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Zusammenfassung

Dieser Beitrag stellt am Beispiel einer ein-
zigen Sequenz eines Unterrichtsvideos aus
dem Fallarchiv HILDE zwei Analyseverfah-
ren in ihrem wissenschaftstheoretischen
Verstdndnis und der jeweils genutzten Ana-
lyseschritte gegentiber. Ziel ist es, durch die
Gegentiberstellung der Method(ologi)en ei-
ne Diskussion uber die jeweiligen Herange-
hensweisen zu etablieren und zur starkeren
method(olog)ischen Reflexion von Erkennt-
niswegen interpretativer Sozialforschung
anzuregen.
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1 Einleitung

Abstract

Using the example of a single sequence of a
teaching video from the case archive HIL-
DE, this article compares two analytical
methods with respect to their understanding
of the theory of science and their analytical
steps. The aim is to establish a discussion of
the respective perspectives of the different
approaches by contrasting both method/
methodology and to encourage a stronger
methodological reflection of knowledge ac-
quisition in interpretative social research

Keywords: method/methodology, instruc-
tion/teaching, sequence, phenomenon, typi-
fication

Lange Zeit galt in der qualitativen Sozialforschung ,[d]ie Welt als Text“ (Krai-
mer/Garz 1994). Elaborierte Verfahren bedienten sich der Methoden der Beobach-
tung oder Interviews, tiberfiihrten die erhobenen Daten in Texte und analysierten
sie entsprechend ihrer Erkenntnisziele. Spatestens seit Ende des 20. Jahrhun-
derts ldsst sich eine Verschiebung im analytischen Zugriff auf die soziale Welt er-
kennen. In Folge des Visual Turns, der sich im angloamerikanischen Raum be-
reits seit den 1970er Jahren abzeichnete (vgl. u.a. Erickson 2011) und im deutsch-
sprachigen Raum v.a. in den letzten 25 Jahren etablierte, kann man in der quali-
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tativen Sozialforschung mittlerweile von einem regelrechten Boom im Einsatz von
Video- und Filmdaten sprechen. Bilder, Videos, Filme und andere bewegte Audio-
Visualitéaten erhalten ,Einzug in die Wissenschaftswelt und krempeln bewahrte
qualitative Forschungstraditionen gehorig um®“ (Moritz 2018a, S. 4).

Nicht mehr (nur) der Text, das gesprochene Wort stehen im Mittelpunkt der
Analysen, auch das Visuelle, d.h. die Bewegungen, Mimiken, Gestiken, die rdum-
lichen Verhéltnisse und genutzten Materialien konnen zum Gegenstand qualita-
tiver Sozialforschung werden (vgl. Reh 2012, S. 154ff; Hietzge 2018b, S. 11). Das
per Videokamera Aufgezeichnete kann als multimodales Interaktionsgeschehen
betrachtet werden, das — will man dem Aufgezeichneten gerecht werden — mehr
als der Analyse der Sprache bedarf. Vor diesem Hintergrund hat sich in den letz-
ten zirka 25 Jahren eine recht grof3e Bandbreite an Forschungsmethod(ologi)en
mit der Frage der Auswertungsmaglichkeit von visuellen Daten befasst. ,Mittler-
weile [...] sind [...] visuelle Daten fester Gegenstand methodisch-methodo-
logischer Diskurse” (Mey/Dietrich 2016, Abs. 6). Je nach gewédhltem Zugang wer-
den in der Analyse recht unterschiedliche Ergebnisse erzielt (vgl. hierzu die
Sammelbande von Hietzge 2018a sowie Knapp/Schneider 2019, in denen mittels
unterschiedlicher methodischer Zugéange jeweils ein und dasselbe Video interpre-
tiert wurden). Daher lasst sich fragen, welche Erkenntnisse erzielt werden, wenn
audio-visuelle Daten mit Hilfe unterschiedlicher method(olog)ischer Zugénge ana-
lysiert werden.

Um dieser Frage nachzugehen, wird anhand einer einzigen Videosequenz
exemplarisch veranschaulicht, wie audio-visuelle Daten aus zwei unterschiedli-
chen method(olog)ischen Perspektiven interpretiert werden. Selbstversténdlich
wird — dartber ist sich die Autorin durchaus bewusst — mit diesem auf Metho-
d(ologi)en blickenden Zugang der eigentliche Forschungsprozess auf den Kopf ge-
stellt. Denn in der Regel wird qualitative Forschung nicht im Sinne eines Ver-
gleichs verschiedener Auswertungsmethod(ologi)en betrieben, sondern zur Be-
antwortung einer (zumindest ungefahren) Frage, eines (ungefahren) Forschungs-
interesses an alltagsweltlichen Zusammenhingen. Der Forschungsprozess be-
ginnt also idealtypisch zunidchst mit einer Vorannahme oder Frage, vor deren
Hintergrund bestimmte, zur Fragestellung passende Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden gewéahlt werden, Daten erhoben, analysiert und verallgemeinert
werden (vgl. u.a. Flick 2011). Ziel dieses Beitrags ist es nun aber gerade, zu re-
flektieren, welche Schwerpunkte verschiedene Analysemethod(olog)ien wihlen,
welche Analyseschritte sie gehen und welche Ergebnisse sie dadurch erzielen.
Anders als in den bisher erschienenen methodenvergleichenden Publikationen
zur Videoanalyse, ist es in diesem Beitrag explizites Ziel zwei ausgewihlte und in
ihren Urspriingen recht dhnliche Analysemethoden miteinander in Vergleich zu
setzen.

Der Analyse selbst wird die aktuelle Spannbreite videoanalytischer Verfahren
vorangestellt (Kap. 2). Darauf aufbauend werden mit der pddagogisch-phéno-
menologischen Videographie (ppV) und der Videointeraktionsanalyse (VIA) zwei
Zugéange videographischer Analyse verglichen (Kap. 3). In einem abschlieBenden
Kapitel (Kap. 4) werden die jeweiligen wissenschaftstheoretischen Grundannah-
men, die Herangehensweisen und sich daraus ergebenden analytischen Schlisse
gegeniiberstellend reflektiert und in einen groeren Rahmen eingeordnet.
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2 Kultur- und sozialwissenschaftliche Verfahren zur
Analyse von Videomaterial

In den letzten Jahren erlebt die Analyse von Videodaten eine rasch zunehmende
Verbreitung im deutschsprachigen Raum der Sozialwissenschaften. ,,Diese Ent-
wicklung geht einher mit dem rasanten technischen Fortschritt, der das Erheben
und Analysieren von Videomaterial vereinfacht und zahlreiche Moéglichkeiten der
Datenbearbeitung bietet” (Demuth 2018, S. 2).

Die in den letzten zehn Jahren enorm gewachsene kultur- und sozialwissenschaftliche
Forschung auf der Basis von audio-visuellen Daten hat nicht nur viele Studien hervor-
gebracht und ist nicht nur in sehr unterschiedlichen Fachdisziplinen angekommen, son-
dern zeigt sich in einer deutlich gestiegenen Zahl an methodischen Zugéngen und me-
thodologischen Reflexionen (Corsten 2018, S. 799f.).

Zur Analyse von Videodaten kommen verschiedenste Aufzeichnungen zum Tra-
gen. Das Spektrum reicht von relativ natiirlichen Aufnahmen, in denen Forschen-
de ins Feld gehen und die Videokamera auf alltdgliche Situationen halten, iiber
Alltagsaufzeichnungen von Laien, Dokumentarfilmen bis hin zu Filmen auf
Grundlage von Drehbtichern. In den analytischen Blickpunkt geraten je nach
Fragestellung und Analyserichtung die interaktionsspezifischen Handlungen des
durch die Kamera Aufgezeichneten, das Kamerahandeln und/oder das Medien-
produkt, d.h. die Nachbearbeitung oder auch Mediennutzung der Videoaufzeich-
nungen (vgl. Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013, S. 36-42).

Zahlreiche in der qualitativen Forschung kanonisierte Method(ologi)en nutzen
(mittlerweile) Videoaufzeichnungen. Zu denken sei etwa an die Ethnographie, bei
der entweder Feldnotizen durch audiovisuelle Beobachtungen (vgl. Breidenstein
2006, S. 32) erganzt werden, um Dimensionen korpersprachlichen Verhaltens be-
liebig oft reproduzierbar zu machen und anhand der Videoaufnahmen beschrei-
ben zu kénnen (vgl. Reh 2012, S. 156) oder an Verfahren fokussierter Kameraeth-
nographie, in denen die Videoaufnahmen als Videonotizen wie Feldnotizen ge-
nutzt werden und die Videodaten zu einem Film i.S. eines dichten Zeigens zu-
sammengeschnitten werden (vgl. Mohn 2006). Ethnomethodologisch und konver-
sationsanalytisch orientiert sind die Verfahren der VIA (vgl. Tuma/Schnettler/
Knoblauch 2013; Lehn 2018). Sie untersuchen sprachliche und visuelle Interakti-
onen, um darin enthaltene Interaktionsmuster in bestimmten Interaktionssitua-
tionen zu typisieren (vgl. Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013). Dariiber hinaus gibt
es phdnomenologische Zugangsweisen, die sich den Mitteln der Kameraaufzeich-
nung bedienen, um aufgespiirte Phdnomene sozialer Praktiken in Videomateria-
lien aufzuschliisseln (vgl. Brinkmann/Rédel 2018; Kraus 2018). Die Akteur-
Netzwerk-Theorie (ANT) nutzt Videos, um sie praxistheoretisch, unter Einbezug
auch der materiellen Interaktanten zu analysieren (vgl. Schilling/Schroer 2018).

Aus der wissenssoziologischen Tradition heraus haben sich u.a. Verfahren der
Videohermeneutik, der dokumentarischen Videoanalyse und der visuellen Dis-
kursanalyse entwickelt. Die wissenssoziologische Videohermeneutik mochte in ih-
ren Videoanalysen ,iber die historisch, kulturell und sozial gepréigten Selbst- und
Weltdeutungen von Gruppen, Gemeinschaften und Gesellschaften; tiber ihre die
soziale Wirklichkeit reproduzierten Handlungen ebenso, wie iiber ihre die soziale
Wirklichkeit immer wieder neu produzierten Leistungen“ (Raab/Stanisavljevic
2018, S. 58) Aufschluss geben. Der dokumentarischen Methode geht es um kon-
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junktive Erfahrungen, den modus operandi, den Habitus der gefilmten Ak-
teur*innen und Filmenden (vgl. Bohnsack 2009; Fritzsche/Wagner-Willi 2015).
Visuelle Diskursanalysen nutzen Web-, Amateur-Videos, digitale Videos, Filme
und/oder Serien, um darin die diskursiven Deutungsangebote zu identifizieren
(vgl. Stiller 2018; Traue/Blanc/Cambre 2019).

Dartber hinaus greifen auch Verfahren der Inhaltsanalyse (vgl. May-
ring/Glaser-Zikuda/Ziegelbauer 2005) oder der Grounded-Theory (vgl. Diet-
rich/Mey 2018) auf Videomaterial zurick. Beide eint — bei jeglicher Differenz — ei-
ne code- und kategorienorientierte statt einer sequenzanalytischen Auswertungs-
strategie.

Jede dieser Method(olog)ien hat eigene Ansitze entwickelt bzw. ist sie dabei,
den jeweils eigenen Ansatz zu schirfen oder auszudifferenzieren. Ihnen allen geht
es um die Rekonstruktion bzw. Interpretation des Sinns oder der Bedeutungen
dessen, was auf dem Video als (audio-)visuelle Information konserviert wurde.
Dabei unterscheiden sich die Erkenntnisziele, die jeweiligen methodischen Werk-
zeuge sowie die konkreten situativen Erhebungs- und Analyseschritte. Die jeweils
verwendeten Methoden bieten — methodisch kontrolliert — verschiedene Wege, die
je relevanten Aspekte systematisch zu identifizieren. , Ein gemeinsamer Konsens
der Forschungspraktiken besteht in einer Ausrichtung auf das interpretative Pa-
radigma (Sinn, Verstehen, Kontextualitit)“ (Moritz 2018b, S. V). In allen anderen
Aspekten gibt es zum Teil sich widerstreitende Erkenntnisziele, Herangehenswei-
sen und Analysewege. Um dies zu verdeutlichen, soll im Folgenden exemplarisch
anhand zweier ausgewihlter Analyseverfahren untersucht werden, wie die beiden
Verfahren vorgehen und welche Ergebnisse sie erzielen.

3 Ausgewahlte videoanalytische Zugange

Zur exemplarischen Verdeutlichung der Gemeinsamkeiten und v.a. der Unter-
schiede wird im Folgenden einerseits mit der ppV und andererseits mit der VIA
eine einzige Unterrichtssequenz, die aus dem videobasierten Fallarchiv HILDE
der Stiftung Universitdt Hildesheim! stammt und den Mathematikunterricht ei-
ner vierten Klassenstufe zeigt, analysiert. Die beiden ausgewéihlten Metho-
d(ologi)en eint — wie fiir Videoanalyseverfahren recht typisch — das gemeinsame
Interesse der Untersuchung von Mikroprozessen in mittels Videokamera(s) auf-
gezeichneten Handlungen. Da die VIA ihre Wurzeln in der Phdnomenologie hat
und die ppV die Phidnomenologie in ihrem Namen tragt, erscheint es besonders
interessant, gerade diese beiden Method(ologi)en miteinander zu vergleichen. Ihre
weiterfiihrenden wissenschaftstheoretischen Bezugspunkte, ihre Analysewege
und auch die daraus hervorgehenden Interpretationen unterscheiden sich hinge-
gen gravierend. Entsprechend verwundert es kaum, dass sie trotz Bezug auf ein
und dasselbe Datenmaterial zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen. 2
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3.1 Interpretation der Videosequenz im Sinne der
padagogisch-phanomenologischen Videographie (ppV)

Die ,,[p]hdnomenologische Erziehungswissenschaft bezieht sich in ihrer inhaltlichen,
methodologischen und disziplindren Orientierung auf den Erfahrungsbegriff, wie er von
Husserl, Heidegger und Merleau-Ponty ausgearbeitet wurde. Phénomenologie als Philo-
sophie der Erfahrung versucht, Erfahrungen im Vollzug in ihren temporalen, korpora-
len, sensualen und mundanen Dimensionen qualitativ zu beschreiben und zu bestim-
men. Die Phénomenologie hat eine eigene Methodologie entwickelt, die sich auf die Ope-
ration der Deskription, Reduktion und Variation stiitzt.“ (Brinkmann/Rédel 2018, S.
522f)

Thren Schwerpunkt der Analyse legt sie auf die Wahrnehmung von Phinomenen
und die intersubjektive Verstdndigung tber vorpradikative, leibliche oder mehr-
deutige Welt- und Selbsterfahrungen mit anderen. Im Zentrum der Analyse steht
ein sich im empirisch-theoretischen Wechselspiel herauskristallisierendes Phé-
nomen.

Wie geht die phdnomenologische Videographie hierbei vor? In einem ersten
Schritt wird ein Video gesichtet und eine Sequenz zur Analyse ausgewihlt. Die
Sequenz soll eine sein, die der*die Forscher*in auf irgendeine Art fiir interessant
hélt. Diese Sequenz wird dann (moéglichst im Team) genauer betrachtet. Aufgabe
ist es, Assoziationen zum Gesehenen zu dullern. Angenommen wird dabei, dass
ein*e jede*r Forscher*in sich zu dem Gesehenen auf irgendeine Art und Weise ins
Verhiltnis setzt, weil sie aufgrund ihrer gemachten Erfahrungen subjektive
und/oder wissenschaftliche Theorien in sich tragt und diese (indirekt) durch Ant-
worten auf das Gesehene dullert.

Aus dem 45-miniitigen Unterrichtsvideo wurde hierfiir eine ca. 4:30 Minuten
lange Sequenz ausgewihlt. Die Sequenz beginnt in der Minute 3:30 und geht bis
Minute 8:02. Innerhalb dieser Zeit fragt der Lehrer, wer von den Schiiler*innen
(SuS) einen Kreis an die Tafel malen wirde. Eine der sich meldenden SuS wird
ausgewéhlt, um mit dem Tafelzirkel einen Kreis an der Tafel zu zeichnen. Im An-
schluss werden die von ihr gemachten Fehler besprochen. Die Sequenz endet mit
Handlungsempfehlungen fiir die sich anschlieBende Phase der Einzelarbeit, in der
die Kinder gefordert sind, mit dem Zirkel vorgegebene Kreisformationen nachzu-
zeichnen.

Sichtet man die Sequenz, fillt v.a. das stichelnde und blof3stellende Verhalten
des Lehrers auf (u.a. lobt er die Schiilerin an der Tafel nicht fiir ihren Mut, einen
Kreis an die Tafel zu malen, sondern fragt direkt, nachdem sie tihm den Tafelzir-
kel tiberreicht, was sie ,,denn nicht ganz so gliicklich gemacht® habe, ,,was denn
nicht ganz so gut® war; auch diszipliniert er die SuS, nachdem sie etwas unruhi-
ger werden, mit den Worten ,erste Klasse® und sorgt dadurch fir die Wiederher-
stellung von Ruhe). Das Verhalten des Lehrers erinnerte daran, selbst innerhalb
der eigenen Schulzeit von manchen Lehrkréaften herabgewiirdigt worden zu sein.
Dartuber hinaus kommen Ideen der eigenen Enttiuschung auf, nicht dran ge-
nommen worden zu sein, wenn man nur eines von vielen Kindern war, das sich
meldete. Missfallen kann einem, dass der Lehrer in der Sequenz ausschlieBlich
Maidchen aufruft, obwohl sich auch Jungen melden. Generell ruft das Verhalten
des Lehrers ein eher unangenehmes, schambeladenes, sein Handeln negierendes
Gefiihl hervor. Deutlich wird, dass bei einer ersten Sichtung das Lehrerhandeln
als in diesem Fall eher schlechtes Lehrkraftehandeln in den Vordergrund gertickt
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wird. Die Reflexionsfolien sind die eigenen biographischen Erfahrungen, die man
selbst als Schiiler*in im Unterricht gemacht hat, wie auch Ideen ,guten Unter-
richts“ (Meyer 2016; Helmke/Schrader 2014).

In einem nachsten Schritt geht es nun darum, die Sequenz deskriptiv zu be-
schreiben. Hierbei werden (subjektive) Theorien, normative Vorstellungen, psy-
chologische, neurowissenschaftliche oder soziologische Uberlegungen eingeklam-
mert und in Anlehnung an eine dichte Beschreibung (Geertz 1987) nur das her-
ausgearbeitet, was sich zeigt, ,mag es auch noch so diirftig sein“ (Brinkmann
2015, S. 39). Aufgabe ist eine auf Deskription zielende wahrnehmende erste In-
terpretation des audio-visuellen Materials:

In der Sequenz werden die SuS vom Lehrer, der ldssig auf dem Lehrertisch sitzt, gefragt,
wer sich denn zutraue, einen Kreis mit dem Tafelzirkel zu malen. Mehrere Hinde schnel-
len in die Hohe. Der Lehrer wdhlt eine Schiilerin aus dem Kreis des Gruppentisches aus,
an dem sich fast alle SuS gemeldet haben. Sie springt von threm Platz auf, nimmt den
Zirkel entgegen, schiebt die Tafel nach unten und beginnt, ihren Oberkérper verbiegend,
einen Kreis an die Tafel zu zeichnen. Aus der Klasse hort man Kommentierungen wie
»Nicht auf die frisch gewischte Tafel!*; , Ich glaube, sie miisste das weiter oben machen®,
»Der passt da gar nicht hin.”,,Sie malt nen Mond.*, ,,Einen Mond hinter Wolken.” Nach-
dem sie einen fast vollstindigen Kreis an die Tafel gemalt hat, tiberreicht sie den Zirkel
dem Lehrer und setzt sich umgehend auf ihren Platz. Der Lehrer fdhrt im Unterrichtsge-
schehen mit einem verschmitzten Lécheln und den Worten fort: ,,Okay. Das war ein erster
Versuch. Was hat sie denn nicht ganz so gliicklich gemacht? Was war nicht ganz so gut.”
Wieder schnellen zahlreiche Hdnde in die Hohe. ,,Sie hat zu weit unten angefangen, des-
wegen ist der Kreis nicht ganz rund geworden.“ Wenn man also anfdngt zu zeichnen, so
der Lehrer, miisse man darauf achten, genug Platz zu haben. Man miisse den Kreis klei-
ner zeichnen, so der Gegenvorschlag eines Schiilers. Man kann den eigenen Zirkel am
Griff anfassen, weswegen es einfacher fdallt, Kreise zu zeichnen. Auch rutsche man nicht
ab, denn der eigene Zirkel habe eine Spitze, die ins Papier steche. Hierfiir solle man aber
— so der Lehrer — das Mathebuch unter das Arbeitsheft legen, damit man Halt habe und
nicht verrutsche. Sofort holen mehrere SusS ihre Biicher aus threm Rucksack. Der Lehrer
bimmelt mit einer Glocke und ermahnt die SuS mit den Worten. ,,Ich hatte noch nicht ge-
sagt, dass Ihr die rausholt.” Sofort verschwinden die Biicher wieder in den Rucksdcken
oder unter dem Tisch und ein sich meldender Schiiler fragt, ob er auch seine Zirkelunter-
lage verwenden diirfe. Das darf er. Die Frage bewegt den Lehrer dazu, zu fragen, woher
die SuS die Unterlage kennen. Mehrere antworten, ohne sich zu melden. Mit einem in
scharfen Worten gewdhlten Zwei-Wort-Satz: ,,Erste Klasse!“ antwortet der Lehrer. Die
Gesprdche verstummen sofort. Ein Mddchen, das sich meldet, darf dann auch sagen, wo-
her sie die Unterlage kennt: ,Aus dem Werkraum®. Wichtig bei der Unterlage sei, darauf
zu achten, dass man nicht iiber den Rand male, sondern da, wo man male, immer die
Unterlage darunter liegen habe. Die gemeinsam erarbeiteten Kniffe, die vom Lehrer in
Handlungsanweisungen iibersetzt werden, sind von thm durch ein tibergestikulierendes
Mimen- und Gebdrdenspiel begleitet.

Soviel zur Deskription der Sequenz. In einem néchsten Schritt, dem der Redukti-
on und Variation, geht es darum, ein markantes, sich zeigendes pddagogisches
Phinomen, genauer zu betrachten und in einer reflektierend ver- und befremden-
den Sichtung verstehen zu lernen (vgl. Brinkmann/Rédel 2018, S. 538).2 Aus der
Deskription fillt padagogisch gewendet v.a. das aufmerksamkeitsgenerierende
Zeigeverhalten des Lehrers auf. Zur Aufrechterhaltung des Unterrichtsgesche-
hens bedient er sich verschiedener — von Brinkmann und Rédel (2018) ausgear-
beiteter — und hier um eine weitere ergénzte — Zeigegesten (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1. Zeigegesten des Lehrers

Ve \
Aufzeigen Appellatives Zeigen

Er bedient sich 1) der Gestik des Vorzeigens, bei dem er den SuS den Zirkel pra-
sentiert und sie dariiber auffordert, die Merkmale des Zirkels aufzuzihlen. 2)
nutzt er die Gestik des Vormachens, bei der er an der Tafel oder in der Luft vor-
zeigend illustriert, wie der Zirkel zu handhaben ist. 3) — und dies ist eine in der
Typisierung von Brinkmann und Roédel nicht enthaltene Geste — zeigt er auf,
ubergestikuliert und imitiert die SuS, wenn diese entweder unaufmerksam sind
oder sich aus seiner Sicht nicht deutlich genug artikulieren. 4) setzt er die Gestik
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des appellativen Zeigens ein, indem er die Glocke lautet, um Aufmerksamkeit fiir
den Unterrichtsstoff einzufordern. Die verschiedenen Zeigegesten lassen sich mit
Theorien der Disziplinierung im Unterricht (vgl. Radtke 2011), der Herstellung
von Aufmerksamkeitspraktiken (vgl. Brinkmann 2019) oder der von Mehan
(1979) ausgearbeiteten Kommunikationsordnung im Unterricht in Verbindung
bringen. In einem néchsten variierenden Schritt konnte man das Lehrerhandeln
unter dem Schwerpunkt der von ihm eingesetzten Materialitdten (Tafelzirkel,
Glocke), dem Bezug des Lehrers auf die Schiiler*innen oder das peerspezifische
Verhalten der Schiiler*innen untereinander in Verbindung bringen. Wichtig wa-
re, das Phénomen des Lehrerhandelns auf der sich zeigenden Ebene herauszuar-
beiten. Im folgenden Schritt wiirde nun die analysierte Situation mit einer weite-
ren Sequenz, z.B. aus einer anderen Unterrichtsstunde oder im Vergleich mit an-
deren Datensorten (wie Interviews mit Lehrkraften, dichten Beschreibungen oder
Transkriptionen) in Vergleich gebracht werden. Ziel ist es, im kontrastierenden
Vergleich Typisierungen des aufscheinenden Phinomens vorzunehmen (vgl.
Brinkmann/Rédel 2018, S. 531f.). Dieser Schritt wird hier nicht gegangen. Vor-
stellbar ware aber, dass die Zeigepraktiken des Lehrers auch in anderen Unter-
richtsfadchern und/oder bei anderen Lehrkraften und/oder in anderen Klassenstu-
fen untersucht werden kénnte und dariiber noch vielfiltigere oder dieser Sequenz
widersprechende Typen des unterrichtsspezifischen Zeigens herausgearbeitet
werden konnten, als sie derzeit existieren (vgl. Brinkmann/Rodel 2018).

3.2 Interpretation der Sequenz mit den Mitteln der
Videointeraktionsanalyse (VIA)

Auch die VIA hat ihren Ursprung in der Phanomenologie, hier aber v.a. in Rick-
griff auf die soziologischen Ausarbeitungen von Alfred Schiitz (vgl. u.a. 1993).
Dartber hinaus geht sie auf die ethno- und konversationsanalytische Interpreta-
tionslinie von Peter Bergmann, Thomas Luckmann, Harold Garfinkel, Erving
Goffman und Harvey Sacks zuriick. Untersucht wird, wie miteinander handelnde
Akteur*innen durch bestimmte Formen des Handelns fiir sie sinnhafte situative
Ordnung bewusst erzeugen, wie Akteur*innen eine bestimmte Ordnung in ihre
Handlung bringen, wie sie sich mit ihren jeweiligen Strategien aufeinander bezie-
hen und abstimmen und gemeinsam (nicht notwendigerweise konfliktfrei) eine
spezifische soziale Realitat konstruieren (vgl. Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013).
Analysiert werden die kommunikativen Interaktionen, ohne — wie z.B. in der do-
kumentarischen Methode praktiziert (vgl. u.a. Asbrand/Martens 2018) — danach
zu schauen, auf welche (geteilten) Orientierungsmuster sie zuriickgehen. Die
Analyse setzt an der sequenziell organisierten sprachlichen Interaktion unter
Einbeziehung der visuellen Interaktion an. Ziel ist es, typische Interaktionsmus-
ter in bestimmten Interaktionssituationen zu gewinnen.

In einem ersten Schritt beginnt die VIA mit der Kldrung des Kontextwissens
(vgl. Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013, S. 88f.). Bekannt ist, dass das Video am
28.04.2010 im Mathematikunterricht einer vierten Klasse in einer Schule in Nie-
dersachsen aufgenommen wurde. Der unterrichtende Lehrer hat Mathe, Sachun-
terricht und Sport auf Grundschullehramt studiert und ist seit zirka zehn Jahren
im Schuldienst. Es kann davon ausgegangen werden, dass er auf ein breites Re-
pertoire an fachlichen und didaktischen Handlungsroutinen zuriickgreifen kann.
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Die SuS erhalten in der videographierten Stunde eine erste Einfithrung in den
Umgang mit dem Zirkel und sollen sich in dessen Handhabung iiben. Im Rah-
menlehrplan Mathematik gibt es keinen expliziten Hinweis dazu, dass die SuS
den Umgang mit dem Zirkel zum Ende der 4. Klassenstufe beherrschen sollen.
Zum Ende des vierten Schuljahres ist es aber u.a. Ziel, dass die SuS mathemati-
sche Zusammenhinge entdecken und beschreiben konnen. Sie sollen geometri-
sche Formen in ihren Fachbegriffen beschreiben kénnen, mit Hilfsmitteln Zeich-
nungen sauber und sorgfiltig anfertigen. Dartber hinaus sollen sie Losungswege
in eigenen Worten beschreiben und die Plausibilitat der Ergebnisse tiberpriifen
koénnen (vgl. NiKu 2006). All jene Kompetenzziele lassen sich exemplarisch am
Beispiel des Umgangs mit dem Zirkel erlernen.

Das Video selbst ist mittels Lehrerkamera aufgezeichnet, so dass die SuS eher
von hinten zu sehen sind. In manchen Szenen wird auf das Unterrichtsgeschehen
auf der Vorderbithne gezoomt, was dazu fiihrt, dass die SuS im hinteren Teil des
Raumes nicht zu sehen sind. Der Schwerpunkt des Kamerahandelns liegt auf der
Registrierung des Unterrichtsfortgangs und nicht auf dem der dem Unterrichts-
geschehen folgenden (oder nicht folgenden) SuS (die mit einer weiteren Kamera
aufgezeichnet wurden). So viel zum Kontextwissen. Mit jenem explizierten Wis-
sen kénnen wir davon ausgehen, dass der Unterricht — entsprechend des Hand-
lungswissens des Lehrers und der Vorgaben des Rahmenlehrplans — ein auf ada-
quatem fachlichen Niveau durchgefithrter Unterricht sein wird. Ziel der VIA ist
es aber nicht, die fachliche Addquanz von Unterrichtsaufzeichnungen zu bewer-
ten, sondern die (im Unterricht) zu sehenden Interaktionsordnungen zu analysie-
ren.

Hierfiir wird in einem zweiten Schritt nun ein einfaches Verbaltranskript
(nach GAT-2) angelegt und das Transkript dahingehend untersucht, welche For-
men von Redesequenzen vorliegen (vgl. Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013, S. 94f.).
Hierbei zeigt sich, dass das Verbaltranskript in mehrere Sequenzen eingeteilt
werden kann. Es beginnt mit einer rhetorischen Frage des Lehrers ,,(3.0) wer
traut es sich denn zu mal einen kreis zu malen? hiermit;“. Daran schlieflen sich
monologische Kommentierung seitens der SuS an, wie ,,0h gott, nee (3.0)“ oder
,der wird ja krumm und schief bei mir ((lacht))®. Es folgt ein ldngerer, seitens des
Lehrers initiierter transferorientierter Dialog zwischen den SuS und dem Lehrer,
der darauf angelegt ist, die an der Tafel gemachten Fehler der Schiilerin in Hand-
lungsanweisungen fir den richtigen Gebrauch des eigenen Zirkels zu tibersetzen.
Jener Dialog wird zum Ende hin durch einen disziplinierenden Appell: ,ich hatte
noch nicht gesagt dass ihr die [Mathebtlicher] rausholen sollt“ unterbrochen.

Deutlich wird also ein fur die unterrichtliche Gestaltung recht typischer leh-
rerzentrierter Interaktionsstil, bei dem der Lehrer eine Frage stellt, die SuS ant-
worten, die Antworten vom Lehrer kommentiert bzw. in Handlungsanweisungen
uberfihrt werden und sich seitens des Lehrers eine neue Frage anschlieB3t (vgl.
Mehan 1979).

In einem dritten, der VIA inhérenten Schritt wird dann das vorliegende Video
Schritt fur Schritt entlang der einzelnen Interaktionsziige unter Einbezug der
Bewegung, Gestik, Mimik und Sprache der Beteiligten analysiert. Wichtig ist,
dass die Analyse dabei primar am Videomaterial durchgefiihrt wird. Das Tran-
skript hat hierbei nur eine orientierende Funktion (vgl. Tuma/Schnettler/ Knob-
lauch 2013, S. 95). Untersucht wird, wie es zur Kontaktaufnahme kommt, wie die
Beteiligten in Interaktion miteinander treten. Besonders wird dabei auf die Reak-
tionen der Interaktionspartner*innen geachtet (vgl. Tuma/Schnettler/Knoblauch
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2013, S. 95ff). Zur Prasentation der Ergebnisse konzentriere ich mich auf den
ersten Teil der Sequenz, in der der Lehrer den Zirkel in die Hohe hélt und eine
Schiilerin an die Tafel holt, um hier einen Kreis zu zeichnen (vgl. Abb. 2 sowie die
Beschreibung). Jene Teilsequenz wird im Sinne maximaler Kontrastierung im
Anschluss an die exemplarische Beschreibung mit anderen Interaktionen im die
Interaktionsziige theoretisierenden Teil verglichen.

Abb. 2: Ausgewidhlte Stills der Interaktionsfolge

Abb. Za Abb. 2d
L: {3.0) wer traut == sich denn zu L: {S.0) Emma-Lou
Mal sinen kreis zZu malsn?

niermit;

Zbob. Zb Zbb. 2e
E-M: der wird ja Xxrumm und schief bei
mir {{lacht})

In der Sequenz lehnt der Lehrer ldssig abgestiitzt auf dem Lehrertisch, der sich links neben
der Tafel befindet, betrachtet den Tafelzirkel, den er in seiner Hand hdlt (Abb. 2a), schaut
kurz an die Tafel und fragt v.a. die SuS in der linken Hilfte des Klassenraums anblickend:
Lwer traut es sich denn zu Mal einen kreis zu malen? hiermit;“ Dabei hdlt er den Zirkel de-
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monstrativ vor seinen Oberkorper, verschrdnkt seinen linken Arm vor seinem Bauch, stiitzt
mit der linken Hand seinen rechten Arm ab, wodurch er den Zirkel weiter oben in die Hohe
halten kann (Abb. 2c). Schon wdhrend er die Frage stellt, gehen die Arme zweier Schiilerin-
nen in die Hohe, eine Schiilerin sitzt vorne rechts an einem Gruppentisch und eine andere im
hinteren Teil der Klasse auf der linken Seite (Abb. 2b). Im direkten Anschluss an die gestellte
Frage meldet sich ein Schiiler am Tisch in der vorderen Reihe links. Daraufhin schnellen
auch die Arme der drei ebenfalls an seinem Tisch sitzenden Mitschiiler*innen in die Hohe.
Drei der vier SuS melden sich so intensiv, dass sich ihr Hintern vom Stuhl, auf dem sie ge-
rade noch gesessen haben, lost. Zwei der Schiiler schauen sich wdhrend des Meldens freudig
im Kreis threr Mitschiiler*innen um (Abb. 2c). Der Wettbewerb der Auswahl hat also begon-
nen, wobei zeitgleich eine Schiilerin, die am vorderen Tisch sitzt, ihre Sitznachbarin, die sich
meldende Emma-Lou, anschaut und energisch mit dem Kopf schiittelt. Der Lehrer nun wdahlt
das einzige sich an diesem Tisch meldende Mddchen, zeigt bei der Auswahl mit dem Zirkel
auf sie und nennt thren Namen (Abb. 2d). Wahrend sie umgehend, nachdem ihr Name ge-
nannt wurde, aufsteht (Abb. 2e) sagt sie lachend ,der wird ja krumm und schief bei mir®,
geht schwungvoll und schnellen Schrittes zum Lehrer, ergreift im Vorbeigehen den Tafelzir-
kel, den er ihr hinreicht, geht direkten Weges zur Tafel und schiebt diese ein Stiick nach un-
ten. Der Lehrer, der das Tun der Schiilerin beobachtet, steht von seinem Lehrertisch auf, geht
ihr nach, hilft beim Herunterschieben der Tafel und ein Junge, am Gruppentisch der nun an
der Tafel stehenden Schiilerin, ruft leise mit einem gewissen Entsetzen in seiner Stimme,
dass sie ,,nicht auf die frisch gewischte ta— (--) nicht auf die frisch gewischte tafel” zeichnen
solle (Abb. 2f). Zundchst blickt er hierbei an die Tafel und dann zu dem Jungen, der neben
thm sitzt und Emma-Lou in ihrem Tun zuschaut. Wahrscheinlich hatte er an diesem Tag
Tafeldienst und sich viel Miihe gegeben, die Tafel besonders sauber abzuwischen. Der Kom-
mentar des Schiilers bewegt den Lehrer dazu, sich von Emma-Lou abzuwenden und den
Schiiler, der nun wieder zu ithm schaut, strafend anzuschauen, mit dem Kopf zu schiitteln,
dabei die rechte Hand Richtung Mund zu bewegen, jedoch auf halber Hdlfte inne zu halten,
sich hinter seinen Lehrertisch zu stellen und im Anschluss daran Emma-Lou mit einem Ld-
cheln auf dem Gesicht beim Anzeichnen des Kreises an der Tafel zuzuschauen.

Die Interaktion dieser Anfangssequenz theoretisierend, wird verschiedenes sicht-
bar. Zunéichst fallt die fiir Unterricht typische Interaktionsordnung auf. Der Leh-
rer stellt eine Frage (Abb. 2a), woraufhin sich mehrere SuS melden (Abb. 2b-d).
Der Lehrer entscheidet, wie lange sich die SuS melden, gibt ihnen nach dem Stel-
len seiner Frage aber auch recht lange Zeit zu reagieren, was bei den SuS teilwei-
se dazu fiihrt, in einen peerspezifischen Wettbewerb tiberzugehen, in dem es da-
rum geht, sich am energischsten zu melden, um vom Lehrer auserwihlt zu wer-
den (Abb. 2¢). Der Lehrer ist dann auch derjenige, der eines der sich meldenden
Kinder — ein sich brav, aber energisch meldendes Madchen — auswahlt (Abb. 2d).
Genau dariiber festigt der Lehrer seine Position als Autoritdat und macht dariiber
deutlich, dass er den Unterricht leitet. Im Anschluss daran geht er, als er dem
ausgewéahlten Méadchen den Zirkel tiiberreicht, ein einziges Mal mit ihr in Blick-
kontakt.

Im Fortgang der oben beschriebenen Sequenz fehlt die direkte Interaktion
zwischen dem Lehrer und der stellvertretend fiir die SuS nach vorne geholten
Schiilerin. Der Lehrer ist ausschlieflich mit dem Produkt der Schiilerin oder den
SuS im Plenum im Blickkontakt. Jene Interaktionsform, die sich dann auch auf
verbaler Ebene in der Phase der Fehlerbesprechung fortfiihrt, lasst sich als indi-
rekte Kommunikation typisieren. Wiahrend die Schiilerin an der Tafel ihren Kreis
zieht, ist die Aufmerksamkeit der SuS auf die Produktion an der Tafel und nicht —
wie zuvor — auf den Lehrer gerichtet. Der Lehrer gibt in dieser Phase keine An-
weisungen zur gemeinsamen Interaktion vor. Die SuS diirfen das Tun der Schiile-
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rin kommentieren und miissen sich hierbei nicht melden (Abb. 2f). Jene Interak-
tion léasst sich als, von der sonst in der Unterrichtsstunde tblichen reglementier-
ten Regel abweichende, situative Regel typisieren, in der die direkte Interaktion
zwischen den SuS erlaubt und durch das nonverbale Verhalten des Lehrers wo-
moglich unterstiitzt wird. Im Fortgang nun tberreicht die Schilerin dem Lehrer
den Tafelzirkel, begibt sich zuriick an ihren Platz und der Lehrer wendet sich —
ohne dem Méidchen ein personliches Feedback zu ihrer Arbeit an der Tafel zu er-
moglichen oder ihr eines zu geben — an die SuS im Plenum, um mit ihnen die an
der Tafel gemachten Fehler zu sprechen und es auf die anstehende Ubung zu
ubertragen. Auch jene Interaktionsform entspricht der der indirekten und pro-
duktorientierten Kommunikation. Insgesamt werden vom Lehrer in der Sequenz
also die potentiellen Schwierigkeiten in der Handhabung des Zirkels an der Tafel
vorausgesetzt. Das Unterrichtsziel ist es, Sicherheit im Umgang mit dem Zirkel
zu erlangen. Die Schiilerin an der Tafel sowie das potentielle Zuriickfallen des in-
dividuellen Lernprozesses der Schilerin (die sich in der Plenarphase nicht mehr
aktiv am Unterrichtsgeschehen beteiligt), werden, um im Inhalt weiter voranzu-
schreiten, vom Lehrer in Kauf genommen. Deutlich wird also, dass der Lehrer zur
Vermittlung des Stoffs das Einbeziehen der gesamten Klasse tiber die Zuwendung
zu einer einzelnen Person vorzieht.

Perspektivisch wiirden im Sinne der VIA nun weitere Kontrastierungsfille er-
hoben und analysiert werden. Wichtig hierbei wire, erneut ins Feld zu gehen und
neue Szenen, die zur Beantwortung der Forschungsfrage wichtig sind, zu erheben
und im sequenziellen Verfahren entlang des Interaktionsverlaufs zu analysieren
(vgl. Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013, S. 103). Gesucht werden koénnten z.B.
Kontrastierungsfille, die Lehrkréfte zeigen, die im Sinne inklusiver Beschulung
die Entfaltung des individuellen Lernprozesses in den Vordergrund riicken, die
den SuS in ihrer Klasse groBere Freiheiten geben, auf individuellen Wegen zu ei-
ner Losung zu kommen. Ebenso konnten sich Analysen anschlieflen, die das hie-
rarchische Verhiltnis in Klassen interpretieren. Untersucht werden konnte, wer
(wie) ausgewéahlt wird (Miissen sich SuS melden, um verbale Beitrage zum Unter-
richtsgeschehen zu geben? Wahlt die Lehrkraft aus oder wihlen andere SuS die
Beitragenden aus? Wie reagieren die SuS, wie reagiert die Lehrkraft hierauf?).
Auch kénnte untersucht werden, wie mit Fehlern in Klassen umgegangen wird
([Wie] werden sie diskutiert? Dienen sie dazu, im Unterrichtsstoff voran zu kom-
men oder dienen sie der Beschdmung von SuS? etc.). In allen hier herausgearbei-
teten Themenschwerpunkten kénnte analysiert werden, welche (typischen) Inter-
aktionsordnungen sich im Unterricht etablieren, nach welchen (situativen) Regeln
Unterricht strukturiert ist, was das Typische von Unterricht ausmacht.

4 Die beiden Analyseverfahren im Vergleich

Zu fragen bleibt, welche Ertriage die zwei hier ins Zentrum gestellten videographi-
schen Analyseverfahren mit sich bringen. Deutlich wird, dass die jeweiligen Ver-
fahren unterschiedlichee Foki haben, mit verschiedenen Analyseschritten aufwar-
ten, demzufolge auch Unterschiedliches sehen bzw. wahrnehmen und zu differie-
renden Ergebnissen kommen (vgl. Tab. 1).
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Tab. I:  ppV und VIA im Vergleich
ppV VIA
Fokus Phanomene, Erfahrungen im Vollzug, Interaktions- und Kommunikationspra-

Leiblichkeit in ihrer Verkdrperung, Mate-
rialitdten

xen

Stellenwert des*r
Interpreten*in

Systematischer Einbezug der Erfahrung
und des Erlebens der Forschenden

Interpret*in tritt den Anderen gegen-
Uber und analysiert, wie diese ihrem

Handeln Sinn verleihen

1 Klarung des Kontextwissens

2 Anfertigung eines Verbaltranskripts
(nach GAT-2)

3 Analyse der Redesequenzen

4 Analyse der (nicht-)sprachlichen Inter-
aktionszlige turn-by-turn

5 Entwicklung einer Theorie der Interak-
tionsmuster

Analyseschritte 1 Sichtung eines Videos

2 Auswahl einer Sequenz

3 Ermittlung eines ersten Verstandnisses
der Situation, Diskussion und Plurali-
sierung der Deutungen

4 Deskriptive Beschreibung der Sequenz

5 Reduktion und ideierende Variation
eines markanten, sich zeigenden Pha-

nomens 6 Erhebung und Analyse weiterer Kon-
6 Kontrastiver Vergleich der analysierten |  trastierungsfalle
Situation

Ergebnis Phanomen, wie es sich zeigt Typische Interaktionsmuster in Interakti-

onssituationen

Versteht die ppV die zu Untersuchenden (auch den*die Analysierende*n) als er-
fahrenden, erkennenden und wertenden Menschen und geht es ihr basisparadig-
matisch um die Analyse des In-Erscheinung-Tretens, so macht sie die Sache so,
wie es dem (analytischen) Bewusstsein erscheint, zum Ausgangspunkt ihrer In-
terpretation (vgl. Kriiger 2012, S. 119f). Entsprechend beginnt sie ihre Analyse
damit, eigene Gefiihle, Emotionen und Erfahrungen an das Datenmaterial heran-
zutragen. Sie setzt darauf, das, was das audio-visuelle Material intersubjektiv
kommunizierbar beim Einzelnen hervorlockt, zum Gegenstand der Interpretation
zu machen. Sie setzt also beim Subjekt des*der Forschers*in an und versucht im
interattentionalen Prozess tiber die drei Schritte der Deskription, Reduktion und
der ideierenden Variation das Datenmaterial aufzuschliisseln. Einen Schwer-
punkt legt sie in der Analyse auf die Deskription und Interpretation der leiblichen
und materiellen Dimensionen. Sie untersucht das im Material Implizierte, Nicht-
Sagbare, aber Zeigbare (vgl. Brinkmann/Rédel 2018, S. 522). Die Phanomenologie
folgt dabei der Maxime: , Zuriick zur Sache selbst®. Dies impliziert ,,einen reflexiv-
skeptischen Zugang zum Phédnomen als dem, was sich zeigt und wie es sich [fiir
den*die Interpreten*in; IL] zeigt” (Brinkmann/Rédel 2018, S. 523).

Die VIA wiederum greift auf das ethno- und konversationsanalytische Basis-
paradigma zuriick. Anders als die Phdnomenologie sucht sie nicht nach im Video
enthaltenen Phinomenen, sondern analysiert Interaktionen in situ. Sie folgt der
Annahme, dass sich in jeder Situation die situative Ordnung der Handelnden
sinnhaft produziert (vgl. Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013, S. 90). Den Schwer-
punkt ihrer Interpretation setzt sie auf turn-takes und die Organisation des se-
quenziell aufeinander bezogenen Handelns der Akteure (vgl. Tuma/Schnettler/
Knoblauch 2013, S. 15). Nach der Klarung des Kontextwissens (die in Teilen mit
der Klarung des Vorverstiandnisses in der Phidnomenologie vergleichbar ist) re-
konstruiert die VIA im sequenziellen Verlauf die Interaktionsordnung. Zunéchst
bestimmt sie anhand eines erstellten Verbaltranskripts welche Form von Redese-
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quenzen im Material vorliegen. Sie analysiert also, wie sprachlich miteinander in-
teragiert wird. Hiernach betrachtet sie Schritt fiir Schritt die einzelnen, aufei-
nanderfolgenden (non-)verbalen Interaktionsziige und entwickelt hieraus eine
Theorie der Interaktionsmuster.

Die Phinomenologie wie auch die VIA arbeiten beide im Anschluss an eine
Erstinterpretation mit den Mitteln des Vergleichs. Nachdem sie eine erste Se-
quenz analysiert haben, vergleichen sie kontrastierende Falle, um ihre jeweilige
(vorlaufige) Theorie und Typisierung zu erweitern, bei der ppV sind es an padago-
gischen Phanomenen angelegte Typisierungen und bei der VIA audio-visuell aus-
gearbeitete Typisierungen von Interaktionsordnungen. In der Phidnomenologie
kann damit das Individuum, das Material oder die Interaktion typisiert werden.
In der VIA hingegen geht es um zwischenmenschliche Interaktionen.

Vor dem Hintergrund der verschiedenen wissenschaftstheoretischen Grund-
annahmen und der daraus hervorgehenden unterschiedlichen Interpretations-
schritte, kommen die beiden Method(ologie)n — wie zu sehen war — zu verschiede-
nen (vorlaufigen) Interpretationen. Wurde mit der ppV der Schwerpunkt der Ana-
lyse auf das Phanomen der Zeigegesten gelegt, waren es bei der VIA die an die
Vermittlung des Unterrichtsstoffs ausgerichteten Interaktionsmuster. Vor dem
Hintergrund der je unterschiedlichen (vorldufigen) Ergebnisse, werden die weite-
ren hinzuzuziehenden Kontrastierungsfille andersgeartet sein und (auch vor dem
Hintergrund der differierenden methodischen Schritte) verschiedene Theorien
hervorbringen. Deutlich wird also, dass je nach genutzter Method(ologi)e ver-
schiedene Interpretationswege und Interpretationen generiert werden (kénnen).
Der Vergleich der hier vorgestellten Method(ologi)en verdeutlicht, wie stark me-
thod(olog)ische Setzungen die daraus hervorgehenden (vorldufigen) Theorien be-
einflussen. Der Vergleich macht deutlich, wie wichtig die Reflexion und begriinde-
te Wahl von Method(ologi)e ist.* Er zeigt auf, dass nicht nur die Forschungsfra-
ge(n), das zugrundeliegende Datenmaterial, sondern gerade auch die genutzten
Analysewege zu verschiedenen Erkenntnissen fithren. Den Forschungsprozess
(auch) in diesem Sinne stirker zu reflektieren, sollte Gegenstand einer jeden Me-
thodenausbildung und -schulung werden. Interpretationen ein und desselben Ma-
terials mit verschiedenen Method(ologi)en einzuiiben, kann ganz im Sinne des
hermeneutischen Zirkels zu einem besseren Verstdndnis der qualitativen Verfah-
ren zugrundeliegenden Method(ologie)n fiihren.

Anmerkungen

1 Das Fallarchiv HILDE ist ein videobasiertes digitales Archiv, das mit einer Lehrer-
und einer Schiilerkamera aufgenommene Unterrichtsaufzeichnungen von ganzen Un-
terrichtsstunden inklusive der dazugehorigen Materialen sammelt. Ndheres hierzu
siehe: https:/www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/ (23. September
2019).

2 Das hier besprochene Material wurde im Sommersemester 2019, im Seminar ,,Einfiih-
rung in die pddagogische Empirie“ an der Humboldt-Universitat zu Berlin von Stu-
dierenden erstinterpretiert. Nach einer Einfihrung in die jeweiligen Method(ologi)en,
ersten gemeinsamen Interpretationen am Beispiel eines anderen Unterrichtsvideos,
haben die Studierenden die hier besprochene Sequenz interpretiert, ihre Analysen im
Seminar zur Diskussion gestellt und ihr Tun in einem schriftlichen Kurzbericht re-
flektiert. Die Diskussionen und Ideen der Studierenden sind die Grundlage der hier
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abgedruckten Interpretationen. IThnen, wie auch Severin Sales Rédel und den anony-
men Gutachter*innen des Artikels (die mir je fundierte Riickmeldungen zur Verbes-
serung des Artikels gaben), gilt mein ausdricklicher Dank.

3 Der Schritt der Uberfithrung des Videos in eine Partiturnotation wurde hier ausgelas-
sen. Sie ermoglicht, die Diachronizitit, Sequenzlogik, Synchronizitdt und Komplexitéat
des laufenden Bildes mittels v.a. auf Symbole setzender Transkription nachzuzeich-
nen (vgl. Brinkmann/Rédel 2018, S. 538), ist aber fur die im Rahmen dieses Artikels
praktizierten Illustration der beiden Herangehensweisen zu weit fihrend.

4 Gleichzeitig geniigt es nicht, die Wahl der Method(ologi)e zu reflektieren. Der qualita-
tiven Forschung immanent ist auch immer eine (notwendigerweise reflektierte!) in-
terpretative Flexibilitdt im Umgang mit dem Material sowie die Weiterentwicklung
der Methode (z.B. unter Einbezug neuerer Datenformate wie Bilder oder Videos), statt
quasi methoden-deterministische Ergebnisse zu produzieren.
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