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5  Pidagogisch soziologische Diagnosekompetenz im Modell

Una Dirks

In diesem Kapitel befasse ich mich mit der Frage, wie sich die fir diagnostische
Kompetenzen erforderlichen kognitiven Performanzen im Rahmen eines Kompe-
tenzmodells theoretisch fundieren lassen. Die bereits in Kapitel 1I.1 erfolgten Er-
lauterungen zur wissenschaftstheoretischen Rahmung (vgl. Hansmann 2012) wer-
den hier mit Bezug auf das Modell weiter ausdifferenziert. Neben einigen Hinwei-
sen zur Erfassung mehr oder weniger schwieriger Anforderungsstrukturen (s. Kap.
5.3) betrifft dies insbesondere die Dimensionen des Kompetenzmodells (s. Kap.
5.1) und die in den Dimensionen enthaltenen sozialtheoretisch fundierten Anforde-
rungsstrukturen (s. Kap. 5.2). Da fiir die Auswertung von Daten noch ein — zum
theoretisch fundierten Modell passendes — Messmodell benétigt wird, finden sich
diesbeziigliche Ausfiihrungen im nichsten Kapitel (s. Kap. II. 6, Baumbach 2012).

5.1 Das Diagnosekompetenzmodell zur Erfassung sozialer Realitdten

Die im Forschungsprojekt ausdifferenzierte padagogisch soziologische Kompe-
tenzmodellierung besteht im Wesentlichen aus ,verstehend erklirenden® Teilkom-
petenzen. In kognitions- und padagogisch psychologischen Fachkreisen wird das
Modell als ein Kompetenzstrukturmodell bezeichnet, das sich mit der Informati-
onsprozessierung auf hoher- und niederschwelliger Ebene befasst. Zu den ,,higher-
level skills to comprehension ability* zahlen im Allgemeinen kognitive Performan-
zen wie das Verkntipfen, Inferieren und Explizieren von Informationen ebenso wie
metakognitive und selbstregulative Denkoperationen (u.a. ,,hold information online
in working memory, making inferences, comprehension monitoring®, Landi 2010:
704, vgl. Perfetti et al. 2005, 2008). Die als niederschwellig kategorisierten Ver-
staindniskompetenzen wie z.B. die Worterkennung und Identifikation einfacher In-
formationen innerhalb bestimmter syntaktischer Einheiten werden bei unseren
Probandengruppen, Studierenden an einer Universitit, als weitgehend gegeben vo-
rausgesetzt — zumal die Fille in ihrer Muttersprache prisentiert wurden und kein
fachsprachliches Vorwissen erfordern.' Zur Vermeidung von Missverstindnissen
sei bereits an dieser Stelle erwihnt, dass hohere und niedrigere Verstindnisebenen
nicht automatisch mit einer gré3eren oder geringeren Anforderung an das Fallver-
standnis und die zu leistenden Diagnosen gleichgesetzt werden konnen.

Werden Probanden jedoch mit fremdsprachlichen Anforderungsstrukturen konfrontiert,
missen 1.d.R. sowohl nieder- als auch hoherschwellige kognitive Performanzen Berticksich-
tigung finden. So kann selbst MA-Englischstudierenden an einer deutschen Universitit die
Informationsentnahme aus einem alltagssprachlichen Text in englischer Sprache grof3e
Schwierigkeiten bereiten (s. Kap. V.3, Dirks 2012b).
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Die Entwicklung des pidagogisch soziologischen Kompetenzmodells erfolgte un-
ter der MalB3gabe, eine systematisch an der Logik sozialer Realititen orientierte, mi-
kro- und makrotheoretisch begriindete Erfassung von Teilkompetenzen zu ermog-
lichen. Das Erstellen von Diagnosen begtreife ich denn auch in Anlehnung an Max
Webers Verstindnis von Soziologie als ein Verfahren, das alle fiir ein Phinomen
relevanten Bedingungsfaktoren sowohl auf der Ebene des situationsspezifischen
Kontextes als auch auf jener des Handelns und der daraus hervorgehenden Effekte
soweit wie moglich miteinander in Beziehung setzt (Weber 1988b: 542 [1922]). Auf
diese Weise sollen systematische Beziige zwischen den jeweiligen fallimmanenten
Akteuren und ihrem Handeln ebenso wie den Handlungs-/ Struktureffekten herge-
stellt werden. Dabei hat es sich als besonders hilfreich erwiesen, dem Kompetenz-
modell die von Max Weber (1988b [1922]) begriindete Kulturheuristik Verstehen-
den Erklirens sowie dessen Weiterentwicklung durch Hartmut Esser (1993, 1999-
2001), Rainer Greshoff & Uwe Schimank (2012, Kap. I1.2) u.a. zugrundezulegen.
Die allzu engen Grenzziehungen zwischen mikro- und makroanalytischen Verfah-
ren, aber auch die Trennung der geistes- bzw. kulturwissenschaftlichen von natur-
wissenschaftlichen Logiken der Erkenntnisgenerierung scheinen hier tiberwunden,
insofern, als das Modell sowohl rekonstruktiv-interpretative Verfahren als auch
nomologisch begriindete Zusammenhinge zwischen Ursache und Wirkung bertick-
sichtigt und soweit wie moglich miteinander verkntpft.

Vor diesem Hintergrund beinhaltet die — zugleich deskriptive und normative —
Modellierung diagnostischer Teilkompetenzen

e ... alle fur das jeweilige Fallverstindnis relevanten Wirklichkeitsausschnitte, die
zur Erfassung der im Fall apprisentierten Realititen und damit zur fallbasierten
Diagnose benétigt werden.

Die verstehend erklirende Ausdifferenzierung des Kompetenzmodells ermoglicht
somit eine Beantwortung der Kernfrage:

e  Mithilfe welcher diagnostischen Teilkompetenzen gelingt es den Probanden,
die jeweils relevanten Situationen, Prozesse und Wirkungen in angemessener
Weise zu beschreiben, zu interpretieren und zu beurteilen?

Die im Kompetenzmodell enthaltene, soziologisch begriindete Ausdifferenzierung
sozialer Realititen kann zugleich als Abbild von Teildimensionen kognitiver An-
forderungsstrukturen betrachtet werden (zum Begriff ,,Dimension® s. Schecker &
Parchmann 2006: 53). Unter dieser Primisse kntpft der im Forschungsprojekt ope-
rationalisierte Kompetenzbegriff an jenen des DFG-Schwerpunktprogramms 1293
an, wonach Kompetenzen als ,,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen [be-
trachtet werden|, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in be-
stimmten Dowmznen beziehen® (Klieme & Leutner 2006: 879, Herv.1.O.; vgl. Weinert
1999).

Das diagnostische Kompetenzstrukturmodell wird hier anhand einer Pyramide ver-
anschaulicht. Im Kern der Pyramide befinden sich die diagnostischen Teilkompe-
tenzen des Beschreibens, Deutenden Verstehens und Verstehenden Erklirens. Um
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11.5 Padagogische Diagnosekompetenz im Modell

Uberschneidungen dieses Modells mit den PISA-Lesekompetenzen zu verdeutli-
chen, werden diese rechtsseitig aufgefiihrt. Auf diese Weise soll den Leser/-innen,
die mit sozialtheoretischen Kompetenzdimensionen weniger vertraut sind, das Ver-
staindnis unseres Modells erleichtert werden. Ein direkter Transfer des Lesekompe-

tenzmodells auf das Diagnosekompetenzmodell erscheint jedoch aus verschiedenen
Griinden theoretisch nicht vertretbar (s. Kap. V.2.1, V.2.2, Dirks 2012a).

Reflektieren &

Bewerten

Verstehendes
Erkliren

Textbezogenes Kombi-

Deutendes Verstehen

Teillesekom- nieren & Interpretieren

petenzen:

Beschreibungen beziiglich der Informationen
Situation — Praktiken — Effekte ermitteln

Abb.: Lesekompetenzmodell nach Dirks & Hansmann (korreliert mit PISA-Lesen, rechts)

Die erste Subskala des Modells beruht auf algorithmisch ausdifferenzierten Be-
schreibungen unterschiedlicher Referenzbereiche (Situation, Praktiken, Effekte), die
zweite Subskala umfasst zunehmend komplexer werdende Informationsverkniip-
fungen des Deutenden Verstehens bis hin zum Verstehenden Erkliren. Die theore-
tische, insbesondere kulturwissenschaftliche und wissenssoziologische Fundierung
der internen Konsistenz und Trennschirfe der beiden Subskalen (vgl. Esser 2001,
2005, Greshoff & Schimank 2006, Greshoff et al. 2008, Greve et al. 2008, Half-
mann & Rohbeck 2007, Reckwitz 2000, Schimank 2000, Schitz 1971/72, 2004 u.a.)
wurde nicht zuletzt durch Sekundiranalysen von Udo Kelle (2003) gestiitzt: Dem-
nach enthalten hermeneutische Denkoperationen meist auch nomologische Ursa-
che-Wirkungs-Verkniipfungen. Entsprechende Grundprinzipien wurden insbeson-
dere von Max Weber (1988a [1922]) systematisiert, bspw. von Coleman (1990 u.a.)
auch fir Bildungsinstitutionen nutzbar gemacht und in unser Modell integriert.

Das Kompetenzmodell lisst sich noch durch eine dritte Subskala ,,fallbezogene
Kommentierungen erginzen, in deren Rahmen Probanden etwaige Probleme bei
der Fallbearbeitung erértern oder die Fallvignette als solche hinsichtlich ihrer Ge-
eignetheit fiir ein angemessenes Verstehen einordnen und bewerten kénnen. Letz-
teres konnte auch eine Reflexion iiber die Motive der Lehrenden bzw. Forscher fiir
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die Auswahl des Falls beinhalten.” Solch eine iiberaus komplexe, da multidimensio-
nale Skala wiirde also weiterfithrende aufgaben- und textimmanente Reflexionen
beinhalten, die ggf. Einordnungsversuche und Bewertungen des jeweiligen Falls
und der Aufgabe als spezifische Genres mit bestimmten Anforderungsstrukturen
verdeutlichen (vgl. Kap. 11.4, Dirks 2012a). Im eigentlichen Forschungsprojekt
wurden die — zweifelsohne diagnoserelevanten — Meta-Dimensionen héherer Ord-
nung jedoch vorerst ausgespart, da der Forschungsschwerpunkt zunichst auf der
Uberpriifung der internen Konsistenz und hinreichenden Trennschirfe der beiden
ersten Skalen lag. Fine Erginzung erscheint zukiinftig aber nicht zuletzt aus dem
Grunde sinnvoll, dass weiterfiihrende Kommentierungen auch als Erklirungen fiir
mehr oder weniger gute diagnostische Leistungen innerhalb der Skalen I und II ge-
nutzt werden koénnen.

Das padagogisch soziologische Diagnosekompetenzmodell wurde im Rahmen des
Forschungsprojektes fiir die summative Evaluation der Diagnosekompetenzen von
Lehramtsstudierenden zu Semesterbeginn und -ende sowie fiir die gezielte Bera-
tung der Studierenden in der Versuchsgruppe genutzt.

Wihrend die Datenauswertung in Bezug auf die erste Subskala (Beschreibungen
verschiedener Referenzbereiche) unproblematisch erscheint (vgl. McDonald 2000),
miussen in der zweiten Subskala (Deutendes Verstehen bzw. Verstehendes Erkld-
ren) ebenso wie in der perspektivierten dritten Subskala (,,Fallbezogene Kommen-
tierungen®) multidimensionale Kompetenzausprigungen Beriicksichtigung finden
(vgl. DeBoeck et al. 2005, Fieuws et al. 2004). So kann davon ausgegangen werden,
dass — je nach Fallkomposition — innerhalb beider Subskalen hochgradig entwickel-
te oder auch sehr niedrigschwellige Kompetenzen auf ahnlichen Schwierigkeitsni-
veaus nachgewiesen werden konnen (vgl. auch Schecker & Parchmann 2006: 47).
In Abhingigkeit davon, in welchem Ausmal} die Probanden einzelne inhaltliche
Bereiche der im Test verwendeten Fallvignetten erfasst und innerhalb ihrer Analyse
angesprochen haben, zeigen sich unterschiedliche Kompetenzauspriagungen. Diese
lassen sich als Dimensionen des Kernproblems der Fallvignette bezeichnen — sie
bestehen tiber die algorithmischen Steps hinweg und berthren alle Kompetenzbe-
reiche und damit alle Subskalen (s. Kap. I1.7). Inwieweit die Probanden dhnliche
Kompetenzniveaus auf beiden Subskalen erreichen oder auch nicht, verdeutlichen
die Forschungsergebnisse (s. Kap. III).

Die theoretisch fixierten und — mit Bezug auf die Skalen I und II auch — empirisch
gepriften kriterialen Bezugsnormen untergliedern sich in die folgenden diagnosti-
schen Teilkompetenzen:

In pragmalinguistischen und literaturwissenschaftlichen Analysen fiktionaler Texte werden
dementsprechend meist die Ziele der Textautorin bzw. des Textautors herausgearbeitet.
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11.5 Padagogische Diagnosekompetenz im Modell

Diagnostische Teilkompetenzen

Referenz- Skala I: Beschreiben von Situa- Skala II: Vom Deutenden Verstehen
bereiche tionsvariablen, Praktiken, Effekten | zum Verstehenden Erkliren

Step Ia-c: Lokalisieren und Beschreiben von (la: Inf-

AuBere Be- rastruktur) materiellen Ressourcen, (Ib:

dingungen Sozialstruktur) institutionellen Regeln

der Situation

und (Ic:
Frames u.b.B. ihrer (historischen) Ent-

Superstruktur)  kulturellen

gof. Step Id: | wicklung; gof. (Id): Lokalisieren und Be-

Innere Be- schreiben von individuellen Ressourcen,

dingungen z.B. der physischen Ausstattung

Step II: Lokalisieren und Beschreiben akteursspezi-

Praktiken der | fischer Praktiken bzw. Skripts (overtes

Akteure Handeln)

Step I1Ia-b: Lokalisieren und Beschreiben individueller

indiv./kollek- | und/oder kollektiver Effekte (Wirkun-

tive Effekte | gen)

Step IVa-b: Deutendes Verstehen: Rekonstruieren/
Innere Be- Inferieren von (IVa) individuellen Res-
dingungen sourcen (Wissen/ Kenntnisse, physi-
der Situation sche und psychische Ausstattung);
(Ressourcen, (IVDb) akteursspezifischen Situationsde-
Frames & finitionen einschl. Bewertungen, Erwar-

Framings der
Akteure)
Step IVe:

AuBere Be-
dingungen

Step IVd:
Handlungs-
wahl/ Skripts

tungen, Zielen (Framings) auf der Basis
bestimmter Frames, auch mithilfe von
Briickenhypothesen bzw. Inferenzen;
(IVc) materiellen Ressourcen, instituti-
onellen Regeln und kulturellen Frames
u.b.B. ihrer Entwicklung (vgl. Ia-c);
(IVd) Erklaren akteursspezifischer
Skripts mithilfe von Briickenhypothe-

sen bzw. Inferenzen

Step V:
Ursache-/
Wirkungsver-
kntpfungen

Verstehendes Erkliren: Erkliren der
Aggregationslogik, d.h. der kausalen
Verkniipfung von Randbedingungen
(duBere Bedingungen, Framings, Prak-
tiken) mit individuellen/ kollektiven
Effekten, gef. anhand von Transforma-

tionsregeln bzw. komplexen Inferenzen

Tab. 2: Padagogisch soziologisches Diagnosekompetenzmodell (Step = Algorithmischer Step; zu
sozial- und kognitionswissenschaftlichen Fachbegriffen s. die folgenden Ausfithrungen)
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Interessant ist zudem, wie die innerhalb der beiden Skalen erfolgten Transfers un-
terschiedlicher Distanzen und Qualititen den einzelnen Dimensionen zugeordnet
werden. Die folgende Ubersicht bietet eine erste Orientierung:

Skala I Skala II

Step I-I1I Beschreiben von / Kontrastieren
mit ahnlichen Phinomenen anderer
Fille im Rahmen derselben oder

neuen Wissensdominen, Genres

etc.
Step IVa-d Fallkontrastierendes Deutendes Verste-
hen im Rahmen derselben oder neuen
Wissensdominen, Genres etc.; ggf. Re-/
Konstruktion typischer Phinomene
Step V Fallkontrastierendes ,Verstehendes Erkla-

ren’ im Rahmen derselben oder neuen
Wissensdominen, Gentes etc.; gef. Re-/

Konstruktion typischer Phinomene und

von Teil-/Modellen mittlerer Reichweite

Tab. 3: Dimensionen diagnostischer Transferkompetenzen

Das Forschungsprojekt dient zur empirischen Uberpriifung, inwieweit diese Di-
mensionen bzw. kriterialen Bezugsnomen mithilfe bestimmter diagnostischer Teil-
kompetenzen erfasst und inwieweit diese trennscharf voneinander abgegrenzt wer-
den konnen.

5.2 Diagnostische Teilkompetenzen im Detail

In den folgenden Abschnitten werden die einzelnen Anforderungsstrukturen an
Diagnosekompetenzen niher erliutert.’” Entsprechend der Skalierung in den Tabel-
len 2 und 3 beginne ich mit den primir deskriptiven Kompetenzen (algorithmische
Steps I bis III), bevor ich mich dann den interpretativen Kompetenzen zuwende

(algorithmische Steps IV-V).

In den Erliuterungen befinden sich z.T. direkte Ubernahmen aus dem Theorieteil des von
mir publizierten Buchs ,,Der Irak-Konflikt in den Medien. Eine sprach-, politik- und
kommunikationswissenschaftliche Analyse® (Dirks 2010). Da es sich dort jedoch um ein
ginzlich anderes Gegenstandsfeld handelt, das die Logiken unterschiedlicher Sphiren in
Politik und Medien beriicksichtigt, wird auf entsprechende Figenzitationen verzichtet.
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11.5 Padagogische Diagnosekompetenz im Modell

5.2.1 Deskriptive Diagnosekompetenzen (Skala I)

Algorithmischer Step I: AuBere Bedingungen der Situation

Die situationsspezifische Referenzdomine padagogisch soziologischer Diagnosen
bezieht sich auf die fiir eine Situation konstitutiven Bedingungen. Im Anschluss an
die Theorie des Alltagshandelns und der Lebenswelt von Alfred Schiitz (1972) be-
greifen wir eine Situation mit Hartmut Esser als eine temporir stabilisierte ,,gegen-
seitige Konstitution der dul3eren und der inneren Bedingungen [...] von ,Akteur und
Struktur®, von ,personalen® und ,sozialen Systemen‘, des subjektiven und des sozia-
len Sinns* (vgl. Esser 1999: 169). Dabei orientieren wir uns an sozialwissenschaftli-
chen Situationskonzepten, die auf Max Weber, Thomas & Znaniecki (1927: 671.),
Alfred Schiitz (1972) und George Herbert Mead zuriickgehen und von Hartmut
Esser (2001: 2591t.) situationslogisch ausdifferenziert wurden.

In den von uns herangezogenen Fillen werden meist nur die auleren Bedingungen
expliziert, wahrend die inneren Bedingungen i.d.R. mithilfe plausibler, situations-
und handlungsbezogener Briickenhypothesen inferiert werden miussen (s.u.). Aus
diesem Grunde bezieht sich dieser Abschnitt primar auf die dulleren Bedingungen
einer Situation. Hier interessiert, ob die Studierenden in der Lage sind, die in einem
Fall enthaltenen duBleren Bedingungen (vgl. institutionelle Regeln, materielle/ pet-
sonelle Ressourcen, kulturelle Frames) einer Situation zu erkennen, korrekt zu be-
schreiben und einzuordnen. Damit ist jedoch nicht ausgeschlossen, dass bestimmte
Aspekte der dulleren Bedingungen #icht im Fall expliziert wurden und re-/ konstru-
iert bzw. inferiert werden miussen. Diesbezlgliche Inferenzen — etwa die Annahme,
dass das in einer Vignette apprisentierte Unterrichtsgeschehen in einem Erdkunde-
fachraum zu verorten ist, weil die Lehrkraft im Unterrichtsablauf spontan eine neue
Landkarte aus dem Nebenraum holen konnte oder die Annahme, dass ein Unter-
richtsthema durch den Lehrplan fiir die jeweilige Klassenstufe festgelegt ist oder die
Annahme, dass ,,die Lehrerin moéglicherweise eine Regelung der Schulordnung ig-
noriert, wonach eine Mitnahme des Handys in den Unterricht gar nicht erlaubt ist,
so dass sie es hitte ,einkassieren® miissen® (s. Kap. I1.7: 9, Hansmann et al. 2012) —
wirden also, ebenso wie die inneren Bedingungen, kognitive Performanzen des
Deutenden Verstehens (s. Kap. 5.2.2) bzw. Verstehenden Erklirens erfordern (s.
Kap. 5.2.3). Dass innere Bedingungen nicht inferiert, sondern beschrieben werden
konnen, ist hingegen eher selten. Auch erlaubt das fir die Messung diagnostischer
Kompetenz ausgewahlte Genre der Fallvignette in Form eines Transskriptes den
Probanden nur sehr begrenzt, innere Bedingungen der Situation ohne Inferieren
von Informationen zu lokalisieren und zu beschreiben (z.B. die explizit erwihnte
kriftige Stimme der Lehrerin im Abschlussfall, die zur physischen Ausstattung
zahlt). Nur am Rande sei darauf verwiesen, dass Videographien von Unterricht zu-
dem andere bzw. weitere Moglichkeiten zur direkten Informationsentnahme und
Beschreibung der Situation bieten.”

Dieser Hinweis gilt insbesondere auch fir die Akteurspraktiken (s. Step II).
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Aus kognitions- und bildungswissenschaftlicher Perspektive ist es ein groBer Un-
terschied, ob explizite Informationen zu den situationsspezifischen Bedingungen
lediglich 1.S. einer niederschwelligen Anforderungsstruktur wiedergegeben (Skala I)
oder ob diese re-/ konstruiert bzw. inferiert werden miissen (Skala II, s. auch Kap.
IIL.3, Dirks & Hansmann 2012). Soziologisch betrachtet befinden wir uns damit
jedoch immer noch in der Logik der Situation, die das Deutende Verstehen z.T. mit
einschlieBt. Aus diesem Grunde wird auch zwischen einer objektiven und subjekti-
ven Situation unterschieden. Als dullere Bedingungen werden meist die folgenden
drei Referenzbereiche voneinander unterschieden:

Materielle und personelle Ressourcen bzw. Opportunititen (Infrastruktur: Algorithmischer
Step Ia) sind fiir die Moglichkeitsspielriume des Handelns von zentraler Bedeu-
tung. Sie umfassen simtliche materiellen und immateriellen Ressourcen einschlief3-
lich der Infrastrukturen und Ausstattung (vgl. Blau 1994; Esser 1999: 51f., 2000b).
Wir folgen hier zwar dem weiten Ressourcenbegriff von Esser (1999: 38), wonach
nicht nur materielle, sondern auch immaterielle Dinge wie Erlebnisse, Kompeten-
zen (z.B. rhetorische Gewandtheit, Kooperationsbereitschaft) und erbrachte Leis-
tungen (z.B. Zeugnisse) Ressourcen sein konnen. Aber nur sofern sich immaterielle
Ressourcen im betreffenden Fall auf die Meso- oder Makroebene beziehen, rech-
nen wir sie den dufieren Bedingungen zu. Als dullere Opportunititen firmieren u.a.
die Anzahl von Schiilern in einer Klasse, der Leistungsdurchschnitt einer Klasse
oder eines Kurses, die Ausstattung der Fachriume (z.B. fir Chemie, Biologie, Phy-
sik, Fremdsprachen) sowie die Ausbildung der Fach- und Klassenlehrer/-innen.
Handelt es sich dagegen um akteursspezifische Ressourcen, die sich im jeweiligen
Fall nur durch ein Inferieren mithilfe von Briickenhypothesen o.a. erschlieen las-
sen (z.B. Wissen, Leistungsbereitschaft oder Teilnahmeverweigerung im Unterricht
einer Schilerin), rechnen wir diese den inneren Bedingungen zu, die dem algorith-
mischen Step IVa zugeordnet sind.

Institutionelle und soziale Regeln (Sozialstruktur: Algorithmischer Step Ib): Gemeint
sind formelle und informelle Vereinbarungen unterschiedlicher Verbindlichkeit und
Reichweite, die den Handlungsmoglichkeiten FEinzelner eine strukturbildende
Normierung auferlegen und von ihnen befolgt werden miissen, wenn sie von ande-
ren ,verstanden® werden und Handlungserfolge erzielen wollen (Esser 1999: 52f.,
Esser 2000c; vgl. Weber 1988a [1922]: 439). Institutionelle Regelbeispiele aus dem
Schulalltag sind die Unterteilung von Unterrichtsfichern in Haupt- und Nebenfa-
cher, der Schulgong, der Beginn und Ende der Stunde einldutet, die Vergabe von
Noten auf der Basis verschiedener Schilerleistungen oder die Bildungsstandards,
an denen sich das Unterrichtsgeschehen orientiert. Soziale Regeln beziehen sich u.a.
auf die Sitzordnung und Kommunikationsformen im Unterricht (z.B. Melderegeln).

Kulturelle Frames (Superstruktur: Algorithmischer Step Ic) beinhalten z.B. die in ei-
nem Land (oder auch in einer Gruppe oder Institution) dominierenden didakti-
schen Ansitze, etwa das in asiatischen Lindern verbreitete Verfahren, mehrere Re-
chenwege fir die Losung einer Aufgabe anstelle vorwiegend linearer L.osungswege
zu erproben oder input-orientiertes, auf Spal3 und Selbsterfahrung fokussiertes
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Lehren und Lernen, das sich — im Gegensatz zu einem stirker output-orientierten
Unterricht — weniger auf die heutzutage verpflichtenden Bildungsstandards festle-
gen lasst. Ein anderes Beispiel wire die ,,corporate identity einer Schule, die sich
u.a. in einem Schullogo und -profil manifestieren kann. Solche Frames verweisen
auf gesellschaftlich normierte, sprachlich realisierte Sinnmuster, die mehr oder we-
niger stereotype Anforderungs- bzw. Erwartungs- und Bewertungsstrukturen bein-
halten (vgl. Esser 1999: 53f., 169; 2001: 204) und nicht zuletzt fir den Zeitgeist ei-
ner Epoche typisch sein konnen. Im Falle eines konjunktiven — als einander ver-
bindend wahrgenommenen — Erlebens und Erkennens’ ist zudem davon auszuge-
hen, dass diese Interpretationsrahmen von Akteuren auch verinnerlicht bzw. in der
jeweiligen Situation handlungsleitend und somit in zndividuelle Frames (s. Kap. 5.2.2)
transformiert werden.

Algorithmische Steps 11 & III: Akteurshandeln, individuelle & kollektive Effekte

Das Akteurshandeln umfasst saimtliche Praktiken, die im Kontext der Fallvignetten
enaktiert werden und von den Probanden ggf. lokalisiert und identifiziert werden
mussen. Angesichts der Verortung der Fallvignetten im Kontext von Schule und
Unterricht handelt es sich dabei um Praktiken des Lehrens und Lernens sowie des
sozialen Umgangs zwischen Akteuren aus der Schiiler-, Lehrer- und Elternschaft,
aber gef. auch aus der Schulleitung und -verwaltung. Im Anschluss an Primissen
der Soziolinguistik ist Sprechen genauso wie jede Art physischer bzw. motorischer
Betitigung ein Handeln, das sich in einzelne Praktiken untergliedern liasst. Dement-
sprechend begreifen wir ,Sprechen‘ und diesbeztigliche Sprechakte als Praktiken. Je
nachdem, welche Diagnose anhand des Fallmaterials getroffen wird, sind die Pro-
banden mit der Beantwortung der folgenden Frage befasst: ,,Wie gestalten Lehr-
krifte thre Angebote zum Lernen, und wie nutzen Schilerinnen und Schiler diese
Angeboter* (Hansmann 2012: 3). Die Beschreibung diesbeziiglicher Prozessvariab-
len auf der Mikroebene soll zudem soweit wie moglich durch Angaben zum Hand-
lungsergebnis mit Bezug auf die einzelnen Akteure (vgl. individueller Effekt) er-
ginzt werden, ebenso wie im Hinblick auf das Emergieren einer ,neuen‘ Struktur
auf der Meso- und/oder Makroebene — wie z.B. die Herstellung von Ruhe im Un-
terricht oder die Fixierung einer Regel zum Finreichen von Hausaufgaben online
o.4. (vgl. kollektiver Effekt). Versuchen die Probanden dartber hinaus, die jeweils
relevante Handlungswahl und die jeweiligen Handlungs-/ Struktureffekte zu vet-
stehen und zu erkliren, erbringen sie kognitive Performanzen, die in den Bereich
der zweiten Modellskala fallen. Mit anderen Worten: ,,Overtes Handeln® kann im
Allgemeinen vergleichsweise leicht identifiziert und beschrieben werden, ,,covertes

Im konjunktiven Erfahrungsraum (con/cum lt.= mit; junctere 1t.= verbinden) kénnen sich
die Gruppenmitglieder stets nur soweit erkennen, wie sie an einem gemeinsamen Erleb-
nisstrom partizipieren und dabei ihre individuell-kollektive Standortgebundenheit erfahren
(Mannheim 1980 [1924]: 211-215). Diese Standortgebundenheit ist zugleich Voraussetzung
und Ergebnis der von Alfred Schiitz beschriebenen ,,Reziprozitit der Perspektiven®
(Schiitz 1971a: 14£,, 33; 1971d: 70f., 3771.).
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Handeln® (Schiitz 1971b: 77; 1971c: 242) ldsst sich hingegen nur mithilfe von
Wahrscheinlichkeitsannahmen soweit wie moglich re-/konstruieren bzw. inferieren.

5.2.2 Diagnosekompetenzen des Deutenden Verstehens (Skala IT)

Deutend verstehende Diagnosekompetenzen beinhalten die von den Studierenden
zu erfassenden individuellen Ressourcen (Algorithmischer Step IVa, vgl. Kap.
5.2.1), Framings (Algorithmischer Step IVb) und die eng damit verknipfte Hand-
lungswahl (Algorithmischer Step IVd) der in dem jeweiligen Fall (bzw. Text) er-
wahnten Akteure. Im Anschluss an Goffman (1974: 19), der sich wiederum auf Ba-
teson bezieht, gehen wir davon aus, dass die Analyse eines Framings stets eine ak-
teursspezifische Situationsdefinition beinhaltet. Diese bietet den in einem Fall er-
wihnten Akteuren eine Antwort auf die Frage: ,,What is it that’s going on here?*
(Gotfman 1974: 8) und damit meist zugleich eine komplexititsreduzierende Orien-
tierungsfunktion (vgl. Esser 1999: 69). Das mit der Situationsdefinition einherge-
hende Framing fihrt zur Aktivierung bestimmter Frames, die der jeweiligen Situa-
tion einen Code verleihen, und in die Selektion des Handelns, die vom Modus der
Informationsverarbeitung abhidngt. Das innerhalb der Situationslogik sich anbah-
nende und innerhalb der Selektionslogik (vgl. die Handlungswahl) sich vollziehende
coverte Handeln (Schitz 1971b: 77; 1971c: 242) rangiert zwischen den Extremen
eines automatisch-spontanen und reflexiv-kalkulierenden Handlungsmodus (vgl.
Esser 1999: 161£f.; 2001, Kap. 5-7; 2005).

Versuchen wir, einen Frame bzw. Rahmen aus kognitions- und sozialwissenschaft-
licher Sicht zu definieren, erscheint eine Verknipfung der Rahmen-Definitionen
von Goffman (1974) und Minsky (1980) am ehesten mit unserem Ansatz vereinbar:
Demnach zeichnet sich ein Frame durch komplexe, hierarchisch angeordnete, kog-
nitive und pragmatische Merkmale aus, die prototypische Informationen u.a. zu
Funktionen und konstitutiven Bestandteilen, zu Akteuren und ihren Zielen sowie
den fiir steoreotype Situationen charakteristischen Skripts und diesbeziigliche Er-
wartungsstrukturen enthalten. Skripts umfassen die fir die Frames typischen Hand-
lungssequenzen (Abelson 1981, Schank & Abelson 1977, vgl. Esser 2001: 263t.).

Bei der Aktivierung bestimmter Frames konstruieren die jeweiligen Akteure — mehr
oder weniger un-/ bewusst — eine Passung zwischen ihren inneren und den situa-
tionsspezifischen aulleren Bedingungen (Esser 1999: 50ff., 161ff.; 2001: 204, 213,
223, 261ff., 269). Andern sich die fiir das Akteurshandeln maBgeblichen duleren
Bedingungen, fihrt dies meist auch zu Verdnderungen in der Handlungswahl. Da
jeder Situation stets eine Geschichte vorausgeht, miissen im Rahmen des Deuten-
den Verstehens ggf. alle relevanten Details zu fritheren Akteurspraktiken und Sach-
verhalten berticksichtigt werden. Und je nachdem, wie die inneren Bedingungen
beschaffen sind, nehmen Akteure die dulleren Bedingungen einer Situation unter-
schiedlich wahr und verhalten sich auch dementsprechend unterschiedlich (vgl. Es-
ser 1999: 54ff.; 2001: 1-31). Dies ist nicht weiter erstaunlich, da die inneren Bedin-
gungen gleichermallen die soziale oder Ich-Identitit umfassen, die sich im Rahmen
bestimmter Milieus, Generationen und Geschlechter herausgebildet hat und sich in
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erfahrungsgesittigten Wissensressourcen und Werten manifestiert (Esser 2001:
335ff). In dem Malle, wie ein Fall auch Informationen zum biographischen Ge-
wordensein der Akteure enthilt, kann dies die Rekonstruktion akteursspezifischer
Frames und Framings einschlief3lich der Handlungswahl erleichtern.

Rekonstruktive Anforderungsstrukturen fallbasierter Diagnosen weisen zumeist
erhebliche Problemstellungen auf, geht es dabei doch nicht um die blo3e Wieder-
gabe expliziter Informationen, sondern um eine doppelt hermeneutische (Giddens
1984: 95) Erfassung und Interpretation akteursspezifischer Situationsdefinitionen
(vgl. Framings) und Handlungspline (vgl. Skripts). Die auleren und inneren Bedin-
gungen einer Situation miissen derart miteinander verklammert werden, dass eine
akteursspezifische Konstruktion der situationalen Wirklichkeit greifbar wird (Esser
2001: 204, 213, 223, 269). Mit anderen Worten: Die akteursspezifischen ,,Konstruk-
tionen erster Ordnung® innerhalb eines Falls werden bei Vermeidung des Phino-
mens des ,going native‘ in theoriebildende ,,Konstruktionen zweiter Ordnung*
tberfihrt (Schitz 1971a: 7).

Das Hauptproblem rekonstruktiver Diagnosen besteht in der prinzipiellen Unméog-
lichkeit, direkt auf innere Prozesse des Selbst- und Weltbezugs zugreifen zu kon-
nen. Selbst nach Hinzuziehen weiterer — z.B. retro- oder introspektiver — Daten
erfolgt allenfalls eine bestmogliche Anndherung an das sog. coverte Handeln
(Schiitz 1971b: 77; 1971c: 242). Insbesondere mit Bezug auf die inneren Bedingun-
gen sind Studierende daher stets mit unvollstindiger Informiertheit bzw. fallspezifi-
schen Informationslicken konfrontiert. Aus diesem Grunde hingt die Qualitit
deutend verstehender Diagnosekompetenz maf3geblich von der Qualitit der jeweils
gebildeten Wahrscheinlichkeitsannahmen, den sog. Briickenhypothesen ab, mit de-
ren Hilfe Informationsliicken buchstiblich ,iberbriickt” werden sollen. Briickenhy-
pothesen bezeichnen eine in kognitionswissenschaftlichen Diskursen ganz unter-
schiedlich benutzte, aber nicht niher spezifizierte Inferenzart. In unserer soziologi-
schen Modellierung beinhaltet eine Briickenhypothese eine handlungstheoretisch
tundierte Verkntupfung der duleren Situationsbedingungen, der subjektiven Motive
der Akteure und ihres subjektiven Wissens (vgl. Frames) mit ihrer ,,Art der Selek-
tion des Handelns* (vgl. Skripts; vgl. Esser 1999 : 403; 2003 : 361). Indem die ver-
schiedenen, fiir das Framing und Handeln konstitutiven Dimensionen mithilfe von
Briickenhypothesen in einen nomologischen Zusammenhang gebracht werden, tra-
gen Briickenhypothesen ganz wesentlich zur Entschliisselung des nomologischen
Kerns jeder Diagnose und der dazu benétigten Diagnosekompetenzen bei. Dieser
Kern wird stets innerhalb akteursspezifischer Framings lokalisiert und auf die am
Framing beteiligten Ursache-Wirkungsmechanismen zurtickgefiihrt (Esser 1999:
15¢f.). Zugleich dienen brickenhypothetische Erklirungen zur theoretischen Ver-
vollstindigung des Deutenden Verstehens. Das Deutende Verstehen einer Hand-
lung beinhaltet also nicht nur die Rekonstruktion der jeweiligen Framings, sondern

11



Una Dirks

auch Erklirungen fiir deren skriptférmige Aktivierung in einer bestimmten Situa-
6
tion.

Bleibt noch zu klaren, wie deutend verstehende Diagnosekompetenzen und die da-
bei benotigten Briickenhypothesen handlungstheoretisch fundiert werden kénnen,
tungiert doch eine Handlungstheorie quast als ,toolkit® fiir die Zusammenfihrung
von Struktur und Handeln, von Makro- und Mikroprozessen. Erst mithilfe einer
Handlungstheorie lasst sich z.B. die Frage beantworten, warum Akteure nur be-
stimmte Frames und Skripts aktivieren und andere vernachlissigen. Allerdings sind
handlungstheoretische Variablen bis dato in den Sprach- und Erziehungswissen-
schaften ebenso wie in der Pidagogischen Psychologie kaum niher detailliert und
dementsprechend unzureichend mit den jeweiligen situativen Bedingungen ver-
kntipft worden. In der Soziologie hat dagegen Hartmut Esser (1999: 92-98; 2001:
205-334) eine vergleichsweise ausgereifte soziologische Begriindung einer Hand-
lungstheorie vorgelegt, die von Clemens Kroneberg (2005) zudem erginzt und
konkretisiert wurde.” Im Wesentlichen handelt es sich um die sog, Werterwartungs-
theorie (Esser 1999: 841f., 247tf.; 2003), die hinsichtlich der zu beriicksichtigenden
Wissensformen und Handlungsziele auch mit praxeologischen Theoremen ver-
kntipft werden kann (vgl. Dirks 2010, Kap. 8). Demnach handeln Akteure (Lehrt-
krifte, Schiiler/-innen) wie sie handeln, wei/ sie auf diese Weise die jeweils ,passen-
den® interpretativen, skriptférmigen und motivational-emotionalen Wissensformen
perpetuieren oder erweitern kénnen. Und Akteure, z.B. Lehrkrifte, handeln wie sie
handeln, #7 Anerkennung bei ihren Schiiler/-innen, Berufskollegen und Vorgesetz-
ten zu erhalten und auf diese Weise ihre berufliche Existenz abzusichern, in ihrer
Berufskarriere weiterzukommen etc. (vgl. primire Zwischengiiter).” Da sich die
anthropologisch verankerten Handlungsziele der sozialen Anerkennung und des
physischen Wohlbefindens nur auf dem Umweg tiber primire Zwischengiiter reali-
sieren lassen, haben die Studierenden die Aufgabe, zu kliren, welche Zwischengi-
ter die am Fallgeschehen beteiligten Akteure produzieren.” Wie in obigen Beispielen
illustriert, sind die bei der Erzeugung von Zwischengiitern mal3geblichen Weil-

Die Integration explanativer Analyseschritte in ein primir qualitativ interpretatives Verfah-
ren der Erkenntnisgenerierung stellt keinen Bruch mit hermeneutischen Traditionen wie
jener des symbolischen Interaktionismus o. 4. dar. Dementsprechend kann Kelle (2003)
nachweisen, dass die qualitative Sozialforschung mit verschiedenen Kausalititsannahmen
operiert, diese aber nicht hinreichend expliziert und methodisch kontrolliert.

Zu theoriegeschichtlichen Erlduterungen tiber Handlungstheorien s. Schimank (2000: 37-
100).

8 Vgl. Esser (1999: 97ft., 391f.; 2000b: 59ff.; 2003: 13) im Anschluss an Michael & Becker
(1976).

Soziale Anerkennung und physisches Wohlbefinden werden auch den fiir das menschliche
Handeln mal3geblichen sozialen Produktionsfunktionen subsumiert, ohne deren Beachtung
die Uberlebensfihigkeit des Menschen nicht gesichert wire. Der Grundgedanke eines an
der organischen Reproduktion ausgerichteten Handelns geht auf Arbeiten von Adam Smith
zurick und wurde insbesondere von Siegwart Lindenberg (1990, 2001 u. a.) und Gary Be-
cker (1965) weiter entwickelt (vgl. Esser 1999: 84f.).
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Motive'” in fritheren Erfahrungen begriindet und vergangenheitsorientiert, die auf
einen bestimmten Nutzen gerichteten Um-zu-Motive zukunfts- und zweckorien-
tiert. Beide Arten des Handlungsentwurfs bedingen einander: So wird das Akteurs-
handeln — mehr oder weniger unbewusst — von einer bestimmten Nutzenerwartung
angeleitet und begleitet, die sich erst aufgrund fritherer Erfahrungen herausgebildet
hat. Der individuelle Nutzen kann dann bspw. auch darin bestehen, die in der Pri-
mirsozialisation erworbenen Frames und Skripts selbst unter ungiinstigen Bedin-
gungen fortzusetzen, dafiir aber identititsstabilisierende Effekte zu erfahren.

Zusammengefasst zielen deutend verstehende Diagnosekompetenzen auf die Re-
konstruktion und Erklirung der Framings und der Handlungswahl der fiir den je-
weiligen Fall relevanten Akteure. Fir die Qualitit deutend verstehender Diagnose-
kompetenzen ist von entscheidender Bedeutung, ob die Studierenden bzw. Pro-
banden in der Lage sind, scheinbar schliissige Situationsdefinitionen, die stets auf
eine Reduktion der Komplexitit der wahrgenommenen Situation hinauslaufen (Es-
ser 1999: 69), und andere ggf. relevante Sichtweisen auf die gleiche Situation aus-
blenden, zu hinterfragen (vgl. ,,Konstruktionen zweiter Ordnung*) und mithilfe der
zur Verfigung stehenden Informationen ggf. zu korrigieren. Studierende, die tber
deutend verstehende Diagnosekompetenzen verfiigen, sollten demnach in der Lage
sein, die fur das Framing und die Handlungswahl eines Akteurs herangezogenen
oder auch vernachlissigten dulleren und inneren Bedingungen zu identifizieren, die
bekanntlich von den Akteuren selbst nur bedingt expliziert werden kénnen (vgl.
Mannheim 1964 [1921-1922]: 107). Wollen Studierende das Handeln eines Akteurs
verstehen und erkliren, finden sie im Framing meist den passenden Schliissel zum
Schloss, da die jeweiligen Framings das Handeln anleiten und begleiten. !

5.2.3 Diagnosekompetenzen des Verstehenden Erklirens (Skala IT)

Diagnosen, die lediglich situations- und framing-spezifische Bedeutungsdimensio-
nen erfassen, produzieren i.d.R. nicht hinreichend kontextualisierte Wissensfrag-
mente. Das Verstehende Erkliren integriert hingegen all jene Korrelationen und
Wechselwirkungen, die zwischen der eigentlichen Situation (einschlieBlich ihrer Ge-
schichte) sowie den situationsspezifischen Deutungen, Praktiken und Effekten be-

""" Zu den Weil- und Um-zu-Motiven vgl. Schiitz (1971b: 80-90, 108f; 1971c: 283; 1972:
12ff). In sozialen Beziehungen kénnen die ,,Um-zu-Motive™ des einen zu ,,Weil-Motiven*

des anderen werden und umgekehrt.

1 Framings sind nach William I. Thomas und Florian Znaniecki (1927: 67f.) dem eigentlichen

Handeln vorgelagert:

And the definition of the situation is necessary preliminary to any act of the will, for in given conditions and
with a given set of attitudes an indefinite plurality of actions is possible, and one definite action can appear
only if these conditions are selected, interpreted, and combined in a determined way and if a certain systema-
tization of these attitudes is reached, so that one of them becomes predominant and subordinates the others
(a.2.0.: 68).

Entsprechend neuerer kulturwissenschaftlicher und praxeologischer Primissen ist jedoch
davon auszugehen, dass die jeweiligen Frames und Skripts das Handeln der Akteure auch
begleiten (Reckwitz 2001, 2003).
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stehen. Das heif3t, alle potentiellen kausal-funktionalen Zusammenhinge werden
derart miteinander verkniipft, dass die aus dem Akteurshandeln hervorgehenden
Wirkungen soweit wie moéglich verstanden und erklart werden (vgl. Weber 1988a
[1922]: 427f.). Die jeweils interessierenden Wechselwirkungsbeziige werden also
sowohl hermeneutisch als auch nomologisch begriindet (vgl. Haussmann 1991: 24,
Esser 1999: 14-17, Esser 2000a: 7-13, Kelle 2003: 2341t.). Der damit einhergehende
diagnostische Aufwand erscheint v.a. mit Bezug auf lehr-/lerntypische Phinomene
auf der Aggregatebene gerechtfertigt (vgl. Kap. 11.4, Dirks 2012a); konnen diese
doch zugleich Bestandteil einer (neuen) Ausgangssituation sein, die Anlass fir be-
stimmte Praktiken bietet und wiederum neue Effekte nach sich zieht. Aufgrund

dieser Dynamik stellt die soweit skizzierte Taxonomie auch ein verlaufsférmiges
Prozess-Produkt-Modell dar.

Wollen Studierende z.B. im Rahmen eines Falls herausfinden, warum der betref-
tende Lehrer Probleme hat, mit dem Unterricht zu beginnen, so kann dieses Ex-
planandum zugleich als eine Diagnose firmieren, die — in Analogie zu medizini-
schen Handlungsfeldern — einer vorausgehenden sorgsamen Anamnese bedarf.
Dabei geht es um die Suche nach Griinden, den Explanantia, fiir den jeweils diag-
nostizierten Handlungs-/ Struktureffekt: So kann der Fall bspw. Hinweise auf ein
besonderes Ereignis in der vorausgegangenen Unterrichtsstunde oder Pause enthal-
ten (Explanans 1: dulere und innere Bedingungen der Situation u.b.B. der korperli-
chen und geistigen Befindlichkeiten); es kann sich um eine Schule mit einem ver-
gleichsweise schwierigen Einzugsgebiet handeln, das von Bildungsbenachteiligung
und ggf. Desinteresse an Bildung gepragt ist (Explanans 2: dullere Bedingungen der
Situation, materielle Ressourcen, kulturelle Frames); moglich ist aber auch, dass das
Unterrichtsfach und/oder der Lehrer von den Schiiler/-innen abgelehnt wird (Ex-
planans 3: innere Bedingungen, individuelle Frames) etc.

Nun kénnen wir davon ausgehen, dass ein schleppender Unterrichtsbeginn bzw.
die verhinderte Herstellung einer fir das Lehren und Lernen erfordetlichen Ord-
nung von Seiten der — an ihr hoheitsstaatliches Mandat gebundenen — Lehrkraft
keineswegs intendiert ist. In solchen Fillen, die angesichts ihres haufigen Auftre-
tens in ganz unterschiedlichen Zusammenhingen weniger als Sonder- denn als Re-
gelfille gelten, liegen transintentionale Effekte vor (vgl. Esser 1999: 405£f., Esser
2001: 499f., Schimank 2000: 173). Diesbeztigliche Phinomene wurden z.B. von
Adam Smith als ,,invisible hand* und von Robert K. Merton als ,,self-fulfilling pro-
phecy* beschrieben. Dabei handelt es sich meist um strukturelle Handlungszwinge
und Bedingungen, die fiir das Framing und Handeln der Akteure und ihrer Co-
Akteure von mal3geblicher Bedeutung sein koénnen, aber vom einzelnen Akteur
kaum beeinflusst und allenfalls — sofern bekannt — beim Handeln berticksichtigt
werden kénnen.

Summa summarum zeigt sich die Qualitit verstehend erklirender Diagnosekompe-
tenzen v.a. in der Fertigkeit, die verschiedenen Dimensionen der einzelnen Situa-
tions-, Selektions- und Aggregatlogiken auseinander zu halten bzw. diese systema-
tisch aufeinander zu beziehen und die prozessuale Entwicklung und Dynamik sozi-
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aler Realititen einschlieBlich der Einwirkungspotenziale durch Praktiken von Co-
Akteuren und transintentionaler Ursache-Wirkungsverkniipfungen soweit wie mog-
lich zu bertcksichtigen.

Um die jeweils interessierenden aggregierten Effekte zu erkliren, kann auch eine
nomologisch operierende Transformationsregel hilfreich sein. Sie besteht aus einem
logischen Argument, das auf bestimmten ,,formalen und empirischen Annahmen®
beruht und alle mutmaBlich relevanten Randbedingungen miteinander verkniipft
(vgl. Esser 1999: 16; Esser 2000a: 13ft.). Randbedingungen sind hier alle jene Di-
mensionen, die dem Entstehen des kollektiven Sachverhaltes vorgelagert sind: Situ-
ationsspezifische Bedingungen, Framings und Praktiken der Akteure sowie die aus
thren Handeln hervorgehenden individuellen Effekte. Mit anderen Worten: Das
Explanandum wird mithilfe von Transformationsregeln soweit wie moglich ver-
standen und erklart. Stimmen die jeweils berticksichtigten Randbedingungen mit
den entsprechenden sozialen Realititen tiberein, wird die Gultigkeit der Regel un-
terstellt (vgl. Esser 1999: 14-17, 2000a: 7-13; Haussmann 1991: 24; Kelle 2003:
234£t.). Zur Veranschaulichung hier ein Beispiel fir eine Transformationsregel, die
meist in Form eines Konditionalgeftiges formuliert wird:

e  Dem Lehrer gelingt es nicht, eine fiir das Lehren und Lernen benétigte Unter-
richtsordnung herzustellen und seinen Unterricht plnktlich zu beginnen (Ex-
planandum), wenn die Schiler/-innen an dem Unterrichtsgegenstand wenig
interessiert (Explanans 1) und/oder durch Aktivititen mit ihren Peers abge-
lenkt sind (Explanans 2) und/oder einzelne Schiler/-innen verspitet eintref-
ten (Explanans 3) etc.

Die in der Transformationsregel angenommenen Randbedingungen beziehen sich
auf ein geringes Interesse der Schiiler/-innen am Unterrichtsgegenstand, auf Ab-
lenkung durch Peers und verspitetes Eintreffen von Schiiler/-innen. Lassen sich
die Randbedingungen im Hinblick auf den Effekt des verspiteten Unterrichtsbe-
ginns belegen, wird die Gtltigkeit der Regel unterstellt. Die Formulierung von
Transformationsbedingungen dient dem Zweck, typische kausal-funktionale, empi-
risch noch zu uberpriifende RegelmiaBigkeiten tber die Aggregation eines kol-
lektiven Sachverhalts aufgrund bestimmter Selektionen und Handlungen zu be-
stimmen (vgl. Esser 2000a: 16£f., 21; Greshoff 2008: 435). Im Prinzip kénnen alle
Dimensionen sozialer Realititen relevant sein. Welche der jeweils angenommenen
Randbedingungen gilt, muss im Rahmen eines Falls und ggf. mithilfe weiterer Do-
kumente bzw. Daten nachgewiesen oder mithilfe des von den Probanden beige-
steuerten Kontextwissens hinreichend begriindet werden. Im Idealfall stimmen die
diagnostizierten Griinde fur das Explanandum mit den betreffenden sozialen Reali-
titen Uberein. Lassen sich kollektive Sachverhalte weder empirisch noch logisch
verstehen und erkliren, werden sie — vorerst — als emergente Phinomene klassifi-

ziert (vgl. Esser 2000a: 1ff.).

Vor dem Hintergrund der kulturtheoretisch fundierten Taxonomie erscheint es im
Ubrigen mufig, die z.B. noch vor Kurzem in sprachwissenschaftlichen Disziplinen
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diskutierten Unterscheidungen zwischen Situation, Kotext und Kontext” fortzu-
tihren: Ausgehend von dem jeweiligen Explanandum zéihlen simtliche Randbedin-
gungen — und damit ggf. auch die situationsspezifischen Variablen — zum Kontext.
Die interessierenden Kontextdimensionen erschliefen sich sowohl aus dem Fall als
auch aus ggf. diesbeztiglichem Kontextwissen (vgl. auch Gumperz 1992).

5.3 Fazit

Pidagogisch soziologische Diagnosekompetenzen umfassen vielfiltige Anforde-
rungsdimensionen, welche die Erstellung lokal und global kohirenter Diagnosen
mithilfe unterschiedlicher Teilkompetenzen erméglichen (vgl. Tab. 2). Wahrend die
Referenzbereiche v.a. hinsichtlich situationsspezifischer Bedingungen beiden
Kompetenzskalen zugeordnet werden kénnen, definiert sich die Trennschirfe der
Anforderungsstrukturen durch die einerseits erkennenden und beschreibenden
Kompetenzen auf der Skala I und der andererseits inferierenden, deutenden und
erklirenden Kompetenzen auf der Skala II. Auf eine Unterscheidung zwischen
Kompetenzstufen wird hier verzichtet (vgl. auch Schecker & Parchmann 2006: 51
und Bremerich-Vos et al. 2011: 55), da — je nach vorgelegtem Fallmaterial — fiir das
Deutende Verstehen akteursspezifischer Framings bspw. vergleichbar schwierige
Diagnoseleistungen erbracht werden miissen wie fiir den Versuch, bestimmte Ursa-
che-Wirkungsbeziehungen zu erkliren. Sollen die jeweils enaktierten Diagnose-
kompetenzen jedoch ,messbar® werden, ist eine weitere Ausdifferenzierung der ein-
zelnen Kompetenzbereiche mithilfe von Kiriterien erforderlich, die — quasi passge-
nau — auf die bearbeiteten Aufgaben-Items abgestimmt sind. Soll zudem sicherge-
stellt werden, dass die jeweils ermittelten Diagnosekompetenzen hinreichend ausge-
reizt und nicht nur im Rahmen emer Wissensdomine nachweisbar sind, mussen
Studierende Gelegenheit zur Bearbeitung weiterer Aufgaben-Items aus anderen
Wissensdominen mit einem vergleichbaren oder gesteigerten Schwierigkeitsgrad
erhalten. Und schliellich wiren Aufgaben denkbar, die auf Fallkontrastierungen
beruhen und von den Beteiligten die Ausarbeitung typischer Phinomene oder
selbst von Teil-/ Modellen mittlerer Reichweite verlangen.

2 vel. den Uberblick bei ten Have (2006: 26-29) sowie die Situationskonzepte von Wegener

(1991 [1885]), Coseriu (1994: 126-137), Schegloff (1997) oder Widdowson (2004) in Ab-
grenzung zu Firth und Malinowski. Zu einer vergleichsweise frithen Selbstkritik von Ver-
tretern der ,Critical Linguistics® aufgrund kontexttheoretischer Mingel s. Fowler (1996) und
Kress (1993). Lediglich der dem ‘Speaking-Modell von Dell Hymes (1974) zugrunde lie-
gende Kontextbegriff ist vergleichsweise umfassend, beschrinkt sich jedoch auf sprachliche
Interaktionen.
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