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Die folgende Interpretation einer Interaktion zwischen Erzieherin und
Kindern in einer Kindergartengruppe kann als ein erster Anndherungs-
versuch verstanden werden, dem Phinomen 'pidagogische Inter-
aktionen' auf die Spur zu kommen. Obwohl dieser Begriff ihnlich
dem des 'pidagogischen Handelns' in letzter Zeit in der pidagogi-
schen Literatur immer hiufiger gebraucht wird, bleibt die Frage, was
eigentlich damit gemeint sei, noch offen (vgl. OELKERS 1982). Es
mangelt zwar nicht an Versuchen, sich diesem Gegenstandsbereich
pidagogischec Forschung theoretisch oder auch systematisch zu ni-
hetn, jedoch fehlt all diesen Konzeptionen die cmp{rischc Basis. So
wird zwar oft postuliert, wie piddagogische Interaktionen sein sollten,
aber nicht dabei beachtet, wie sie faktisch sind. In der Anwendung
der objektiven Hermeneutik miiBten sich moglicherweise Hinweise auf
eine spezifische Strukur pidagogischer Interaktionen finden lassen.

Aus dieser Uberlegung heraus soll eine Szene aus einem Kindergarten
interpretiert werden, die mit einet Videokamera wihrend eines Stuhl-
kreises aufgenommen wurde. Vor der Aufnahme konnten die Kinder
sich mit der Videokamera vertraut machen; jeder durfte einmal durch
den Sucher schauen und anschlieBend konnte man sich auf dem Bild-
schicm sehen. Es zeigte sich jedoch hierbei, daB das Interesse fur
die Aufnahmegerite und fiir den Bildschirm ziemlich schnell abnahm,
so daB m.E. kein EinfluB der Aufnahmesituation auf das Verhalten
der Kinder angenommen werden muB. Das gleichc gilt auch fur die
Erzieherin, die von Anfang an bereit war, sich filmen zu lassen und
auch groBles Interesse an einem anschlieBenden Gesprich uber ihr
Verhalten in der Gruppe zeigte. Die Videoaufnzhme wurde vor der
Auswertung transkribiert und zwar nach den verbalen Anteilen und
nach aus den Aufnahmen ersichtlichen Handlungsanteilen, die im
Transkript (vgl. Anhang) als Handlungskommentare zusammengefaBt

wurden.



Ich mochte jedoch, bevor ich zur Interpretation Ubergehe, einige An-
merkungen zur Vorgehensweise vorausschicken. Wie in der Einleitung
des Bandes erwshnt, wird die objektive Hermeneutik als Kunstlehre
verstanden. Dies bedeutet, daB es keine klaren Regeln gibt, wie In-
terpretationsergebnisse zum Vorschein gebracht werden. In dem von
OEVERMANN und seinen Mitarbeitern verfaBten Aufsatz "Die Metho-
dologie ciner ‘objektiven Hermeneutik'..." {1979} werden neun Analy-
seschritte genannt, die eine Interpretation durchschreiten miiBte. Die-
se Ebenen der Feinanalyse verfilhren meiner Meinung nach zu einer
technokratischen Vorgehensweise. In der Interpretation eines Inter-
views mit einer Fernstudentin {(OEVERMANN u.a. 1980) und noch
praziser in der Fernsehanalyse (OEVERMANN 19¢84) wird eine davon
abgewandelte Methode vorgefiihrt, die zwar freier verfihrt, aber an
den Grundgedanken eciner rekonstruktiven Hermeneutik festhalt. Dabei
wird nach QEVERMANN folgender Weg cingeschlagen:

"Die Rekonstruktion der objektiven Bedeutungsstruktur einer konkreten
AuBerung beginnen wir im Rahmen der objektiven Hermeneutik damit,
daB wir zunichst Geschichten iber moglichst vielfiltige, konstrastie-
tende Situationen erzihlen, die konsistent zu ciner AuBerung passen,
ihte Geltungsbedingungen pragmatisch erfiillen. Im nichsten Schritt
werden diese erzdhlten Geschichten, die implizite gedankenexperimen-
telle Konstruktionen darstellen, explizit auf ihre gemeinsamen Struk-
tureigenschaften hin verallgemeinert, die in ihnen zum Ausdruck
kommen, und im dritten Schritt werden diese allgemeinen Strukturei-
genschaften mit den konkreten Kontextbedingungen verglichen, in de-
nen dic analysierte AuBerung gefallen ist.” (1983, S. 236-237)

Bei der sich anschlieBenden Interpretation verfahte ich noch etwas
freier, indem die vielfiltigen mdglichen Lesarten, deren Fiir und Wi-
der, die Argumente flr den AusschluB oder fiir das Aufrechterhalten
von Strukturhypothesen meist nicht dargestellt werden. Zum gréBten
Teil wicd sogar ersichtlich, daB abkiirzend von dem von OEVERMANN
vorgezeichneten Interpretationsgang die Kontextbedingungen sofort
mitherangezogen werden und nach dem Passungsverhiltnis im Sinne
einer Plausibilitat zwischen Kontext und AuBerung gefragt wird. Dar-
aus wird dann auch iber die Angemessenheit eines Interaktionszuges
geschluBfolgert. Diese verkirzende Vorgehensweise birgt natiiclich die
Getfahr in sich, ziemlich schneil und mdglicherweise voreilig iber die-

206

ses Passungsverhiltnis ein Urteil herbeizufiihren, welches andere Le-
sarten auler acht liBt. Dies bringt einen zeitlichen Vorteil, im Sinne
von weniger aufwendig, der aber mit einer Unsicherheit Uber die
Geltung der Lesarten bzw. Strukturhypothesen belastet ist.

Ein Weiteres ist noch anzumerken. Bei Interaktionen, die in einen in-
stitutionellen Rahmen eingebettet bzw. die durch Rollenférmigkeit be-
stimmt sind, erscheint es notwendig, die durch diese Einbettung vor-
gegebenen Moglichkeiten erwartbarer Interaktionsmuster zu explizieren.
Dadurch wird eine Folie geschaffen, auf deren Hintergrund die an-
schlieBende [nteraktionsanalyse durchgefilhrt und Normalititsentwiirfe
aufgestellt werden konnen. Damit soll auch die folgende Interpreta-
tion einer Interaktionsszene aus einem Kindergarten beginnen.

Im Kindergarten hat der Stuhlkreis hiufig die Aufgabe, die Kinder
nach einer Freispielphase zu sammeln, um mit ihnen entweder ge-
meinsam etwas zu besprechen oder iiber ein anstehendes Spiel  zu
entscheiden. Bevor wir in die Interpretation des Interaktionsprotokolls
cinsteigen, miissen wir uns fiir beide Fille iiberlegen, unter welchen
Bedingungen diese stattfinden. Die Erzieherin wird jeweils die ge-
sprichsinitiierende Person sein, die dabei vielfiltige Bedingungen und
Erwartungen zu erflllen hat. Wenn der Stuhlkreis alle Kinder anspre-
chen soll, dann muB entweder das Thema so attraktiv sein, daB aile
Kinder konzentriert bei der Sache sind oder die Eczicherin versteht
es, durch eine geschickte Gesprichsfihrung die Aufmerksamkeit ge-
spannt zu halten. Prinzipiell muB jedoch mit Disziplinschwierigkeiten
oder mit Storungen der Kinder gerechnet werden, da es in dieser Al-
tersgruppe noch schwierig ist, iber einen lingeren Zeitraum sich zu
konzentrieren und still zu sitzen. Des weiteren erscheint es notwen-
dig, daB alle Kinder oder zumindest dic interessierten Kinder mitein-
bezogen werden, um keine Rivalititen aufkommen zu lassen. Bei all
diesen Bedingungen wird schon deutlich, daB der Stuhlkreis mehr eine
Einrichtung ist, dic den Wiinschen und pidagogischen Absichten der
Erzieherin entspringt als den Intentionen und Wiinschen der Kinder.
Es ist ein in das pidagogische Handeln der Erziehetin integriertes
Erziehungskonzept.

Geht man weiterhin von einer altersgemischten Gruppe aus - und die

207



meisten Kindergartengruppen sind von dieser Art - dann bedeutet die
Durchtithrung jedes Spiels gleichzeitig die Einfilhrung der notwendigen
Regeln fur die jiungeren Kinder, die das angekiindigte Spiel mogli-
cherweise noch nicht kennen. Neben den Regeln des Spiels sind auch
die Regeln der Spieldurchfihrung wie z.B. die Bestimmung der Mit-
spieler, Auswah! von Requisiten entweder implizit in jener Form zu
bestitigen, wie sie dec Gruppe bekannt sind, oder sie sind neu zu
besprechen und einzufiihren,

Dies gilt vor allem fiir die vorliegende Szene, in der ein Spiel von
der Erzieherin inititert wird. Dieses soll vor Beginn der Interpretation
beschrieben werden, um von den Regeln und Rabhmenbedingungen ab-
weichende Formen interpretieren zu konnen. Das Spiel heift "Wir
fahren mit der Eisenbahn“. Es gibt zwei Hauptrolien, die vor Beginn
ausgesucht werden missen: ein Schaffner und eine Lokomotive, Die
Aufgabe des Schafiners besteht darin, die Lokomotive, bzw. den noch
zu bildenden Eisenbahnzug nach jeder gefahrenen Runde, die dieser in
einem Kreis gelaufen ist, anzuhalten und durch Heben eines Stabes
wieder freie Fahrt zu geben. Die Lokomotive lauft dabei eine Runde
und sucht sich nach dem Anhalten durch den Schaffner einen Mitfah-
rer aus der Kindergartengruppe z.B. als Kohlewagen aus. Dieses Kind
kann dann wieder ein weiteres aus der Gruppe zur Erginzung des Ei-
senbahnzuges auffordern usw. Dies bedeutet, daB die weiteren Rollen
durch die mitfahrenden Kindern bestimmt werden. Das Ganze wird
von einem Lied begleitet, in dem die auszufithrenden Handlungen
(z.B. "Der Schaffner hebt den Stab") vorgegeben werden. Damit wire
der Rahmen abgesteckt, innerhalb dessen die Kinder von einer Nor-
malform des Spiels ausgehen kdnnen. Die vollstindige Transkription
des Szene ist im Anhang zu finden. Im folgenden wird mit E die
Erzieherin bezeichnet, wihrend die anderen Buchstaben Abkiirzungen

von mitspielenden Kindern sind.
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Interpretation

E: "Wollt ihr nochmal das Spiel machen 'Wic fahren mit
der Eisenbahn'?"

Der erste die Szene einleitende Interakt ist eine an alle Kinder
adressierte Frage. Es werden keine Winsche der Kinder nach einem
bestimmten Spiel aufgegriffen, sondern die Erzicherin schligt cines
vor. Selbst wenn man vermuten konnte, daB schon vorher cin Kind
der Erzieherin gegeniber den Wunsch nach diesem Spiel geduBert
hitte, miiBte sie dies in ihrer Ankiindigung zum Ausdruck bringen
{z.B. "Die P. wiinscht sich dieses Spiel, habt ihr auch dazu Lust?").
So aber sind die Antwortméglichkeiten durch die Frage der Erziche-
rin auf eine Ja-Nein-Moglichkeit und nicht auf eine Auswahimoglich-
keit eingeschrinkt. Falls die Kinder cinen eigenen Vorschlag machen
wollen, missen sie im InteraktionsprozeB zuerst die Berechtigung der
Erzieherin anzweifeln, das Thema der Gruppe bestimmen zu kdnnen.
Dies setzt aber ein MindestmaB an kommunikativen Fihigkeiten wie
Metakommunikation voraus, die man bei den Kindern in der Alters-
gruppe von drei bis sechs Jahren nicht so einfach unterstellen kann.
Der Bezug zu ecinem gemeinsamen Kontext zwischen der Erziecherin
und den Kindern soll weiterhin dadurch aufrechterhalten werden, in-
dem unterstellt wird, daB alle Kinder das angesprochene Spiel ken-
nen. Auch dies scheint m.E. fir cine Kindergartengruppe eine zu
voreilig getroffene Unterstellung zu sein, die vor allem die jingeren
Kinder uberfordert. Durch den Spielvorschlag ist die Situation schon
stark strukturiert.

Durch die AuBerung 'nochmal' lieBe sich zwar vermuten, daB dieses
Spiel gerade zuvor schon einmal gespielt worden ist. Dies wiirde aber
dann als eigenartig anzuschen sein, da der Wunsch der Wiederholung
nicht von den Kindern ausgegangen ist, sondern von der Erzieherin.
So erfiillt das angekiindigte Spiel aber nur die Funktion eines
LickenbiiBers. Bei dieser Bedeutung muB man jedoch davon ausgchen
konnen, daB alle Kinder das Spiel und seine Regeln kennen. Im wei-
teren Text miiBte sich erweisen, ob dies zutrifft. Eine andere Inter-
pretationsmoglichkeit besteht darin, daB unter 'nochmal_‘ eigentlich

'wieder cinmal' oder 'auch noch' gemeint sei. Damit wiirde aber
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dic Notwendigkeit der Einfihrung des Spiels oder des Hinweises auf
die Art des Spiels weitechin bestehen.

F: Ja-a-a-a2
Ki: Ja - a -

Die Kinder stimmen dem Vorschlag der Erzieherin zu. Da F am lau-
testen ruft und dazu noch aufsteht, ist zu schiicBen, daB er mit sei-
ner Zustimmung gleichzeitig die Erteilung einer, wenn nicht sogar
der wichtigsten Rolle im Spiel in Anspruch nimmt. Fir eine rein
formale Zustimmung hitte ein gleich lautes Ja-Rufen ausgereicht.
Damit setzt er die Regel, daB Jener, der sich zuerst meldet bzw.
am lautesten zustimmt, gleichzeitig potientieller Anwarter auf eine
Rolle ist. Entweder ist nun diese Regel in der Gruppe Ublich und
wird von der Erzicherin geduldet, oder aber eine andere Regel fiir
die Rollenverteilung muB von der Eczicherin expliziert werden, was
gleichzeitig eine Zuriickweisung des Definitionsanspruchs von F dar-
stellt.

E: Fabian, dich kann ich heute fast gar nicht horen, du bist
immer so leise.

F: Ha!

Dic von der Erzieherin gemachte AuBerung ist als Zurechtweisung zu
verstehen, die in Ironie gekleidet ist. Damit wird die intendierte Er-
mahnung kaschiert, da fir Kinder in diesem Alter ironische Bemer-
kungen schwerlich zu entziffern sein du;ften. Sie konnen diese zwat
bei eintacher Strukturiertheit intuitiv erfassen, haben aber keinc Mog-
lichkeit, darauf mectakommunikativ zu reagieren. So kénnen Kinder
nur mit Ubergchcn, Trotz oder Schweigen im Sinne eines Nicht-Ver-
stindnisses antworten. Die Zurechtweisung wird noch durch die per-
sonliche Ansprache und durch das nachfolgende Personalpronomen ver-
schirft, so daB der Getadelte nun im Mittelpunkt der Gruppe steht.
Die Ermahnung det Erzieherin hat nur einen Sinn, wenn man unter-
stellt, daB damit die Zuriickweisung des Rollenanspruchs von F ge-
meint sei. Fur das Verstindnis ciner rein formalen Zustimmung von

F fiir den VYorschlag ist es irrelevant, wic laut diese vorgetragen
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wird. Die Hervorhebung wird noch durch das 'immer' verstackt. Es
weist darauf hin, daB die Erzieherin schon ofters mit der von F
vorgebrachten Lautstirke zu tun hatte. Die Ermahnung muB aber fiir
den Betroffenen unverstandlich in bezug auf die Regeln des Spicls
bieiben, da eine Zurechtweisung in Hinsicht auf den Anspruch der Si-
tuationsdefinition des Kindes nicht erfolgt. So wird von der Erziehe-
rin nur zum Ausdruck gebracht "Du bist zu laut”. Vermutlich impli-
ziert sie auch noch "Du kommst nicht dran" oder "Wer am lautesten
schreit, der muB bei uns warten". Aber dies muB dem betroffenen
Kind aufgrund der Art und Weise der Ermahnung - in Form von Iro-
nie - erst recht unverstindlich bleiben. Darauf deutet auch das von
ihm eingebrachte 'Ha' hin, welches im Sinne von "Hier bin ich" und
“Ich bin doch zu horen" verstanden werden kann.

Die in dem vorausgegangenen Interakt hervorgebrachte Notwendigkeit

der Regelexplikation zur Spiclerauswahl ist also nicht erfolgt.
F: Ich méchte aber der Schaffner sein.

Von F wird nun der Anspruch auf die Ubernahme einer bestimmten
Rolle in dem von der Erzieherin vorgeschlagenen Spiel angemeldet.
Da von deren Seite jedoch bis zu diesem Zeitpunkt kein bestimmtes
Auswahlverfahren angekiindigt bzw. der Anspruch von F auf eine Rol-
le 2uriickgewicsen wurde, erscheint dieser aus der Sicht des Kindes
als gerechtfertigt. Das 'aber' in der vorliegenden AuBerung liBt dar-
auf schlieBen, daB F die MaBregelung der Erzieherin als. AusschiuB
von ciner bestimmten Rolle versteht. Es ist bisher noch keine Kor-
rektur seines beanspruchten Auswahlverfahrens der Mitspieler erfolgt,
das davon ausgeht, daB derjenige, welcher am lautesten schreit, zu-

erst ausgewiahlt wird.

E: Wer will, wer mochte mal der Schafiner sein?

Die Erzieherin ignoriert mit ihrer AuBerung den von F erhobenen
Anspruch, indem sie nach potientiellen Mitspielern fragt. Dicses
Ubergehen kann nur die Bedeutung haben, sich ihrer Rolle als Erzie-

herin und damit als Rollenzuweiser zu versichern und der Gruppe und
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vor allem F zu zeigen, daB sie bestimmt, wer dran kommt. Damit
ist zwar formal der Anspruch von F zurlickgewiesen, jedoch ohne auf
die spezifische Bedeutung und Intention der Handlung von F einzuge-
hen und sie zu thematisicren. Das Ubergehen und das Nicht-Eingchen
aut die AuBerung von F kann nur cine Verstirkung seiner Handlungs-
aktivititen und ein weiteres Pochen auf cinen Rollenanspruch hervor-
rufen, da aus seiner Sicht - und auch objektiv gesehen - die von
ihm vorgenommene Regelverletzung der Spielerauswahl nicht erliutert
worden ist.

F: I -i - ich. Ich hab mich zuerst gemeldet.
B: Ich
Ki: Ich

Obwohl sich viele Kinder melden, ist F am schnelisten und wiederum
am lautesten. Damit wiedecholt er seine Situationsdefinition der Rol-
lenauswahl und ignoriert seinecseits die Zurechtweisung der Erziehe-
tin, Nun ist dic Erzicherin im Zugzwang, den Kindern die Auswahlre-
geln zu explizieren bzw. ihre Art des Vorgehens zu erldutern und zu
begriinden. :

E: Susi, mochtest du mal anfangen?

Dic Erzieherin iibergeht weitechin dic lautstark von F vorgebrachten
Anspriiche auf eine Rollenzuweisung. Indem sie auBerdem ein be-
stimmtes Kind zur Ubernahme einer Rolle auffordert, verstirkt sie
dadurch die Zuriickweisung von F. Dieser muB sich nun erst recht
unverstanden fithlen. Mit ihrem Einstieg in das Auswahlverfahren hat
die Erziehcrin den Kindern deutlich gemacht, daB sic die einzelnen
Rollentriger bestimmt, obwohl gerade dies den Kindern angeboten
wurde. Genau dieses Verhalten ignoriert jedoch F, und da er auf sein
Auswahlverfahren - wer sich zuerst meldet kommt, auch dran - be-
steht, ist ein Konflikt unausweichlich. Die Erzieherin mochte mit ih-
rem direkten Ansprechen eines Kindes gerecht sein und der Gruppe

zeigen, dafl Yordringler nicht drankommen.
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F: Ich hab mich zuerst gemeldet!

F wiederholt sein Argument, daB jeder, der sich zuerst meldet, auch
die dargebotene Rolle bekommt. Nun ignoriert er seinerseits den von
der Erzieherin eingeschlagenen Weg der Rollenauswahl und nimmt die

sich zuspitzende Auseinandersetzung auf.
E: Fabian!

F wird von der Erzieherin direkt gemaBregelt, ohne jedoch explizit
cinen Hinweis auf seine Fehleinschitzung beziiglich des Auswahlver-
fahrens zu bekommen. Damit wird die Auseinandersetzung zwischen
der Erzieherin und dcm‘Kindcrgartcnkind weitergefiihrt. Unterstellt
man dem Kind keine bbse Absichten, sondern Ernsthaftigkeit - und
dies muB gerade ein Pidagoge prinzipiell immer im Umgang mit
Kindern - dann kann man vermuten, daB die Erzieherin mit ihrer
Haltung des Nicht-Eingehens auf F einerseits diesem durch diese Arst
eine Lehre erteilen will und daB sic andererseits beziiglich des Aus-
wahlverfahrens etwas anderes vorhat. Nur miBte sie genau dies F

explizit machen.
F: Immer nur d i ¢ Bléden.

Mit dieser AuBerung grenzt sich F gegeniiber der restlichen Gruppe
ab und unterstreicht seine durch sein Verhalten ausgeldste AuBensei-
tecposition. Um diese Position nicht zu verfestigen, miiBte die Erzie-
herin nun eingreifen und ihre Vorgehensweise allen Kindern erldutern.

E: Ihr kommt ja vielleicht nachher beim Kohlewagen dran oder beim
Speisewagen. Es kann halt immer nur einer der Schaffner sein.

Alle Kinder, die sich gemeldet haben und damit auch F, werden auf
weitere Rollen des Spiels vertrostet. Es erfolgt keine dirckte, son-
dern nur eine verallgemeinerte {'ihr') Reaktion auf die vorhcrgchcndé
AuBerung von F. Da die Auswahl dieser Rollen aber von den mitspie-
lenden Kindern durchgeflihrt wird, ist dies eine Vertrstung auf cin

Verfahren, auf das sie keinen EinfluB mehr hat. Es fiallt auch auf,
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daB die neben dem Schaffner zu bestimmende Spielfigur der Lokomo-
tive nicht mit aufgezihlt wird. Hier wiicde sich namlich die Chance
bieten, einerseits S fiir die Ubernahme einer Rolle zu gewinnen und
andererseits F mit der Rolle der Lokomotive auch zufriedenzustellen.

F: Ich mochte die Eisenbahn sein.

F greift die von der FErzieherin 'vergessene' Rolle der Lokomotive
aut, die hochstwahrscheinlich von ihm etwas miBverstindlich als 'Ei-
senbahn' bezeichnet wird und sieht darin die Chance des Mitspielens.
Da er damit den Anspruch auf die Rolle des Schaffners aufgibt und
somit dem von der Erzieherin gewiinschten Auswahlverfahren fiir die-
se Rolle Rechnung trigt, diirfte aus seiner Sicht dieser Rollenauswahl
nichts im Wege stehen. Damit bringt er natirlich die Erzieherin wie-
derum in Zugzwang, da er auch der erste und bisher einzige ist, der
sich fir diese Rolle gemeldet hat. Da auBerdem sein Wunsch in ei-
ner Hoflichkeitsform ('méchte') vorgetragen wird, wire ecine weitere
Zurechtweisung vallkommen unangemessen.

E: Susi, mochtest du mal anfangen?

Wiederum ignoriert die Erzieherin eine AuBerung und den damit ver-
bundenen Anspruch von F, indem sie das Gesprich mit S aufnimmt.
Die nochmalige Anfrage an S, ob sie denn anfangen wolle, 1Bt dar-
auf schlieBen, daB diese nicht so willig ist, mitzuspielen. Es taucht
damit hier die Frage auf, ob S sich uberhaupt gemeldet hat oder die
Frage der Erzieherin mehr als eine Autforderung zu verstehen ist.
Wiirde lctzteres zutreffen, dann bleibt fiir die anderen Kinder, die
sich auch gemeldet hatten und besonders fiir F natiiclich, die Frage
offen, warum dieses Kind andavernd angesprochen wird, obwohl ande-
re sich fiir die Ubernahme der Rolle bereit erkliren. Tendenziell gilt
diese Frage natirlich auch fiic den ersten Fall, denn wenn S sich
gemeldet hitte, aber durch ihr Verhalten deutlich werden 128¢, daB
sie doch nicht so bereit ist, dann miBte zur Wahrung der Autonomie
des Kindes die Erzicherin entweder auf eine Nachfrage verzichten

und den Riickzug von § respekticren, oder sie milite in geeigneter
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Weise das Verhalten von S ansprechen und ihre als Frage formulierte
Aufforderung mit einer Hilfestellung deutlich werden lassen. Genau
dies trifft aber fur dic vorliegende AuBerung der Erzieherin nicht zu,
denn durch cin mogliches Melden von S macht diese ja deutlich, daB
sie anfangen will. Thr zogerndes Verhalten (S dreht den Kopf) l1ft
aber cher darauf schlieBen, daB Hemmungen oder hnliches sie daran
hindern, in den Kreis zu treten und die Rolle des Schatiners zu
iibernehmen. Dazu briuchte sie vermutlich eine Hilfestellung, die ex-

plizit angeboten werden miBte.

B: Ich!

Nun meldet sich auch ein anderes Kind (B) fiir die Ubernahme einer
Rolie. Aus dem Protokoll ist nicht ganz ersichtlich, ob dies einc Re-
aktion auf die vorausgegangene Aufforderung der Erzieherin an § ist
oder auf eine AuBerung von F, daB er die Eisenbahn sein michte.
Jedenfalls bringt dies cine weitere Schwierigkeit fir die Erzieherin,
da sie nun noch weiteren Anspriichen gerecht werden miiite.

E: (zu S) Bist du die Lokomotive? Ja?

Zum einen libergeht die Erzieherin nun auch das Melden von B und
fihrt in threr Interaktion mit S fort, Zum anderen indert sie die §
angebotene Rolle. Hat sie vorher immer gefragt, ob diese der
Schaffner sein midchte, bietet sie nun dic Lokomotive als Rolle an.
Diese, aus dem bisherigen Gesprichsverlauf und aus den eingangs
vorgestellten Spielregeln nicht ableitbare Strategiednderung, kommt
fir alle Teilnehmer vollkommen Uberraschend. Sie driickt aus, daB
nicht mehr der Schaffner die begehrte Rolle ist, die zuerst vergeben
werden soll, sondern die Lokomotive. Dies kann nur als eine Reak-
tion auf die vorausgegangene AuBerung von F sein, der seinen An-
spruch auf den Schaffner aufgegeben hatte und deutlich machte, daB
er sich mit der Rolle der Lokomotive {'Eisenbahn') zufriedenstellen
lieBe. Hitte die Erzieherin S fir die Rolle des Schaffners schon ge-

winnen kdnnen, wirde sie nun bei der Vergabe der Lokomotive vor

dem gleichen Problem mit F stehen wie am Anfang. In dieser Hin-
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sicht handelt sie strategisch, indem sie dic zu vergebende Rolle ein-
fach austauscht und damit F aus dem Auswahlverfahren ausschalten
will. Der bisherige Interaktionsverlauf miBte aber gezeigt haben, daB
F auch weiterhin hartnickig auf seinen Anspruch, eine Rolle zu
libernehmen, bestehen wird. Da dieser auch noch in Form eines Wun-
sches formuliert war ('mochte’), muB diese nochmalige Abweisung
nicht nur fur F unverstindlich im Rahmen des Spiels sein, sondern
auch als prinzipiclle Ablehnung verstanden werden. Wie sollte er noch
seinen Wunsch nach c¢iner Rolle ausdriicken? Die Erzieherin insistiert
aber weiterhin darauf, § fiic das Spiel zu gewinnen, indem sie diese
zum wiederholten Male fragend auffordert ('Ja?').

F: (zu B) Ich hab mich zucrst gemeldet,

F sicht sich nun gezwungen, noch gegen einen anderen Konkurrenten
seinen Rollenanspruch zu verteidigen. Wiederum fihrt er als Krite-
tium an, daB er sich zuerst gemeldet hitte.

]

B: ich!

Das zu F in Konkurrenz um die Rolle der Lokomotive getretene
Kind macht seinerseits diesem den Erstanspruch auf eine Rolle strei-
tig. Beide ignorieten ihrerseits die durch die AuBerung der Erziche-
rin an S adressierte Ubernahme der Rolle der Lokomotive. lhr Ver-
halten macht auch gleichzeitig deutlich, daB das von ihnen reklamier-
te Auswahlvecfahren - wer sich zuerst meldet, der kommt auch dran
- in der Gruppe nicht untiblich zu sein scheint.

F: {(zu B) Ich hab mich aber zuerst gemeldet, die Eisenbahn . .
Minno, ich hab mich zuerst gemeldet, die Eisenbahn zu sein.
Du warst nach mir, also stimmt das nicht.

Der Streit um den Erstanspruch auf die Rolle der Eisenbahn bzw.
Lokomotive wird nun nicht mehr zwischen der Erzieherin und F aus-
getragen, sondern zwischen F und B. Dabei reklamiert F wiederum
das Recht auf Ubernahme der Rolle fur jenen, der sich zuerst ge-

meldet hat. Dies driickt sich nochmals explizit im letzten Teil der
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Auferung aus.
.

E: (zu $) Ja? Komm mal in den Kreis rein. Du weiBt ja,
wie's geht. Du singst "Der Schaffner hebt den Stab" und
du bist die Lokomotive und fihrst immer im Kreis herum.

Die Erzieherin versucht weiterhin, S fiir ein Mitspielen zu gewinnen,
obwohl andere Kinder starkes Interesse fir die Ubernahme ciner Rol-
le zeigen. Zdgernd und verlegen (vgl. Teanskript) zeigt sich § bereit
und kommt in den Kreis. Die Unterstellung der Erzieherin, daB 3
wiiBte wie die Spielregeln sind, soll fir diese eine Hilfestellung be-
deuten. Damit bringt sic aber S in eine exponierte Stellung, was der
zuriickhaltenden Art von § widerspricht. AuBerdem gerdt diese in
Handlungsdruck, denn falls sie die Regeln nicht wiiBte, wiirde dies
eine Blamage fiir die Erzieherin bedeuten. Denn dann wilrde ‘diese ja
ein Kind entgegen den Wiinschen anderer Kinder zum Mitspielen auf-

fordern, welches die Regeln des Spieles nicht kennt.

Die darauffolgende Anwecisung der Erzieherin, zu singen, daB der
Schaffnec den Stab hebt, ist objektiv falsch, da ja dic Rolle des
Schaffners auf ihre Veranlassung hin unter den Tisch gefallen ist und
S nun die Lokomotive spielen soll. Es gibt nun im Spiel keinen
Schaffner mehr, der den Stab hebt, obwohl die Kinder dies singen
sollen. Des weiteren ist die Rollenanweisung unvollstindig, da ja die
Lokomotive nach den Spiclregeln vom Schaffner angehalten wird und
sich einen Mitspieler aussucht. Da der Schaffner ausfillt, bleibt fur
die Kinder unklar, wic das Anhalten geschehen soll. S muB also nicht
immer im Kreis herumfahren, sondern auch entsprechend den Text-
stellen im Lied anhalten. Eine Erliuterung der von der Erzicherin
neu eingefiihcten Regeln wird den Kindern und den potentiellen Mit-

spielecn nicht gegeben.

Durch die mit S fortgesetzte Interaktion iibergeht die Erzieherin die
Auseinandersetzung zwischen F und B Uber dic Besetzung der Rolie
der Lokomotive. Es bleibt unklar, ob sie diese bewuBt iiberhdrt oder
nicht wahrnimmt. Letzteres konnte aufgrund der kleinen Gruppe aber

ausgeschlossen wecrden.
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F: (zu E) Du-u-u- Ich hab mich zuerst gemeldet die Eisenbahn
zu sein und dann kommt erst der Bernd.

F adressiert nun seinen Streit mit B um die Rolle der Lokomotive
an die Erzieherin, obwoh! § fiir diese Rolle bereits bestimmt wurde.
Dies laBt darauf schlieBen, daB entweder F die Auswahi von § durch
die Erzieherin ignoriert oder daB er dies nicht mitbekommen hat.
Letzteres erscheint plausibel, da die Erzieherin die angebotene Rolle
des Schaffners in die der Lokomotive umgeindert hat, was F mogli-
cherweise nicht mitbckommen konnte. Des weiteren reklamiert F er-
neut seinen Anspruch auf eine Rolle, da er sich zuerst gemeldet
hitte. Damit ist die Erziecherin zum wiederholten Male aufgefordere,
eine Explikation des Auswahlverfahrens durchzufiihren.

E: Du, Fabian, ich hab's mir noch mal lberdacht. Ich nehm
heut mal die Susi, weil sic sich meldet. Die hat noch nie
den Anfang gemacht beim Spiel. Und ich hab gedacht, ich
nehm heut mal die Susi.

Die personliche, mit dem Personalpronomen eingeleitete und dem
Vornamen des Kindes versehene folgende Einleitung der AuBerung l3Bt
auf etwas sehr Bedeutungsvolles schiieBen. Die Erzicherin  versucht
gegeniber F eine Rechtfertigung ihres Auswahiverfahrens zu geben,
indem sie daraul hinweist, den Spiclverlauf oder das Auswahlverfah-
ren noch mal neu iberlegt zu haben. Dies wiirde jedoch bedeuten,
dafl sie vorher eine andere Strategie verfolgt haben muB, sonst kann
man das Ganze ja nicht noch mal #ndern. lhr vorausgehendes Insi-
stieren auf eine Rolleniibernahme durch-S widerspricht dem; sic muB
schon sehr friih im Spielverlauf die Absicht pehabt haben, dieses
Kind dranzunehmen. lhre darauffolgende Ecliuterung - sie nehme heut
mal die Susi, weil sie sich gemeldet habe - erscheint auch nicht
ausreichend und plausibel, da andere Kinder, u.a. F und B sich auch
gemeldet hatten. Genau dics war ja nicht iht Auswahlverfahren. fhre
cigentliche Begriindung, daB S mitmachen solle, da sie 'noch nie den
Anfang gemacht hat beim Spiel', scheint eine mogliche, fir die Kin-
der einsichtige Rechtfertigung zu sein. Jedoch zeigt sich bei niherer

Betrachtung des Auswahlkriteriums fiir S, daB dicse zwar noch nie
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den Antang gemacht habe, aber vermutlich schon bfters mitgespielt
hat. Der Anfang des Spiels wird qua Regeln durch den Schaffner be-
stimmt; diese Rolle bekommt § aber aufgrund der Strategieinderung
der Erzicherin nicht. Sie soll nun die Lokomotive spielen, also die
zweite [Rolle iibernehmen. Fiur F muB aber unklar bleiben, worauf

sich der Anfang bezieht.

Weiterhin wird durch die AuBerung der Erzieherin 'Und ich hab ge-
dacht, ich nehm heut mal die Susi' ausgedriickt, daB sic die Kinder
nach situativ ausgewdhlten Kriterien bestimmt, und diese Wahl nun
mal heute auf S gefallen ist. Damit miiBte F die Regeln der Aus-
wahl der Rollenspieler kennen und dlirfte nicht auf andere bestehen.
Ein kieiner Hinweis von seiten der Erzieherin an F zu Beginn dec
Auseinandesetzungen mit ihm hitte ausgercicht, um dicses MiBver-
standnis zurechtzuriicken. Es besteht aber noch die Maoglichkeit, daB
mit der AuBerung der Erziehetin eine besondere Ausnahmesituation
gemeint sci ('heute'), die als Abweichung von einem anderen Aus-
wahlverfahren anzusehen ist. Darauf deutet auch die AuBerung 'lch
hab' mir noch mal uberdacht' hin, die einen Einstellungswechsel aus-
driickt. In jedem Fall zeigt sich, daB die von der Erzieherin vorge-
brachte Rechtfertigung fiir eine sinnvolle Erklarung ihres Vorgehens
bei der Spielerauswahl bisher nicht ausreicht. AuBerdem fehlt eine
fur die Kinder ersichtliche Begriindung, daB S nun die Lokomotive

und nicht den Schaffner spielen soll.

E: (zu S} Du bist die Lokomotive und liufst hier im Kreis und
wir singen.

Fiir die Erzieherin scheint die vorherige Rechtfertigung ausreichend
zu sein, um unverziiglich § weitere Anweisungen fur die Rollenaus-
tihrung geben zu konnen. Diese bisher erfolgte ausfuhrliche Beschrei-
bung des Spielverlaufs, die an § gerichtet ist, steht in Widerspruch
zu der eingangs formulierten Frage 'Wollt ihe nochmal das Spiel ma-
chen ...', die eine Kenntnis desselben unterstelit und, falls sie dies
nicht tite, eine Regelerklirung fiir alle Kinder verlangen wiirde. So-
mit wirec zu Beginn des Spiels nicht nur eine ausfiihrliche Erliute-

rung zu dem Auswahlverfahren der Spieler, sondern auch zu dem
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Spiel selbst notwendig gewesen. Nun hat dic Erzieherin ducch ihre
Vorgehensweise errcicht, daB zum einen F sich andauernd in Hinsicht
auf einen Rollenanspruch oder auch die Explikation eines Auswahlver-
fahrens tibergangen fiihlt und zum anderen S in eine Rolle gedringt
wurde, die sic miglicherweise nicht gekannt hat und die - wie ihr

Zdgern schlieBen 148t - auch nicht angenehm war.
B: Und der Schatfner?

B mochte nun noch eine Erklirung fiic das plotzliche Ubergehen der
Rolle des Schaffners haben. Da S dic Rolle der Lokomotive ibec-
nehmen soll, wiirde ja die des Schaffners frei werden. In der voraus-
gegangenen KuBcrung der Erzieherin fchlt cine Begriindung fur diesen
Vorgang, so daB nun - stellvertretend fiir F und auch fir die ande-
ren Kinder - B diese fordert. Da cs, wie es die Spielregeln implizie-
ten und auch die Interpretation des bisherigen Interaktionstextes ge-
zeigt hat, keine den Kindern verstindiiche Erklirung gegeben hat,
miBte nun von der Erzieherin eine njchgereicht werden.

E: Den lassen wir mal weg. Du, das war etwas ungiinstig, der
hatt' sowieso die ganze Zeit nichts zu tun gehabt.

Nun wird die Rolle des Schaffners als unbedeutend hingestellt, ob-
wohl sie doch den Kindern und auch S zu Beginn des Spiels angebo-
ten wurde und auch die Spiclregeln dicser Rolle eine Bedeutung bei-
messen. Denn es ist ja nicht so, daB dieser nichts zu tun hitte. Fir
die Kinder diirfte das Anhalten und Abfahrenlassen der Eisenbahn
schon etwas Besonderes scin. Wieso deshalb die Rolle 'unglnstig' sei,
wird wiederum den Kindern nicht erldutert. Dieser Ausdruck paBt
mehr im Zusammenhang mit 'stdrend'. Damit driickt sich strukturell

die von der Erzieherin vorgcnommene Rolleninderung als strategisch

aus.

Halten wir fest, was sich bisher aus der Analyse dieser kurzen Kin-
dergartenszene crgeben hat: Die Erzicherin eriffnet einen Stuhlkreis
mit einem Spielangebot. Ein Kind miBversteht das Angebot als Beginn

der Rollenauswahi, wird aber von der Eczieherin dariiber nicht korri-
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giert. So eskaliert eine Auseinandersetzung, in deren Verlauf einer-
seits die Erzieherin ein bestimmtes Kind fur die Hauptrolle auswihlt
und dabei strategisch einen Rollentausch vornimmt und andecerscits
das Kind weiterhin auf seiner Rolle beharrt und jene Rolle. anstrebt,
die die Erzieherin nun als Hauptrolle ausgewihlt hat. Eine Begriin-
dung fur ihre ablchnende Haltung wird erst zum SchluB gegeben,
schlieBt aber den Rollentausch nicht ein. So erscheint das ganze
Auswahlverfahren als uUberfliissig, da sowieso nur ein ganz bestimmtes

Kind drankommen sollte.

Auf welche Handlungsprobleme mu8 die Erzieherin nun reagieren und
was weist die Reaktion als piadagogisch oder unpiadagogisch aus? Zum
einen muB bei der Initiation eincs Spiels ein Weg gewihlt werden,
wie Kinder fir Rollen zu bestimmen und dabei berechtigte Interessen
aller Beteiligten zu beriicksichtigen sind. In unserem Beispicl heiBt
das, ein ganz bestimmtes Kind fordern zu wollen, ohne dabei alle
anderen Kinder zu vernachlissigen. So muB etwa die Auswahl fur die
Kinder transparent gemacht werden. Es geht dabei um das Thema In-
tegration und Ausgrenzung. Zum anderen stellt sich das Problem des
Umgangs mit sogenannten 'Stdcern'. Wie reagiert man auf sie, chne
dabei das Konzept aus der Hand zu geben? Jeder Pidagoge befindet
sich in einer solchen Situation in jener Schwierigkeit, entscheiden zu
missen, entweder auf den Stirer cinzugehen und dadurch den Beginn
bzw. den Verlauf des Spiels zu untecbrechen oder den Storer zu
miBachten und das Spiel weiterzufuhren, dabei aber weitere Stérungen
zu riskieren. '

In der analysierten Szene setzt die Erzicherin cinen Schwerpunkt auf
die Forderung eines einzelnen Kindes, welches - wie man ihren Wor-
ten entnehmen kann - noch nie ein Spiel begonnen hat oder auch
selten sich freiwillig zum Mitspielen meldet. lhre damit verbundene
starre Vorgehensweise, die nur auf ein Kind gerichtet ist, produziert
zum groBten Teil erst die sich im Laufe der Szene entwickeinden
Probleme. Das Vorhaben der Erzieherin, schwache Kinder zu fordern
und jene, die sich immer melden, mal nicht dranzunehmen, ist an
und fiir sich kein problematisches Unterfangen. Man darf dabci‘jc-
doch nicht die Erwartungen und Winsche der Restgruppe aus dem

221



Auge verlieren und den sich dringenden Wuinschen mit strategischen
Verhaltensweisen aus dem Wege gehen wollen. Das Kinder dies mog-
licherweise schnell durchschauen - vermutlich mehr intuitiv als be-
wuit - verdeutlicht in der Szene die Frage von Bernd nach der Rol-
le des Schaffners, die die Erzieherin in Begrindungszwang bringt und
ihre strategische Vorgehensweise aufdeckt. Das Handeln der Erziehe-
rin erscheint mehr programmatisch im Sinne ciner speziellen Grup-
pengerechtigkeit bestimmt zu sein. Auf den ersten Blick kénnte man
gegen diese Deutung ecinwenden, daB die Erzieherin ja gerade versu-
che, padagogisch zu handeln, indem sie sich einem Einzelfall zuwen-
de, nimlich Susi. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich jedoch, daB
eben nicht der Einzelfall im Vordergrund steht, sondern die Anwen-
dung eines allgemeinen Prinzips, welches ich oben als die 'Focderung
eines Schwachen' bezeichnet habe. Die Umsetzung eines solchen
Konzepts - und dies scheint mir mit das Entscheidendste am padago-
gischen Handeln zu sein - darf nicht auf Kosten anderer betrieben
werden. Es geht also darum, allen Kindern gerecht zu werden und
einzelne nicht zu vernachlissigen und ,umgekchrt, auf einzelne einzu-
gehen, ohne die anderen Kinder einer Gruppe zu vergessen. Sicher
auf diesem Grat entlangzuwandeln, der diese beiden Aspekte trennt,
macht vermutlich jene Haltung aus, welche wir als 'padagogisch’

beim padagogischen Handeln auszeichnen kénnen.

Dieses Klammern an ein pidagogisches Programm - Fordere die
Schwachen! - fuhrt zu unflexiblen Reaktionen. Dies geht nicht nur zu
Lasten der anderen ¥inder, sondern liBt die spezifische Situation des
auserwihlten Kindes auBer acht, Letzteres ecfordert ein Eingehen u.a.
auf die besonderen Winsche, Erwartungen und Angste des Kindes. Die
aufgezeigte Problematik wurde von QEVERMANN {1982) in seinen
Uberlegungen zur Professionalisierung piadagogischen Handelns schon
thematisiert, indem er die Logik professionalisierten Handelns so
kennzeichnet, "daB sie als eine widerspriichliche Einheit von einerseits
universalisierter Regelanwendung auf wissenschaftlicher Basis besteht
und andererseits aus der Komponente hermeneutischen Fallverstehens”
(S. 2). Die Pidagogen aber - so OEVERMANNs These - verleugnen

den letztgenannten Aspekt und betonen in ihren Interaktionen mit
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den Kindern den ersten. Das diese Handlungsweise nicht gerade unty-

piscﬁ tic Pidagogen ist, zeigen dhnliche Analysen.

Die Studie von Inge WEBER (1981) bezieht sich zwar in erster Linie
auf die Handlungsstruktur in einer Kindergruppe, weist abet auch
eine Analyse der pidagogischen Interaktion zwischen Erziecherin und
Kind anhand von drei Beispielen auf. In ihrer Interpretation wird
deutlich, daB die Fachkrifte versuchen, sich sklavisch an ein pidago-
gisches Programm zu halten und dabei die Intentionen und Wiinsche
der Kinder ilibergehen. Es zeigt sich aber auch, daB die Kinder die
durch das starre Handeln der Erzieherin entstandenen Folgeprobleme
selbst regulieren, indem sie die piddagogischen Intentionen der Erzie-
herin durch Solidaritit unterlaufen konnen. Wohin ein programm- oder
regelorientiertes Handeln fihren kann, weist WEBER in einem weite-
ren Beispiel nach: Ein stotternder Junge setzt sich mit physischen
Mitteln (z.B. schligt er mit einem Baustein) zur Wehr, wird aber
von der Erzieherin aufgefordert, den Konflikt sprachlich zu regeln,
wie es in der Gruppe iiblich sei. Genau dies kann der Junge aber
aufgrund sciner sprachlichen Einschrinkungen nicht. Sie zwingt ihn
also ohne Beachtung des Einzelfalls stur einer Gruppenregel zu fol-
gen.

In ciner Interpretation einer Interaktionssequenz in einer Vorschulklas-
se kommen CAESAR und ROETHE (1983) zu dem Ergebnis, daB der
Lehrer in seiner Interaktion mit den Kindern in einer Freispielphase
ein pidagogisches Programm verfolgt - Beschiftige Dich mit den
Kindern! - , welches iiberhaupt nicht mehr die besondere Situation
beriicksichtigt. Die Didaktisierung eines filr die Kinder offengehalte-
nen Freiraums und das hactnickige Insistieren des Lehrers auf die
Bestimmung der Farbe einer Perle, liBt eine unflexible und die Inte-

ressen der Kinder nicht wahrende Haltung durchscheinen.

Was hat die Interpretation zum Vorschein gebracht? Die auf den er-
sten Blick moglicherweise als didaktisch geschickt einzuschitzende In-
teraktionsszene im Rahmen eines Stuhlkreiscs aus ecincm Kindergarten
hat aufgrund einer ausfiihclichen rekonstruktiven Analyse cine sehr

einseitige Perspektive von pidagogischen Interaktionen hervortreten
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lassen. In der Kontrastierung von Handlungsweisen der Erzieherin mit
dem, was aus der Logik des Spiels, der Plausibilitit von Auswahlver-
fahren und der Logik des Interaktionsablaufes angemessen erschien,
schalten sich einige Momente heraus, die als ein moglicher Baustein
Jenes Phinomens festgehalten werden kSnnen, welches wir als 'pad-
agogische Interaktion' bezeichnen. Es wurde meines Erachtens offen-
sichtlich, daB erst cine rekonstruktive Methode - wie wir sie in der
objektiven Hermeneutik vorfinden - Spuren zum Vorschein bringen
kann, die uns Hinweise auf das ‘'pidagogische' in pddagogischen In-
teraktionen geben.
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Transkript der Spiclszenc

\

E = Erzieherin S = Susi (4 Jahre)
F = Fabian (5 Jahre) Kiz andere Kinder
B = Bernd (5 Jahre) HK= Handlungskommentar

E: Wollt ihr nochmal das Spiel machen 'Wir fahren mit der

B:

Kiz

HK:

E: Eisenbahn'? Fabian,dich kann ich heute fast

F: Ja - a - a -

B: Ja - a -

Ki: Ja - a -

HK: (F briillt laut; steht auf)

E: gar nicht horen, du redest immer so leise. Wer
F: ha Ich mochte aber
B:

Ki:

HK:

E: will, wer mochte mal der Schaffner sein?

F: der Schaffner sein. I -i-1i-ich -

: Ich
Ki: Ieh
HK:

E: Susi, mochtest du mal anfangen?
F:lch hab mich zuerst gemeldet lch hab
B:

Ki:

HK: (S zeigt Verlegenheit)

E: Fabian!

F: mich zuerst gemeldet. Immer nur d i e Bloden.
B:

Ki:

HK:
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E: Ihr kommt ja vielleicht nachher beim Kohlewagen dran oder
F:
B:
Ki:

HK:

E: beim Speisewagen. Es kann halt immer nur einer der
B:

Ki:

HK:

E: Schaffner sein. Susi, mochtest du mal anfangen?

F: Ich mochte die Eisenbahn secin.

B: Ich!
Ki:

HK: (E zu ) (§ dreht den Kopf)

E: Bist du die Lokomotive? Ja?

F: Ich hab mich zuerst gemeldet.  Ich hab mich
B: Ich!

Ki:

HK: (E zu S) “’(F steht auf;F zu B)

E: Ja? Komm mal in den Kreis rein.
F: aber zuerst gemeldet, die Eisenbahn . . .
B:

Ki:
HK: (E zu §; S steht auf,geht zu S; S hat

E: Du weiBt ja, wie's geht. Du singst "Der Schatfner hebt
r: Minno, ich hab mich zuerst gemeldet,

B:
Ki:

HK: Finger im Mund)} (F zu B)

E: den Stab" und du bist dic Lokomotive und fihrst immer im
F: die Eisenbahn zu sein. Du warst nach mir, also stimmt das
B:

Ki:

HK:
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: Kreis herum. . _
E: nirctlt'::. Du-u-u, ich hab mich zuerst gemeldet die Eisenbahn

B:
Ki:
HK: (F zu E)

E: Du, Fabian,ich
F zu sein und dann kommt erst der Bernd.

B:

Kis

HK:

E: hab's mir noch mal iiberdacht. lch nehm heut mal die
F:

B:

Kis:

HK:

E: Susi, weil sie sich meidet. Die hat noch nie den Anfang
F:
B:
Ki:

HK:

E: gemacht beim Spiel. Und ich hab gedacht, ich nehm heut mal
F:

B:

Ki:

HK:

E: die Susi. Du bist die Lokomotive und ldufst hier im Kreis
F:

B:

Ki:

HK: (E zu S)

E: und wir singen. Den lassen wir mal weg.

g Und der Schaffner?
Ki:
HK: (B zu E) (E zu B)
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F:
B:
Ki:

F:
B:
Ki:

E:
E:
B:
Ki:
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HK:

HK:

E: Zeit mchts zu tun gehabt.

(E lacht)

"Der Schaffner hebt den Stab . . .

E Du,das war etwas unginstig, der hitt' sowieso dic ganze

Bin ich halt der Schaffner.

"Der Schaffrer hebt den Stab . . "
"Der Schaffner hebt den Stab . . .

HK: (E und alle Kinder beginnen zu singen)

o

Wolfgang ‘Schneider

“Nun sag mir mal, wie ich's denn anwenden kann”
Sozialwissenschaftler contea Verwaltung.
Analyse eincr Diskussion.

VYorbemerkung

Wissenschaftler und Verwaltungsangehorige sind Mitglieder funktions-
spezifischer Subsysteme. Die Funktionslogiken dieser Subsysteme pri-
gen Rollenanfordecungen, denen beide Gruppen von Akteuren untetlie-
gen und Verhaltenserwartungen, mit denen sie einander begegnen. Ziel
der vorliegenden Analyse ist es, an einem Fallbeispicl zu untersu-
chen, ob bzw. wie sich diese Rollenauffassungen und Yerhaltenserwar-
tungen niedetschlagen. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht dabei
das Argumentationsverhalten eines Sozialwissenschaftlers in der Dis-
kussion mit einem Verwaltungspraktiker Uber ein administrativ finanz-
iertes Forschungsprojekt, an dessen Durchfithrung beide beteiligt wa-

ren.

Funktionslogiken gelten kontrafaktisch. Sie bestehen aus Regeln pro-
blemangemessenen Handelns, die weder durch Unkenntnis noch MiB-
achtung auer Kraft zu setzen sind. Mit ihrer Hilfe konnen Rollen-
ausflhrungen, zugrundeliegende Rollendefinitionen und wechselseitige
Verhaltenserwartungen einer Bewertung unterworfen werden. Erst auf
der Grundlage solcher Bewertung ist cs moglich, zwischen unvermeid-
lichen und kontingenten Konflikten in der Interaktion zwischen Wis-
senschaftlern und Verwaltungsvertretern zu unterscheiden. Unvermeid-
lich sind solche Konflikte nur dann, wenn sie dirckt zuriickgefihrt
werden konnen auf einander ausschlieBende funktionslogische Imperati-
ve wissenschaltlichen und politisch-administrativen Handelns. Die Be-
hauptung funktionslogischer Imperative kann sich jedoch nicht, wie
bei sprachlichen Regeln, allein auf das intuitive Regelwissen stltzen.
Idealiter wire diese ihrerseits vorweg empirisch-rekonstruktiv zu er-

mitteln. Dies ist im Rahmen der vocliegenden Untersuchung nicht
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