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AŶŶe NiesseŶ 

Zur RekoŶstruktioŶ ǀoŶ AdressieruŶg auf Basis ǀoŶ IŶterǀieǁda-
teŶ. EiŶďliĐke iŶ eiŶe SituatioŶsaŶalǇse zur LeistuŶgsordŶuŶg iŵ 
MusikuŶterriĐht 

Schon seit etlichen Jahren werden praxistheoretische Ansätze in Teilen der Erziehungswissen-

schaft intensiv rezipiert und aufgenommen – wobei konturierte praxistheoretische Entwürfe, 

wie sie in der Soziologie zum Beispiel von Andreas Reckwitz und Frank Hillebrandt vorgelegt 

ǁuƌdeŶ, „kauŵ eƌziehuŶgsǁisseŶsĐhaftliĐh fuŶdieƌt͞ ;Bittner et al. 2018, S. 11) sind. Eine ge-

nuin erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit Praxistheorie(n) musste deshalb ei-

gene Ansätze der Erforschung entwickeln (vgl. Bittner et al. 2018, S. 11–12). Zusammenfas-

sende Darstellungen praxistheoretischer Ansätze in der Erziehungswissenschaft arbeiten ver-

schiedene Schwerpunkte heraus; einer davon ist die Erforschung von Subjektivierungsprozes-

sen (vgl. Bittner et al. 2018, S. 15–16). Dabei geht es – anders als in der soziologischen For-

schung – nicht schwerpuŶktŵäßig uŵ die BestiŵŵuŶg ǀoŶ „SuďjektpositioŶeŶ͞, soŶdeƌŶ „uŵ 
eine empirische Rekonstruktion und Analyse von Formations- und Transformationsprozessen 

als Pƌozesse deƌ PƌoduktioŶ des Suďjekts, ǁie sie siĐh iŶ PƌaktikeŶ ǀollzieheŶ.͞ ;Reh uŶd RiĐkeŶ 
2012, S. 38) Auch die Subjektivierungsforschung lässt sich in verschiedene Phasen bzw. Rich-

tungen ausdifferenzieren (vgl. Rose 2018, S. 66–ϲϴͿ. IŶ dieseŵ Beitƌag ǁiƌd auf deŶ „AŶsatz 
eiŶeƌ eŵpiƌisĐheŶ SuďjektiǀieƌuŶgsfoƌsĐhuŶg als AdƌessieƌuŶgsaŶalǇse͞ ;Rose ϮϬϭϴ, S. 68) von 

Ricken und anderen Bezug genommen (vgl. u. a. Ricken 2013; Reh und Ricken 2012; Ricken et 

al. 2017; Kuhlmann et al. 2017). Theoretisch knüpft diese Forschung an Überlegungen von 

Judith Butler an: 

„SuďjektiǀatioŶ ŵeiŶt daheƌ daŶŶ jeŶeŶ pƌaktisĐhen (und gerade nicht bloß bzw. gerade nicht re-

flexiven) Auseinandersetzungsprozess mit kulturell präsentierten Subjektformen, in dem das Indi-

viduum als ein Selbst ebenso sich selbst macht wie von anderen dazu gemacht wird; zu dieser 

Auseinandersetzung gehören sowohl Unterwerfungen unter die jeweiligen sozialen Ordnungen 
als auch Überschreitungen derselben, so dass Verfestigungen wie auch Verschiebungen erkennbar 

ǁeƌdeŶ.͞ ;Reh uŶd RiĐkeŶ ϮϬϭϮ, S. ϰϬͿ 

Aber wie lassen sich solche komplexen Prozesse empirisch erforschen? Norbert Ricken und 

aŶdeƌe ďetƌaĐhteŶ die AŶalǇse ǀoŶ AdƌessieƌuŶgeŶ iŵ SiŶŶe eiŶes „iŶteƌaktiǀe[Ŷ] ZusaŵŵeŶ-
spiel[s] von adressierenden und re-adƌessieƌeŶdeŶ SpƌeĐhakteŶ uŶd deƌeŶ RekoŶstƌuktioŶ͞ 
als „geeigŶeteŶ eŵpiƌisĐheŶ ZugaŶg zu SuďjektiǀatioŶspƌozesseŶ ďzǁ. zu deƌeŶ AŶalǇse͞ ;Ri-
cken et al 2017, S. 194-195). Im Rahmen dieses Beitrags versuche ich eine Adressierungsana-

lyse nach Ricken et al. (vgl. Ricken 2017; Kuhlmann et al. 2017) im Rahmen einer empirischen 

Studie, die wiederum in Bezug auf dieses Unterfangen zwei Besonderheiten aufweist:  

1. Zum einen handelt es sich um eine Interviewstudie, so dass die Adressierungsanalyse auf 

(nachträglichen) Verbalisierungen beruht. In der oben beschriebenen Forschungstradition 

wird aber in der Regel mit VideodateŶ ǀoŶ UŶteƌƌiĐht ďzǁ. ŵit „ausfühƌliĐheŶ TƌaŶ-
skƌipte[Ŷ] ǀoŶ UŶteƌƌiĐhtsseƋueŶzeŶ͞ ;Rose ϮϬϭϴ, S. ϳϳ; ǀgl. RiĐkeŶ et al. ϮϬϭϳͿ geaƌďeitet.  

http://www.zfkm.org/
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2. Die Studie ist als Situationsanalyse nach Adele E. Clarke (2012) angelegt. Mir ist derzeit 

keine Forschung bekannt, in der dieser Ansatz mit einer detaillierten Adressierungsanalyse 

verbunden wurde. 

Zwei methodologische Fragen ergeben sich aus diesen Umständen, die im vorliegenden 

Beitrag bearbeitet werden: Was ist das Besondere an der Rekonstruktion von Adressierungen 

ŵit Hilfe ǀoŶ IŶteƌǀieǁdateŶ? EiŶe AŶtǁoƌt daƌauf ǁiƌd iŵ UŶteƌkapitel „AdƌessieƌuŶgeŶ iŵ 
Spiegel ǀoŶ IŶteƌǀieǁs͞ auf Basis eŵpiƌisĐheƌ DateŶ ǀeƌsuĐht. Iŵ AďsĐhŶitt „SituatioŶsaŶalǇse 
uŶd SuďjektiǀieƌuŶg͞ ǁiƌd zuŵiŶdest iŶ AŶsätzeŶ diskutieƌt, ob es wissenschaftstheoretisch 

überhaupt angemessen erscheint, eine Adressierungsanalyse im oben genannten Sinne auf 

Basis einer Situationsanalyse nach Clarke (2012; Clarke et al. 2018) vorzunehmen. 

Das Forschungsprojekt  

Die Interviewstudie, auf die sich die folgenden Überlegungen beziehen, basiert auf Daten aus 

dem Forschungsvorhaben AdaptiMus_Interview, dem Kölner Teilprojekt eines vom BMBF ge-

förderten Verbundvorhabens (2012-2015), in dem Musikunterricht in den Jahrgängen 5 und 

6 an drei weiterführenden Schulen untersucht wurde. Jede/r Schüler*in wurde im Rahmen 

des Projekts dreimal interviewt: einmal zu Beginn, einmal in der Mitte und einmal am Ende 

des Schuljahres.  

Im Rahmen der aktuellen Auswertung wurden Interviews mit einigen Fünftklässler*innen 

und einer Lehrerin einer Gesamtschule erneut kodiert und ausgewertet. Dazu wurden gezielt 

Gespräche mit zwei Schülern herangezogen, deren Sprachniveau unter dem ihrer Mitschü-

ler*innen lag. Solche Daten werden für die Auswertung in der Regel kaum berücksichtigt, weil 

sie ǁeŶigeƌ ‚fƌuĐhtďaƌ͚ zu seiŶ odeƌ ǁeŶigeƌ zu deƌ FoƌsĐhuŶgsfƌage ďeizutƌageŶ sĐheiŶeŶ. 
Ausgewählt wurden also je drei Interviews mit zwei Jungen, die im Interview mehrfach 

Schwierigkeiten zeigten oder sogar benannten, sich angemessen auszudrücken. Zugleich nah-

men sie, anders als zwei Drittel ihrer Mitschüler*innen, nicht an dem kostenpflichtigen Instru-

mentalunterricht teil, der ergänzend zum Musikunterricht an ihrer Schule angeboten wurde. 

Die sechs Interviews mit ihnen, drei kontrastierende mit einer Mitschülerin und weitere sie-

ben Interviews mit der Musiklehrerin, die ebenfalls im Laufe eines Schuljahres geführt worden 

waren, wurden situationsanalytisch nach Clarke (vgl. Clarke et al. 2018; Clarke 2012) ausge-

wertet.  

Als Situation im Sinne Clarkes wurde der Musikunterricht in dieser Lerngruppe fokussiert 

– mit den teilnehmenden Personen und Artefakten und mit seiner Einbettung in die Institution 

Schule. In die untersuchte Situation ragen noch weitere Elemente hinein, zum Beispiel die 

Musikschule und das Zuhause der Schüler*innen. Besonders prominent treten in den Inter-

views aber die Mitschüler*innen und die Lehrkraft hervor; um sie und um die Perspektiven 

der verschiedenen Akteur*innen geht es im Folgenden hauptsächlich. Als wichtigstes Ergebnis 
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stellte sich dabei heraus, dass der Diskurs1 um die schulische Leistungsordnung2 die Interviews 

in starkem Maße grundierte und orientierte.  

Für diesen Beitrag wurden aus Platzgründen und zur besseren Nachvollziehbarkeit nur In-

terviewausschnitte mit einem der beiden Jungen, Ilyas3, herangezogen – auch wenn der an-

dere Junge sich teilweise ähnlich äußerte. Die Beschreibung der Interpretation der Interviews 

im vorliegenden Beitrag erfolgt vor dem Hintergrund einer bereits durchgeführten umfangrei-

cheren Situationsanalyse (vgl. Niessen i. Vorb.). 

Situationsanalyse und Subjektivierung 

Wedeƌ ďezieht siĐh Claƌke, die die SituatioŶsaŶalǇse als „Theoƌie-Methoden-Paket͞ ;Claƌke 
2012, S. 44) entwickelt hat, ausdrücklich auf die Schriften von Judith Butler, noch verwendet 

sie in der ersten ausführlichen Darstellung ihres Ansatzes die Begriffe Subjektivierung und 

Subjektivation (vgl. Clarke 2012). Sie diskutiert in der Darstellung der Situationsanalyse viel-

mehr ausführlich deren Verhältnis zur Grounded Theory bzw. zu deren theoretischer Fundie-

rung durch Anselm L. Strauss, wobei sie einerseits eine starke Kontinuität von der GTM zur 

Situationsanalyse betont und aŶdeƌeƌseits auf die „WideƌspeŶstigkeiteŶ deƌ tƌaditioŶelleŶ 
GƌouŶded TheoƌǇ͞ gegeŶüďeƌ deŵ „postŵodeƌŶ tuƌŶ͞ ;Claƌke ϮϬϭϮ, S. ϱϯͿ ǀeƌǁeist. Es giďt 
aber einige grundlegende Annahmen, die aus dem Pragmatismus stammen, den Symbolischen 

Interaktionismus durchziehen, die Grounded Theory prägen und in der Situationsanalyse wie-

der aufgegriffen werden, die mir für eine empirische Subjektivierungsforschung auf Basis von 

Interviews anschlussfähig erscheinen. Diese Annahmen kreisen um die Begriffe Aushandlung, 

Perspektive und Situation.  

So bezieht sich Clarke immer wieder und an zentralen Stellen ihrer Darstellung der Situa-

tionsanalyse auf Prozesse der Aushandlung. Anknüpfend an Positionen der science and tech-

nology studies betont sie als eine der Grundannahmen der Postmoderne die Zeit- und 

Standortgebundenheit allen Wissens (vgl. Clarke 2012, S. 26-29). Spuren dieser Überzeugung 

identifiziert sie schon in den Schriften von Strauss, der bereits hinwies auf das, 

„ǁas späteƌ als postŵodeƌŶe AŶŶahŵeŶ ďekaŶŶt ǁuƌde: die Instabilität von Situationen, die cha-

rakteristischen, veränderlichen, porösen Grenzen sozialer Welten und Arenen; die Auffassung, 

dass sich soziale Welten gegenseitig in Aushandlungen, die ihrerseits in Arenen stattfinden, 

 
1  Daďei folge iĐh eiŶeŵ VeƌstäŶdŶis ǀoŶ „Diskuƌs als Pƌaǆis͞, ǁie ihŶ SusaŶŶ Fegteƌ et al. iŵ BliĐk 

auf ǀeƌsĐhiedeŶe StudieŶ ďesĐhƌeiďeŶ: „Daďei gelteŶ ŵittels IŶteƌǀieǁs eƌhoďeŶe ÄußeƌuŶgeŶ 
von pädagogischen Professionellen, pädagogischer Klientel oder individuell Lernenden oder auch 

in pädagogischen Situationen beobachtete Gespräche und Interaktionen ebenso als diskursive 

Praxen wie von Expert*innen artikulierte wissenschaftliche oder bildungspolitische Texte.͞ ;Fegteƌ 
et al. 2015, S. 17) 

2  Noƌďeƌt RiĐkeŶ ideŶtifizieƌt ďeiŵ VeƌsuĐh deƌ „RekoŶstƌuktioŶ pädagogisĐheƌ DiffeƌeŶzoƌdŶuŶ-
geŶ͞ eiŶe „pädagogisĐhe LeistuŶgsoƌdŶuŶg͞ als „gƌößeƌe […] pädagogisĐhe […] OƌdŶuŶg …, die 
letztlich doch immer wieder um die Differenz ,besser-schlechter' – wie umstritten auch immer das 

sĐhoŶ ďei Niklas LuhŵaŶŶ ǁaƌ … – kƌeist.͞ ;RiĐkeŶ ϮϬϭϰ, S. ϭϮϳͿ Füƌ dieseŶ Beitƌag ǁuƌde iŶ AŶ-
lehŶuŶg aŶ RiĐkeŶs BefuŶd deƌ Begƌiff ‚sĐhulisĐhe LeistuŶgsoƌdŶuŶg͚ geǁählt, uŵ stäƌkeƌ ŶoĐh die 
institutionelle Verankerung dieses Prinzips zu markieren. 

3  Der Name wurde pseudomisiert. 
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konstituieren beziehungsweise co-produzieren; dass diese sozialen Aushandlungsprozesse zentral 

siŶd soǁie die PƌoklaŵatioŶ, dass ‚die DiŶge iŵŵeƌ auĐh gaŶz aŶdeƌs seiŶ köŶŶteŶ͚, uŶd deƌglei-
ĐheŶ ŵehƌ.͞ ;Claƌke ϮϬϭϮ, S. ϯϭ; ǀgl. Stƌauss et al. ϮϬϬϳ, S. ϳϭͿ 

So gehöƌeŶ „die OƌieŶtieƌuŶg aŶ Handlungen, Prozessanalysen und Aushandlungen als antizi-

pieƌte IŶstaďilitäteŶ͞ ;Claƌke ϮϬϭϮ, S. ϰϴ; ǀgl. Claƌke et al. ϮϬϭϴ, S. ϮϮϯͿ zuŵ PoteŶtial deƌ 
Grounded Theory auch in Zeiten der Postmoderne. Eine spezifische Form von Aushandlungs-

prozess aber steht auch im Mittelpunkt dessen, was im Rahmen der empirischen Adressie-

ƌuŶgsaŶalǇse ďetƌaĐhtet ǁiƌd, ŶäŵliĐh „als ǁeƌ jeŵaŶd – von wem und vor wem – angespro-

ĐheŶ ǁiƌd uŶd ǁie dieseƌ AŶgespƌoĐheŶe daƌauf aŶtǁoƌtet͞ ;RiĐkeŶ ϮϬϭϰ, S. ϭϮϱͿ. AlleƌdiŶgs 
waren bzw. sind sowohl die Grounded Theory als auch die Situationsanalyse letztlich auf sozi-

ologische und nicht auf pädagogische Erkenntnisse ausgerichtet. Das könnte zu der Frage An-

lass geben, ob es in diesen beiden Ansätzen – um einer größeren Deutlichkeit willen hier zu-

gespitzt formuliert – nicht eher um die Erforschung von Situationen geht, die durch Aushand-

lung charakterisiert sind, während in der pädagogischen Adressierungsanalyse eher die ein-

zelne Person im Mittelpunkt der Forschung steht oder stehen sollte.  

Deshalb wird hier noch ein weiterer Begriff angeführt, der von George Herbert Mead in 

einer bestimmten Weise verstanden und in diesem Verständnis sowohl von Strauss als auch 

von Clarke besonders hervorgehoben wird: der Begriff der Perspektive (vgl. Schubert 2009, S. 

356). Clarke verbindet mit ihm zwei Positionierungen: Zum einen bezieht sie sich auf den 

Mead͚sĐheŶ Begƌiff, ǁeŶŶ sie sĐhƌeiďt: „Die Peƌspektiǀe ďestiŵŵt die IŶteƌpƌetatioŶ, auf die 
sich das Handeln bezieht. In meinen Augen ist dies unverrückbar relatioŶal uŶd ökologisĐh.͞ 
(Clarke 2011, S. 215) Und sie betont darüber hinaus (anders als Strauss) die Bedeutung der 

EƌsĐhließuŶg auĐh iŶdiǀiduelleƌ PeƌspektiǀeŶ: „Paƌtiale PeƌspektiǀeŶ siŶd hiŶƌeiĐheŶd.͞ 
(Clarke 2011, S. 215) Damit lenkt sie den Fokus auf das IŶdiǀiduuŵ: „WelĐhe ďzǁ. ǁesseŶ 
PeƌspektiǀeŶ ǁuƌdeŶ igŶoƌieƌt odeƌ aďseƌǀieƌt?͞ ;Claƌke ϮϬϭϭ, S. Ϯϭϳ; ǀgl. Claƌke et al. ϮϬϭϴ, 
S. 114) Auch wenn dieser Impuls vor allem auf ihr Bemühen um eine politisch engagierte For-

schung zurückgeht und nicht in einer pädagogischen Fokussierung auf das Individuum wurzelt, 

trifft sie sich in diesem Punkt doch mit dem im pädagogischen Handeln zutiefst verwurzelten 

Interesse an der einzelnen Person und deren Perspektive. 

Und es könnte noch einen dritten Grund geben, der es möglich oder sogar sinnvoll er-

scheinen lässt, eine Adressierungsanalyse im Rahmen einer Situationsanalyse vorzunehmen. 

Reh und Ricken (2012), aber auch Rose (2018) und Kuhlmann et al. (2017) betonen, wie wich-

tig die Rahmungen einer Situation für deren Analyse sind. Sie werden in der Adressierung be-

rücksichtigt, können aber in ihrer vollen Bedeutung teilweise nur mit zusätzlichen Informatio-

nen zum Kontext erschlossen werden. Dieser Hinweis korrespondiert mit der Bedeutung der 

Situation bei Clarke (vgl. 2012, S. 112–114). Im hier dokumentierten Forschungsprozess er-

gänzen sich die beiden Ansätze auch in dieser Hinsicht sinnvoll.  

Es wird nicht die These vertreten, dass Adressierungsanalyse und Situationsanalyse etwa 

deckungsgleich wären oder auf demselben theoretischen Fundament aufruhten. Sie stammen 

aus unterschiedlichen Disziplinen, verwenden unterschiedliche Methoden, beziehen sich auf 

unterschiedliche Anwendungsbereiche und verfolgen unterschiedliche Zwecke. Vor allem zielt 
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die Adressierungsanalyse auf einen bestimmten Ausschnitt von Aushandlungsprozessen, die 

sich auf Positionierungen in einem sozialen Kontext beziehen, während die Situationsanalyse 

nicht derart festgelegt ist. Es scheint aber dennoch möglich zu sein, die beiden Ansätze in Er-

gänzung bzw. in Verbindung miteinander anzuwenden, wie im Folgenden exemplarisch ge-

zeigt werden soll. 

Adressierungen im Spiegel von Interviews 

Nun geht es um die zweite der eingangs aufgeworfenen Fragen: Was sind die Besonderheiten, 

was ist das Potential, wenn man versucht, Adressierungen auf Basis von Interviewdaten zu 

untersuchen? Es gibt bereits Studien, in denen das geschieht (z. B. Schwendowius und Thoma 

2016); allerdings habe ich keine Texte gefunden, in denen die Ebenen des Berichteten und des 

Berichtens in Bezug auf das Phänomen der Adressierung differenziert aufeinander bezogen 

werden. Genau das scheint mir aber aussichtsreich und soll im Folgenden versucht werden. 

Es werden nun also in den ersten beiden Unterkapiteln Spuren zweier Adressierungen fokus-

siert, über die Ilyas in den Interviews berichtet. Im dritten Unterkapitel werden diese Adres-

sierungen in den größeren Kontext der untersuchten Situation gestellt.  

Dabei muss stets beachtet werden, dass sich auf Basis von Interviewdaten keine realen 

Adressierungen rekonstruieren lassen. Was vorliegt, sind lediglich erzählte Adressierungen. Es 

kann noch nicht einmal sicher entschieden werden, ob diese Erzählungen auf Interaktionen 

beziehbar sind, die von den Beteiligten aus ihrer Perspektive als Adressierung wahrgenommen 

wurden, oder ob die vermeintlichen Interaktionen von den Interviewpartner*innen sogar erst 

im Augenblick des Erzählens erdacht wurden. Allerdings wird im Folgenden davon ausgegan-

gen, dass diese Erzählungen zumindest nicht absichtsfrei erfolgten, sondern dass sie be-

stimmte Erfahrungen zum Ausdruck bringen sollten, die die Gesprächspartner*innen in die-

sem speziellen Moment des Interviews mit Hilfe einer Erzählung illustrieren wollten (vgl. Kruse 

2014, S. 288–305). Darüber hinaus stellt das Interview selbst ein Adressierungsgeschehen dar, 

was ebenfalls im Folgenden berücksichtigt wird.  

Das Lachen der anderen 

Als erstes wird ein Ausschnitt aus dem dritten Interview mit Ilyas am Ende des 5. Schuljahres 

vorgestellt, in dem er beispielhaft von einer Adressierung erzählt. Es kann, wie soeben er-

wähnt, nicht abschließend geklärt werden, ob die Situation sich in der berichteten Form über-

haupt und, wenn ja, ob sie sich im Musikunterricht ereignet hat. Möglicherweise stammt sie 

bzw. die Erfahrung, die dieser Episode zugrunde liegt, auch aus einem anderen Fachunterricht. 

Entscheidend ist hier, dass Ilyas sie im Interview auf Musikunterricht bezieht.  

Eine Adressierung gibt es gleich zu Beginn der im Folgenden wiedergegebenen Inter-

viewpassage, als die Interviewerin sich ŶoĐh eiŶŵal auf IlǇas͚ HiŶǁeis kuƌz zuǀoƌ iŵ IŶteƌǀieǁ 
bezieht, dass er sich nämlich nicht vor der Klasse blamieren möchte (ab Minute 12:30):  

Int:  Und wie würdest du dich blamieren, was wäre das so?  

Ilyas: Wenn ich jetzt was falsch mache, z. B. beim Lesen, was falsch lese, dann lachen ja alle.  

Int:  Lachen die wirklich? Oder hast du Angst davor, dass die lachen?  
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Ilyas: Nein, die lachen wirklich.  

Int:  Und was sagt die Lehrerin dann?  

Ilyas: Nix.  

Int: Nix? Wie stelle ich mir das vor? Du liest was vor und, ehm, liest ein Wort falsch, alle lachen und 

dann? Wie geht es dann weiter?  

Ilyas: Ja, daŶŶ höƌeŶ die iƌgeŶdǁaŶŶ auf zu laĐheŶ uŶd daŶaĐh ǁaƌ͚s das sĐhoŶ.  
Int:  Und du liest weiter oder hörst du dann auf oder –?  

Ilyas: Ich hör auf.  

Int:  Ja und dann? Wie geht es dann weiter in der Stunde?  
Ilyas: DaŶŶ lese iĐh ǁeiteƌ. Also so ŶaĐh eiŶeƌ, so ͚Ŷe halďe MiŶute ŵaĐhe iĐh daŶŶ eiŶfaĐh 
weiter.  

Es gibt einige Hinweise in den Formulierungen des Schülers, die darauf hindeuten, dass er das 

Auslachen als ständig wiederkehrend und geradezu zwangsläufig erlebt:  

• die koŶditioŶale Stƌuktuƌ des Satzes ;„ǁeŶŶ … daŶŶ͞Ϳ, die BediŶguŶg uŶd Folge festlegt 
;„WeŶŶ iĐh jetzt ǁas falsĐh ŵaĐhe, z. B. beim Lesen, was falsch lese, daŶŶ laĐheŶ ja alle.͞Ϳ,  

• das geŶeƌelle PƌäseŶs, das auf EƌeigŶisse hiŶdeutet, die siĐh stäŶdig ǁiedeƌholeŶ ;„JedeŶ 
MoƌgeŶ geht die SoŶŶe auf.͞Ϳ,  

• das „Ja“, das auf etǁas allgeŵeiŶ BekaŶŶtes ďzǁ. eiŶe Gesetzŵäßigkeit hiŶdeutet ;„WeŶŶ 
ich den Apfel loslasse, fällt eƌ ja zu BodeŶ.͞Ϳ, 

• das „Alle“, das die Allgemeingültigkeit und Zwangsläufigkeit der Situation unterstreicht (es 

lachen nicht einige, sondern alle) und  

• das bekräftigende „Wirklich“, das die Situation an die von Ilyas erlebte Realität anbindet 

;„… die lacheŶ wirklich“).  

• Die Problematik der Situation verdeutlicht Ilyas zudem dadurch, dass er keine Hilfe von 

der Person bekommt, die sie problemlos gewähren könnte, der Lehrkraft nämlich. Sie 

scheint – iŵ Spiegel ǀoŶ IlǇas͛ ÄußeƌuŶg – dem Verhalten der Mitschüler*innen nichts ent-

gegenzusetzen.  

Es scheint eher unwahrscheinlich, dass eine Lehrperson ohne Kommentar zulässt, dass eine 

ganze Klasse dreißig Sekunden lang einen Schüler auslacht, weil der beim Vorlesen einen Feh-

ler gemacht hat. Vermutlich berichtet Ilyas von der Situation in dieser Form, um damit eine 

Erfahrung und auch eine Haltung zum Ausdruck zu bringen. Die nun folgende Interpretation 

beruht auf einer guten Kenntnis aller Interviews mit Ilyas; dennoch ist sie hoffentlich auch in 

Bezug auf den kurzen zitierten Ausschnitt nachvollziehbar. 

Zunächst fällt auf, dass der Fehler, von dem Ilyas berichtet, geringfügig ist: Nicht ganz kor-

rekt vorzulesen, kann auch sehr kompetenten (Vor-) Leser*innen passieren. Es handelt sich 

also um ein kleines Versehen, das auf der erzählten Ebene eine unverhältnismäßig heftige und 

verletzende Adressierung zur Folge hat: Auslachen bedeutet sich abheben, sich distanzieren, 

die ausgelachte Person ausschließen und sie lächerlich machen. Das Verhalten der Mitschü-

ler*inneŶ ǁiƌd iŶ IlǇas͛ EƌzähluŶg eiŶeƌseits als so uŶgeheueƌ ŵäĐhtig daƌgestellt, dass auĐh 
die Lehrkraft hilflos zu sein scheint, andererseits aber als unangemessen (da übertrieben), un-

fair (alle gegen einen) und zudem als Regelverstoß (weil man nicht in die Klasse rufen darf, 

wie Ilyas an anderer Stelle im Interview betont). 
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Im Folgenden wird die Situation – für diese Darstellung nur grob – mit Hilfe der Heuristik von 

Kuhlmann, Ricken, Rose und Otzen (2017) betrachtet, um den Akt der (berichteten) Adressie-

rung im Auslachen der Mitschüler*innen näher zu bestimmen: 

1. Was die Organisationsdimension angeht, ergibt sich die Auswahl des Angesprochenen 

durch dessen Aktivität des Vor- bzw. Verlesens. Das Lachen der anderen lässt kaum Spiel-

raum für eine angemessen erscheinende Reaktion. 

2. Als normativer Horizont dient der Leistungsdiskurs: Das Vorlesen im Unterricht wird als 

Situation definiert, in der eine Leistung erbracht werden muss. Anerkennung wird als Ge-

genleistung zu schulischer Leistung vergeben.  

3. Ganz deutlich wird durch das Lachen ein Machtgefälle etabliert: Der Schüler, der sich ver-

lesen hat, Ilyas also, wird als jemand adressiert, der versagt hat, weil er einen Fehler ge-

macht hat, der zudem so peinlich ist, dass die Mitschüler*innen sich davon nur durch (lang-

anhaltendes) Lachen distanzieren können. Damit positionieren sie sich als die Überlege-

nen. 

4. Die Anschlussmöglichkeiten: Die Antwort von Ilyas in der (erzählten) Situation besteht aus 

Schweigen, Abwarten und dann Weiterlesen, was de facto auf ein Aufrechterhalten der 

Unterrichtspraktik hinausläuft. Bei genauerem Hinsehen offenbaren sich aber eine Fülle 

von Facetten dieser Adressierungsabfolge, die im Folgenden genauer beleuchtet werden, 

indem die Interviewsituation mit betrachtet wird und weitere Passagen herangezogen 

werden. 

Dass Ilyas – laut eigener Aussage – als Reaktion auf diese Adressierung schweigt, kann zu-

nächst unterschiedlich gedeutet werden: als Einverstandensein mit der schulischen Leistungs-

ordnung (vgl. Ricken 2014, S. 127), als Akzeptieren der Positionierung, aber auch als verletztes 

Verstummen oder als schweigender Protest. Einen Hinweis darauf, welche Deutung zutref-

fend ist, gibt Ilyas erst in seiner expliziten Re-Positionierung der Mitschüler*innen in der In-

terviewsituation unmittelbar nach der eben zitierten Passage (ab Minute 13:45): 

Int: Wenn du jetzt der Lehrer wärst und ein anderes Kind wäre das so wie du und dem anderen 

Kind würde es so gehen wie dir, und was würdest du dann als Lehrer da anders machen?  

Ilyas: IĐh ǁüƌde eiŶfaĐh sageŶ: ‚Höƌt auf zu laĐheŶ!͚  
Int:  ;…Ϳ Waƌuŵ sagst du zu deƌ LehƌeƌiŶ ŶiĐhts, ǁeŶŶ die laĐheŶ uŶd diĐh das eigeŶtliĐh 
ärgert?  
Ilyas: Weiß nicht, dass die dann noch mehr lachen und mich dabei beleidigen. Dann sagen 

die ďestiŵŵt: ‚Eh Petze!͚  

Indem Ilyas – laut eigener Aussage – in der eingangs beschriebenen Situation weiterliest, de-

monstriert er also, dass er trotz der überzeichneten Reaktion seiner Mitschüler*innen das 

Aufrechterhalten der schulischen Ordnung nicht in Frage stellt. Durch die Antwort auf die 

Frage, was er als Lehrer denn anders machen würde, weist er aber sehr deutlich auf die Un-

angemessenheit des Lachens seiner Mitschüler*innen hin. Damit positioniert er sich in der 

Interviewsituation insgesamt als überlegen, weil er sowohl das Lachen der Mitschüler*innen 

als moralisch unhaltbare Handlung markiert als auch das Unterrichtsgeschehen anschließend 

weiterträgt. Im letzten Satz bringt er dann noch einmal deutlich zum Ausdruck, dass er sich in 

der Position des Schülers in die Ecke gedrängt und ohnmächtig fühlt: Die Angst vor den 
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Mitschüler*innen verhindert, dass er sich hilfesuchend an eine Lehrkraft wendet. Er muss per-

manent eine Wiederholung des Erlebten befürchten. Als wie belastend für die eigene Person 

er die Reaktion seiner Mitschüler*innen darstellt, offenbart sich in einer weiteren Passage4 

(im zweiten Interview ab Minute 15:48):  

Int:  Und wie-, hast du schon einmal überlegt, wie das wäre, wenn du alleine etwas  

vorstellst? Also mit deinem Partner zusammen?  

Ilyas:  Peinlich.  

Int:  Meinst du, es wird peinlich? Warum?  

Ilyas: Weiß nicht. Weil ich dann ganz alleine vor der ganzen Klasse stehe und das wäre  

für mich peinlich.  

Int:  Was ist daran peinlich?  

Ilyas: Weiß nicht.  

Int:  Ich auch nicht. 
Ilyas:  Dass sie mich auslachen oder so, wenn ich das falsch sage.  

Int:  (3 sec Pause)  

Und wenn andere Kinder etwas vormachen und was falsch sagen, lachen dann alle? 

Nöö.  

Ilyas: Die schreien einfach in der Klasse rum. (lang gezogenes) Nein!  

Int:  (lacht verlegen)  

Ilyas: Machen die immer.  

Int:  Ja? Und das findest du scheußlich, oder?  

Ilyas:  Das finde ich blöd. 

Noch einmal berichtet Ilyas also davon, was – in seiner Darstellung zwangsläufig – im Unter-

richt geschieht, wenn jemand einen Fehler macht. Die Frage der Interviewerin „UŶd das fiŶ-
dest du scheußlich, oder?“ erscheint zwar – wie einige andere Äußerungen auch – hoch sug-

gestiv5, aber Ilyas markiert schon vorher durch seine deutlich zum Ausdruck gebrachte Scheu 

vor der „peiŶlicheŶ“ Situation des Präsentierens, wie sehr er unter dem befürchteten und sei-

ner Wahrnehmung nach in der Regel auch eintretenden abwertenden Verhalten seiner Mit-

schüler*innen leidet. Er positioniert sich also in zweifacher Weise:  

• Auf Ebene des Erzählten inszeniert sich Ilyas im Interview als strebsamen Schüler, der trotz 

des erlittenen Unrechts für den ordnungsgemäßen Fortgang des Unterrichts (durch Wei-

terlesen) sorgt. 

• Auf der Ebene des Erzählens inszeniert er sich zudem als Opfer: Er fühlt sich dem unange-

messenen Verhalten seiner Mitschüler*innen (das nicht nur in Auslachen, sondern auch in 

abwertenden Bemerkungen und in Beleidigungen besteht) wegen der ausbleibenden 

 
4  AuĐh hieƌ ďezieht eƌ siĐh, ǁie ďei deƌ eƌsteŶ Passage, daƌauf, dass eƌ etǁas falsĐh „sagt͞; es giďt 

aber auch Interviewäußerungen, in denen er sich auf Musizieren und Tanzen vor der Klasse be-
zieht, was er als ähnlich angstbesetzt beschreibt. Genau danach fragt die Interviewerin auch zu 

Beginn dieser Passage. 
5  Überhaupt ist das Handeln der Interviewerin kritisch abzuwägen: Sie positioniert sich gerade in 

dieser Situation staƌk ǁeƌteŶd, eƌgƌeift füƌ IlǇas͛ Paƌtei uŶd äußeƌt ŵehƌfaĐh uŶgläuďiges StauŶeŶ 
über das, was Ilyas erzählt. Diese positive Resonanz veranlasst ihn möglicherweise dazu, das Er-

zählte noch stärker auszufalten. Andererseits erzeugt die Interviewerin hier wie auch an anderen 

Stellen eine empathische Atmosphäre, was sicherlich ihrem Bemühen geschuldet ist, das in ihren 

Augen schwerfällige Interview möglichst fruchtbar zu gestalten und Ilyas zum Reden zu animieren.  
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Unterstützung durch die Lehrkraft hilflos ausgeliefert, was dazu führt, dass er Situationen 

des Präsentierens vor der Klasse meidet. Er stellt es so dar, dass die Mitschüler*innen, 

denen er vielleicht nicht in Bezug auf seine schulischen Leistungen, aber ganz sicher in 

Bezug auf ein im Unterricht angemessenes Verhalten weit überlegen ist, seine erfolgreiche 

Teilnahme am Unterricht verhindern – jedenfalls in allen Situationen, die ein Sich-Ausset-

zen vor der Klasse erfordern. 

AŶhaŶd deƌ AŶalǇse dieseƌ IŶteƌǀieǁpassageŶ offeŶďaƌt siĐh eiŶ Musteƌ, das siĐh iŶ IlǇas͚ Be-
richt in Bezug auf andere Aspekte des Unterrichts (aufpassen und schreiben) mit anderen Pa-

rametern wiederholt: Ilyas bekundet in den Interviews im Laufe des Schuljahrs zunehmend 

deutlicher, dass er von den anderen Schüler*innen abgelenkt werde und deshalb nicht auf-

passen könne. Außerdem könne er nicht gut schreiben, weil das Schreiben zu Schmerzen in 

seiner Hand führe. Beide Gründe sind nicht von ihm zu verantworten, halten ihn aber davon 

ab, das zu tun, was er in der folgenden Passage (im zweiten Interview ab Minute 3:53) noch 

einmal als richtig markiert: 

Int:  Was meinst du, was die Lehrerin heute zu der Stunde sagt?  

Ilyas: Ich würde sag-, wenn ich jetzt der Lehrer wäre, hätte ich gesagt, dass die Stunde sehr 

gut wäre und dass jeder-, fast jeder eine Eins oder eine Zwei kriegen würde.  

Int:  Weil? 

Ilyas: Weil heute die meistens leise waren und brav und gut.  

Int:  Und du würdest gute Noten verteilen, wenn alle leise sind und aufpassen aufmerksam.  

Ilyas:  Ja.  
Int:  Wann würdest du dann schlechte Noten geben?  

Ilyas: Wenn alle laut sind und niemals zuhören und immer mit dem Nachbarn reden.  

Int:  Du kriegst ja da Noten in der Musikstunde. Ist es für dich wichtig während der Stunde?  

Denkst du da manchmal dran?  

Ilyas:  Ja.  

Int:  Wie ist das für dich? Was denkst du da so?  

Ilyas: Dass es sehr wichtig ist.  

Int:  Was genau? 

Ilyas:  Dass die Noten wichtig sind.  

Int:  Für das Zeugnis dann. 
Ilyas: Ja.  

Int:  Und für was noch?  

Ilyas: Für den Abschluss-, den Schulabschluss.  

Int:  Und denkst du dann während der Musikstunde auch da dran?  

Ilyas:  Ja.  

Int:  Und wie verhältst du dich dann, wenn das so in deinem Kopf ist, dass es wichtig ist,  

dass du deine Noten kriegst?  

Ilyas: Ich höre zu und bin leise und mache meine Aufgaben.6 

Hieƌ offeŶďaƌt siĐh die BedeutuŶg des „ZuhöƌeŶ-und-leise-sein-Diskuƌses͞, deŶ IlǇas – und 

nicht nur er – mit guten Schulleistungen in eins setzt (vgl. Niessen i. Vorb.). Zudem positioniert 

 
6  An dieser Passage lässt sich gut ablesen, wie schwierig es war, mit Ilyas in ein Gespräch einzutre-

ten. Bei der Analyse erforderte dieser Umstand eine besondere Aufmerksamkeit auf die Aussagen, 

die nicht auf suggestive Fragen der Interviewerin folgten. In dieser Interviewpassage sind das vor 

allem die erstaunliche Antwort auf die Frage, was die Lehrerin zu der Stunde sagen würde, aber 

auĐh IlǇas͚ EiŶgeheŶ auf deŶ SĐhulaďsĐhluss.  
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er sich als jemand, der sich über die Bedeutung guter Zensuren und eines guten Schulabschlus-

ses im Klaren ist. Dass sein Handeln in der Schule allerdings nicht immer mit diesen Erkennt-

nissen konform geht, schimmert in weiteren Interviewpassagen durch, in denen Adressierun-

gen geschildert werden.  

Die Blicke der Lehrerin 

Der Interviewleitfaden enthielt die Frage an die Schüler*innen, ob die Lehrerin wisse, was die 

einzelnen Schüler*innen leisten könnten. In allen drei Interviews im Verlaufe des Schuljahres 

betont Ilyas, dass seine Musiklehrerin, die er sehr schätzt, das wisse. Auf die Frage, woran er 

das ŵeƌke, aŶtǁoƌtet eƌ iŵ eƌsteŶ IŶteƌǀieǁ: „Weiß nicht. Die guckt immer uns alle an. Und 

läuft iŵŵer iŵ Kreis heruŵ uŶd guckt.“ Dieses Motiǀ des ‚GuĐkeŶs͚ zieht siĐh auĐh duƌĐh die 
späteren Interviews mit Ilyas. Dazu soll noch eine weitere Interviewpassage aus dem zweiten 

Interview (ab Minute 27:30) genauer analysiert werden. Hier bestätigt Ilyas zunächst erneut, 

dass er davon überzeugt ist, dass die Lehrerin wisse, was er gut kann. Auf die Frage, wie sie 

daƌauf eiŶgehe, aŶtǁoƌtet eƌ: „Sie guckt ŵich eiŶfach aŶ.“ Als die Interviewerin um die Schil-

derung einer entsprechenden Situation bittet, beschreibt er eine als wiederkehrend markierte 

Szene:  

Ilyas: Dann kommt sie einfach so zu mir und geht kurz am Fenster so und dann guckt sie mich 

hinterher an.  

Int:  Und dann? Was heißt das dann oder was bedeutet das?  

Ilyas: Dass ich abgelenkt werde, oder sie will mich einfach nur beobachten.  

Int:  Und was machst du dann?  

Ilyas:  Lernen.  

Hier wird erneut eine – wie auch immer auf tatsächliche Ereignisse bezogene – Szene mit 

Adressierung und Re-Adressierung geschildert, deren Besonderheit darin besteht, dass sie 

ŶoŶǀeƌďal aďläuft. AuĐh hieƌ kaŶŶ ŶiĐht eŶtsĐhiedeŶ ǁeƌdeŶ, ǁas ‚ǁiƌkliĐh͚ gesĐhah odeƌ ǁel-
che Intentionen eine Rolle spielen, aber zumindest fühlt sich Ilyas beobachtet. Er unterstellt 

der Lehrerin, dass sie fürchtet, dass er „abgelenkt“ werden könnte. Die Blicke der Lehrerin 

beschreibt er nun als Adressierung. Unter diesem Eindruck verändert Ilyas sein Verhalten, in-

dem er sich dem Lernen zuwendet. Das kennzeichnet er im Interview als eine Re-Adressierung. 

Auch diese Situation ist ganz klar auf den Diskurs der schulischen Leistungsordnung (vgl. Ri-

ĐkeŶ ϮϬϭϰ, S. ϭϮϳͿ ďezogeŶ: Die Aufgaďe deƌ SĐhüleƌ*iŶŶeŶ uŶd daŵit auĐh IlǇas͚ Aufgaďe 
besteht darin, den damit verbundenen Verhaltenserwartungen zu entsprechen, was sich – wie 

oben analysiert – im Erzählen sowohl über die Adressierung als auch über die Re-Adressierung 

spiegelt. IŶdeŵ siĐh IlǇas ǀoŶ deƌ LehƌeƌiŶ ŵit ihƌeŵ ŵahŶeŶdeŶ ‚GuĐkeŶ͚ als jemand adres-

siert fühlt, der abgelenkt ist bzw. der sich (vielleicht noch) ablenken lässt, veranlasst ihn das, 

sich in der Re-Adressierung als jemand zu positionieren, der in die Rechtmäßigkeit und Sinn-

haftigkeit der schulischen Leistungsordnung einwilligt und die Adressierung als Gefährdeter 

oder sogar Versagender dadurch zurückweist, dass er sein Verhalten von nun an der schuli-

schen Leistungsordnung konform gestaltet. 



 

 

47 

Wovon Ilyas so schlüssig berichtet, scheint allerdings im Schulalltag kaum sichtbar zu wer-

den. In der an die obige anschließenden Interviewpassage (ab Minute 28:09) gibt Ilyas mög-

licherweise aufgrund eines Missverständnisses in Bezug auf die Interviewfrage zu, dass es den 

anderen besser als ihm gelingt, der schulischen Leistungsordnung zu entsprechen:  

Int:  Meinst du, die Lehrerin weiß auch, was andere Schüler gut können? ;…Ϳ 
Ilyas: Ja.  

Int:  Woran merkst du das?  

Ilyas: Dass sie sich mehr öfters melden, sich nicht ablenken lassen und nicht mit dem Nach-

barn reden.  

Int: Und wo-, ah okay. Also wenn die Lehrerin mitkriegt, dass die Schüler sich viel beteiligen, viel 

melden und so weiter und nicht quatschen, daran merkt die Lehrerin, dass die etwas gut können?  

Ilyas:  Ja. 

Zur Situation und zum Kontext  

Die situatioŶsaŶalǇtisĐhe AusǁeƌtuŶg deƌ IŶteƌǀieǁs ŵit IlǇas͚ LehƌeƌiŶ üďeƌ das SĐhuljahƌ hiŶ-
weg ergab, dass sie ein vollkommen anderes Bild von ihm zeichnet als er. Sie, die durchgehend 

ausgesprochen positiv und wertschätzend von ihren Schüler*innen und auch von Ilyas spricht, 

hebt sein Verhalten hervor, indem sie ihn explizit als „Verweigerer“ bezeichnet: Sie begründet 

diese Einschätzung, indem sie beschreibt, dass er den Unterricht dadurch störe, dass er auf 

die erklingende Musik und Umgangsweisen mit ihr schimpfe oder sich „unbeteiligt“ zeige. Er 

demonstriere häufig seine Unlust und halte andere von der Arbeit ab. Das beschreibt sie als 

generelles Muster: „Ich weiß eben durch Kollegen, dass er auch in den anderen Fächern ein-

faĐh NICHT aƌďeitet. Das ǁaƌ so ǀoŶ AŶfaŶg aŶ gaŶz sĐhǁieƌig.͞ Die LehƌeƌiŶ hat deŶ EiŶdƌuĐk, 
dass Ilyas keinen Zugang zum Lernen hat und sie wiederum zunehmend den Zugang zu ihm 

verliert – was sie mit großem Bedauern feststellt.  

Voƌ dieseŵ HiŶteƌgƌuŶd eƌsĐheiŶt IlǇas͛ BestƌeďeŶ, siĐh iŵ IŶteƌǀieǁ als guteŶ uŶd geƌa-
dezu beflissenen Schüler zu inszenieren, als ein bemerkenswerter Kontrast. Deshalb soll noch 

einmal ein kritischer Blick auf die Reliabilität der Interviewdaten geworfen werden: 

• Bei vielen von Ilyas Antworten spielt sicher die soziale Erwünschtheit eine große Rolle: 

IlǇas ǁeiß, ǁas eƌ als ‚guteƌ͚ SĐhüleƌ zu sageŶ hat. AlleiŶ die iŶteŶsiǀe ZuǁeŶdung durch 

die Interviewenden (am Interview-Ort Schule!) kann das Thema Leistung in den Interviews 

schon aufgerufen haben. 

• Bei einer Adressierungsanalyse der Interviews im Hinblick auf das Thema Leistung stellte 

sich heraus, dass das häufige Eingehen auf das Thema Leistung in den Interviews auch auf 

die Adressierung der Schüler*innen als potentielle Erbringer*innen schulischer Leistung 

zurückzuführen ist, die durch die Interviewfragen erfolgte.  

• Es ist denkbar, dass Ilyas die Interviewenden in erster Linie als Repräsentant*innen der 

schulischen Ordnungsmacht ansah und vielleicht sogar eine Bewertung fürchtete: Die In-

terviews fanden in der Schule statt; die Interviewenden hatten vorher teilweise mit der 

Lehrerin gesprochen. Die Lehrerin wiederum setzt als Repräsentantin der Institution 

Schule einen klaren Anerkennungsrahmen zum Thema Leistung, der Ilyas bekannt ist. Ob 

Ilyas die in dieser Hinsicht bedeutsamen verbalen Erläuterungen der Forschenden zu 
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Funktion und Auswertung der Interviews und der Pseudonymisierung der Daten richtig 

verstanden hatte, ist nicht klar. 

Schon allein aus diesen Gründen ist also anzunehmen, dass Ilyas in den Interviews mehr damit 

ďesĐhäftigt ǁaƌ, eiŶ koŶsisteŶtes Bild ǀoŶ siĐh als ‚guteŵ͚ SĐhüleƌ zu eŶtǁeƌfeŶ7, als dass er 

versuchte, möglichst genau erlebte Situationen zu schildern. Allerdings ändern diese Überle-

guŶgeŶ ŶiĐhts aŶ deŵ ƌoteŶ FadeŶ, deƌ siĐh duƌĐh die GespƌäĐhe ŵit ihŵ zieht: IlǇas͛ VeƌsuĐh, 
sich als beflissenen Schüler darzustellen, wird laut seiner Erzählung dadurch konterkariert, 

dass eƌ ‚ǀoŶ außeŶ͚ sǇsteŵatisĐh aŶ eiŶeƌ eŶgagieƌteŶ TeilŶahŵe aŵ UŶteƌƌiĐht gehiŶdeƌt 
wird. Indem er in den Interviews über das Schuljahr hinweg mit zunehmender Intensität als 

Ursache für seine mangelnden Leistungen die Umstände und seine Mitschüler*innen anführt, 

konstruiert er eine Rechtfertigung seines Handelns: Die Situation und die Klasse lassen ihm 

keine andere Wahl; am liebsten würde er ganz anders agieren, wenn er nur die Möglichkeit 

dazu hätte. Diese Argumentation markiert seine eigentliche Re-Positionierung gegenüber den 

Adressierungen seiner Mitschüler*innen und seiner Lehrerin, die vollständig erst auf der 

Ebene der Kommunikation im Interview, also der Erzählebene, zur Aufführung kommt. 

Fazit 

Am Beginn dieses Beitrags standen zwei Fragen: ob Adressierungsabfolgen im Rahmen einer 

Situationsanalyse angemessen erschlossen werden können und worin das Besondere liegt, 

wenn sie auf Basis von Interviewdaten rekonstruiert werden. Die erste Frage wurde im Unter-

kapitel Situationsanalyse und Subjektivierung zumindest in Ansätzen theoretisch zu beantwor-

ten versucht; zu der zweiten möchte ich nun abschließend einige Aspekte festhalten. Dafür 

erscheint es sinnvoll, sich vor Augen zu führen, welch komplexes Setting hinter einem Inter-

view über (Musik-)Unterricht steht, nämlich in etwa: Durch (mindestens) eine theoretische 

Brille schaut die forschende Person der interviewenden Person – bildlich gesprochen – ‚üďeƌ 
die SĐhulteƌ͚. Diese ǁiedeƌuŵ ƌegt iŶ eiŶeƌ sozial ďedeutsaŵeŶ SituatioŶ eiŶe EƌzähluŶg aŶ. 
Die iŶteƌǀieǁte PeƌsoŶ ‚zeigt͚ iŵ EƌzähleŶ etǁas, das zǁaƌ iŶ deŶ ŵeisteŶ FälleŶ eiŶe VeƌďiŶ-
dung zu dem in Frage stehenden sozialen Geschehen (in diesem Fall Musikunterricht) auf-

weist, das aber in erster Linie interessant ist in Bezug auf die Darstellung und Wertung des von 

der interviewten Person als bedeutsam Thematisierten.  

Wenn man ein Adressierungsgeschehen auf der einen Seite und ein qualitatives Interview 

auf der anderen betrachtet, bekommt man es mit zwei unterschiedlichen Interaktionslogiken 

zu tun: Die Logik eines Adressierungsgeschehens beruht auf seiner Unmittelbarkeit und Per-

formativität. Es geht um Aktion und Reaktion; die adressierte Person ist konfrontiert mit Rah-

mungen, Wertungen und Positionierungen, die sie in irgendeiner Weise unmittelbar beant-

worten muss. In der Regel werden Adressierungen mit Hilfe von (transkribierten) videografi-

schen Daten erschlossen. Dagegen steht die Logik einer Interviewsituation, in der zumindest 

 
7  Bei der ausführlichen Situationsanalyse der Interviews stellte sich heraus, dass Schüler*innen und 

Lehƌkƌaft als ‚LeistuŶg͚ ǁeŶigeƌ LeƌŶeƌgeďŶisse ǀeƌhaŶdelteŶ als eiŶ ‚siĐhtďaƌes͚ leistuŶgsoƌieŶ-
tiertes Verhalten (vgl. Niessen i. Vorb.). 
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angestrebt wird, dass die interviewte Person auswählen kann, was sie erzählen möchte und 

was nicht, welche Schwerpunkte sie setzt, was sie verschweigt und mit welchen Wertungen 

und Bedeutungssetzungen sie das Erzählte versieht. Was sie schildert, soll zumindest partielle 

Einblicke in ihre Perspektive erlauben, bildet aber keine Wirklichkeit ab. Gleichzeitig ist aber 

auch ein Interview eine Interaktionssituation (vgl. Kruse 2014, S. 288–305) und kann (und 

muss) auch als Adressierungsgeschehen aufgefasst und untersucht werden, was im vorliegen-

den Fall geschehen ist: Im Interview werden Adressierungen ausgesprochen – mindestens in 

der Erläuterung des Forschungsinteresses (immerhin werden die Interviewten dabei als Per-

sonen angesprochen, die im Hinblick auf eine bestimmte Fragestellung oder ein Thema oder 

das Thema etwas Erforschenswertes zu sagen haben), in den Frageformulierungen und natür-

lich auch in direkten Ansprachen und Zuschreibungen. In den hier vorliegenden Interviews 

werden beispielsweise sehr deutlich schulische Normhorizonte aufgerufen, indem in verschie-

dener Weise danach gefragt wird, was gelernt wurde und was die Befragten gut zu können 

glauben. Damit wird der Rahmen gesetzt, dass Anerkennung für Können und Leistung verge-

ben wird. Indem die Interviewpartner*innen danach gefragt werden, wird Lernen als für sie 

bedeutsam markiert und werden sie als Lernende adressiert.  

Dass ein Interview ein Adressierungsgeschehen darstellt, prägt das Gespräch und damit 

auch die auf Basis von Interviewanalysen erzielbaren Ergebnisse. Dieser Umstand wird in In-

terviewstudien bislang nur selten ausführlich thematisiert. Tatsächlich ist es zwar erhellend, 

eine Interviewsituation selbst einer Adressierungsanalyse zu unterziehen, allerdings kann 

auch nach einer solchen Analyse nur (begründet) vermutet werden, welchen Einfluss die In-

terviewsituation auf das Erzählen der interviewten Personen ausübt. Angesichts dieser Kom-

plexität könnte man geneigt sein, insgesamt an der Sinnhaftigkeit von Adressierungsanalysen 

auf Basis von Interviewdaten zu zweifeln. Deshalb soll der Beitrag schließen mit einigen Hin-

weisen auf das, was Interviews im Unterschied zu Videodaten eines Interaktionsgeschehens 

zu bieten haben:  

1. Der offensichtlichste Unterschied besteht bei einer Analyse von Interviews darin, dass Be-

deutungssetzungen im Erzählen ausgesprochen und dadurch überhaupt erst oder zumin-

dest leiĐhteƌ eƌkeŶŶďaƌ ǁeƌdeŶ ;ǀgl. die UŶteƌkapitel „Das LaĐheŶ deƌ aŶdeƌeŶ͞ uŶd „Die 
BliĐke deƌ LehƌeƌiŶ͞Ϳ.  

2. In Interviews können auch nicht-verbale Adressierungen zur Sprache und damit zum Spre-

chen gebracht werden, wie in den Ausführungen zu den Blicken der Lehrerin gezeigt 

ǁuƌde: IlǇas iŶteƌpƌetieƌt das ‚GuĐkeŶ͚ deƌ LehƌeƌiŶ iŶ eiŶdeutigeƌ Weise uŶd deutet es als 
Adressierung. Diese seine Deutung wäre bei einer Analyse von Videodaten nicht so leicht 

erkennbar. 

3. Interviewte nehmen in der Auswahl und Darstellung des Ausgesprochenen Zusammenfas-

sungen und Wertungen vor. Auf diese Weise wird ein Blick auf wiederholte oder dauer-

hafte Adressierungen auch über längere Zeiträume möglich, die mit Hilfe videografischer 

Daten kaum rekonstruiert werden könnten. 
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Andere Merkmale wie eine hohe Komplexität der Daten und die Bedeutsamkeit des Beobacht-

erstandpunkts der forschenden Person treffen auf Adressierungsanalysen sowohl von Inter-

views als auch von Videodaten zu. Es geht hier nicht darum, die eine Datensorte gegen die 

andere auszuspielen, sondern nur um die Anregung, Adressierungen nicht nur bei der Analyse 

von Videodaten, sondern auch bei der von Interviews stärker zu berücksichtigen – sowohl auf 

der Ebene des Erzählten als auch des Erzählens.  

Dass Adressierungsanalysen für musikpädagogische Forschung besonders bedeutsam 

sind, haben u. a. Johann Honnens bei der Erforschung musikstilspezifischer Adressierungen 

Jugendlicher untereinander (2017) und Kerstin Heberle in der Untersuchung der Konstruktion 

von Leistungsdifferenz im Rahmen musikpädagogischer Unterrichtspraxis (2019) eindrucks-

voll gezeigt. Innerhalb und außerhalb des Musikunterrichts sind Adressierungen im Kontext 

musikalischer Praktiken bzw. Praxen hoch relevant. Wenn angesichts dessen die vorliegenden 

Ausführungen weitere Adressierungsanalysen zu (im weitesten Sinne) musikpädagogischen 

Situationen ermutigen oder anregen könnten, entspräche das der Intention dieses Beitrags. 
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