich Clarke explizit auf die Version der GT nach Strauss und stellt auch Be-
zlige zur KGT her (vgl. Clarke/Friese/Washburn 2018: 6). Wéhrend frihere Publi-
kationen die komplementére Funktion betonen und die parallele Nutzung zu ande-
ren Versionen der GT vorschlagen (vgl. z.B. Clarke 2005), findet sich in neueren
Publikationen neben diesen Hinweisen auch ein immer klareres eigenes Profil (vgl.
z.B. Clarke et al. 2018: 132, dazu auch Whisker 2018). Festzuhalten ist, dass die
SitA theoretisch eine wesentliche Neuausrichtung der GT darstellt, mit der Begrin-
dung der Notwendigkeit fiir neue Methoden ,,[t]o address the need and desire for
empirical understandings of the increasingly complex and heterogeneous worlds
emerging through new world orderings* (Clarke et al. 2018: 12). Wé&hrend die tiefe
Verankerung im Pragmatismus und im Symbolischen Interaktionismus beibehalten
wird, wie wir im Folgenden kurz skizzieren werden, verschreibt sich Clarke einer
postmodernen und interpretativen Ausrichtung, die sie als logische Fortfiihrung der
GT nach Strauss beschreibt (ebd.: 15). In diesem Zuge riickt die handlungstheore-
tische Ausrichtung zugunsten einer diskurs-, interaktions- sowie Akteur*in-Netz-
werk-theoretischen Fundierung in den Hintergrund (vgl. ebd.: 61; Kierchhoff 2018:
112; Offenberger 2019: 835). In diesem Beitrag konnen wir kaum auf kritische Dis-
kussionen in der Fachwelt zurtickgreifen, da die SitA noch ein relativ junges Ver-
fahren ist und erst schrittweise in verschiedenen Fachern zum Einsatz kommt und
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solche Diskussionen entsprechend erst in der Entstehung begriffen sind (vgl. aber
Strubing 2014: 97-111). Insgesamt sind im Hinblick auf das methodische Vorge-
hen einige Leerstellen auszumachen, in anderen Punkten ist Clarke jedoch sehr
deutlich.

So bezieht Clarke beispielsweise in Bezug auf induktivistische Elemente deutlich
Stellung. Sie lehnt die Betonung der Emergenz, die sich in friheren Ansatzen und
auch bei Charmaz z.T. noch findet (s.0.), ab und betont die Rolle des*der For-
scher*in: ,,[T]he analyst uses his or her knowledge to help design data collection
and does not wait quietly for magically appearing data to speak!* (Clarke 2009:
217) Damit verortet also auch Clarke sich sehr deutlich in einer konstruktivistischen
Grundauffassung. Auch die bei Charmaz erkennbare Besorgnis tiber ein forcing der
Daten (s. Kap. 3.2.1), die sich an Glasers Uberzeugungen orientiert, wird bei Clarke
nicht erkennbar.

Ziel der SitA ist es, die Situation als Forschungsgegenstand in den VVordergrund zu
ricken. Clarke bezieht sich dabei auf den Situationsbegriff des Pragmatismus nach
Dewey (1938/2008: 87). Sie grenzt sich damit von dem Kontextbegriff, den Strauss
und Corbin verwenden, ab (Clarke et al. 2018: 17). Situation wird, anders als Kon-
text, nicht als etwas Umgebendes verstanden; vielmehr konstituieren Elemente der
Situation und ihre Beziehungen einander und somit auch die Situation selbst (vgl.
ebd.). Elemente einer Situation werden demnach nicht isoliert voneinander betrach-
tet, sondern vielmehr in Verbindung. Fir die Situation konstitutive Elemente kon-
nen nicht nur menschliche Akteur*innen, hier beispielsweise Lehrkréfte oder Schi-
ler*innen, sondern ebenso Diskurse, hier beispielsweise der Diskurs um Deutsch-
erwerb und Integration, und nicht-menschliche Aktanten, hier beispielsweise der
Lehrplan, sein. Es wird davon ausgegangen, dass in alle (Aus-)Handlungen in einer
bestimmten Situation mehrere (kollektive) Akteur*innen sowie nicht-menschliche
ideelle und materielle Elemente involviert sind, die das Handeln bestimmen, indem
sie die jeweilige Verpflichtung (commitment) gegenuber einem*einer bestimmten
kollektiven Akteur*in und die Produktion von Diskursen provozieren (vgl. Clarke
2012: 77). Diesem Situationsverstandnis entsprechend wird die Situation, in der das
in diesem Beitrag analysierte Interview verortet ist, also das Praxissemester, nicht
(nur) als eine Plattform fur die Handlungen der Untersuchungsteilnehmerin Isabe-
Ila, sondern als etwas ihr Handeln Konstituierendes rekonstruiert. Im Unterschied
zu eher pragmatistischen/interaktionistischen Zugangen ist eine Besonderheit von
Clarkes Ansatz, dass der Fokus auf einer gesellschaftlichen, machtkritischen Per-
spektive liegt, das Handeln selbst deutlich in den Hintergrund riickt und die Ele-
mente der Situation, insbesondere auch kollektive Akteur*innen und zentrale Dis-
kurse, im Fokus stehen. Hier ist also im Vergleich zur GT nach Strauss und Corbin
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sowie im Vergleich zur KGT eine Verschiebung vom Individuum auf die Gesell-
schaft und damit auf die Makroebene eines Gegenstands erkennbar.

Bei der Auseinandersetzung mit der SitA sollte nicht nur in Bezug auf die theoreti-
sche Ausrichtung, sondern auch in Hinblick auf die forschungspraktische Ausge-
staltung bercksichtigt werden, dass

die Situationsanalyse einen gesellschaftspolitischen Impuls zu geben inten-
diert, der sich nur aus der Kenntnis der US-Debatte heraus verstehen l&sst,
und der beachtet sein will, um die Situationsanalyse in eine andere Debat-
tenlandschaft wie die deutschsprachige hinein zu rezipieren (Offenberger
2019: 828).

Dem Forschungsstil des engaging (im Gegensatz zu observing, vgl. Beth-
mann/Niermann 2015) folgend, beinhaltet die Arbeit mit der SitA daher gezielt
anti-rassistische, feministische, postkoloniale und andere machtkritische Perspekti-
ven. Statt einer distanzierten Betrachtung eines Phdnomens, einer Situation oder gar
einer Person, sieht die SitA die Interaktion des*der Forscher*in mit der Situation
und das Einnehmen einer kritischen Haltung vor. Die Rolle des*der Forscher*in ist
demnach nicht die eines*einer ,,all-knowing analyst®, sondern vielmehr die ei-
nes*einer ,,acknowledged participant™ (Clarke et al. 2018: 13). Fiir die Auswertung
der Daten bzw. die Einordnung der Ergebnisse bedeutet dies: ,,There is no one right
reading. All readings are temporary, partial, provisional, and perspectival — situated
historically and geographically* (ebd.: 27). Clarke betont damit die Prozesshaf-
tigkeit und die Subjektivitat der Forschung, die immer nur zu voribergehenden,
perspektivierten Teilergebnissen kommen kann, gleichzeitig jedoch durch den Fo-
kus auf die Gesamtheit der Situation, soziale Welten und Arenen sowie kollektive
Akteur*innen einen holistischen Anspruch an das Erfassen der Situation hat.

Soziale Welten beschreiben dabei Gruppierungen unterschiedlicher Grél3e, die ei-
ner eigenen Dynamik unterliegen und sich dadurch auszeichnen, dass die Mitglie-
der eine gemeinsame Perspektive einnehmen, die wiederum die individuelle sowie
die kollektive Identitat pragen. In Bezug auf das hier betrachtete Interview waren
soziale Welten beispielsweise Schule oder Universitat mit ihren Subwelten wie das
Klassenzimmer, die Gruppe der neu zugewanderten Schiler*innen bzw. das DaZ-
Modul in der akademischen Lehrer*innenausbildung. Soziale Arenen stellen Hand-
lungsfelder dar, in denen die sozialen Welten aktiv werden kénnen, in unserem Fall
das Bildungswesen, wobei sowohl soziale Welten als auch soziale Arenen als fle-
xibel und im stdndigen Wandel verstanden werden (vgl. Clarke et al. 2018: 148,
151).
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3.3.2  Forschungsmethodisches VVorgehen: Mapping

Eine forschungspraktische Besonderheit der SitA ist das sog. mapping. Dabei wer-
den maps mit unterschiedlichen Funktionen im Forschungsprozess unterschieden,
vor allem die drei zentralen Formen: die situational map, die social worlds/arenas
map und die positional map (vgl. Clarke et al. 2018: 104). Diese drei maps dienen
dazu, sich einen Uberblick tiber die Elemente der Situation zu verschaffen und er-
moglichen so einen tieferen Zugang zu den Daten (vgl. ebd.: 106). Dartber hinaus
kénnen mit den maps Annahmen Uber die Untersuchungssituation offengelegt und
somit auch ,.sites of silence™ aufgedeckt werden, die fiir die Forschungsteilneh-
mer*innen relevant sind, jedoch nicht explizit angesprochen werden (vgl. ebd.:
107-108). Drittens helfen die maps, das Forschungsprojekt in einem gréfieren Rah-
men zu verankern und somit ,,the big picture” zu bekommen, d.h., die Frage zu
beantworten: ,,Where and when in the world is this project going on?* (ebd.: 104).

Der Prozess des mappings erfolgt auf Basis der generierten Daten sowie For-
schungsliteratur und dem Vorwissen des*der Forscher*in, wobei die Art der Ein-
bindung der Daten nicht ganz eindeutig ist (s.u.). Im Forschungsprozess werden die
drei Formen von maps (in je verschiedenen Versionen) erstellt, die unterschiedliche
Ebenen betrachten bzw. Perspektiven erlauben und damit unterschiedliche Funkti-
onen erfillen: Die situational map dient dazu, die Situation zu strukturieren und zu
erfassen und die Datenerhebung zu steuern (vergleichbar mit Blumers sensitizing
concepts (vgl. Clarke et al. 2018: 132)). Abbildung 1 zeigt eine solche map in un-
geordneter Form (messy map), in die vor der Datenerhebung bzw. in unserem Fall
vor der intensiven Beschaftigung mit dem Interviewdatum, erste Informationen ein-
flieBen und die dann durch Aspekte aus dem Datenmaterial erganzt wird.
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Abb. 1: Messy map als frihe Form einer situational map
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Mit den messy maps wird in zweierlei Weise weitergearbeitet, um die oben er-
wahnte Strukturierung der Situation zu verfolgen:

1) Strukturierte maps ordnen die Elemente aus den ungeordneten maps zu-
nachst. Dabei konnen die von Clarke et al. (2018) angefiihrten Einheiten
hilfreich sein, wie beispielsweise individuelle Akteur*innen, kollektive Ak-
teur*innen, zeitliche Elemente und rdumliche Elemente.

2) Relational maps nehmen die Beziehungen der einzelnen Elemente in den
Blick und betrachten jeweils die Beziehungen eines einzelnen Elements zu
anderen Elementen, sodass fiir jedes Beziehungsgeflecht eine eigene map
entsteht.

Die social worlds/arenas map (Abb. 2) erfasst insbesondere kollektive Akteur*in-
nen und ihre Verflechtungen. Durch diese maps werden Fragen an die Daten her-
angetragen, die helfen, die sozialen Welten und ihre Arenen besser zu beschreiben,
indem beispielsweise ihre Aufgaben und Funktionen, die Beziehung zu anderen so-
zialen Welten innerhalb einer Arena, ihre Entwicklungsperspektiven, aber auch die
Rolle von Technologie und viele weitere Bereiche erkundet werden (vgl. Clarke et
al. 2018: 157-158).

¢
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Abb. 2: Beispiel fir eine social worlds/arenas map aus diesem Projekt

Positional maps haben in erster Linie eine diskursanalytische Ausrichtung und die-
nen dazu, die zentralen, im Datenmaterial identifizierbaren Positionen zu benennen
und einzuordnen, wobei stark vom Datenmaterial abstrahiert wird (vgl. Clarke et
al. 2018: 165). Dazu werden aus der jeweiligen Situation zwei Achsen generiert,
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auf denen die unterschiedlichen Positionen einzuordnen sind. Die Bedeutung von
Position wird bei Clarke nicht im Detail erklart, sie fuhrt aber aus, dass das zentrale
Ziel bei der Arbeit mit positional maps ist, Perspektiven auf und Meinungen zu
einzelnen Aspekten und Fragen in einer Situation abzubilden:

The core goal of positional maps is to lay out the major positions taken on
issues in the situation — topics of focus, concern, and often but not always
contestation. Positional maps focus on issues, positions on issues, absence
of position where they might be expected (sites of discursive silence), and
differences in discourses central to the situation under study. (Clarke et al.
2018: 165)

So entsteht ein Uberblick uber zentrale Diskurse, die nicht mehr an Akteur*innen
gebunden sind. Vielmehr versuchen Clarke et al. durch die Arbeit mit positional
maps die Positionen von den individuellen und kollektiven Akteur*innen zu tren-
nen (vgl. Clarke et al. 2018: 166).

Durch die Ubersicht tiber die Diskurse in der Situation wird auch deutlich, welche
Positionen in den Daten nicht explizit genannt werden, was die Frage aufwirft, wa-
rum eine Position nicht vertreten oder zumindest nicht gedufert wird oder vielleicht
auch, wessen Perspektive bei der Generierung der Daten bisher Ubersehen wurde.

Zur Identifikation der zentralen Diskurse schlagen Clarke et al. vor:

You can do some basic GT coding, focusing on sites of controversy. Or do
a social worlds/arenas map and memo the issues debated among the worlds.
Or you can compare different relational maps through memaos. These strate-
gies can open up data and clarify axes for positional maps. (Clarke et al.
2018: 168)

Hier ist eine groRe Offenheit in der methodischen Umsetzung erkennbar, vor allem
aber wird deutlich, dass zumindest in neueren Auflagen der SitA der Stellenwert
des Kodierens deutlich abnimmt und es an dieser Stelle in Bezug auf die positional
maps als eine von mehreren Mdglichkeiten vorgeschlagen wird, und zwar nur an
ausgewahlten Stellen.

Die Frage des Kodierens im Forschungs-/mapping-Prozess ist unseres Erachtens
zentral: In der ersten Auflage von Clarkes Situational Analysis verweist die Autorin
noch deutlich auf die Notwendigkeit des Kodierens:

The basic coding procedures of grounded theory [...] remain invaluable, and
are used in developing situational analysis as well as in analysing basic so-
cial processes (Clarke 2005: xxxiv).
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[When doing SA mapping,] coded data—at least preliminary and partially—
are thus better (Clarke 2005: 84, vgl. auch weitere Textstellen auf dieser
Seite).

Ahnliche Hinweise sind auch in der zweiten Auflage zu finden, allerdings wird auch
deutlich, dass Codes einen geringeren Stellenwert haben:

[L]et us say a few things about what situational maps are not [...] They are
not intended to be [...] based on GT codes. In fact, analytic codes should not
even be on these data maps unless they are ,in vivo‘ codes used by partici-
pants in your situation! (Clarke et al. 2018: 132).

Diese Detailfrage ist nicht unwesentlich, da sie die ganz grundsatzliche Arbeit mit
der SitA betrifft: Wie kommen die Daten auf die maps, hier besonders auf die situ-
ational maps? Da die situational maps auf der Basis von VVorannahmen und Vor-
wissen schon vor der Arbeit mit den Daten entstehen, wére hier die Frage, wie im
Laufe der Arbeit Veranderungen daran entstehen, wenn die Daten nicht direkt tber
Codes einflieBen. Wie ,,grounded” sind die situational maps tatsachlich in den Da-
ten (vgl. dazu Ballweg 2020)?

Im Gegensatz zu situational maps kénnen positional maps durchaus auf Codes bzw.
vielmehr auf Erkenntnissen aus dem Kodierprozess basieren (vgl. Clarke et al.
2018: 168); allerdings ist die Beziehung etwas unklar. Die Darstellung liest sich
durchgéngig so, dass Kodieren als wertvoller Prozess angesehen, wenngleich nicht
vorausgesetzt wird. Der Einbezug der Codes in die maps bleibt allerdings unklar
und zum Teil widerspruchlich. In weiten Teilen sind Clarke et al. (2018) so zu ver-
stehen, dass der Prozess des Kodierens zu Erkenntnissen fihrt, die sich dann indi-
rekt in den maps niederschlagen. Einen mehrschrittigen Kodierprozess mit zuneh-
mendem Abstraktionsgrad, der kennzeichnend fur die anderen GT-Varianten ist,
findet sich in der SitA nicht mehr.

Unser VVorgehen mit dem Versuch, der SitA gerecht zu werden und trotzdem eine
Verbindung zwischen den erstellten Codes und den maps herzustellen, stellen wir
in Kap. 3.3.3 dar.

3.3.3  Forschungspraktische Ausgestaltung

Die Arbeit mit der SitA fuhrten wir in einer Gruppe von vier Personen durch, wobei
wir im Laufe eines Jahres zwischen intensiver Zusammenarbeit in der Gruppe und
individueller Interpretationsarbeit hin und her wechselten. Erst nach dem Vorliegen
der Ergebnisse fand ein Abgleich mit den Kolleg*innen statt, die mit der KGT ge-
arbeitet hatten.
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Fur dieses Projekt zu den verschiedenen GT-Versionen hatten wir urspringlich ge-
plant, die jeweiligen Verfahren nach Lehrbuch umzusetzen und Offenheit und Leer-
stellen reflektiert zu flllen. In Bezug auf das Kodieren bei der SitA standen wir
allerdings vor einer Herausforderung in Bezug auf die sehr grol3e Offenheit, wider-
spruchliche Darstellungen in unterschiedlichen Publikationen und nicht zuletzt un-
serer Haltung, dass das Kodieren und eine enge Arbeit an den Daten ein zentrales
Element aller GT-Verfahren und der gegenstandsnahen VVerankerung der entstehen-
den Ergebnisse in den Daten (grounded) darstellt. Daher haben wir Codes in allen
Phasen des mapping einbezogen. Der ersten Phase des Kodierens, vergleichbar mit
dem offenen Kodieren bei Strauss/Corbin (1990), folgte ein Prozess, in dem Codes
zusammengefasst und weiter abstrahiert wurden. Die dabei entstandenen Katego-
rien flossen gemeinsam mit Erkenntnissen aus der Forschungsliteratur, aber auch
Vorannahmen (ber das Feld und die Reflexion unseres Forschungsprozesses, in die
maps ein. Gerade der Umgang mit VVorannahmen tber die Situation, die in den maps
gleichwertig neben die Daten gestellt wurden, bedurfte intensiver Selbstreflexion,
um ihnen genligend Raum zu geben, sie gleichzeitig aber als Vorannahmen, losge-
I6st vom Datenmaterial, zu behandeln. Die Selbstreflexionen spielten deshalb eine
zentrale Rolle im Arbeitsprozess und wurden durch gemeinsame Aushandlungen
intensiviert (s. dazu auch Kap. 4.3) sowie in Memos festgehalten. Beim systemati-
schen Einbezug dieser Selbstreflexionen in die Interpretation, z.B. durch das Ko-
dieren von Memos bzw. deren Einbezug in die maps, waren wir allerdings recht
zogerlich und wirden dies bei einem erneuten Durchgang mutiger und konsequen-
ter umsetzen.

Die Art der Kodierung und der Umgang mit den Codes bedurfte intensiver Aus-
handlungsprozesse innerhalb der Forscher*innengruppe: Sollte eine grobe Kodie-
rung erfolgen, die abstrakte Kategorien an das Datenmaterial herantréagt, oder sollte
zundchst eine Kodierung eng am Text durchgefiihrt werden? Da Clarke die Arbeit
mit in-vivo-Codes vorsieht (vgl. Clarke et al. 2018: 132) entschieden wir uns fir
letztere Vorgehensweise. Wir gehen davon aus, dass dieser Kodierprozess eine tiefe
Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial ermdglicht und daher wesentlich zur
Interpretation beitrégt, wie Clarke es auch in friiheren Publikationen andeutet (vgl.
bspw. Clarke 2005: 84).

Das Erstellen der maps erfolgte im engen Austausch innerhalb der Forscher*innen-
gruppe, wobei wir zwischen individuellen und gemeinsamen Arbeiten wechselten
und von den schon bei Strauss zu findenden ,,multiple interpretations* in der Inter-
pretationsgruppe (vgl. Clarke et al. 2018: 27) profitierten. Im gemeinsamen Inter-
pretationsprozess wurden die maps verdichtet und ausdifferenziert. Auffallig war,
dass die individuellen maps jeweils groRe Uberschneidungen und Ahnlichkeiten
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aufwiesen, mit denen wir in dem MaRe nicht gerechnet hatten. Im Abgleich ent-
standen daher schnell gemeinsame Versionen, die sich Uber den Verlauf eines Jah-
res weiterentwickelten, aber in den Kernaussagen doch stabil blieben.

4 Der Dateninterpretationsprozess im
Vergleich

4.1 Einblick in die gewdhlte Interviewpassage

Bei der betrachteten Interviewpassage handelt es sich um die von der Lehramtsstu-
dentin Isabella produzierte monologische Eingangserzahlung. Da wir im Folgenden
Bezug auf die Interviewinhalte nehmen, umreif3en wir sie hier zunachst. Nach ei-
nem erzéhlgenerierenden Stimulus (s. Kap. 2) beginnt Isabella ihr Erleben des Pra-
xissemesters darzustellen. Sie fokussiert dabei insbesondere ihre Erfahrungen im
Kontext von DaZ und erzahlt — beginnend mit einem Hinweis auf die Priifung im
DaZ-Modul im vorausgehenden Semester — immer wieder einzelne Episoden und
Situationen, die sie insbesondere mit neuzugewanderten Schiiler*innen und mit
Schiler*innen, fur die Deutsch eine Zweitsprache ist, gemacht hat. So berichtet sie
bspw. ausfiihrlich von einer Situation mit einer neuzugewanderten Schilerin, die
sich direkt zu Beginn des Praxissemesters ereignete und die offenbar nachhaltig
schockierend fur Isabella war, da die Schilerin augenscheinlich sprachlich nicht in
der Lage war, dem Unterricht zu folgen, die Lehrperson dies aber zu keinem Zeit-
punkt berticksichtigte. Ein weiteres zentrales Ereignis in Isabellas Schilderungen ist
die Situation eines Mathematik-Grundkurses (G-Kurs), in dem nach Isabellas Ein-
schatzung viele Schiler*innen waren, fur die Deutsch eine Zweitsprache ist, und in
dem sie versuchte, ein didaktisches Instrument, den Textaufgabenknacker (vgl.
Kréageloh/Prediger 2015), einzusetzen. Aufféllig ist dabei der groRe Stellenwert,
den sie diesem einen Instrument, mit dem sie sich im Rahmen ihrer Prifung im
DaZ-Modul auseinandergesetzt hatte, beimisst. Es wird zu ihrer priméren Prob-
leml@sestrategie in der DaZ-Forderung.

Bedingt durch die thematische Fokussierung des Erzéhlstimulus rekonstruiert Isa-
bella bei ihrem Bericht tiber das Praxissemester fast ausschliel3lich ihre Erlebnisse
in Bezug auf DaZ. Dabei fallt auf, dass sie bei DaZ-Foérderung vor allem neuzuge-
wanderte Schiler*innen im Blick hat, mit Ausnahme des oben beschrieben G-Kur-
ses, obwohl die Inhalte des DaZ-Moduls verstarkt an den Bedirfnissen von Ler-
ner*innen der 2. und 3. Generation orientiert sind. Isabellas Fokussierung auf die
neuzugewanderten Schiler*innen kdnnte in deren anderem, auffalligerem sprach-
lichen Unterstltzungsbedarf begriindet liegen.
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Ein weiteres zentrales Thema des Interviews ist die Situation der Lehrer*innen an
der Schule, vor allem ihre Unzufriedenheit und ihre Uberlastung, was eine groRe
Uberschneidung mit den von Isabella dargestellten eigenen emotionalen Zustanden
aufweist. Insgesamt schildert sie immer wieder eindricklich ihre Emotionen,
»Schockzustinde®, Gefiihle von Machtlosigkeit, Verzweiflung, Frustration und ihre
selbst empfundene Uberforderung im Umgang mit Schiiler*innen, fiir die Deutsch
eine Zweitsprache ist. Nicht Teil der hier interpretierten Eingangserzahlung des In-
terviews, aber nicht unwesentlich fir die Dateninterpretation, ist unser Wissen uber
Isabellas Entscheidung, nach Abschluss des Studiums nicht Lehrerin werden zu
wollen.

Die Interviewdaten werfen die Frage auf, inwiefern die Fokussierung der Studentin
auf DaZ in ihrem Praxissemester und in ihrer Narration tatsachlich aus ihren Erleb-
nissen heraus begriindet waren. Es kann davon ausgegangen werden, dass die the-
matische Fokussierung des Erzahlstimulus sowie die Tatsache, dass die Interviewe-
rin als Vertreterin des Bereichs DaZ einzuordnen war, sicherlich einen Einfluss auf
Isabellas narrative Darstellungen hatte und sie verstarkt von DaZ-bezogenen Erleb-
nissen berichtete und andere ggf. auslie. Die Tatsachen, dass Isabella bspw. aus
eigenem Antrieb und Interesse innerhalb ihres Studienprojekts im Fach Mathematik
einen Fokus auf DaZ-Férderung legte und auch im Anschluss an das Praxissemester
bei ihren Dozent*innen ihren Redebedarf im Themenbereich DaZ deutlich machte,
sprechen allerdings dafir, dass die beschriebenen Episoden tatsachlich einen sehr
hohen Stellenwert in ihrem Erleben des Praxissemesters hatten.

Die Ergebnisse, die auf dieser Datengrundlage zustande kamen, sind mit der Ein-
schrankung zu sehen, dass es sich um ein einziges Interview handelt. Fur das Ziel
unserer Auswertung, den Einfluss der jeweils eingesetzten Forschungsmethodik auf
die entstehenden Ergebnisse in den Blick zu nehmen, ist diese Datengrundlage al-
lerdings ausreichend, insbesondere da es sich um ein sehr detail- und perspektivrei-
ches Interview handelt.

Da KGT und SitA groRe Gemeinsamkeiten aufweisen, war erwartbar, dass die Er-
gebnisse nicht vollig unterschiedlich sein wirden: Sowohl mit der KGT als auch
mit der SitA stellten wir heraus, wie sich Isabella zwischen dem Wunsch, Schi-
ler*innen zu helfen, die ,neu‘ in Deutschland sind, und der Frustration Uber die
Bedingungen an Schulen aufreibt. Bei nédherer Betrachtung fallen allerdings Unter-
schiede ins Auge, die mit der jeweiligen methodischen Ausrichtung zusammenhén-
gen. So ist es wenig verwunderlich, dass die KGT das handelnde Subjekt in den
Vordergrund riickt, wéhrend die SitA strukturelle, machtbezogene Besonderheiten
hervorhebt. Isabellas erlebte Machtlosigkeit wird — verkiirzt dargestellt — dabei ein-
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mal als eine individuelle Bewertung der Situation (KGT) und einmal als Folge ge-
sellschaftlicher und institutioneller Machtverteilungen (SitA) modelliert, wie wir
im Folgenden zeigen.

4.2 Konstruktivistische Grounded Theory:
Fokus auf individueller Handlungsebene

Die Praxissemestererfahrungen von Isabella wurden anhand der KGT mit Fokus
auf die Perspektive der Untersuchungsteilnehmerin analysiert. Ihre impliziten Deu-
tungen und versteckten Annahmen konnten durch eine vom Kodierverfahren er-
moglichte griindliche und kleinschrittige Annéherung an die Daten aufgedeckt und
reflektierend interpretiert werden. Im Folgenden werden die drei zentralen Katego-
rien sowie ihre Zusammenhange vorgestellt und diskutiert, die sich aus dem initial
und focused coding ergeben haben. Aufgrund der geringen analysierten Daten-
menge, der heterogenen fachlichen Schwerpunkte der Forscher*innen und letztend-
lich angesichts des methodisch-vergleichenden Charakters dieses Beitrags wurde
auf das theoretical coding verzichtet.

Schock und Frustration, Machtlosigkeit und personliche Nicht-Wertschatzung von
Ergebnissen wurden als zentrale Aspekte der Rekonstruktion der Praxissemesterer-
fahrungen von Isabella identifiziert. Da ihre machtlose Haltung als gemeinsamer
Nenner der erlebten schockierenden Erfahrungen und folgenden Wahrnehmungs-
schwierigkeiten angesehen werden kann, erschien uns Machtlosigkeit als zentrale
Kategorie.

4.2.1 Schock und Frustrationen

Wie bereits in 4.1 erwéhnt, deuten mehrere Stellen im Interview auf Schock und
Frustrationen hin, so z.B. der erlebte ,,absolute[n] Schock® (Z. 34) zu Beginn des
Praxissemesters und die Beobachtung eines ,,armen Madchen[s]* (Z. 35), die
,wirklich nichts® (Z. 35) verstehen konnte. Den zahlreichen weiteren erlebten,
schockierenden Situationen folgen Frustrationen, die sowohl mit der Situation neu-
zugewanderter Schiler*innen als auch mit dem beruflichen Alltag der Lehrer*in-
nen zusammenhangen. In Bezug auf die Lerner*innen erkennt man an der Erzéh-
lung eine dichotome Darstellung von in Deutschland geborenen und zugewanderten
Schiler*innen: Wahrend erstere als Norm — d.h. ,,Otto-Normalverbraucher,
»weill, .in [Schulort] geboren® sind und bei ,,gliicklichen ** Eltern lebend (Z. 11—
112) — beschrieben werden, werden letztere als Abweichung von dieser Norm an-
gesehen. Isabellas Frustration ergibt sich daraus, dass trotz diesen unterschiedlichen
Ausgangsvoraussetzungen alle Schiler*innen denselben Lernstoff in der Schule
bewaltigen mussen und dass die Gestaltung der Lehrpléane die Sprach- und Lebens-
schwierigkeiten neuzugewanderter Jugendlicher — eine wichtige Inputvariable des
Lernerfolgs — ,,0bersieht” (Z. 122-123).
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Im Laufe des Praxissemesters gewinnt Isabella umfangreiche Einblicke in den be-
ruflichen Alltag von Lehrer*innen. Angesichts der zahlreichen Herausforderungen,
mit denen Lehrkréfte im Schulalltag konfrontiert sind, verbindet Isabella den Leh-
rer*innenberuf mit negativen Konnotationen, die ihre Frustration zum Ausdruck
bringen: ,,Alle Lehrer® seien ,,uberarbeitet* (Z. 304) und ,,gestresst” (Z. 308); sie
habe in der Schule niemanden kennengelernt, der wirklich ,,glticklich in seinem Be-
ruf“ war (Z. 305-06). Letztendlich seien alle Beobachtungen im Schulalltag
,hauptsachlich negativ gewesen (Z. 311-312). Nach unserer Interpretation flihrten
die schockierenden Erlebnisse im Praxissemester sowie die sich daraus ergebenden
Frustrationen zu einer Handlungsunfahigkeit Isabellas, die im Folgenden betrachtet
wird.

4.2.2  Machtlosigkeit

Sehr interessant an der Erzéhlung Isabellas ist, dass sie einzelne Episoden wahrend
des Praxissemesters aus zwei unterschiedlichen Perspektiven darstellt: Einerseits
erzéhlt Isabella, wie sie damals die Situation wahrgenommen hat, andererseits
drickt sie aktuelle Gedanken dazu aus. Dies wurde schon beim initial coding er-
kannt, wie die folgenden initial codes zeigen: ,erzahlt die damalige Wahrnehmung
der Situation der neuzugewanderten Schulerin der 7. Klasse® vs. ,erzéhlt die gegen-
wartige Wahrnehmung der Situation der neuzugewanderten Schilerin der 7.
Klasse‘. Im Laufe der Dateninterpretation wurden mehrere initial codes gesammelt,
die sich auf eine damalige und gegenwaértige Wahrnehmung des DaZ-Ph&anomens
an der Schule beziehen. Die Darstellung zweier gegeniiberstehender zeitlicher Per-
spektiven wurde somit als Besonderheit der Rekonstruktion der Praxissemesterer-
fahrungen von Isabella erkannt. Obwohl die unterschiedlichen Perspektiven auf den
ersten Blick den Eindruck einer Wahrnehmungsveranderung geben, erscheint ein
tatséchlicher Perspektivwechsel fur Isabella jedoch schwer zu sein. In der Interpre-
tation entstand im Rahmen des Vergleichs verschiedener Interviewstellen der
focused code ,sich nicht positionieren kdnnen‘, den wir als Zeichen einer machtlo-
sen Haltung der Untersuchungsteilnehmerin interpretieren.

Bezliglich der Situation mit der neuzugewanderten Schiilerin zu Beginn des Praxis-
semesters positioniert sich Isabella zundchst gegen das Verhalten der Lehrperson,
das sie vehement Kritisiert. Die Sprache, die sie dabei benutzt, ist sehr emotional:
Isabella driickt standig Mitleid fir die neuzugewanderte Schilerin aus, bedauert
ihre Situation an der Schule, wéhrend sie Gber die Lehrperson Aussagen macht, die
ihre Frustration zum Ausdruck bringen:

bei der mathelehrerin dachte ich die ganze Zeit (1.3) MERKST du nicht dass
die jetzt nich verstanden hat was du gesagt hast? kannst du das nich bitte
nochmal ANDers wiederholen? [du] redest und redest und dieses ARme
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madchen weil} iberHAUPT nich was los is so sal} ICH dann halt daneben
und hab das so emPFUNden und dann fand ich das auch !SO! tschlimm
(1.5) und dann halt ERST gedacht dass das toTAL UNfair von der lehrerin
(Z. 44-49)

Beim Erzéhlen nimmt sie dann aber eine neue Perspektive ein, in der sie das Ver-
halten der Lehrperson etwas besser zu verstehen behauptet:

jetzt im nachhinein wiirde ich das wieder ANDers sehen weil (--) weil man
einfach nich auf die bedirfnisse jeden EINzelnen schiilers ALLeine EINge-
hen kann wenn also wenn man da wirklich 28 schiilerinnen und schiler hat
(1.1) und nur weil EINer es nicht versteht kannst du es nicht gleich FUNF-
mal sagen also das (--) fand=ich dann halt (-) is=es hab=ich das wieder in
meinem kopf so=nen bisschen relatiVIERT aber ich fand diese situation fiir
dieses madchen (-) HM_hm IU [v] trotzdem !SO! Schlimm (Z. 51-57)

Die Unmaoglichkeit, auf die individuellen Bedrfnisse aller Schiler*innen einzuge-
hen, wird hier als Grund fir die Relativierung ihrer urspriinglichen Wahrnehmung
genannt. Im Laufe der Erzahlung werden weitere Griinde erwahnt, wie z.B. die Un-
mdoglichkeit, die Lehrpléne zu dndern (Z. 113-116), oder die eingeschrankten zeit-
lichen Kapazitaten der Lehrer*innen (Z.144-146). Immer wenn Isabella die Per-
spektive der Lehrer*innen einnimmt und rechtfertigt, betont sie jedoch abschlie-
Rend, wie frustriert sie wegen des Verhaltens der Lehrpersonen im Unterricht war
(Z. 51-57; 113-121). Die Sprache, die zur Beschreibung der gegenwartigen Per-
spektive auf die Situation neuzugewanderter Schuler*innen verwendet wird,
scheint zudem nicht Gberzeugend. Das Verhalten der Lehrperson kann Isabella im
Nachhinein ,,irgendwo verstehen (Z. 96; Z. 158) und ihre urspringlichen Wahr-
nehmungen hat sie ,,ein bisschen relativiert (Z. 56). Hierdurch bekommt man den
Eindruck, dass sich Isabella wahrend des Praxissemesters an die Seite der DaZ-
Schiler*innen stellt, aber dass sie im Nachhinein nicht in der Lage ist, die Position
der Lehrer*innen einzunehmen, trotz ihrer Versuche, das Verhalten der Lehrperso-
nen im Unterricht nachzuvollziehen. Dies kdnnte so interpretiert werden, dass Isa-
bella die Situation der neuzugewanderten Schiler*innen an der Schule emotional
noch nicht akzeptieren kann und sie deswegen geteilt bleibt.

Dieser Eindruck wurde aufgrund eines Vergleichs zu anderen Stellen im Interview
verstarkt, die tatsachlich einen Perspektivenwechsel zeigen. In ihrer Erzdhlung geht
die Untersuchungsteilnehmerin nicht nur auf das Praxissemester ein, sondern auch
auf ihr Lehramtstudium und insbesondere auf das DaZ-Modul. Auch hier stellt sie
zwei Perspektiven darauf dar: die der Student*innen, die das Modul fir nicht be-
sonders relevant halten, und die der Dozent*innen, die die Wesentlichkeit der DaZ-
Modulinhalte fur die Lehrpraxis zu vermitteln versuchen. Isabella erz&hlt, dass sie
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erst wahrend des Praxissemesters die Relevanz des DaZ-Moduls verstehen konnte,
und stellt fest, dass sie heute im Unterricht tiber das DaZ-Phanomen genauso wie
die Dozent*innen reden wirde:

habe ich aber zum ERsten mal verSTANDen wie das auch entSTEHen kann
dass man SO dafiir BRENNT; also als student sitzt man da und denkt so
boah jetzt GberTREIB nich (--) aber (---) in de\ also DANN (--) wenn ich
also als ich das dann selber alles so mir ggDACHT hab da dachte ok wenn
IICH! das jetzt ANderen erzahlen wiirde, dann wirde ich AUCH so klingen
(Z. 265-269)

Zur Interpretation einer machtlosen Haltung der Untersuchungsteilnehmerin fiihrte
zudem die negative Wahrnehmung Isabellas in Bezug auf die DaZ-Forderung an
der Schule, die als Kategorie im Laufe des focused coding identifiziert wurde. Die
mangelnde Kompetenz von Fachlehrer*innen hinsichtlich der DaZ-Sprachforde-
rung, ihre begrenzten zeitlichen Ressourcen, die Unangemessenheit der deutschen
Lehrplane und Unterrichtsmaterialien sind nur einige der Probleme, die Isabella im
Laufe der Erz&hlung duRert. Dazu stellt sie das Scheitern der DaZ-Férderung an der
Schule fest (Z. 272-274; 303-304) und vor diesem Hintergrund gibt sie an mehre-
ren Stellen zu, keine moéglichen Lésungen zur Verbesserung der schulischen DaZ-
Forderung finden zu kénnen (Z. 343-344, 347, 405406, 416-419) — wobei im
néachsten Unterkapitel gezeigt wird, dass Isabella hinter ihrer handlungsunféhigen
Haltung doch viele Inputs gibt und sogar Erfolge erlebt, die aber ihrerseits nicht
personlich wertgeschatzt werden. Aus allen diesen Griinden kommt Isabella zu der
Schlussfolgerung, dass zurzeit die Sprachforderung neuzugewanderter Schiiler*in-
nen im schulischen Kontext unmoglich sei: ,,So wie es gerade funktioniert das
ganze System, kann einfach gar nicht besser werden* (Z. 290-291). All diese Ele-
menten machen die Interpretation von Machtlosigkeit als zentrale Kategorie in der
Rekonstruktion der Praxissemestererfahrungen von Isabella aus.

4.2.3  Die personliche Nicht-Wertschatzung von Ergebnissen

Auch wenn Isabella tber ihre Erlebnisse mit dem Textaufgabenknacker (s. Kap.
4.1) berichtet, den sie im Unterricht des Mathe G-Kurses einsetzte, um die F&hig-
keiten der Schiler*innen zum Ldsen mathematischer Textaufgaben zu verbessern,
kann man ihre negative Haltung deutlich bemerken. Es sollen zwei Interviewaus-
schnitte und deren Codes vorangestellt werden, in denen Isabella den Einsatz des
Textaufgabenknackers reflektiert. Innerhalb einer langen Darstellung ihrer Erleb-
nisse und Erfahrungen zum Textaufgabenknacker formuliert sie folgende Aussagen
(s. Tab. 1):
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Tab. 1: Datenausschnitt mit Kodierung nach KGT

Datenausschnitt

Initial-Codes

[380] und deswegen also ich [381] meine
ich hab SCHON ergebnisse erZIELt mit
meinem textaufgabenknacker die [382]
hatten auch SPA/G dabei und die haben
auch (--) SICHER BESsere ergebnisse
[383] geliefert als VORHER, (--) aber um
halt SPRACHE zu férdern (--) reicht das
halt (-- [383] -) da muss man einfach auch
noch auf ner FRUHeren ebene an[fangen]

Z. 381: beschreibt als ein Ergebnis des Text-
aufgabenknackers, dass SuS Spal dabei hatten
Z. 382: beschreibt als ein Ergebnis des Text-
aufgabenknackers, dass sie sich wohl im Text-
verstandnis verbessert haben

Z. 383-384: ist unzufrieden mit dem Ergebnis
des Textaufgabenknackers als Mittel zur
Sprachfdrderung insgesamt

Z. 384: zieht aus Projekt die Schlussfolgerung,
dass Textaufgabenknacker auf einer noch
friheren Ebene ansetzen muss als beim Ver-
binden von Informationen

[419] ICH weil nur dass der textaufgaben-
knacker &h nich reicht. [420] ((lacht)) und
dass er vor allen dingen (-) eigentlich erst
SPAter kommen miisste also er [421] regt
jaauch (-) VIEL anund (1.1) wie gesagt ich
hatte am ENDE ja auch schone [421] er-
GEBNisse letztENDIlich aber (1.4) es hat
einfach nich geREICHT

Z. 419: ist unzufrieden mit dem Ergebnis des
Textaufgabenknackers als Mittel zur Sprach-
forderung insgesamt

Z. 420: geht von einem Ansatz aus, der
Schwierigkeiten der Sprache auf einer frihe-
ren Ebene verortet

Z. 421-422: beschreibt als Ergebnis des Text-
aufgabenknackers: schone Ergebnisse und an-
regend

Z.422: ist mit eigentlich positiv beschriebenen
Ergebnissen des Textaufgabenknackers per-
sonlich nicht zufrieden

Die Uiberwiegende Anzahl von Codes zum Textaufgabenknacker sind negative Deu-
tungen der Ergebnisse. Die Codes der Zeilen 383-384, 419 und 422 bringen den
Frust Uber nicht erreichte Ziele ebenso zum Ausdruck wie die Unzufriedenheit mit
dem Erreichten. Aber was wurde denn erreicht? Liest man die Zitate und Codes
noch einmal, beginnt man doch zu stutzen: Die Schiiler*innen ,,hatten auch Spaf3

dabei®, und erzielten ,,sicher bessere Ergebnisse [...] als vorher*, und insgesamt
hatte man ,,ja auch schéne Ergebnisse erreicht. Ubertriigt man die Codes in Leh-
rer*innen-Sprache (d.h. nach theoretical coding mithilfe schuldidaktischer Stan-
dardbegriffe) kann man provokant behaupten, dass ,Freude am Lernen hervorru-
fen®, ,Kompetenzzuwachs erreichen‘ und die ,Sicherung von Ergebnissen‘ von ihr
erreichte Ziele sind, die im alltdglichen Schulgeschéft alles andere als selbstver-
standlich in jeder Unterrichtsstunde erreicht werden. Liest man nun das gesamte
Interview noch einmal, bemerkt man diese Art von aus der Rolle zu fallenden Aus-
sagen zu nahezu allen Handlungen und Aspekten des Interviews: So stellt die Un-
tersuchungsteilnehmerin fest, dass die Sprache, die die Schuler*innen ,,so tber ja
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DURCH den unterrichtsalltag einfach lernen, und MITbekommen®, ,,ja meistens
auch ganz GUT* ist (Bewertung der Sprache neuzugewanderter Schiler*innen, Z.
130-131). Auch die standig schimpfenden und gestressten Lehrer*innen der Schule
(Z. 156, 160) restimieren am Ende: ,,OCH ja ElGentlich mach ich das ja DOCH
ganz gerne* (Perspektive der Lehrpersonen, Z. 309). Wird der Blick auf das System
Schule gerichtet, dass vor allem als Totalausfall beschrieben wird (Z. 272-273),
kann doch festgestellt werden, dass es ,.,tatsachlich auch schon so FORTbildungen*
gab und ,,da hingen auch tberall so platKATE da so auf den FLUren oder in den
LEHRerzimmern« (Bewertung der Schule, Z. 294-297). Tritt man noch einen
Schritt zurtick, erkennt man, ,,dass das immer WICHTtiger wird;<<p> so auch in
der poliTIK wird ja jetzt mal driiber geSPROchen;> (-) oder es steht ja auch in den
LEHRplanen dass sprache in JEdem fach wichtig ist* (Perspektive der tibergeord-
neten Ebene, Z. 317-319). Und schlieBlich, wenn sie ,,dann NOCHmal halt an die-
ses MEHRsprachigkeits (---) &h semiNAR zurlickgedacht* hat, dann stellt sie fest:
»JETZT versteh ich (--) WAS sie MEINT “ und merkt ,,wie das auch entSTEHen
kann dass man SO daftiir BRENNT* (Perspektive der universitdren Mehrsprachig-
keitsdidaktik, Z. 256257, 265-266).

Es ist vor allem das beharrliche Auftreten dieser unter dem focused code ,positive
Revisionscodes zusammengefassten Codes, die sie fiir die Analyse zentral werden
lieBen. lhr in der Anzahl geringes, aber daflr kontinuierliches Auftreten konterka-
riert die Vielzahl an negativen Codes zum je gleichen Aspekt auffallig. Auch wenn
die Haufigkeit eines Codes fir eine qualitative Analyse keine grundsétzliche Rolle
spielt und es keinen Automatismus zwischen Haufigkeit und Wichtigkeit geben
darf, gibt sie doch einen Hinweis in Form eines ersten Indizes fir eine eventuelle
kategoriale Relevanz von Codes, deren Spur weiter verfolgt werden sollte. Denn
wichtiger als die Frage nach Verteilung und Anzahl dieser positiven Revisions-
codes ist im qualitativen Ansatz die Frage nach deren Bedeutung im Rahmen des
von uns entworfenen Kategoriensystems. Auf den ersten Blick deuteten wir diese
Codes so, dass sie einen Ausweg aus der Machtlosigkeit bzw. eine Losung flr das
Problem der Machtlosigkeit gegeniiber den wahrgenommenen Missstanden anbie-
ten. Aber auf den zweiten Blick wird deutlich, dass sie anscheinend genau dies nicht
tun. Denn Codes, die das Wiedererlangen von Handlungsféhigkeit aufgrund von
Erfolgen, oder Codes, die den positiven Einfluss der eigenen Handlungen auf
schock- und frustauslosende Missstande zeigen wirden, fehlen. Erfolge und Posi-
tives werden zwar gesehen und benannt, bilden aber keine Bedingung fir einen
Ausweg aus der Machtlosigkeit sowie Uberwinden von Schock und Frustration. Es
scheint so, als waren die Erfolge und das Positive gleichzeitig vorhanden als auch
nicht vorhanden. Es fiel uns schwer, dies auf einen Begriff zu bringen, und so be-
halfen wir uns mit der Formulierung der ,personlichen Nicht-Wertschatzung von
Erfolgen und Positivem*. Dass es sich der GT entsprechend nur um einen tentativen
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Kategorien-Begriff handeln kann, wird deutlich, wenn man sich noch einmal die
Ziele des Kodierens und mdgliche Schwierigkeiten, wenn nicht sogar Gefahren, vor
Augen fuhrt. So schreibt Charmaz im Kapitel zum initial coding: ,,As we define our
codes and perhaps later refine them, we try to understand participants’ views and
actions from their perspectives® (Charmaz 2014: 115). Andererseits macht sie im
Rahmen des theoretical codings deutlich: ,,Be careful about applying a language of
intention, motivation, or strategies unless the data support your assertions. You
cannot assume what is in someone’s mind — particularly if he or she does not tell
you“ (ebd.: 159; Hervorh. i. O.). Obwohl die Perspektive der Teilnehmer*innen im
Fokus der Analyse stehen, besteht gerade im theoretical coding die Gefahr, ihnen
die eigenen Sichtweisen und Deutungen unterzuschieben. Bei einer methodischen
Untersuchung wie der unsrigen mit nur einem Interview als Datengrundlage ist
diese Gefahr durch mangelnden Kontrast besonders hoch. Erst im gemeinsamen
Auswertungsgesprach aller Autor*innen wurde uns bewusst, dass der gewéhlte Ka-
tegorienbegriff auf eine Deutung auf personlicher Ebene zielt. Die Formulierung,
dass die positiven Revisionscodes sich nun so deuten lieRen, dass die Teilnehmerin
Positives, gut Laufendes und eigene Erfolge zwar wahrnimmt und sogar ausdriick-
lich formuliert, diese aber nicht wertzuschatzen vermag und sie so im Gefuhl der
Machtlosigkeit verbleibt, Gberschreitet die von Charmaz gezogene Linie doch deut-
lich und wird durch unseren Kategorien-Begriff der ,persénlichen Nicht-Wertschat-
zung* sehr begunstigt; zumal er eine Abwertung der Teilnehmerin evoziert in dem
Sinne, dass sie nicht in der Lage sei, eben ihre Ergebnisse wertzuschatzen.

Ist die Kategorie nun als Ganzes zu verwerfen? Hier hilft vielleicht ein Blick in die
Qualitatsmerkmale einer GT. Schon in der Discovery-Publikation (Glaser/Strauss
1967) spielte die nutzbringende Anwendung der gewonnenen Theorie flr die im
Feld agierenden Personen eine grof3e Rolle, was sich als Qualitdtsmerkmal der GT
uber alle Lager hinweg fest etabliert hat (vgl. Thornberg/Charmaz 2014). Man
konnte also die Frage stellen, ob das Kategoriensystem jenseits von individueller
Psychologie einen Ansatz bietet, wie aus dem kategorialen Zirkel von Frustration,
Machtlosigkeit und persénlicher Nicht-Wertschatzung von Ergebnissen ausgebro-
chen werden kann. Es bietet sich folgende tentative Hypothese an: Wenn es gelingt,
aus der personlichen Nicht-Wertschatzung eine personliche Wertschatzung werden
zu lassen — also die erzielten Erfolge des eigenen Handelns nicht nur ,blof3 wahr-
zunehmen — konnte die Kategorie der Machtlosigkeit durch die Kategorie der Wirk-
macht der eigenen Handlungen ersetzt werden. Die Folge davon waren nicht
Schock und Frustration, sondern Freude am eigenen Handeln. N6tig ware dazu eine
Analyse der genauen Bedingungen des personlichen Nicht-Wertschatzens, um da-
raus hypothetisch mogliche Bedingungen der personlichen Wertschatzung deduktiv
abzuleiten.
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4.3 Situationsanalyse: Fokus auf der Makroebene

Die Interpretation aus Sicht der SitA nimmt weniger Isabellas Beweggriinde und
tiefe Uberzeugungen als Ausgangspunkt ihrer Handlungen in den Blick, sondern
versteht ihr Handeln aus ihrer Eingebundenheit in eine Situation, die wiederum Teil
verschiedener sozialer Welten und Arenen ist (s. Kap. 4.3.1). Die Arbeit mit maps,
v.a. den social worlds/arenas maps, verschiebt den Fokus gezielt von den Hand-
lungen des Individuums Isabella hin zu der Situation im Bildungswesen, in der
Handeln entsteht. Diese Fokusverschiebung gelingt in diesem Beitrag nur zum Teil,
weil es sich hier um Interpretation eines Interviews handelt und die Ergebnisdar-
stellung deswegen an den Positionen und den Handlungen einer Person orientiert
ist.

Nach der Darstellung der Ergebnisse in Bezug auf die sozialen Welten und Arenen
nehmen wir die in der Situation zentralen Diskurse sowie die Positionierungen in
diesen Diskursen in den Blick (s. Kap. 4.3.2). Zum besseren Verstandnis der Er-
gebnisse sowie der methodischen VVorgehensweise orientieren wir uns in der Dar-
stellung an Schritten der Dateninterpretation, besonders an der Arbeit mit den maps,
die die diskursiv konstruierte Dichotomie zwischen einem an einer monolingualen
Norm orientierten Zentrum und einer mit Migration, schulischen Problemen und
Ausgrenzung assoziierten Peripherie verdeutlicht. Neben maps wurden zur Daten-
interpretation auch Memos, Kodierprozesse und die Diskussion in der Interpretati-
onsgruppe eingesetzt.

4.3.1 Situation und soziale Welten/Arenen des Praxissemesters

Das Erstellen erster Versionen von situational maps machte schon vor der Interpre-
tation des Interviewdatums zahlreiche Elemente der Situation sowie deren Ver-
flechtungen sichtbar. Die folgende Tabelle (Tab. 2) stellt einige Elemente aus einer
friihen situational map mit ersten Ideen zur Situation dar, woraus die Komplexitat
der Situation deutlich wird. In dieser Darstellung sind die Elemente aus einer zu-
nachst unsortierten map (s. Kap. 3.3.2) in Orientierung an Clarkes tibergeordnete
Kategorien gruppiert.

Tab. 2: Geordnete situational map

Politische | Lehrplan Organisatorische | ZfsL
Elemente | Schulgesetz bzw. Universitat
Migrationspolitik institutionelle Seminare
Bildungspolitik Elemente DaZ-Modul
Praxis-Schule
Diskurse Willkommensklassen/ Schulformen
Regelklassen
Deutscherwerb als Curriculum
Integration
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Theorie-Praxis-Relation in Schulregeln

der Lehrer*innenbildung

Zuwanderung (als Regelklassen
Belastung)

Inklusion Internationale Klassen

Schiiler*innen pro Klasse

Raumliche | Stundenplan

und Praxissemester Menschliche Praxissemesterstudierende

zeitliche Uni vs. Schule Elemente Lehrer*innen

Elemente Begrenzte Zeit Schuler*innen
Deutschland (geografisch, Neu zugewanderte
politisch, symbolisch) Schiler*innen
Herkunftslander Klassen
Ankunftszeitpunkt in Dozent*innen (Fécher)
Deutschland
Schulgebéude Forscher*innen
Klassenzimmer Interviewerin im Feld

Die Orientierung an den von Clarke vorgeschlagenen Kategorien lenkte unsere
Aufmerksamkeit auf Elemente auf verschiedenen Ebenen, die sich im Verlauf des
Forschungsprozesses als unterschiedlich bedeutsam fur die Situation herausstellten.
So erweist sich beispielsweise die bewusste Lenkung der Aufmerksamkeit auf die
Raumlichkeit des Klassenzimmers und damit auf den Sitzplatz der neu zugewan-
derten Schlerin, von der Isabella gleich zu Beginn ihrer Erzédhlung berichtete (s.
Kap. 4.1), fur die Interpretation von hoher Relevanz: Die Schilerin sitzt abseits und
allein und somit an der Peripherie des Klassenzimmers. Gerade dieser Sitzplatz
dient der Forscher*innengruppe im Laufe der Interpretation als anschauliches Bild
der Peripherie-Zentrum-Dysbalance und somit als Folie, um die Diskrepanz zwi-
schen Peripherie und Zentrum als grundlegendes Muster herauszuarbeiten. Denn
nicht nur rdumlich, sondern auch in der Handlungskonstellation der Klasse befindet
sich diese Schiilerin an der Peripherie: Sie wird durch das Handeln der Lehrerin
nicht nur nicht integriert, sondern — im Gegenteil — aus Isabellas Sicht sogar ausge-
schlossen:

bei der mathelehrerin dachte ich die ganze Zeit MERKST du nicht dass die
jetzt nich verstanden hat [...] redest und redest und dieses ARme méadchen
weil} UberHAUPT nich was los ist [...] und dann fand ich das auch !SO!
schlimm [...] dass das toTAL UNfair von der Lehrerin is das so normal zu
kommunizieren obWOHL sie ja geNAU weil3 dass hier jemand sitzt der es
NICH versteht (Z. 44-50)

Durch den Kontakt zu der Schilerin in der raumlich, sozial und inhaltlich margina-
lisierenden Situation nimmt Isabella die Perspektive der Peripherie ein und kann
nicht verstehen, warum die Lehrkréfte so handeln, wie sie es in diesem Moment
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erlebt. Bereits in dieser Schilderung zu Beginn ihrer Erz&hlung wird Isabellas Pen-
deln zwischen Peripherie und Zentrum deutlich: Sie schildert das Erlebnis zunéchst
aus der Perspektive der Schulerin und versetzt sich raumlich und emotional in ihre
Rolle, schiebt jedoch relativierende Aussagen ein wie: ,jetzt im Nachhinein sehe
ich das anders* (Z. 56, auch Z. 67). Sie beendet die Schilderung des Erlebnisses
mit einer Schlussfolgerung, die aus dem Zentrum heraus formuliert ist: ,,also wenn
man da wirklich 28 schiilerinnen und schuler hat und nur weil Elner es nicht ver-
steht kannst du es nicht gleich FUNFmal sagen* (Z. 70-71) (s. Kap. 1.1). Sie spricht
damit aus der Position der Lehrkraft und der vermeintlichen Mehrheit von Schi-
ler*innen, und nicht mehr aus der peripheren Position des Madchens, das allein sitzt
und nichts versteht. Auffallig ist auch, dass die anderen Schuler*innen, darunter
auch weitere zugewanderte Schiler*innen, in der diskursiv konstruierten Darstel-
lung von Unterschieden zu einer gleichférmigen Gruppe von 28 Jugendlichen ohne
schulische Probleme gemacht werden und Isabella dadurch die Distanz zwischen
Zentrum und Peripherie vergroRert.

Wahrend Isabellas Erzahlung vor allem die Mikroebene ihres Erlebens einzelner
Situationen in der sozialen Welt Schule und ihren Subwelten wie Klassen- und Leh-
rer*innenzimmer in den Blick nimmt, lenkte die social worlds/arena-map unsere
Aufmerksamkeit immer wieder auf die Makroebene. Leitend waren in dieser Phase,
z.B. in den Memos, die Fragen nach

e der Arbeitsweise der jeweiligen sozialen Welt,
e ihrer Zielsetzung,
e den Uberzeugungen der Akteur*innen dariiber, wie diese Ziele zu erreichen
sind,
e den Beschreibungen der Akteur*innen anderer sozialer Welten innerhalb
der Arena,
e den eingesetzten Technologien,
e der Rolle nicht-menschlicher Elemente,
e raumlichen und zeitlichen Dimensionen etc. (vgl. Clarke et al. 2018: 157—
158).
Ahnlich wird auch bei der Analyse der Arenen vorgegangen (vgl. Clarke et al. 2018:
158-159). Die Beschreibung der einzelnen Schritte ist in diesem Rahmen nicht
moglich, anhand einer social world/arenas map (Abb. 2 in Kap. 3.3.2) wollen wir
dennoch aufzeigen, wie sich die soziale Welt Schule darstellt.

Die soziale Welt Schule als ,,discoursive site* (Clarke et al. 2018: 148) ist durch die
dichotome Gegenuberstellung ,,normal* und ,,mit DaZ* bzw. noch nicht ,,lange [...]
in deutschland* (Z. 70-71) (hier zusammengefasst als ,zugewandert*) geprégt. Isa-
bellas Verwendung von Formulierungen wie ,,normal zu kommunizieren® (Z. 49)
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oder ,,Otto Normalverbraucher« (Z. 111) beschreibt monolingual deutsche Schi-
ler*innen aus geregelten familidren Verhaltnissen, die Isabella als ideelle monolin-
guale Normvorstellung der Schulakteur*innen darstellt. Das Zentrum findet seinen
Ausdruck in der Materialitadt von Curricula, Lehrmaterialien und Unterrichtsinhal-
ten, die fast ausschlieBlich auf monolingual deutsche Schiler*innen ausgerichtet
sind, und wird von Isabella als ,,unrealistisch* (Z. 250) wahrgenommen. Auch im
Lehramtsstudium erlebt Isabella die Beschéftigung mit Besonderheiten des Fach-
lernens mehrsprachiger Schiler*innen bzw. Schiller*innen, die nicht der Norm des
»weilen* Gymnasiasten (Z. 217) entsprechen, als peripher:

in den seminaren immer so SCHAde; (1.1) dass das so berSEhen wurde
dass es halt eben auch DIEse art lerngruppe GIBT; die zwar immer so am
RANde erwahnt wird (.) die aber nie so richtig im MITtelpunkt steht (Z. 225—
227).

An diesem Zitat wird die Ausrichtung auch der sozialen Welt Universitat an dem
diskursiv konstruierten Zentrum deutlich.

Die Ausrichtung von schulischen und universitaren Akteur*innen auf eine konstru-
ierte Norm Kritisiert Isabella einerseits, andererseits geht sie ebenfalls von dieser
Norm aus, indem sie die Situation in ihrer Praxisschule als ,,ausnahmesituation* (Z.
62) beschreibt und einen G-Kurs ,,besonders extrem* (Z. 86) nennt, in dem ,,kaum
jemand (--) is (-) der auch in deutschland geboren is [...] oder deutsch als mutter-
sprache hat* (Z. 88-89). Beschreibungen wie Ausnahme und extrem in Bezug auf
die Schiilerschaft mit DaZ deuten darauf hin, dass es sich um eine temporare Ab-
weichung von einem stabilen Normalzustand handelt. Die Peripherie gilt dann als
,Zusatzlich[e]« (Z. 146) Aufgabe der Lehrkrafte, weil ,,man als (.) FACHIlehrer
einfach KEIne ZEIT hat auf die bedirfnisse ZUsatzlich EINzugehen* (Z. 145-146)
und diese Schiilerschaft ,,einfach ALLE kapazitaten [Ubersteigt]“ (Z. 154). Auf die
Bedurfnisse von Schiler*innen, die sich DaZ aneignen, einzugehen, stellt demnach
eine Zusatzaufgabe fur Lehrkréfte dar, die nicht zu ihren eigentlichen Aufgaben im
Regelbetrieb der Schule gehort. Ihre primére Aufgabe ist es, sich um das Zentrum
zu kiimmern und den Lehrstoff des Zentrums ,,durchzubekommen* (Z. 151). Schi-
ler*innen mit DaZ befinden sich dementsprechend an der Peripherie der schuli-
schen Handlungskonstellationen. Isabellas Kritik am Diskurs des Zentrums und
ihre gleichzeitige Gefangenheit in ihm veranschaulichen deutlich die Unmdglich-
keit, einem Diskurs zu entkommen, d.h. von ihm unabhdngig eine Position zu be-
ziehen.

4.3.2  Positionierung in Diskursen des Bildungswesens

Aus den bisherigen Darstellungen durfte deutlich geworden sein, dass die Dichoto-
mie von Zentrum und Peripherie zum einen durch einen Diskurs um Normalitéat,
zum anderen durch einen Diskurs um Einbezug und Integration gepragt ist. Die Idee
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von Normalitat wird mit geregelten Familienverhaltnissen, Deutschland als Ge-
burtsort, schulischer Leistungsféahigkeit und vielem mehr assoziiert, die ein ideelles
Zentrum darstellen, dem die Mehrheit der Schiler*innen zugeordnet wird. Im vor-
liegenden Interview und durchaus auch in der gesellschaftlichen Darstellung von
Schule und Migration wird Normalitdat immer wieder auf Monolingualitat und
Sprachbeherrschung in der Schul- und Umgebungssprache Deutsch reduziert. Dem
schliel3t sich auch Isabella in ihrer Darstellung an, vor allem um ihre Distanz zur
Peripherie zu verdeutlichen, womit sie gleichzeitig auch das Zentrum und das Ver-
standnis von Normalitat starkt.

Die Frage der Integration der zugewanderten Schiler*innen beschaftigt sich mit
ihrem Platz im Zentrum bzw. in der Peripherie und in der hier untersuchten Situa-
tion mit verschiedenen Beschulungsmodellen, die Isabella aufwirft und die seit
Jahrzehnten diskutiert werden: Erfolgt die Beschulung der zugewanderten Schi-
ler*innen in gesonderten Klassen in der Peripherie, die auf den ,,normalen‘ (Z. 101,
104) Unterricht ausgerichtet sind und orientiert an einer monolingualen Norm und
Curricula, die die Schulerschaft des Zentrums im Blick haben? Ist es Aufgabe der
Lehrer*innen in Regelklassen, die zugewanderten Schiler*innen in ein monolin-
gual gepragtes Zentrum zu integrieren? Oder muss sich das Zentrum veréndern?

Die Auseinandersetzung mit diesen Aspekten im Datenmaterial erfolgte Uber die
Arbeit mit positional maps®, die eine diskursanalytische Pragung haben und die Si-
tuation auf einer noch abstrakteren Ebene zu verstehen versucht. Das hier darge-
stellte Beispiel einer positional map beschreibt die zuvor dargestellten Diskurse und
die im Datenmaterial eingenommenen Diskurse (s. Abb. 3). Die Erstellung der map
und die Festlegung von Achsen und Positionen hat uns Uberwindung gekostet, weil
uns die Festlegung etwas willkirlich vorkam und wir auch eine andere Darstellung
gut hatten begriinden konnen, wie es auch Clarke et al. (2018: 167-168) erlautern.
Allerdings ist das Verfahren durch das Zusammenspiel von Codes, Memos und an-
deren maps abgesichert, und in unserem Fall brachte die Zuordnung auf zwei Ach-
sen sowie die Benennung der Achsen mehr Klarheit in das herausgearbeitete Er-
gebnis.

5 Aufgrund der begrenzten Datengrundlage dient die hier dargestellte positional map eher der
Ilustration der Arbeitsweise als einer tatsachlichen positional map der gesamten Situation.

306



JZIF

+++
- e N
= .
= Position 3 Position fehlt in den
= Daten
‘q;: ¢ T.chrende sollten ihre
7 Sprache anpassen
2 e Curricula sollten angepasst
B werden
Z
)
g
[~
=
ii' Position 2
g Wechsel in die
g Regelklasse als Problem
g
=
=
:k-
g
= Position 1
C
2 e Regelschule an monolingualer
S Mittelschicht ausgerichtet (von
& Position 4 der angenommen wird, dass
N . . .
@ sie keine sprachlichen
< Getrennte Beschulung P
5 mit eigenen Curricula. Probleme haben)
& ’ * TLchrende kénnen keine

Materialien, Lernzielen .
Riicksicht nehmen

Orientierung an einer monolingualen Norm t++

Abb. 3: Positional map

Position 1 ist in den Daten dominant vertreten, indem Isabella annimmt, dass das
die Perspektive der Lehrkréfte an der Schule ist. Sie steht fur die Orientierung an
einem Zentrum bei wenig oder keinem Einbezug der zugewanderten Schiiler*in-
nen. Position 2 betrachtet den Ubergang von der Peripherie zum Zentrum und die
Probleme. Sie weist also weiter auf die Orientierung am Zentrum hin, zielt aber auf
eine Einbindung der Schiiler*innen ab und ist sich der Probleme beim Ubergang
bewusst. Position 3 steht fir Isabellas Forderung, die Lehrer*innen sollten sich
sprachlich den Bedurfnissen der Schiler*innen anpassen und auch Curricula sollten
veréndert werden, wobei Isabella auf die Grenzen dieser VVorgehensweise hinweist
und wiederholt und vehement betont, dass sie keine Ldsungen sieht (z.B. Z. 343—
347). Mit dieser Vorgehensweise wére eine starke Einbindung gegeben und die Ori-
entierung an der monolingualen Norm wiirde sinken. Zum Schluss findet sich der
Vorschlag einer getrennten Beschulung. Isabella nennt den Unterricht ,,Deutsch als
Fremdsprache*, der auf eine teilweise getrennte Beschulung der zugewanderten
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Schiler*innen abzielt, ihnen gleichzeitig jedoch auch einen Schutzraum bieten soll
(Z. 125-131, 137-155, 344-147)".

Die Situation, die Isabella wahrend ihres Praxissemesters erlebt, stellt sich fur sie
als unlésbares Dilemma dar. Durch das standige Hin- und Herbewegen zwischen
diesen Verpflichtungen des Zentrums und der Peripherie, dem ,Normalen‘ und dem
,Fremden‘ gegeniber, entsteht flr Isabella eine Handlungsunfahigkeit. Sie erlebt
kaum auflésbare Dichotomien zwischen einer monolingualen Normvorstellung und
der multilingualen Schiilerschaft und schlie3lich auch zwischen ihrem eigenen Ide-
alismus und der Umsetzbarkeit ihres Anspruchs, der gesamten Schiilerschaft ge-
recht zu werden.

Das hier anhand der SitA ausgearbeitete Spannungsverhéltnis in der sozialen Welt
Schule ist in &hnlicher Form bereits aus anderen Arbeiten bekannt (vgl. z.B. Gogo-
lin 1994; Gomolla 2009; Khakpour 2016; Mecheril/Shure 2015). Wir mochten auch
noch einmal daran erinnern, dass es sich bei dieser Interpretation lediglich um die
Arbeit mit einem Einzelfall handelt, bei der fir uns die Arbeit mit den beiden me-
thodologischen Ansétzen im Fokus steht. Dennoch wird aus den Interviewdaten
deutlich, dass Isabella sich durch das Studium ihrer beiden Facher eher auf die Ar-
beit im Zentrum vorbereitet fuhlt (Z. 245-259), wenngleich sie in Bezug auf die
neu zugewanderten Schuler*innen auch auf Wissen und Sichtweisen aus dem DaZ-
Modul zuriickgreifen kann (Z. 255-276). Die Zusammenfuhrung dieser Bereiche
uberfordert sie allerdings und das Praxissemester wird zum Schock, der letztendlich
dazu fihrt, dass sie sich gegen den Beruf der Lehrerin entscheidet. Durch seine
macht- und systemkritische Ausrichtung ladt die SitA uns dazu ein, zu hinterfragen,
inwiefern im Studium und in der Begleitung des Praxissemesters eine bessere Ver-
bindung zwischen der VVorbereitung auf den Fachunterricht ,im Zentrum* und den
besonderen Bedurfnissen von neuzugewanderten Schiler*innen hergestellt werden
muss, inwiefern also die Strukturen des Studiums Diskrepanzen zwischen Periphe-
rie und Zentrum verstarken statt angehenden Lehrkréften zu helfen, sie zu Uberbri-
cken. In diesem Zusammenhang stellen wir fest, dass diese Positionierung zwischen
einer distanzierten Forscher*innenperspektive und einer starker involvierten Rolle
im Feld nicht statisch ist, sondern stark vom Forschungsgegenstand, aber auch von
individuellen Uberzeugungen sowie von der jeweiligen forschungsmethodischen
und fachkulturellen Sozialisierung abhéngig ist, die einzelne Forscher*innen durch-
laufen haben.

® Die néchsten Schritte zur Fortfiihrung der Studie waren nach SitA nun die Identifikation feh-
lender Positionen und darauf aufbauend und unter Berticksichtigung weiterer Uberlegungen und
der Leerstellen in anderen maps gezielt weitere Daten zu generieren.
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5 Diskussion und Fazit

Die Anwendung zweier unterschiedlicher Interpretationsverfahren, der KGT und
der SitA, auf dasselbe Interviewdatum zielte darauf ab, aufzuzeigen, inwieweit
diese mit ihren jeweiligen erkenntnistheoretischen Hintergrinden den Zugriff auf
den Forschungsgegenstand — und ihn damit auch selbst — formen und sich dement-
sprechend auf die Ergebnisse auswirken.

Der Einfluss der jeweiligen Methodik auf die Dateninterpretation ist in diesem Bei-
trag deutlich sichtbar geworden. Obwohl beide Forscher*innengruppen sehr &hnli-
che Ereignisse bzw. Aspekte in der Erzahlung der Untersuchungsteilnehmerin fo-
kussieren, erkléren sie diese unterschiedlich. Wahrend die KGT die individuell-per-
sOonlichen Wahrnehmungs- und Bewertungsmechanismen herausstellt, beleuchtet
die SitA das institutionelle Bedingungsgeflige der gesamten Situation kritisch.
Diese unterschiedlichen Blickwinkel erklaren sich durch die jeweiligen erkenntnis-
theoretischen Hintergriinde, die sich wiederum im methodischen VVorgehen nieder-
schlagen. So nehmen bereits die ersten situational maps der SitA ausdriicklich auf
institutionelle Akteur*innen und Diskurse Bezug, wéhrend sich das coding for ac-
tion der KGT stark am Handeln der individuell-menschlichen Akteur*innen orien-
tiert. Die Schwerpunkte, Leerstellen sowie Vor- und Nachteile der jeweiligen Ver-
fahren im Hinblick auf ein bestimmtes Erkenntnisinteresse wurden dabei nicht zu-
letzt durch den Vergleich sichtbarer.

So stellt Charmaz mit der KGT ausdifferenzierte Verfahren fir die Dateninterpre-
tation zur Verfiigung, die die Analyse und Reflexion der Handlungen und der Spra-
che der an der Forschung Beteiligten und der darin z.T. verdeckten Annahmen und
Deutungen ermdglichen, was durch die pragmatistische und symbolisch-interakti-
onistische Untermauerung der KGT gerechtfertigt ist. Das kleinschrittige, sehr eng
an den Daten arbeitende Kodierverfahren und insbesondere das coding for action
erzwingen eine Konzentration des*der Forscher*in auf die Sprache des*der Teil-
nehmenden und deren Perspektive auf das Forschungsfeld. Gleichzeitig reflektiert
der*die Forscher*in beim Schreiben von Memos die eigene Perspektive sowie die
in den Codes verwendete Sprache, in der auch implizite subjektive Annahmen ste-
cken konnen. Es gelingt auf diese Weise, Handlungs-, Deutungs- und Bewertungs-
muster eines Feldes eng an den Daten herauszuarbeiten. Was jedoch fehlt, ist die
Einbindung des situativen, materiellen und diskursiven Kontextes, in dem die Daten
entstehen und der die Daten ganz im Sinne von Charmaz ja gerade erst entstehen
lasst. Die KGT gibt kein Instrument bzw. keine methodischen Schritte fur die Ana-
lyse dieses Einflusses vor, weshalb der Fokus der KGT auf der Mikroebene bzw.
auf den Handlungen der Forschungspersonen verbleibt. Diese Leerstelle kann auf
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die schwache theoretische Positionierung Charmaz’ gegentiber dem konstruktivis-
tischen Ansatz zuriickgefuhrt werden. Im Gegensatz zu Charmaz’ eigenen kon-
struktivistischen Anspriichen bleibt der Begriff des Kontextes theoretisch und for-
schungspraktisch durchaus unscharf, was das Ableiten konkreter Schritte zur me-
thodischen Untersuchung kaum moglich macht.

Im Gegensatz dazu ist das methodische Vorgehen der SitA nach Clarke von Beginn
an darauf ausgerichtet, sowohl das individuelle Vorwissen der Forscher*innen als
auch die institutionelle und diskursive Makroebene von sozialen Handlungen sys-
tematisch in den Blick zu nehmen. So werden bereits in der ersten situational map
explizit Vorannahmen gesammelt und somit sichtbar gemacht, wie z.B. vermutete
institutionelle Akteur*innen oder Diskurse, welche eine Rolle spielen kdnnten.
Diese Ausrichtung setzt sich Uber die datengeleitet erstellten relational maps, die
social worlds/arenas maps bis hin zu den positional maps fort, die explizit von in-
dividuellen bzw. kollektiven Akteur*innen abstrahieren und nun immer stérker Dis-
kurse in den Blick nehmen. Dieses VVorgehen erlaubt ein Einbetten der sich in den
Daten darstellenden Situation in gréRere Zusammenhénge. Dieser Blickwinkel ver-
nachléssigt jedoch auf eine flr die Forschungslinie der GT aufféllige Weise die
konkrete Datenanbindung. Eine mdgliche Verbindung zwischen Daten und maps
uber das Kodieren wird vor allem in der Weiterentwicklung der SitA aufgeweicht.
Eine Leerstelle der SitA besteht nun gerade in der Frage nach dem ,grounded‘-
Charakter ihrer entworfenen Theorien. Das Einbeziehen nicht-menschlicher Aktan-
ten und der Anschluss an postmoderne Diskurse drangen diesen Aspekt der GT
deutlich in den Hintergrund und erzeugen somit eine permanente Gefahr der Mani-
festierung von Vorannahmen in den Ergebnissen, die aus unserer Sicht auch durch
die Selbstpositionierung und Selbstreflexion der Forscher*innen nicht ganz beho-
ben werden kann.

Vor diesem Hintergrund erweist sich die kritische Auseinandersetzung mit dem er-
kenntnistheoretischen Unterbau von Forschungsansatzen und Methoden als ein un-
abdingbarer Schritt bei der Auswahl und Begriindung des methodischen VVorgehens
fir die eigene Forschung. Auch wenn dies fur erfahrene Forscher*innen eine
Selbstverstandlichkeit darstellen kann, neigen (nicht nur) Noviz*innen dazu, For-
schungsansatze als vorgegebene Techniken bzw. Regelsammlungen fur den Um-
gang mit empirischen Daten wahrzunehmen und diese mdglichst exakt anwenden
zu wollen — so wie wir das auch im Rahmen dieses Beitrags mit der Anwendung
von KGT und SitA versuchten und was sich als weiterer Einflussfaktor auf die In-
terpretationsergebnisse und die herausgearbeiteten unterschiedlichen Forschungs-
gegensténde erwies.
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Madglicherweise héngt die Sorge von (nicht nur) jungen Forscher*innen der deut-
schen Fremd- und Zweitsprachenforschung, konkrete Interpretationsschritte, vor-
geschriebene (Kodier- und Kategorisierungs-)Regeln nicht exakt genug bzw.
,falsch® anzuwenden, mit einer Tradition der deutschen qualitativen Sozialfor-
schung zusammen (Bethmann/Niermann 2015). Diese pragte sicherlich auch un-
sere Anwendung der KGT und der SitA und wird daher im Folgenden als ein wei-
terer Einflussfaktor auf die Interpretationsergebnisse und die herausgearbeiteten
unterschiedlichen Forschungsgegensténde diskutiert.

So gibt es nach Bethmann und Niermann (2015) einen groRen Unterschied zwi-
schen der US-amerikanischen und der deutschen Forschungstradition, die sich in
unterschiedlichen Forschungsstilen zeigen: engaging und observing. Danach stellt
in der US-amerikanischen qualitativen Sozialforschung die personliche Involvie-
rung des*der Forscher*in ins Feld seit jeher eine Voraussetzung fiir die Erkennt-
nisproduktion dar, die standig kritisch reflektiert werden soll und als Gutekriterium
gilt. Datenerhebung und -auswertung werden in dieser Tradition nicht als getrennte
Phasen angesehen: ,,Interpretationen vollziehen sich im gesamten Prozess einer
Forschung, im kontinuierlichen Teilnehmen, Beobachten, Interviewen und Schrei-
ben* (ebd.: §9). Bethmann und Niermann (2015: §23) zufolge hingt hingegen in
der deutschen qualitativen Sozialforschung die Qualitat der Forschungsergebnisse
mit der Anwendung von konkreten Arbeitspraktiken bei der wissenschaftlich kon-
trollierten Dateninterpretation zusammen. Stark reglementierte Auswertungstech-
niken wirden aber eine Distanz zu dem Datenmaterial schaffen.

Diese Unterschiede zwischen den zwei Forschungstraditionen fiihren Bethmann
und Niermann (2015) unter anderem auf eine unterschiedliche Rezeption des ame-
rikanischen Pragmatismus zurtck. Wahrend in Deutschland z.B. die gesellschafts-
politische Dimension des Pragmatismus kaum rezipiert wird, steht sie in der US-
amerikanischen Rezeption im Fokus. Auf der anderen Seite wird die erkenntnis-
theoretische Fundierung von Methoden in Deutschland stark debattiert, wéhrend
dies in den USA nicht der Fall sei: ,,Anstelle einer politisch invasiven und problem-
I6senden Wissenschaftspraxis, bei der Fragen nach praktischen, ethischen und po-
litischen Implikationen des Forschens im Mittelpunkt stehen [...] dominiert in
Deutschland eine stirker erkenntnistheoretisch geleitete Debatte (ebd.: §34). Vor
diesem Hintergrund ist die Frage zu stellen, inwieweit Methoden, die in einer For-
schungstradition entstanden sind, in eine andere Ubertragen werden kénnen. Ob-
wohl diese Frage hier nicht beantwortet werden kann, dienen die Ausfiuihrungen
dazu, einen weiteren Faktor zu beleuchten, der einen Einfluss auf die Anwendung
einer Dateninterpretationsmethode haben kann.

Wir ndherten uns den im US-amerikanischen Kontext entstandenen KGT und SiTA
mit Annahmen und Erwartungen an, die eher zur deutschen Forschungstradition
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passen, wie z.B. der Erwartung einer klaren erkenntnistheoretischen Fundierung der
KGT oder der Annahme der Unverzichtbarkeit des Kodierens in der SitA. Unsere
Schwierigkeiten, mit den Leerstellen und Widerspriichen beider Methoden umzu-
gehen, konnte somit sicherlich auch unserer Sozialisation in der deutschen For-
schungstradition geschuldet sein.

In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass die Verwurzelung des*der For-
scher*in eine entscheidende Rolle spielt. Welches Vorwissen bringt er*sie mit?
Welche personlichen Vorerfahrungen, welche Haltung, welchen Zugang und wel-
che Weltsicht hat er*sie? Wie versteht er*sie die erkenntnistheoretischen Grundla-
gen der Methode?

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass neben dem Vorwissen und den Vorerfah-
rungen des*der Forscher*in der ausgewahlte Forschungsansatz eine grundlegende
Rolle bei der Dateninterpretation spielt und den Zugriff auf den Forschungsgegen-
stand formt. So konnten anhand der KGT — und ihrer engen Anlehnung an indivi-
duelle Perspektiven menschlicher Akteur*innen — in der Erz&hlung Isabellas ihre
individuelle Haltung, emotionalen Zustdnde und Wahrnehmungen wéhrend des
Praxissemesters erarbeitet werden. Mithilfe der SitA — und deren Fokus auf institu-
tionellen und gesellschaftlichen Akteur*innen und Diskursen — kristallisierte sich
hingegen die Situation von Isabella als Hin- und Herbewegen zwischen Peripherie
und Zentrum und somit als Folge existierender Machtverteilungen heraus.

AbschlieRend halten wir fest, dass die Wahl von Forschungsansatzen und den ihnen
inhdrenten Methoden weitreichende Konsequenzen fiir die Aufmerksamkeitslen-
kung im Forschungsprozess haben; sowohl hinsichtlich forschungsmethodologi-
scher wie forschungspraktischer Perspektiven. Um dies im Blick zu behalten, kann,
so konnten wir in der Zusammenarbeit feststellen, der Austausch mit Kolleg*innen
in Form von Interpretationsgruppen und gemeinsamem Arbeiten zu unterschiedli-
chen Methoden im Vergleich hilfreich sein.
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