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1 Einleitung

wLola, du musst mir helfen” — sagt die Schiilerin Judith! zu ibrer Sitznachbarin am
Gruppentisch in der Planarbeitszeit (vgl. Kapitel 5.2.3). Judith erbittet keine ,Hilfe', sie
Jordert sie vehement ein. Als wer erscheint ihre Mitschiilerin Lola in dieser Auffordernng?
Als eine, die belfen kann — nnd helfen nuss? Wie positioniert sich Judith mit dieser Auf-
Jforderung gegeniiber 1ola? Als eine, die Hilfe brancht und diese einfordern, also andere
Schiilerinnen legitimerweise auf Hilfe verpflichten kann? Und wie verleibt Judith der
Forderung Legitimitat, dass sich Lola, zuungunsten der Aufrechterbaltung ibres eigenen
Arbeitsprozesses, Judith belfend zuwenden ,muss‘? Welche Maglichkeiten bleiben wobl
Lola, sich zu Judiths Fordernng ins 1 erhdltnis su setzen? Und nicht zuletzt — wie posi-
tioniert [udith mit dieser Aufforderung Lola und sich selbst vor jenen Schiiler*innen, die
mit ihnen am Gruppentisch sitzen?

Die Aufforderung ,,lola, du musst mir helfen’ fordert nicht nur die Angesprochene zu
einer Reaktion auf — beim Lesen provoziert sie geradezu Fragen an die Situation, in
der sie geduBlert wird: In welchen Praktiken der Planarbeit im individualisierten Un-
terricht einer Sekundarschulklasse beziehen sich Schiiler*innen aufeinander #x#d auf
ihr unterrichtliches Tun? Welche Positionen halten diese Praktiken fiir die an thnen
Beteiligten bereit — und wie sind Schiller*innen auf diesen Positionen zueinander

1 Selbstverstindlich wurden die Namen der Beforschten im Zuge der Datenaufbereitung anonymi-
siert!
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und zu anderen am Unterricht Beteiligten relationiert? Mit diesen beiden Fragekom-
plexen ist das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit benannt: Ich interessiere
mich fiir die Genese von Differenzverhiltnissen zwischen Schiiler*innen in den
Praktiken eines Unterrichts, der — wie etwa in einer Darstellung der Senatsverwal-
tung fir Bildung, Jugend und Familie des Landes Berlin (SenBJF 2021) zur ,Berliner
Gemeinschaftsschule® formuliert wird — ,,fiir lingeres gemeinsames Lernen und das
Ziel, durch individuelles Férdern und Fordern Chancengleichheit zu erhShen, so-
ziale Herkunft und Bildungserfolg zu entkoppeln® (ebd., S. 3), steht.

Diese, aus bildungsadministrativer Perspektive formulierte, Zielsetzung fiir sol-
che Sekundarschulen, die als ,Gemeinschaftsschulen® explizit auf eine ,,dul3ere Fach-
leistungsdifferenzierung® (SenBJI 2021, S. 5) ihrer Schiller*innenschaft verzichten,
korrespondiert mit der Programmatik individualisierten (Sekundarschul-)Unter-
richts, die die Heterogenitit von Lerngruppen nicht nur voraussetzt, sondern zur
Begrindung einer pidagogisch-didaktischen Unterrichtsgestaltung macht, die ver-
spricht, qua differenzierter Lernangebote — wie der (Wochen-)Planarbeit (vgl. Vau-
pel 2014, S. 10) — das ,individuelle Férdern® von Schiler*innen zu erméglichen und
damit gerade auch im Sekundarschulbereich einer, mit der leistungsbezogenen Dif-
ferenzierung von Schuler*innen im mehrgliedrigen Schulsystem in Verbindung ge-
brachten, Reproduktion sozialer Ungleichheit in der Schule kompensatorisch ent-
gegen zu treten (vgl. Hurrelmann 2013, S. 458£.). Dass im programmatischen wie
im wissenschaftlichen Diskurs tiber individualisierten Unterricht die Begriffe ,He-
terogenitit® (von Lerngruppen) und ,Individualitit® (von Schiler*innen) vor allem
als Konstruktion von Differenz zwischen Schiler*innen entlang von, thnen onto-
logisierend zugeschriebenen und legitimerweise unterrichtlich zu bearbeitenden,
Merkmalen (wie: ,Lernvoraussetzungen®) wirksam werden, wurde bereits vielfach
dekonstruiert (vgl. expl. Rabenstein & Steinwand 2013).

Vonseiten der, an der im Unterrichtsvollzug situierten Konstruktion von Diffe-
renz interessierten, qualitativ-rekonstruktiven Unterrichtsforschung liegen mit Blick
auf fir individualisierten Unterricht charakteristische dezentrierte Arrangements,
wie der individuellen Auseinandersetzung von Schiller*innen mit unterrichtlichen
Aufgaben in der Frei- oder Planarbeit, Befunde zu einer Vielzahl von Praktiken vor,
in denen Schiler*innen vornehmlich in Prozessen der Konstruktion von ,Selbst-
stindigkeit® differenziert werden (vgl. Martens 2018). So ist ,,individualisierender
Unterricht keineswegs (nur) als Antwort auf eine zunehmend als heterogen waht-
genommene Schiller*innenschaft zu verstehen [...], sondern [wirkt] vielmehr selbst
in Bezug auf Schulleistung auch differenzierend (Rabenstein et al. 2018b, S. 150).
Wihrend die pddagogische Praxis individualisierten Unterrichts empirisch ,,als eine
Praxis des ,doing difference® (Balzer & Ricken 2010, S. 62) vor allem mit Blick auf
Praktiken, ,,die vorrangig Lehrenden zugeschrieben werden® (Breidenstein 2018,
S. 190), in den Blick gerit, werden Praktiken, in denen Schiiler*innen im Rahmen
der Aufgabenbearbeitung aufeinander Bezug nehmen, bislang kaum als Differen-
zierungsgeschehen erforscht. Dabei sind aufgabenbezogene Bezugnahmen zwi-
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schen Schiiler*innen als konstitutiv fir individualisierten Unterricht zu veranschla-
gen: Neben Formen ,kooperativen Lernens® (vgl. Eckermann 2017) sind vor allem
sich spontan im Kontext von Einzelarbeit in Planarbeitsphasen ereignende Situati-
onen schiiler*innenseitigen ,Helfens® programmatisch erwiinscht — insofern sie ver-
sprechen, ,,Heterogenitit als produktive Ressource fir Erziehung und Bildung zu
nutzen® (Wenning 2007, S. 28). Empirisch wird das aufgabenbezogene Helfen un-
ter Schiiler*innen als Strategie der ,,Ausweitung® der ,,Ressource Lehrkraft™ (Brei-
denstein 2014, S. 42) rekonstruiert, die auf eine grundlegende ,,Hilfsbedurftigkeit
(Oswald & Krappman 1988, S. 63) von Schiiler*innen in Einzelarbeitsphasen ant-
wortet. Insbesondere fiir den als Planarbeit angelegten (Grundschul-)Unterricht lie-
gen Befunde vor, die an einer Unterscheidung verschiedener ,Handlungen® interes-
siert sind und auf die Bildung von , Typen‘ aufgabenbezogener schiiler*innenseitiger
Bezugnahmen zielen — und diese vor allem auf ihre ,Lernférderlichkeit hin befragen
(vgl. Hackbarth 2017; Naujok 2000; Wagener 2014). Zwar zeigt sich, dass ,gegen-
seitiges Helfen® durch (wissensbezogene) Asymmetrien zwischen Schiiler*innen ge-
kennzeichnet ist, die auch auf der ,,Bezichungsebene® (Wagener 2014, S. 120) wit-
ken — eine mikrologische Untersuchung aufgabenbezogener Bezugnahmen zwi-
schen Schuler*innen, die die Machtférmigkeit der Formierung von Subjekten in
Verhiltnissen der Differenz (vgl. expl. Butler 2017) in Rechnung stellt, steht bislang
gleichwohl noch aus.

Auf dieses Desiderat reagiert die vorliegende Studie, die die Genese von Diffe-
renzverhiltnissen in solchen Praktiken erforscht, in denen sich Schiller*innen in der
Planarbeit im individualisierten Unterricht einer Sekundarschulklasse aufeinander
und auf ihr unterrichtliches Tun bezichen.

Mit der Justierung des forschenden Blicks auf unterrichtliche Praktiken ordnet
sich die Studie in sozialwissenschaftlich informierte Zuginge der Unterrichtsfor-
schung ein. An praktiken- (vgl. expl. Schatzki 1996) und anerkennungstheoretische
Beziige (vgl. expl. Butler 2006) anschlieBend, bestimmt sie Unterricht als prakti-
sches Geschehen, innerhalb dessen sich mit der Formierung von Subjektpositionen
und ihrer Relationierung zueinander prozesshaft Differenzverhiltnisse zwischen
den Beteiligten ausbilden. Als praktisches Geschehen ist Unterricht in seinem Voll-
zug beobachtbar und damit ethnografischen Strategien der Datengewinnung
und -analyse zuginglich (vgl. Breidenstein 2010). Diese Studie wihlt ein video-eth-
nografisches Vorgehen, insofern dies einen forscher*innen-, aber nicht ortsgebun-
denen Mitvollzug des beforschten (dezentrierten) unterrichtlichen Geschehens so-
wie eine sukzessive Fokussierung des forschenden Blicks auf feldspezifische Rele-
vanzen ermoglicht — und das beobachtete Geschehen in Form von Videografien
Jkonserviert’, die nachtriglich mikrologisch zu erschlieBen sind, auch im Detail und
tber lingere zeitliche Verldufe hinweg.

Das Feld, in dem diese Studie iht Forschungssinteresse verfolgt, ist der indivi-
dualisierte Unterricht — genauer seine Planarbeitsphasen — einer Schulklasse in einer
groB3stidtischen Sekundarschule, die auf dulere Fachleistungs- und Jahrgangsdiffe-
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renzierung verzichtet. Eingelagert in das Forschungsprojekt ,,Gemeinschaft und so-
ziale Heterogenitit in Eingangsklassen reformorientierter Sekundarschulen. Ethno-
graphische Fallstudien zu Anerkennungsverhiltnissen in individualisierenden Lern-
kulturen® (GemSe)? konnte der Unterricht dieser Klasse in mehreren Feldphasen
beobachtet werden; aus dem dabei erstellten Korpus von Unterrichtsvideografien
wurde die Datengrundlage der vorliegenden Studie begriindet ausgewihlt.

Als erziehungswissenschaftlich weist sich die in dieser Studie eingenommene
Perspektive auf die Genese von Differenzverhiltnissen in Praktiken, in denen sich
Schiiler*innen in der Planarbeit aufeinander und auf ihr unterrichtliches Tun bezie-
hen, dabei insofern aus, als dass sie heuristisch einen ,,pddagogischen Sinn[ |* (Fritz-
sche etal. 2011, S. 33) der beforschten Praktiken veranschlagt. Unterrichtliche Prak-
tiken lassen sich unter gegenstandstheoretischem Einbezug der von Ricken (vgl.
expl. 2009) vorgelegten anerkennungstheoretischen Rezeption der Bestimmung
von ,,Zeigen als der basalen Operation des Erziehens™ (Prange 2005, S. 25) als ,pa-
dagogische Praktiken® verstehen, die die am Unterricht Beteiligten spezifizieren,
d. h. voneinander differenzieren, zueinander und zu schulischen Wissensbestinden
relationieren und damit in eine Differenzordnung einrticken. Die Differenzierung
von Schiller*innen ist also ,,Konstitutionsmoment™ (Rabenstein 2019, S. 24) pida-
gogischer Praktiken. Methodologisch sind — solchermallen differenzierende — Sub-
jektivierungsprozesse in Praktiken als sich sequenziell, in Akten des gegenseitigen
Re-/Adressierens (vgl. Ricken 2009; Reh & Ricken 2012) vollzichendes Geschehen
zu verstehen, das mit der Ausbildung spezifischer Subjektpositionen je spezifische
Moglichkeiten eroffnet, sich im Verhiltnis zu sich, zu anderen und zur Welt zu
erlernen (vgl. expl. Reh et al. 2011; Ricken 2013a) — und das methodisch tiber die
s wissenschaftlich-empirische | Operation des 1 erstehens (Wernet 2009, S. 11, Herv. 1. O-
rig)) zu rekonstruieren ist. Diese Studie wihlt ein adressierungsanalytisches Vorge-
hen (vgl. expl. Reh & Ricken 2012), das auf die Rekonstruktion des sequenziellen
Sinnaufbaus re-/adressierender Akte abzielt — und ermdglicht, Differenzverhilt-
nisse als sich in Praktiken etablierende Relationen normativ konstituierter Subjekte
zu analysieren, in die die am Unterricht bzw. an seinen Praktiken Beteiligten eintre-
ten. Daftir wurden ausgewihlte, in Unterrichtsvideografien dokumentierte Situatio-
nen, in denen sich Schiiler*innen aufeinander und ihr unterrichtliches Tun bezie-
hen, in einem mehrschrittigen Verfahren als Daten konstruiert und ausgewertet; die
Ergebnisse werden in dieser Arbeit mit der Darstellung der Analysen von zwolf
,Schliisselszenen® (vel. Kranefeld & Heberle 2020) prisentiert.

Ausgehend von der Offenheit des ethnografischen Forschungsprozesses, der
im seriellen Vergleich von Praktiken angelegten Sensibilitit fiir die Genese von Ord-
nungsprozessen und der, mit der Adressierungsanalyse verbundenen, mikrologi-
schen Blickschirfung fiir die ,normative Gerichtetheit® (vgl. Rabenstein 2020) von

2 Die vorliegende Studie war in das Forschungsprojekt GemSe eingelassen, das unter dem Forder-
kennzeichen 01JC1111 D in dem Zeitraum vom 01.10.2011 bis zum 31.09.2013 mit Mitteln des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung geférdert wurde.
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Praktiken konnte ich im Verlauf der Bearbeitung meiner Forschungsfragen zu Er-
gebnissen kommen, die Uber die Frage nach der Genese und Relationierung von
Subjektpositionen in den beforschten Praktiken im engeren Sinne hinausweisen: Im
Forschungsprozess charakterisierten sich spezifische, d. h. analytisch voneinander
unterscheidbare, Formen aufgabenbezogener Bezugnahmen zwischen Schiiler*in-
nen aus. Diese Formen von Bezugnahmen unterscheiden sich hinsichtlich der Art
und Weise, in der sie sich auf das unterrichtliche Tun der an ihnen Beteiligten be-
ziehen; d. h., sie richten sich darauf, dass Schuiler*innen iz Arbeiten bleiben, wieder ins
Abrbeiten kommen oder ,richtig* arbeiten. Sie eint dabei — insofern sie je auf Momente im
beforschten Unterricht antworten, in denen die Progression von Arbeitsprozessen,
respektive der ,angemessene’ Unterrichtsverlauf gefdhrdet erscheint — eine norma-
tive Ausrichtung an der Progression von Arbeitsprozessen. In den fiir die verschie-
denen Formen von Bezugnahmen charakteristischen Praktiken, Subjektpositionen
und Differenzverhiltnissen scheint also eine unterrichtliche Normativitat auf, der
gemil Schiler*innen tber die Zustandigkeit fiir die eigene Progression hinaus auch eine
Mit-Zustandigkeit fiir die Progression anderer Schiiler*innen zeigen — und ,einfordern‘ (k6n-
nen). Die Theoretisierung der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit miindet so in der
Rekonstruktion des empitischen Konzepts Mir-/ Zustindigkeit, das performativ in
schiler*innenseitigen aufgabenbezogenen Bezugnahmen in der Planarbeit im indi-
vidualisierten Unterricht einer Sekundarschulklasse wirksam wird. Das Konzept
Mit-/Zustindigkeit verweist auf eine relationale Selbststindigkeit von Schiler*innen,
insofern Progressionen in der Arbeitszeit des beforschten Unterrichts kollektiv,
d. h. unter Mit-Zustindigkeit anderer Schiler*innen, verantwortet werden — und
er6ffnet so nicht nur einen ,neuen Blick® auf Varianten individualisierten Unter-
richts, deren Praktiken und Normativitit es je in ihrer Spezifik forschend zu rekon-
struieren gilt; es verweist auch auf ,neue Fragen‘ an die Programmatik und die Er-
forschung individualisierten Unterrichts — mit deren Formulierung die Ergebnisdar-
stellung der vorliegenden Studie schlief3t.

Ausgehend vom skizzierten Interesse, der Verortung und der Anlage der vorliegen-
den Studie werden in den nachfolgenden Kapiteln die Ergebnisse, zu denen ich im
Forschungsprozess gekommen bin, vorgestellt. Dabei gehe ich wie folgt vor:

In dem sich an die Einleitung anschlieBenden zweiten Kapitel zeige ich im Sinne
eines Forschungsstandes programmatische (Kapitel 2.1) und empirische (Kapitel
2.2) Perspektiven auf Differenzverhiltnisse zwischen Schiiler*innen im individuali-
sierten Unterricht auf. Mit Blick auf die dargestellten Befunde werden Anschluss-
méglichkeiten fiir die vorliegende Arbeit gekennzeichnet (Kapitel 2.3).

Im dritten Kapitel wird die Genese von Differenzverhiltnissen zwischen Schii-
ler*innen in aufgabenbezogenen Bezugnahmen individualisierten Unterrichts theo-
riegeleitet als Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit bestimmt: Dafiir rufe
ich sozialtheoretische Bezlige auf, die ein Verstindnis von Differenzverhiltnissen
als Relationen normativ konstituierter Subjekte in Praktiken ermdglichen (Kapitel
3.1), das ich sodann gegenstandstheoretisch wende und als fiir pidagogische
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Praktiken spezifisches Differenzierungsgeschehen fasse (Kapitel 3.2). Das Kapitel
endet mit einer Schirfung der Gegenstandsbestimmung und des Forschungsinte-
resses (Kapitel 3.3).

Mit Bezug auf methodologische und methodische Anschlussmoglichkeiten, die
die aufgerufenen Theoriebeziige nahelegen, werden im vierten Kapitel die Strate-
gien und Praktiken meines Vorgehens bei der Erforschung der praktischen Herstel-
lung von Differenzverhiltnissen zwischen Schiiler*innen offengelegt. Dafiir wer-
den zunichst von der Darstellung ethnografischer Forschungsstrategien ausgehend
deren Potenziale fiir eine differenzsensible Beobachtung, Dokumentation und Ana-
lyse von Praktiken aufgezeigt (Kapitel 4.1) und damit die Angemessenheit der fiir
die vorliegende Studie gewihlten Praktiken des Forschens innerhalb und au3erhalb
des Feldes bestimmt, die nachfolgend vorgestellt (Kapitel 4.2) und schlieB3lich resi-
mierend reflektiert werden (Kapitel 4.3).

Die Ergebnisse der empirischen Analysen von zwolf Schlisselszenen, in denen
Schiiler*innen in aufgabenbezogenen Bezugnahmen aufeinander involviert sind,
stelle ich im funften Kapitel vor. Die Analysen zielen auf die Rekonstruktion der
prozesshaften sozialen Konstruktion normativ konstituierter, d. h. auch zueinander
in spezifischen Relationen konstellierter, Subjektpositionen in Praktiken des be-
forschten Unterrichts, die Bezugnahmen formieren, in denen Progressionen abge-
sichert werden (Kapitel 5.1), die Weiterfithrung von Progressionen angebahnt wird
(Kapitel 5.2) und das Tun von Schiiler*innen an der unterrichtlichen Normativitit
gemessen wird (Kapitel 5.3). AbschlieBend werden die empirischen Ergebnisse mit
Blick auf die Genese von Differenzverhiltnissen zwischen Schiller*innen pointiert
(Kapitel 5.4).

Im sechsten Kapitel lege ich mit der Ausarbeitung des Konzepts der Mit-/Zu-
stindigkeit von Schiller*innen fir die eigene Progression und die Progression an-
derer im individualisierten Unterricht eine Theoretisierung der Ergebnisse der vor-
liegenden Arbeit vor. Die Bedeutsamkeit von Mit-/Zustindigkeit arbeite ich mit
Blick auf die Normativitit (Kapitel 6.1), die Sozialitit (Kapitel 6.2) sowie die Ord-
nung der Anerkennbarkeit von Schiler*innen (Kapitel 6.3) von Praktiken der Plan-
arbeit im individualisierten Unterricht heraus, bevor die Arbeit mit einer — retro-
spektiv und prospektiv angelegten — Reflexion der Ergebnisse schlieB3t (Kapitel 6.4).



2 Differenzverhiltnisse zwischen Schuler*innen im
individualisierten Unterricht — Programmatische
und empirische Perspektiven

In diesem Kapitel werden verschiedene Perspektiven auf Differenzverhiltnisse zwi-
schen Schiler*innen im individualisierten Unterricht aufgezeigt und dabei An-
schlussméglichkeiten fiir die vorliegende Arbeit gekennzeichnet. Im Folgenden
skizziere ich dafiir zunichst Uberblickshaft die Bedeutsamkeit, die Differenzen zwi-
schen Schiiler*innen vonseiten programmatischer Perspektiven auf ,,Verinderun-
gen von bzw. Interventionen im Unterricht, die mit Individualisierung bezeichnet
werden® (Rabenstein et al. 2018a, S. 10), zugewiesen wird: Die Individualisierung
von Unterricht erscheint dabei als pidagogisch-didaktische Antwort auf eine ,He-
terogenitit® von Lerngruppen, die mit einer dem Unterricht vorgingigen ,Individu-
alitit® von Schiiler*innen in Zusammenhang gebracht wird (Kapitel 2.1). Daran an-
schlieBend fokussiere ich auf Perspektiven, die die Genese von Differenzverhilt-
nissen im Vollzug von Unterricht verorten — und deren qualitativ-empirische Be-
funde ,,als empirische Theoriebildung eine wissenschaftliche Gegenstandskonstitu-
tion des individualisierenden Unterrichts® (Martens 2018, S. 208) zu verstehen sind
(Kapitel 2.2). Mit Blick auf die Praktiken individualisierten Unterrichts wird dabei
zundchst deutlich, dass in ihnen spezifische Kategorien bei der Konstruktion von
Differenz zwischen Schiller*innen wirksam werden (Kapitel 2.2.1). Sodann stelle
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ich die Befunde solcher Studien dar, die aufgabenbezogene Schiiler*innen-Interak-
tionen im Rahmen von Frei- und Planarbeit im individualisierten Unterricht erfor-
schen. Es zeigt sich, dass die ,Hilfe‘ unter Schiiler*innen zwar problematisierend als
spannungsvolles Geschehen, innerhalb dessen auch Asymmetrien emergieren, be-
schrieben, letztlich aber nicht auf die Rekonstruktion von Differenzsetzungen ab-
gezielt wird (Kapitel 2.2.2). Dieses Desiderat aufgreifend stelle ich schlieBlich Be-
funde eines Forschungsansatzes vor, der unterrichtliche Praktiken theoretisch als
subjektkonstituierendes Differenzierungsgeschehen fasst und methodologisch auf
die Rekonstruktion von Positionierungen der am Unterricht Beteiligten zielt, auf
denen ,,sie zu in der padagogischen Ordnung anerkennbaren Subjekten® (Reh &
Rabenstein 2012, S. 220) werden — so dass insbesondere auch Relationen von Sub-
jektpositionen, und damit Differenzverhiltnisse, in den Blick geraten (Kapitel
2.2.3). Die Ubersicht programmatischer und empirischer Perspektiven auf indivi-
dualisierten Unterricht schlie3t mit einem kurzen Restimee, in dem, die dargestellten
Befunde zusammenfassend, Anschlussméglichkeiten fiir die vorliegende Arbeit
dargestellt werden (Kapitel 2.3).

2.1 Individualisierter Unterricht als Antwort auf die
Heterogenitit von Lerngruppen — Programmatische
Perspektiven auf Differenzen zwischen Schiiler*innen

Die Individualisierung von Unterricht wird aus schulpidagogischer Perspektive als
»umfassende Programmatik®™ (Hicker 2017, S. 282) ebenso wie als ,,Reformstrate-
gie” (Rabenstein et al. 2018b, S. 147) diskutiert, die diskursiv als ,,Mittel der Wahl
aufgerufen [wird], wenn es um eine angemessene Reaktion auf Probleme fehlender
Leistung bzw. Leistungsbereitschaft, um kompensatorische Reduktion von Chan-
cenungleichheit sowie um inklusive Beschulung (ebd.) im deutschen Schulsystem
geht.? Wihrend fiir den Grundschulunterricht schon linger die Notwendigkeit aus-
gewiesen wird, der ,Heterogenitit* ihrer — dem Anspruch nach nicht selektierten

3 Rabenstein und Wischer (2016, S. 6) verweisen darauf, dass ,,[d]ie Individualisierung im und von
Unterricht [...] keineswegs neue Themen der Schulpidagogik® sind, und ordnen den Diskurs zur In-
dividualisierung von Unterricht in soziologische Befunde zu Transformationen auf gesellschaftlicher
bzw. gesellschaftspolitischer Ebene ein, die auf Ebene von Schule und Unterricht unter anderem mit
einer ,,Subjektpadagogik* (Ricken 2018a, S. 206) korrespondieren (vgl. Ricken 2018a fiir eine aus-
fithrliche Einordnung in soziologische Theorien zur Individualisierung).

4 Ich markiere — und nutze — den Begriff ,Heterogenitit® an dieser Stelle bewusst: Eine kritische Aus-
einandersetzung mit dem Begriff ,Heterogenitit® hat insbesondere Budde (vgl. expl. 2012a, 2012b,
2017) aus diskursanalytischer Perspektive innerhalb der Schul- und Unterrichtsforschung vorgelegt.
Herausgearbeitet wird dabei, dass die Begriffe ,Heterogenitit® und ,Homogenitit* als ,,ku/turelle Kon-
zepte (Budde 2012b, S. 535, Herv. i. Orig.) einem historischem Wandel ebenso ausgesetzt sind, wie
sie in vielféltigen schulpidagogischen Verweiszusammenhingen mit héchst unterschiedlichen
,»,Handlungsaufforderungen® (Budde 2012a, Abs. 57) verbunden sind — was sich auch in den hier
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(vgl. kritisch Heinzel & Parade 2020) — Schtiler*innenschaft mittels individualisier-
ter Unterrichtsformate zu begegnen (vgl. Feuser 2018; Kopp et al. 2014), wird die
Forderung nach einer ,,der Heterogenitit verpflichtete|n] Pidagogik® (Prengel &
Heinzel 2012, o. S.) fur die Grundschule besonders im Zuge des Inkrafttretens der
UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland im Jahr 2009 nochmals eindring-
licher formuliert, insofern — dem Anspruch inklusiver Beschulung nach — in der
Grundschule ,kein einheitlicher fiir alle gleicher und gleichzeitig mal3geblicher
Lehrplan umgesetzt werden® (Prengel & Heinzel 2012, o. S.) kann. Auch fiir den
Sekundarschulunterricht gewinnt die Forderung, die ,,Heterogenitit der Mitglieder
einer Lerngruppe zu akzeptieren und zum Ausgangspunkt didaktischer und pida-
gogischer Uberlegungen zu machen® (Breidenstein & Rademacher 2017, S. 2), ins-
besondere mit der Vorstellung und Rezeption der Ergebnisse der PISA 2000-Studie
(vgl. Baumert et al. 2006a) zunechmend an Wirkmacht (vgl. Trautmann & Wischer
2011, S. 28). Diese Forderung ist eng mit dem Diskurs zu Schulreformen verwoben
(vgl. Hurrelmann 2013), die sich mit der Einrichtung eines zweigliedrigen (und in-
klusiven) Schulsystems auf ein ,,lingeres gemeinsames Lernen® (vgl. exemplarisch:
SenBJF 2021, S. 3) einer nicht tiber Leistung selektierten Schiller*innenschaft rich-
ten — um so einer mit dem gegliederten System weiterfihrender Schulen (vgl. Wa-
cker 2017), das auf die leistungsbezogene Homogenisierung von Lerngruppen zielt,
empirisch in Verbindung gebrachten ,,soziale[n] Auslese” (van Ackeren & Kithn
2017, S. 184) und der Genese schulformspezifischer, ,,differenzielle[tr] Lern- und
Entwicklungsmilieus® (Baumert et al. 2006b, S. 98) entgegen zu wirken.> Insofern

aufgerufenen diskursiven Bezugnahmen auf ,die Heterogenitit von Schiiler*innen® abzeichnet. Ohne
an dieser Stelle auf die umfassende Diskussion des ,,Containerbegriff[s]“ (Budde 2018, S. 14) Hete-
rogenitit eingehen zu kénnen, will ich darauf hinweisen, dass ich bei der Nutzung des Begriffs in
dieser Arbeit aufmerksam fiir den von Budde problematisierten Konstruktcharakter des Begriffs He-
terogenitit bin, in seiner Nutzung eben auf die jeweils dargestellten diskursiven Verwendungen refe-
riere und dabei insbesondere auf die damit verbundenen ,,ontologisierenden® (Budde 2012b, S. 525)
Effekte verweise, die ,,den empirisch zu rekonstruierenden Prozess der Anwendung von Differenzie-
rungspraktiken (ebd., S. 532, Herv. i. Orig.) auler Acht lassen, wenn sie Differenz anhand individu-
eller, Schule und Unterricht vorgingiger (ebd., S. 525) Merkmale bestimmen und so Schiiler*innen
qua ihnen zugeschriebener Merkmale voneinander differenzieren, zueinander relationieren (ebd.,

S. 532) und hierarchisierend einordnen (ebd., S. 534).

5> Auch fiir ein gegliedertes Schulsystem wird eine Notwendigkeit der Individualisierung von Unter-
richt angesichts empirischer Befunde konstatiert, nach denen ,,sich nicht nur Schulen unterschiedli-
cher Schulformen, sondern auch Schulen derselben Schulform erheblich [unterscheiden], und zwar
sowohl hinsichtlich der sozialen Zusammensetzung als auch des Fihigkeitsniveaus ihrer Schiiler-
schaft® (Baumert et al. 2000b, S. 96); so kommen Bohl et al. (2012, S. 42) zu dem Schluss: ,,Das Fa-
zit daraus lautet: Wenn die Homogenisierung nicht gelingt, dann ist selbst in gegliederten Schulsyste-
men ein professioneller Umgang mit Heterogenitit notwendig®. Fiir das (vorgeblich) homogenisie-
rende Prinzip der Aufteilung von Schiiler*innen auf verschiedene Schulformen, wie es die Untertei-
lung zwischen Primar- und Sekundarschulbereich oder die (bundeslandspezifischen Varianten der)
Gliederung des Schulsystems in verschiedene Formen weiterfithrender Schulen nahelegt, wird kon-
statiert, dass es seine Adressat*innen tiber eine Differenzierung nach Jahrgingen in Primar- und wei-
terfithrende Schulen und nach ihren Schulleistungen bzw. den ihnen attestierten Leistungsvermdogen
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mit der Einrichtung neuer Schulformen im Sekundarschulbereich (vgl. Wiechmann
2009 fiir eine vergleichende Perspektive auf verschiedene Bundeslinder) eine Ab-
kehr vom, die Homogenisierung von Lerngruppen qua duBlerer (Leistungs-)Diffe-
renzierung forcierenden, ,,Sortierungsapparat™ (Tillmann 2004, S. 36) des (Regel-)
Schulsystems angestrebt wird (vgl. Caruso & Ressler 2013), wird auch fiir den Se-

in verschiedene Formen des Sekundarschulsystems (vgl. Wacker 2017, S. 195) sortiert — und dariiber
hinaus verschiedene weitere Mechanismen des Homogenisierens bereitstellt: Schiler*innen werden
vor dem Hintergrund der ihnen zugeschriebenen Entwicklung vom Schuleintritt zurtickgestellt, sie
werden angesichts ihrer (als nicht gentigend befundenen) Leistungen nicht in den néchsthéheren
Jahrgang versetzt, sie werden aufgrund diagnostizierter Férderbedarfe in Férderschulen beschult
(vgl. van Ackeren & Kithn 2017, S. 182-183) oder infolge natio-ethno-kultureller Zuschreibungen in
separaten ,Vorbereitungsklassen® unterrichtet (vgl. Mecheril & Shure 2015). Wihrend fiir die Grund-
schule allerdings als Selbstanspruch formuliert wird, ,Schule fiir alle Kinder* zu sein, gelten vor allem
weiterfithrende Schulen als Ausdruck eines qua Leistungsselektion differenzierenden Systems. Dabei
werden primire, d. h. sozial vermittelte leistungsbezogene, und sekundire, d. h. sozial vermittelte,
aber nicht leistungsbezogene, Herkunftseffekte als Ursache der ,,sozialen Selektivitit® (van Ackeren
& Kiithn 2017, S. 1806) des gegliederten Schulsystems beschrieben, die insbesondere an ,,Bildungs-
iibergingen* (Maaz et al. 2009, S. 13) wirksam wird, insofern sich — an die theoretischen Ubetlegun-
gen von Boudon (1974) anschlieBend — die familidre Ausstattung an sozialem, finanziellem und kul-
turellem Kapital eben nicht nur auf Schulleistungen, sondern auch auf Bildungsentscheidungen, die
unabhingig von schulischen Leistungen getroffen werden, auswirkt (vgl. Maaz et al. 2009, S. 13-15).
Neben dieser sozial vermittelten Homogenisierung von Lerngruppen durch Schulwahl weisen Stu-
dien des quantitativ-empirischen Paradigmas auch auf den Umstand hin, dass ,,sich nicht nur Schu-
len unterschiedlicher Schulformen, sondern auch Schulen derselben Schulform erheblich [unter-
scheiden], und zwar sowohl hinsichtlich der sozialen Zusammensetzung als auch des Fahigkeitsni-
veaus ihrer Schillerschaft (Baumert et al. 2006b, S. 96). So ist also im gegliederten Schulsystem nicht
von einer — durch Selektion hergestellten — Leistungshomogenitit der Schiiler*innen in selektiv zu-
sammengesetzten Lerngruppen auszugehen. Vielmehr wird vonseiten der empirischen Bildungs(un-
gleichheits)forschung festgestellt, dass, insofern auf individueller Ebene die Merkmale ,,Sozial-
schichtzugehérigkeit [...] Bildungsniveau oder Migrationshintergrund der Familie, aber auch indivi-
duelle Leistungsvoraussetzungen und Lernbiographien® (Baumert et al. 2006b, S. 97) miteinander
zusammenwirken, auch schulformspezifisch (d. h. eben nicht: einzelschulspezifisch) differenzielle
Lern- und Entwicklungsmilieus entstehen. So problematisieren Baumert et al. (2006b, S. 177, Herv.
i. Orig.): ,,[D]amit [ist] gemeint, dass junge Menschen unabhingig von nnd zusitzlich zu ihren unter-
schiedlichen [...] Ressourcen je nach besuchter Schulform differenzielle Entwicklungschancen erhal-
ten®. Insbesondere in Reaktion auf die Ergebnisse von PISA 2000 wurde demgemal die Bedeutung
spezifischer (Differenz-)Merkmale von Schiler*innen als Pridiktoren fir Bildungserfolg zum Be-
zugspunkt einer empirischen Bildungsforschung, die Merkmale (bspw. ,,Heranwachsende| | mit Mig-
rationshintergrund®, Auernheimer 2013, S. 7) bzw. Merkmalskombinationen (bspw. ,,Migrationskin-
der mit einer anderen Erstsprache und aus schulfremden Milieu®, ebd., S. 12) von Schiiler*innen in
ihrem Zusammenwirken mit schulischem Erfolg untersucht; dabei wird die ,Heterogenitit® von
Lerngruppen als weitreichend dargestellt, so dass ,,das Ausmal} an Unterschiedlichkeit keineswegs
einfach zu quantifizieren” (Arnold & Lindner-Miiller 2017, S. 238) ist. Gemeinsam ist diesen Ansit-
zen also, dass sie Differenz ausgehend von Merkmalen auf individueller Ebene bestimmen, die — im
Sinne von als fiir Leistungserfolg relevant verstandenen Merkmalen — als ,,Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler (ebd., S. 250) erscheinen und an die Unterricht im Sinne adaptiver oder
individualisierter Unterrichtsplanungen anzupassen sei (vgl. expl. Bohl 2017), mit denen Schiiler*in-
nen demgemil in ,,selbststindigen Unterrichtsphasen [...] aufgrund ihrer jeweiligen Voraussetzun-
gen unterschiedlich umgehen® (ebd., S. 259).



Programmatische Perspektiven auf Differenzen zwischen Schiiler*innen 21

kundarschulbereich die Notwendigkeit einer, der bisweilen durch weitere MaBinah-
men wie Jahrgangsmischung noch ,gesteigerten® Heterogenitit von Schiiler*innen
entsprechenden, Individualisierung von Unterricht betont (vgl. Trautmann & Wi-
scher 2011, S. 21).

In verschiedenen diskursanalytischen Arbeiten wird darauf aufmerksam ge-
macht, dass in den skizzierten Diskursstringen die Heterogenitit von Lerngruppen
vielfach ontologisierend als Ausdruck einer, Schule und Unterricht vorgingigen
(vgl. Budde 2012b), Verschiedenheit von ,,SchilerInnen als Trigerlnnen von spe-
zifischen Merkmalen bzw. Merkmalskombinationen® (Rabenstein & Steinwand
2013, S. 93) konzipiert wird, auf die es padagogisch-didaktisch eben in solchen Un-
terrichtsformaten zu antworten gilt, die sich ,,an den unterschiedlichen Leistungs-
stinden, Lernwegen und Bedurfnissen der ,SchiilerInnen-Individuen® orientieren®
(Ricken 2018a, S. 197). Mit der Individualisierung von Unterricht als ,,Prinzip der
Unterrichtsgestaltung (Hicker 2017, S. 282, Herv. 1. Orig.) wird demgemil} program-
matisch die Hoffnung verbunden, einen ,,Unterricht fur Schillerinnen und Schiiler
mit unterschiedlichen Begabungen, Leistungen, Sprachkompetenzen und Unter-
stiitzungsbedtrfnissen angemessen® (Kiper et al. 2008, S. 7) zu erméglichen. Dies
soll insbesondere iiber eine Ausrichtung der unterrichtlichen Angebote an je zu di-
agnostizierenden und als lernrelevant zu bestimmenden Schiiler*innen-Merkmalen
gelingen (vgl. Kiper 2008), mit der — so die diskursiv formierte VerheiBung — eine
»optimale Lern- und Leistungsentwicklung sowie Foérderung der Schiler-Indivi-
duen® (Klomfal3 & Moldenhauer 2018, S. 221) einhergeht. Im Zentrum der Pro-
grammatik der Individualisierung von Unterricht steht damit die auf ,Individualitit’
beruhende Unterschiedlichkeit von Schiiler*innen, auf die sie pddagogisch antwor-
tet (vgl. Idel 2016, S. 96); Budde (2012a) macht darauf aufmerksam, dass sich dis-
kursiv sehr unterschiedliche Beziige auf Unterschiede zwischen bzw. die Unter-
schiedlichkeit von Schiiler*innen formieren und diese etwa als ,,Herausforderung*
(ebd., Abs. 28) erscheinen lassen, ,,im Spannungsfeld zwischen Chance und Prob-
lem* (ebd., Abs. 32) verorten oder die Notwendigkeit eines ,,produktiven Um-
gangs® (ebd., Abs. 38) und damit auch die Moglichkeit einer (gelingenden) padago-
gischen Bearbeitung von Heterogenitit betonen (vgl. auch Klomfa3 & Molden-
hauer 2018).

Konzepte oder Strategien, die unter dem Begriff Individualisierung® gefasst
werden, zielen also ausgehend von einem ,,Begriff des Lernens als selbststindiger
Titigkeit” (Rabenstein 2007, S. 39), der zu lernen als einen ,,individuell sich vollzie-
hende|[n] Konstruktionsprozess der Erfahrung und ihrer (reflexiven) Verarbeitung
(Ricken 2018a, S. 198) versteht, auf die ,,Besonderbeit des Einzelnen (Rabenstein et al.
2018b, S. 152, Herv. 1. Orig.) und auf die ,,Férderung individueller Kompetenzen®
(Ricken 2018a, S. 201) — auch in kooperativ gestalteten Unterrichtsarrangements
(ebd.). Dabei setzen sie programmatisch auf die Selbsttitigkeit (vgl. Breidenstein
2014) und, damit verbunden, auf die Selbststindigkeit (vgl. Rabenstein 2016, Ra-
benstein 2007, Rabenstein & Reh 2009) von Schiiler*innen, die gleichwohl als ein-
gelagert in soziale Interaktionen von Schiiler*innen und Lehrpersonen (etwa in
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Form von Lernprozessbegleitung, vgl. Steinfeld et al. 2014, Lernprozessberatung,
vgl. Hinnrichs & Wittek 2013, oder der Betreuung selbststindigen Lernens, vgl.
Briu 2008) sowie von Schiiler*innen miteinander (etwa im Rahmen kooperativer
Arbeitsformen, vgl. Hinnrichs & Wittek 2013; vgl. auch den Titel des Herausgeber-
bandes ,,Individuelle Férderung und Lernen in der Gemeinschaft* von Kopp et al.
2014, Herv. d. Verf.) veranschlagt wird.

Das Programm der Individualisierung von Unterricht betont insofern ,Indivi-
dualitit’ unter der Bedingung von ,Heterogenitit; es verweist aber nicht auf eine
prizise Bestimmung konkreter Praktiken. Vielmehr wird in der Debatte um der Be-
arbeitung der Heterogenitit von Schiiler*innen angemessene Unterrichts(re)formen
— an dem dargestellten Diskurs historisch vorgelagerte reformpidagogische Kon-
zepte ebenso wie an konstruktivistische Lerntheorien anschlieBend (vgl. Bellmann
& Waldow 2007; Breidenstein & Rademacher 2017; Ricken 2018a) sowie in Ab-
grenzung zu einem dem ,,Prinzip der Linearitit” (Bénsch 2012, S. 10) und der Syn-
chronisierung von Lernprozessen verpflichteten Klassenunterricht (vgl. Rabenstein
& Reh 2007) — eine Vielzahl von ,,Unterrichtsstrategien® (Wischer & Trautmann
2012, S. 28) aufgerufen: Neben der inneren oder Binnen-Differenzierung werden
dabei Konzepte wie Adaptivitit, offener oder geéffneter Unterricht, Einzelarbeit in
Form von Freiarbeit und Planunterricht, aber auch kooperative Lernformen be-
nannt (vgl. Bohl et al. 2012; Rabenstein & Reh 2007; vgl. fiir den Versuch einer
Abgrenzung der verschiedenen Begriffe auch Hicker 2017, S. 279ff). Dabei wird
organisatorisch zudem vielfach auf eine Erweiterung der ,Heterogenitit® der Schii-
ler*innen einer Lerngruppe tber die jahrgangstibergreifende Klassenbildung (vgl.
die umfassende Darstellung verschiedener Argumentationslinien bei Hackbarth
2017, S. 28ff) abgezielt, mit der eine pidagogische Bearbeitung von ,Heterogenitit*
programmatisch als ebenso alternativlos (vgl. Breidenstein & Rademacher 2017,
S. 3) wie als konstruktiv nutzbar erscheint — etwa in Form padagogisch-didaktisch
Jforcierter® aufgabenbezogener Bezugnahmen zwischen Schiler*innen im Kontext
kooperativer Lernarrangements (vgl. Eckermann 2017) oder institutionalisierter
Helfersysteme (vgl. Wagener 2014).

2.2 Individualisierter Unterricht als Ort der Produktion von
Differenz — Rekonstruktionen der Genese von
Differenzverhiltnissen

Studien, in denen der Vollzug individualisierten Unterrichts qualitativ erforscht
wird, beziehen sich — zumeist methodologisch ethnografisch oder wissenssoziolo-
gisch grundgelegt — hiufig auf den (jahrgangsgemischten, bisweilen sich explizit als
inklusiv verstehenden) Grundschulunterricht, zunehmend tritt jedoch auch der Se-
kundarschulunterricht in den Fokus der Forschung (vgl. Martens 2018 fir eine um-
fassende Darstellung der aktuellen qualitativ-rekonstruktiven Forschungsbefunde).
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Die Individualisierung des Unterrichts wird dabei, den methodologischen Primis-
sen des rekonstruktiven Paradigmas folgend, nicht vorab als theoretisches Kon-
strukt bestimmt; vielmehr wird beim Feldzuschnitt in der Regel auf Selbstbeschrei-
bungen der beforschten Akteur*innen gesetzt (vgl. ebd., S. 208), so dass der indivi-
dualisierte Unterricht einen wenig spezifischen Forschungsgegenstand bildet. Jen-
seits weniger Studien, die auf eine vergleichende Beschreibung der Organisation des
individualisierten Unterrichts in Schulen mit unterschiedlichen konzeptionellen Be-
ziigen (vgl. Breidenstein & Rademacher 2017) oder einen Vergleich des Unterrichts
der Lerngruppen einer Schule, deren Unterricht durch Plan- oder Freiarbeit gekenn-
zeichnet ist (vgl. Huf 2000), zielen, geraten so eine Vielzahl von einzeln betrachteten
Praktiken individualisierten Unterrichts in den Blick, die — angesichts einer zumeist
praxistheoretisch informierten Gegenstandskonstruktion — vor allem auf thren Ver-
lauf sowie, mit Blick auf die skizzierten programmatischen Erwartung an individu-
alisierten Unterricht, in besonderer Weise einer (postulierten) Heterogenitit von
Schiiler*innen zu begegnen, auf die Art und Weise, wie in ihnen Differenz zwischen
Schiiler*innen (re-)produziert wird, hin befragt werden (vgl. bspw. die Beitrdge in
Budde 2013b).

In der Erforschung individualisierten Unterrichts werden so Praktiken beschrie-
ben, die fir spezifische Unterrichtsphasen oder Arrangements des individualisierten
Unterrichts maB3geblich sind: Fokussiert werden etwa der Morgenkreis (Bennewitz
& Hecht 2018; Reh 2011), der Klassenrat (vgl. de Boer 2006; Budde & Weuster
2018), die interaktive Herstellung von Arbeitszeit (vgl. Breidenstein & Menzel 2014)
und (Anforderungen an) das Tun von Schiiler*innen im Rahmen von Projektarbeit
(vgl. Briu 2001; Rabenstein 2007), Einzelarbeit im Rahmen der (Wochen-)Planar-
beit sowie Freiarbeit (vgl. Huf 2006; Breidenstein 2006; Breidenstein & Rademacher
2017). Zumeist ist der Blick aber schitfer auf einzelne Elemente oder Facetten in-
dividualisierten Unterrichts fokussiert: Arbeitsmaterialien individualisierten Unter-
richts werden hinsichtlich ihres (Praktiken prifigurierenden) Gehalts (vgl. Ecker-
mann & Meier 2020), vor allem aber in ihrem praktischen Einsatz erforscht — wie
das Arbeitsblatt (vgl. Budde 2013a), ein Lern-Spiel (vgl. Sturm 2015), der Rechen-
rahmen (vgl. Rabenstein & Wienike 2012) oder verschiedene Montessori-Materia-
lien (vgl. Breidenstein & Rademacher 2017, S. 75£f.). Ebenso werden Praktiken der
Raumgestaltung und -nutzung im individualisierten Unterricht (Reh 2011; Breiden-
stein & Rademacher 2017, S. 19£f.) sowie solche Praktiken erforscht, die sich um
bestimmte Artefakte, wie das Portfolio (vgl. Bossen 2020), gruppieren. Dabei ist das
Interesse der Forschenden hiufig auf — fiir den individualisierten Unterricht spezi-
fische — Bezugnahmen zwischen Lehrpersonen oder anderen pidagogischen Pro-
fessionellen und Schiiler*innen gerichtet, die sich in Praktiken der Zuteilung von
Aufgaben in der Plan- (vgl. Rabenstein et al. 2014) oder Freiarbeit (vgl. Breidenstein
et al. 2013), des Beratens bzw. der lehrer*innenseitigen Unterstiitzung von Arbeits-
prozessen (vgl. Martens 2015; Briu 2008; Breidenstein & Rademacher 2017; Ra-
benstein & Reh 2013), in Lernentwicklungsgesprichen (vgl. Rabenstein & Strauf}
2018) oder in Praktiken des Klassenmanagements (vgl. Merl 2019) entfalten.
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Im Folgenden stelle ich Befunde zur Genese von Differenzverhiltnissen zwi-
schen Schiiler*innen in Praktiken individualisierten Unterrichts vor; bei der Dar-
stellung gehe ich folgendermallen vor: Zunichst zeige ich Befunde zu Praktiken
und darin wirksam werdenden Kategorien auf, die als fiir individualisierten Unter-
richt spezifische Bezlige fir Differenzsetzungen rekonstruiert werden (Kapi-
tel 2.2.1), sodann richte ich den Blick auf solche Studien, die Bezugnahmen zwi-
schen Schiiler*innen zum Gegenstand machen, und frage nach — in die Befunde
eingelassenen — Hinweisen auf die Genese von Differenzverhiltnissen zwischen
Schiiler*innen (Kapitel 2.2.2), um schlieBlich einen Forschungsansatz, der auf die
Rekonstruktion der Genese von differenten Subjektpositionen innerhalb der pida-
gogischen Ordnung individualisierten Unterrichts setzt, sowie korrespondierende
Befunde vorzustellen (Kapitel 2.2.3).

2.2.1 In Praktiken individualisierten Unterrichts werden spezifische
Differenzkategorien wirksam

Angesichts einer, fiir den individualisierten Unterricht als konstitutiv verstandenen,
individualisierten Aufgabenzuweisung und -bearbeitung wird dieser, seiner dulleren
Form nach, als Unterricht beschrieben, der in weiten Teilen durch eine Vielzahl von
»Aktivititszentren® (Reh et al. 2015b, S. 323) gekennzeichnet ist, insofern ,,Schiile-
rinnen und Schiiler einer Klasse zur gleichen Zeit im selben Raum mit héchst un-
terschiedlichen Dingen beschiftigt sind* (Breidenstein & Rademacher 2017, S. 1).
Fir ,,selbststindigkeitsférdernde Arbeitsformen® (Rabenstein & Reh 2007, S. 23)
individualisierten Unterrichts, wie den Planunterricht, wird eine Transformation der
Lehrer*innentitigkeit rekonstruiert, insofern pidagogische Professionelle zwar
»Lernanforderungen® (Huf 2002, S. 139) festlegen und Ergebnisse der Schiler*in-
nentitigkeit kontrollieren (vgl. Breidenstein & Rademacher 2017, S. 149£f), jedoch
die ,,Anforderungen schulischen Lernens nicht mehr von der Lehrerin selbst an die
SchiilerInnen herangetragen, sondern durch den Wochenplan reprisentiert (Huf
2002, S. 139) werden. Mit den fiir diese Form der Unterrichtsgestaltung konstituti-
ven Praktiken gehen spezifische Differenzsetzungen einher: So legt Budde (2013a)
auf der Grundlage von Unterrichtsbeobachtungen in verschiedenen Schulformen?®
dar, wie die Nutzung von Arbeitsblittern in Einzel- oder Gruppenarbeit als binnen-
differenzierendes Element individualisierten Unterrichts die ,individuelle| | Regu-
lierung von Bildungszeit® (ebd., S. 175) aufseiten der Schiiler*innen als Anforde-
rung veranschlagt. Insofern Schiiler*innen aufgefordert sind, Arbeitsblitter mog-
lichst schnell (ggf. unter Absehung einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem
unterrichtlichen Gegenstand, vgl. ebd., S. 179) zu bearbeiten, und mit einer schnel-
len Bearbeitung ,,Gratifikationen (ebd., S. 179) verbunden sind, wird die ,,Bearbe:-
tungsgeschwindigkeit* (ebd., S. 180, Herv. 1. Orig.) als Kriterium wirksam, hinsichtlich

¢ Budde (2013a) illustriert die Befunde exemplarisch bezugnehmend auf Unterrichtsszenen aus einer
5. Gymnasialklasse und einer 3. Grundschulklasse.
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dessen Schiiler*innen voneinander unterschieden bzw. unterscheidbar sind. Fir die
Freiarbeit einer Lerngruppe einer Montessori-Grundschule, in der programmatisch
den Lernmaterialien zugeschrieben wird Lernofferten anzubieten, arbeiten Breiden-
stein et al. (2013) heraus, dass mit der Verschiebung der Bedeutung der Lehrer*in-
nenzustindigkeit im individualisierten Unterricht spezifische Legitimationserfor-
dernisse einhergehen. Ein lehrer*innenseitiges Eingreifen in schiller*innenseitig
verantwortetes, selbstgesteuertes bzw. selbst gu stenerndes unterrichtliches Tun er-
scheint ,,fragwiirdig und begriindungsbediirftig” (ebd., S. 163) — und wird lehrer*in-
nenseitig als Antwort auf ,,verinderbar[e] Schiller*innenmerkmale, wie eine durch
die Zuschreibung von ,,Fleil}* diagnostizierte ,,Arbeitshaltung®, markiert. Von der
Analyse von Unterrichtsbeobachtungen in einer jahrgangsiibergreifenden Lern-
gruppe (Jahrginge 1-4) ausgehend, zeigen die Autor*innen, wie Lehrpersonen eine
,wunterschiedliche Behandlung® (ebd., S. 161) von Schiiler*innen in Bezug auf ver-
schiedene Kategorien diskursiv legitimieren: Wihrend Differenzen, die Schiiler*in-
nen hinsichtlich naturalisierender Kategorien (wie Geschlecht oder Behinderung)
unterscheiden, in der Felddeutung zum Ausgangspunkt einer ,,didaktische/n] Diffe-
renzierung (ebd., S. 165, Herv. i. Orig.) im Sinne einer differenzierenden Aufga-
benzuweisung werden, erscheinen Differenzen, die Schiiler*innen entlang von ,,An-
strengungsbereitschaft, Fleil und Interesse” (ebd., S. 165) unterscheiden, als von
Schiiler*innen ,,selbst steuerbar und beeinflussbat® (ebd., S. 165) und werden zum
Ausgangspunkt einer ,,pidagogischen Differenzierung® (ebd., S. 165), die — als
»oteuerung und Eingreifen durch die Lehrerin® (ebd., S. 165) in das Prinzip der
Freiarbeit — die fiir den untersuchten Unterricht konstitutiven Anforderungen an
Schiller*innen, ,,Selbststeuerung und Selbstregulierung® (ebd., S. 164), durch diffe-
renzierende MaBBnahmen der Zuteilung von Aufgaben individuell relativiert. Far
Schiler*innen entstehen im beforschten Unterricht demgemil ,,mehr oder weniger
groB3e[ | Freiheitsgrade[ | (ebd., S. 159) in der Wahl ihrer Titigkeiten entlang der
(lehrer*innenseitigen) Zuschreibung von Differenz in Bezug auf das Kriterium ,,Ar-
beitshaltung |[...] als eine Art Metakompetenz* (ebd., S. 164).

Dass angesichts des Fehlens eines, durch Aufgabengleichheit innerhalb der
Lerngruppe angelegten, geteilten (inhaltlichen) Gegenstandes ,, Tétigkeiten zweiter
Ordnung® (Reh 2011, S. 48) zum Gegenstand unterrichtlicher Bezugnahmen und
damit auch zum Kriterium von Differenzsetzungen werden, wird auch fir andere
Formate individualisierten Unterrichts konstatiert und unter dem Begriff der ,,For-
malisierung* (Martens 2018, S. 209) gefasst; Breidenstein und Menzel (2014, S. 190)
rekonstruieren etwa, wie der Begriff ,,Arbeit* im individualisierten Unterricht ge-
nutzt wird, um das Titig-Sein von Schiler*innen zu benennen, insofern es ,,[d]ie
Dezentrierung des Unterrichts [...] unmdéglich [macht], die verschiedenen Titigkei-
ten konkret zu benennen und aufzuzihlen, wenn es um iibergreifende Beschreibun-
gen geht®. So erlangen etwa die Zeit, die Schiller*innen fir die Bearbeitung von
Arbeitsbogen (vgl. Budde 2013a; Reh 2011) oder Aufgabenpensen, die in Wochen-
plinen (vgl. Huf 2008, S. 118; Huf & Breidenstein 2009, S. 23) niedergelegt sind,
ebenso als unterrichtlich relevantes Unterscheidungskriterium Relevanz, wie die Art
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und Weise, in der sich Schiler*innen unterrichtliche Aufgaben zuwenden. Raben-
stein und Reh (2013) rekonstruieren Differenzsetzungen im ,geéffneten Grund-
schulunterricht, zwischen jenen Schiiler*innen, die selbststindig arbeiten, und sol-
chen, die fir die Bearbeitung von Aufgaben der Zuwendung piddagogischer Profes-
sioneller bediirfen. Breidenstein & Rademacher (2017, S. 37) zeigen auf, wie die
Verteilung von Sitzplitzen im Grundschulunterricht mit lehrer*innenseitigen Zu-
schreibungen von ,,Qualititen von Schiilerinnen und Schiilern® und demgemal leh-
rer*innenseitigen ,,Moglichkeiten der Einflussnahme und Kontrolle® korrespon-
diert, und Idel und Rabenstein (2013, S. 53) kommen in der Analyse von Prisenta-
tionssituationen im Grundschul- und Sekundarschulunterricht zu dem Befund, dass
Riickmeldungen auf die Art und Weise des Prisentierens von Schiiler*innen abzie-
len, d. h. sich ,,auf das Wie des Zeigens und das sich selbst als Zeigender zeigen
[bezichen]|, nicht auf das, was gezeigt wurde®.

Diese kursorische Ubersicht tiber Befunde zum Vollzug individualisierten Un-
terrichts zeigt auf, dass dieser als Gegenstand Uber die Beschreibung einzelner Prak-
tiken, die fir ihn als konstitutiv verstanden werden, sowie tiber die Rekonstruktion
darin eingelassener Differenzsetzungen an Kontur gewinnt, die vor allem auf den
Stellenwert von Selbststindigkeit und ,Performance® (vgl. Budde 2018, S. 147) als
Kategorien der (auch: leistungsbezogenen) Differenzierung von Schiiler*innen ver-
weisen.

2.2.2 In aufgabenbezogenen Schiiler*innen-Interaktionen entfalten sich
A-/Symmetrien

Neben der selbststindigen Bearbeitung unterrichtlicher Aufgaben durch Schi-
ler*innen sind auch aufgabenbezogene Interaktionen zwischen Schiiler*innen als
charakteristisch fiir den individualisierten Unterricht zu verstehen. Programmatisch
erscheinen sie ausgehend von entwicklungspsychologischen und lerntheoretischen
Uberlegungen (vgl. die ausfiihrlichen Darstellungen in Eckermann 2017; Naujok
2000; Wagener 2014), besonders auch im Zusammenhang mit einer jahrgangstber-
greifenden Organisation von Lerngruppen (vgl. Hackbarth 2017, S. 28), als hochst
erwinscht. Mit thnen wird nicht nur eine ,,soziale Anregung der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander* (Brau 2008, S. 179) in Verbindung gebracht, vielmehr wird
insbesondere das gegenseitige ,Helfen® von Schiiler*innen als lernfoérderlich® ver-
standen (vgl. Hackbarth 2017; Naujok 2000; Wagener 2014).

Empirisch werden aufgabenbezogene Interaktionen mit einer schiler*innensei-
tigen ,,Orientierung an der Aufgabenerledigung® (Hackbarth 2017, S. 81) bzw. detr
,»Pflichterfillung™ (Huf 20006, S. 125) in Verbindung gebracht: Mit einer, aus Per-
spektive der Kindheitsforschung bereits in den 80er Jahren fir Einzelarbeitsphasen
rekonstruierten, grundlegenden ,,Hilfsbedurftigkeit (Oswald & Krappman 1988,
S.63) von Schiiler*innen korrespondiert im individualisierten Unterricht eine
»IKnappheit der zur Verfiigung stehenden Ressource Lehrkraft™ (Breidenstein &
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Rademacher 2017, S. 66; vgl. auch Breidenstein 2014). Schiiler*innen sind im indi-
vidualisierten Unterricht also in weiten Teilen des Unterrichtsverlaufs aufgefordert,
»in einem abgesteckten Raum eine Entscheidung zu treffen® (Reh & Rabenstein
2012, S. 242) — etwa dariiber, was wann wie zu tun ist (vgl. Naujok 2000, S. 16);
dafiir missen sie zugleich ,,wissen, welches Material wo bereit liegt, wann die Lehr-
kraft wie um Hilfe gefragt werden kann, welche Mitschiiler/innen sich in der Hel-
ferrolle befinden® (Idel 2016, S. 100). Breidenstein (2014) beschreibt in diesem Zu-
sammenhang verschiedene Praktiken, mit denen Lehrpersonen auf aufgabenbezo-
gene Anliegen von Schiiler*innen antworten — unter anderem eine ,,Vervielfiltigung
der Helfer und Helferinnen® (ebd., S. 42), d. h., dass Schiiler*innen im individuali-
sierten Unterricht — man kénnte sagen: in Lehrpersonen entlastender Funktion —
bisweilen explizit zur gegenseitigen Hilfe aufgefordert sind.

Aufgabenbezogene Schiiler*innen-Interaktionen werden aber nicht nur im Rah-
men (mehr oder weniger) institutionalisierter ,Hilfe-Systeme® (vgl. Wagener 2014,
S. 52) untersucht, vielmehr zeigt sich insbesondere in ethnografisch angelegten Stu-
dien, dass etwa iiber Aufgabengleichheit im Rahmen von Wochenplinen Méglich-
keiten einer ,,Zusammenarbeit™ (Huf 2007, S. 161) zwischen Schiiler*innen nahe-
gelegt werden und sich aufgabenbezogene Interaktionen zwischen Schiler*innen,
auch wenn sie #ich? erwinscht sind, beildufig im Zuge der (individuellen) Aufgaben-
bearbeitung entfalten (vgl. Hackbarth 2017, S. 93) — d. h., in (Plan-)Arbeitsphasen
kénnen ,,[fjndividuelle Arbeitsprozesse und Arbeitsprodukte [...] jederzeit zum Ge-
genstand von Kommentierungen und Verhandlungen durch andere und in diesem
Sinne ,6ffentlich® werden® (Reh & Labede 2009, S. 164-165).

Im Folgenden nehme ich, ausgehend von der breit rezipierten, von Oswald und
Krappmann bereits im Jahr 1988 vorgelegten, Analyse von Interaktionen zwischen
Viertkldssler*innen, solche Studien in den Blick, die sich spontan’ ereignende auf-
gabenbezogene Bezugnahmen von Schiiler*innen aufeinander im Rahmen von Ein-
zelarbeitsphasen, zumeist eingelassen in Plan- und Freiarbeit, zum Gegenstand ha-
ben und sich, trotz bisweilen disparater methodologischer Konzepte, in das quali-
tativ-rekonstruktive Paradigma einordnen, insofern sie sich fiir eine Analyse des
Vollzugs dieser Interaktionen interessieren. Aufgabenbezogene Bezugnahmen zwi-
schen Schiiler*innen werden dabei vor allem im Feld der jahrgangsgemischten Plan-
arbeit im Primarschulbereich (vgl. Naujok 2000; Huf 2007; Wagener 2014), teils
auch in sich als ,inklusiv’ verstehenden Lerngruppen (vgl. Hackbarth 2017), unter-
sucht; in Studien, die den Sekundarschulunterricht fokussieren (vgl. Breidenstein
2006), finden aufgabenbezogene Interaktionen zwischen Schiiler*innen demgegen-
tber nur am Rande Erwihnung,

7 Mit dieser Fokussierung geraten solche Studien aus dem Blick, die aufgabenbezogene Schiiler*in-
neninteraktionen im Kontext kooperativer Arbeitsformen erforschen (vgl. Eckermann 2017; Rose &
Gerkmann, 2015; Brau 2008).
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In ihrer als grounded theory angelegten Studie analysieren Oswald und Krapp-
mann (1988) — jenseits lehrer*innenseitig angeordneter Partner- oder Gruppenat-
beit — Situationen der ,,Unterstlitzung von Lernprozessen® (Krappmann & Oswald
1985, S. 323) in Interaktionen von Viertkldssler*innen und unterscheiden diese zwi-
schen Situationen der ,,Hilfe® und der ,,Zusammenarbeit™ (vgl. ebd., S. 323f.). Wih-
rend Kinder$, die ,,zueinander in einer engeren sozialen Beziehung stehen® (ebd.,
S. 329), in Situationen der spontanen, nicht lehrer*innenseitig eingeforderten ,Zu-
sammenarbeit’, in ,,einen beratenden Austausch® (ebd., S. 328) eintreten (kénnen),
zeigen die Befunde der Autoren auch auf, dass einander zu ,helfen‘ in Situationen,
,»die in einem erkennbaren Zusammenhang mit einem von der Schule geforderten
Lernvorgang® (Oswald & Krappmann 1988, S. 60) stehen, fiir die beteiligten Kin-
der ,,recht problematisch und schwierig zu handhaben (ebd., S. 61) ist — was sich
empirisch anhand von ,,zahlreichen Mahnungen, Vorwiirfe[n] und Abwertungen®
(Krappmann & Oswald 1985, S. 325) ausdriickt. Situationen des Helfens werden
von den Forschenden danach unterschieden, ob sie sich auf ,, Arbeitsmittel <, die ,,1o-
sung von Aufoaben’ oder ,,allgemeine Unterstiitzung (ebd., S. 324, Herv. 1. Orig.) bezie-
hen, und der Form nach erscheint Hilfe als gemeinsames Tun, das erbeten, gegeben
oder verweigert, unerbeten gegeben, akzeptiert oder nicht akzeptiert werden kann
(vgl. Oswald & Krappmann 1988, S. 69). Insbesondere Kinder, die nicht in den
»ochutz dauerhafter sozialer Bezichungen® (Krappmann & Oswald 1985, S. 3206)
eingebunden sind, riicken beim gegenseitigen Helfen jedoch — entgegen dem
,»,Gleichheitsprinzip[ | unter gleichaltrigen Kindern® (Oswald & Krappman 1988,
S. 63) —in ein Verhiltnis der ,,Dominanz des Helfers* und der ,,Abhingigkeit des
Hilfsbedtirftigen® ein, insofern ,,[d]ie Situation der Hilfsbediirftigkeit |...] asymmet-
risch strukturiert [ist], denn der potentielle Helfer ist dem Hilfebediirftigen Gberle-
gen® (ebd.): ,,Der Angesprochene entscheidet, ob er hilft. Derjenige, der Hilfe be-
nétigt, macht sich vom anderen abhingig” (Krappmann & Oswald 1985, S. 325).
Gegenseitiges Helfen, analytisch als Bestandteil schiiller*innenseitiger ,Kooperatio-
nen‘ gefasst (vgl. Oswald & Krappman 1988, S. 60), schitzen die Autoren demge-
mil mit Blick auf seinen Beitrag zum ,,Leistungsstand® der Schiler*innen als ,,ne-
bensichlich und oft sogar unproduktiv® (Krappmann & Oswald 1985, S. 326) ein.

Auch Naujok (2000) analysiert Situationen der ,,aufgabenbezogene[n] Schiiler-
interaktion (ebd., S. 9) unter Grundschiler*innen, die sie als (schiller*innenseitige)
Gestaltung ,,spezifische[r] Lernbedingungen® (ebd.) versteht. In der interaktions-
analytischen Auswertung von — auf der Grundlage von Videografien — transkribier-
ter Wochenplanarbeit einer ersten und einer jahrgangsiibergreifenden (1.-3. Jahr-
gang) Grundschulklasse werden eine Vielzahl von ,Kooperationshandlungen®, d. h.

8 Die Nutzung des Begriffs ,Kinder (statt Schiiler*innen) korrespondiert mit der Anlage der Studie,
die im Rahmen der Kindheitsforschung im Kontext des Unterrichts verortet ist, insofern ,,der gemeinsame

Unterricht Kinder in einer dauerhaften und damit vorhersehbaren Weise zusammen|fithrt], ermog-

licht und verlangt, daf3 [!] Kinder Handlungen koordinieren und Formen der Gesellung entwickeln®
(Oswald & Krappmann 1991, S. 202).
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,LErkliren’, ,Vorsagen‘, ,Abgucken’, ,Vergleichen®, ,Zur-Verfiigung-Stellen von At-
beitsmaterialien®, ,Erfragen und ,Metakooperieren (vgl. ebd., S. 164ft.), rekonstru-
iert, von denen ausgehend die drei ,Kooperationstypen‘,,Nebeneinanderher-Arbei-
ten®, ,,Helfen* und ,,Kollaborieren® (ebd., S. 172) gebildet werden. Dabei untet-
scheidet Naujok (2000, S.161) hinsichtlich der ,,[JaJufgabenbezogene|n]| Bezie-
hungsstruktur deskriptiv zwischen symmetrischen und asymmetrischen Koopera-
tionen: ,Symmetrie’ meint dabei den Umstand, dass Schiiler*innen ,,in Bezug auf
die zu bearbeitende Aufgabe dhnliche Voraussetzungen haben und dass die Aufga-
benbearbeitung gemeinsam angegangen wird“ (Naujok 2000, S. 161), wihrend der
Begriff ,Asymmetrie® beschreibt, dass ,,die Voraussetzungen in irgendeiner Weise
unausgewogen [sind], so dass einer dem anderen in dieser Hinsicht Giberlegen ist. In
dieser Art der Kooperation lisst der Uberlegene den anderen an seiner Kompetenz
teilhaben® (ebd.). Interaktionen werden folglich dahingehend als a-/symmetrisch
bestimmt, dass Schiiler*innen tber mehr oder weniger ,,Interaktionskompetenz®,
,»fachliche[ | oder ,,methodische Expertise®, oder unterschiedliche ,,dulere[ | Ar-
beitsvoraussetzungen® (ebd., S.161-162) verfiigen: Das ,Kollaborieren’, d. h.,
Schiiler*innen ,,erkliren sich gegenseitig ihre Uberlegungen zur Bearbeitung einer
Aufgabe (ebd., S. 181), ist also als symmetrisch zu verstehen, wihrend das ,Helfen’,
das alle Kooperationstypen umfassen kann (vgl. ebd., S. 177), asymmetrisch verfasst
ist — denn ,,eine Person [hat| der anderen gegentiber glnstigere Voraussetzungen®
(ebd., S. 173). Demgegeniiber kénnen beim ,Nebeneinanderher-Arbeiten®, inner-
halb dessen Schiiler*innen ,vorsagen’, ,abgucken oder ,Informationen‘ geben (vgl.
ebd., S. 175), zwar A-/Symmetrien auftreten (und einander auch aufwiegen), diese
werden aber nicht als ,,beschreibungsrelevant® (ebd., S. 173) verstanden. In der von
Naujok entworfenen Typologie ist das ,Nebeneinanderher-Arbeiten® als ,,Kurzaus-
tausch® (ebd., S. 175) charakterisiert, der das ,Lernen‘ von Schiiler*innen im (po-
tenziell anschlieBenden) ,,individuellen Teil des Arbeitsprozesses® (ebd., S. 175)
vorbereitet, wihrend das ,Kollaborieren® sich dadurch auszeichnet, dass Schiiler*in-
nen ,,mit symmetrischen aufgabenbezogenen Kompetenzen tibereinstimmend die
Bearbeitung derselben Aufgabe fokussieren® (ebd., S. 181), und ,,kann durchaus
lernférderlich wirken® (ebd., S. 182). Das ,Helfen‘ spannt sich demgegeniiber zwi-
schen den Polen ,indirekter‘ und ,direkter Hilfe‘ (vgl. ebd., S. 180) auf, die als unter-
schiedlich ,lernférderlich® verstanden werden, und ist dadurch gekennzeichnet,
,»dass man es beim Helfen mit grundsitzlich unterscheidbaren Beteiligten zu tun
hat: Einer ist der potenzielle Helfer, der andere der potenzielle Hilfe-Nehmer®
(ebd., S. 176). Wihrend Naujok (2000, S. 179) betont, dass die A-/Symmettie der
Beziehungsstruktur nicht mit einem Verhiltnis von Unter- und Uberlegenheit in
Bezug auf ,,Statuszuweisungen® einhergeht, insofern in der rekonstruierten ,,Kultur
des Helfens [...] die Rolle des Helfers und des Hilfe-Nehmers als gleichwertiger
betrachtet werden (ebd.), erscheint jedoch nicht jede Form des Helfens als lern-
torderlich, etwa wenn sie keinen ,,Autonomiegewinn (vgl. ebd., S. 180) verheil3t.
Zudem beschreibt Naujok fir diejenigen Schiler*innen, die zum Helfen aufgefor-
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dert werden, ,,Nachteile[ | (ebd., S. 179): Schiiler*innen werden in ihren Arbeits-
prozessen unterbrochen, sie vetlieren Zeit (vgl. ebd.) und benétigen ,,Kompeten-
zen“ (ebd., S.180), wie ,eine aufgabenrelevante Uberlegenheit® und ,.eine be-
stimmte interaktive Fihigkeit, nimlich die Probleme des Gegeniibers zu erfassen
und darauf einzugehen® (ebd.). Wenngleich Naujok (2000) nicht nach Differenz-
setzungen zwischen Schiiler*innen in gegenseitigen Bezugnahmen fragt, machen
die Befunde darauf aufmerksam, dass Schiler*innen, wenn sie sich aufgabenbezo-
gen aufeinander beziehen, einander als Spezifische ansprechen und auf diese Spezi-
fik in einer Weise Bezug nehmen (miissen), die — gemessen an der programmati-
schen Hoffnung der Lernférderlichkeit gegenseitiger Hilfe zwischen Schiiler*innen
—als (nicht) gelingend zu bestimmen ist, und dass die dabei entstehenden Positionen
mit unterschiedlichen Wertigkeiten verbunden sind bzw. sein kénnen.

Im Kontrast zu den beiden vorher skizzierten Studien fokussiert Wagener
(2014) explizit auf Situationen ,gegenseitigen Helfens®, die sie im Anschluss an Nau-
jok (2000) ebenfalls auf deren Lernférderlichkeit befragt, d. h. auf den ,,Autono-
miezuwachs® (Wagener 2014, S. 14), den sie erméglichen. Wagener unterscheidet
dabei zwischen fachlich-inhaltlichen Hilfestellungen (vgl. ebd., S. 149), d. h. ,,Vor-
sagen, Zeigen und Bestitigen [...] Erkliren [...] Hinweisen*? (vgl. ebd.), und mate-
rialbezogenen Hilfestellungen, d. h. ,Arbeitsmaterial verleihen®, ,Ordnen und Su-
chen von Materialien im Klassenzimmer* (vgl. ebd., S. 181). Wihrend die fachlich-
inhaltlichen Hilfestellungen (vorab, d. h. nicht empirisch) der dargestellten Reihung
nach als autonomieférdernd(er) bestimmt werden, so dass ,,Hinweise und Erkli-
rungen |...] am ehesten zu Handlungsautonomie fihren® (ebd., S. 180), werden die
Hilfestellungen insgesamt hinsichtlich der Beziehungsebene empirisch als ,unprob-
lematisch® oder ,problematisch® (vgl. ebd., S. 120) kategorisiert. Ausgehend von der
als grounded theory angelegten Auswertung von Beobachtungen der Wochenplan-
arbeit jahrgangsiibergreifender Grundschul-Lerngruppen werden Hilfe-Situationen
so mit Blick darauf unterschieden, ob sie sich (nicht) in ,,wechselseitigem Einver-
nehmen® (ebd., S. 191) vollzichen. Ausschlaggebend fiir die Kategorisierung einer
,Hilfe® als unproblematisch ist demgemil3, ob ,,[d]ie Kinder [...] gegenseitig ihren
Erwartungen® (ebd., S. 226) ,entsprechen, ob sie also auf Nachfrage Hilfe geben
bzw. angebotene Hilfe annehmen und so die initial angelegte Asymmetrie in der
Beziehungsstruktur, die im Anschluss an Oswald und Krappmann (1988) ebenfalls
als Verhiltnis von Uber- und Unterlegenheit konzipiert wird (vgl. Wagener 2014,
S. 191), ,,beim Helfen bewiltigen® (ebd., S. 191) — oder mit anderen Worten: die
Positionen und die Relationen, in die sie beim Helfen eintreten, im Geschehen auf-
rechterhalten. Die niedrige Anzahl ,problematischer® Hilfen, zwischen gleichaltrigen
(vgl. ebd., S. 192) wie nicht gleichaltrigen Schiiler*innen (vgl. ebd., S. 205), fihrt die
Autorin auf den ,,hohen Stellenwert® schiiler*innenseitigen Helfens im beforschten
Unterricht, das ,,Rollenverstindnis von Kindern unterschiedlichen Alters® sowie

9 Die beiden letzteren werden als ,,am chesten zu Handlungsautonomie fithren[d]* (ebd., S. 180) ver-
standen.
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die ,,Mdglichkeit der beobachteten Kinder, in Freundschaftsbeziechungen zusam-
menzuarbeiten® (ebd., S. 259) zuriick. Differenzsetzungen zwischen Schiler*innen
in aufgabenbezogenen Hilfen geraten nicht in den Fokus der Analyse, allenfalls ldsst
sich am etwa aus der Darstellung ,problematischer’ Hilfen entnehmen, dass Positi-
onierungen als Hilfebedirftige unter gleichaltrigen Schiller*innen — etwa beim
»Aufdringen von Hilfe“ (ebd., S. 197) — umstritten sein kénnen.

Einen Hinweis auf das Zusammenspiel von unterrichtlichen Anforderungen
und dem praktischen Vollzug von Differenzsetzungen zwischen Schiiler*innen bie-
tet demgegentiber der Befund von Huf (2006), die in ihrer ethnografischen Studie
zu Alltagspraktiken von Schulanfinger*innen in zwei jahrgangsiibergreifenden
Lerngruppen aufzeigt, dass Schiler*innen einander im Planunterricht hinsichtlich
ihrer ,,Leistungsfihigkeit® (ebd., S. 214) vergleichen und dabei differenzieren. Schi-
ler*innen deuten demgemal die, didaktisch auf die Erméglichung von Zusammen-
arbeit angelegte, Einteilung in Gruppen mit den gleichen Wochenplanaufgaben (vgl.
Huf 2007, S. 161) als Hinweis darauf, dass an sie die gleichen ,,Leistungserwartun-
gen® (ebd., S. 162) gestellt werden — so dass die Hilfsbediirftigkeit anderer Schii-
ler*innen von ihnen als Hinweis auf deren geringere ,,Leistungsfihigkeit™ (ebd.)
verstanden wird (vgl. auch Reh & Labede 2009, S. 166). Deutlich wird zudem, dass
zu helfen in Konkurrenz zu (anderen) unterrichtlichen Anforderungen an Schi-
ler*innen treten kann: Eindriicklich aufgezeigt wird dies in der Analyse einer — ret-
rospektiv gedullerten — Aussage einer Schiiler*in, die Huf (2008, S. 164) dahinge-
hend interpretiert, ,,dass das Helfen die eigene Wochenplanarbeit behindert und
[die Schilerin, d. V] somit in einen unverséhnlichen Gegensatz zum Anforde-
rungsprofil des Wochenplans gerit, auf den eigenen Lernfortschritt bedacht zu
sein®.

Auch Hackbarth (2017, S. 51) richtet den Blick auf die Analyse von ,,aufgaben-
bezogenen Schiilerinteraktionen®. Von der Auswertung beobachteter Situationen
der Planarbeit in jahrgangsgemischten Lerngruppen erstens einer Férderschule zur
Sprachheilférderung, mit den Jahrgingen 1-2, sowie zweitens einer inklusiven
Grundschule, mit den Jahrgingen 1—4 (vgl. ebd., S. 67), ausgehend rekonstruiert sie
mittels der dokumentarischen Videoanalyse ,,Handlungspraktiken und Orientierun-
gen® (ebd., S. 52) von Schiiler*innen, um schlieBllich zu Aussagen tiber Teilhabe-
méglichkeiten innerhalb aufgabenbezogener Interaktionen zu kommen, die sich als
JInklusionen® oder ,Exklusionen® realisieren kénnen (vgl. ebd., S. 138). Mit der ,,Ko-
Konstruktion®, der ,,Instruktion” und der ,,Konkurrenz® (ebd., S. 137) verdichtet
die Autorin ihre Rekonstruktionen zu drei Typen der (aufgabenbezogenen) Schiile-
rinteraktion: Der Typus ,Ko-Konstruktion®, auch: ,,wechselseitig ,helfen“* (ebd.,
S. 142), konstituiert sich tber die Aktivititen ,,erkliren, diskutieren® als ,,Praktiken
der Aufgabenbearbeitung® (ebd., S. 137). In ihnen sind Schiiler*innen zueinander
,symmetrisch® in Bezug auf die Differenz ,Konnen/Nicht-Konnen® konstelliert und
zeigen eine ,,Orientierung an Gemeinsamkeit® (ebd., S. 85) — etwa der gleichen Auf-
gabe oder am ,,Fertigsein“ (ebd., S. 91). Die beteiligen Schiiler*innen sind gleichbe-
rechtigt zueinander positioniert (vgl. ebd., S. 137), insofern sie sich wechselseitig
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aufeinander (vgl. ebd., S. 88) beziehen; so sind die Interaktionen inklusiv, da sie
durch ,,nicht-hierarchisierende[ ] Handlungs- und Interaktionsmoglichkeiten®
(ebd., S. 138) gekennzeichnet sind. Dieser Interaktionstyp ist empirisch ,,vor allem
in Interaktionskonstellationen jahrgangsgleicher Schiiler*innen mit einer dhnlichen
Orientierung in Bezug auf den Gegenstand der Aufgabe® (ebd., S. 138) aufzufinden.
Der Typus Instruktion®, auch: ,cinseitiges ,Helfen* (ebd., S. 142), wird hingegen
tber die Praktiken ,,anweisen und befolgen® (ebd., S. 137) bestimmt, in denen Schui-
ler*innen ,asymmetrisch’ in Bezug auf das Kriterium ,KK6nnen‘ zueinander konstel-
liert und ,hierarchisch® zueinander positioniert sind. Insofern ,,die Teilhabemdglich-
keiten an der Interaktion und der Aufgabenbearbeitung ungleich verteilt sind* (ebd.,
S. 115), verortet Hackbarth in dieser Form der Interaktion ,Exklusionen® derjenigen
Schiiler*innen, die angesichts ihrer Positionierung am ,,eigenstindigen Bearbeiten
der Aufgabe gehindert® (ebd., S. 116) werden. Der Typus ,Instruktion® ist empirisch
»in Interaktionskonstellationen von Jahrgangsmischung bzw. bei Unterschieden in
den (nicht-)sonderpiddagogischen Férderbedarfen® (ebd., S. 138) zu finden und
scheint demgemil} — kontrastierend zur ,Ko-Konstruktion® — mit einer Verschie-
denheit der beteiligten Schiiler*innen hinsichtlich der Kategorien Jahrgang oder
Foérderbedarf einherzugehen; zudem ist fiir diesen Typus charakteristisch, dass in
ihm ,keine vertiefte Auseinandersetzung und Aneignung von Sachverhalten und
Aufgaben® (ebd., S. 116) zu rekonstruieren ist, ,,[v]ielmehr werden Informationen
bzw. Handlungen — die der effektiven Aufgabenerledigung |[...] zutrdglich sind —
weitergegeben® (ebd.). Der Typus ,Konkurrenz‘, auch: ,,Nicht-Helfen* (ebd.,
S. 143), ist gegentiber den beiden anderen Interaktionstypen durch eine ,Dynamik’
in der gegenseitigen Positionierungen der beteiligten Schiiler!® gekennzeichnet, die
zwar mit asymmetrischen Differenzkonstruktionen verbunden sind (vgl. ebd.,
S. 137), aber — im Wechsel zwischen Aufgabenbezug und (auch kérperlichen, vgl.
S. 136) Auseinandersetzungen auf Peer-Ebene — jinkludierend’, oder mit andere
Worten: eine Exklusion zuriickweisend (vgl. ebd., S. 137), bearbeitet werden; dieser
Typus ist empirisch ,,in jahrgangsgleichen Gruppenkonstellationen von Schiilern
und nur bei Abwesenheit der Lehrerin® (ebd., S. 138) zu finden. In der Zusammen-
schau der Ergebnisse Hackbarths (2017) wird deutlich, dass Differenzsetzungen in
aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen vornehmlich als Unter-
scheidungen entlang der Kategorie ,Kénnen® gefasst werden, die mit einer ,asym-
metrischen’ Relation der Beteiligten und ,hierarchisierenden Positionierungen® ein-
hergehen (vgl. ebd., S. 137) — oder in Interaktionen, die sich ,,auf eine Sache neben
den Aufgaben® (ebd., S. 138, Herv. d. Verf.) bezichen, ,dynamisch‘ bzw. umstritten
sind.

In der Studie zum ,Schiilerjob‘ von Breidenstein (2000) geraten, wenngleich cher
am Rande, auch schiiler*innenseitige, aufgabenbezogene Interaktionen in den Blick;
der Autor schligt vor, bei der Unterscheidung verschiedener Interaktionsformen
das Element der A-/Symmetrie in Bezug auf die Kategorie ,Kompetenz® (vgl. ebd.,

10 Die Autorin bezieht sich ausdriicklich auf das Maskulinum ,Schiiler® (vgl. Hackbarth 2017, S. 137).
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S. 1906) einzubezichen. Von den ethnografischen Analysen des Unterrichts zweier
Schulklassen im Sekundarbereich (7. und 8. Jahrgang, Gesamtschule und Gymna-
sium) ausgehend, reserviert er den Begriff Kooperation® fiir die Bezeichnung auf-
gabenbezogener Interaktionen zwischen Schiler*innen, die ,im Rahmen von
Gruppen- oder Partnerarbeit™ (ebd., S. 194) angesiedelt sind, und unterscheidet mit
Blick auf Bezugnahmen, die sich im Kontext von Einzelarbeit vollzichen, analytisch
zwischen ,Hilfe® und ,Unterstltzung’. Der Begriff ,Unterstiitzung® meint solche Be-
zugnahmen, in denen ,technisch-handwerkliche| | Hilfestellungen® (ebd., S. 195)
gegeben werden, die sich etwa auf Arbeitsmaterialien, Auskiinfte oder das Verglei-
chen von Arbeitsergebnissen beziehen (vgl. ebd.); thnen ist eine Asymmetrie hin-
sichtlich des sizuativ ungleichen Verfiigens tiber diese Ressourcen eingeschrieben.
Insofern sich gegenseitig zu unterstiitzen prinzipiell auf ,,Gegenseitigkeit™ (ebd.)
beruht, ist demgegeniiber ,Hilfe* dadurch gekennzeichnet, dass Schiler*innen ei-
nander hinsichtlich ihrer ,aufgabenbezogen asymmetrisch verteilten Kompeten-
zen® (ebd., S. 196) unterscheiden. Und da zu helfen veranschlagt, ,,dass ein Schiiler
dem oder der anderen etwas zeigt, erklirt oder ,beibringt (ebd., S. 196), zeichnen
sich Hilfe-Situationen dadurch aus, dass in ihnen — kontrastierend zu entlang von
peerkulturellen Normen nahegelegten Beziigen —,,die Normen des schulischen Un-
terrichts™ (ebd., S. 201) aufgerufen werden. Schiller*innen verweisen einander also
auf die Normativitit des Unterrichts, und zwar ebenso, wenn sie ,verweigern® ei-
nander zu helfen (vgl. ebd., S. 197), wie wenn sie einander helfen und dabei ,,pida-
gogische Verhiltnisse zur Auffithrung [kommen]* (ebd., S. 201) — zu denen sich die
beteiligten Schtler*innen in spezifischer Weise, ndmlich distanzierend, in ein Ver-
hiltnis setzen miissen, um eine peerkulturelle Symmetrie (wieder) zu etablieren (vgl.
ebd., S. 201). Mit Blick auf ,Szenen des Helfens® werden Differenzsetzungen zwi-
schen Schiiler*innen demgemil3 tiber das fir sie konstitutive ,,Kompetenzgefille
problematisiert — und ,,die Interaktion im Hilfearrangement® (ebd., S. 201) als ,ge-
lingend‘ bestimmt, wenn die Differenzierung im Verlauf des Geschehens aufgeldst
bzw. in eine ,,, Kompetenz-Symmetrie“ (ebd.) Gberfiihrt wird.

Zusammenfassend machen die Befunde der vorgestellten Studien darauf auf-
merksam, dass Schiler*innen in, fir individualisierten (Plan-)Unterricht charakte-
ristischen, Phasen der ,Einzelarbeit® in einer Vielzahl von Praktiken aufgabenbezo-
gen aufeinander Bezug nehmen — und diese Bezugnahmen begrifflich (auch) als
,Helfen‘ gefasst werden. Deutlich wird auch, dass der Verlauf dieser Bezugnahmen
als ,interaktiv besonders anspruchsvoll (Breidenstein 2018, S. 195) beschrieben
wird: Insbesondere beim Helfen treten die beteiligten Schiiler*innen in Verhiltnisse
ein, die diejenigen, die Hilfe erfragen (bzw. denen Hilfe angetragen wird), von den-
jenigen, die Hilfe geben (bzw. geben sollen), unterscheiden und — hinsichtlich ihrer
,Abhingigkeit® oder ,Dominanz‘ (vgl. Oswald & Krappman 1988) sowie ihrer auf
die unterrichtlichen Aufgaben bezogenen ,Voraussetzungen’, ihres ,JKKénnens® oder
ithrer ,Kompetenzen® — zueinander asymmetrisch relationieren. In Fragen nach dem
,Gelingen‘ (vgl. Breidenstein 2006), der ,,Qualitit™ (Wagener 2014, S. 120) und der
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,Lernforderlichkeit’, verstanden als ,Autonomiegewinn‘ (vgl. Hackbarth 2017; Nau-
jok 2000), des Helfens scheint in den aufgerufenen Studien eine, gleichwohl zumeist
implizit bleibende, an die Programmatik des individualisierten Unterrichts ange-
lehnte Priferenz fiir ,symmetrische’ Bezugnahmen zwischen Schiler*innen auf, die
Bender (2014, S. 186) als ,,Vermeidung von Asymmetrie® rekonstruiert: Als ,un-
problematisch® und gewissermal3en (schul-)pidagogisch erstrebenswert werden vor
allem solche Bezugnahmen gekennzeichnet (und bisweilen vom ,Helfen® unter-
schieden, vgl. Naujok 2000), in denen sich Schiler*innen mit dhnlichen ,Kompe-
tenzen® (vgl. Hackbarth 2017; Naujok 2000) ,gemeinsam’, ,gegenseitig® bzw. ,wech-
selseitig® unterstltzen, die Interaktion auf eine Auflésung des ,Kompetenzgefilles®
zielt (vgl. Breidenstein 2006) — oder asymmetrische Konstellationen beim Helfen
nicht in Konflikt mit dem ,,Rollenverstindnis* (Wagener 2014, S. 226) von Schi-
ler*innen geraten. Die Frage nach der Genese von Differenzverhiltnissen steht je-
doch nicht im Zentrum der Studien und wird demgemil3 weder theoriebezogen im
Detail ausbuchstabiert, noch werden Differenzierungspraktiken mikrologisch ana-
lysiert. Zudem wird die Normativitit des Unterrichts, verstanden als ,,spezifisch pa-
dagogische Form des Sozialen* (Fritzsche et al. 2011, S. 29), von den vorgestellten
Studien nur am Rande analytisch einbezogen — insofern von einem sozialtheoretisch
begriindetem Interesse, etwa an ,,den praktischen Erfordernissen des ,Schiilerjobs®
(Breidenstein 2006, S. 87), geleitet eben ,Alltagspraktiken® (vgl. Huf 2006), ,Hand-
lungspraktiken® (vgl. Hackbarth 2017) oder die ,,Schiilertitigkeit als solche und zu-
gleich die Haltung von Schiilerinnen und Schiilern gegentiber ithrem alltdglichen
Tun“ (Breidenstein 20006, S. 11) in den Blick genommen werden, so dass ,,das Pi-
dagogische allenfalls als programmatischer und di-daktisch [!] inszenierter Kontext
fir die Praktiken der Peers betrachtet® (Fritzsche et al. 2011, S. 31) wird.

2.2.3 In der padagogischen Ordnung individualisierten Unterrichts nehmen
Schiiler*innen differente Subjektpositionen ein

Einen Ansatz der rekonstruktiven Erforschung individualisierten Unterrichts, der
demgegeniiber explizit ,,Prozesse der Differenz(re)produktion im Unterricht ent-
lang von fir selbststindiges Arbeiten relevanten pidagogischen Normen® (Raben-
stein et al. 2018b, S. 150) zum Gegenstand macht, dabei aber Bezugnahmen zwi-
schen Schiiler*innen nicht in den Vordergrund des Interesses riickt, stelle ich nach-
folgend — auch — mit dem Ziel dar, theoriegebundene methodologische und metho-
dische Anschliisse fiir die vorliegende Studie vorzubereiten, d. h. aufgabenbezogene Be-
gugnahmen zwischen Schiiler*innen als Differenziernngsgescheben als Forschungsgegenstand
zu konturieren.

Der von Rabenstein, Reh, Ricken und Idel (vgl. expl. Rabenstein et al. 2013)
gewihlte subjektivierungsanalytischen Zugang zur Analyse unterrichtlicher, d. h.
heuristisch: padagogischer, Praktiken ermdglicht, ,,,Unterricht’ als ein sowohl durch
institutionelle sowie materielle Rahmungen als auch spezifische Praktiken konstitu-
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iertes und insofern auch von anderen sozialen Interaktionen abgrenzbares Gesche-
hen® (ebd., S. 674), innerhalb dessen ,,pddagogische| | Ordnung(en)* (ebd.) etabliert
werden, zu untersuchen. Damit wird eine sozialtheoretische Perspektive auf Unter-
richt eingenommen, die praktikentheoretisch (vgl. expl. Schatzki 1996) grundgelegt
und mit Bezug auf die von Ricken (2009) vorgelegte, anerkennungstheoretisch (vgl.
expl. Butler 2003) informierte Lesart des ,Zeigens® als Grundform pidagogischen
Handelns (vgl. Prange 2005), in der vor allem die ,,performative Kraft des Zeigens
[...] als ein Adressierungs- und Konstituierungsgeschehen (Ricken 2009, S. 121)
betont wird, gegenstandstheoretisch so konturiert ist, dass die performative, d. h.
subjektbildende, Dimension piddagogische Praktiken analytisch in den Blick geraten
kann (vgl. Reh et al. 2015b). Im Rahmen der, als videobasierte Ethnografie (vgl. Reh
et al. 2015¢, S. 39ff) angelegten, Erforschung der Lernkultur an Ganztagsschulen
verschiedener Schulformen!! (vgl. Kolbe et al. 2009; Reh et al. 20152a) sowie — in
einem zweiten Projekt — von Formen der Gemeinschaftsbildung in Eingangsklassen
reformorientierter Sekundarschulen'? (vgl. Rabenstein et al. 2017; Rabenstein et al.
2014; Rabenstein et al. 2013; Rabenstein et al. 2012; Rabenstein & Steinwand 2018;
Rabenstein & Steinwand 2016; Steinwand & Schiitz 2018; Steinwand et al. 2017)
rekonstruieren die Forschenden demgemil3 Positionen, die die am Unterricht Be-
teiligten in, heuristisch als pddagogisch verstandenen, unterrichtlichen Praktiken des
sich einander Zeigens und Re-/Adressierens ,,[v]or dem Hintergrund spezifischer
pidagogischer bzw. padagogisch legitimer Normen® (Idel et al. 2014, S. 84) einneh-
men, um schlieBlich die ,,pddagogisch-sozialen Ordnungen (ebd., S. 83), verstan-
den ,,als differenziertes Gefiige unterschiedlicher Subjektpositionen und damit as-
sozilerter Lernoptionen® (ebd., S. 84), zu beschreiben. Ausgehend von den sozial-
und gegenstandstheoretisch grundgelegten Primissen dieses Forschungsansatzes,
nach denen im Unterrichtsgeschehen emergierende Positionen als subjektivierende
Momente zu verstehen sind, ermdglicht die vorgestellte Perspektive, die Genese
von differenten Subjektpositionen in Akten des gegenseitigen Re-/Adressierens zu
rekonstruieren und — mit Blick auf die Normativitit des beforschten Unterrichts —
als zueinander relationierte Positionen innerhalb einer pidagogischen Ordnung zu
beschreiben. Damit steht die Beschreibung von Praktiken, die fiir den individuali-
sierten Unterricht spezifisch sind, ebenso im Zentrum des forschenden Interesses,
wie die in Praktiken vollzogenen Differenzkonstruktionen und die Wertigkeiten, die
mit den dabei zugewiesenen Positionen verbunden sind: Differenzkonstituierende
Positionierungen von Schiiler*innen und deren Relationen zueinander kénnen da-
mit als ,,Effekte padagogischer Praktiken® (Fritzsche 2018) beschrieben werden.

1 Zum Sample des Forschungsprojekts ,,Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung an Ganztagsschu-
len“ (LUGS) gehorten ,,zwei Gymnasien, eine Oberschule, eine Regionale Schule, zwei Férderschu-
len sowie sechs Grundschulen® (Schiitz & Weide 2009, S. 70).

12 Im Forschungsprojekt ,,Gemeinschaft und soziale Heterogenitit in Eingangsklassen reformorien-
tierter Sekundarschulen. Ethnographische Fallstudien zu Anerkennungsverhiltnissen in individuali-

sierenden Lernkulturen® (GemSe) wurden je zwei Eingangsklassen in vier reformorientierten Sekun-
darschulen beforscht (vgl. Reh et al. 2014, S. 4).
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Die Forschenden zeichnen dafiir in einem ethnografisch angelegten Vorgehen
den Vollzug von Unterricht videografisch auf (vgl. Rabenstein & Steinwand 2016;
Reh & Labede 2012), beschreiben fiir das beforschte unterrichtliche Geschehen
zentrale Praktiken und rekonstruieren in einem adressierungsanalytischen Verfah-
ren (vgl. Reh & Ricken 2012), wie in diesen Praktiken im Zuge ,,padagogischelr]
Differenzsetzungen (Rabenstein et al. 2013, S. 684) Positionen fiir Schiiler*innen
emergieren, die jene voneinander differenzieren und ihnen im Unterricht Unter-
schiedliches zu tun ermdglichen. Dabei greifen sie gerade nicht auf vorab als rele-
vant gesetzte Differenzkategorien zuriick, sondern fokussieren auf die ,,prozess-
hafte Herstellung sozialer Kategorien® (Fritzsche & Tervooren 2012, S. 26), auf die
Rekonstruktion von in Praktiken vollzogenen Differenzsetzungen also. Als ,,zent-
rale pddagogische Norm® (Idel et al. 2014, S. 78) formiert den Befunden zum indi-
vidualisierten Planunterricht gemil3 ,Selbststindigkeit® die Konstruktion von Diffe-
renzverhiltnissen zwischen Schiler*innen. Mit Blick auf ,,die Funktion piddagogi-
scher Praktiken, ndmlich: Differenzierungen nach Leistung und im Zusammenhang
damit unterschiedlichen Schulerfolg entlang von Leistungsmerkmalen legitimierbar
zu machen® (Rabenstein et al. 2013, S. 673), ist Selbststindigkeit so als Differenz-
kategorie zu verstehen, hinsichtlich derer Schiller*innen auf spezifischen Positionen
in eine pidagogische Ordnung einriicken, die als ,,Leistungsordnung® (ebd.,
S. 674) performativ wirksam wird und in der Schiler*innen, etwa in Praktiken, in
denen sie mit Pddagog*innen interagieren, als ,Kreative‘, ,Langsame® und ,Hilfebe-
durftige* (vgl. Rabenstein & Reh 2013; Fritzsche et al. 2011) oder ,nicht selbststin-
dig Arbeitende® (vgl. Steinwand et al. 2017) subjektiviert — und damit different zu-
einander — relationiert werden. Mit Blick auf die Ordnung, innerhalb derer Schu-
ler*innen auf diesen Positionen zueinander relationiert sind, wird danach gefragt,
,,wie etwas — und insofern auch wie etwas nicht — von wem und vor wem bzw. zu
wem gesagt und getan werden kann® (Rabenstein et al. 2013, S. 674): So wird in der
Rekonstruktion der piddagogischen Ordnung individualisierten (Plan-)Unterrichts
in der Grundschule deutlich, dass ,,[d]iejenigen, die das [Pensum an Pflichtaufga-
ben, d. V£ schon lange geschatft haben und noch anderes machen kénnen, [...]
eine andere Position ein[nehmen)] als die, die sich bemithen* (Idel et al. 2014, S. 81)
— und dass mit diesen Positionen innerhalb der padagogischen Ordnung des Unter-
richts, und angesichts der in ihr wirksam werdenden Normen, unterschiedliche
Wertigkeiten verbunden sind, ,,die schlieSlich mit deutlichen Hierarchien zwischen
den Schiiler/innen® (ebd.; vgl. Reh & Rabenstein 2012, S. 242) einhergehen. Reh
und Rabenstein (2012) zeigen mit Blick auf Praktiken, in denen Schiiler*innen sich
aufeinander beziehen, auf, dass Schuler*innen im Rahmen von Partnerarbeit diffe-
rente Positionen entlang des Kiriteriums Selbststindigkeit einnehmen, die sie als
,Langsame[ | und Schnelle| |, Zielstrebige[ | und Zerstreute[ | (ebd., S. 243) unter-
scheiden, und Rose und Gerkmann (2015) rekonstruieren im Rahmen von Grup-
penarbeiten im Sekundarschulunterricht Unterscheidungen als ,,,Zurtickhaltendere’
und ,Aktivere“* (ebd., S. 200), die den Schiiler*innen je Spezifisches zu tun ermdg-
lichen. Fir den Wochenplanunterricht in der Grundschule, in dem das ,gegenseitige



Rekonstruktionen der Genese von Differenzverhaltnissen 37

Helfen‘ unter Schiller*innen erwiinscht ist (vgl. Reh & Labede 2009, S. 171), rekon-
struieren Reh und Labede (2009) eine Ordnung, innerhalb derer ,,[n]icht nur die
Lehrerin [...] im Blick [hat], was die Schiilerinnen und Schiiler machen, sie sind sich
gegenseitig Beobachtende, Kommentierende und Hilfeleistende® (ebd., S. 173). In
der Analyse arbeiten die Autorinnen heraus, wie sich in der ,,,Praktik des Helfens®
(ebd., S. 169) Schiler*innen gegeniiber ihren Mitschiiler*innen entlang der Diffe-
renz, ,ziel- oder auch ergebnisorientiert zu arbeiten® (vgl. ebd. S. 169), als ,,Hel-
fende® (ebd., S. 167) positionieren (kdnnen) und ,,als eine Wissende/ein Wissender
bestimmte Rechte in Anspruch nehmen® (ebd.) — wie das Recht, ,,auf die Artefakte
anderer [...] zuzugreifen und deren Arbeitsergebnisse einzuschitzen® (ebd., S. 169).
Mit der Veréffentlichung erster Ergebnisse der vorliegenden Arbeit, die als Teilstu-
die des GemSe-Projektes in den dargestellten Forschungskontext einzuordnen ist
(vgl. Kapitel 4.2.1), wurde zudem deutlich, dass ,,Orientierung, Selbststindigkeit,
Schnelligkeit, Wissen® (Rabenstein & Steinwand 2016, S. 258) als Bezugspunkte ei-
ner differenzierenden (Selbst-)Positionierung von Schiiler*innen in aufgabenbezo-
genen Bezugnahmen individualisierten Sekundarschulunterrichts zu rekonstruieren
sind; dass mit Differenzsetzungen zwischen Schiiler*innen entlang ,sozialer’, d. h.
nicht auf ,Leistung® bezogener, Kategorien die machtvolle Genese hierarchisch re-
lationierter Positionengefiige einhergeht, wurde demgegeniiber in Analysen von —
nicht in engerem Sinne aufgabenbezogenen — Bezugnahmen zwischen Schiler*in-
nen im Sekundarschulunterricht herausgearbeitet (vgl. Rabenstein & Steinwand
2018; Rabenstein et al. 2017).

2.3 Differenzverhiltnisse in aufgabenbezogenen
Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen im
individualisierten Unterricht — Anschlussméglichkeiten

Restimierend ldsst sich festhalten, dass die ,Heterogenitit von Lerngruppen’, oder
anders gewendet: die ,Individualitdt von Schiller*innen‘, im Zentrum der Program-
matik individualisierten Unterrichts steht, auf die er sich piadagogisch und didaktisch
differenzierend bezieht — respektive: beziehen soll. Gleichwohl zielt individualisier-
ter Unterricht nicht nur programmatisch auf ein ,Lernen in der Gemeinschaft’; viel-
mehr ist fir — auch den individualisierten — Unterricht konstitutiv, dass er sich in
einer Sozialitit vollzieht (vgl. Ricken 2018a), dass sich in seinen Praktiken also eine
soziale Ordnung ausbildet, innerhalb derer sich die am Unterricht Beteiligten in
spezifischer Weise subjektivieren: ,,Menschen etlernen sich selbst, indem sie mit
anderen, von anderen und durch andere lernen® (Reh & Ricken 2012, S. 40).
Studien des qualitativ-rekonstruktiven Paradigmas beschreiben die Ordnung in-
dividualisierten Unterrichts primir als eine, innerhalb derer Schiler*innen zur
selbststindig organisierten, selbsttitigen Arbeit aufgefordert sind, die also ,,ein be-
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stimmtes Subjekt [...], ein solches, das selbststindig lernen und Kompetenzen er-
werben will und kann®“ (Reh 2011, S. 33) nahe legt, so dass ,Selbststindigkeit® als
zentrale Kategorie zu verstehen ist, entlang derer sich Differenzsetzungen zwischen
Schuler*innen bzw. den Positionen, die sie einnehmen, vollziehen. Deutlich wird in
den dargestellten Befunden auch, dass Schiiler*innen — in auf Selbsttitigkeit und
Selbststindigkeit abzielenden Unterrichtsarrangements wie der Frei- und Planarbeit
— in eine Vielzahl aufgabenbezogener Bezlige zueinander eintreten. Mit Blick auf
deren ,Lernférderlichkeit’, wie auf die potenziell asymmetrische Relationierung der
Beteiligten zueinander erweisen sich diese Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen
jedoch interaktiv (und programmatisch) als ,problematisch’. Insbesondere ein prak-
tiken- und adressierungstheoretisch grundgelegter Forschungsansatz erméglicht ge-
geniiber einem deskriptiven Interesse an der Beschreibung aufgabenbezogener Ti-
tigkeiten in der Interaktion zwischen Schiiler*innen einerseits sowie einem Interesse
an der Lernforderlichkeit dieses Tuns andererseits, einen Perspektivwechsel, der auf
die Frage zielt, ,,wie in der piddagogischen Ordnung des Unterrichts [...] iberhaupt
bestimmte Positionen entstehen, in denen Schiiler/inne/n Unterschiedliches zu tun
und zu lernen ermdglicht wird® (Rabenstein & Reh 2013, S. 240). Insofern damit
unterrichtliche Praktiken, und eben auch solche, in denen Schiiler*innen aufgaben-
bezogen aufeinander Bezug nechmen, als Praktiken der differenzierenden Subjekt-
konstitution in den Fokus der Analyse treten, stellt dieser Forschungsansatz theo-
retische, methodologische und methodische Anschlussméglichkeiten fir das For-
schungsinteresse der vorliegenden Arbeit bereit: Mit der Beschreibung solcher
Praktiken in den Planarbeitsphasen des beforschten individualisierten Unterrichts
einer Sekundarschulklasse, in denen Schiler*innen mit der Bearbeitung unterricht-
licher Anforderungen befasst sind und dabei in Bezugnahmen zueinander eintreten,
und der Rekonstruktion von Subjektpositionen, die in diesen Praktiken emergieren,
sowie der Analyse von Relationen, die dabei zwischen Schiler*innen entstehen,
koénnen demgemill auch Aussagen tiber die Genese und die Beschaffenheit von
Differenzverhiltnissen zwischen Schiller*innen getroffen werden. Auf die theore-
tischen Bezlge, die diese (vorldufige) Formulierung meines Forschungsinteresses
aufruft, gehe ich im folgenden dritten Kapitel detailliert und auf eine theoriegeleitete
Gegenstandsbestimmung abzielend ein.



3 Differenzverhiltnisse zwischen Schiiler*innen als
Relationen normativ konstituierter Subjekte in
(Unterrichts-)Praktiken — Theoriegeleitete
Gegenstandsbestimmung

Ansitze einer, zumeist ethnografischen, erziehungswissenschaftlichen Schul- und
Unterrichtsforschung, die an einer Analyse von Prozessen der sozialen Ordnungs-
bildung im Vollzug von (individualisiertem) Unterricht interessiert sind, beziehen
sich, wie im vorangegangenen Kapitel skizziert, bei der Bestimmung ihres Gegen-
standes zumeist auf Theorien des ,,practice turn*“!3 (vgl. Schatzki et al. 2001), die —
als poststrukturalistische Theorieangebote — die (intersubjektive) Konstruktion des
Sozialen, eines geteilten Wissens also, das ,,die Zuschreibung von Bedeutungen ge-
gentiber Gegenstinden in der Welt und ihr ,Verstehen® (Reckwitz 2003, S. 288)
erméglicht, in Praktiken verorten (vgl. expl. Breidenstein 2006; Zaborowski et al.

13 Damit unterscheiden sich diese Forschungsansitze von solchen, deren sozialtheoretische Beziige
sich etwa dem ,interpretative® oder ,cultural turn® zuordnen lassen und die ihren Gegenstand davon
ausgehend auf der Ebene des Mentalen oder von Texten (vgl. Reckwitz 2003, S. 287-288) verorten.
Auf die Breite der erzichungswissenschaftlichen Theoriebeziige und damit verbundenen Gegen-
standskonstruktionen kann an dieser Stelle gleichwohl nicht eingegangen werden; eine vergleichende
Darstellung der Beztige zwischen Sozial- und Gegenstandstheorien nimmt Proske (2018) vor, Ra-
benstein und Steinwand (2020) stellen weiterfithrend Besonderheiten der Gegenstandsbestimmun-
gen und Analysepotenziale verschiedener Ansitze vor.
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2011; Fritzsche et al. 2011; Budde 2013a). Ausgehend von meinem zuvor formu-
lierten vorldufigen Forschungsinteresse (vgl. Kapitel 2.3), das Differenzverhiltnisse
zwischen Schiiler*innen als Relationen differenter Subjektpositionen versteht, die
in solchen Praktiken individualisierten Unterrichts entstehen, in denen die Schi-
ler*innen mit der Bearbeitung unterrichtlicher Anforderungen befasst sind und da-
bei in Bezugnahmen zu anderen Schiller*innen eintreten, sind weiterhin solche The-
otieangebote anschlusstihig, die Differenz nicht ontologisierend an individuelle
Merkmale rickbinden, sondern die Bedeutsamkeit ,performativer (Sprech-)Akte’
(vgl. expl. Butler 20006) fiir die Formierung von spezifischen, d. h. voneinander dif-
ferenten, Subjekten in Praktiken betonen (vgl. expl. Langer 2008; Machold 2015;
Fritzsche 2018) und auf die in der, im engeren Sinne an der Konstitution von Sub-
jekten und Differenzordnungen — auch auflerhalb von Schule und Unterricht — in-
teressierten, erzichungswissenschaftlichen Forschung!4 bereits seit lingerem Bezug
genommen wird.

Insbesondere in den Arbeiten des Forscher*innenkreises um Rabenstein, Reh,
Ricken und Idel (expl. 2013, vgl. Reh et al. 2011) wurde ein theoretischer Rahmen
tir die Analyse ,,padagogischer Differenzordnungen® (ebd., S. 668) — und damit
von ,Prozessen der Differenzkonstruktion in piddagogischen Praktiken® — entwi-
ckelt, an den mein Vorhaben in mehrfacher Hinsicht anschlieBen kann. Die dem
Ansatz zugrunde liegende gegenstandstheoretische Bestimmung von Unterricht
,»als ein sowohl durch institutionelle sowie materielle Rahmungen als auch spezifi-
sche Praktiken konstituiertes und insofern auch von anderen sozialen Interaktionen
abgegrenztes Geschehen® (Rabenstein et al. 2013, S. 674) entfaltet sich in der Zu-
sammenfithrung von sozialtheoretischen Finsitzen wie Theodore Schatzkis (expl.
1996) Theorie sozialer Praktiken und Judith Butlers (expl. 2003) Anerkennungsthe-
otie sowie dem Einbezug der — adressierungsanalytisch gewendeten (vgl. Ricken
2009) — Rezeption der pidagogischen Theorie Pranges (2005). An diese theoreti-
sche Justierung anschlieBend, lassen sich die Genese differenter Subjektpositionen
und deren Relationierung zueinander in unterrichtlichen, pidagogischen Praktiken
als ,,pidagogische| | bzw. piddagogisch relevante[ | Sachverhalte[ | (Ricken 2009,
S. 112) fassen. Mit der dabei angelegten Relevanzsetzung einer theoriegeleiteten Ge-
genstandsbestimmung, die fiir eine ethnografische Arbeit ungewShnlich erscheinen
mag, verorte ich die vorliegende Arbeit im Kontext der Diskussion um Moglichkei-
ten einer Offenlegung des ,,Beobachtungsstandpunkt[s|” (Fritzsche et al. 2011,
S. 39) im Rahmen der Erforschung des ,Pidagogischen‘ und folge damit dem Pli-
doyer der Autor*innen fiir einen ,,zheoretisch informierte/n] Weg der empirischen Ana-
lyse von sozialen und pidagogischen Ordnungsbildungsprozessen® (Fritzsche et al.

14 Die Bandbreite theoretischer Bezugnahmen erzichungswissenschaftlicher Differenzforschung
kann im Rahmen dieser Arbeit nicht gewiirdigt werden, einen Uberblick bieten bspw. Diehm et al.
(2017), Gohlich et al. (2013) sowie Fritzsche und Tervooren (2018).
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2011, S. 39, Herv. i. Orig.) — mit dem auch fiir die Konstruktionsleistung Forschen-
der im Rahmen der Erzeugung von Ergebnissen, also etwa ,,Aussagen iiber Unter-
richt® (Proske 2018, S. 29), sensibilisiert wird.

AnschlieBend an Proske (2018, S. 30, Herv. i. Orig.) unterscheide ich in der Dar-
stellung der theoriegeleiteten Gegenstandskonstruktion der vorliegenden Arbeit
zwischen ,,ibergreifende[n| Sozialtheorien und ,,Gegenstandstheorien und lege die Be-
deutung der grundlagen- und gegenstandstheoretischen Annahmen fiir die metho-
dologische und methodische Anlage (vgl. Kapitel 4) meiner Untersuchung von Dif-
ferenzverhiltnissen zwischen Schiller*innen in aufgabenbezogenen Praktiken in
Planarbeitsphasen des individualisierten Sekundarschulunterrichts, in denen Schi-
ler*innen aufeinander Bezug nehmen, nachfolgend in drei Schritten offen: Zu-
nichst entfalte ich entlang ausgewihlter praxis- und anerkennungstheoretischer Be-
ziige ein sozialtheoretisches Verstindnis von Differenzverhiltnissen als Relationen
normativ konstituierter Subjekte, die in Praktiken emergieren (Kapitel 3.1). Sodann
entwickle ich einen gegenstandstheoretischen Einsatz, der Unterricht als ,,Auffith-
rung einer sozialen Ordnung in pidagogischen Praktiken® (Fritzsche et al. 2011,
S. 34) sowie als ,,Adressierungsgeschehen® (ebd.) — und damit auch als piddagogi-
sche Differenzordnung — als Gegenstand theoretisiert (Kapitel 3.2). AbschlieBend
schirfe ich vor dem Hintergrund dieser sozial- und gegenstandstheoretischen Ubet-
legungen das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit (Kapitel 3.3).

3.1 Differenzverhiltnisse — Sozialtheoretische Beziige

Im Folgenden lege ich die sozialtheoretischen Bezlige dar, die den Bezugspunkt fiir
die Gegenstandsbestimmung meiner Arbeit bilden. Dafiir zeige ich an Schatzkis
Theorie sozialer Praktiken anschlieBend auf, wie die Genese von Subjekten und den
Relationen, in die sie zueinander treten, als in Praktiken emergierend gedacht wer-
den kann (Kapitel 3.1.1). Sodann fokussiere ich, die Arbeiten Butlers aufgreifend,
auf die Bedeutung von Normen fiir die subjektivierende und relationierende Pro-
duktivitit von Praktiken (3.1.2). In einem dritten Schritt stelle ich, an diese Theo-
riefiguren ankniipfend, heuristische Implikationen, die sich aus den Theoriebeziigen
ableiten, und ein prozesshaftes Verstindnis von Differenzverhiltnissen vor, das
jene als in Praktiken eingelassene Bewegungen des normativen Konstituierens und
Relationierens von Subjekten konzipiert. Dabei diskutiere ich auch, wie sich der
Einsatz von A-/Symmetrien in den Relationen denken lisst, in denen Subjekte in
Praktiken zueinander konstelliert sind (Kapitel 3.1.3).

3.1.1 Die Konstitution von Subjekten und deren Relationen in Praktiken

Die Frage nach der Genese von Subjekten und ihren Relationen zueinander steht
nicht im Fokus der Arbeiten Schatzkis. Gleichwohl bietet sein theoretischer Zugriff
auf Sozialitit, die er im Sinne einer ,,flache[n] Ontologie* (Schatzki 2016, S. 29) als
»Menge verbundener Praktiken und Arrangements, die den Globus umspannt und
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sich im Verlauf der Zeit bestindig verindert™ (Schatzki 2016, S. 33), versteht, einen
geeigneten Theoriebezug fiir eine subjektanalytisch interessierte Gegenstandsbe-
stimmung: Indem sie die fortwihrende — soziale — Produktion von Bedeutung in
Praktiken verortet, wird die Konstitution von Subjekten als routinisiertes und ma-
terial verankertes, d. h. kérperliches und artefaktgebundenes, praktisches Tun 2 situ
und 7 actn verstindlich.

Um aus dieser! praxistheoretischen Perspektive Prozesse der sozialen Konsti-
tution von Subjekten in den Blick zu bekommen, gilt es — insofern Praktiken eben
als ,,kleinste Einheit des Sozialen® (Reckwitz 2003, S. 290) veranschlagt werden —
auf Praktiken und darauf, wie in thnen Bedeutung erzeugt wird, zu fokussieren: Als
»temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings”
(Schatzki 1996, S. 89) stellen Praktiken die ,,Form von routinisierten Beziechungen
zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten® materialen Artefakten® (Reckwitz
2003, S. 289) dar; Praktiken formieren also ,,settings® (Schatzki 1996, S. 189), die
die Objekte (objects)!® und Dinge (things), die in thnen zum Einsatz kommen,
ebenso wie die Orte (spaces), an denen sie stattfinden, und die menschlichen Akti-
vititen umfassen, die in Praktiken verbunden sind und in ihnen in einer je spezifi-
schen zeitlichen Abfolge und rdumlichen Verortung ausgefithrt werden (vgl. ebd.,
S. 115).

Dass Praktiken routinisiert verlaufen, korrespondiert mit einem Wissen darum,
was in Praktiken sinnvollerweise wann, wie, wo, von und mit wem und auch womit
sowie in Reaktion auf was angemessen zu tun ist. Dieses Wissen (know how, vgl.
Schatzki 1996, S. 125) konzipiert Schatzki (in Abgrenzung zu Vorstellungen von
mentalen Wissensbestinden) als in Praktiken eingelassenes Wissen, das praktisch
erfahren wird (vgl. ebd., S. 105 f.) und in der regelmiBigen, wiederholenden Aus-
fithrung!” von Praktiken als Verstindnis ihres sequenziellen Verlaufs zum Ausdruck

15 Eine Abgrenzung praxistheoretischer Ansitze zu anderen Sozialtheorien findet sich bei Schatzki
(1996, S. 1-18), eine vergleichende Darstellung verschiedener praxistheoretischer Ansitze nimmt
Schatzki (2001) an anderer Stelle vor und eine ausfithrliche Kontrastierung von praxistheoretischen
mit anderen Ansitzen innerhalb der Kulturtheorien stellt Reckwitz (2003, S. 286-289) dar.

16 Da ich mich bei der Darstellung der Uberlegungen Schatzkis gréBtenteils auf englischsprachige
Ausgaben beziche, flige ich meinen Ubersetzungen zentraler Begriffe die englische hinzu; meine
Ubersetzung habe ich mit Texten, die ins Deutsche iibersetzt wurden (etwa: Schatzki 2016), abgegli-
chen, einzelne Ubersetzungen kénnen dennoch abweichen.

17 Dass regelmafige Wiederholungen von Praktiken nie identisch, sondern stets ,,durch eine Reihe
von Gemeinsamkeiten und graduellen Differenzen gekennzeichnet® (Schifer 2013, S. 28-29) sind,
diskutiert Schifer (2013) in einer vergleichenden Studie praxistheoretischer Theorieansitze. Er ver-
weist dabei — wie Schatzki selbst auch — einerseits auf ein Verstindnis von RegelmiBigkeit, das an
die Arbeiten Wittgensteins anschlieBt: Praktiken werden rege/maffig wiederholt, wenn sie familiendbnlich
sind und so als glich erkannt werden (vgl. ebd.). Andererseits verweist Schifer (2013) auf die grund-
legende Verwobenheit von Gleichheit und Differenz in der Wiederholung, die in Derridas linguisti-
schen Uberlegungen zum zitierenden Gebrauch von Zeichen als ,Iterabilitit® ausgearbeitet ist (vgl.
ebd., S. 46f.); dieser Verweis soll an dieser Stelle nicht weiter ausgearbeitet werden, sondern wird im
folgenden Teilkapitel, in der Darstellung der Anerkennungstheorie Judith Butlers, aufgenommen.
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kommt (vgl. ebd., S. 106): Praktiken beizuwohnen (exposure to a practice) und an
ihnen teilzuhaben (patticipation in the practice) erzeugt bei den an ihnen Beteiligten
ein spezifisches Verstindnis (understanding, vgl. Schatzki 1996, S. 106) der Prakti-
ken, von dem ausgehend Praktiken identifiziert (identify) und ausgefiihrt (ability to
carry out) werden kénnen und auch einzelne Aktivitdten in Praktiken ausgefihrt
werden konnen bzw. auf diese reagiert werden kann. Uber dieses praktische ,know
how, das einzelne, verstreute (dispersed) Praktiken!$ organisiert, hinaus werden
grofere Praktikenzusammenhinge, integrative Praktiken, zugleich entlang weiterer
Wissensformen organisiert: Von einem expliziten Regel-Wissen (explicit rules, prin-
ciples, precepts, and instructions) darum, was in einer Praktik angemessen (approp-
riate) zu tun ist (vgl. Schatzki 1996, S. 100), lidsst sich dabei ein (zumeist implizit
bleibender) Komplex aus hierarchisch gegliederten Zielen, Zwecken, Einstellungen
und Emotionen (ends, putposes, projects, actions, beliefs, and emotions) untet-
scheiden, den Schatzki (1996, S. 100) als ,,teleoatfective structures bezeichnet. ,, Te-
leoaffektivitdt™ (Schatzki 2016, S. 33) ist allerdings als Motivstruktur auf individuel-
ler, mentaler Ebene missverstanden (vgl. Schatzki 1996, S. 105); vielmehr theoreti-
siert Schatzki (vgl. ebd., S. 35) sie als Effekt sozialer Praktiken, als Ausdruck von —
in Praktiken — sozial konstituierter Bedeutung, die sich in ,,particular bodily activi-
ties” (Schatzki 1996, S. 34) zeigt und daher nicht jenseits ihrer korperlichen, d. h.
praktischen, Ausfihrung zu veranschlagen ist (vgl. ebd.). Alle drei Formen von Wis-
sen um die Angemessenheit von ,doings‘ und ,sayings‘ organisieren also Praktiken,
indem sie eine Normativitit (normativity) erzeugen, hinsichtlich derer sich die An-
gemessenheit des praktischen Tuns entscheidet:

Festzuhalten ist an dieser Stelle jedoch, dass in die Wiederholbatkeit von Praktiken deren Stabilitit
ebenso wie deren Instabilitit theoretisch eingelassen sind, so dass Praxistheorien zwar ,,sowohl die
allgemeine Beharrungskraft und Stabilitit als auch die spontane Transformationsfahigkeit sozialer
Praxis analytisch erfassen® (Schifer 2013, S. 42), die Frage nach der In-/Stabilitit einer Praktik hin-
gegen nur entlang deren empirischer Analyse zu beantworten ist (vgl. ebd., S. 43).

18 Da es fiir meinen Argumentationsgang nicht erforderlich ist, gehe ich an dieser Stelle nicht aus-
fuhtlich auf die Taxonomie von Praktiken ein, die Schatzki entwirft, sondern nehme nur eine kurze
Einordnung vor: Wihrend manche Praktiken in verschiedenen Bereichen des menschlichen Lebens
vorkommen, aber doch je als spezifische Abfolgen oder Sequenzen von ,doings und ,sayings er-
kennbar bleiben — Schatzki nennt sie ,,dispersed practices” (Schatzki 1996, S. 91), sind andere Prakti-
ken fiir bestimmte soziale Bereiche konstitutiv (vgl. ebd., S. 98). Als ,,integrative practices” (Schatzki
1996, S. 98) umfassen sie eine Vielzahl miteinander verbundener Aktivititen und beteiligter Perso-
nen. In integrativen Praktiken finden sich verstreute Praktiken, die dabei je auch eine fiir die integra-
tive Praktik spezifische Bedeutung annehmen kénnen (vgl. ebd., S. 99), und sie kénnen sich mit an-
deren integrativen Praktiken tiberlagern. Dabei sichert die Art und Weise, wie in einer integrativen
Praktik Aktivititen miteinander und mit den sie organisierenden Wissensformen sowie materialen
Settings verbunden sind, ihre Wiederholbarkeit und Wiedererkennbarkeit (vgl. Schatzki 1996, S. 104,
S. 115).
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o The understandings, rules and, teleoaffective structure that organize a practice specify how
actions (including speech acts) onght to be carried ont, understood, prompted, and responded
to; what [...] should be done or said |...] and which ends shounld be pursued [...] which
emotions possessed — when, that is, one is engaged in the practice” (Schatzki 1996,
5. 101).

Die in Praktiken eingelassene und sie organisierende Normativitit erscheint dabei
ebenso als Moment des kontinuierlichen und routiniert-sequenziellen Verlaufs von
Praktiken, indem sie bestimmte Aktivititen und Reaktionen nahelegt, wie der Kon-
tingenz oder des Transformationspotenzials von Praktiken, indem sie limitierend,
aber nicht determinierend, wirkt und je eine Vielzahl von Aktivitdtsoptionen!® er-
Offnet: ,,A practice’s organization establishes not only that certain actions are cot-
rect (in certain situations), but also that other actions are acceptable, even if they are
not how one should proceed” (Schatzki 1996, S. 102). Insofern die Normativitit
von Praktiken die Angemessenheit ihrer Elemente organisiert, wird in Praktiken
Intelligibilitdt (znzelligibility), d. h. ein geteiltes Verstindnis von Bedeutung (vgl.
Schatzki 1996, S. 113) — ,how the world makes sense and which actions make
sense (Schatzki 1996, S. 111) — produziert, ausgedrickt und zugeschrieben (vgl.
Schatzki ebd., S. 125). Dabei erhalten nicht nur Orte und Dinge spezifische Bedeu-
tungen, sondern auch Aktivititen und die Menschen, die sie ausfithren, insofern sie
als Ausdruck der Spezifik der Ausfithrenden, d. h. ihrer Vorhaben, Lebensumstinde
und Emotionen, zu verstehen sind und verstanden werden (vgl. Schatzki 1996,
S. 113-114).

Als Ort menschlicher Koexistenz?’ (coexistence) erscheinen damit Praktiken
auch als Orte der Genese von Subjekten (vgl. Schatzki 1996, S. 186). In ihren Akti-
vititen, hier nun verstanden als bedeutungsvolles Tun (mind/action, vgl. Schatzki
1996, S. 131) vereinzeln (vgl. Reckwitz 2008b, S. 140) bzw. individualisieren sich —
entlang der Normativitit, die eine Praktik organisiert — die an der Praktik Beteilig-
ten: Sie bilden also eine Spezifik aus und werden damit fiir andere auch als je Spe-
zifische verstindlich. Spezifik auszubilden — ein Individuum oder ein spezifischer
w»Einzelne[r]«<* (Reckwitz 2008b, S. 140) zu werden — ist dabei nur prozesshaft, d. h.
im Sinne einer fortwihrenden praktischen Produktion in (und nicht aulerhalb von)
Praktiken zu verstehen: ,,[T]here is no individual who does not es jpso coexist with
others in the medium of practices® (Schatzki 1996, S. 172, Herv. i. Orig.). Und zu-
gleich ist dieses Konzept von Individualitit, insofern es auf das Zusammenspiel von

19 Inwiefern vor allem auch die Wiederholbarkeit von Praktiken als Moment ihrer Transformation zu
verstehen ist, stellen Reh et al. (2015b, S. 303) mit Blick auf das Verstindnis von Wiederholbatkeit
bzw. Iterabilitit dar, das in den Arbeiten Butlers entworfen wird. Ich gehe auf das transformatori-
sche Potenzial von Wiederholungen in meiner Darstellung der Butler‘schen Subjektivationstheorie
im nachfolgenden Teilkapitel (Kapitel 3.1.2) nochmals ein.

20 Praktiken stellen damit den Kontext dar, innerhalb dessen sich die Moglichkeiten menschlicher
Koexistenz formieren (formative context), so dass sich Sozialitit demgemil als eben dieser Kontext
des Zusammenhangs menschlichen Lebens, tiber ineinandergreifende (integrative und verstreute)
Praktiken hinweg, verstehen ldsst (vgl. Schatzki 1996, S. 171).
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Normativitit und Intelligibilitit in Praktiken bezogen ist, als einzelfallspezifische
Ausprigung innerhalb eines Rahmens des Méglichen zu denken, dessen also, was
tberhaupt als Individualitit intelligibel ist. Diesen Rahmen stecken in Schatzkis Ter-
minologie Subjektpositionen (subject positions) ab. Nur von Subjektpositionen aus
kénnen sich an Praktiken Beteiligte selbst als Spezifische verstehen, sich einander
als Spezifische zeigen und werden dabei — insofern sie von anderen Beteiligten als
Spezifische verstanden werden — zugleich auf diese Positionen verpflichtet: ,,As-
suming and being identified with a particular position operative in a practice assigns
meaning to a person for all participants, including herself* (Schatzki 1996, S. 197).
Diese Subjektpositionen sind nicht starr, sondern ,,multiple and fluid“ (Schatzki
1996, S. 196), d. h., sie kénnen sich — ebenso wie die Praktiken, in denen sie konsti-
tuiert werden, und die, sozial konstituierten, Individuen, die sie besetzen — verin-
dern, so dass sie, wie Individuen bzw. deren Identitit?!, nicht als feste GréBe zu
konzipieren sind, sondern als soziale Konstruktion und Ausdruck von ,,complex
and unstable identities cobbled together through their patticipation in mytiad prac-
tices® (Schatzki 1996, S. 198). Subjektpositionen oder ,,Subjektformen®, diesen Be-
griff nutzt Reckwitz (2008b, S. 140), kénnen also als ,,kulturelle Typisierungen, An-
forderungskataloge und zugleich Muster des Erstrebenswerten® verstanden wer-
den: ,,der Einzelne subjektiviert sich in ihnen und wird subjektiviert.

Mit Subjektpositionen sind demnach, das macht ihre Intelligibilitit aus, spezifi-
sche Moglichkeiten, Subjekt zu sein — d. h. sich in Praktiken anderen gegentiber zu
zeigen (Expressionen, Aktivititen usw.) ebenso wie Zuschreibungen (Erwartungen,
Annahmen usw.) dem eigenen Tun sowie dem Tun der anderen gegeniiber — ver-
bunden, die die an einer Praktik Beteiligten zueinander in spezifischer Weise relati-
onieren: ,,This intelligibility helps determine how others are behaviorally directed
toward her and how she, in turn, is directed toward them® (Schatzki 1996, S. 197).
Diese Relationen, in denen die an Praktiken Beteiligten ,,automatically” (Schatzki
1996, S.195) dber ihre Positionen zueinander eingeriickt werden, beschreibt
Schatzki (1996, S. 172) als Ordnung der Sozialitit (social order). Die Positionen, auf
denen Einzelne in Praktiken als Subjekte intelligibel sind, werden von Schatzki als
different sowie ,,clearly not equal® (Schatzki 1996, S. 196) zueinander relationiert
verstanden — und so auch als Ausgangspunkt eines Verstindnisses der Positionen
von Individuen in der gesellschaftlichen Sozialstruktur bestimmt, die Schatzki
gleichwohl ausdriicklich nicht zum Gegenstand seiner Theotie sozialer Praktiken
macht (vgl. ebd., S. 195). Vielmehr benennt er als Anspruch seiner Arbeiten, ein
Gefiih! dafir zu vermitteln, dass soziale Ungleichheit davon ausgehend verstanden
werden kann, dass und wie in Praktiken Differenz zwischen zueinander relationierten

21 Schatzki verzichtet auf eine prizise Definition des Begriffs ,Identitdt’ und nutzt ihn im Sinne eines
Konglomerats einer Vielzahl in Praktiken und deren Subjektpositionen erworbener Identititen: ,,the
people [...] have identities composed of vatious subject positions* (Schatzki 1996, S. 197). In der
vorliegenden Arbeit verzichte ich zugunsten der Fokussierung auf die normative Konstitution ,indi-
vidualisierter Subjekte’ (vgl. Kapitel 3.1.2) — und deren analytischer Rekonstruktion — auf eine Nut-
zung des Begriffs ,Identitit’.
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Subjekten entsteht (vgl. Schatzki 1996, S. 196). Dabet bleibt Schatzki mit Blick auf
die Frage nach A-/Symmetrien, die in der Relationierung von Subjektpositionen
zum Ausdruck kommen, jedoch unbestimmt: So sei zwar mit dem Verstindnis einer
Person als ,,baker, professor, African American, or Norwegian, a range of beliefs,
expectations, hopes, feelings, understandings, and the like* (Schatzki 1996, S. 197)
verbunden — nicht weiter ausgefiihrt wird aber, inwiefern diese Expressionen/Zu-
schreibungen mit nicht nur differenten, sondern ungleichen (nof equal) Positionen
verbunden sind.

So ldsst sich entlang einer Beschreibung von zueinander relationierten Subjekt-
positionen in Praktiken soziale Ordnung also mit Bezug auf Schatzkis Theorie so-
zialer Praktiken als Differenz- und Ungleichheitsordnung charakterisieren — denn
Subjektpositionen separieren, verteilen und hierarchisieren diejenigen, die sie in
Praktiken einnehmen (vgl. Schatzki 1996, S. 196); wie die relationierende Konstitu-
tion von Subjekten als prozesshaftes Geschehen im Detail zu verstehen ist, bleibt
jedoch weitgehend unbestimmt, wie auch die Frage, wie sich dabei a-/symmetrische
Ordnungen formieren.

3.1.2 Die Bedeutung von Normen fiir die relationierende Konstitution von
Subjekten

Prozesse der (praktischen) Konstitution von Subjekten in hierarchischen Ordnun-
gen stellen einen zentralen Fokus in den Arbeiten Judith Butlers dar. Begrifflich
wird die Prozesshaftigkeit der Formierung von Subjekten von Butler als ,,Subjekti-
vation® (Butler 2017, S. 81) vor dem Hintergrund von Normen der Anerkennbar-
keit, gefasst und vor allem mit Blick auf die Genese deprivilegierter bzw. ,,erniedri-
gender® (vgl. Bedorf 2010, S. 97) Subjektpositionen diskutiert. Die von Butler ent-
wickelte Perspektive intensiviert damit im Vergleich zum sozialtheoretischen Ent-
wurf Schatzkis die Betonung der Machtférmigkeit von Subjektivationsprozessen,
insofern ,,Macht“ in ithnen in zweifacher Hinsicht auf Subjekte einwirke: ,,erstens
als das, was das Subjekt ermdglicht, als Bedingung seiner Moglichkeit und Gelegen-
heit seiner Formung, und zweitens als das, was vom Subjekt aufgenommen wird*
(Butler 2017, S. 18). An Butler anschlielend lasst sich also das Verstindnis der Ge-
nese von Subjekten in Praktiken, so wie es im Anschluss an die Arbeiten Schatzkis
dargestellt wurde, sowohl im Detail ausdifferenzieren, wie auch hinsichtlich der
machtvollen Organisation von Subjektivationsprozessen schirfen.

Die Konstitution von Subjekten wird von Butler, dhnlich wie von Schatzki, als
fortwihrender Prozess gedacht, in dem Intelligibilitit erzeugt wird (vgl. Butler 1991,
S. 206; Butler 2010, S. 14). Intelligibel ist, ,,was infolge der Anerkennung entspre-
chend der vorherrschenden sozialen Normen produziert wird” (Butler 2011, S. 11),
und so erscheint die Konstitution intelligibler Subjekte im Kontrast zur Darstellung
in den Arbeiten Schatzkis in Butlers Verstindnis deutlich schirfer formuliert: ,,Ein
Leben muss als Leben intelligibel sein, es muss gewissen Konzeptionen des Lebens
entsprechen, um anerkennbar zu sein® (Butler 2010, S. 14, Herv. 1. Orig.). Fr sich
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und fiir andere sind Individuen demnach nur als Subjekte ,,verstindlich® (Butler
2017, S. 15), und damit also existent und handlungsfihig, wenn sie sich Normen der
Anerkennbarkeit?? unterwerfen, so dass im Prozess der Subjektwerdung die ,,Un-
terwerfung® unter Normen und das Erlangen von ,,Handlungsfihigkeit™ zusam-
menfallen (vgl. Butler 2017, S. 8).23 Diese Gleichzeitigkeit von Unterwerfung und
Konstitution fasst Butler im Begriff der ,,Subjektivation® (Butler 2017, S. 8)24, die
sie als Geschehen in gegenseitigen, anerkennenden Bezugnahmen?> aufeinander, als
,»Akt oder eine Praxis zwischen mindestens zwei Subjekten® (Butler 2010, S. 14),
verortet. Insofern dabei das ,,Ausgesetztsein® (Butler 2003, S. 48) gegeniiber der
Anerkennung durch Andere ebenso wie den Normen gegeniiber betont wird, ,,die
das menschlich Anerkennbatre (ebd., S. 49) bedingen, ist Subjektivation als grund-
legend relational und ,,triadisch® (Balzer & Kiinkler 2007, S. 92; vgl. auch Balzer
2007, S. 70-71)2¢ organisiert zu verstehen, denn Subjekte formieren sich (und wer-
den formiert) in Beziigen zu anderen und zu einer normativen Ordnung (vgl. Balzer
& Kinkler 2007, S. 85).

22 Fir die theoretische Grundlegung meines Untersuchungsgegenstandes ist das Butler’sche Ver-
stindnis von Anerkennung ausschlaggebend; eine Darstellung der ,,Bedeutungsfacetten des Aner-
kennungsbegriffs“ wird an dieser Stelle daher nicht vorgenommen, dafiir sei auf Ricken (2013a, S. 86
ff)) sowie auf Balzer und Ricken (2010) verwiesen.

2 Die an den Arbeiten Freuds zur Melancholie ausgerichteten, psychoanalytisch orientierten Ubetle-
gungen Butlers zur Subjektgenese (vgl. Butler 2017 und die ausfithrliche Darstellung in Villa 2003,

S. 48ff.) finden an dieser Stelle keine Berticksichtigung, insofern sie fiir meinen Argumentationsgang
nicht zwingend erforderlich sind.

24 Butler schlieBt dabei an die Arbeiten Michel Foucaults zur diskursiven Formation von Subjekten
an (vgl. expl. Butler 2017, S. 16f. oder die Darstellung in Ricken 2006, S. 112ff.), deren Darstellung
fiir meinen Argumentationsgang nicht zwingen notig ist und auf die ich daher an dieser Stelle zu-
gunsten einer ausfithrlichen Darstellung der Konstitution von Subjekten in (auch: diskursiven) Prakti-
ken verzichte.

25 Reh und Rabenstein (2012, S. 231) verweisen darauf, dass Butler verschiedene Begriffe (Praktiken,
Handlungen, Akte) synonym verwende und dabei selbst ,,keinen Begriff von Praktiken® entwickelt,
so dass der Praktiken-Begriff, wie ihn Schatzki bestimmt, den geeignete(re)n Ausgangspunkt fiir den
theoretischen Entwurf von Subjektivation biete.

26 Die Tragweite, die das Theorieangebot der ,,Figur des Dritten* (EBlinger et al. 2010, S. 7) er6ffnet,
kann im Rahmen dieser Arbeit nicht eingehend dargestellt werden; im Herausgeberband der genann-
ten Autor*innen wird eine Vielzahl von Ansatzen diskutiert, fiir die die ,,Dreierkonstellation konsti-
tutiv (ebd.) ist. Die triadische Konstellation, die in dieser Arbeit dem Subjektivationsgeschehen un-
terstellt wird, zielt vor allem auf die im Begriff ,Intelligibilitdt® etablierte Dreistelligkeit sozialer Be-
zugnahmen ab, nach der die Geltung von Bedeutung nicht dyadisch, sondern — mindestens — tria-
disch verburgt ist. Unter Bezugnahme auf die ,,formale Struktur der Ego-Alter-Konstellation® (Lin-
demann 2006, S. 85) der soziologischen Theorielinien, die kontingente wechselseitige Erwartungen
zum Ausgangspunkt der Konstitution des Sozialen machen, theoretisiert Lindemann (20006, S. 97)
die Funktionen des Dritten fiir dyadische Bezugnahmen folgendermaf3en: Die Stiftung eines Ande-
ren kann nur in Bezug auf einen (oder mehrere), diese Stiftung verbiirgende/n Dritte/n gelingen,
insofern ,,es sonst der Willkiir von Ego tiberlassen wiirde, wer als Alter Ego zu interpretieren ist®;
der/die Dritte ist damit konstitutiv fir dyadische Bezugnahmen. Zugleich etablieren sich auch vor
dem/der Dritten (Be-)Deutungen, so dass jene/r schlieBlich Erwartungssicherheit verbiirge (vgl.
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Anerkennende Akte wirken dabei nicht beschreibend, sondern performativ?’ —
sie stiften Subjekte mit dem ,,Zitat der existierenden Konvention® (Butler 2006,
S.59) und ,,sedimentieren® (ebd.) Subjektpositionen in ihrer Wiederholung: So ist
die Art und Weise, in der man sich anderen gegeniiber als Subjekt zeigt, als ,,Se-
quenz von Akten, die ein Kérper im Rahmen einer bestimmten diskursiven Ord-
nung in jedem Moment und in einer Kette von Wiederholungen vollzieht* (Reck-
witz 2008b, S. 88) und damit als ,,performative AuBerung® zu verstehen, die ,,das
erst hervorbringt, was sie gewissermalien benennt: ein Subjekt mit bestimmten Fi-
genschaften® (ebd.). So lassen sich die Anrufung?s, der ,,Ruf, eine Anrede, eine Be-
nennung (Butler 2017, S. 91), als performative Akte verstehen: ,,Sprechakte® (vgl.
Butler 2006) konstituieren Subjekte, indem sie mit der Benennung eine ,,gesell-
schaftliche Definition® (ebd., S. 15) vetleihen, also Intelligibilitit ermdglichen.
Beide Bewegungen der Konstitution von Subjekten, sich als anerkennbares Subjekt
zu zeigen und als Subjekt anerkannt zu werden, sind mithin als ebenso individuali-
sierend wie regulierend und normalisierend zu verstehen (vgl. Butler 2011, S. 96):

ebd,, S. 96) und damit eine ,,Emergenzfunktion im Rahmen der wechselseitigen kommunikativen
Deutung von anerkannten Akteuren (ebd., S. 97) tbernehme. Beide von Lindemann beschriebenen
Funktionen lassen sich als Argumente fiir die Relevanz des/der Dritten fur Intelligibilitit, fir eine
(nicht willkiitliche) Zuschreibung von Bedeutung, verstehen.

27 Butler bestimmt ,,Performativitit® (Butler 2006, S. 80) als Zusammenfallen der machtvollen Be-
nennung und Herstellung von Realitit in Weiterentwicklung der Sprechakttheorie von John L. Aus-
tin und fokussiert dabei mit Bezug auf Jacques Derrida auf das, der Wiederholbarkeit oder Iterabili-
tit von Zeichen innewohnende, Moment der Kontingenz von Bedeutung (vgl. Butler 2006, und zu-
sammenfassend Villa 2003, S. 18-36). So ist die Wirksamkeit performativer Auﬁcrungen ,durch
sprachliche und gesellschaftliche Konventionen® (Butler 2006, S. 34) verbiirgt. Performatives Spre-
chen/Handeln ist also ,,kein singulires Geschehen® (ebd., S. 30), sondern vielmehr ein Zitat, eine
Wiederholung in Referenz auf Konventionen. Insofern aber Zeichen im (wiederholenden) Zitieren
aus ihrem Kontext gelést werden, sind sie offen fiir Bedeutungsverschiebungen — ihre Bedeutung ist
nicht ,,von dem Bewusstsein und der Intention des Sprechers® (Schifer 2013, S. 47) eines fiktiv-ori-
gindren Verwendungszusammenhangs bestimmt, so dass ,,die semantische Bedeutung von AuBerun-
gen (das, worauf eine Aulerung referiert) nicht eindeutig sein kann, sondern potenziell eine Vielzahl
von Bedeutungen zuldsst (Villa 2003, S. 35). Die performative Wirkmacht einer AuBerung, darauf
macht Villa (2003, S. 35) aufmerksam, hingt damit ,,von der gegliickten semantischen Kodierung be-
stimmter Begriffe, also von der intelligiblen Verwendung zum richtigen Zeitpunkt am richtigen Ort
durch die richtige Person ab, wobei die ,,Zitatférmigkeit® einer Auﬁcrung als ,,Kriterium fur ,rich-
tig* und fiir ,intelligibel zu verstehen ist. Zugleich ist jedoch jede (zitierende) AuBerung nicht nur
als ,,Wiederholung und Resignifizierung (Butler 20006, S. 31) von Bedeutung, sondern eben auch als
Moment der Bedeutungsverschiebung zu verstehen, so dass — Butler bezicht sich hier auf ,hate spe-
ech® — ,,die Worter mit der Zeit von ihrer Macht zu verletzen abgel6st und als affirmativ rekontextu-
alisiert werden® (ebd.) kénnen.

28 Bedorf (2010, S. 78ff.) zeichnet Butlers Bezugnahme auf die Arbeiten von Louis Althusser zu den
Begriffen ,Anrufung’ und ,Anerkennung ausfiihrlich nach; der Bezug auf die Sprechakttheorie Aust-
ins und die Arbeiten Althussers wird von Butler (2000) in ,,Hal3 spricht® im Detail ausgearbeitet.
Wihrend sich Butler darin allerdings primir fiir ,,[d]as Problem des verletzenden Sprechens (ebd.,
S. 10) interessiert, ist fiir die theoretische Argumentationslinie dieser Arbeit die Produktivitit perfor-
mativer Anerkennungsakte zentral.
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Anerkennende Bezugnahmen sind von einer ,,Sphire sozialer Normativitit® (Butler
2003, S. 36) umgeben, die ihnen ,,einen Rahmen fiir [...] Sehen und Urteilen® (ebd.,
S. 41) bietet, und die kein Aulerhalb kennt — Normen individualisieren Subjekte,
sie ermdglichen deren Vergleichbarkeit, indem sie Spezifika in Differenzen zwi-
schen jenen Ubersetzt und als graduelle (vgl. Butler 2011, S. 88), bisweilen zu regu-
lierende, Abweichungen von der ,,Idealitit der Norm* (ebd., S. 95) sichtbar macht.
Die Normen, die Subjektivation organisieren, sind gleichwohl nicht als ,,zeitloses
und unverdnderbares Ideal (Butler 2011, S. 85) theoretisiert, sondern werden
,»durch ihre Verkérperung (re)produziert®; sie wirken also ,,in ihren und durch ihre
Handlungen® (ebd., S. 90) und sind daher ,,nicht nur daftr verantwortlich, das Feld
ihrer Anwendung hervorzubringen, sondern be/ der Herstellung dieses Feldes ergengt die
Norm sich selbst* (ebd., S. 90, Herv. 1. Orig.). Normen ist daher, wie der Konstitution
von Subjekten, ein Transformationspotenzial eingeschrieben: Da Normen der An-
erkennbarkeit als ,,Handlungsformen® (Butler 2011, S. 89) wirken, d. h. fortlaufend
zitiert und damit performativ aufgefithrt werden, kann auch ,,ein Subjekt nur durch
cine Wiederholung oder Reartikulation seiner selbst als Subjekt™ (Butler 2017, S. 95)
bestehen bleiben.? Performativ wirksam sind Benennungen indes nicht nur, wenn
sie tiber die Zitation vorangegangener Auerungen mit ,,autoritativer Kraft* (Butler
2000, S. 84, Herv. i. Orig.) angereichert sind, also auf ,,Konventionen® (ebd.) refe-
rieren, denn sie kbnnen situativ Bedeutung transformieren: ,,Jenes Moment, in dem
ein Sprechakt ohne vorgingige Autorisierung dennoch im Vorgang seiner Aufe-
rung Autoritit gewinnt, kann einen verdnderten Kontext seiner zukiinftigen Rezep-
tion antizipieren und setzen® (Butler 20006, S. 250). In die Wiederholbarkeit oder
Hlterabilitit® (Butler 2000, S. 231) performativer Akte ist also zugleich die Moglich-
keit zur Verschiebung von Bedeutungen und damit auch die ,,Méglichkeit einer
Neuverkorperung der Subjektivationsnorm* (Butler 2017, S. 95) eingelassen. Sub-
jektkonstituierende Akte sind demgemal3 mit einer potenziellen ,,De-Konstitution
des Subjekts* (ebd.) zusammen zu denken, insofern ,,Macht und Machtordnungen
[...] den Einzelnen zwar [nétigen|, nach Anerkennung in nicht gewihlten Katego-
rien zu trachten, doch er6ffnen sie dem Subjekt immer auch die Moglichkeit, sich
gegen die Normen zu wenden (Balzer 2007, S. 65).

Subjekte werden also individualisiert — und damit zu von anderen hinsichtlich
ihrer Spezifik unterscheidbaren — Subjekten, indem sie in Prozessen der Subjektiva-
tion wiederholt als Spezifische anerkannt werden/Spezifik darstellen, so dass Sub-
jektkonstitution ,,sowohl das Risiko des Scheiterns birgt als auch sich langsam sedi-
mentieren und festigen kann® (Butler 20006, S. 80). Im Zusammenfithren dieser,
Subjekte konstituierenden sowie de-konstituierenden und transformierenden, Be-

2 Am Beispiel der Aufrechterhaltung von Geschlechtsidentitit fithrt Butler (1991) dies in ,,Das Un-
behagen der Geschlechter aus: ,,Geschlechtsidentitit wird demnach ,,durch die stilisierte Wiederho-
lnng der Akte in der Zeit konstituiert bzw. im Auflenraum instituiert®, so dass ,, Korpergesten, die Be-
wegungen und die Stile unterschiedlicher Art die Illusion eines unverginglichen, geschlechtlich be-
stimmten Selbst (gendered selfj herstellen® (Butler 1991, S. 206-207, Herv. i. Orig.).
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wegungen ist Subjektivation qua Anerkennung also als ,,Macht- und Kampfgesche-
hen der Auseinandersetzung um sozial etablierte intelligible Normen der Anerkenn-
barkeit und Sichtbarkeit und deren soziale Verschiebung” (Reh & Ricken 2012,
S. 42) zu verstehen, das A-/Symmetrien zwischen zueinander relationierten Subjek-
ten performativ entlang einer (graduell zu denkenden) Abweichung von Normen
ausbildet.

3.1.3 Differenzverhiltnisse als Relationen normativ konstituierter
Subjekte — Methodologische Implikationen und heuristische Konzepte

Die entfaltete sozialtheoretische Perspektive entwirft, das soll an dieser Stelle zu-
sammenfassend festgehalten werden, ein Verstindnis von Differenzverhiltnissen,
das diese als Prozesse der relationierenden Subjektkonstitution in Praktiken ver-
stindlich macht. Im Folgenden skizziere ich die methodologischen Primissen, die
sich aus dieser ,,theorieabhingige[n] Konstruktion® (Proske 2018, S. 29) fiir die Ge-
genstandstheorie ebenso wie fiir das methodische Vorgehen bei der Analyse von
Differenzverhiltnissen zwischen Schiiler*innen in Praktiken des individualisierten
Unterrichts einer Sekundarschule ableiten.

Schatzkis theoretische Bestimmung der fortwihrenden Re-/Produktion sozialer
Ordnung in Praktiken unterscheidet — insofern sich auch die Produktion wissen-
schaftlichen Wissens in Praktiken verorten ldsst — in gewisser Hinsicht nicht zwi-
schen Theorie(-bildung) und (empirischer) Praxis bzw. deren Erforschung und ldsst
sich daher als ,,Forschungsprogramm fiir die materiale Analyse® (Reckwitz 2003,
S. 284; vgl. auch die Beitrdge in Schifer 2010) lesen. So verweist Schatzki (1996,
S. 90) darauf, dass das theoretische Konzept von Praktiken als ,,spatiotemporal en-
tities™ (ebd., S. 90) als Ausgangspunkt einer empirischen Analyse sozialer Praktiken
zu denken ist, insofern Praktiken einzig in ihrer konkreten Durchfiihrung Bestand
haben: ,,Each of the linked doings and saying[!] constituting a practice is only in
being performed® (Schatzki 1996, S. 90). Dementsprechend gibt es ,,no practices in
themselves, only culturally relative ones (Schatzki 1996, S. 107). Als ,,6ffentliches
und beobachtbares Geschehen® (Schmidt 2012, S. 45), innerhalb dessen ,,meist vor
einem alltdglichen Publikum kompetent agiert und vor und mit anderen Teilnehme-
rinnen und Beobachtern intelligibel etwas getan® wird, sind Praktiken in ihrem kon-
kreten Vollzug also zu beobachten und zu beschreiben, wie Schmidt (2012, S. 48,
Herv. 1. Orig.) fur das ,,BErfassen des praktischen modus operandi“® von Praktiken
feststellt; dhnlich kommt auch Reckwitz (2008a, S. 196) zu der methodologischen
Folgerung, dass die ethnografisch-beobachtende Erforschung von Praktiken ,,die
snatirliches, ihr korrespondierende Methode der Praxeologie darstellt.

30 Schmidt (2012, S. 49) bestimmt ,,[d]as praxeologische Verfahren® als Kombination von Beobach-
tung und schriftlicher Dokumentation, die er als ,,Praxeografie” entwirft.
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Gleichwohl macht eben das (implizite) Wissen um Bedeutung(en) in Praktiken,
mit Reckwitz (2008a, S. 196) auch die ,,Doppelstruktur von Praktiken aus, die me-
thodologisch ,,als materiale Korperbewegungen wnd als implizite Sinnstruktur®
(ebd., Herv. i. Orig.) zu veranschlagen ist. Eine Analyse sozialer Praktiken ist dem-
gemdl3 auf die Rekonstruktion eben jenes (impliziten) Sinngehalts von Praktiken
angewiesen. Mit Blick auf die normative Konstitution von Subjekten und deren Re-
lationen in Praktiken wire also zu fragen, wie das Performative in Praktiken als sich
sequenziell entfaltendes Geschehen zu verstehen ist, dessen Vollzug in sinnrekon-
struierenden Verfahren einer Analyse zuginglich wird. Dafir fokussiere ich im Fol-
genden nochmals schirfer auf den Anerkennungsbegriff Butlers und dessen Rezep-
tion durch Bedorf (2012), um sodann an den methodologischen Vorschlag von Reh
und Ricken (2012; vgl. auch Ricken 2013a, 2013b, 2014)3! anzuschlieBen, ,,Aner-
kennung als Adressierung zu operationalisieren und damit als grundsitzliche Struk-
tur in und von Interaktion zu interpretieren® (Reh & Ricken 2012, S. 42).

Butlers Arbeiten zur Subjektivation qua Anerkennung stellen gewissermal3en
den theoretischen Rahmen fiir eine Diskussion der Frage dar, ,,was die Moglichkei-
ten, ein lebenswertes Leben zu fithren, maximiert und was die Moglichkeiten eines
unertriglichen Lebens oder sogar eines sozialen oder buchstiblichen Todes mini-
miert® (Butler 2011, S. 20), und zielen darauf ab, Méglichkeiten der Transformation
gesellschaftlicher Normen der Anerkennbarkeit theoretisch auszuloten (vgl. Reck-
witz 2008b, S. 82). Hinter dieses Anliegen, das von Butler durch vielfache Verweise
auf herabwiirdigende, regulierende und normalisierende Praktiken der Subjektiva-
tion — exemplarisch — illustriert wird, tritt die Ausformulierung eines Forschungs-
programms, das die Analyse von Anerkennungsprozessen anbahnt, zuriick. Die the-
oretische Setzung, dass etwa ,,Gender-Normen reproduziert™, insofern ,,sie durch
korperliche Praktiken aufgerufen und zitiert™ werden (Butler 2011, S. 91), verweist
indes methodologisch auf die Frage, wie die Performanz sprachlicher, gestischer
oder anderer kérperlicher AuBerungen in Bezugnahmen zu untersuchen ist. Wei-
chenstellend fiir die Ausarbeitung einer methodologischen Perspektive auf die Ge-
nese normativ konstituierter, zueinander relationierter Subjektpositionen in Prakti-
ken, die die Analyse des Untersuchungsgegenstandes’? dieser Arbeit vorbereitet, ist

31 Der Vorschlag der Autor*innen ist als grundlagentheoretischer Beitrag ebenso wie als Beitrag zur
methodologischen Diskussion zur Erforschung von Praktiken angelegt und zielt mit der Operationa-
lisierung des Anerkennungsbegriffs darauf, Praktiken ,,als Adressierungs-Sequenzen® (Reh & Ricken
2012, S. 44) zu bestimmen und damit einen analytischen Zugriff auf Subjektivationsprozesse als

,» Verkettung von Adressierung und Re-Adressierung® (ebd.) zu erméglichen. An dieser Stelle findet
die theoretische Bestimmung von Adressierung ihren Platz, auf die Methode des vorgeschlagenen
sequenzanalytischen Vorgehens fiir die Rekonstruktion des in Praktiken emergierenden, zugewiese-
nen, ibernommenen, abgelehnten Adressierungsgeschehens gehe ich an anderer Stelle ein (vgl. Ka-
pitel 4.2.3, Abschnitt ,Re-/Adressierungen rekonstruieren’).

32 Die Butlersche Anerkennungstheorie wird in erziehungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten
auch zum Ausgangspunkt anderer Erkenntnisinteressen genommen — so etwa zur Untersuchung von
biografischen Bildungsprozessen (vgl. Koller 2014) oder der Schulerfahrungen von Jugendlichen
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zunichst, den kontingenten Charakter performativer, anerkennender Akte nicht nur
hinsichtlich ihrer Iterabilitdt, sondern auch hinsichtlich ihrer Intelligibilitit zu be-
stimmen, um so die Sequenzialitit des Geschehens in den Blick zu bekommen: Be-
dorf (2010) verweist in seiner kritischen Rezeption von Butlers Anerkennungsthe-
orie auf die Kontingenz anerkennender Akte, die er als ,,Verkennung® (ebd., S. 146)
bestimmt. Mit der (interpretierenden) ,,Bestimmung des Anderen® (ebd., S. 145) in-
nerhalb des zur Verfiigung stehenden ,,Anerkennungsmediums* (ebd., S. 149) wird
demnach jener ,,zu einem identifizierten Anderen® (ebd., S. 146), wobei die damit
aufgerufene ,Identitit die Andersheit des Anderen notwendigerweise limitiert®
(ebd.), also die ,,zur Verfiigung stehenden Méglichkeiten® (ebd., S. 148) einer Ant-
wort auf die — wiederum vom Identifizierten zu deutende — Identifikation ein-
schrinkt. Anerkennung fithrt demnach also stets ,,kontingente Deutungsperspek-
tive(n) (ebd., S. 148) mit sich, die als Verkennung den ,,Kern jedes Anerkennungs-
prozesses (ebd., S. 146) ausmachen. Die Performanz von An- und Verkennung
entfaltet sich aus dieser Perspektive sequenziell, so dass die (kontingente) Konstruk-
tion von Subjektpositionen und deren Bedeutung als sich im Verlauf von gegensei-
tigen Bezugnahmen entfaltendes Geschehen zu denken ist.

Auch Reh und Ricken (2012) unterscheiden in ihren Arbeiten zur ,,Adressierung
als [...] Mechanismus der Subjektivation (Ricken 2014, S. 125) analytisch zwischen
(ver-/anerkennender) Identifikation und deren (ver-/anerkennender) Beantwor-
tung, jedoch in einem verinderten Vokabular: Die performative Produktivitit von
Anerkennung in der Konstitution von Subjekten operationalisieren die Autor*in-
nen als sequenzielle Abfolge adressierender Akte, in denen zwischen der ,,Adres-
siertheit eines ersten Aktes (der ja nie ein absoluter Anfang ist) und eines zweiten
Aktes, einer Reaktion auf den ersten Akt (Reh & Ricken 2012, S. 44) sowie den
darauf folgenden adressierenden Akten zu unterscheiden ist.

Adressierungen lassen sich demnach als Akte der Subjektivation verstehen, die
whenristisch vier unterschiedliche Aspekte (Ricken 2013a, S. 94, Herv. i. Orig.) um-
fassen (vgl. fiir die folgende Darstellung: Ricken 2013a, S. 94-96, und Ricken 2014,
S. 126): Sie sind (1.) als ,,Selektion® der Person, die — im Kontrast zu anderen, nicht
Angesprochenen — angesprochen wird, zu verstehen, mit der eine Antwortver-
pflichtung des*der Angesprochenen (,,Reaktion®) einhergeht. Daneben wird in
Adressierungen (2.) eine, die AuBerung rahmende, Ordnung gesetzt, hinsichtlich
derer die Situation gedeutet (,,Definition”) und eine Normativitit entfaltet wird
(,Normation®), die die Intelligibilitit der AuBerung des*der Adressierenden ebenso
wie die zur Geltung gebrachten Normen der Anerkennbarkeit verantwortet, inso-
fern sie als Referenz dafiir zu verstehen ist, ,,was sein und nicht sein soll, was sagbar
und nicht sagbar® (Ricken 2014, S. 1206) ist. Die gesetzte Ordnung erzeugt zudem

(Kleiner & Rose 2014) auf Grundlage der Analyse biografischer Interviews. An dieser Stelle wird nur
auf die Rezeptionslinie von Reh und Ricken (2012) Bezug genommen, da diese fiir meine weiteren
Ausfithrungen relevant ist.
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(3.) einen Rahmen fiir die Zuweisung von ,,Position[en]“, die je auch Ausdruck ei-
ner ,Relation®, eines Verhiltnisses also ,,zu sich selbst, zu anderen und zur Welt*
(Ricken 2013a, S. 95) sind. SchlieBlich ist in Adressierungen (4.) auch eine Wertset-
zung eingelassen, mit der wiederum eine Bewertung (,,Valuation®) des*der Adres-
sierten korrespondiert, die ,,nicht nur positiv oder negativ (...) ausfallen, sondern
auch komplexere Logiken — wie z. B. Entwicklungsméglichkeiten, unterschiedliche
Zeithorizonte etc. — enthalten® (Ricken 2013a, S. 96) kann. Anders formuliert: Die
Konstitution von Subjekten in Praktiken vollzieht sich sequenziell als Abfolge ad-
ressierender Akte, in denen die Geltung einer Ordnung aufgerufen wird, die — jene
notwendig verkennend — entlang der skizzierten heuristisch anzunehmenden As-
pekte Adressierende und Adressierte als intelligible, anerkennbare und differente
Subjekte mit je spezifischem Wert entwirft und in Relationen (zu sich, zueinander
und zur Welt) einriickt. Die Performativitit des Adressierungsgeschehens entfaltet
sich in dieser Perspektive in der sequenziell verlaufenden Abfolge adressierender
und re-/adressierender Akte, innerhalb derer Setzungen des ersten Akts performa-
tiv wirksam oder eben verwotfen oder transformiert werden, wenn sich die ihnen
unterliegende Deutung im Verlauf der Re-/Adressierungen (nicht oder verindert)
durchsetzt. Demnach sind adressierende Akte vor allem auch als Limitierung der
sich anschlieBenden Akte der Re-/Adtessierung zu verstehen und darauthin zu be-
fragen, welchen ,,Raum (...) bzw. welche Mdglichkeiten® (Reh & Ricken 2012,
S. 45) sie einer Reaktion auf vorangegangene Setzungen eréffnen, das vorweg Ge-
setzte zu ibernehmen, zu verindern oder zu verwerfen und alternative Setzungen
hinsichtlich der skizzierten vier Aspekte von Adressierungen einzubringen.

Methodologisch riicken vor dem Hintergrund dieser Ausfihrung Differenzver-
hiltnisse also als sequenzieller Vollzug re-/adressierender Akte in Praktiken in den
Blick, die mittels einer rekonstruktiven Analyse darauthin zu befragen sind, welche
Deutungen bzw. Setzungen in ihnen aufgerufen werden und welche Deutungen
sich in ihnen durchsetzen — und damit performativ als Akte der Konturierung von
Subjektpositionen und deren Relationierung wirksam werden. Dieses Verstindnis
von Subjektpositionen betont also ihren situativen und sequenziell sich konturie-
renden Gehalt: Sie sind als Positionen des situativ Intelligiblen zu verstehen, die im
Verlauf eines Adressierungsgeschehens eingenommen, eréffnet und ibernommen
oder zuriickgewiesen und transformiert werden kénnen — und die in ihrer fortwih-
renden Zitation (vgl. Butler 2006, S. 59 und Kapitel 3.1.2) und verdichteten Bedeu-
tung gef. als ,,Subjektformen®, verstanden als , kulturelle Typisierungen® (Reckwitz
2008b, S. 140), zu denken sind.3

Reh (2011) weist mit Blick auf die Frage nach dem Verhiltnis von Differenz
und A-/Symmetrie(n) darauf hin, dass die Markierung von Differenz und die Rela-
tionierung von Subjektpositionen (in unterrichtlichen Praktiken) nicht mit deren

33 Damit liegt das von mir vorgeschlagene theoretische Konzept gewissermallen zwischen den von
Machold (2015, S. 98) vorgestellten Konzepten der ,,Subjektposition® als ,,M&glichkeit, in bekannten
Formen zu sprechen und der ,,Position® als dem, ,,was in und durch Sprechen hergestellt wird*.
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Hierarchisierung gleichzusetzen ist (vgl. Reh 2011, S. 44) — soziale Ordnungen insti-
tuieren demnach nicht qua Differenzierung Ungleichheitsrelationen. Im Folgenden
diskutiere ich mit dem Begriff der ,Valuation® einerseits und der Frage nach der
,Autorisierung von Be-/Deutungen‘ andererseits zwei ausgewihlte Aspekte des dat-
gestellten Konzepts des subjektivierenden und relationierenden Adressierungsge-
schehens mit Blick darauf, inwiefern sie geeignet sind, fiir den performativen Ein-
satz von A-/Symmetrien und Hierarchisierungen in Differenzsetzungen zu sensibi-
lisieren — und bereite damit meine Heuristik fur die Analyse von Differenzverhalt-
nissen zwischen Schiiler*innen vor.

Valnation

Die Annahme, dass in adressierende Akte Bewertungen der Adressierten eingelas-
senen sind, bringt Ricken (vgl. 2013a; 2014) im Begriff der ,,Valuation® (Ricken
2013a, S. 96) zum Ausdruck — im Adressieren werden ,,andere [...] nicht nur aus-
gewihlt, in einen spezifischen normativen Ordnungszusammenhang gestellt und
darin bzw. dadurch positioniert, sondern auch >bewertet<“. Den Vorgang des Be-
wertens theoretisiert Kalthoff (2017, S. 260) als ,,asymmetrisches Kategorisieren®,
bei dem — die Bewerteten unterscheidende — Merkmale zugleich Bezugspunkte von
Kategorisierungen (wie: ,,gro3/klein, hell/dunkel [...] schnell/langsam*) und Klas-
sifikationen (,,als gut/schlecht, waht/falsch, passend/unpassend®) darstellen. Ob-
gleich Prozesse des Kategorisierens und Klassifizierens analytisch voneinander zu
trennen sind, ist — Kalthoffs (2017, S. 260) Uberlegungen folgend — empirisch vom
Zusammenfallen3 von Merkmals- und Wertzuschreibungen auszugehen: Werden
Personen entlang von Merkmalen unterschieden, d. h. kategorisiert, werden sie auch
hinsichtlich ihrer ,,soziale[n] Bedeutung [...] in eine Hierarchie oder Rangfolge ge-
bracht®, so dass die ,,Beschreibung eines Menschen, eines Objekts etc. zugleich die
Zuschreibung eines Wertes* beinhaltet. Hirschauer und Boll (2017, S. 8) machen
dabei auf je spezifisch wirksam werdende , JKategorisierungslogiken® sowie, damit
einhergehend, ,,verschiedene Formen von Asymmetrie aufmerksam: So machen
Differenzierungen etwa mit ,,Koérpern® oder ,,Titigkeiten (Hirschauer 2014,
S. 171) je Unterschiedliches zum Bezugspunkt einer Kategorisierung und richten
sich dabei auf die Bildung von ,,Kollektiven® (bspw. entlang der Kategorien ,,Eth-
nizitit, Religion oder Nationalitit), ,,Paaren® (entlang der Kategorie ,,Geschlecht®)
oder Individuen (entlang der Kategorie ,,Leistung®); zugleich lassen sich Kategorien
dahingehend unterschiedlich verstehen, dass sie ,,transitorisch® (,,Alter®), lebens-
lang und (naturalisierend als) natirlich (,,Geschlecht oder Rasse®) oder als von ,,Mo-

34 Zwar konstatiert Kalthoff (2017, S. 260), dass die Bewertung von Kategorien ,,zwischen einer
nicht-hierarchisierenden und einer stark hierarchisierenden Form changieren® kann; Formen der Be-
wertung, die Kategorien nicht in eine hierarchische Rangfolge ordnen, finden jedoch in den weiteren
Ausfihrungen keine Beriicksichtigung.
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bilitdt™ gekennzeichnet (,,Klasse und Nationen®) erscheinen. Damit zeitigen ver-
schiedene Kategorisierungen, d. h. auf Kategorien bezogene Differenzierungen,
auch verschiedene Klassifikationen — am Beispiel von Leistung sind daher , spezifi-
sche[ ] Asymmetrien: nicht mehr bindre Oppositionen nach dem Muster von
wit/die-Unterscheidungen, sondern Ordinalskalen (i. S. von besser/schlechter)
(Hirschauer 2014, S. 171) zu veranschlagen. 3

Das Moment der Valuation erscheint demnach als Doppelbewegung, in der
»Deskription und Askription® (Kalthoff 2017, S. 260) zusammentfallen, in der die
kategorisierende Beschreibung von Merkmalen (die gleichwohl anerkennungstheo-
retisch auch Zuschreibung ist) mit der — in Butlers Terminologie: an Normen aus-
gerichteten — hierarchisierenden bzw. klassifizierenden Zuschreibung von Wert ein-
hergeht. Heuristisch sensibilisiert dies die Analyse adressierender Akte fiir die Frage,
welche ,,sinnhafte Selkktion aus einem Set konkurrierender Kategorisierungen® (Hir-
schauer 2014, S. 183, Herv. i. Orig.) in Adressierungen gewihlt wird, welche klassi-
fizierenden Verhiltnissetzungen mit der Auswahl verbunden sind und auf welche
Normen der Anerkennbarkeit dabei rekurriert wird — und macht auch darauf auf-
merksam, dass es gilt, auf Differenzsetzungen, die i situ relevant werden, zu fokus-
sieren, statt den Blick vorab durch die Setzung von Kategorisierungen als klassifi-
zierend wirkmiéchtig zu verengen. Die Ausbildung differenter Subjektpositionen
kann demnach daraufthin befragt werden, ob und wie in ihr die Genese von Unter-
schiedlichkeit (kategorisierend hinsichtlich von Merkmalen) und Ungleichheit (klas-
sifizierend bzw. hierarchisierend hinsichtlich des Wertes, der mit dem spezifischen
Merkmal verbunden wird) zusammenfallen.

Autorisierte Be-/ Dentungen

Im Anschluss an den von Butler ausgearbeiteten Begriff von ,Performativitit® (vgl.
Kapitel 3.1.2, FuBinote 27) ldsst sich danach fragen, welche (Sprech-)Akte interaktiv
wirkmiéchtig werden und damit das Zusammentallen einer machtvollen Benennung
und Herstellung von Realitit verbiirgen. Ausgehend von der Annahme, dass sich
soziale Ordnung und die Normen, die sie organisieren, fortlaufend praktisch her-
vorbringen, sind zitierendes Aufrufen und Einsetzen von Normen der Anerkenn-
barkeit zusammen zu denken und gleichermal3en als deren Reproduktion ##d (kon-
tingente) Produktion zu verstehen. Demgemal ist auch die Wirkmichtigkeit per-
formativer Akte nicht ausschliellich Gber Konventionalitit verbirgt. Vielmehr
weist Butler darauf hin, dass (Sprech-)Akte auch situativ Geltung erlangen, also per-
formativ wirksam werden, und Bedeutung transformieren. Insofern performative

3 Die von Hirschauer (2014, S. 183) aufgeworfene Frage nach dem ,,Stillstellen der Unterscheidung®
beriicksichtige ich in der vorliegenden Untersuchung nicht, sondern verweise auf die Diskussion me-
thodologischer Vorschlige zur Weiterentwicklung ethnografischer Differenzforschung an anderer
Stelle (vgl. Rabenstein & Steinwand 2018).
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Akte damit nicht ausschliefllich als ,,Aktualisierung bestehender Ordnungen®, son-
dern im Anschluss an Jergus et al. (2012, S. 212) 3¢ als ,,Konstitution sozialer Ord-
nung® zu verstehen sind, lassen sie sich als Akte analysieren, in denen ,,Elemente
und Figuren in [...] Verknipfungen platziert™ und demgema@ auch in ,,Machtkons-
tellationen (ebd., S. 214) eingertickt werden — mit anderen Worten: A-/Symmet-
rien und Hierarchien werden performativ installiert. Fiir mein Anliegen, Relationen
von Subjektpositionen im Anerkennungsgeschehen theoretisch zu fassen, ist diese
Betonung der Durchsetzung von Bedeutung in performativen Akten weiterfith-
rend, insofern sie heuristisch fiir die ,,Autorisierung|en| (Jergus et al. 2012) im Ver-
lauf eines Geschehens und damit fiir die Frage sensibilisiert, wer gtiltige Aussagen
— etwa zu Normen der Anerkennbarkeit, Differenzen, aber eben auch Subjektposi-
tionen und deren (machtférmiger) Relationierung — treffen kann. Die Fokussierung
des von Reh und Ricken (2012) vorgeschlagenen Vorgehens der Adressierungsana-
lyse auf die ,,Wechselseitigkeit der Konstitution von Subjekten” (Reh & Ricken
2012, S. 52) wire davon ausgehend heuristisch um die — resimierende?” — Frage
danach zu erweitern, wessen Deutung(en) sich durchsetzt/durchsetzen, und analy-
tisch darauf auszurichten, welche in Re-/Adressierungen eingelassenen (Diffe-
renz-)Setzungen im Verlauf gegenseitiger Bezugnahmen etabliert, zuriickgewiesen
oder transformiert werden und inwiefern in der Durchsetzung von (differenzieren-
den) Deutungen Verhiltnisse der A-/Symmetrie und Hierarchie performativ wirk-
sam werden.

3.2 Differenzverhiltnisse im Unterricht —
Gegenstandstheoretische Wendung

Unterricht ldsst sich von diesen theoretischen Justierungen ausgehend — auch ange-
sichts des thm eingeschriebenen Kontingenzpotenzials — sozialtheoretisch als regel-
mifiger Vollzug von Praktiken konzipieren, in dem das, was wie zu tun angemessen
erscheint, von einer — Unterricht konstituierenden — Normativitit organisiert wird,
entlang derer sich Intelligibilitit und so auch Positionen ausbilden, von denen aus

36 Jergus et al. (2012) zeichnen die — poststrukturalistische — Abgrenzung Butlers von der — struktu-
ralistischen — Perspektive Pierre Bourdieus auf Performativitit, die Butler selbst in ,,Hass spricht*
(2000) ausfiihrt, detailliert nach. Die Autorinnen bereiten mit dieser theoretischen Gegenstandskon-
stitution eine Analyse von ,,Praktiken der Autorisierung® (ebd., S. 214) vor, in denen in programma-
tischen Selbstdarstellungen von Kindertagesstitten ,,padagogisches Sprechen® (ebd., S. 215) perfor-
mativ konstituiert wird; fir die Schirfung meiner heuristischen Fragen beziehe ich mich auf die the-
oretischen Uberlegungen im Anschluss an Butler, nicht aber auf das im Beitrag dargestellte empiri-
sche Vorgehen.

37 Dass sich Deutungen in Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen durchsetzen, verstehe ich gleich-
wohl nicht als Befund, dass mit diesen Deutungen verbundene Setzungen tiber die Situation hinaus
subjekttransformierende Effekte zeitigen; die Reichweite bzw. die Aussagekraft meiner Analyseer-
gebnisse diskutiere ich in meinem Restimee zur methodologischen und methodischen Anlage der
Studie (vgl. Kapitel 4.3).
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die am Unterricht Beteiligten in ihrem Tun fiireinander intelligibel sind und auf de-
nen sie in spezifische Relationen zueinander einrticken. Unterricht erscheint damit
als ,,soziales Feld* (Reckwitz 2003, S. 295), das durch ,,ein Konglomerat von Prak-
tiken®, die ,,,der Sache nach® zusammenhingen und aufeinander abgestimmt sind*
(ebd.), abgesteckt ist und dessen Praktiken in ihrem konkreten Vollzug einer (for-
schenden) Beobachtung zuginglich und beschreibbar sind (vgl. Reh et al. 2011).
Und insofern das subjektivierende Anerkennungsgeschehen als ,,spezifisches Mo-
ment an (Sprech-)Handlungen® (Balzer & Ricken 2010, S. 73) jeglicher Praktiken
zu verstehen ist, lassen sich auch Unterrichtspraktiken, verstanden als ,,Prozessieren
von Adressierungs- und Re-Adressierungsakten, in denen die jeweils Beteiligten sich
[...] wechselseitig anerkennen® (ebd., S. 76), auf die sich in ihnen vollzichende pet-
formative Konstitution zueinander relationierter Subjekte hin befragen (vgl. Reh et
al. 2011, S. 215).

An einer im engeren Sinne gegenstandstheoretischen Wendung eines solcher-
malen sozialtheoretisch entwickelten Unterrichtsverstindnisses sind insbesondere
solche Ansitze der ethnografischen Schul- und Unterrichtsforschung interessiert,
denen an einer Analyse von Unterricht(-spraktiken) als ,,pddagogische|r] Erschei-
nungsform des Sozialen® (Fritzsche et al. 2011, S. 29) gelegen ist. Fritzsche et al.
(2011, S. 30, Herv. i. Orig.) pladieren dafiir, ,,das Pddagogische durch den Fokus
der Beobachtung als heuristische Anfrage in das Feld einzubringen, indem sie ein pra-
xistheoretisch begriindetes Verstindnis des Sozialen, und damit auch von Unter-
richt, gegenstandstheoretisch um die von Ricken (2009) vorgelegte anerkennungs-
theoretische Rezeption der Bestimmung von ,,Zeigen als der basalen Operation des
Erziehens* (Prange 2005, S. 25) anreichern (vgl. Fritzsche et al. 2011). Diese Erwei-
terung ist fir meine Arbeit bedeutsam, denn sie ermdglicht eine (heuristische) The-
oretisierung von Differenzverhiltnissen als relationierende Konstitution von Sub-
jekten in Unterrichtspraktiken — die damit auch auf ihren ,,potentiellen pidagogi-
schen Sinn| | (Fritzsche et al. 2011, S. 33) hin zu befragen sind. Demgemi(3 soll die
— praxis- und anerkennungstheoretisch informierte — Auseinandersetzung mit der
Formbestimmung des Zeigens (vgl. Prange 2005; Prange & Strobel-Eisele 2015) im
weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit als Ausgangspunkt fiir eine Schirfung
meines Erkenntnisinteresses (Kapitel 3.3) sowie als Heuristik im Rahmen der Re-
konstruktion von Differenzverhiltnissen zwischen Schiller*innen (vgl. Kapitel 5.4)
herangezogen werden.

38 Die Autor*innen formulieren mit der gegenstandstheoretischen, d. h. pidagogische Theoriebeziige
aufnehmenden, Konstruktion ihres Forschungsgegenstandes als ,,padagogische/ | Ordnungsbildungen
in schulischen Lernkulturen® (Fritzsche et al. 2011, S. 33, Herv. i. Orig.) ein Forschungsprogramm
ethnografischer Schul- und Unterrichtsforschung, das sich von Ansitzen, die — ausgehend von einer
sozialtheoretischen Gegenstandskonstruktion — Unterricht als soziale (d. h. #icht padagogische) Ord-
nung beschreibbar machen, abgrenzt und zugleich, insofern gegenstandstheoretischen Beziigen ein
heuristischer Status zugewiesen wird — vermeidet, ,,den Blick [...] auf didaktisch intentionales Han-
deln und dessen Wirkungen zu verengen® (ebd., S. 32).
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Dafiir rufe ich im Folgenden zunichst kurz die Prange’schen Ubetlegungen zum
Zeigen als ,,Grundform des Erziehens® (Prange & Strobel-Eisele 2015, S. 38) auf
und stelle ihre anerkennungstheoretische Wendung dar (Kapitel 3.2.1), um darauf
aufbauend unter Einbezug der praxistheoretischen Uberlegungen zur Sozialitit von
Unterricht ein gegenstandstheoretisches Unterrichtsverstindnis und damit auch ein
Verstindnis davon zu entwickeln, wie pddagogische Differenzverhiltnisse zu den-
ken sind, das meiner Gegenstandsbestimmung zugrunde liegt (Kapitel 3.2.2). So-
dann gehe ich nochmals im Detail auf die von Prange und Strobel-Eisele (2015,
S. 39) entworfenen vier ,,Varianten® des Zeigens ein und diskutiere ihr heuristisches
Potenzial fiir die Analyse der normativen Konstitution und Relationierung von Sub-
jekten in (padagogischen) Praktiken (Kapitel 3.2.3).

3.2.1 Padagogische Praktiken

Prange (2005) bzw. Prange und Strobel-Eisele (2015) verstehen Erziehen als ,,Pro-
zess zwischen Personen® (Prange 2005, S. 90, Herv. 1. Orig.), innerhalb dessen Zeigen
und Lernen koordiniert werden (vgl. ebd., S. 93). In diesen Prozess sind mehrfache
Bezugnahmen eingelassen, insofern in ihm ,,der doppelte Bezug auf mindestens
eine Person einerseits und der Bezug auf einen Sachverhalt andrerseits” (Prange
2005, S. 90) angelegt sind. Schulisch organisierter Unterricht wird dabei als Ort des
organisierten und methodisierten padagogischen Handelns gefasst, an dem ,,Ler-
nende und Lehrende mit Themen tber Zeit in einen langfristig geregelten Zusam-
menhang (Prange & Strobel-Eisele 2015, S. 173) gebracht sind — wobei die ,,Ge-
birde des Zeigens (ebd., S. 47) in der ,,Artikulation® (Prange 2005, S. 107), einer
am Lernen ausgerichteten Darlegung des zu Zeigenden also, die Zeit des Lernens
mit der Zeit des Zeigens verbindet (vgl. ebd., S. 115; Prange & Strobel-Eisele 2015,
S. 42). Die Arbeiten Pranges (2005) bzw. Pranges und Strobel-Eiseles (2015) zielen
in ,,priskriptiv-normative[r] und eher handlungstheoretische[r]* (Reh et al. 2015b,
S. 307) Perspektive auf die Bestimmung der Form padagogischen Handelns als Zei-
gen. In der Darstellung ,,elementare[r] Formen pidagogischen Handelns* (Prange
& Strobel-Fisele 2015, S. 37) setzen die Autor*innen dabei auf ein Vorgehen, das
einerseits gerade von ,,Kontexten [...] und von den begleitenden Umstinden®
(ebd., S. 37-38) des Zeigens absieht, und andererseits das Zeigen, insofern es auf
Lernen® bezogen ist, als pidagogische ,,Grundform* (ebd., S. 40), ausweist. Aus-
gehend von der Grundform des Zeigens, ,,/w/ir handeln ansdriicklich padagogisch, indem

% Insofern Lernen als zwar in seinen Resultaten wahrnehmbare (vgl. Prange & Strobel-Eisele 2015,
S. 92), aber dem Erziehen vorgingige und von ihm damit zunichst unabhingige ,,anthropologische
Konstante® (ebd., S. 88) verstanden wird, fokussieren die Autor*innen auf das Erziehen, also das auf
Lernen bezogene Zeigen, ,,unter der Annahme [...], dass Lernen und Zeigen wechselseitig aufeinan-
der verweisen® (ebd., S. 104). Der Erfolg des Zeigens wird von Prange (2005, S. 145) nicht von den
(Lern-)Ergebnissen aus gedacht; vielmehr ist Zeigen dann als gelungen zu verstehen, wenn es ,,drei
Mafgaben [...] fiir die Moral des Zeigens* entspricht: ,,Das Zeigen muss erstens verstindlich, zwei-
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wir einem anderen etwas so eigen, dass er oder sie wieder Zeigen kann® (ebd., S. 45, Herv. 1.
Orig.), werden dabei das ostensive®), reprisentative, direktive und reaktive Zeigen
idealtypisch, als elementare Formen des Zeigens, ausbuchstabiert.

Darauf, dass eine theoretische Bestimmung des pidagogischen Zeigens, wenn
sie — wie von Prange (2005) bzw. Prange und Strobel-Eisele (2015) vorgeschlagen
— auf das Tun der Erziehenden fokussiert, unterbestimmt bleiben muss, macht Ri-
cken (2009) aufmerksam. Zeigen ist demnach grundlegend als ,,soziale Praktik, d. h.
als eine auf andere bezogene, diese adressierende und veridndernde, ja sogar ab-
sichtsvoll verindern wollende Praktik® (Ricken 2009, S. 119), zu verstehen: Wenn
sich in der Praktik des Zeigens ,,zwei Individuen [...] sowohl auf etwas als auch
jeweilig aufeinander beziehen® (Ricken 2009, S. 119), ist ,,kein Zeigen ohne ein ant-
wortendes Verhalten® (ebd., S. 116) zu denken, das bereits im Zeigen auch antizi-
piert wird — zumal, wie Ricken (Ricken 2019, S. 38) argumentiert, ,,rekursive[ | Mo-
mente| |, die Praktiken ,,,als® spezifische Praktiken ausweisen| |, als ,,Zeigemo-
mente| | in einem weiten Sinn“ zu verstehen sind, die die ,,Lesbarkeit und Verstind-
lichkeit sozialer Verhaltensweisen als diesen oder jenen Praktiken® verburgen.
Gleichwohl kann der Begriff des ,Lernens®! (und seine inhaltliche Bestimmung) als
Gegenseite des Zeigens damit suspendiert werden zugunsten einer Bestimmung des
Zeigens ,,als Praktik der Lenkung von Aufmerksamkeit anderer auf etwas und in-
sofern als doppelte Aufmerksamkeit der Beteiligten auf das Gezeigte wie die Auf-
merksamkeit der jeweilig anderen® (Ricken 2009, S. 118) — die als pidagogische
Praktik insofern erscheint, dass sie ,,in besonderer Weise genutzt und ausgebaut
wird” (ebd., S. 116). Zeigen, verstanden als soziale und in ihrer Spezifik als pidago-
gische Praktik, ist daher — aus anerkennungstheoretischer Perspektive: zwingend —
als Anerkennungsgeschehen zu verstehen, denn ,,[w]as man wie warum auch immer
anderen zeigt, muss auch dahingehend befragt werden, als wen man die anderen
anspricht und zu wem man sie — wodurch genau — macht* (Ricken 2009, S. 127).
Fir piadagogische Praktiken betont Ricken (2009, S. 129) dartber hinaus, dass in
ihnen ,,die Anwesenheit Dritter” in besonderer Weise in Rechnung zu stellen ist:

tens zumutbar und drittens anschlussfihig sein (ebd.). Die in den Arbeiten Pranges damit einge-
nommene, durchaus als normativ zu charakterisierende Perspektive, die auf eine Bestimmung der
»Moral des Zeigens“ (Prange 2005, S. 137ff.) abzielt, fihre ich an dieser Stelle nicht weiter aus. Aus-
gehend von der bislang entworfenen praxis- und anerkennungstheoretisch informierten Bestimmung
von Unterricht liegt mein Fokus demgegentiber auf einer gegenstandstheoretischen Bestimmung pi-
dagogischer Praktiken, bei der ich heuristisch, praxis- sowie adressierungstheoretisch gewendet, auf
die Formbestimmung des pidagogischen Zeigens Bezug nehme, die von Prange (2005) bzw. Prange
und Strobel-Eisele (2015) vorgenommen wird.

40 Auf diese Formen des Zeigens gehe ich in Kapitel 3.2.3 nochmals detaillierter ein.

41 Ricken (2009, S. 115) verweist darauf, dass eine Trennung zwischen Zeigen und Lernen nicht not-
wendig ist, insofern ,,jedes Zeigen auf etwas angewiesen [ist], was mit Verstehen und positiver oder
negativer Bestitigung des Verstehens sowohl des Zeigens als auch des Gezeigten grob angedeutet
und dann kaum noch tberzeugend von Lernen® abzugrenzen ist.
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Unterricht vollzieht sich eben gerade nicht zwischen ,,Lehrersubjekt und Schi-
lersubjekt® (ebd.), sondern — auch in dyadischen Bezugnahmen — immer vor und
mit anderen Dritten. In anerkennungstheoretischer Lesart sind Zeige-Praktiken*?
daher als Subjektivationsgeschehen, mit allen Implikationen, die in den vorangegan-
genen Darstellungen ausgefiithrt wurden (Kapitel 3.1.2 und 3.1.3), zu veranschlagen
und danach zu befragen, ,,[a]ls wer jemand — von wem und vor wem — angespro-
chen wird und wie dieser Angesprochene darauf antwortet® (Ricken 2014, S. 125).

3.2.2 Piadagogische Differenzverhiltnisse

In der formelhaften Explikation dessen, was piddagogisches Zeigen ausmacht, ,,[w]ir
zeigen uns, indem wir einem anderen etwas zeigen, und zwar so, dass der es selber
wieder zeigen kann“ (Prange 2005, S. 78-79), wird die Anschlussfahigkeit der pada-
gogischen Konzeption des Zeigens an das praxistheoretisch bestimmte Unterrichts-
verstindnis deutlich, das in den vorangegangenen Abschnitten dieses Kapitels vor-
bereitet wurde: Zeigen kann demnach als verstreute Praktik verstanden werden, die
auch im Unterricht vorkommt, die dabei aber ,,in einer einzigartigen, fiir pidagogi-
sche Ordnungen distinktiven Weise als Verbindung praktischen und allgemeinen
Verstehens, expliziter Regeln und teleoaffektiver Strukturen (Reh et al. 2015b,
S. 300) als pddagogische Praktik formiert ist und — unter Einbezug anerkennungsthe-
oretischer Uberlegungen — ,,auch als ein Adressierungs- und Konstituierungsge-
schehen, damit als ein Subjektivierungsgeschehen (Ricken 2009, S. 121) zu veran-
schlagen ist.

Gegenstandstheoretisch erméglicht diese Perspektive, die in die Uberlegungen
Pranges (2005) und Prange und Strobel-Eiseles (2015) eingelassene ,,Vorstellung
von Intentionalitit (Reh et al. 2015b, S. 308) des auf Lernen bezogenen Zeigens
als Bestandteil derjenigen Wissensbestinde zu theoretisieren, die Praktiken als pi-
dagogische Praktiken intelligibel machen: Pidagogische Zeige-Praktiken sind als
solche intelligibel, insofern sie sich entlang der das padagogische — oder: unterricht-
liche — Zeigen organisierenden Teleoaffektivitit auf Lernen beziehen (vgl. ebd.).
Zugleich ist Zeigen damit nicht linger (ausschliellich) in Konstellationen von Er-
ziehenden und denjenigen, die zu erziehen sind, zu denken — vielmehr ist es ,,als
soziale Praktik nicht an bestimmte Triger gebunden® (Idel & Rabenstein 2013,
S. 43) und kann daher, insofern Zeigen ,,durch seine Funktionalitit im Gebrauch®

42 Ricken (2009, S. 130) ldsst offen, ob von der anerkennungstheoretischen Lektire der Prange‘schen
Grundform ausgehend von ,,zwei Grundformen pidagogischen Handelns — nimlich Zeigen und
Anerkennen® auszugehen ist ,,oder ob das Anerkennen als Riickseite der Vorderseite des Zeigens —
und umgekehrt* (ebd.) zu konzipieren ist. Diese Entscheidung zu treffen, ist fiir meine Argumenta-
tion nicht notwendig — deutlich werden soll an dieser Stelle jedoch, dass sich in Unterrichts-, d. h.
nun: mindestens heuristisch als pddagogisch zu veranschlagenden, Praktiken Subjektivation qua An-
erkennung vollzieht.
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(ebd., S. 43) intelligibel ist, auch als Praktik, die in Bezugnahmen von Schiiler*innen
aufeinander eingelassen ist, verstanden werden — und so fiir die vorliegende Unter-
suchung heuristisch fruchtbar gemacht werden (Kapitel 3.2.3).

Unterricht ldsst sich — solchermallen gegenstandstheoretisch informiert — mit
Blick auf die ,,Analyse von sozialen und pidagogischen Ordnungsbildungsprozes-
sen® (Fritzsche et al. 2011, S. 39) untersuchen; dabei kann das Verstindnis von pi-
dagogischen Ordnungen, innerhalb derer die Subjekte des Unterrichts zueinander
in pidagogischen Differenzverhiltnissen relationiert sind, im Anschluss an Reh et
al. (2015b, S. 309) niher bestimmt werden: Die Autor*innen weisen pidagogische
Praktiken als Orte der ,,Wissensproduktion® aus und unterscheiden dabei zwischen
,»schulisch relevante[n] Wissensformen und Fertigkeiten®, also der ,,Sachkonstitu-
tion“ im engeren Sinne, und Wissen tiber die im Unterricht giiltigen ,, Kommunika-
tions- und Interaktionsregeln® sowie Wissen, das sich im Sinne der ,,normativen
Integration [...], der kulturellen Distinktion und der sozialen Selektion auf die So-
zialwerdung der Adressat*innen pidagogischer Praktiken bezieht. Subjektkonstitu-
tion vollzieht sich demnach in Unterrichtspraktiken — auch — entlang der Frage,
»welches Wissen und Kénnen in der Institution Schule Anerkennung erhilt™ (Reh
et al. 2015b, S. 309), so dass Schuler*innen-Subjekte in Unterrichtspraktiken ,,vor
dem Hintergrund von Normen der Anerkennbarkeit zueinander, zu sich und zur
Welt“ (ebd.), bzw. zu einem Wissen iiber die Welt, relationiert sind. In piddagogi-
schen Praktiken entstehen fiir Schiller*innen also je spezifische, subjektivierende
Positionen, die situativ, oder im Zuge ihrer fortlaufenden Wiederholung: sedimen-
tiert, differente Gelegenheiten schatfen, ,,etwas iiber sich, andere und anderes zu
erfahren® (Reh et al. 2015b, S. 300), und als ,,konkrete Lerntdume® (ebd.) das Ler-
nen der Schiler*innen kontextualisieren (vgl. auch Idel et al. 2014, S. 84, und Idel
& Schiitz 2016, S. 69). Uber Subjektpositionen werden die am Unterricht Beteilig-
ten also voneinander unterscheidbar, d. h. ausdifferenziert, und in einer sozialen
Ordnung, die sich damit als padagogische Differenzordnung bestimmen lisst, zuei-
nander relationiert. Dabei werden Schiiler*innen, so lasst sich diese gegenstands-
theoretische Bestimmung von Unterricht im Anschluss an Reh et al. (2015b, S. 309)
zusammenfassen, in den Praktiken des Unterrichts und innerhalb einer fiir Unter-
richt konstitutiven Normativitit ,,zu bestimmten lernenden Subjekten gemacht, als
die sie dann legitimerweise teilhaben kénnen, und sie zeigen sich als Subjekte, die
auf eine bestimmte Art und Weise mitwirken kénnen, wollen und sollen” — und
dabei in spezifische Verhiltnisse zueinander eingeriickt.

3.2.3 Funktionen und Formen des Zeigens — Heuristische Konzepte

Ausgehend von der Formbestimmung des Zeigens, ,,[w]ir zeigen uns, indem wir
einem anderen etwas zeigen, und zwar so, dass der es selber wieder zeigen kann*
(Prange 2005, S. 78-79), erscheinen, so ist es mit der Perspektive der Autor*innen
angelegt, Zeige-Praktiken in erster Linie als Praktiken, in denen — mit Blick auf
schulischen Unterricht — Lehrpersonen Schiiler*innen etwas zeigen. Aufseiten der
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an pidagogischen Praktiken beteiligten Schiiler*innen kann von dieser Perspekti-
vierung ausgehend Zeigen nur als ;wieder zeigen’, als ,,ein Zeigen des Schiilers fiir
den Lehrer, das der Feststellung des Lernstands, des Lernfortschritts und damit der
unterstellten Wirksamkeit des padagogischen Zeigens dient” (Idel & Rabenstein
2013, S. 41) veranschlagt werden. Gleichwohl weisen Idel und Rabenstein (2013,
S. 42) — insbesondere mit Blick auf individualisierende Unterrichtsarrangements —
darauf hin, dass mit der praxis- und anerkennungstheoretischen Re-Justierung des
Zeigens als soziale Praktik, die entlang ihrer Analyse auf ihre ,,Pddagogizitit™ (Reh
& Ricken 2012, S. 51) hin zu befragen ist, Zeigen ,,nicht vorschnell als exklusive
Titigkeit der Lehrenden® zu verstehen ist, sondern ,,zu einem relevanten Teil auf
die Lernenden, dabei auch auf die Dinge und Produkte iiber|geht], die von Lernen-
den hervorgebracht werden bzw. mit denen sie hantieren (Idel & Rabenstein 2013,
S. 40). Im Folgenden richte ich, an die Uberlegungen von Idel und Rabenstein
(2013) anschlieBend, den Blick nochmals auf die von Prange und Strobel-Eisele
(2015, S. 37) vorgestellten ,,clementaren Formen pidagogischen Handelns®. Ich
ziele darauf ab, ausgehend von der Bestimmung der drei ,,Funktionen der Schule®
(Prange & Strobel-Eisele 2015, S. 173) — Instruktion, Motivation und Selektion (vgl.
ebd.) — und den mit diesen Funktionen korrespondierenden Formen® des Zeigens,
meine Analyse von Differenzverhiltnissen zwischen Schiler*innen heuristisch vor-
zubereiten. Dabei gehe ich insbesondere auf die Formbestimmungen des Zeigens
ein, die ich als Praktiken, die an keine spezifische Trigerschaft gebunden sind, re-
formuliere und insofern als , hilfreich bei der empirischen Untersuchung des poten-
tiellen padagogischen Sinns® (Fritzsche et al. 2011, S. 33) der Praktiken einschitze,
die ich in meinen Daten analysiere.

Fir die Instruktion, die ,,der Qualifizierung fir sozial erforderliche und er-
winschte Kompetenzen® (Prange & Strobel-Eisele 2015, S. 177) dient, stellen
Prange und Strobel-Eisele (2015) das methodische, didaktisch aufbereitete ,repra-
sentative Zeigen, die Darstellung (vgl. ebd., S. 61-73), sowie das ,ostensive Zeigen®,
die Ubung (vgl. ebd., S. 48—61), als relevante Zeigeformen heraus. Wihrend Erste-
res erzihlend, berichtend, begriindend oder erklirend (vgl. ebd., S. 68) — tber ,,die
symbolisch-sprachliche Darstellung von Sachverhalten (ebd., S. 175) also — ange-
sichts der Abwesenheit dessen, iiber das etwas gelernt werden soll, die Konstitution
einer ,,Vorstellung von der wirklichen Welt* (ebd.) beférdert, folgt ,,das Uben [...]
der Darstellung nach (ebd., S. 176). Uben wird im Sinne eines ,,richtigen, systema-
tischen Anleitens und Beobachtens® (ebd., S. 176) bestimmt, als ein — auch kérper-
liches — Zeigen, wie etwas getan wird (vgl. ebd., S. 52), das den Lernenden ein wie-
derholtes ,,learning by doing (ebd., S. 53, Herv. 1. Orig.), begleitet von ,,unterstiitzen-
den, mitahmenden, auffordernden Eingriffen von Seiten des Erzichens® (ebd.,
S. 53), erméglicht.

# Die Ausdifferenzierung der Grundform Zeigen in vier Elementarformen (Darstellung, Ubung,
Aufforderung und Riickmelden) ergibt sich aus der ,,unterschiedliche[n] Weise®, wie sie je ,,Mensch
und Welt fiir die Lernenden zur Erscheinung® (Prange & Strobel-Eisele 2015, S. 47) bringt.
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Davon ausgehend gerit eine Vielzahl von Praktiken in den Blick, die heuristisch
als potenziell pddagogische Praktiken zu veranschlagen sind. Die Formbestimmung
des reprisentativen und des ostensiven Zeigens macht auf Praktiken des Erzihlens,
Berichtens, Begriindens oder Erklirens und auf Praktiken des Anleitens und Be-
obachtens, des korperlichen Zeigens, wie etwas getan wird, und des Unterstiitzens,
des Mitahmens und Aufforderns, aufmerksam. Diese Praktiken kénnten — so sie
sich in den Rekonstruktionen empirisch als bedeutsam erweisen — als Zitationen
pidagogischer Praktiken auf ihr Verhiltnis zur unterrichtlichen Normativitit be-
fragt werden und so darauf aufmerksam machen, wie in unterrichtlichen Praktiken
Wissen als schulisch relevantes Wissen markiert wird und wie in ihnen eine, als an-
gemessen verstandene, Darlegung dieses Wissens performiert wird.

Die Motivation, verstanden als ,,Bildung existenziell bedeutsamer Haltungen
und wertgerechter Einstellungen® (Prange & Strobel-Eisele 2015, S.177), von
Schiller*innen wird demgegentiber tber ,direktives Zeigen# (vgl. ebd., S. 73-85)
beférdert. Dieses auffordernde Zeigen bezieht sich darauf, ,,wie die Lernenden sich
auf sich beziehen® (ebd., S. 77), wie sie — entlang von, ithnen im Zeigen nahe geleg-
ten, Motiven — ,,ihrem Lernen die erwinschte Richtung [...] geben® (ebd., S. 75).
Angesichts dieser Mal3gabe erscheint das direktive Zeigen als ,,zugleich die an-
spruchsvollste und die schwichste Form piddagogischen Handelns* (ebd., S. 77),
insofern es kontingent ist: ,,Wir kdnnen nicht nur nicht bewirken, was die Kinder
und Schiiler [...] mit dem anfangen werden, was wir ihnen zeigen, wir kbnnen es
ebenso wenig wie die Lernenden selber nicht wissen, und zwar deshalb nicht, weil
wir thre Zukunft nicht kennen® (ebd., S. 77). Fiir den schulischen Unterricht wird
dabei vor allem auf die Wirkmacht von Inhalten bzw. ,,.Schulthemen® (ebd., S. 179)
und ,,die Formen [...], in denen etwas gelernt wird” (ebd.), verwiesen, die ,,gewis-
sermallen eine Moral und Gewohnheiten mitliefern, die auch auBerhalb und nach
der Schule wirksam bleiben® (ebd., S. 179) und zur ,,Entstehung und Verfestigung
von Motiven und Haltungen, Einstellungen und Selbstbewertungen® (ebd., S. 181)
beitragen. Dariiber hinaus wird — in problematisierender Perspektive — die Bedeu-
tung des ,,soziale[n] Arrangement[s|” (ebd., S. 181) der Schulklasse diskutiert, das
das direktive Zeigen eben iber ,,Themen und Methoden® (ebd.) hinaus auf die
Ubernahme anderer Motive ausrichtet: ,,Die Schiiler lernen zum Beispiel, Leis-
tungsanforderungen zu entsprechen und sich nach allgemeinen Kriterien der Leis-
tung bewerten zu lassen, sich in Konkurrenz und Wettbewerb einzuiiben und Rang-
ordnungen zu akzeptieren® (ebd., S. 181).

Mit Blick auf die Formbestimmung des direktiven Zeigens geraten demnach
heuristisch solche Praktiken in den Blick, in denen Schiler*innen nahegelegt wird,
sich in spezifischer Weise, d. h. mit Blick auf Motive, Haltungen und Einstellungen,

4 Die Darstellungen von Prange und Strobel-Eisele (2015) erweisen sich als hoch anschlussfihig fiir
eine Betonung der performativen Dimension padagogischen Zeigens: So ist etwa das direktive Zei-
gen nicht auf ,,diese oder jene Fertigkeit, diese oder jene Kenntnis“, sondern auf den ,,Charakter®
(Prange & Strobel-Eisele 2015, S. 77) der Lernenden gerichtet; ebenso bezieht sich das reaktive Zei-
gen in verindernder Absicht auf die ,,Person® (ebd., S. 88) der Adressat*innen padagogischen Tuns.
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auf sich selbst zu beziehen. Wihrend aus praktiken- und aus anerkennungstheore-
tischer Perspektive fiir alle Praktiken anzunehmen ist, dass sie Elemente einer sol-
chen Bestimmung enthalten, kénnten insbesondere solche Praktiken, in denen rou-
tinierte Arten zum Ausdruck kommen, etwas im Unterricht zu tun (bspw. Praktiken
der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit Aufgaben), auf ihr Verhdltnis zur un-
terrichtlichen Normativitit, etwa: auf die in sie eingelassenen Selbst- und Anderen-
verhiltnisse, befragt werden.

Wie das direktive, richtet sich auch das ,reaktive Zeigen® (vgl. Prange & Stro-
bel-Eisele 2015, S. 84-104) auf ,,den Lernenden als Person® (ebd., S. 88), insofern
es sich — dies nun allerdings im Kontrast zum direktiven Zeigen — auf ,,die Ergeb-
nisse und das Lernverhalten® (ebd., S. 85) bezieht und, diese beurteilend, damit aber
auch der Person zurechnet, auf deren Lernen Bezug genommen wird, so dass ,,die
Rickmeldung immer auch ein Moment der Anerkennung oder des Ausbleibens der
Anerkennung* (ebd., S. 88) 4 enthilt: ,,Indem wir darauf reagieren, wie die Lernen-
den auf uns reagieren, kommt auf beiden Seiten die schwer zu entwirrende Gemen-
gelage affektiver Betroffenheit ins Spiel” (ebd., S. 90). Hinsichtlich schulischen Un-
terrichts wird reaktives Zeigen von Prange und Strobel-Eisele (2015) vor allem mit
Blick auf die Selektionsfunktion von Schule diskutiert: ,,Die Grundlage dafiir, dass
das schulische Lernen als Mittel sozialer Selektion genutzt werden kann [...], be-
steht darin, dass zum pidagogischen Handeln auch das reaktive Zeigen gehort®
(ebd., S. 182). Insofern also reaktives Zeigen darauf Bezug nimmt, ,,wie das Lernen
auf den Unterricht in Klassen unter der Vorgabe verbindlicher Themen und nach
vereinbarten Methoden reagiert™ (ebd., S. 181), macht es Schiiletleistungen — auch
im grof3en Maf3stab — vergleichbar und zur legitimen Grundlage der — an der reak-
tiven Beurteilung und Festschreibung von Schulleistung in der Notenvergabe aus-
gerichteten — Zuweisung von ,,Lebenschancen® (ebd., S. 182).

SchlieBllich geraten mit der Formbestimmung des reaktiven Zeigens heuristisch
solche Praktiken als potenziell pidagogische Praktiken in den Blick, die in beurtei-
lende oder riickmeldende Bezugnahmen der am Unterricht Beteiligten eingelassen
sind. In der Rekonstruktion solcher Praktiken kénnte demgemil3 danach gefragt
werden, wie ,Leistung® als Differenzkategorie aufgerufen und inhaltlich bestimmt
wird und wie dartiber ,Leistungsordnungen’ eingesetzt werden.

3.3 Gegenstandsbestimmung und Erkenntnisinteresse

Ausgehend von einer praktiken- und anerkennungstheoretischen Bestimmung von
Differenzverhiltnissen als Relationen normativ konstituierter, d. h. auf intelligible
Positionen eingertickter, Subjekte (Kapitel 3.1) wurde in diesem Kapitel ein gegen-
standstheoretisch geschirftes Verstindnis von Unterricht entwickelt, das seine

4 Anerkennung‘ meint hier #icht den zuvor entworfenen Begriff; vgl. zur Diskussion verschiedener
Anerkennungsbegriffe bspw. Balzer und Ricken (2010).
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Praktiken als Ort einer — fiir Unterricht spezifischen, gleichwohl aber je auch fur
den einzelnen Fall zu rekonstruierenden — Genese von Differenzverhiltnissen aus-
weist (Kapitel 3.2): Unterricht verbindet demzufolge als integrative Praktik sequen-
ziell verlaufende Aktivititen, Riume und Dinge; sein Vollzug ist routiniert — die in
ihn Involvierten wissen, was vom wem wie, bzw. in welchem Rahmen des Mogli-
chen, zu tun ist. Wie jede Praktik kénnen also auch die Praktiken des Unterrichts
als Subjektivationsgeschehen veranschlagt werden; fiir Unterrichtspraktiken ist da-
bei zumal eine — als piddagogisch zu verstehende — Normativitit zu veranschlagen,
die auf die Transformation ihrer Adressat*innen, d. h. Schuler*innen, abzielt. In
einer fortlaufenden Abfolge performativer, verkennend-anerkennender Akte der
Adressierung und Re-Adressierung vor Dritten entstehen so in Praktiken des Un-
terrichts entlang der fiir sie spezifischen Normen der Anerkennbarkeit Subjektpo-
sitionen, die die am Unterricht Beteiligten spezifizieren, d. h. voneinander differen-
zieren, zueinander und zu schulischen Wissensbestinden relationieren und damit in
cine (pidagogische) Differenzordnung einriicken. Die Ordnung des Unterrichts er-
6ffnet den an ihm Beteiligten somit je spezifische Méglichkeiten, sich im Verhiltnis
zu sich, zu anderen und zur Welt zu erlernen (vgl. expl. Reh et al. 2011; Ricken
2013a).

Von diesem Verstindnis ausgehend zielt die vorliegende Arbeit auf die Darstel-
lung solcher Praktiken in Planarbeitsphasen des beforschten individualisierten Un-
terrichts einer Sekundarschulklasse, in denen die Schiiler*innen — im Feldverstind-
nis — mit der Bearbeitung unterrichtlicher Anforderungen befasst sind und sich da-
bei auf andere Schiler*innen beziehen. Analytisch ziele ich auf die Rekonstruktion
der Positionen, von denen aus Schiller*innen in diesen Praktiken als intelligible Sub-
jekte handlungsfahig werden, sowie der Relationen, in die Schiiler*innen auf diesen
Positionen zueinander einriicken, um Aussagen tber Differenzverhiltnisse zwi-
schen Schiiler*innen zu treffen, die in den Praktiken emergieren — oder kurz gesagt:
Ich frage, wie im unterrichtsbezogenen, gemeinsamen Tun von Schiler*innen Dif-
ferenzverhiltnisse zwischen ihnen praktisch hergestellt werden. Mir ist also nicht
vordergrindig an einer fallspezifischen Rekonstruktion der padagogischen Ord-
nung des beforschten Unterrichts gelegen, sondern mein Fokus liegt auf der ,,Bei-
ldufigkeit des in Praktiken implizierten Subjektivationsgeschehens (Rose & Ricken
2018, S. 172), um der Spezifik der Genese von Positionen und Relationen in den
Praktiken auf die Spur zu kommen, die nur grob dariiber eingegrenzt sind, dass sie
in Bezugnahmen auf unterrichtliche Anforderungen zwischen Schiiler*innen einge-
lassen sind. Dadurch enge ich den Blick auf die Praktiken des Unterrichts gezielt
nicht ein, indem ich etwa auf eine vorab festgelegte und eingrenzbare Praktiken-
gruppe einerseits sowie auf Kategorien andererseits fokussiere, die ausgehend von
der Programmatik individualisierten Unterrichts, von vorliegenden empirischen Be-
funden oder vom Feldverstindnis als differenzerzeugend zu setzen wiren. Viel-
mehr setze ich darauf, zu rekonstruieren, welche Praktiken im Feld bedeutsam wet-
den, mit welcher Normativitit sie verbunden sind und welche Positionen in ihnen
entstehen, und — entlang der entfalteten Heuristiken (Kapitel 3.1.3 und 3.2.3) — zu
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fragen, inwiefern sich in diesen Praktiken Relationen der A-/Symmetrie und Hie-
rarchie ausbilden und ,,0b sich die ethnographisch rekonstruierten sozialen Ord-
nungen auch als besondere pddagogische Ordnungen ausweisen lassen (Idel & Me-
seth 2018, S. 75).

Es konturieren sich demnach folgende Forschungsfragen:

e In welchen Praktiken beziehen sich Schiiler*innen aufeinander und auf un-
terrichtliche Anforderungen? Welche Orte, Dinge und kérperlichen Aktivi-
titen umfassen die Praktiken und welche Normativitit organisiert sie?

e Welche Subjektpositionen halten die Praktiken bereit und wie sind Schii-
ler*innen auf diesen Positionen zueinander relationiert? Welche Differenz-
setzungen werden also im Adressierungsgeschehen zwischen Schiler*innen
performativ wirksam und in welche (auch: a-/symmetrischen und klassifi-
zierenden) Verhiltnisse werden sie damit eingertickt?

Methodologisch riicken damit Zuginge in den Blick, die den materialen Vollzug
unterrichtlicher Praxis dokumentieren und so ,,die Fallspezifik konkreter Lerngrup-
pen und Unterrichtspraxen® (Idel & Meseth 2018, S. 69) einer Analyse zuginglich
machen. Dass ,,ein ethnographisches Vorgehen die gebotene Option [ist], weil nur
durch teilnehmende Beobachtung von materiellen, zeitlichen und rdumlichen Ar-
rangements und den mit ihnen verkniipften Praktiken Ordnungen und ihre Bil-
dungsprozesse dokumentiert werden kénnen® (Reh et al. 2015b, S. 304), wird dem-
nach auch in dem dargestellten Ansatz der Unterrichtsforschung zum Ausgangs-
punkt der Untersuchungsanlage gemacht. Fiir ,,mikrologische Analysen von einzel-
nen Praktiken® (Idel & Meseth 2018, S. 70), die auf die Analyse von Subjektbil-
dungsprozessen zielen, erscheinen dabei insbesondere rekonstruktive Verfahren an-
gemessen, die eine Analyse der sich sequenziell vollziechenden Bedeutungsgenese
innerhalb des subjektivierenden und relationierenden Adressierungsgeschehens in
Praktiken erméglichen.

In diesem Kapitel habe ich entlang ausgewihlter sozial- und gegenstandstheo-
retischer Beziige ein Unterrichtsverstindnis entwickelt, das die Genese von Diffe-
renzverhiltnissen als subjektivierendes und Relationen erzeugendes Geschehen in
(heuristisch als pidagogisch zu veranschlagenden) Praktiken, in denen sich Schii-
ler*innen in Planarbeitsphasen individualisierten Sekundarschulunterrichts aufei-
nander und auf ihre unterrichtlichen Aufgaben beziehen, zu verstehen — und zu
untersuchen — ermdéglicht; die aufgerufenen methodologischen Primissen disku-
tiere ich im folgenden vierten Kapitel der Arbeit mit Blick auf mein Vorgehen bei
der Datengewinnung und -analyse.



4 Strategien und Praktiken der Erforschung der
praktischen Herstellung von Differenzverhiltnissen
zwischen Schiiler*innen im individualisierten
Unterricht — Methodologie und Methoden

Ausgehend von der im vorangegangenen Kapitel dargelegten sozial- und gegen-
standstheoretischen Bestimmung von Differenzverhiltnissen als ,prozesshafte so-
ziale Konstruktionen normativ konstituierter, d. h. auch zueinander in spezifische
Relationen konstellierter, Subjektpositionen in Praktiken® erweist sich ein Vorgehen
tir die Bearbeitung der mit diesem Erkenntnisinteresse verbundenen Forschungs-
fragen (vgl. Kapitel 3.3) als angemessen, das auf eine Analyse der Sinnhaftigkeit, die
in der ,,Anwendung von Unterscheidungspraktiken (Budde 2014, S. 137, Herv. i.
Orig.) im konkreten Unterrichtsvollzug zum Ausdruck kommt, ausgerichtet ist.
Reckwitz (2008a, S. 195) verdeutlicht, dass Praktiken angesichts ihrer Materialitit,
ihrer ,,Korperlichkeit und Artefaktabhingigkeit®, insbesondere im Rahmen der eth-
nografischen teilnehmenden Beobachtung einer Analyse ,,verbliffend” (ebd.) zu-
ginglich sind — und macht zugleich darauf aufmerksam, dass eine Analyse, die die
,Doppelstruktur als materiale Kérperbewegungen #nd als implizite Sinnstruktur®
(Reckwitz 2008a, S. 196, Herv. i. Orig.) von Praktiken reflektiert, auf Methoden fiir
die Rekonstruktion eben jenes Impliziten angewiesen ist. Fir die Erforschung mei-
ner Frage nach Differenzverhiltnissen, die unterrichtliche Schiiler*innen-Praktiken
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zwischen Schiiler*innen konstituieren, habe ich demgemil3 ein Forschungsvorge-
hen gewihlt, das ethnografische Strategien der Datengewinnung und -analyse mit
einem qualitativ-rekonstruktiven Auswertungsverfahren kombiniert und damit
ebenso auf die Beschreibung solcher Praktiken, in denen Schiller*innen im Unter-
richt aufeinander und ihr unterrichtliches Tun Bezug nehmen, wie auf die Explika-
tion des in diesen Praktiken eingelagerten impliziten Wissens, d. h. der Subjektpo-
sitionen, auf denen Schiler*innen im Unterricht anerkennbar und in spezifischer
Weise zueinander relationiert sind, zielt.

Im Folgenden begrinde ich die Angemessenheit des von mir gewihlten metho-
dischen Vorgehens der Datengewinnung und -analyse und stelle mein konkretes
Vorgehen im Prozess der Bearbeitung meiner Forschungsfragen dar. Dafir plausi-
bilisiere ich zunichst, inwiefern ein ethnografischer, videogestiitzter Forschungsstil
in methodologischer Perspektive mit meinem Vorhaben korrespondiert (Kapi-
tel 4.1). Daran anschlieend stelle ich die Praktiken meines Forschens dar (Kapi-
tel 4.2): Einer kurzen Skizze des Feldes, des Feldzugangs und der Anlage meiner
Studie (Kapitel 4.2.1) folgen Darstellungen der Forschungspraktiken im Feld (Ka-
pitel 4.2.2) und aufBerhalb des Feldes (Kapitel 4.2.3) sowie eine Reflexion ausge-
withlter Momente meines Forschungsprozesses (Kapitel 4.2.4); das Kapitel schlieB3t
mit einer kurzen, resimierenden Zusammenfithrung der methodologischen und
methodischen Entscheidungen zur Anlage der Studie (Kapitel 4.3).

4.1 Praktiken beobachten und dokumentieren —
Methodologische Uberlegungen

»Erziehungswissenschaftlich relevante Phinomene in ihrer alltagskulturellen Kom-
plexitit zu rekonstruieren und dem wissenschaftlichen Diskurs zuginglich zu ma-
chen” (Huf & Friebertshduser 2012, S. 9), indem sie den Fokus von ,.intendierten
Handlungen® (ebd., S. 14) auf ,,das differenzierte, reflexive Verstehen der Eigenlo-
giken von Situationen, Handlungsweisen und Alltagspraktiken® verschieben und
damit ,,einen fremden Blick auf die padagogische Praxis“ (ebd.) ermdglichen, wird
vonseiten einer ,,ethnographische[n| Bildungsforschung® (Kalthoff 2014)4 als be-
sonderes Potenzial ethnografischer Zuginge betont; insbesondere fir die Erfor-

46 Mit dem Begriff der ,,ethnographische(n) Bildungsforschung* verweist Kalthoff (2014, S. 111) auf
,»die Perspektive und damit die Fragestellung [...], die Forscher/innen an ihren Forschungsgegen-
stand herantragen® und damit die Interdisziplinaritit jener Ansitze, die sich der ethnografischen Bil-
dungsforschung zurechnen. Gegen eine Charakterisierung und Differenzierung ethnografischer For-
schung entlang disziplindrer Grenzen argumentiert bereits Zinnecker (2000, S. 383), der solche Stu-
dien als ,,pidagogische Feldforschung® bestimmt, ,,die sich [...] auf pddagogische Handlungsfelder
bezichen®. Anders gelagert, aber eben auch gegen eine Betonung disziplindrer Verortungen, argu-
mentieren Huf und Friebertshduser (2012, S. 14), die das ,,innovative und reflexive Potential ethno-
graphisch orientierter Feldforschung® in deren interdisziplindrer Genese verorten (vgl. auch Tervoo-
ren et al., 2014).
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schung solcher ,,Felder eines immer wieder Ambivalenzen und Differenzen erzeu-
genden und durch Ungewissheit gekennzeichneten padagogischen Tuns und Pro-
zesse von Selbst- und Subjektbildungen® (Tervooren et al. 2014, S. 9) wird daneben
der ,,grundlegende Bezug der Ethnographie auf die Figur der Differenz* (ebd.,
S. 10) als vorteilhaft verstanden: ,,Die Ethnographie blickt auf eine lange Tradition
der Erforschung bzw. der Konstruktion von Differenzen zuriick und profitiert da-
von bei der Analyse aktuell zu beschreibender Phinomene® (ebd., S.9). Im Folgen-
den skizziere ich entlang zentraler Linien der ethnografischen Methodologie die
spezifische Ausrichtung dieses Forschungsstils auf bzw. seine Sensibilitit fiir eine
reflektierte, d. h. differenz- und reifizierungssensible, Erforschung von Praktiken
und der, in sie eingelassenen, Prozesse der Konstruktion von Differenz; dabei gehe
ich auch auf das mit der ethnografischen Methodologie verbundene Methodenre-
pertoire ein.

Historisch geht ethnografische Forschung auf den disziplinir in der Ethnologie
verorteten Ansatz zuriick, im Rahmen von Feldforschungen in frezmden Kulturen, d. h.
tber die zeitlich ausgedehnte ,,Teilnahme am Alltagsleben der untersuchten
Gruppe” (Reh 2012a, S. 16), deren ,kulturelle Wirklichkeit (Breidenstein et al.
2015, S. 20) wahrnehmend zu erfassen und in Form eines Berichtes — einer Ethno-
grafie — zu dokumentieren (vgl. Reh 2012a, S. 15).47 Wihrend sich diese historische
Form ethnologischer Ethnografie*® nach Breidenstein et al. (2015, S. 18, Herv. 1.
Orig.) vor allem uber die ,,Anwesenbeit [der Forschenden, d. VL.| i Forschungsfeld,
den Vollzug eines ,,Perspektivenwechsel(s), der zu verstehen verheilit, ,,was die fremde
Kultur fir den Fremden selbst ist, sowie ein damit einhergehendes Verhiltnis von
5 Unvertrantheit* der Forschenden zu ihrem Gegenstand, das ein ,,Vertrautmachen®
eben tber Teilnahme bzw. teilnehmende Beobachtung erfordert und erméglichen
soll, charakterisieren ldsst, richten Studien aus dem Bereich der zeitgendssischen
ethnografischen Forschung im schulischen Kontext ihren Blick nicht auf freszde Kul-
turen, vielmehr wenden sie sich als ,,einheimische Ethnographien® (Amann & Hir-

47 An dieser Stelle soll die Charakterisierung der Ethnografie als Forschungsstrategie und die Darstel-
lung der methodologischen Grundannahmen eines zeitgendssischen, sozialwissenschaftlich-ethno-
grafischen Forschens gegentiber einer detaillierten Beschreibung der historischen Genese der Ethno-
grafie als Forschungshaltung tiber verschiedene Disziplinen hinweg Vorrang haben. Breidenstein et
al. (2015, S. 13) zeichnen ausfiihrlich nach, entlang welcher ,, Traditionslinien sich die ethnografi-
sche Forschung zu einer Erforschung der ,,eigenen Kultur (Amann & Hirschauer 1997, S. 13) hin
entwickelt hat und welche methodischen und methodologischen Diskurse diese Entwicklung beglei-
tet haben; dhnlich umfassend stellen Tervooren et al. (2014) sowie Thomas (2019) die historische
Entwicklung ethnografischer Forschung dar. Reh (2012a, S. 3) bestimmt unter der Frage, wie sich
historisch die ,,Beobachtung als eine wissenschaftliche Methode® etabliert hat, in historischer Per-
spektive methodologische Charakteristika des forschenden Beobachtens und Huf und Friebertshiu-
ser (2012) sowie Thole (2010, S. 21) bieten einen historischen Uberblick iiber die Tradition erzie-
hungswissenschaftlicher ,,Beobachtungsstudien®.

4 Die kritische Auseinandersetzung mit Annahmen und Wirkungen historischer ethnologischer Eth-
nogtafie wird an dieser Stelle nicht ausgefiihrt, fiir eine Darstellung zentraler Kritiklinien vgl. Brei-
denstein et al. (2015, S. 18ff), Reh (2012a, S. 17) und Ricken und Reh (2014).
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schauer 1997, S. 11) dem ,,Vertraute[n]“ (ebd., S. 12) zu — ein Befund, der sich ins-
besondere fur Studien, die sich fiir das Geschehen in Schule und Unterricht inte-
ressieren, zuspitzt, insofern sich fur deren Feld konstatieren lisst: ,,Schulunterricht
ist sicher keine ,fremde, sondern eine uns nur allzu bekannte Welt* (Breidenstein
2012, S. 29). Wenngleich fur ethnografisches Forschen zwar charakteristisch ist, an
den sich historisch herausgebildeten ,,Erkenntnisstil [...] des Enfdeckens™ (Amann
& Hirschauer 1997, S. 8, Herv. i. Orig.) anzuschlieBen, ist fir die zeitgendssische
ethnografische Methodologie das Konzept der ,,Befremdung der eigenen Kultur*
(ebd., S. 7) zentral; mittels verschiedener Strategien, die es im Folgenden darzustel-
len gilt, fordert sie Forschende zur Distanzierung vom erforschten Geschehen auf:
,»Das weitgehend Vertraute wird dann betrachtet, als sei es fremd* und ,,nicht nach-
vollziehend verstanden, sondern methodisch >befremder’ (Hirschauer 1997, S. 12,
Herv. i. Orig,).

Amann und Hirschauer (1997, S. 21, Herv. 1. Orig.) bestimmen ethnografisches
Forschen als ,,zeitgleichen, aufmerksamen und mit Aufzeichnungen unterstiitzten
Mitvollzug einer, eigene kulturelle Ordnungen konstituierenden, lokalen Praxis #nd
ihre distanzierende Rekonstruktion®. Ebenso wie andere Methodologien des quali-
tativen® Paradigmas konstruiert die ethnografische Methodologie ihren Gegen-
standsbereich also als Praxis, die in ihrem sequenziellen Vollzug Bedeutung organi-
siert und dabei einer, allerdings impliziten, ,,Eigenlogik® (Breidenstein et al. 2015,
S. 38) folgt, die als Moment der Ordnungsbildung zu rekonstruieren ist. Aus ethno-
grafischer Perspektive ergeben sich aus dieser Gegenstandsbestimmung spezifische
methodologische und methodische Implikationen. Als Charakteristika ethnografi-
scher Forschung nennen Breidenstein et al. (2015, S. 36) die Bestimmung des For-
schungsgegenstandes als ,,soziale Praktiken®, die ,,andauernde und unmittelbare Ez-
fahrung® der gelebten Sozialitit im beforschten Feld durch die Forschenden im
Rahmen zeitlich ausgedehnter Phasen der Anwesenheit im Feld, in denen im Rah-
men der teilnehmenden Beobachtung Daten gewonnen werden, wobei — vom Ge-
genstand ausgehend — eine Vielzahl von Methoden zum Einsatz kommen kann,
sowie die Bedeutung der ,,Versprachlichung des Sozialen® fiir Prozesse der Daten-
gewinnung und -analyse.

Ausgehend von der gegenstandstheoretischen Annahme der ,,Gelebtheit kulturel-
ler Ordnungen® (Amann & Hirschauer 1997, S. 21, Herv. i. Orig.), verortet die eth-
nografische Methodologie den Vollzug sozialer Praktiken in ,,begrenzte[n] Schau-
plitze[n], Situationen und Veranstaltungen® (Knoblauch 1996, S. 15), die sie als
Orte eciner ,lokale[n] Verdichtung der Kultur” (ebd.) versteht und so als For-
schungsfeld(er) ausmacht. Insofern sich demnach ,,das sozialwissenschaftlich Rele-
vante [...] nur in situativer Priseng zeigt™ (Breidenstein et al. 2015, S. 40, Herv. 1.
Orig.), ricken im ethnografischen Forschen vor allem Prozesse der Ordnungsbil-
dung in threm Vollzug und ihrer Materialitit in den Blick — Praktiken also, die es in

4 Fine Abgrenzung zu anderen Forschungsansitzen des qualitativen Paradigmas mit Blick auf Ana-
lyseebene und -gegenstinde findet sich in Breidenstein et al. (2015, S. 32f).
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verschiedenen Praktiken innerhalb und auBlerhalb des Forschungsfeldes zu erfor-
schen gilt. Dabei setzt die Ethnografie zentral auf die ,,synchrone Begleitung lokaler
Praktiken (Breidenstein et al. 2015, S. 40, Herv. i. Orig.), d. h. die teilnehmende
Beobachtung des zu erforschenden Geschehens durch koprisente Forschende, und
auf einen — anfinglich — offenen Forschungsprozess, der in alternierenden Phasen
der Anniherung an das Feld und der Distanzierung vom Feld zunehmend auf feld-
spezifische Relevanzen aufmerksam wird.

Die Anwesenheit von Forschenden im Feld in lingeren Feldphasen, in denen
sie sich den Handlungsanforderungen des Feldes aussetzen, zielt methodologisch
darauf, zu einer ,,partiellen Enkulturation” (Amann & Hirschauer 1997, S. 26) der
Forschenden beizutragen. Indem sich Ethnograffinnen (auch) solche Wissensbe-
stinde aneignen, die in Praktiken eingelassenen sind, und ein Verstindnis der feld-
spezifischen Bedeutungszuschreibungen der Situationsteilnehmer*innen in Prozes-
sen der Ordnungsbildung entwickeln, erwerben sie ein ,,umfangreiches Kontext-
und Hintergrundwissen® (Breidenstein et al. 2015, S. 34), das ihnen erméglicht, zu
selektieren, ,,was situativ von Bedeutung® (ebd., S. 41) und — mit welchem Status —
als Datum in die Forschung einzubeziehen ist. Kennzeichnend fiir ethnografisches
Forschen ist also, dass ,,Sichtbar-Sein und Beobachten-Kénnen [...] eng miteinan-
der verkniipft (Kalthoff 2003, S. 76) sind; dass Ethnograf*innen mit ihrer Anwe-
senheit im Feld Reaktivitit erzeugen, ist daher fiir den ethnografischen Forschungs-
prozess wesentlich und kann — unter der Primisse, dass das, was in beobachtenden
Interaktionen auch mit ,Forschenden-Beteiligung* geschieht, Teil dessen ist, was im
Feld zu tun méglich ist — zum Datum werden, insbesondere wenn die Forschungs-
situation als Situation verstanden wird, die auch ,,ermichtigend fiir die Beobachten-
den im Feld* (Reh et al. 2015c, S. 44) ist und ithnen — vor forschenden Dritten — zu
zeigen ermoglicht, ,,was im Sinne der [...] Ordnung méglich ist, indem sie sich dazu
in ein Verhiltnis setzen® (ebd., S. 43). Die Enkulturation Forschender wird durch
Strategien erginzt, die — im Sinne von Distanzierungsbewegungen — auf die Ermdg-
lichung ,,kontrollierten Fremdverstehens® (Amann & Hirschauer 1996, S. 20) des
Feldes abzielen: Fine Distanzierung vom Feld geht dabei laut Amann und Hirsch-
auer (1996) bereits mit der ,,parasitire(n) Grundhaltung® (ebd., S. 27) ethnografisch
Forschender einher, die die Sozialitit des Feldes objektiviert, insofern ihre Teil-
nahme an der Genese von Daten orientiert ist, die die eigene Forschung grundlegen.
Auch die disziplindre Verortung von Forscher*innen wird als ,,Bedingung® (ebd.,
S. 27) einer Distanzierung zum Feld verstanden, insofern sie das Verstehen ,,mit
begrifflichen oder empirischen Mitteln® (ebd. S. 27) lenkt, die in der disziplindren
Verortung Forschender griinden; daneben gilt die Einnahme einer handlungsent-
lasteten Beobachter*innenrolle als distanzierendes Moment, das Forschenden er-
méglicht, ihre Beobachtungen in Worte zu fassen (vgl. ebd.). Als zentrale Technik
der Distanzierung wird aber der Wechsel zwischen Forschungsphasen (und For-
schungspraktiken) innerhalb und auflerhalb des Feldes verstanden: In Phasen des
,»coming home® (ebd., S. 28) werden — material fixierte — Beobachtungen im Feld
innerhalb des eigenen disziplindren Kontexts einer Analyse zuginglich gemacht und
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— etwa in Verschriftlichungen — so dargestellt, dass sie fiir Praktiken wissenschaftli-
cher Diskurse anschlussfihig sind. Insbesondere die Befremdung vom Feld mit Be-
zug auf wissenschaftliche Diskurse wird dabei als wirkungsvoll fiir die Entwicklung
analytischer Konzepte verstanden, die als ,,Optik weiterer Beobachtungen einge-
setzt werden kénnen® (Breidenstein et al. 2015, S. 44). Zentral fiir einen differenz-
sensiblen Blick, d. h. einen Blick, der nicht reifiziert, was bereits iber das Feld ge-
wusst wird, sind daneben methodologische Uberlegungen, die auf einer kritischen
Auseinandersetzung mit ethnografischen Erkenntnismdglichkeiten griinden. Dabei
wird insbesondere die Notwendigkeit einer Reflexion der Konstruktionstitigkeit
Beobachtender betont, von der ausgehend die ,,Forschung nicht als interessenloses
Beobachten, sondern als interessierte Praxis |[...], die immer schon differenziert®
(Bihrmann 2020, S. 83): So zeigt etwa Reh (2012a) auf, wie Beobachten nicht ohne
,»blinde[n] Fleck” (ebd., S. 18) zu denken ist, insofern mit der (notwendigerweise
selektierenden) Ausrichtung des forschenden Blicks immer auch eine Leerstelle, das
nimlich, was entlang ,,vorschnell bestimmende[r] und begrifflich kategorisie-
rende[t] Zugriffe“ (ebd., S. 21) nicht in den Blick gerit, verbunden ist, so dass das
im Rahmen ethnografischen Forschens zentrale Verstehen der Forschenden immer
auch als ,,Wahrnehmung von etwas als etwas®™ (Ricken & Reh 2014, S. 39, Herv. i.
Orig.) zu reflektieren ist.

Daten werden in der ethnografischen Forschung also hauptsichlich generiert,
indem Forscher*innen im Rahmen ihrer Teilnahme am sozialen Geschehen im Feld
ihre Beobachtungen, traditionell schreibend, dokumentieren — und damit eine
ebenso selektive wie verstehende Perspektive auf das Geschehen im Feld einneh-
men, die in der interpretierenden Formulierung des Wahrgenommenen zum Aus-
druck kommt (vgl. Kalthoff 2003; Hirschauer 2001b). Gleichwohl orientiert sich
auch der Prozess der Datenerhebung an der Position ethnogratisch Forschender im
Forschungsprozess als ,personale Aufzeichnungsapparate® (Amann & Hirschauer
1997, S. 25, Herv. 1. Orig.), die sich den Relevanzen des Feldes, das sie beforschen,
aussetzen und demgemal solche Methoden zur Anwendung bringen, die im Rah-
men der Anwesenheit im Feld dem Geschehen im Feld angemessen sind — so dass
neben der schriftlichen Fixierung von Beobachtungen auch Erzihlungen und In-
terviews aufgezeichnet, Dokumente gesammelt, Fotos gemacht werden, wobeti je-
doch die teilnehmende Beobachtung ,,die soziale Form |[stiftet], in der alle mdgli-
chen Daten erst gewonnen werden kénnen® (Breidenstein et al. 2015, S. 34). Die
teilnehmende Beobachtung wird im ethnografischen Forschungsprozess auch
durch technische Aufzeichnungen, etwa Audio- und Videomitschnitte, mit dem
Ziel unterstiitzt, die Beobachtenden von den mit Beobachtung und Dokumentation
verbundenen Titigkeiten zu entlasten; so kénnen zu einem spiteren Zeitpunkt
schriftliche ,,Beschreibungen mit Details* (Breidenstein et al. 2015, S. 90; vgl. auch
Breidenstein 2006, S.31) erginzt werden. In Ansitzen rekonstruktiver
(Unterrichts-)Forschung (vgl. Dinkelacker & Herrle 2009; Bohnsack et al. 2015;
Rauin et al. 2016), wird wie in solchen Ansitzen, die sich im engeren Sinne auf die
ethnografische Methodologie beziehen (vgl. Reh & Labede 2012; Reh 2012¢; Tuma
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et al. 2013), insbesondere der hohe Grad an Informationen als Potenzial videogra-
fischer Aufzeichnungen betont: Die einzelnen ,,Elemente des (zu erforschenden)
Geschehens , kénnen mit Video in ihrem jeweiligen Zusammenspiel (synchron) wie
auch in ihrer zeitlichen Abfolge, also diachron, betrachtet™ (Tuma et al. 2013, S. 31),
und — die Ausschnitthaftigkeit und Standortgebundenheit von Aufzeichnungen, die
nie objektives Abbild sozialer Wirklichkeit sind, reflektierend — entlang verschiede-
ner Techniken der Verschriftlichung und des Erstellens visueller Produkte zum Ge-
genstand von Mikroanalysen werden (vgl. Wagner-Willi 2004; Gberblickshaft: Din-
kelaker & Herrle 2009; Rauin et al. 2016). Der Einsatz von Handkameras als explizit
ethnografisches Filmen gewinnt vor allem in der ,,Kamera-Ethnographie® (Mohn
2008, S. 61; vgl. Mohn & Amann 1998; Mohn 2000) an Kontur, die ihr Vorgehen
folgendermallen methodologisch begriinden: ,,Es geht um eine an der symbolischen
Ordnung kulturellen Geschehens orientierte erste Interpretation kultureller Praxis,
die sich in der Gestaltung der audiovisuellen Aufzeichnung realisiert (Mohn &
Amann 1998, S. 7); dhnlich wie in auf Verschriftlichung von Daten und Analyseer-
gebnissen ausgerichteten ethnografischen Strategien der Datengenese wird das Ge-
schehen auch fokussiert und selektiv wahrgenommen, so dass die Kamera als
»Werkzeug der Formulierung audiovisueller Feldnotizen® (Mohn 2008, S. 62) zu
verstehen ist. Im Verlauf des Forschungsprozesses werden die Videogratien zu Fil-
men montiert, die fiir ,,das dichte Zeigen erarbeiteter Sichtweisen® (ebd., S. 68) ste-
hen. Als eigenes ,,Beobachtungsverfahren® (Reh 2012¢, S. 156) ist die Videografie
demgemail insbesondere fiir solche ethnografischen Studien relevant, die in einem
gesteigerten Mal3 an Ausdrucksformen ,,kérpersprachlichen Verhaltens® (Breiden-
stein 20006, S. 32) der an Praktiken Beteiligten interessiert sind. Im Sinne von ,,Ka-
mera-Beobachtungen® (Reh 2012¢, S. 154) kénnen so, wie® in der schreibenden
teilnehmenden Beobachtung, ausgewihlte Verldufe des Geschehens im Feld doku-
mentiert, d. h. videografierend aufgezeichnet, werden und — zeitlich nachgeordnet
— mittels verschiedener Techniken der Verschriftlichung und im fortwihrenden Be-
zug auf die videografischen Daten in Analysen auf solche Aspekte hin befragt wer-
den, die sich im Moment des Beobachtens ,,dem ,blolen Auge® der teilnehmenden
Beobachterin und der Versprachlichung in Beobachtungsprotokollen entziehen®
(Breidenstein 20006, S. 32).

Insofern ethnografisches Forschen auf die Anwesenheit von Forscher*innen im
Feld — und deren partielle Enkulturation — setzt, erscheinen die Phasen der Daten-
erhebung als zeitlich ausgedehnte ,,Erhebungsstrecke (Amann & Hirschauer 1997,
S. 16, Herv. i. Orig.); wihrend ethnografisches Forschen traditionell iiber die An-
wesenheit von Forscher*innen tber lingere Zeitrdume®! bestimmt ist, haben sich

50 Hirschauer (2001b) diskutiert das Verhiltnis von ,,Aufschreiben und Aufzeichnen® (ebd., S. 431)

kritisch.

51 Breidenstein et al. (2015, S. 33) kontrastieren als Zeitrdume der Dauer von Feldaufenthalten meh-
rere Jahre (ethnologische Feldforschung) mit Aufenthalten von ,,bis zu einem Jahr“ — etwa im Rah-
men soziologischer und erziehungswissenschaftlicher Studien.
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im Rahmen einer sozialwissenschaftlichen Erforschung der ,eigenen Kultur®
(Amann & Hirschauer 1997, S. 10) Strategien einer ,,focused ethnography® (Knob-
lauch 2005, Abs. 1) entwickelt.”? Als Gemeinsamkeit dieser Strategien beschreibt
Knoblauch (2005), dass sie ihren Gegenstand stark eingrenzen (vgl. Knoblauch
2005, Abs. 20 und Abs. 24)% und sich tiber einen — theoretisch informierten — ,,in-
tensive and rapid way* (Knoblauch 2005, Abs. 13) der Datengewinnung charakte-
risieren lassen. Gegeniiber konventionellen ethnografischen Studien zeichnen sich
fokussierte Ethnografien zudem dadurch aus, dass ihr Feldaufenthalt kiirzer und in
verschiedene Intervalle aufgeteilt ist, dass aber zugleich, hiufig technisch unter-
stlitzt, eine Vielzahl von Daten generiert wird, die in (in Relation zu den Feldaufent-
halten: zeitintensiven) Analyseprozessen auszuwerten sind (vgl. Knoblauch 2005,
Abs. 15-17). Ethnografisches Forschen ist demgemil3 — traditionell oder fokussiert
— tiber einen mehrfachen Wechsel zwischen Phasen der Erhebung und der Analyse
von Daten gekennzeichnet, so dass es sich nicht in einem ,,/Znearen”, sondern einem
rekursiven' Prozess (Breidenstein et al. 2015, S. 45, Herv. i. Orig.) vollzieht, inner-
halb dessen sich die anfingliche ,,Offenheit des Fragens (ebd.) fortwihrend durch
Fokussierungen auf spezifische Fragestellungen und Selektionen spezifischer Situa-
tionen zunehmend verengt und auch das methodische Vorgehen sich zunehmend
an den Erfordernissen der eigenen Forschung (und des Feldes) ausrichtet (vgl. ebd.)
— dabei ist jedoch nur analytisch zwischen Prozessen der Datenerhebung und Da-
tenanalyse zu unterscheiden, insofern ja eben eine beobachter*innengeleitete Ge-
winnung von Daten fiir ethnografisches Forschen zentral ist, die durch (dem Be-
obachten) vorgingige #nd situative Entscheidungen der Forschenden dahingehend,
was beobachtet werden soll, geprigt ist.

Die mit diesen methodologischen Ubetlegungen nahegelegten Arbeitsschritte
des Erforschens von Differenzverhiltnissen als in Praktiken eingelassene Prozesse
der normativen Konstitution und Relationierung von Subjektpositionen stelle ich
im Folgenden — anschlieBend an eine Darstellung des Feldes und der Anlage der
Untersuchung — als Praktiken des Forschens innerhalb und auflerhalb des Feldes
vor (Kapitel 4.2).

52 Oester (2008, S. 239) differenziert den Charakter der Fokussierung einer Ethnografie in zeitliche,
rdumliche und thematische Fokussierungen aus — so kann die Fokussierung sich also darauf bezie-
hen, dass sie durch begrenzte Zeitraume (bspw. auf den Unterrichtstag), eine rdumliche Begrenzung
des Feldes (bspw. auf den Unterrichtsraum) oder die begrenzte ,, Integration (ebd., S. 241) der For-
schenden in das Feld gekennzeichnet ist.

53 So gehe es zwar auch fokussierten Ethnografien um die Erforschung der ,,perspective of the nati-
ves® point of view* (KKnoblauch 2005, Abs. 24), allerdings in sehr spezifischer Weise: ,,specified with
respects to certain situations, activities and actions® (ebd.).
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4.2 Praktiken des Forschens

Als wissenschaftliche Mitarbeiterin konnte ich, eingebunden in das Forschungspro-
jekt ,,Gemeinschaft und soziale Heterogenitit in Eingangsklassen reformorientier-
ter Sekundarschulen. Ethnographische Fallstudien zu Anerkennungsverhiltnissen
in individualisierenden Lernkulturen® (GemSe), den Schul(all)tag und vor allem den
individualisierten Unterricht zweier jahrgangstbergreifend organisierter Schulklas-
sen einer grof3stidtischen Sekundarschule in mehreren Feldphasen beforschen. Da-
bei konnte ich mit der Schulleitung, Lehrpersonen und Schiler*innen Gespriche
und Interviews fithren sowie im Feld erzeugte Dokumente sammeln und dariiber
eine Vielzahl von Beobachtungsprotokollen und fokussierten Unterrichtsvideogra-
fien generieren, von denen ein ausgewahlter Teil — vornehmlich mit Bezug auf den
Unterricht einer der beiden beforschten Klassen — die empirische Grundlage dieser
Untersuchung darstellt.

Wihrend im Forschungsprojekt der Fokus auf der Rekonstruktion (und der
Ausarbeitung einer Methodologie der ethnografischen Erforschung) der sozialen
Herstellung von Gemeinschaft, und — vielleicht empirisch pragnanter — der ,,Her-
stellung schulischer Differenzordnungen als Leistungsordnungen® (Idel et al. 2017,
S. 151) im Vergleich des Unterrichts von Eingangsklassen in Sekundarschulen lag
und dabei hiufig Praktiken in der Trigerschaft von pidagogischen Professionellen
in den Blick gerieten (vgl. expl. Gellert et al. 2014; Rabenstein et al. 2015; Rabenstein
et al. 2014; Rabenstein et al. 2013), konzentriert sich meine Teilstudie auf die Ge-
nese von Differenzverhiltnissen zwischen Schiiler*innen in solchen Praktiken, in
denen Schuler*innen in Planarbeitsphasen des individualisierten Unterrichts einer
Sekundarschulklasse aufeinander und auf die Auseinandersetzung mit unterrichtli-
chen Anforderungen Bezug nehmen.

Ausgehend von meinem Feldwissen sowie von Ergebnissen erster Analysen
habe ich mich daftr entschieden, mich im Rahmen meiner Teilstudie auf das Da-
tenmaterial, das in einer der beiden beforschten Lerngruppen erhoben wurde, zu
bezichen.> In dieser Arbeit werden demgemal3 Aussagen zur Genese von Diffe-
renzverhiltnissen in aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen im
Planunterricht ezner Sekundarschulklasse getroffen und weder ein Vergleich zwischen
Schulklassen, noch Aussagen tber die padagogische Ordnung der Schule ange-
strebt.

54 Die Frage nach Differenzsetzungen in Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen wurde innerhalb des
Projektkontextes ebenfalls bearbeitet (vgl. Rabenstein & Steinwand 2018; Rabenstein et al. 2017; Ra-
benstein & Steinwand 2016; Rose & Gerkmann 2015).

% Diese Entscheidung griindet vor allem auf der Beobachtung unterschiedlicher Ausprigungen der
unterrichtlichen Praxis in beiden Lerngruppen — so wurden in der einen Lerngruppe Schiiler*innen
stirker in Bezug auf ihren ,Jahrgang’ differenzierend gruppiert (vgl. Rabenstein et al. 2014), wihrend
in der anderen, der beforschten, Lerngruppe ,,explizit alters- und leistungsheterogen® (Steinwand &
Schiitz 2018, S. 50) zusammengesetzte Gruppen gebildet wurden.
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Ausgehend von dem bereits frith im Forschungsprozess entwickelten Interesse
an Differenzverhiltnissen, die zwischen Schiiler*innen in solchen Praktiken perfor-
mativ wirksam werden, in denen sie — im Feldverstindnis — einander ,helfen’, habe
ich im Verlauf des Forschungsprozesses ein theoretisch begriindetes, heuristisches
Verstindnis von Differenzverhaltnissen entwickelt, das diese als sich in Praktiken
sequenziell vollzichendes Geschehen der Bedeutungsgenese, und damit der norma-
tiven Konstitution und Relationierung von Subjekten in Akten gegenseitigen Ad-
ressierens, bestimmt — in dem, auf die Fragestellung meiner Arbeit bezogen, die am
Unterricht Beteiligten als spezifische Schiiler*innen unterscheidbar und unterschie-
den werden (vgl. Kapitel 3). In verschiedenen Praktiken der Datengewinnung
und -analyse habe ich mich zunehmend, mein urspriingliches Forschungsinteresse
am ,Helfen‘ verschiebend, auf solche Situationen fokussiert, in denen Schuler*innen
aufeinander und auf die Bearbeitung unterrichtlicher Anforderungen Bezug neh-
men — und von denen heuristisch zu erwarten ist, dass sie sich in der Rekonstruktion
als Praktiken erweisen, in denen Schiiler*innen in (padagogische) Differenzordnun-
gen einriicken.

Als Forschungsfragen (vgl. Kapitel 3.3) habe ich demgemil3 formuliert:

e In welchen Praktiken beziehen sich Schiler*innen aufeinander und auf un-
terrichtliche Anforderungen? Welche Orte, Dinge und kérperlichen Aktivi-
titen umfassen die Praktiken und welche Normativitit organisiert sie?

e Welche Subjektpositionen halten die Praktiken bereit und wie sind Schi-
ler*innen auf diesen Positionen zueinander relationiert? Welche Differenz-
setzungen werden also im Adressierungsgeschehen zwischen Schiler*innen
performativ wirksam und in welche klassifizierenden Verhiltnisse werden
sie damit eingertickt?

Fir die Bearbeitung dieser Forschungsfragen habe ich Strategien der (kamerage-
stiitzten) ethnografischen Datengewinnung mit einer qualitativ-rekonstruktiven
Auswertungsmethode kombiniert. Als Verfahren wurde diese Kombination im
Rahmen des bereits erwihnten Forschungsprojekts GemSe (vgl. Reh & Ricken
2012; Rabenstein et al. 2013; Rabenstein & Steinwand 2016), auf dem Verfahren
eines vorangegangenen Forschungsprojekts aufbauend (vgl. Rabenstein & Reh
2008; Fritzsche et al. 2011; Reh & Labede 2012; Reh et al. 2015a), entwickelt und
es verbindet die teilnehmende Beobachtung mit und ohne variabel einsetzbare
Handkamera mit einer sequenzanalytischen Rekonstruktion des Adressierungsge-
schehens in Praktiken im Rahmen der Auswertung der konstruierten Daten.
Methodologisch schlieBt das Verfahren an die theoretisch begriindete Annahme
an, dass soziale Ordnung entlang der sequenziellen Konstruktion von Bedeutung in
Praktiken hergestellt wird (vgl. Kapitel 3), die sich als ,,Interaktionen von Subjekten
mit anderen Subjekten und/oder Artefakten, die sich iiber eine bestimmte Zeit- und
Raumnutzung, einen Anfang und ein Ende konstituieren® (Reh et al. 2015c, S. 43)
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im beforschten Feld vollziehen. Als material verankertes Geschehen kénnen Prak-
tiken demgemil3 — wie die ethnografische Methodologie (Kapitel 4.1) begriindet —
ausgehend von verschiedenen Methoden der Dokumentation des Wahrnehmens
und verstehenden Beobachtens durch ethnografisch Forschende in solche Daten
tberfiihrt werden, die eine sinnrekonstruierende Analyse der Bedeutungsgenese im
Verlauf von Praktiken ermdglichen (Kapitel 4.2.2 und 4.2.3).

Fir die Erforschung der Herstellung von Differenzverhiltnissen zwischen
Schiiler*innen in Praktiken, in denen sie sich aufeinander und auf die Bearbeitung
unterrichtlicher Anforderungen bezichen, bietet sich dieses Verfahren in mehrfa-
cher Hinsicht an: Zunichst schlie3t es in seiner grundlegenden Ausrichtung an eth-
nografische Forschungsstrategien methodologisch unmittelbar an (m)eine prak-
tikentheoretisch informierte Gegenstandskonstruktion an, denn es bezieht sich auf
den Vollzug von Praktiken und ermdéglicht, in mehreren Feldphasen, unterbrochen
von auswertenden Phasen, zunehmend fir die Bedeutsamkeit spezifischer Prakti-
ken im Feld sensibilisiert zu werden, sukzessive in der (Weiter-) Entwicklung von
Heuristiken den Blick zu fokussieren und diese Fokussierung selektierend in Form
von (konstruierten) Daten zu dokumentieren. Auch auf eine Eigenart des Feldes
reagiert dieses Verfahren in besonderer Weise: Der beforschte Unterricht ist in zeit-
lich ausgedehnten Phasen des Unterrichtstages dariiber charakterisiert, dass Schi-
ler*innen aufgefordert sind, ihre Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Anforde-
rungen planend vorzubereiten und zu organisieren; in ihm sind eine Vielzahl von
Aktivititszentren auszumachen, in denen sich Schiiler*innen aufeinander und auf
ihre unterrichtlichen Aufgaben beziehen (Kapitel 4.2.1; vgl. Steinwand & Schiitz
2018; Rabenstein & Steinwand 2016). Als Forschungspraktik im Feld ermdglicht
die videogestiitzte ethnografische Beobachtung, vermittelt durch die leibliche An-
wesenheit verstehender Forschender heuristisch fokussiert #zd situativ zu entschei-
den, fir welche Aktivititszentren diese sich aufmerksam zeigen, und bereitet eine
intensive Feldkenntnis vor, von der ausgehend in Forschungspraktiken auf3erhalb
des Feldes Ausschnitte aus dem videografierten unterrichtlichen Geschehen ausge-
wihlt werden konnen, um Varianten von einzelnen, im Feld relevanten Praktiken
im Detail zu beschreiben und in einer sequenziellen Analyse auf die performative
Hervorbringung von zueinander relationierten Subjektpositionen im Anerken-
nungsgeschehen hin zu befragen.

Von den skizzierten Grundlinien ethnografischer Methodologie und den mit ihr
verbundenen Methoden der reflektiert-verstehenden Beobachtung und Dokumen-
tation von Praktiken (Kapitel 4.1) ausgehend zeichnen sich drei markante Charak-
teristika dieses Verfahrens ab, die es in besonderer Weise fiir das vorliegende For-
schungsvorhaben anschlussfihig machen: Erstens fokussiert es die (ethnografische
Forschungsanlagen kennzeichnende) Offenheit des Forschungsprozesses entlang
vorab und sukzessive im Forschungsprozess (weiter-)entwickelter Heuristiken und
begriindet damit Selektionen dessen, was im Feld beobachtet wird. Mit Bezug auf
die theoriegeleitete Annahme, dass sich die Genese von Sinn, d. h. auch die norma-
tive Konstitution von zueinander relationierten Subjektpositionen, sequenziell in



78 Methodologie und Methoden

Praktiken entfaltet, unterstellt das Verfahren, ,,es wirden sich im Feld Geschichten
bzw. Episoden auffinden lassen, d. h. Prozesse, die eine narrative Struktur besitzen®
(Reh et al. 2015¢, S.43), und lenkt also den Blick. Prozesse sozialer Ordnungsbil-
dung im Unterrichtsvollzug zu beobachten bleibt dennoch ,,kontingent® (Reh et al.
2015c, S. 42), insofern das Verfahren die ethnografische Kompetenz Forschender
und die die Eigenlogik des Feldes wiirdigt — die Aufmerksamkeit Forschender im
Feld kann sich situativ als relevant verstandenen Situationen zuwenden. Zweitens
hat die Videografie den Status eines ,,Beobachtungsverfahren[s]” (Reh 2012c,
S. 156) neben der schriftlich notierenden teilnehmenden Beobachtung — denn die
Konstruktion audio-visueller Daten, die das Geschehen detailliert, sequenziell und
in seiner simultanen Verfasstheit (gleichwohl immer konstruierend) konservieren,
entlastet Forschende, insofern sie im Feld nur ,,eine vorliufige Idee der Situation
[...], die sie veranlasst, die Situation mit der Kamera zu verfolgen® (Reh et al. 2015c,
S. 43) entwickeln miissen, ohne den eigenen Wahrnehmungsvorgang (notwendiger-
weise stirker selektierend) schreibend in Worte zu fassen; zudem erlaubt die Vi-
deo-Beobachtung die materiale Verfasstheit von Praktiken verstirkt in den Blick zu
nehmen, indem sie den Blick der Forschenden auf das Visuelle lenkt: ,,Ob eine Si-
tuation interessant ist, entscheidet sich vorrangig an dem, was sichtbar ist, was die
als Subjekte agierenden und wahrgenommen Kérper mit sich, anderen und Arte-
fakten im Raum tun® (Reh et al. 2015c¢, S. 43). Videobeobachtungen bereiten aul3er-
dem in besonderer Weise die Auswertung der erzeugten Daten vor, insofern das
entstehende Datenmaterial ,,einen Zugang auch zu unauffilligen, routinisierten und
korpetlichen Praktiken und subtilen Formen der Adressierung® (Fritzsche 2014,
S. 335) erméglicht — denn drittens setzt dieses Verfahren zentral auf die sequenz-
analytische Auswertung von Praktiken, die theoretisch begriindet eben auch als
Adressierungsgeschehen zu verstehen sind (vgl. Kapitel 3.1.3), und zielt dabei auf
die Rekonstruktion ihres impliziten Sinngehaltes, d. h. der sich sequenziell vollzie-
henden Konstruktion von Bedeutung (vgl. Reh & Ricken 2012).

Im Folgenden portritiere ich kurz die (Programmatik der) Schule und die Un-
terrichtspraxis der Schulklasse, deren Beforschung den Bezugspunkt der vorliegen-
den Studie darstellt, und stelle dabei auch die Bedingungen meines Feldzuganges
und die Anlage meiner Teilstudie dar (Kapitel 4.2.1); das kurze Portrit des Feldes
soll auch dazu dienen, meine empirischen Analysen in einen weiteren Kontext ein-
zubetten, als die kurzen Kontextualisierungen mit Blick auf den Unterrichtsverlauf
ermoglichen, die den einzelnen Analysen vorangehen (vgl. Kapitel 5). Sodann lege
ich in den nachfolgenden Teilkapiteln die konkreten Forschungspraktiken im Feld
(Kapitel 4.2.2) und auB3erhalb des Feldes (Kapitel 4.2.3) — auch mit Blick auf Modi-
fikationen im Forschungsprozess — offen; ausgewihlte Momente der Forschungs-
praxis reflektiere ich abschlieBend kritisch (Kapitel 4.2.4).
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4.2.1 Feld, Feldzugang und Untersuchungsanlage

Der individualisierte Unterricht — genauer die Planarbeitsphasen — einer Schulklasse
einer grof3stidtischen Sekundarschule stehen im Fokus der vorliegenden Arbeit.
Dieser Unterricht fand in einer Schule statt (vgl. fiir die folgende Darstellung Stein-
wand & Schiitz 2018), die in einem gutbiirgerlichen Stadtteil einer deutschen GroB3-
stadt liegt, der auch weitgehend das Einzugsgebiet der Schule darstellt. Die Indivi-
dualisierung des Unterrichts hat an der beforschten Schule, die vor ihrem Wandel
zur Sekundarschule als Hauptschule gefithrt wurde, Tradition — was etwa Lehrer*in-
nen im Gesprich betonten.> Den organisatorischen Wandel zur Sekundarschule,
in der Schiiler*innen schullaufbahniibergreifend, d. h. ohne dulere Leistungsdiffe-
renzierung, unterrichtet wurden, vollzog die Schule in dem der Beobachtung voran-
gehenden Schuljahr; eine Sekundarstufe II gab es im Beobachtungszeitraum nicht,
fir die Zeit nach dem Abschluss der Forschung wurde die Einfithrung einer Sekun-
darstufe II angekindigt. Der Unterricht der beforschten Klasse, die Schiller*innen
der Jahrginge sieben bis zehn umfasste, lisst sich als weitreichend individualisiert be-
schreiben: So wurde in der Tages- und Wochenplanung von einer klassischen Fa-
cherstruktur weitgehend Abstand genommen. Zu Forschungsbeginn waren die Fi-
cher ,Sport’, ,Thema‘ und ,Training* unterschieden und als Fixpunkte Zeiten fiir
Pausen, das morgendliche ,Ankommen‘ sowie freitags, d. h. zum Ende der Schul-
woche, fiir eine ,Wochenbilanz‘ angegeben.’” Im folgenden Schuljahr wurde der
gedruckte Stundenplan modifiziert: Der Unterricht im Klassenverband war in ,The-
menzentrierten Unterricht” (TZU)> und solche Phasen unterteilt, in denen
vorrangig Englisch- und Mathematik-Inhalte zu bearbeiten waren; zudem waren ein
Zeitraum zu Beginn des Tages fiir den ,Morgenkreis‘ sowie mehrere Pausen einge-
tragen.” Zusitzlich waren Zeiten gekennzeichnet, in denen (klassentibergreifend)
Franzosischunterricht oder Wahlkurse angeboten wurden.% In der unterrichtlichen
Praxis spielte der gedruckte Stundenplan eine cher geringe Rolle; vielmehr wurde
der Verlauf des Unterrichts — was also von den Schiiler*innen am Schultag wo zu
tun war und in welche Gruppen sich die Klasse wann aufteilte — in Kollektivsitua-
tionen am Morgen, zuweilen auch nach Pausen, mindlich von den Lehrpersonen
expliziert und zumeist mittels Moderationskarten an einer Wandtafel visualisiert.

%6 Vgl. das ethnografische Interview mit zwei Lehrer*innen der Schule (BS 20120327 A1 Int
JSt_Transkript RFi.doc).

57 Vgl. das Felddokument BS 20110830 A1 FD Stundenplan JSt.pdf.

58 Im Themenzentrierten Unterricht wurden ficheriibergreifende ,Themen® bearbeitet; in den TZU-
Arbeitsphasen waren weitgehend die Klassenlehrer*innen anwesend, zuweilen kamen andere Leh-
rer*innen dazu, die Schiiler*innen in Gruppen zu spezifischen Themen unterrichten (vgl. BS Ablauf-
portrait JSt.docx).

% Vgl. das Felddokument BS 20120109 A1 FD Stundenplan GT JSt.pdf

0 Bisweilen fanden also Franzésischstunden oder Wahlkurse parallel zum TZU statt, so dass je
Gruppen von Schiiler*innen den Unterricht im Klassenraum verlieBen, wihrend andere Schiiler*in-
nen im Klassenraum verblieben (vgl. expl. Kapitel 5.1.2, 5.3.1).
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Aulerhalb von Phasen der Koprisenz im Morgenkreis oder nach Pausen waren die
Schiiler*innen in weiten Teilen des Unterrichtstages mit Planarbeit befasst, die sie
mittels selbst zu fithrender ,Planer‘®! organisierten. Dabei waren die Schiler*innen
und die, zumeist zwei, anwesenden Lehrpersonen hiufig tiber die drei Rdume$? ver-
teilt, iber die die Klasse verfiigte — auch da die Lerngruppe fachbezogen in ver-
schiedene Sub-Gruppen aufgeteilt wurde, die von unterschiedlichen Lehrpersonen
unterrichtet und bisweilen eben unterschiedlichen Riumen zugewiesen wurden (vgl.
Kapitel 5.2.3). So erschien der Unterricht in der Lerngruppe vor allem als einer, in
dem gleichzeitig Viele Unterschiedliches tun — und das weitgehend in Einzelarbeit.
Von den Schiiler*innen wurde im beforschten Unterricht also in hohem Maf3e eine
selbststindige Gestaltung ihres Arbeitsprozesses erwartet, zugleich waren aufga-
benbezogene Interaktionen zwischen Schiiler*innen nicht nur vielfach zu beobach-
ten, sondern auch programmatisch duBlerst erwinscht® und wurden in der Unter-
richtspraxis lehrer*innenseitig angebahnt (vgl. Kapitel 5.2.3 und 5.3.4). Fir die Be-
arbeitung meiner Fragestellung bietet sich der beforschte Unterricht also in beson-
derer Weise als Feld an, insofern Praktiken, in denen Schiiler*innen aufeinander
und auf die Bearbeitung unterrichtlicher Anforderungen Bezug nehmen, von den
Beteiligten im Feld eine hohe Bedeutsamkeit zugewiesen wird und vor dem Hinter-
grund vorliegender Forschungen zu aufgabenbezogenen Schiiler*inneninteraktio-
nen im Planunterricht (vgl. Kapitel 2.2.2) heuristisch davon auszugehen ist, dass
Schiiler*innen in diesen Praktiken in eine Differenzordnung einriicken.

Der Zugang zum Feld wurde durch die Mitarbeit im Forschungsprojekt GemSe
erm&glicht.¢ Jenseits der formellen Zustimmung der Erforschung durch die Schul-
leitung und vonseiten des Kollegiums war zu Beginn jeder Feldphase der Zugang
zum Feld in Abstimmung mit den Klassenlehrer*innen und Schiiler*innen der be-
forschten Schulklasse(n) erneut zu ebnen und es galt, Vertrauensverhiltnisse aufzu-
frischen oder neu zu etablieren und das Forschungsvorgehen an Verinderungen
des Feldes anzupassen. Die Feldphasen fanden im Zeitraum der Einschulungsfeier

o1 Der ,Planer* ldsst sich als tabellenférmig verfasstes, gebundenes Heft beschreiben, in dem Schi-
ler*innen ihr unterrichtliches Tun nach Wochentagen geordnet aufzeichnen. Als Artefakt stand er in
der erforschten Lerngruppe fiir eine prospektive Perspektive auf den eigenen Arbeitsprozess: Inhalte
und Zeiten der Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben sollten in ihm geplant werden
(vel. Kapitel 5.1.1); gleichwohl war auch zu beobachten, dass Schiiler*innen den Planer retrospektiv,
also Zuriickliegendes dokumentierend, nutzten.

92 An den mit Gruppentischen moblierten grofen Klassenraum schloss sich ein kleinerer Neben-
raum an, durch den ein weiterer gro3er (Klassen-)Raum erreichbar war.

6 So wurde etwa in einer Einschulungsrede der Schulleitung betont, dass von den (zukiinftigen)
Schiiler*innen erwartet wird, sich ebenso ,,hilfsbereit™ zu zeigen, wie sich ,helfen zu lassen‘ (vgl. BS
20120807 A1 A2 Int SL JSt_Transkript RFi.doc).

64 Mit der Einbettung der vorliegenden Studie in den Projektkontext ging eine enge Verbindung von
den eigenen Forschungspraktiken mit denen des Projekts einher. An dieser Stelle m6chte ich mich
bei Ronja Fink, Jennifer Gerlach, Astrid Matten, Marian Roelfs, Mark Schiffer, Svenja Strauf3 und
Miriam Wadewitz bedanken, die mich bisweilen ins Feld begleitet haben und vor allem an der Da-
tenaufbereitung innerhalb des Projekts GemSe beteiligt waren — auf die ich auch im Rahmen meiner
Forschung aufbauen konnte.
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im Schuljahr 2011-12 bis zum Jahresende 2013 statt. In diesem Zeitraum wechsel-
ten ebenso Lehrpersonen wie Schiller*innen; der Logik jahrgangsiibergreifenden
Unterrichts gemiB verlieBen Zehntkldssler*innen zum Schuljahresende die Klasse,
wihrend zum Schuljahresbeginn Siebtkldssler*innen in die Klasse eintraten, und
auch wihrend des Schuljahres kamen Schtler*innen in die Klasse oder verlieBen sie
— so dass Aushandlungen iiber die Bedingungen der ethnografischen Erforschung
den Forschungsprozess begleiteten. Das letzte beforschte Schuljahr zeichnete sich
tber diesen (weitgehend) turnusgemiBlen Wechsel der am Unterricht Beteiligten
hinaus dadurch aus, dass die Schuler*innen der beforschten Klasse auf zwei andere
Klassen aufgeteilt wurden.

Der Forschungsprozess war als alternierender Wechsel von Forschungsphasen
innerhalb und auBlerhalb des Feldes angelegt; tiber den o.g. Zeitraum habe ich in
finf Feldphasen den Unterricht zweier Schulklassen (kameragestiitzt) teilnehmend
beobachtet sowie ethnografische Interviews mit Schiller*innen und Lehrpersonen
gefiihrt; in den Zeitrdumen zwischen den Feldphasen wurde das vorliegende Mate-
rial ausgewertet und zunehmend die Fokussierung der Fragestellung sowie Heuris-
tiken der Blickschirfung entwickelt — die Forschungspraktiken innerhalb und au-
Berhalb des Feldes stelle ich nachfolgend detailliert dar, zuvor gebe ich jedoch in
Form zweier tabellarischer Darstellungen einen Uberblick dariiber, welche Daten
in welchem Umfang zu welchen Zeitpunkten im Projektkontexts erhoben wurden.

Tabelle 1: Erhebungsphasen und zentrale Datensorten, Teilprojekt GemSe

Erhebungsphase Zentrale Datensorte

8-9]2011 Beobachtungsprotokolle

1-3]2012 Videografie und Beobachtungsprotokolle

62012 Videografie und Beobachtungsprotokolle

812012 Videografie und Beobachtungsprotokolle

8-11]2013 Beobachtungsprotokolle, ethnografische Interviews
mit Schiiler*innen und Lehrer*innen

Tabelle 2: Umfang der Datenerhebung, Teilprojekt GemSe

Datensorte Umfang
Beobachtungsprotokolle 46 Schultage
Videodaten 1606 Minuten
Interviews mit Schiler*innen 51 Minuten
Interviews mit Lehrkraften 222 Minuten
Interviews mit der Schulleitung | 92 Minuten

% Die genannten Daten bezichen sich — der Projektlogik folgend — auf die Forschung in zwei Klas-
sen; die ausgewihlten Daten, die den Analysen der vorliegenden Teilstudie zugrunde liegen, stelle ich
im Kapitel 4.2.3 dar.
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4.2.2 Forschungspraktiken im Feld

Im Folgenden lege ich offen, wie ich die verschiedenen Forschungsschritte, die in-
nerhalb des Feldes verortet sind, gestaltet habe; dabei fokussiere ich auf die Schritte,
die auf die Etablierung eines angemessenen Feldwissens und die damit verbundene
Genese des video-ethnografischen Bestandteils meiner Daten zielen, insofern beide
fir die Auswahl und die Auswertung der Datengrundlage der vorliegenden Arbeit
zentral sind, und stelle die Methodik und die Angemessenheit meines Vorgehens
dar.

Positionen im Feld einnebmen

Die teilnehmende Beobachtung erfordert die Einnahme einer Position im Feld, die
Forscher*innen beides ermdglicht: Im beforschten Geschehen etwas beobachten
zu konnen und das, was sie wahrnehmen, zu dokumentieren. Im Feld konnte ich —
ausgehend von der Explikation meines Vorhabens gegentiber den am Unterricht
beteiligten Lehrpersonen und in klassenéffentlichen Situationen, etwa im Morgen-
kreis — grundlegend als Forscherin auftreten; dass sich mehrere Erwachsene in den
Klassenrdumen bewegen, ist fiir den beforschten Unterricht nicht ungewohnlich,
insofern zumeist mindestens zwei Lehrpersonen anwesend waren. Insbesondere zu
Beginn der — vorab mit den beteiligten Lehrpersonen abgesprochenen — Feldpha-
sen, und dabei in kollektiv gestalteten Situationen, bin ich mitunter aufgefordert
worden, mich wie die am Unterricht beteiligten Lehrpersonen und Schiiler*innen
im Raum zu positionieren; dabei haben sich bisweilen zu beobachten und teilzu-
nehmen als konkurrierende Anforderungen erwiesen: Wenn etwa Schiiler*innen o-
der Lehrpersonen mir einen Platz im Morgenkreis freigehalten haben, musste ich —
wie alle anderen aufgefordert, mein Befinden offen zu legen — iiberlegen, welche
AuBerung angemessen ist und keine Riickfragen aufseiten der am Unterricht Betei-
ligten nach sich zieht (analytisch kann gefragt werden, ob das eine Anforderung ist,
vor der auch die anderen am Unterricht Beteiligten stehen); in einem Kennenlern-
spiel musste ich nicht nur verschiedene Begriffskombinationen memorieren, son-
dern auch in einer Situation, die ich als wnfair empfunden habe, austarieren, ob ich
in stirkerem Maf3e in das Geschehen eingreife, als es das blof3e ,Mitspielen® erfor-
dert hitte (vgl. Rabenstein et al. 2017). Ebenso wurde ich zu Beginn von Feldphasen
hiufig von Lehrpersonen ,beiseite’ genommen, wenn sie mich — wie eine Referen-
darin — tber ihr Wissen iber bestimmte Schiiler*innen oder die didaktische Kon-
zeption bestimmter Unterrichtsphasen informierten, oder von Schiller*innen als
Lehrerin angesprochen, wenn sie Fragen zum Unterrichtsverlauf, d. h., wann sie wo
sein sollen, und manchmal auch zu Aufgaben hatten. Wihrend ich fachliche Fragen
von Schiller*innen mit dem Verweis darauf, keine Lehrerin zu sein, abgewendet
habe, um auch meine Forscherinnenrolle zu schutzen, d. h. mich nicht als Erwach-
sene zu positionieren, die in Prozesse der Leistungsbewertung eingebunden ist,
habe ich mich lehrer*innenseiticen Gesprichsaufforderungen zuginglich gezeigt.
Die Momente der ,Vereinnahmung® vonseiten der Lehrpersonen zuzulassen,
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schitze ich retrospektiv als relevant ein, um ein Vertrauensverhiltnis herzustellen;
vor dem Hintergrund des turnusmiBigen Wechsels von zustindigen Lehrpersonen
und des Eintretens von Schiiler*innen in die jahrgangsiibergreifend unterrichtete
Klasse einerseits und des Wechsels von Phasen im Feld und auBlerhalb des Feldes
war das (formale und informelle) Einholen einer Zustimmung der Beforschten
dazu, dass ich beobachten ,darf® jedoch in jeder Feldphase aufs Neue nétig. Zu
Beginn der Feldphasen habe ich meine Beobachtungen aus mehreren Griinden aus-
schlieBlich schriftlich notiert und auf den Finsatz der Handkamera verzichtet: Ei-
nerseits habe ich den Feldeinstieg je genutzt, um mich zunichst dariiber zu orien-
tieren, wer wie am Unterricht beteiligt ist, wie der Unterrichtstag organisiert ist, wel-
che Ridume wann aufgesucht werden usw., um davon ausgehend eine Aufmerksam-
keit fiir solche Situationen zu entwickeln, die vor dem Hintergrund der entwickelten
Heuristiken und situativer Feldrelevanzen mein Interesse weckten. Zugleich war ich
dabei, wie bereits erwihnt, hiufig in Gespriche mit den Beforschten verwickelt; in
diesen Phasen habe ich den Verzicht auf die mit dem Kameraeinsatz verbundene
Technik als Entlastung empfunden. Zugleich konnte ich im Verlauf meiner Anwe-
senheit im Feld zunehmend mein Forschungsinteresse geltend machen und darauf
verweisen, dass ich dafur notieren musste, was ich beobachtete — und nicht auf-
merksam ein Gesprich fithren konnte. Mit der Kamera in der Hand lief3 sich dem-
gegeniiber einfacher eine Beobachter*innenposition einnehmen — denn wer durch
ein Objektiv schaut, ist weniger ansprechbar (und eindeutiger beschiftigt), als wer
mit Notizbuch und Stift (die ja fiir das beforschte Feld charakteristische Artefakte
sind) am Gruppentisch sitzt. Zugleich nimmt der Blick durch das Kameraobjektiv
begrenzte Ausschnitte des Gesamtgeschehens wahr — ein (zuvor entwickeltes) se-
lektives Interesse ist entsprechend grundlegend, um zu fokussieren und den einge-
nommenen Fokus beizubehalten (und nicht den Eindruck zu haben, dass woanders
etwas Interessanteres geschieht). Daneben erfordert das unterrichtliche Geschehen
mit der Handkamera zu filmen — meiner Erfahrung nach — etablierte Vertrauens-
verhiltnisse, in denen es Forschenden méglich ist, dem Geschehen und den an ihm
Beteiligten mit der Kamera sehr nahe zu kommen. Dass ich mich im beforschten
Unterricht insgesamt sehr frei bewegen konnte, korrespondiert mit den Praktiken
im Feld: Schiiler*innen und Lehrpersonen bewegen sich in den Phasen des Unter-
richts, in denen Schiiler*innen an Aufgaben arbeiten, durch den Klassenraum und
die mit ihm verbundenen Rdume, Schiller*innen wechseln ihre Plitze an den Grup-
pentischen, besorgen sich Arbeitsmaterialien, die an verschiedenen Orten im
Raum/in den Rdumen hintetlegt sind, und es gibt keine ,Lehrertische, die die Po-
sition Erwachsener in stirkerer Weise markieren. Ich habe demgemil3 die Orte auf-
suchen konnen, an denen ich beobachten wollte; zuweilen habe ich mich neben
Schiiler*innen an Gruppentische gesetzt oder gestellt, manchmal habe ich an Grup-
pentischen gesessen — und obschon das durch die Schiller*innen nicht als Problem

66 Eine Situation, in der die Kamera und ich in eine Interaktion im Feld verwickelt wurden, beziehe
ich in die Analyse der Schliisselszene ,,Lola, du musst mir helfen (Kapitel 5.2.3) ein.
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gekennzeichnet wurde, gilt dennoch: ,,Die Rolle des teilnehmenden Beobachters
kann in der Forschung mit Kindern keine Mitgliedsrolle sein: Man ist und bleibt
,Erwachsener® zwischen ,Kindern“ (Breidenstein & Kelle 1998, S. 29) bzw. Schii-
ler*innen.

Teilnehmend beobachten

Die teilnehmende Beobachtung ist zugleich eine Methode ethnografischen Fot-
schens, wie der Kontext, in dem im ethnografischen Vorgehen im Feld durch an-
wesende Forschende Daten gewonnen werden; sie umfasst also ,,alle Formen der
Wahrnehmung unter Bedingungen der Ko-Prisenz (Breidenstein et al. 2015, S. 71)
sowie verschiedene Praktiken der Dokumentation des Wahrgenommenen. Als For-
scherin konnte ich im Feld, wie bereits skizziert, zunehmend frei entscheiden, was
ich wo beobachte. Insbesondere zu Beginn von Feldphasen war es dabei fiir mich
nétig, mich angesichts der Komplexitit des (simultanen) Geschehens im beforsch-
ten Unterricht zu orientieren — etwa herauszufinden, wann Kollektivsituationen ge-
schaffen werden, wann wer zu welchen Titigkeiten aufgefordert ist usw., um tber-
haupt auf Situationen aufmerksam werden zu kénnen, die ich entlang theoretisch
begriindeter Heuristiken oder situativ begriindet fokussieren wollte: Um Schiiler*in-
nen dabei zu beobachten, wie sie sich im unterrichtlichen Arbeiten einander zuwen-
den, habe ich solche Unterrichtsphasen identifiziert und mehrfach beobachtet, in
denen Schiller*innen zur Arbeit an unterrichtlichen Aufgaben aufgefordert sind.
Ausgehend von meinem Interesse, diese Bezugnahmen in ihrem Verlauf zu be-
obachten, war ich dabei hiufig auch aufgefordert, Schiller*innen eine Weile lang zu
begleiten — denn manche Bezugnahmen entwickeln sich beildufig zwischen Sitz-
nachbar*innen, andere Bezugnahmen werden demgegeniiber initiiert, wenn Schu-
ler*innen ihre Arbeitsplitze verlassen und andere Schiiler*innen aufsuchen; fir an-
dere Fokussierungen, z. B. dem Interesse daran, wozu der an den Klassenraum an-
geschlossene Nebenraum genutzt wird, habe ich bestimmte Positionen im Raum
aufgesucht, nimlich mich an der Verbindungstiir zwischen beiden Riumen postiert,
und ausgehend von der Frage, was am Gruppentisch thematisch wird, habe ich
mich fiir lingere Zeit mit an den Tisch gesetzt oder neben dem Tisch gestanden.
Ausgehend von einem grundlegenden Verstindnis dessen, was passiert, konnte ich
zunehmend auf Feldrelevanzen aufmerksam werden (etwa dafiir, dass sich Schu-
ler*innen im beforschten Untetricht helfen® solfen), auf Details des beobachteten
Geschehens fokussieren (bspw. wie finden Schiiler*innen einander im Raum) und
antizipieren, dass sich interessante Situationen ergeben werden (wenn Schiiler*in-
nen etwa im Arbeiten innehielten, konnte ich davon ausgehen, dass sie sich mog-
licherweise anderen Schiiler*innen oder Lehrpersonen zuwenden).
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Beobachtungen aufschreiben

Angesichts der Verfasstheit des Gegenstandes teilnehmender Beobachtungen, der
»lichtigkeir (Breidenstein et al. 2015, S. 87, Herv. i. Orig.) sozialer Praktiken, die
in ihrem Vollzug zu beobachten sind, ist die Verschriftlichung von Beobachtungen
ecine zentrale Technik ethnografischen Forschens. Im Unterrichtsvollzug wurde
meinem Notieren mit Stift und Notizbuch zumeist wenig Beachtung geschenkt, mit
Breidenstein et al. (2015, S. 88) ist dies mit der Eigenschaft des Feldes, in dem ,,das
Schreiben selbst stindig praktiziert wird®, zu erkliren.®” Zugleich ist der Unterricht,
an dem ich beobachtend teilgenommen habe, durch einen fortlaufenden Wechsel
von Aktivititszentren charakterisiert, so dass Beobachten und eben auch Schreiben
an die Mit-Bewegung mit dem fokussierten Geschehen im Raum gebunden waren
und selten im Sitzen am Tisch realisiert werden konnten. Das Konkurrenzverhiltnis
zwischen Teilnehmen, Beobachten und Notieren (vgl. Breidenstein et al. 2015,
S. 87), das Forscher*innen zur stindigen Entscheidung fiir bzw. gegen (mehr oder
weniger aktive Formen der) Teilnahme, Beobachtung und Dokumentation zwingt,
wird demnach durch die spezifischen Anforderungen des Feldes bestimmt und er-
scheint — im Kontrast zu anderen Feldern, wie etwa einer frontal ausgerichteten
Unterrichtspraxis, mit der eine Stillstellung von Kérpern im Raum und die Etablie-
rung zentraler Aktivititszentren einhergehen kénnen (vgl. Rabenstein & Steinwand
2016, S. 246) — gesteigert. Beim Notieren meiner Beobachtungen habe ich versucht,
wortliche Rede so prizise wie méglich wiederzugeben; insgesamt hat es sich fiir
mich jedoch als hilfreich erwiesen, mich beim Schreiben kurz zu fassen, um nicht —
zugunsten des Schreibens — das Geschehen aus den Augen zu verlieren. Meine Feld-
notizen habe ich in Pausenzeiten, hauptsichlich aber an den Nachmittagen nach
dem Schultag, in Form digitaler Beobachtungsprotokolle gebracht und dabei — aus-
gehend von den notierten Gedéchtnisstiitzen — ausformuliert. Das situative Notie-
ren ist ebenso wie das nachtrigliche Beschreiben als Konstruktionsleistung und als
methodisierte Distanzierung zu verstehen: Bereits die Entscheidung, welches Ge-
schehen tberhaupt beobachtet wird und so den Bezugspunkt von Verschriftlichun-
gen ausmacht (vgl. Reh 2012a, S. 22), setzt Differenzen, die durch — notwendiger-
weise standortgebundene — Benennungen im Schreiben fixiert (vgl. Kalthoff 2013,
S. 79) werden; so macht es einen Unterschied, ob ich die Beobachteten beim Na-
men nenne (dafiir habe ich mich entschieden), sie als Schiiler*innen oder Lehrper-
sonen, als Jungen, Midchen, Frauen, Minner, Kinder, Erwachsene oder mit Blick
auf ihre Jahrgangszugehdrigkeit beschreibe und ob ich Handlungen oder meine
Deutungen dieser Handlungen benenne, ob ich also deschreibe, was Schiiler*innen

67 Gleichwohl gab es Situationen, in denen Schiiler*innen mein Schreiben aufmerksam verfolgten
und auch Einblick in meine Notizen verlangten, etwa im Sportunterricht, in dem ich — auf einer
Bank am Rand sitzend, das Geschehen beobachtend und notierend — méglicherweise nicht aktiv (ge-
nug) am Geschehen teilnahm bzw. sich mein Tun (zu) deutlich vom Tun der anderen Beteiligten
und dem im Sportunterricht legitimen Tun (in diesem Fall: Ballspiele) unterschied.
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tun, oder schreibe, dass sie einander ,helfen® (vgl. Reh 2012b, S. 116-117,). Distan-
zierend wirkt das Aufschreiben von Beobachtungen in Feldphasen, insofern es
Analysen vorbereitet, wenn Deutungen und Verstindnisse — oder deren Leerstellen
als Fragen — expliziert oder Relevanzsetzungen im Feld ins Verhiltnis zu heuristisch
vorbereiteten Fokussierungen gesetzt werden (vgl. Breidenstein et al. 2015, S. 103;
Reh 2012b, S. 127).

Im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung habe ich auch andere Datensorten
produziert, so habe ich Artefakte (wie die Planer der Schiiler*innen, Stundenpline,
Arbeitsbégen usw.) fotografiert und Dokumente, die im Feld kursierten (wie Infor-
mationszettel) gesammelt. Gespriche mit den am Unterricht Beteiligten habe ich
auf verschiedene Weise gefithrt: So wurde ich, wie bereits angesprochen, von Leht-
personen beildufig im Unterricht oder in den Pausen im Lehrer*innenzimmer oder
im Teamraum informiert, oft war auch mein Vorhaben Gegenstand von Nachfra-
gen; zuweilen haben wir in Pausen geplaudert. Diese Gespriche habe ich im Nach-
hinein notiert oder, wenn es situativ umsetzbar war, mit einem Audioaufnahmegerit
aufgezeichnet. Zum Ende des Forschungszeitraums habe ich mit ausgewihlten
Schiller*innen und Lehrpersonen ethnografische Interviews geftihrt und aufge-
zeichnet, in denen ich die Interviewten ausgehend von einem schwachen Impuls
erzihlen lie3, ;wie es ihnen im Unterricht ergeht; diese Gespriche verliefen leicht-
gingiger mit den Lehrpersonen — vielleicht weil ich mich mit diesen in ihren ,Teams*
getroffen habe. Die Schiiler*innen habe ich demgegentiber einzeln nach ihrem ,Er-
leben‘ gefragt, dabei entsponnen sich kiirzere Erzihlungen. Dieses Material liegt
meiner Studie nicht als Daten zugrunde, aber es zieht bisweilen als Feldwissen in
die Darstellungen ein oder dient der Kontextualisierung ausgewihlter ,,Schlissel-
szenen® (Kranefeld & Heberle 2020).

In meiner Feldforschung stellten Phasen der Teilnehmenden Beobachtung mit
Jpaper and pencil® gewissermal3en die Vorbereitung der kameragestiitzten teilneh-
menden Beobachtung dar, in der die Daten erzeugt wurden, die fur die Analysen
(im Forschungsprojekt und in meiner Studie) zentral sind; sie zielten darauf, Feld-
kenntnis zu entwickeln, auf die Schirfung meines Fokus, die Etablierung meiner
Rolle als Forscherin im Feld und die Anbahnung eines Verhaltnisses, das mir er-
laubte, das Unterrichtsgeschehen zu filmen (vgl. Reh 2012c, S. 158). Beide Formen
der Datenerzeugung, das soll betont werden, sind in meinem Vorgehen miteinander
verbunden; sie stehen dabei einerseits in einem Verhiltnis der gegenseitigen Anrei-
cherung, andererseits fiir unterschiedliche, aufeinander folgende Phasen und Ziel-
setzungen des Forschungsprozesses und ersetzen einander nicht.

Beobachtungen videografieren

Im Feld habe ich mit der Handkamera beobachtet; die Entscheidung fiir eine Hand-
kamera ohne Stativ schliel3t an die Gegebenheiten des Feldes insofern an, als dass
das Filmen mit einer mobilen Kamera ermdglicht, einzelnen Aktivititszentren nahe
zu kommen und diese, auch Uber Rdume hinweg, begleitend zu beobachten. Wie
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bereits angesprochen hat es sich fiir die Nutzung der Kamera als grundlegend er-
wiesen, ihren Einsatz in der Etablierung von Vertrauensverhiltnissen vorzubereiten
— denn anders als zu schreiben, ist zu filmen nicht charakteristisch fiir Unter-
richtspraktiken. Vor allem in Situationen, in denen Informationen festgehalten wer-
den sollten (etwa: Wie sicht der Klassenraum aus?) oder die den sich orientierenden,
schweifenden Blick der Forscherin dokumentieren, entstanden dabei Aufnahmen,
die das Geschehen im Raum in der Totalen abbilden. Mein Ziel war jedoch nicht,
,»dass moglichst viel von dem wahrnehmbar ist, was auch fiir die Rezipienten in der
Situation wahrnehmbar war und worauf sie sich in ihrem Agieren erkennbar bezo-
gen haben® (Herrle 2013, S. 122), sondern, sich lingerfristig vollziehende Interakti-
onsverldufe im beobachteten Geschehen in Form von ,,Geschichten und Episo-
den® (Reh et al. 2015c, S. 43) mittels Videoaufnahmen zu dokumentieren und dabei
auch solche (kérpersprachlichen) Details aufzuzeichnen, auf die sich die anschlie-
Benden Auswertungsschritte beziehen (Kapitel 4.2.3).

Dafiir habe ich, wie in der teilnehmenden Beobachtung ohne Kamera, fokus-
siert das Tun der am Unterricht Beteiligten — mit der Kamera — beobachtet, das ich
entlang heuristisch entwickelter ,,Blickschneise[n]* (Mohn 2008, S. 62), aber auch
situativ als relevant verstanden habe.®® Kontrastierend zum Beobachten ohne Ka-
mera ist der forschende Blick dabei an ,,dsthetische Referenzen® (Reh 2012¢, S. 160)
gebunden, denn das Beobachtete wird durch das Display gerahmt, so dass unmit-
telbar zu sehen ist, was dabei in welchem Ausschnitt aufgezeichnet wird; der for-
schende Blick ist auch stirker an das Beobachtete gebunden — ich vermied schwen-
kende Blicke zu dem sich simultan vollziehenden Geschehen vor dem Hintergrund
einer damit verbundenen Beeintrichtigung der Qualitdt des erzeugten Datenmate-
rials. Entstanden sind Videografien, die das Geschehen im Unterricht ausschnitthaft
zeigen: So sind in den Aufnahmen zuweilen nur einzelne Personen mit den sie um-
gebenden Artefakten, meist aber mehrere Personen und das, was sie an ihren Plit-
zen an Tischen tun, zu sehen — immer aus der Perspektive der Beobachterin, so
dass das, was simultan im Klassenraum geschieht, nicht oder nur zufillig in den
Blick gerit.

Diese Form des Videografierens erfordert eine gro3e Nihe zu den Beforschten,
sie ist invasiv und bleibt nicht unbemerkt. Auch das technische Equipment zieht
das Interesse der Akteur*innen im Feld auf sich; so fragten Schiiler*innen etwa nach
technischen Daten der Videokameras — und zeigten sich mir gegeniiber als tech-
nisch Versierte. Wihrend Schiler*innen mich weitgehend filmend in ihrer Nahe

%8 Damit unterscheidet sich mein Vorgehen grundlegend von anderen in der rekonstruktiven Unter-
richtsforschung verorteten Ansitzen, in denen das das Geschehen im Klassenraum mit fest instal-
lierten Kameras ausschnitthaft (vgl. Sturm 2015) oder in einer Totalen (vgl. Martens et al. 2015) auf-
gezeichnet — und damit gerade gegen die selektierenden und fokussierenden Entscheidungen ethno-
grafischer Beobachtungen argumentiert wird: ,,Fiir die Videographie [...] wihlten wir einen fixen
Standort, um nicht auf die persénliche, alltagspraktische Aufmerksamkeitsspannweite bzw. auf die
methodisch kaum kontrollierbaren spontanen Ad-hoc-Entscheidungen eines Wechsels des Kamera-
fokus zuriickgeworfen zu sein“ (Wagner-Willi 2004, S. 54).
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akzeptierten, zeigten sich Lehrpersonen bisweilen dariiber besorgt, in ihrer Praxis
gefilmt zu werden. Zu filmen erforderte mithin eine kontinuierliche Offenlegung
meines Interesses, dass ich mich — ausgehend von den Forschungsfragen des Pro-
jekts und meiner eigenen Studie — fiir Formen der Zusammenarbeit der am Unter-
richt Beteiligten und der Gemeinschaftsbildung in den Lerngruppen interessierte
und dabei nicht eine Bewertung der didaktischen oder pidagogischen Giite des Leh-
rer*innenhandelns zum Ziel hatte. In meinem Material finden sich Situationen, in
denen die Gefilmten einander — und mir als anwesender Forscherin — gegentiber
explizieren, dass sie gerade gefilmt werden. Diese Bezugnahmen werden jedoch
nicht als Reaktanz-Problem verstanden, sondern lassen sich als Daten in die Analyse
cinbeziechen (vgl. Reh et al. 2015¢, S. 44): Schiler*innen haben mich als Ka-
mera(-forscherin) etwa als Zeugin von Regelverst6B3en adressiert (vgl. Rabenstein et
al. 2017); dhnlich, wie Reh und Labede (2012, S. 92-93) beschreiben, habe ich auch
Ablehnung der Gefilmten im Feld erlebt, die sich im Material als Abwendungen
von der Kamera, gesenkte Blicke oder im Verlassen des Kamerafokus zeigen. Vi-
deografieren verweist in stirkerem Mal3 als das Beobachten und Notieren auf das
machtvolle Verhiltnis zwischen Forschenden und Beforschten. Frers (2009) stellt
cindriicklich die ,,hierarchies of the gaze“ (ebd., S. 3) dar, die mit der Kontrolle
Forschender Uber die Kamera und damit tiber das, was die Kamera aufzeichnet,
verbunden sind, wenn er beschreibt, dass das Richten der Videokamera auf Akteure
mit einem gesteigerten Wahrnehmen des Beforscht-Werdens aufseiten der Be-
forschten einhergeht. Er beschreibt die Kameraausrichtung auf Akteure als ,,prac-
tically aiming my full attention at them in a way that is hard to overlook® (Frers
2009, S. 5) — so dass situativ immer auch auszuhandeln ist, was beobachtet und als
Video konserviert werden darf®; in meinem Datenmaterial sind diese Aushandlun-
gen bspw. mit Kameraschwenks verbunden, mit denen ich auf die Darstellung von
Ablehnung reagiert habe. Das, in die ethnografische teilnehmende Beobachtung
eingelassene, videografische Dokumentieren von Beobachtungen erhebt demge-
mil nicht den Anspruch, soziales Geschehen abzubilden (vgl. Reh 2012¢, S. 157—
158), sondern reflektiert die Konstruktionsleistung der videoethnografisch For-
schenden methodologisch; wie fir das notierende teilnehmende Beobachten ist fiir
dieses Vorgehen charakteristisch: ,,Beobachter/innen ko-konstruieren in der Be-
obachtung zusammen mit den Beobachteten soziale Wirklichkeit” (Rabenstein &
Steinwand 2016, S. 245).

Neben diesen spannungsvollen Momenten, die es beim Forschen zu bearbeiten
gilt, wirkt das Filmen gleichwohl auch entlastend, indem es erlaubt, sich als Person
— die mit der Kamera beschiftigt ist — zurlickzunehmen (vgl. Reh 2012c, S. 160).
Videografisches Beobachten kommt dennoch nicht ohne Schreiben aus — so gerit

9 In die Analyse der Episode I der Schliisselszene ,,Lola, du musst mir helfen® (vgl. Kapitel 5.2.3)
habe ich eine Interaktion zwischen Schiiler*innen und Forscherin einbezogen, in der das ,Aufneh-
men‘ dessen, was die gefilmten Schiiler*innen tun, thematisch wird.
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mit der Fokussierung der Videodaten einiges nicht in den Blick, anderes kann ge-
mal ihrer technischen Anlage nur bedingt aufgezeichnet werden. So erscheint etwa
die Lautstirke im Raum teilweise in einer Videografie lauter, als ich sie — anwesend
— wahrgenommen habe; ich habe also neben dem Filmen (und in Momenten, in
denen ich nicht gefilmt habe) Kontextinformationen (Datum, Uhrzeit, Raum, Ver-
ortung des Gefilmten im zeitlichen Verlauf des Schultags, Wissen um nicht anwe-
sende Akteur*innen) und Informationen dazu notiert, was nicht aufgezeichnet
wurde (Unterrichtsphasen, Auflistung gesammelter Dokumente, Verweis auf Audi-
odateien von Gesprichen) sowie weitere Deutungsideen schriftlich festgehalten.
Begleitend zu den Unterrichtsvideografien sind also fortlaufend auch — orientiert
am von Hertle et al. (2010, S. 604) vorgeschlagenen ,,.Datenerhebungsprotokoll* —
Feldnotizen entstanden, die sich auf den gesamten Erhebungstag beziehen. Die Un-
terrichtsvideografien bilden den Datenpool fiir diese Studie — wie ich bei der Aus-
wahl und Auswertung von Daten vorgegangen bin, beschreibe ich nachfolgend.

4.2.3 Forschungspraktiken aul3erhalb des Feldes

In diesem Teilkapitel lege ich die Gestaltung der verschiedenen Forschungsschritte,
die auBerhalb des Feldes verortet sind, offen; dabei fokussiere ich auf die Auswer-
tung des video-ethnografischen Bestandteils meiner Daten, insofern dieser die zent-
rale Datengrundlage der vorliegenden Arbeit darstellt, und stelle die Methodik und
die Angemessenheit des mehrstufigen Verfahrens (vgl. Rabenstein & Reh 2008; Reh
2012c; Reh et al. 2015¢; Rabenstein & Steinwand 20106) dar, das in der sequenzana-
lytischen Rekonstruktion von Praktiken als Adressierungsgeschehen miindet. Ich
beschreibe dafiir zunichst, wie ich bei der Aufbereitung der videografischen Daten
vorgegangen bin, um sodann aufzuzeigen, wie ich Daten ausgewihlt und in ver-
schiedenen Auswertungsschritten analysiert und die Ergebnisse der Analysen zuei-
nander relationiert habe, bevor ich abschlieBend, auf das folgende fiinfte Kapitel
vorausblickend, die Anlage der Darstellung der empirischen Analysen skizziere.

Datenmaterial anfbereiten

Das im Feld erzeugte ,,Material® (Striibing 2018, S. 52) habe ich in verschiedenen
Schritten der Aufbereitung einer Konstruktion von Daten und damit einer Analyse
zuginglich gemacht. So gilt es bereits im Anschluss an Tage im Feld Kontextinfor-
mationen zu dem erhobenen Material zu vervollstindigen, eingesammelte Doku-
mente zu ordnen und zu archivieren, Audio- und Videodateien von den Aufnah-
megeriten elektronisch zu sichern, zu benennen und zu archivieren und schriftliche
Notizen in elektronischer Form zu speichern, mit nicht verzeichneten Informatio-
nen anzureichern und in lesbare Texte zu Giberfithren.”™® Diesen unmittelbar an die

70 Die Entwicklung einer angemessenen Form der Archivierung stellt insbesondere bei der Erzeu-
gung grof3er Datenmengen einen eigenen, zeitintensiven Arbeitsschritt im Forschungsprozess dar.
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Anwesenheit im Feld anschlieBenden Aufbereitungsschritten folgen jene, die aus
den Feldphasen ausgelagert sind. Nach Feldphasen, aber bevor die Auswertung be-
ginnen kann, missen Videodateien vom Rohformat in dateigré3enreduzierte For-
mate transformiert werden und solche Abschnitte aussortiert werden, die aufgrund
ihrer (mangelnden) Qualitit nicht im Rahmen der Analyse verwertbar sind.

Sich einen Uberblick jiber das Datenmaterial verschaffen

Um das entstandene Datenmaterial”! zu sondieren, wurden sodann ,Szenische Ver-
ldufe* (vgl. Reh 2012¢, S. 162; Reh et al. 2015c, S. 44; Rabenstein & Steinwand 2016,
S. 248) erstellt, die den Vetlauf des dokumentierten Geschehens beschreiben.’ Da-
bei wurden dokumentierte Sinnabschnitte, d. h. sich sequenziell vollziehende Situ-
ationen, unterschieden, zeitlich im Video verortet und kurz beschrieben; zugleich
wurden Anmerkungen und erste Hinweise auf anschlieBende Analyseméglichkeiten
markiert, die nicht im Sinne der Heuristik der Fragestellung begrenzt sind, sondern
»auch das Entdecken von Neuem® (Rabenstein & Steinwand 2016, S. 249) erlau-
ben. Insofern die Videodaten an Selektionsentscheidungen der Forscherin im Mo-
ment der Aufnahme gebunden sind, ist diese Unterscheidung von Situationen im
Datenmaterial als Dokumentation von ,,im Feld entdeckte[n], rudimentire[n] For-
men von Geschichten® (Reh 2012c, S. 162) zu verstehen, die im Datenmaterial mit
Fokussierungen auf bestimmte Ausschnitte des Geschehens sowie Kameraschwen-
ken verbunden sind. Auch das Verfassen Szenischer Verldufe ist als ,,interpretativer

Entscheidungen miissen etwa dariiber getroffen werden, wie Daten so zu benennen sind, dass sie im
Prozess der Datenauswertung einander zuzuordnen sind. Daten kénnen bspw. in einem Ordner zu
einem Schultag zusammengefasst werden, dariiber hinaus ist jedoch die Frage zu kliren, wie sich
mehrere an einem Tag entstandene Videografien einzelnen Protokollabschnitten oder verschiedene
entstehende Analyse-Dokumente einzelnen Videografien zuordnen lassen; fiir mich hat es sich als
hilfreich erwiesen, zusitzlich tabellarische Auflistungen zu erstellen, in denen Referenzen zwischen
verschiedenen Datensorten gekennzeichnet sind.

7 Die Trennung zwischen Material und Daten ist analytisch: Stribing (2018, S. 52) weist darauf hin,
dass die Konstruktion von Daten ,,schon ,im Feld“* durch den Beitrag der Forschenden daran, was
schliefSlich als Datenmaterial iiberhaupt entsteht, ansetzt — was insbesondere fiir die ethnografische
Forschungsstrategie nicht nur zu beriicksichtigen ist, sondern eines ihrer Charakteristika ausmacht
(vgl. Kapitel 4.1). Dies steht nicht im Kontrast zur (heuristischen) Annahme, dass ,,sich im Feld Ge-
schichten bzw. Episoden auffinden lassen® (Reh et al. 2015c, S. 43), so dass dementsprechend auch
im Datenmaterial Praktiken dokumentiert sind, die Beziige zwischen Schiiler*innen formieren. Den-
noch ist mir der Hinweis auf den Beitrag der ,,analytische[n] Auswahl® (ebd.) beim ,,Herstellen von
Daten® wichtig, da meine Studie auf einem — angesichts der ethobenen Daten — kleinen Anteil des
entstandenen Datenmaterials beruht, dessen Auswahl in der Fokussierung des Forschungsinteresses
sowie dem mit hohem Aufwand verbundenen Vorgehen bei der Analyse der ausgewihlten Daten
grindet.

72 Dieses Vorgehen ist angelehnt an die Erstellung thematischer Verldufe im Rahmen der formulie-
renden Interpretation, die Bohnsack (2014, S. 137) als Mittel, sich einen . Uberblick® — etwa dartibet,
was in Gruppendiskussionen von den Beteiligten thematisch gemacht wird — zu verschaffen, vor-
schligt (vgl. Reh et al. 2015c¢, S. 44).
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Vorgang* (Breidenstein et al. 2015, S. 92) zu verstehen, insofern die Uberfiihrung
von Unterrichtsvideografien in Texte einerseits erfordert, das zu Papier zu bringen,
was sie (richtig) zu verstehen und zu sehen meinen (vgl. ebd.), und andererseits mit
Selektionsentscheidungen einhergeht: So zielt die Anfertigung Szenischer Verldufe
nicht auf eine méglichst vollstindige Wiedergabe der visuellen und auditiven Infor-
mationen, die die Videografie dokumentiert — und kann dies angesichts der ,,[7er
schrankung von Sequenzialitat und Simultaneitit (Wagner-Willi 2004, S. 51, Herv. 1. O-
rig.) des aufgezeichneten Geschehens auch nicht, sondern zwingt dazu, zu selektie-
ren, was in der Beschreibung, die ja zugleich auch als Uberblick gedacht ist, be-
schrieben werden soll. Am Beispiel des folgenden Auszugs aus einem Szenischen
Verlauf ldsst sich erkennen, wie dabei bestimmte Aspekte des aufgezeichneten Ge-
schehens vor dem Hintergrund gesetzter Marker” (wie: ,,Arbeitsorganisation zwi-
schen Schiler*innen®, , Interaktion zwischen Schiller*innen®, , Krise®, ,,Leistung*
oder ,,Regeln®) deutend identifiziert werden, und zugleich entlang des Markers ,,In-
teressant* Méglichkeiten eréffnet werden, auch anderes in den Blick zu bekommen:

Tabelle 3: Ausschnitt aus einem Szenischen Verlauf74

Zeit Beschreibung Marker Situation
06’15— | Jens, der Schiiler, der nur zu Besuch Schiler*innen
10’30 | ist, Frieda, Lisa, Piet und Theo setz- arbeiten

ten sich an einen Tisch und beginnen
ihren Planer zu schreiben. Frau Stahl | Regel: Jacke vom
(FS) fordert Jan dazu auf, seine Jacke | Tisch

vom Tisch zu nehmen, und beginnt
dann mit dem Besuchsschuler zu
sprechen: Mit Bruchrechnen wie
sieht es da aus bei dir? Sie zeigt thm
eine Matheaufgabe. Jens und Piet
und Theo beobachten sie dabei,
rechnen mit. Ab und an schreiben
die anderen Schiiler an dem Tisch in
ihrem Planer oder beobachten den
Besuchsschuler und die Lehrerin.

73 Die Marker wurden tiber den Forschungsprozess hinweg in Anlehnung an das offene Kodieren
der Grounded Theory (vgl. Stritbing 2014) vergeben und dabei erginzt um solche Marker, die ent-
lang (weiterentwickelter) Heuristiken gewihlt wurden; so konnten sowohl das, was Forschende im
Material erkennen, bezeichnet, als auch solche Situationen gekennzeichnet werden, die entlang (wei-
terentwickelter) Heuristiken als relevant eingeschitzt wurden.

74 Dargestellt ist der Auszug aus dem Szenischen Verlauf (vgl. BS 20120116 A1 V2 JSt_Uver JGe
MSc.docx) einer der Videografien, auf deren Grundlage die Schliisselszene ,,Wie heifit noch mal die-
ses Heft, das wir? (vgl. Kapitel 5.1.1) konstruiert wurde; das in der Schliisselszene analysierte Ge-
schehen erstreckt sich iiber mehrere Videogratien und wurde daher auch in mehrere Szenische Ver-
ldufe tberfihrt.
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10’30— | Theo fragt FS, wann er das Portfolio | Leistung: Portfolio Sprechen tber
11’16 | abgeben muss. FS erklirt ihm, dass + Bilanzwoche Bilanzwoche

nichste Woche Bilanzwoche sei.
Und er das Portfolio bis dahin haben
musse, aulBerdem etldutert sie thm,
was ,,Bilanzwoche* bedeutet.
11°23— | FS schmeil3t ihren Schlussel auf den | Interessant: FS FS und der
12’02 | Planer von Theo mit dem er gerade schmeif3t ihren Schlissel
arbeitet. Theo schiebt den Schlissel Schlissel auf das
nicht zur Seite, sondern legt seine Heft von Theo,
Hinde so, dass sie den Schliissel nimmt viel Raum
nicht beriihren. ein.
12°02— | Die Schiiler am Tisch unterhalten Interessant: Nie- Theo macht
14’35 | sich beim Arbeiten iiber das Wetter, | mand lacht tber den | einen Witz
dass es immer noch schneit etc. Witz von Theo.
Jens fragt in die Runde, ob sie bald Interaktion zwischen
in den Zoo gehen mit der Klasse. Schiiler*innen +
Die Schiler*innen (SuS) unterhalten | Krise: Ignorieren
sich Gber den bevorstehenden Zoo- | von Theo
besuch. Theo versucht einen Witz zu
machen (Dann kaufen wir uns ein A-
lien bei Ebay, ein Kuscheltier) Frieda
und Piet reagieren genervt.
14°35— | Lisa erkundigt sich bei Frieda ob sie | Arbeitsorganisation | Lisa und
16’48 | als Nichstes Englisch oder Mathe zwischen Schii- Frieda bespre-
macht. Frieda antwortet Mathe, wo- | ler*innen + Interak- | chen: Was
raufhin auch Lisa ihre Mathesachen | tion unter Schi- muss jetzt ge-
rausholt. Jens unterhdlt sich mit SuS, | ler*innen: Vorberei- | tan werden?
die nicht am Tisch sitzen (und nicht | tung fir gemeinsa-
gefilmt werden) dartiber, dass sie mes Arbeiten
jetzt Mathe machen sollen. Lisa be-
ginnt ihre Matheaufgabe zu bearbei-
ten, Frieda sagt, Lisa miisse auf sie
warten, woraufhin Lisa sie darauf
hinweist, dass sie schon weiter sei als
Frieda.

Deutlich wird auch, wie Szenische Verldufe die weitergehende Auseinandersetzung
mit den Videografien vorbereiten: Was in der letzten Zeile als ,,Arbeitsorganisation
zwischen Schuler*innen und ,,Interaktion unter Schuler*innen® vermerkt ist, er-
weist sich im Prozess der Auswahl und Analyse von ,,,Aktionseinheiten” (Reh
2012c, S. 162), als eine sich iiber einen langen Zeitraum (auch iber diese Videogra-
fie hinaus vollziehende) Bezugnahme zwischen den Schiiler*innen Lisa und Frieda,
die bereits zuvor initiiert wurde — deren Initiierung allerdings im Verfassen des Sze-
nischen Verlaufs nicht in den Fokus der Beschreibenden geraten ist.
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Daten auswiblen

Die Marker, die ich ausgehend von meiner Fragestellung” entwickelt habe, sollten
das vorliegende Datenmaterial nach solchen Stellen aufschliisseln, in denen Schii-
ler*innen aufeinander Bezug nehmen, wenn sie sich mit unterrichtlichen Anforde-
rungen auseinandersetzen; neben den bereits genannten wurden — in Referenz auf
meinen Ausgangspunkt, Situationen, die im Feldverstindnis als ,Helfen unter Schii-
ler*innen® gelten, zu untersuchen — auch der Marker ,Hilfe“ sowie der Marker
»ochilerfinnen arbeiten gemeinsam an einer Aufgabe® vergeben.” Auf die Markie-
rung entsprechender Situationen im Datenmaterial in den Szenischen Verldufen
aufbauend, habe ich — ausgehend von meiner Feldkenntnis und entlang einer mehr-
fachen Vergewisserung an den Videodaten — solche ,,Schliisselszenen (Kranefeld
& Heberle 2020) — d. h. ,,abgegrenzte Interaktionssequenzen®, die vor dem Hinter-
grund eines, sich im Forschungsprozess schirfenden, ,,heuristische[n] Rahmen[s]“
aus dem Datenmaterial ausgewihlt werden, insofern sie ,,in besonderem Mal3e fiir
die Rekonstruktion [...] geeignet erscheinen (Kranefeld & Heberle 2020, S. 60) —
in einem Tablean (vgl. Rabenstein & Steinwand 2016, S. 249) zusammengestellt”;
die Zusammenstellung dieses Tableaus hat sich allerdings im Fortgang des For-
schungsprozesses geindert.”

Serien von Praktiken analysieren

Auf diese Weise ausgewihlte Schliisselszenen habe ich als Datum konstruiert und
mit Blick auf die Praktiken, die sich in ihnen — routinisiert, regelhaft, aber nicht
identisch — vollziehen, ihren Beginn und ihren Verlauf, die an ihnen Beteiligten so-
wie ihre kérperlich-riumliche Konstellationen beschrieben und verglichen. Die
Analyse von Serien von Praktiken (vgl. Rabenstein & Steinwand 2016, S. 251; Ra-
benstein & Reh 2008, S. 146) hat dabei in besonderer Weise meinen Blick fir die
Bandbreite von Formen der Bezugnahme zwischen Schiller*innen und deren Vari-
anten geschirft: Manche Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen werden durch ini-
tilerende Praktiken begriindet, in denen Schiller*innen andere Schiller*innen zum

7> Im Projektzusammenhang wurde eine Reihe von Markern entwickelt, nach denen ebenso das in
Videodaten dokumentierte Geschehen wie das in Feldnotizen und Beobachtungsprotokollen doku-
mentierte Geschehen aufgeschliisselt wurde; auf diese Marker gehe ich meiner eigenen Fokussierung
geschuldet nicht weiter ein.

76 Die Marker wurden im Verlauf des Forschungsprozesses im Zuge der zunchmenden Fokussierung
modifiziert, so dass auch Szenische Verliufe sukzessive zu tiberarbeiten waren (vgl. Rabenstein &
Steinwand 2016, S. 250).

77 Dieses Vorgehen dient der Plausibilisierung meiner Analyse von Praktiken; es sichert Entschei-
dungen dartiber ab, ,,0b eine Handlung routiniert (und damit spezifisch fiir die Ordnungen des Fel-
des) oder zufillig oder singulir (und damit fiir Verallgemeinerungen ungeeignet) (Budde 2011,

S. 130) ist.

78 Auf die Zirkularitit meines Forschungsprozesses, die Modifikation meiner Forschungsfrage und
die induktive, d. h. sich in und mit der Analyse der Daten entwickelnde, Auswahl der Schliisselsze-
nen fiir die vorliegende Studie gehe ich im Abschnitt zur ,Zusammenhangsbildung® nochmals ein.



94 Methodologie und Methoden

,Helfen® auffordern, ein Anliegen formulieren oder anderen Schiler*innen ,Hilfef
anbieten, andere Bezugnahmen vollziechen sich gewissermallen beildufig zwischen
Sitznachbar*innen, die einander zu unterrichtlichen Aufgaben befragen und ant-
worten, wieder andere Bezugnahmen zwischen Schiler*innen werden durch Lehr-
personen arrangiert; manche Bezugnahmen sind kurz, andere vollziehen sich tiber
lingere Zeitrdume, manche werden explizit beendet, andere bleiben auch iiber Pha-
sen, in denen die beteiligten Schiiler*innen anderes tun, hinweg bestehen.

Beobachtungen versprachlichen

Den Schwerpunkt meiner Datenauswertung bildet — ausgehend von der Frage nach
der Genese von Differenz zwischen Schiiler*innen — die Rekonstruktion von Sub-
jektpositionen und deren Relationierung zueinander, die sich im Adressierungsge-
schehen kontutieren und witksam werden, das sich in Praktiken entfaltet, in denen
Schiller*innen aufeinander und auf unterrichtliche Anforderungen Bezug nehmen
(vgl. Kapitel 3.1.3). Die Feinanalyse meiner Daten habe ich durch die Anfertigung
Szenischer Beschreibungen® (vgl. Rabenstein & Reh 2008, S. 147; Reh 2012c,
S. 163; Reh et al. 2015c¢, S. 44; Rabenstein & Steinwand 2016, S. 252) ausgewihlter
Schliisselszenen vorbereitet. Als ,,,Protokolle [...] genauen Schauens“* (Rabenstein
& Reh 2008, S. 147) sind Szenische Beschreibungen als eigener Auswertungsschritt
zu verstehen (vgl. Reh et al. 2015¢, S. 45), denn ,,[w]elche Ereignisse [...] fiir den
Verlauf als bedeutsam hervorgehoben werden und welche als bedeutungslos ver-
nachlissigt werden, ist entscheidend dafiir, wie das Geschehen einer Analyse zu-
ginglich wird” (Dinkelaker 2016, S. 63).7 In den Szenischen Beschreibungen habe
ich — pendelnd zwischen der Wiirdigung der Informationsfiille videografischer Da-
ten (vgl. Rabenstein & Steinwand 2016, S. 252) und der Fokussierung auf das Ge-
schehen zwischen Schiller*innen, das im Zentrum meines Interesses steht — spar-
sam in Bezug auf Deutungen (vgl. Reh et al. 2015¢, S. 45) in Sprache iibersetzt, was
ich im (mehrfachen, auch verlangsamten Ansehen der Videografie (mit und ohne
Ton, vgl. Reh 2012c, S. 163) unter den Gesichtspunkten Korper(lichkeit), Raum
und Zeit, Interaktion und Artefakte (vgl. Rabenstein & Reh 2008, S. 147) waht-
nehme bzw. wahrzunechmen meine®. Am folgenden Auszug aus einer Szenischen

79 Zu beachten ist jedoch, dass Szenische Beschreibungen den Status einer ,,Erinnerungsstiitze* (Ra-
benstein & Steinwand 2016, S. 255) haben, insofern sich die nachfolgende Analyse auf beides, die
Szenische Beschreibung und die Videografie, bezieht.

80 Angesichts — oder trotz — der bereits erfolgten Fokussierung auf ausgewihltes Geschehen in der
(videogestitzten) Beobachtung im Feld, ermdéglicht die Auseinandersetzung mit Videografien auch
wahrzunehmen, was im Feld der eigenen Aufmerksamkeit entgangen ist und sich als Detail erst
nachtriglich in der Videografie zeigt (vgl. Rabenstein & Steinwand 2016. S. 247) — und, insofern je-
der Zugtiff auf Daten als interpretierender Akt zu verstehen ist, auch fiir ,,die Arbeit an der Auf-
merksamkeit (Ricken & Reh 2014, S. 40) der Wahrnehmung der Forscherin aufmerksam zu wer-
den.
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Beschreibung ist zu sehen, wie ich in der tabellarischen Darstellung®! die Zeiten (in
der Videografie), an denen etwas geschieht (etwa jede Minute), kenntlich gemacht
sowie zwischen dem zu Sehenden und dem zu Hoérenden unterschieden habe; die
sprachlichen Aulerungen habe ich in einem einfachens2 Modus transkribiert.

Tabelle 4: Ausschnitt aus einer Szenischen Beschreibung®3

Szenische Beschreibung BS 20120116 A1 V2 JSt.mov (06°15-09°00)

06’15 | Die Kamera fokussiert den Gruppentisch, an dem sich schon Jens und Lisa ge-
geniibersitzen. Der Tisch ist von einer Jacke und einer Miitze bedeckt, vor Jens
liegt eine Federtasche und er blittert in seinem Planer; Lisa entnimmt ihrem
Rucksack eine Federtasche und dann ihren Planer und legt beides auf den Tisch.
Frieda und der Besuchsschiiler kommen zum Tisch dazu; der Besuchsschiler
setzt sich links neben Jens und Frieda setzt sich links neben Lisa. Der Tisch fullt
sich — der Besuchsschiiler legt einen Papierstapel (oder einen Block?) und eine Fe-
dertasche auf den Tisch vor seinem Platz.

06’38 | Lisa schiebt die Mitze in Richtung Tischmitte und blittert in ihrem Planer. Frieda
wendet sich ihr zu und man hért beide wispern; was sie sagen, ist nicht zu verste-
hen. Frieda sagt:

Frieda: das habe ich schon am ersten tag gemacht ### (unv.)

81 Anders, als in Rabenstein und Steinwand (2016, S. 254) vorgeschlagen, habe ich auf eine Markie-
rung der Sequenzierung des Geschehens in den Szenischen Beschreibungen verzichtet und diese
stattdessen im Kontext der Rekonstruktionsergebnisse als alternierende Darstellung von Episoden
der ,Fall-Geschichte* (vgl. den folgenden Abschnitt ,Re-/Adressierungen rekonstruieren®) und ihrer
Interpretation, in der Rekonstruktionsergebnisse kommentierend expliziert werden, aufgenommen.
82 Insofern die Szenische Beschreibung in den anschlieBenden Analyseschritten nicht die Videografie
ersetzt (vgl. Rabenstein & Steinwand 2016, S. 254), erscheint dieses Vorgehen angemessen. Bei der
Rekonstruktion des Adressierungsgeschehens habe ich mich also auf die Videografie #nd die Szeni-
sche Beschreibung bezogen, so dass ein stirker formalisiertes Vorgehen bei der Herstellung von Da-
ten, wie es etwa Bohnsack (2014, S. 132, Herv. i. Orig.) mit der Transkription von Audiodaten, die
Zusatzinformationen bereithalt, als Grundlage der ,, Trennung von ,Daten* und Interpretation nahelegt,
oder wie es die elaborierte Videotranskription, die von Dinkelaker (2016) vorgestellt wurde, vorsicht,
nicht nétig erscheint.

Bei der Transkription wurde das gesprochene Wort — wie gehdrt — transkribiert und nicht normali-
siert. Folgende Angaben erginzen das Transkript: (#n0.) heil3t, das vorangegangene gesprochene
Wort ist unverstindlich. (5. .. auch) heil3t, das vorangegangene gesprochene Wort ist schwer ver-
standlich; in Klammern steht, was die Forscherin zu horen meint, z.B.: ,,axch*. # heiB3t, ein Wort ist
nicht zu verstehen. ### heilt, mehrere Worter sind nicht zu verstehen. Ein einzelner Punkt mar-
kiert eine Pause mit einer Linge von ca. einer Sekunde. Zwei Punkte markieren eine Pause mit einer
Linge von ca. zwei Sekunden. Drei Punkte markieren eine Pause mit einer Linge von iiber zwei Se-
kunden. Das Fragezeichen in Klammern (?) markiert einen fragenden Tonfall. Ein Bindestrich zwi-
schen Wortern, nein-nein, markiert, dass diese aneinandergereiht sind. Wiederholte Vokale markieren
cinen langgezogenen Vokal, d.h. aus dem Namen Jaz wird im Sprechen Jaan. In Klammern sind bis-
weilen andere AuBerungen, als das gesprochene Wort, vermerkt, bspw. (lacht).

83 Der dargestellte Auszug ist der Szenischen Beschreibung entnommen, die — zusammen mit der
entsprechenden Videografie — die Grundlage der Analyse der Schliisselszene ,,Wie heif3t noch mal
dieses Heft, das wir?* (vgl. Kapitel 5.1.1) bildet.
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07°34

und hantiert mit ihrer Tasche, wihrend Lisa einen Stift aus ihrer Federtasche
nimmt und beginnt, in ihren Planer zu schreiben. Jens verlisst den Tisch, aber
nun ist auch Theo am Tisch und an seinem Platz liegt ein Mathe-Arbeitsbogen,
,,Bruchrechnen® steht darauf; er schiebt die Jacke im Tischzentrum von sich weg
und Frieda legt ihre Federtasche auf den Tisch.

Frau Stahl kommt an den Tisch, ein Bruchrechnen-Brett in der Hand, und fragt:
Fr. Stabl: wem gehirt diese jacke (2) die kommt bitte vom tisch runter

Jemand (vielleicht Piet?) antwortet:

?: jan

Fran Stabl: jan

wiederholt Frau Stahl und figt an:

Frau Stabl: dann sag doch bitte jan er mige diese jacke-

?: jaan-

sagt darauf die Person (Piet?) laut, die schon vorher Jan benannt hatte, und Frau
Stahl steigt ein:

Fran Stabl: -jan nimmst du die jacke bitte vom tisch runter

Wihrend sich Piet an seinen Platz am Gruppentisch (zwischen Frieda und Jens)
setzt und einen Arbeitsbogen vor sich auf den Tisch legt, schaut Frieda in Rich-
tung der Fensterseite des Raumes (zu Jan?) und lichelt, dann kommt jemand
(Jan?) herbei und nimmt — zwischen Lisa und Frieda hindurchgreifend — die Jacke
fort. Das Bruchrechnen-Brett liegt nun auf dem Tisch und im weiteren Verlauf
hért man Frau Stahl mit dem Besuchsschiler im Hintergrund sprechen (es geht
um Bruchrechnen bzw. die Nutzung des Brettes).3* Wihrend Frieda ihren Blick
zunichst schweifen lisst, schreibt Lisa weiter. Jens kommt zurtick zu seinem Platz
und die Blicke der Schiiler*innen Frieda, Piet, Theo und Jens sind nun immer
wieder, teils auch fortwihrend, auf das Material gerichtet, dem Frau Stahl und der
Besuchsschiiler zugewandt sind und tiber das sie sprechen. Auch Lisa ist partiell
wie gebannt, sie schreibt aber zuweilen auch in ihrem Planer. Theo legt seinen
Planer auf den Tisch und blittert darin. Als Frau Stahls Erkliarung ins Stocken
kommt und sie eine Weile suchend auf das Brett blickt, steht Piet auf und beugt
sich mit Uber das Brett, er deutet auf ein Plittchen, Uber das die Lehrerin mit dem
anderen Schiiler spricht; dann lsst er sich wieder auf seinen Platz sinken.

84 Ich stelle das Geschehen in der Szenischen Beschreibung fokussiert dar — nicht alles, was von der
Kamera aufgezeichnet wurde, wird also in die Darstellung einbezogen.
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08’39 | Frieda legt einen Ordner auf den Tisch, blittert darin und legt schlieBlich gihnend
ihren geschlossenen Planer darauf, Lisa schreibt und lisst ab und an den Blick
schweifen. Immer wieder richten sich die Blicke der Schiiler*innen auf das Bruch-
rechen-Brett, iber das Frau Stahl und der Besuchsschiiler sprechen. Ob Theo auf
das Brett oder auf seinen Planer schaut, ist nicht zu erkennen, beides liegt direkt
nebeneinander. Wieder gerit die Erkldrung ins Stocken und Piet fragt:

Piet: was suchen sie jet3t (?)

Im Vergleich zwischen dem abgebildeten Auszug aus einer Szenischen Beschrei-
bung und dem Auszug aus einem Szenischem Verlauf (vgl. Tabelle 3) lisst sich zu-
nichst festhalten, dass der Auszug der Szenischen Beschreibung, der den Zeitraum
von Minute 06’15-09°00 umfasst, nur einen Teil der ersten Zeile des Szenischen
Verlaufs umfasst, die den Zeitraum 06’15-10"30 beschreibt — und die Anfertigung
Szenischer Beschreibungen also dullerst arbeitsintensiv ist. Mit Blick auf die Szeni-
sche Beschreibung wird deutlich, dass ich zunichst — ausgehend von der Fokussie-
rung, die in der ihrerseits fokussierten Aufnahme mit der Handkamera angelegt ist
— die ,,rdumlich-kérperliche Konstellation® (Rabenstein & Steinwand 2016, S. 252)
beschrieben habe, um sodann entlang der Fragen ,,(1) Wer kommt wann woher und
wie dazu, und was passiert dann? (2) Wie nehmen die Schiiler im Fokus der Kamera
aufeinander und auf die Dinge, die sie umgeben, Bezugr Wie ist ihre Gestik und
Mimik? Was sagen sier* (ebd., S. 253) das Geschehen im Verlauf darzustellen. Im
Zuge der selektierenden Entscheidung, eine spezifische Konstellation zwischen
Schiller*innen zu fokussieren, wird manches, was im Szenischen Verlauf mehr Ge-
wicht erhielt (etwa die Bezugnahme zwischen der Lehrerin und dem Besuchsschii-
ler) zugunsten der Fokussierung auf das Tun der Schiler*innen Lisa und Frieda
gerafft beschrieben, wihrend anderes, das keinen Einzug in den Szenischen Verlauf
gefunden hatte, ausgehend von der intensiven Auseinandersetzung mit der Video-
grafie, wahrgenommen und in einen Text Gbersetzt wird; auBerdem ist Feldwissen
in die Beschreibung einbezogen, etwa dass die Stihle, an denen Schiiler*innen sit-
zen, als deren ,Plitze am Gruppentisch® benannt werden (vgl. Rabenstein & Stein-
wand 2016, S. 253). Die Szenischen Beschreibungen habe ich zudem um grafische
Darstellungen der Position der Kamera(forscherin) in Relation zu dem fokussierten
Bildausschnitt sowie um Fotogramme ausgewihlter Momente der beschriebenen
Situationen (inkl. der Angabe, wer sich wo im Kamerafokus aufhilt) erginzt. Au-
Berdem habe ich die Szenischen Beschreibungen kontextualisiert, indem ich — mit
Bezug auf weiteres Datenmaterial wie Feldnotizen, Felddokumente oder weitere
Videografien desselben Schultages — beschrieben habe, in welcher Phase des Un-
terrichtstages die Videografie erstellt wurde, was zu dieser Zeit im Stundenplan ver-
zeichnet ist, was zuvor passiert ist und ob bzw. welche Arbeitsauftrige expliziert
wurden.
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Re-/ Adressierungen rekonstruieren

Fir die anschlieBende Feinanalyse habe ich das von Reh und Ricken (2012) vorge-
schlagene Vorgehen der Rekonstruktion von Praktiken ,,als Adressierungs-Sequen-
zen® (ebd., S. 44) gewihlt. Die Autor*innen arbeiten eine Heuristik (vgl. ebd., S. 44—
45) aus, von der ausgehend in einem sequenzanalytischen Vorgehen, das sich an der
Objektiven Hermeneutik® (vgl. Wernet 2009) orientiert, die Abfolge einzelner Akte
des Adressierens und Re-Adressierens der an Praktiken Beteiligten aufgeschlisselt
wird, um schlielich zu Aussagen dariiber zu kommen, welche Deutungen in den
re-/adressierenden Akten aufgerufen und performativ als Akte der normativen
Konturierung von Subjektpositionen und deren Relationierung wirksam werden
(vgl. Rabenstein & Steinwand 2016, S. 255). Ausgehend vom gegenstandstheoreti-
schen Konstrukt der Konstitution von Subjekten in Praktiken im Medium der An-
erkennung (vgl. Kapitel 3) ist dieses Vorgehen angemessen, insofern es methodo-
logisch das subjektkonstituierende Geschehen in Praktiken als ,,zntersubjektive Adres-
sierung” (Reh et al. 2015b, S. 310, Herv. i. Orig.), als sich sequenziell vollziehende
Abfolge adressierender und re-adressierender Akte, operationalisiert, in denen sich
die Beteiligten ,,zu sich, zu anderen und zur Welt” (Reh & Ricken 2012, S. 44) rela-
tionieren — die methodisch iiber die kontrollierte ,,wissenschaftlich-empirische/ | Opera-
tion des Verstehens (Wernet 2009, S. 11, Herv. 1. Orig.) zu rekonstruieren sind. Eine
Analyse des subjektivierenden Anerkennungsgeschehens unterscheidet zwischen
der ,,Adressiertheit eines ersten Aktes (Reh & Ricken 2012, S. 44) und den sich
anschlieBenden Akten, verstanden als ,,Reaktion[en]“ (ebd. S. 45) auf die vorange-
gangenen Akte, und orientiert sich demnach an dem sequenziellen Vollzug des An-
erkennungsgeschehens; sie richtet sich dabei auf die Adressiertheit sprachlicher Au-
Berungen ebenso wie auf die Adressiertheit von (im engeren Sinne) kdrperlichen86
Akten. Reh et al. (2015b, S. 310-311, Herv. 1. Orig.) unterscheiden dafiir zwischen
»~Momente(n) der expliziten, d. h. in sprachlichen Formen sich zeigenden Adressiert-
heit von Praktiken [...] sowie der mmpliziten Ansprache®; analytisch werden sprach-
liche Adressierungen also dahingehend charakterisiert, wie sie Adressierte explizit
als Spezifische®” benennen und wie dabei implizite ,,Konnotationen, die das Ge-
meinte vom Gesagten unterscheiden® (ebd., S. 311) mitschwingen. Die Adressiert-
heit von Praktiken ldsst sich zudem daruber bestimmen, ob sie sich direkt, also in
der Interaktion der Beteiligten, vollzieht oder indirekt, etwa in Artefakte eingelagert

85 Rabenstein und Reh (2012) diskutieren das Verstindnis der Objektiven Hermeneutik und das Ver-
stindnis von Sequenzialitit, das im vorgestellten Verfahren der ethnografischen Videoanalyse vertre-
ten wird — die Sequenzialitit der Videodaten wird von den Autorinnen als ,,die der Aktivititen, der
Bewegungen der Akteure im Raum, die die Zeitlichkeit konstituiert™ (ebd., S. 154), gefasst.

8 Zu den die sprachlichen AuBerungen begleitenden Momenten der Adressiertheit zihlen Reh et al.
(2015b, S. 310) etwa: ,,Gesten, Mimik, Blicke, Bewegungen und Berithrungen®.

87 Reh et al. (2015b, S. 310) nennen als Beispiele fiir die explizite Adressiertheit einer sprachlichen
AuBerung: ,»Nennen von Namen, Gebrauch von Pronomen, Verwandtschaftsbezeichnungen, Ti-
teln®.
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ist, die die Beteiligten ,,in der Art und Weise, wie sie etwas von ithnen zu tun verlan-
gen, als bestimmte Subjekte voraussetzen und damit stiften” (Reh et al. 2015b,
S. 311).

Fiir die Analyse von Differenzverhiltnissen zwischen Schiiller*innen in Prakti-
ken, in denen sie sich aufeinander und die Bearbeitung unterrichtlicher Anforde-
rungen beziehen, die ich als (zu rekonstruierende) Relationen normativ konstituier-
ter Subjekte bestimmt habe, habe ich den heuristischen Fragenkatalog, den Reh und
Ricken (2012, S. 44-45) fir die Analyse von Praktiken als sequenziellen Vollzug
re-/adressierender Akte vorgelegt haben, modifiziert®® und — ausgehend von der fiir
meine Fragestellung entwickelten Heuristik (vgl. Kapitel 3.1.3) — auf die Konturie-
rung von Subjektpositionen entlang von Differenzsetzungen und die Genese
(a-/symmetrischer und hierarchischer) Relationen entlang von Wertsetzungen so-
wie der Frage ausgerichtet, welche Deutungen im Verlauf des Adressierungsgesche-
hens autorisiert, also mit Geltung versehen, werden.

Dabei setze ich mit Blick auf das zu analysierende Geschehen einen Beginn, den
ich als ersten Akt® des Adressierungsgeschehens analysiere. In diesem ersten Akt
wird eine Situationsdeutung entworfen, mit der eine spezifische Normativitit ver-
bunden ist, die als ,,Rahmung® (Reh & Ricken 2012, S. 44) des sich (im weiteren
Verlauf) vollziehenden Adressierungsgeschehens zu verstehen ist. Dartiber hinaus
ist in den ersten Akt die Positionierung der*des Initilerenden als anerkennbares
Subjekt ebenso eingelassen, wie im Adressieren anderer Personen deren Positionen
als anerkennbare Subjekte entworfen und Relationen der entworfenen Positionen
zueinander eingesetzt werden.

Ich frage:

e Wie wird die Situation von der Person gedeutet, die die Bezugnahme initi-
iert? Welche normativen Horizonte werden aufgerufen, die die initiierte Be-
zugnahme als angemessenes Tun im Rahmen der Situationsdeutung er-
scheinen lassen?

8 Vgl. fiir verschiedene Varianten der Anpassung der Heuristik von Reh und Ricken (2012) etwa
Reh et al. (2015b, S. 312-314), Breuer (2015, S. 150) oder Fritzsche (2014).

8 Im Forschungsprozess hat es sich als weiterfithrend erwiesen, die ersten Akte bisweilen bereits vor
expliziten Initiierungen von Bezugnahmen anzusetzen und zu rekonstruieren, welche Situationsdeu-
tung im (vorgelagerten) Tun der an einer Situation Beteiligten zum Ausdruck kommt — um daran an-
schlieBend die Spezifik eines initiierenden Aktes herauszuarbeiten. So gerit beispielsweise in den
Blick, dass sich Schiiler*innen, die von anderen Schiiler*innen — explizit — angefragt werden, sich an
der Bearbeitung eines Problems in deren Arbeitsprozess zu beteiligen, sich zuvor als auf die eigene
Progression ausgerichtet zeigen und sich fiir diese Schiiler*innen mit der initiierenden Anfrage ei-
nes*r Mitschiilers*in die Notwendigkeit ergibt, konkurrierende Anforderungen — nidmlich sich fiir
die eigene Progression (weiterhin) zustindig zu zeigen oder sich (vortibergehend) fiir die Progression
anderer mit-zustindig zu zeigen — zu vermitteln (vgl. Kapitel 5.2).
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e Wie positioniert sich der*die Initiierende? Entlang welcher (impliziten) Dif-
ferenzsetzungen konturiert die*der Initiierende die eigene Position als intel-
ligibles Subjekt? Welche Normen von Anerkennbarkeit werden dabei unter-
stellt? Wie zeigt sich die*der Initiierende dabei also von jenen, auf die sie*er
Bezug nimmt, antizipiert?

e Wie entwirft der*die Initiierende die Person(en), die sie*er in diesem ersten
Akt adressiert? Entlang welcher Differenzsetzungen werden damit Positio-
nen intelligibler Subjekte konturiert? Welche Normen von Anerkennbarkeit
werden in der Adressierung unterstellt? Wie werden die Adressierten also
antizipiert?

e (Wie) werden im initiierenden Akt der Bezugnahme Relationen zwischen
den entworfenen Subjektpositionen in der entworfenen Situation (und ihrer
Normativitit) eingesetzt? Welche Differenzsetzungen werden fiir die Relati-
onierung der Positionen zueinander beansprucht?

Um Aspekte der Etablierung von a-/symmetrischen und hierarchischen Relationen
(vgl. Kapitel 3.1.3) in den Blick zu bekommen, frage ich weiterhin:

e Werden im Entwurf der eigenen Position und der Positionen anderer (dif-
terenzierend) Unterscheidungen aufgerufen und sind damit klassifizierende
Zuschreibungen von Wert (in Bezug auf welche Normativitit) verbunden?

e Werden Unterscheidungen (in Referenz auf welche Normen der Anerkenn-
barkeit) zueinander gewichtet, erscheinen sie als (graduelle) Marker fiir Ab-
weichungen von Normen der Anerkennbarkeit? Zeichnen sich Ausschliisse
aus dem Bereich des Anerkennbaren ab?

Mit Blick auf die ,,Potentialitit der Situation® (Reh & Ricken 2012, S. 45), die im
ersten Akt performativ angelegt wird, habe ich gefragt:

e Wie kénnen sich andere zu der relationierenden Positionierung ins Verhilt-
nis setzen?

In der Analyse dieses ersten Aktes werden verschiedene Lesarten entworfen, die
eine Bandbreite méglicher Bedeutungsoptionen auffichern, die sich im weiteren
Vorgehen, der Analyse der — realisierten — Akte des Re-Adressierens und dem Aus-
schluss nichtzutreffender Lesarten, zunehmend auskonturieren (vgl. Rabenstein &
Steinwand 2016, S. 255; Reh & Rabenstein 2013, S. 296). Die re-adressierende Re-
aktion auf die Adressierung im ersten Akt und die sich im Verlauf der Bezugnahme
anschlieBenden Akte befrage ich auf das Verhiltnis hin, in das sich Adressierte zur
Adressierung setzen:

e Welche Situationsdeutung und welcher Normativititsbezug kommen in der
re-adressierenden Reaktion auf den ersten Akt zum Ausdruck?



Praktiken des Forschens 101

e Welche Subjektpositionen werden in der Reaktion entworfen? Wie positio-
niert sich die*der Reagierende und wie wird die*der Adressierende des vo-
rangegangenen Aktes re-positioniert? Entlang welcher Differenzsetzungen
werden damit Positionen intelligibler Subjekte konturiert? Welche Normen
von Anerkennbarkeit werden in der Re-Adressierung unterstellt?

Mit Blick auf die Etablierung a-/symmetrischer und hierarchischer Relationen frage
ich weiter:

e Wird der Entwurf des vorangegangenen Aktes iibernommen, d. h. autori-
siert, oder verschoben bzw. in eine gegenldufige Deutung von Situationen,
Normativitit und anerkennbaren Subjektpositionen sowie deren Relationie-
rung zueinander transformiert?

e Werden in der Reaktion (differenzierende) Unterscheidungen und/oder
Klassifikationen autorisiert, verschoben oder in gegenliufige Deutungen
transformiert?

Den rekonstruierten sequenziellen Sinnaufbau habe ich fiir jeden Fall — ausgehend
von meinen Deutungen — in einer ,,,Fall-Geschichte® (Rabenstein & Reh 2008,
S. 148) nachgezeichnet, deren Verschriftlichung ein weiterer Schritt der Priifung
meiner Deutungen darstellt (vgl. Rabenstein & Steinwand 2016, S. 255). Die
Fall-Geschichte wird in Episoden erzihlt, die ich als kurze Sequenzen ihres Verlaufs
verstehe (vgl. Breidenstein etal. 2015, S. 100) und denen je eine Interpretation nach-
geordnet ist, in der Rekonstruktionsergebnisse kommentierend expliziert werden.”

Die Ergebnisse der Rekonstruktion von — sich etablierenden — Relationen not-
mativ konstituierter Subjekte stelle ich abschlieBend in Form einer ,,Figuration®
(vgl. Elias 2003) vor, die die spezifischen Verhiltnisse beschreibt, in die die am Un-
terricht bzw. an seinen Praktiken Beteiligten einander setzen — und zu denen sie
sich wiederum ins Verhiltnis setzen. Insbesondere mit Blick auf den Verlauf von
Praktiken, in denen Schiiler*innen aufeinander und auf die Bearbeitung unterricht-
licher Anforderungen Bezug nehmen, resiimiere ich dabei auch, welche Deu-
tung(en) sich qua Autorisierung durchsetzt/durchsetzen und welche relationieren-
den (Differenz-)Setzungen im Verlauf gegenseitiger Bezugnahmen etabliert werden.
Damit wird der Blick auf die ,,Potentialitit™ (Reh & Ricken 2012, S. 45) der Figura-
tionen gerichtet: Was ermdglichen die, im Verlauf von Praktiken Geltung erlangen-
den, Deutungen den Beteiligten, was legen sie nahe zu tun und was zu tun erscheint
unméglich — oder anders gesagt: Welche Méglichkeiten eréffnen sich in den analy-
sierten Praktiken fur Schiller*innen, sich (und andere) als Spezifische (d. h. von an-
deren Differente) zu erfahren, die in spezifischen Relationen zueinander angeordnet
sind?

% Die Fall-Geschichten und ihre Interpretationen sowie die rekonstruierten Figurationen werden als
Ergebnisse der Analysen von Schliisselszenen im nachfolgenden funften Kapitel dargestellt, vgl.
dazu den Abschnitt zur ,Anlage der Darstellung der empirischen Analysen‘ im Verlauf dieses Kapi-
tels.
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Beide Analyserichtungen, der Vergleich von Serien von Praktiken und die Re-
konstruktion von Relationen normativ konstituierter Subjekte in Praktiken, sind
zwar analytisch zu trennen, im Forschungsprozess selbst gleichwohl miteinander
verwoben. Der Vergleich von Fillen hinsichtlich des Verlaufs der Praktiken, die
sich in ithnen vollziehen, sensibilisiert fur die Sequenzierung der Daten, die einer
rekonstruktiven Feinanalyse unterzogen werden, und die Rekonstruktion von
(Re-)Adressierungen macht auf Spezifika von Praktiken aufmerksam, so dass aus-
gewihlte Fille als Schliisselszenen in Tableaus zusammengestellt und miteinander
verglichen werden kénnen.

Zusammenhangsbildung: Fille gruppieren, vergleichen und kontrastieren

Was in der vorangegangenen Darstellung als stringenter Forschungsprozess er-
scheinen mag, in dem verschiedene Schritte der Gewinnung, der Aufbereitung und
der Auswertung aufeinander folgen, hat sich in der konkreten Durchfihrung der
Forschung als Geschehen erwiesen, in dem sich nicht nur mit der zirkuliren Orga-
nisation von Phasen der Datenerhebung und -analyse, sondern vor allem auch in
zirkulir organisierten Phasen der Auswahl und Analyse von Daten zunehmend die
Fragestellung und der Forschungsgegenstand konturierten. So bin ich — ausgehend
von dem Interesse, etwas Uber die Genese und Re-/Produktion von Differenzver-
hiltnissen zwischen Schiller*innen im unterrichtlichen Tun von Schiler*innen zu
erfahren — im Verlauf der Feldforschung auf die Relevanz, die piddagogische Ak-
teure und Schiiler*innen dem ,gegenseitigen Helfen‘ in der Art des individualisierten
Unterrichts zuweisen, der in den beforschten Lerngruppen praktiziert wird, auf-
merksam geworden. Im Verlauf des Zusammenstellens in Tableaus, des Analysie-
rens und Vergleichens von — entlang der Marker ,,Hilfe* und ,,Schiiler*innen arbei-
ten gemeinsam an einer Aufgabe® ausgewihlten — Fillen wurde deutlich, dass Prak-
tiken, in denen Schiiler*innen ,helfend* aufeinander und auf die Bearbeitung unter-
richtlicher Aufgaben Bezug nehmen, sich in spezifischer Weise auf die Bearbeitung
unterrichtlicher Anforderungen durch Schiiler*innen richten — und, in Verbindung
mit weiteren Praktiken, Bezugnahmen formieren, die sich hinsichtlich ihres Ver-
laufs, der Praktiken, die sich in ihnen entfalten, und der Positionengefiige (d. h. des
Zusammenhangs von Positionen und Relationen), die sich in ihnen ausbilden, un-
terscheiden. Dieses Vorgehen der Erkenntnisgenese schlieB3t an das von Bollig und
Kelle (2012) vorgeschlagene Vorgehen eines ,,analysebezogene[n| Kontrastieren|s]
und fallbezogene[n] Vergleichens™ (ebd., S. 204) an, das tiber den Vergleich von
Fillen ,,die Variabilitit der praktischen Durchfithrung® (ebd., S. 210) spezifischer
Praktiken herausarbeitet (vgl. Rabenstein & Steinwand 2016, S. 257).

So erweist sich beispielsweise die Frage: ,, [ ioletta, branchst du vielleicht Hilfez** (vgl.
Kapitel 5.3.1), die eine Schiilerin ihrer Mitschiilerin stellt, in meiner Rekonstruktion
des Geschehens, in das die Frage eingelagert ist, als adressierender Akt, in dem das
Tun der Schiiler*in Violetta der Deutung ihrer Mitschiilerin Tini nach, die die Frage
stellt, als nicht der unterrichtlichen Normativitit entsprechend gekennzeichnet wird: Tini
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schreibt Violetta zu, ein Problem im eigenen Arbeitsprozess zu haben, aber nicht,
wie es im Lichte der unterrichtlichen Normativitit angemessen erscheint, um ,Hilfe®
zu bitten, d. h. Mitschiiler*innen (oder Lehrpersonen) in die Bearbeitung ihres
Problems zu involvieren. Die AuBerung der Schiilerin Tini also als ,Anbieten von
Hilfe!, oder als ,Initiierung gegenseitigen Helfens® zwischen Schiiler*innen zu ver-
stehen, wie die (heuristische) Suche nach ,Hilfe-Praktiken‘, von der ausgehend die
Schliisselszene ausgewihlt wurde, zunichst nahelegt, erscheint in meiner Deutung
als unterkomplex. Vielmehr habe ich sie als sprachliche Explikation des Zusam-
menfallens von Deutung und Wertung des Tuns von Schiller*innen durch Schii-
ler*innen rekonstruiert. In der Auseinandersetzung mit dem Fall wurde dariiber
hinaus deutlich, dass dem Deuten und Werten auch Prozesse des Beobachtens vo-
rangehen, so dass auch die ausgewihlte Aktionseinheit, die den Fall bildet, nochmals
neu zu bestimmen war: Der Beginn ist nicht mit Tinis Frage erfasst, vielmehr ist
Tinis vorangehende Beobachtung von Violettas Tun in Rechnung zu stellen.

Im Verlauf des Analyseprozesses habe ich demgemil} meine Datenauswahl in-
duktiv modifiziert: Nicht mehr das ,gegenseitigen Helfen unter Schiller*innen® war
nun Auswahl- und Ordnungskriterium von Schliisselszenen, sondern Praktiken, in
denen sich Schiler*innen in spezifischer Weise auf die Bearbeitung unterrichtlicher
Anforderungen beziehen und die das in einer Schlisselszene dokumentierte Ge-
schehen formieren. Dabei bildeten sich zunehmend Gruppierungen von Schlissel-
szenen aus, in denen Schiller*innen in solchen Praktiken aufeinander Bezug neh-
men, in denen sie gegenseitig ihre Progressionen absichern, die Weiterfithrung von
(unterbrochenen) Progressionen anbahnen oder das Tun anderer Schiler*innen an
der Normativitit des Unterrichts messen (und bisweilen: ausrichten). Die auf diese
Weise zusammengestellten Schlisselszenen habe ich analysiert und miteinander
hinsichtlich ihres Verlaufs sowie der Praktiken, die sich in ihnen entfalten, und der
Positionengeftige, die sich in ihnen ausbilden, verglichen; flankierend habe ich sol-
che Schlisselszenen ausgewihlt und analysiert, in denen Lehrpersonen an der Ab-
sicherung von Progressionen, an der Anbahnung der Weiterfithrung (unterbroche-
ner) Progressionen und an der Deutung/Wertung des Tuns von Schiller*innen an
der unterrichtlichen Normativitit beteiligt sind, um Praktiken zwischen Schiiler*in-
nen nicht nur in Variationen zu erfassen, sondern auch einen Kontrast! zu erzeu-
gen.

91 Die Kontrastierung folgt der — wiederum heuristischen — Annahme, dass Differenzverhiltnisse in
Beziigen zwischen Schiler*innen und Lehrpersonen nicht auf dieselbe Art und Weise, wie in Bezii-
gen zwischen Schiler*innen, aufgerufen und etabliert werden und sich die Praktiken, in denen sich
Schiiler*innen und Lehrpersonen in spezifischer Weise auf die Bearbeitung unterrichtlicher Anforde-
rungen durch Schiler*innen beziehen, anders vollzichen als Praktiken, in die Schiiler*innen involviert
sind. Die Kontrastierung hat zum Ziel, mich fiir Unterschiede zu sensibilisieren und durch Ahnlich-
keiten irritieren zu lassen.
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Apnlage der Darstellung der empirischen Analysen

Die sich sukzessive herausbildende Ordnung der ausgewihlten Schliisselszenen
habe ich in der Darstellung der Ergebnisse meiner empirischen Analysen (Kapitel
5) in Form von drei Gruppierungen aufgenommen, in denen je solche Schliissel-
szenen versammelt sind, in denen spezifische Praktiken voneinander zu unterschei-
dende Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen formieren: Ich ordne die Schliissel-
szenen also entlang der in ihnen wirksam werdenden Praktiken — d. h. Praktiken,
die Progressionen absichern (vgl. Kapitel 5.1), die die Weiterfithrung von Progres-
sionen anbahnen (vgl. Kapitel 5.2) und die das Tun von Schiiler*innen an der Not-
mativitdt des Unterrichts messen (vgl. Kapitel 5.3). Ich habe dabet je vier Schlissel-
szenen gruppiert und in jedem der Teilkapitel zunichst zentrale theoretische Kate-
gorien in der detaillierten Darstellung einer ersten Analyse herausgearbeitet und
sukzessive — mit der Hinzunahme drei weiterer Schliisselszenen von einer breiten
empirischen Basis ausgehend — Variationen von Praktiken, Subjektpositionen und
deren Relationen aufgezeigt.”? An eine einfiihrende Kontextualisierung der jeweili-
gen Schlisselszene schlieB3t dafiir je eine alternierende Darstellung von Episoden
der Fall-Geschichte?? und ihrer Interpretation an, in der Rekonstruktionsergebnisse
kommentierend expliziert werden; dabei verzichte ich zugunsten einer verdichteten
Darstellung der Interpretationsergebnisse auf die Abbildung des Interpretationsprozges-
ses (vgl. Rabenstein & Reh 2013, S. 248). Die Rekonstruktionsergebnisse werden
abschlielend je in einer Beschreibung der rekonstruierten Figuration zusammenge-
fasst und geschirft. Jedes Teilkapitel endet mit einem Zwischenfazit, in dem die
Ergebnisse der Analysen (auch seriell) verglichen und kontrastiert werden (vgl. Ka-
pitel 5.1.5, 5.2.5, 5.3.5). Die Darstellung meiner empirischen Analysen schlief3t mit
ciner Zusammenfassung der zuvor im Detail aufgezeigten Befunde, in der ich auf
die Bedeutsamkeit der rekonstruierten Praktiken fiir die Genese von Differenzver-
hiltnissen zwischen Schiiler*innen in aufgabenbezogenen Bezugnahmen fokussiere
(vgl. Kapitel 5.4).

Dabei gleichen sich die gruppierten Schliisselszenen, das habe ich zuvor skiz-
ziert, mit Blick auf die zentralen Praktiken, die die drei genannten Formen von Be-
zugnahmen formieren. Zudem sind alle Schliisselszenen in solchen Phasen des Un-
terrichts verortet, in denen die Schiler*innen der beforschten Lerngruppe mit der

92 Bei der Zusammenstellung von Schliisselszenen ziele ich also auf eine Gruppierung ab, die Varian-
ten aufgabenbezogener Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen im individualisierten Unterricht der
beforschten Lerngruppe aufzeigt und miteinander hinsichtlich ihrer Ahnlichkeiten und Unterschiede
vergleichbar macht, dabei aber auch der Bandbreite der Praktiken und zueinander relationierten Po-
sitionen, die in der Analyse der ,Fille‘ einer ,Fallgruppe’ zu rekonstruieren sind, Rechnung trigt (vgl.
Bollig & Kelle 2012).

93 Zur besseren Lesbarkeit habe ich die Transkripte in den Fall-Geschichten normalisiert (Zeichen-
setzung und GroB-/Kleinschreibung), Besonderheiten der Aussprache abet beibehalten.
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Bearbeitung ihrer unterrichtlichen Aufgaben® befasst sind (bzw. sein sollen). Die
Schlisselszenen unterscheiden sich gleichwohl hinsichtlich einer Vielzahl von
Merkmalen: Sie sind unterschiedlich lang und umfassen Zeitrdume von einer halben
Minute bis zu einer halben Stunde, in ihnen kommen verschiedene am Unterricht
Beteiligte zusammen (bspw. sind zwei oder mehrere Schiiler*innen beteiligt, biswei-
len sind Lehrpersonen involviert), die an ihnen Beteiligten sind unterschiedlich
konstelliert (die Bezugnahmen vollziehen sich in der Klassenotfentlichkeit, in der
Offentlichkeit des Gruppentisches, es werden Diritte einbezogen oder Schiiler*in-
nen beziehen sich in exklusiven dyadischen Beziigen aufeinander). Um eine Kon-
textualisierung der fiir meine Fragestellung zentralen Praktiken zu ermdglichen,
habe ich zum Teil sehr lange Schlisselszenen in das Sample aufgenommen, in denen
sich Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen in einem Zeitraum von bis zu einer hal-
ben Stunde vollzichen und in denen sich auch weitere, begleitende Praktiken ent-
falten und die Positionengefiige bisweilen transformieren; zudem habe ich mich bei
der Auswahl von Schliisselszenen auf vier?> aufeinanderfolgende Unterrichtstage
beschrinkt, um zu ermdglichen, meine Ergebnisse mit Bezug auf (angesichts des
groBlen Datenkorpus) wenig Unterrichtszeit sehr detailliert darzustellen und auch
der ethnografischen Anlage der Studie insofern Rechnung zu tragen, als dass die
Schliisselsituationen inhaltlich und zeitlich in einem engen Zusammenhang stehen
— so folgen ausgewihlte Schliisselszenen einander bisweilen (vgl. Kapitel 5.2.1 und
5.3.2), wenn andere Praktiken (und Beteiligte) in eine Bezugnahmen einziehen und
ihren Charakter transformieren; in einem Fall bildet dasselbe Datum die Grundlage
fur zwei? Schlisselszenen, denn simultan entfalten sich deutlich unterscheidbare
Bezugnahmen. Lehrpersonen sind in das Geschehen einiger Schliisselszenen invol-
viert, jedoch steht ihr Tun in deren Analyse nicht im Fokus; in jeder Gruppierung
von Schliisselszenen findet sich aber eine Bezugnahme, in der Lehrer*innen mal3-
geblich am analysierten Geschehen beteiligt sind (vgl. Kapitel 5.1.4, 5.2.4 und 5.3.4),
um Kontraste und Ahnlichkeiten in den Beziigen, die die analysierten Praktiken
formieren, aufzuzeigen. Folgende Schliisselszenen habe ich fir die Darstellung im
Rahmen der vorliegenden Arbeit ausgewihlt:

94 Ich nenne diese Phasen in der Auswertung Arbeitszeit, sie machen — als Planarbeitsphasen — im
Kontrast zu Phasen, in denen sich Schiller*innen und Lehrpersonen kollektiv aufeinander bezichen,
den GroBteil der Unterrichtszeit der beforschten Klasse aus (Kapitel 4.2.1).

% Fine Schliisselszene (vgl. Kapitel 5.3.4) bildet eine Ausnahme; ich habe sie aufgrund der in ihr zu
rekonstruierenden Offentlichkeitswirkung der Adressierung einer Schiilerin durch eine Lehrerein
ausgewihlt, die auch in anderen Situationen des Unterrichts zu rekonstruieren ist, in dieser Situation
aber innerhalb eines nur kurzen zeitlichen Verlaufs und besonders prignant zum Ausdruck kommt.
9 Dass die Fragestellung an das Material mit einer starken Selektivitit beziiglich dessen einhergeht,
was von dem, was im Datum enthalten ist, in die Beschreibung und die Analyse aufgenommen wird,
betont auch Dinkelaker (2016, S. 63) und weist darauf hin, dass dies ,,nicht als Ausdruck einer Unge-
nauigkeit des Beobachtens zu interpretieren®, sondern vielmehr als Ausdruck einer — je nach Frage —
geschirften Fokussierung zu verstehen ist (vgl. ebd., S. 64).
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Tabelle 5: Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen®’

Schliisselszene Videografie(n) Ausschnitt

Wie heif3t noch mal dieses Heft, das BS 20120116 A1 V2 JSt.mov 06’15-16’48

wir? BS 20120116 A1 V3 JSt.mov 00°00-09°56

(vgl. Kapitel 5.1.1) BS 20120116 A1 V4 JSt.mov 00°00-09°07

Ich will nur was gucken BS 20120117 A1 V1 JSt.mov 15°22-17°50

(vel. Kapitel 5.1.2)

Keiner darf so weit sein wie ich BS 20120117 A1 V1 JSt.mov 26°30-28720

(vgl. Kapitel 5.1.3)

Zeig mal, was de kannst BS 20120116 A1 V2 JSt.mov 06’15-16’48

(vgl. Kapitel 5.1.4) BS 20120116 A1 V3 JSt.mov 00°00-09°56
BS 20120116 A1 V4 JSt.mov 00°00-09°07

Ich komm’ da nicht weiter BS 20120117 A1 V1 JSt.mov 52’00-54°00

(vgl. Kapitel 5.2.1)

Fragt mich einer von euch Vokabeln | BS 20120112 A1 V1 JSt.mov 02°00-11°35

ab?

(vgl. Kapitel 5.2.2)

Lola, du musst mir helfen BS 20120116 A1 V5 JSt.mov 00°00-10°08

(vel. Kapitel 5.2.3)

Komm, du setzt dich mal dazu BS 20120112 A1 V2 JSt.mov 00°00-23°30

(vgl. Kapitel 5.2.4)

Violetta, brauchst du vielleicht Hilfe? | BS 20120118 A1 V1 JSt.mov 4510-74°30

(vel. Kapitel 5.3.1)

Dafiir hat man eigentlich ein Haus- BS 20120116 A1 V4 JSt.mov 01°00-02°10

aufgabenheft

(vel. Kapitel 5.3.2)

Weil du mit Miri quatschst BS 20120117 A1 V1 JSt.mov 53’50-54’19

(vel. Kapitel 5.3.3)

Lena, setz dich mal auf deinen Platz BS 20120828 A1 V1 JStMTS | 01°24-03’53

(vel. Kapitel 5.3.4)

4.2.4 Reflexion der Forschungspraxis

Zwei Momente der dargestellten Forschungspraktiken innerhalb und auflerhalb des
Feldes mochte ich abschlieBend — auf den Forschungsprozess riickblickend — noch-
mals detaillierter in den Blick nehmen: Zunichst reflektiere ich die mit verschiede-

97 In der Tabelle ist angegeben, in welchem Teilkapitel des fiinften Kapitels die Analyse der jeweili-
gen Schlisselszene dargestellt ist (1. Spalte), welche Videografien — neben der jeweiligen Szenischen
Beschreibung — die Grundlage fiir die Analyse darstellen (2. Spalte) und wie lang die ausgewihlten
Videoausschnitte sind (3. Spalte).
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nen Arbeitsschritten meines Forschungsvorgehens verbundenen ,,Benennungs-
praktiken® (Fritzsche & Tervooren 2012, S. 35), sodann stelle ich in der Retrospek-
tive dar, wie sich im Forschungsprozess mein Fokus von ,Praktiken‘ auf ,Bezugnah-
men‘ verschoben hat, welche Auswirkungen dies auf die Forschungspraktiken hatte
und welche Potenziale damit fiir die Rekonstruktion der Genese von Differenzver-
hiltnissen zwischen Schiiler*innen verbunden sind.

Was Rieger-Ladich (2017, S. 38, Herv. i. Orig.) mit Blick auf das pidagogische
Sprechen — etwa von Lehrpersonen tiber Schiiler*innen — problematisiert, dass
nimlich ,,eine Bezeichnung von efwas als etwas von einer autorisierten Sprecherin |[...]
soziale Folgen® zeitigt, gilt selbstverstindlich, zumal vor dem Hintergrund der in
dieser Arbeit entfalteten Theoriebeziige (vgl. Kapitel 3), auch fir die sprachliche
Konstruktion von Daten und das analytische Sprechen der Forscherin tGber ihre
Daten. So machen Fritzsche und Tervooren (2012, S. 26) eindringlich auf ,,die Ge-
fahr einer ,Reifizierung’, also Reproduktion und Festschreibung hegemonialer Dif-
ferenzkonstruktionen® in ethnografischen Untersuchungen aufmerksam, in denen
die erforschte Praxis in den Worten Forschender zur Darstellung gebracht wird.
Die Autorinnen pliddieren dafiir, Untersuchungsanlage und analytisches Vorgehen
nicht vorab an (als relevant gesetzten) Differenzen auszurichten, sondern ,,die pro-
zesshafte Herstellung sozialer Kategorien empirisch nachzuvollziehen (ebd.) und
dabei insbesondere in der Beschreibung des differenzierenden Geschehens darauf
zu achten, Differenzkategorien nicht ,,iber die Mallen zu reifizieren (ebd., S. 31),
d. h. mit Begriffen zu benennen, die Forschende vor dem Hintergrund ihres Wis-
sens Uber das Feld deduktiv an die Daten herantragen. Auf zwei Strategien zur Ver-
meidung von Reifizierungen, die Fritzsche und Tervooren (2012) vorschlagen,
mochte ich naher eingehen:

Zum einen gilt es, angesichts des ethnografischen Primats der induktiven Ent-
wicklung von Kategorien, ,,den im Feld durch die Akteure vorgenommenen Bedeu-
tungszuschreibungen® (Fritzsche & Tervooren 2012, S. 32) gegeniiber zwar offen
zu sein, aber ,,deren Typisierungen nicht einfach zu folgen““(ebd.). Am Beispiel der
Verschiebung meines Interesses von der (im Feld relevant gesetzten) Praktik des
,gegenseitigen Helfens unter Schitler*innen‘ hin zu einer Ausarbeitung von Varian-
ten von Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen, die durch Praktiken formiert wer-
den, in denen sich Schiiler*innen aufeinander und auf die Bearbeitung unterrichtli-
cher Anforderungen beziehen, habe ich in den vorhergehenden Abschnitten dieses
Kapitels aufgezeigt, wie die von mir gewéhlten Auswertungsschritte eine Distanzie-
rung von Felddeutungen erméglichten — denn was im Feld und auch in der nach-
trdglichen Sequenzierung des Datenmaterials als ,Helfen’, inklusive der Bedeutun-
gen, die etwa im programmatischen Diskurs zum ,gegenseitigen Helfen unter Schii-
ler*innen®, aber auch mit Alltags- ebenso wie mit soziologischen Theorietraditionen
(vgl. Bender 2014 fiir eine kritische Ubersicht zu verschiedenen Strukturtypen der
Hilfe) mit dem Begriffsfeld ,Helfen (implizit) verbunden sind, gedeutet wird, kann
sich in der Rekonstruktion als Ausrichten des Tuns von Schiller*innen an der un-
terrichtlichen Normativitit erweisen (vgl. Kapitel 5.3). Es gilt also, den forschenden,



108 Methodologie und Methoden

d. h. verstehenden, Blick im Feld nicht nur sukzessive zu fokussieren, sondern eben
durch weiterzuentwickelnde Heuristiken und analytische Konzepte auch zu weiten,
um ,Hilfe‘-Praktiken in ihrer Bandbreite und Varianten, in denen in ihnen Bedeu-
tung konstruiert wird, in den Blick bekommen zu kénnen.

Zum anderen weisen die Autorinnen vor dem Hintergrund der Feststellung,
,»dass den Forschenden letztlich keine sprachlichen Mittel zur Verfigung stehen,
die auflerhalb eines machtvollen Diskurses iiber Differenz angesiedelt wiren®
(Fritzsche & Tervooren 2012, S. 35), als Strategie aus, eigene ,,Benennungsprakti-
ken® (ebd.) zu reflektieren. Insofern diese Arbeit Praktiken im schulischen Unter-
richt analysiert, steht dem Versuch des Befremdens gleichwohl ein (akademisches
und biografisches oder alltagstheoretisches) Wissen iiber Unterricht entgegen, dem-
gegentiber sich nur schwer auf Distanz zu bringen ist (Kapitel 4.1). In meiner Ana-
lyse unterrichtlicher Praktiken habe ich versucht, naheliegende (und im Feld ge-
nutzte) Begriffe, um das zu beschreiben, was ich wahrnehme, und zu bezeichnen,
was ich rekonstruiere, mit Bedacht zu gebrauchen: So nutze ich den Begriff ,Arbei-
ten‘ als zusammenfassende, beschreibende Bezeichnung von Praktiken der Bearbei-
tung unterrichtlicher Anforderungen durch Schiler*innen; in den beforschten Un-
terrichtsphasen sind die Schiller*innen zumeist (lehrer*innenseitig) aufgefordert,
Aufgaben(-bégen) zu bearbeiten — mit dem Begriff ,Arbeitszeit® bezeichne ich eben
diese Unterrichtszeit, in der Schiller*innen Aufgaben be-arbeiten (sollen). Der Be-
griff Arbeit’ wird in der beforschten Lerngruppe als Umschreibung fir das unter-
richtsbezogene Tun der Schiiler*innen genutzt; er wird hdufig im Morgenkreis ge-
nannt, wenn der Verlauf und die Inhalte des nachfolgenden Unterrichts sowie die
Aufgaben der Schiler*innen benannt werden; so kiindigen Lehrpersonen im Mor-
genkreis an, dass ,,vie/ Arbeit angesagt” sei, oder vermerken fiir den Verlauf der Un-
terrichtszeit: ,,.Also meine Schiiler arbeiten nebenan bitte mit dem Briichelabor und helfen sich
gegenseitig™ (vgl. Kapitel 5.1.1). Der Begriff ,Arbeit® wird daneben auch in Aufforde-
rung(en) an Schiiler*innen zur retrospektiven Reflexion des eigenen Tuns und des
Tuns von Lehrpersonen genutzt, wenn der Auftrag fir die ,,Bilanzmwoche von einer
Lehrperson folgendermalen formuliert wird: ,,Genau nichste Woche ist die Bilanzaoche.
Und in der Bilanzmwoche iehen wir alle Bilanz, ibr fiir euch, wie hab’ ich das letzte halbe Jahr
gearbeitet, ihr auch fiir uns [...] also wir kriegen von ench verbale Benrteilungen, wie zufrieden
thr mit unserer Arbeit seid* (vgl. Kapitel 5.1.4). Breidenstein und Menzel (2014, S. 190)
kommen mit Blick auf die Bedeutung des Begriffs ,Arbeit’ fiir den individualisierten
Unterricht zu dem Ergebnis, dass er — in unterrichtlichen Praktiken von denen, die
an ihnen beteiligt sind — zur ,,Beschreibung von Gesamteindriicken genutzt [wird]“,
insofern ,,[dJie Dezentrierung des Unterrichts [...] es an dieser Stelle unméglich
[macht], die verschiedenen T4tigkeiten konkret zu benennen und aufzuzihlen® —
und auch von Forschenden genutzt wird, um zu beschreiben, was sie beobachtend
wahrnehmen (vgl. ebd.). Auch im beforschten Unterricht greifen die an ihm Betei-
ligten zuungunsten einer ausdifferenzierten Explikation des je individuellen Tuns
der Schiler*innen zusammenfassend auf die Begriffe ,Arbeit’, ,arbeiten’, ,Arbeits-
zeit® usw. zuriick. In meinen Darstellungen des unterrichtlichen Tuns nutze ich also
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zwar ebenfalls Begriffe aus dem semantischen Feld des Arbeitens, wie: ,Arbeitsma-
terial’, ,Arbeitsstand’, ,Arbeitsprozess‘, ,Arbeitstempo’, ,Arbeitsplatz‘ usw., um das
zu benennen, was ich in meinen Analysen im Detail beschrieben und rekonstruiert
habe; ich nutze aber auch Strategien, um Reifizierungen zu vermeiden: So be-
schreibe ich beispielsweise, auf die Materialitit von Praktiken fokussierend, was
Schiiler*innen mit welchen Artefakten tun, wenn sie ,arbeiten® (oder: sich ,arbei-
tend‘ zeigen), und rekonstruiere Differenzsetzungen®® zwischen Schiiler*innen am
Datum, bevor ich in der analytischen Benennung eines performativ mit Relevanz
versehenen Kriteriums (etwa, wenn Schiller*innen anderen Schiller*innen gegen-
tber den Status der Beatbeitung einer Aufgabe benennen/erfragen) den Begriff ,Ar-
beitsstand‘ nutze; zudem habe ich eine Heuristik (vgl. Kapitel 3.1.3) entwickelt, die
meinen Blick fiir Varianten der praktischen Konstitution von Differenz sensibili-
siert, so dass ich das Kriterium ,Arbeitsstand® nicht mit der Setzung verbinde, dass
es Schiler*innen in eine Relation von besser-schlechter einordnet, sondern in der
Analyse differenzierende Akte auf hierarchisierende Wertsetzungen hin und danach
befrage, wie (bzw. ob) sich fiir die Beteiligten entlang der Differenzierung nach Ar-
beitsstinden verschiedene, d. h. a-/symmetrisch verteilte, Moglichkeiten eroffnen,
Deutungen durchzusetzen und Einfluss auf das Geschehen (und das Tun anderer)
zu nehmen.

Ein weiteres Moment meiner Forschungspraktiken, auf das ich reflexiv Bezug
nehmen mdochte, betrifft die GréBe (oder den Umfang) des Gegenstandes, auf den
sich meine Analysen beziehen: Dass Praktiken als ,kleinste Einheit des Sozialen®
(Reckwitz 2003, S. 290) zu verstehen sind, habe ich im Zuge der Darstellung meiner
Theoriebeztge (vgl. Kapitel 3) sowie in der vorangegangenen Darstellung meiner
methodologischen Uberlegungen aufgezeigt. Gleichwohl fillt im Verlauf der Ana-
lyse die Deutung und damit auch die Entscheidung dartiber, ob das Geschehen, das
analysiert wird, als Aktivitit, die zu einer Praktik gehort, als einzelne Praktik oder
als Gefiige mehrerer Praktiken gelten soll, nicht immer leicht — ebenso ldsst sich der
Stellenwert von Praktiken fiir Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen hiufig erst mit
der Rekonstruktion lingerer Verliufe des beforschten Geschehens ermessen.

An einem Beispiel méchte ich dies kurz skizzieren: Der Schiiler Silas initiiert in
einer der analysierten Schliisselszenen (vgl. Kapitel 5.2.1) mit der Frage ,,Chris, wie
weit bist du mit Mathe? eine Bezugnahme zu seinem Mitschiiler Chris. Diese Frage
stellt aber nicht nur den Auftakt einer Bezugnahme dar, sie ist auch als Bestandteil
der Herstellung von Passung zwischen beiden Schiilern zu verstehen — denn erweist
sich Chris als nicht weit genug im Prozess der Bearbeitung unterrichtlicher Aufga-
ben vorangeschritten, ist er nicht sinnvoll (mit Blick auf Silas’ Anliegen, ein Problem
in dessen Arbeitsprozess, das in seiner Deutung nicht allein zu bearbeiten ist) an-
sprechbar. Chris scheint demgegentiber die Frage von Silas als Unterbrechung in

9% So machen auch Rabenstein et al. (2013, S. 674) darauf aufmerksam, dass ,,zwischen ,beobachte-
ten Differenzen® und ,im Feld praktizierten Differenzen® prizise zu unterscheiden ist“, insofern mit
der forschenden Beobachtung auch immer die Zuschreibung von Differenz verbunden ist.
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seinem Arbeitsprozess zu verstehen, wenn er Silas” Frage nicht beantwortet, son-
dern ihn auffordert zu warten (,,Wart’ kurg’). An Silas’ Frage — und die nachfol-
gende Wartezeit — schlief3en sich weitere Praktiken an, in denen Silas und Chris die
Weiterfithrung von Silas” Arbeitsprozess anbahnen, wenn sie ein Problem in dessen
Arbeitsprozess bearbeiten. Ob das Initiieren von Bezugnahmen eine eigene Praktik
darstellt, als Aktivitit in Praktiken der Herstellung von Passung zwischen Schi-
ler*innen oder als Auftakt einer Praktik, innerhalb derer Chris seinen Arbeitspro-
zess zugunsten der Problemlésung von Silas zuriickstellt (worauf Chris” Reaktion
hindeutet), zu verstehen ist, unterliegt, wie die Frage, in welchem Umfang das sich
anschlieBende Geschehen zu analysieren ist, der Deutung der Forschenden

In meinem Forschungsprozess hat es sich als hilfreich erwiesen, in der Analyse
auf das Konstrukt ,Bezugnahme* zuriickzugreifen und damit auf den Verlauf von
(miteinander verbundenen) Praktiken, in denen Schiiler*innen aufeinander Bezug
nahmen, zu fokussieren; dabei schlieBe ich an die Uberlegungen Hirschauers (2016,
S.59) an, nach denen die ,,sinnhafte Einheit” von Praktiken durch ihre Beobach-
ter*innen zu bestimmen ist, so dass der forschende Blick auf Praktiken ,,zwischen
»Mikrocund »Makro« zu >zoomend (ebd., S. 60) erlaubt: ,Bezugnahmen zu initiieren’
verstehe ich demgemil ebenso wie ,Passung herzustellen® als Praktiken, die in eine
Bezugnahme zwischen Schiiler*innen eingelagert sind und andere Praktiken beglei-
ten, die sich auf die Arbeitsprozesse von Schiiller*innen beziehen. Fir die For-
schungspraktiken aullerhalb des Feldes bedeutet die Frage nach der Gro3e des Ge-
genstandes oder den Umfang der auszuwertenden Daten eine zeit- und arbeitsin-
tensive Auseinandersetzung mit den Daten; so bilden hiufig nicht ,kleine[ | Aus-
schnitte| | der Filme* (Reh et al. 2015, S. 44; vgl. Reh 2012c, S. 163) die Grundlage
fur Szenische Beschreibungen und die Rekonstruktion von Adressierungsgesche-
hen, sondern eben auch Videografien, die sich iiber dreillig Minuten erstrecken. Die
Entscheidung, (auch lingere) Bezugnahmen hinsichtlich der Praktiken, die sie for-
mieren, in den Blick zu nehmen, ermdglicht zugleich, in der Analyse auf weitere
Praktiken, die in Bezugnahmen einziechen und diese zuweilen transformieren, und
auf Modifikationen des Gefiiges zueinander relationierter Positionen — tiber Prakti-
ken hinweg — aufmerksam zu werden.

4.3 Restimee zur methodologischen und methodischen
Anlage der Studie

In diesem Kapitel habe ich aufgezeigt, wie ich bei der Erforschung meines Gegen-
standes — der Genese von Differenzverhiltnissen zwischen Schiiler*innen in sol-
chen unterrichtlichen Praktiken, in denen sie sich aufeinander und auf die Bearbei-
tung unterrichtlicher Aufgaben beziehen — vorgegangen bin und von welchen me-
thodologischen Uberlegungen ausgehend ich die Angemessenheit meines Vorge-
hens bestimmt habe. Dabei habe ich zunichst deutlich gemacht, inwiefern ethno-
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grafische Forschungsstrategien mit der sozial- und gegenstandstheoretischen Be-
stimmung meines Gegenstandes korrespondieren und welche Methoden sie zu sei-
ner Erforschung nahelegen (Kapitel 4.1). Sodann habe ich plausibilisiert, wie die
videogestiitzte teilnehmende Beobachtung ermdéglicht, mit gréBtmoglicher Offen-
heit auf feldspezifische Relevanzen aufmerksam zu werden, den forschenden Blick
entlang von sukzessive entwickelten Heuristiken zu fokussieren und dabei selektiv
zunehmend solche Daten zu erzeugen, von deren begriindeter Auswahl ausgehend
— in einem mehrstufigen Verfahren — Subjektpositionen und deren Relationen in
unterrichtlichen Praktiken rekonstruiert werden kénnen (Kapitel 4.2 und 4.3), und
einzelne Aspekte des Forschungsprozesses reflektiert (Kapitel 4.2.4).

Deutlich wird, dass die Studie mit der Erforschung ihres Gegenstandes (und in
ithrer Ergebnisdarstellung) nicht den Anspruch erhebt, Wirklichkeit abzubilden oder
Wabhrheit zu erzeugen, sondern die theoretische und methodische Konstruktion ih-
res Gegenstandes (vgl. Kelle 2013, S. 67) reflektiert und, gegeniiber Anforderungen
,»standardisierter Sozialforschung® (Amann & Hirschauer 1997, S. 15), darauf setzt,
das Vorgehen bei der Datenerhebung und -auswertung transparent darzustellen und
dabei auch Fragen der Reaktivitit bei der Datenerzeugung zu reflektieren, beispiel-
haft Rekonstruktionen zu dokumentieren sowie Aussagen zur Geltungsreichweite
von Ergebnissen zu machen (vgl. Reh 2012c, S. 153; Kelle 2013, S. 74).

Mit Blick auf den spezifischen Ausschnitt der im Unterrichtsgeschehen zu be-
obachtenden Praktiken, die im Fokus der vorliegenden Studie stehen, ldsst sich die
Anlage der vorliegenden Studie als fokussierte Ethnografie (vgl. Knoblauch 2005)
charakterisieren, die ethnografische Forschungsstrategien mit einer rekonstruktiven
Sequenzanalyse kombiniert: Zwar ermdglichte die Mitarbeit im Forschungsprojekt
GemSe, meine Fragestellung zunichst offen zu entwickeln und tiber einen Prozess
der zunehmenden Fokussierung zu schirfen. Die Auswahl der im Rahmen der vor-
liegenden Studie analysierten empirischen Daten folgt jedoch nicht dem Anspruch,
beobachtend entdeckte Unterrichtspraktiken iz der Breite darzustellen, sondern spe-
zifische Praktiken im Unterricht, nimlich solche, in denen Schuler*innen in Planar-
beitsphasen aufeinander und auf die unterrichtliche Aufgabenbearbeitung Bezug
nehmen, zu beschreiben und in einer detaillierten Feinanalyse auf Distanz zu einem
reifizierenden, das Vertraute nur wiedererkennenden Blick zu bringen.

Damit antwortet das Vorgehen bei der Analyse der dieser Studie zugrunde lie-
genden Daten auf beide Seiten der ,Doppelstruktur® (vgl. Reckwitz 2008a) von Prak-
tiken: Mit der Auswertung des erhobenen Datenmaterials geraten Praktiken ebenso
in ihrem routinisierten Vollzug in den Blick, wie das in sie eingelassene, sie organi-
sierende Wissen in der Rekonstruktion zueinander relationierter Subjektpositionen.
Die Geltungsreichweite meiner Ergebnisse ist dabei aber — ausgehend von den dar-
gestellten Forschungspraktiken — in verschiedener Hinsicht begrenzt: Das Daten-
korpus ist selektiv, seine Konstitution begriindet sich tiber einen engen themati-
schen Zuschnitt im Zuge der Fokussierung des forschenden Blicks entlang der
(Weiter-) Entwicklung von Heuristiken auf spezifische Praktiken. Die Daten wurden
ausgehend von Feldwissen, fortlaufenden Fallvergleichen und Kontrastierungen im



112 Methodologie und Methoden

Forschungsprozess als Schliisselszenen ausgewihlt und bilden als Sample mit der
Fokussierung auf eine dichte zeitliche Abfolge der Schlisselszenen das beforschte
Unterrichtsgeschehen nicht lingsschnittlich ab: So erméglicht das von mir gewéhlte
Vorgehen, iber den seriellen Vergleich ausgewihlter Schliisselszenen den Verlauf
und die Verkniipfung von Praktiken in Bezugnahmen zwischen Schiler*innen zu
beschreiben und dabei spezifische, d. h. analytisch voneinander unterscheidbare Be-
zugnahmen zu bestimmen. Und mit den Ergebnissen meiner Feinanalysen, die sich
auf die Rekonstruktion subjektivierender Momente in Bezugnahmen zwischen
Schiiler*innen (und Lehrpersonen) richten, liegen Rekonstruktionen von Subjekt-
positionen vor, die Schiller*innen einnehmen und auf denen sie zueinander in je
spezifischer Weise relationiert sind. Meine Analysen sind gleichwohl wenig sensibel
tir die Verfestigung spezifischer Positionen von Schiler*innen oder fiir Transfor-
mationen der dargestellten Praktiken (oder ihrer Bedeutung) im lingeren zeitlichen
Verlauf (wie eines oder mehrerer Unterrichtsjahre).

Die Darstellung der Ergebnisse meiner Analysen — zu denen ich innerhalb der
beschriebenen Einschrinkungen gekommen bin — ist Gegenstand des nachfolgen-
den fiinften Kapitels der Arbeit.



5 Im Arbeiten bleiben, wieder ins Arbeiten kommen
und ,richtig® arbeiten im individualisierten
Unterricht — Empirische Analysen

Ausgehend von der Frage nach den Subjektpositionen und Relationen, in die Schii-
ler*innen in solchen Praktiken einriicken, in denen sie — im Feldverstindnis — mit
der Bearbeitung unterrichtlicher Aufgaben befasst sind und sich dabei auf andere
Schiiler*innen beziehen, stelle ich im Folgenden die Ergebnisse meiner Analysen
von zwolf ausgewihlten Schliisselszenen aus der Planarbeit des beforschten Unter-
richts einer Sekundarschulklasse dat.” Ein erstes — dieser Darstellung gewisserma-
Ben vorgelagertes — Ergebnis der Auswertung meiner Daten ist, dass Praktiken des
unterrichtlichen Arbeitens!®, in denen Schuler*innen sich aufeinander beziehen,
spezifische, d. h. voneinander unterscheidbare Bezugnahmen zwischen den betei-
ligten Schiler*innen formieren (vgl. den Abschnitt ,Zusammenhangsbildung® in

9 Zum Aufbau der einzelnen Teilkapitel vgl. die Ausfithrungen in Kapitel 4.2.3, Abschnitt: ,Anlage
der Darstellung der empirischen Analysen®.

100 Jch wihle Begriffe wie ,Arbeiten® und ,Arbeitszeit® mit Bedacht; sie stellen eine Referenz auf im
Feld gebriuchliche Benennungen dar und sind nicht als analytische Begtriffe misszuverstehen — denn
was die Schiiler*innen im beforschten Unterricht tun, wenn sie ,arbeiten’, stelle ich in meinen Analy-
sen im Detail dar (vgl. die Reflexion zur Problematik der Reifizierung in Kapitel 4.2.4).
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Kapitel 4.2.3). An dieses Ergebnis anschlieBend gruppiere ich die empirischen Ana-
lysen im Folgenden um die in ihnen zu rekonstruierenden Praktiken und die Bezug-
nahmen, die sie formieren. 101

Mit der ersten Gruppe von Analysen, ,Im Arbeiten bleiben: Progressionen ab-
sichern‘ (Kapitel 5.1), werden Bezugnahmen fokussiert, in denen Schiiler*innen die
Aufrechterhaltung ihrer Progression absichern. Diese Bezugnahmen reagieren auf
Momente im unterrichtlichen Arbeiten, in denen die Aufrechterhaltung von Ar-
beitsprozessen gefihrdet ist, wenn Schiiler*innen bestimmte Informationen fehlen,
und sie werden durch Praktiken formiert, in denen Schiler*innen einander infor-
mieren und sich beieinander riickversichern — und so den Fortgang ihrer Progressi-
onen absichern.

Die zweite Gruppe von Analysen, ,Wieder ins Arbeiten kommen: Die Weiter-
fihrung von Progressionen anbahnen‘ (Kapitel 5.2), nimmt demgegeniiber Bezug-
nahmen in den Blick, in denen die Weiterfihrung von Arbeitsprozessen von Schii-
ler*innen angebahnt wird. Diese Bezugnahmen reagieren auf Momente im unter-
richtlichen Arbeiten, in denen die Progression von Schiller*innen von Problemen
in deren Arbeitsprozessen unterbrochen wird, die (in der Deutung dieser Schii-
ler*innen) nicht allein zu bearbeiten sind. Sie werden durch Praktiken formiert, in
denen Schiler*innen ihre Mitschiiller*innen in ihre Arbeitsprozesse involvieren und
die Angesprochenen erklirend Lésungswege datlegen, das Wissen der anfragenden
Schiller*innen priifen oder diesen instruierend vorgeben, was zu tun ist, um im At-
beitsprozess voran zu schreiten; das bedeutet auch, dass Schiiler*innen in diesen
Praktiken etwas erklirt wird oder sie gepriift und dartber instruiert werden, was zu
tun ist.

Bezugnahmen, in denen das unterrichtliche Tun von Schiller*innen an der Noz-
mativitdt des Unterrichts gemessen wird, stehen im Zentrum der dritten Gruppie-
rung von Analysen, ,,Richtig® arbeiten: Das Tun von Schiler*innen an der Norma-
tivitdt des Unterrichts messen‘ (Kapitel 5.3). Diese Bezugnahmen reagieren auf Mo-
mente im unterrichtlichen Arbeiten, in denen Schiiler*innen aus Perspektive ihrer
Mitschiiler*innen nicht ,richtig arbeiten, und sie werden durch Praktiken formiert,
in denen Schuiler*innen das Tun ihrer Mitschuler*innen beobachten, als nicht der
unterrichtlichen Normativitit entsprechend deuten und werten — und jene Schi-
ler*innen auf das ,richtige’ Arbeiten verweisen; das bedeutet auch, dass Schiiler*in-
nen von ihren Mitschiiler*innen auf das ,richtige® Arbeiten verwiesen werden und
dass ihr Tun von Mitschiiler*innen beobachtet, gedeutet und gewertet wird.

101 Die Darstellung meiner Ergebnisse nach unterscheidbaren Bezugnahmen, die durch fiir sie spezi-
fische Praktiken formiert werden, ist also eine Konstruktion. Mit Bezug auf andere Ordnungskrite-
rien konnten auch andere Zu-/Ordnungen erzeugt werden, beispiclsweise konnten Praktiken des
Initiierens von Bezugnahmen zusammengebracht werden unter der Frage, wie Schiiler*innen unter-
cinander Passung herstellen.
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Das Kapitel schlie3t mit einer zusammenfassenden und vergleichenden Darstel-
lung der Ergebnisse der zwolf analysierten Schliisselszenen — und fokussiert dabei
auf die Bedeutsambkeit der rekonstruierten Praktiken fiir die Genese von Differenz-
verhiltnissen zwischen Schiller*innen in aufgabenbezogenen Bezugnahmen (Kapi-

tel 5.4).

5.1 Im Arbeiten bleiben: Progressionen absichern

Mit den Analysen von Schlisselszenen in dieser ersten Gruppe richte ich den Blick
auf Bezugnahmen zwischen Schiller*innen (und zu Lehrpersonen), in denen Schi-
ler*innen die Aufrechterhaltung ihrer Progression absichern. Anhand der Analysen
von vier Schlisselszenen zeichne ich die zentralen Praktiken nach, die diese Form
der Bezugnahme ausmachen, und stelle dar, wie die beteiligten Schiler*innen in die
— fiir diese Praktiken spezifischen — Positionen und Relationen einriicken.

In der Analyse der Schlisselszene ,,Wie heil3t noch mal dieses Heft, das wir?*
(Kapitel 5.1.1) zeige ich auf, wie diese Bezugnahmen als grundlegender Bestandteil
der Arbeitszeit im beforschten Unterricht zu verstehen sind, insofern sich in ihnen
Schiiler*innen beieinander tGber — die Weiterarbeit absichernde — Informationen
rickversichern und so die eigene Progression voranbringen, ohne die Progression
der anderen zu unterbrechen. Ich rekonstruiere, wie in Praktiken des Erfragens und
Abgleichens von Themen- und Aufgabenwahlen sowie Arbeitsstinden ein synchro-
nes Bearbeiten von Aufgaben vorbereitet wird, in dessen Verlauf sich zwei Schiile-
rinnen gegenseitig Uber die Angemessenheit ihrer Aufgabenlésungen riickversi-
chern und dabei die eigene und die Progression der anderen voranbringen: Im Zent-
rum der ersten Analyse stehen also kollektive Bezugnahmen der Schiiler*innen am
Gruppentisch #nd die exklusive Informations-Dyade zweier Schillerinnen. Mit der
Schlissselszene ,,Ich will nur was gucken® (Kapitel 5.1.2) erweitere ich die Ergeb-
nisse der ersten Analyse, indem ich eine Bezugnahme in den Blick nehme, in der —
ausgehend von verschiedenen Praktiken der Absicherung von Wissen — ein Artefakt
(Hefter), als schriftlich fixiertes, gesichertes Wissen seines Besitzers zur Grundlage
ciner kollektiven Vergewisserung tber Aufgabenergebnisse wird. In der Analyse der
Schliisselszene ,,Keiner darf so weit sein wie ich® (Kapitel 5.1.3) konturieren sich
die Grenzen der schiiler*innenseitigen Absicherung von Progressionen: In der Be-
zugnahme pendeln zwei Schiiler zwischen distanzierenden und stabilisierenden Be-
wegungen, eine fortlaufende Absicherung der Progression beider stellt sich nicht
ein. Sodann kontrastiere ich meine Ergebnisse zu den Bezugnahmen zwischen
Schiiler*innen mit der Schliisselszene ,,Zeig mal, was de kannst™ (Kapitel 5.1.4): Ich
rekonstruiere, wie das Informieren bei Lehrpersonen fir einen Schiiler mit Warte-
zeiten verbunden ist, die das Voranbringen seines Arbeitsprozesses unterbrechen.
Abschliefend fithre ich die zentralen Ergebnisse der dargestellten Analysen in einer
vergleichenden Darstellung zusammen (Kapitel 5.1.5).



116 Empirische Analysen

5.1.1 Wie heil3t noch mal dieses Heft, das wir?

Im Zentrum der Analyse der Schlisselszene ,,Wie heil3t noch mal dieses Heft, das
wir?* steht das Geschehen um die beiden Schiilerinnen Lisa und Frieda am Grup-
pentisch in der Unterrichtszeit nach dem Morgenkreis: Lisa und Frieda informieren
einander im Rahmen einer exklusiven Dyade fortwihrend dartiber, was sie tun und
was zu tun ist — und sichern dabei die je eigenen Arbeitsprozesse ab. Die Analyse
dieser Schliisselszene macht aulerdem auf eine Vielzahl weiterer Praktiken auf-
merksam, die das Tun der Schiiler*innen am Gruppentisch in der beforschten Lern-
gruppe ausmachen: Die Schiler*innen sind in Praktiken der kollektiven Bezug-
nahme aufeinander und in Praktiken der individuellen Aufgabenbearbeitung, in
Praktiken des Synchronisierens von Arbeitsprozessen sowie in solche Praktiken ein-
gebunden, in denen der Arbeitsprozess nur eines*r Schilers*in in den Fokus der
gemeinsamen Aufmerksamkeit riickt.

In dieser Phase des Unterrichts, im Stundenplan'?? der Klasse sind die Unter-
richtsticher ,,Mathe' und ,,Englisch verzeichnet, sind die Schiler*innen der Lern-
gruppe zunichst aufgefordert, ihre Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Auf-
gaben zu planen und darauffolgend Aufgaben zu bearbeiten. Herr Weber, eine der
beiden anwesenden Lehrpersonen, hatte im Morgenkreis angekiindigt, dass ,,vie/ Ar-
beit angesagt* sei fur diejenigen Schiller*innen, ,,die Terme vereinfachen sollen”, und dass
diejenigen, ,,die mit Briichen fertig sind”, ,.einen kleinen Test schreiben’ odet ,,zu den Term-
vereinfachungen iibergeben’ konnen. Er schlieBt mit der eindringlichen Formulierung:
,»Und die anderen, bitte wirklich enre Arbeiten in Mathe angeben . Fir einen weiteren Teil
der Lerngruppe hatte die ebenfalls anwesende Lehrkraft Frau Stahl im Anschluss
andere Aufgaben angekiindigt: ,,.A/0 meine Schiiler arbeiten nebenan bitte mit dem Brii-
chelabor und helfen sich gegenseitig™; diese Schiiler*innen sollen, wenn sie mit dem Heft
zum Briichelabor! fertig seien, zu einem ,,Foloeheft Gbergehen ,,und dann wire da
anch 'n Test dran*. Mit den Worten: ,,Okay, das war’s”, beendet Frau Stahl ihre Aus-
tihrungen und setzt hinzu: ,,Und jett erstmal Planer schreiben, ihr habt noch sechs Minuten
Zeif 104

102 Vgl. die Feldnotiz BS 20120116A1 FN JSt.doc und das Felddokument BS 20120109 A1 FD Stun-
denplan GT JSt.pdf.

103 Bei dem ,, Briichelabor“ handelt es sich um einen Karton, der eine Vielzahl von Plastikteilen enthalt,
die mathematische Briiche reprisentieren und zusammen je ein Ganzes, d. h. einen Kreis, ergeben.
Im Karton befinden sich mithin zwei Halbkreise, drei Drittelkreise, vier Viertelkreise bis hin zu viet-
undzwanzig Vierundzwanzigstel-Kreisstiicken. Das Briichelabor kommt im Unterricht der beforsch-
ten Lerngruppe in Kombination mit Arbeitsbégen zum Einsatz, auf denen Textaufgaben verzeich-
net sind, die mit Hilfe der Bruchteile zu bearbeiten sind und eine Selbstkontrollfunktion beinhalten.
104 Vgl. die Videografie BS 20120116 A1 V2 JSt.mov.
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In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa 30-minitigen Situation!%> stelle ich die Fall-Geschichte in sechs Epi-
soden (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar begleitet,
der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die
in thnen erdffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

Episode 1

An ibhren Plitzen am Gruppentisch sitzen schon Lisa und Jens, beide haben ibre ,,Planer* vor
sich. Nach und nach kommen auch Frieda und drei weitere S chiiler — Theo, Piet und der Besuchs-
schiiler'% — dazu und setzen sich. Die Schiiler*innen bestiicken den Tisch nach und nach mit
Arbeitsmaterialien, die sie aus ibren Taschen und den Fachern im Raum holen, bis der Tisch
richtig voll ist mit den sechs Schiiler*innen, den Federtaschen, Papierstapeln und Planern sowie
einer Jacke, die entral anf dem Tisch liegt. Frieda, die neben Lisa sit3t, ranmt noch in der Tasche,
die sie auf dem Schof§ hat — ab und an schant sie dabei gu Lisa nund auf deren Material. Beide
Schitlerinnen wispern''” miteinander und Frieda kommentiert: ,,Das habe ich schon am ersten
Tag gemacht®. Wibrend Lisa schon beginnt, in ihren Planer zu schreiben, entnimmt Frieda
schliefilich ihrer Tasche eine Federtasche, die sie vor sich anf den Tisch legt.

Im Kontrast zu anderen Schiiler*innen, die erst zum Tisch kommen und sich ein-
richten, zeigen sich Lisa und Jens zu Beginn der Situation als Schiiler*innen, die den
Ubergang zwischen Morgenkreis und anschlieBender Unterrichtszeit ziigig vollzie-
hen und sich mit dem ,,Planer* beschiftigen. Die Situation scheinen beide als eine
zu deuten, die auf die (planende) Vorbereitung der Auseinandersetzung mit unter-
richtlichen Aufgaben angelegt ist, in der sie zugleich bereits ,,arbeiten’, oder mit an-
deren Worten: in Praktiken des (vorbereitenden) Arbeitens an unterrichtlichen Auf-
gaben involviert sind — insofern auch das ,Planer Schreiben als im Morgenkreis von
den Lehrpersonen eingeforderte unterrichtliche Aufgabe zu verstehen ist. Diese Si-
tuationsdeutung ruft einen normativen Horizont auf, in dem als angemessenes Tun
erscheint, ziigig in ein — die Auseinandersetzung mit den Unterrichtsaufgaben vor-
bereitendes — Arbeiten zu kommen. Auch Frieda und die anderen Schiiler am Tisch
zeigen sich im Einrichten ihres Arbeitsplatzes auf die Vorbereitung des Arbeitens
ausgerichtet, sie wirken dabei allerdings — noch im Tun begriffen — langsamer als
Lisa und Jens.

Die rdumliche Nihe von Lisa und Frieda, die sich mit Friedas Einnahme ihres
Platzes neben Lisa einstellt, ermdglicht beiden Schiilerinnen, sich leise, vom Kame-
ramikrofon nicht einzufangen und vielleicht auch von den Mitschuiler*innen nicht

105 Die videografischen Daten, die die Grundlage fir die Analyse dieser Schliisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen® (Tabelle 5) ausgewiesen.

106 Der Begriff ,Besuchsschiiler® bezeichnet hier einen Schiiler, der nicht reguldr Schiiler der be-
forschten Lerngruppe ist, sondern besuchsweise am Unterricht teilnimmt.

107 Der genaue Wortlaut ist nicht am Material zu kliren.
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zu verstehen, zu besprechen und dabei ist es Frieda méglich, Lisas Notizen im Pla-
ner einzusehen. Friedas korperliche Ausrichtung auf Lisas Planer und ihre Aussage
G,Das habe ich schon am ersten Tag gemacht) deuten darauf hin, dass sich beide tber
den jeweiligen Status hinsichtlich einer, ihnen gemeinsamen, unterrichtlichen Auf-
gabe austauschen. Von welcher Schiilerin die Thematisierung des Standes der Auf-
gabenbearbeitung ausging, ist am Material nicht zu kliren — beide scheinen einander
gleichwohl als Aufgabengleiche zu adressieren, die sich tber ihre Progression hin-
sichtlich unterrichtlicher Aufgaben in Kenntnis setzen. Insofern Frieda dabei fiir
sich geltend macht, eine Aufgabe bereits zu einem frihen Zeitpunkt (,,s¢hon am ersten
Tag™) etledigt zu haben, positioniert sie sich als ziigig arbeitende Schiilerin, die zu-
gleich reflexiv den Verlauf ihres Arbeitsprozesses kommentiert. Diese Selbstpositi-
onierung markiert neben dem Arbeitsstand auch schnell/langsam im Arbeitspro-
zess voranzuschreiten als Unterscheidungskriterium zwischen Schiler*innen, das
diese graduell entlang des Kriteriums Arbeitstempo differenziert. Im Austauschen
tber Arbeitsstinde konnen die beiden Schiilerinnen flireinander demnach als Ori-
entierung tber den Stand der eigenen Progression und das Arbeitstempo, ob sie
also im zeitlichen Vergleich weit oder weniger weit vorangeschritten sind, fungieren
—an dieser Stelle ist (angesichts der Datenlage) jedoch nicht zu kliren, ob damit die
Relation zwischen Frieda und Lisa transformiert, ob eine Differenz zwischen bei-
den betont wird.!%® Thre bereits zu Beginn der Situation aufgerufene Positionierung
als Schilerin, die ziigig(er) den Wechsel von Unterrichtsphasen vollzieht und sich
(planend) ithrem Arbeitsprozess zuwendet, etablierend, ldsst Lisa dabei Friedas Bli-
cke und Ansprache zu, verweilt aber mit ihrer Aufmerksamkeit beim eigenen Tun.
Die zuvor rekonstruierte Situationsdeutung der Schiiler*innen am Gruppentisch
lisst sich mit Blick auf die Bezugnahme von Frieda und Lisa aufeinander, dem Aus-
tauschen tiber Arbeitsstinde und Arbeitstempo, erweitern: Die Selbstpositionierun-
gen tber die Fokussierung auf den eigenen Arbeitsprozess und den normativen
Horizont, dass nimlich Unterrichtsaufgaben ziigig zu erledigen sind, etablierend,
scheint neben der (mehr oder weniger ziigig sich vollzichenden) planenden Vorbe-
reitung des eigenen Arbeitsprozesses nun auch angemessen, dass Schiller*innen
sich tiber den Arbeitsstand anderer informieren bzw. andere Giber den eigenen Ar-
beitsstand informieren und damit fiireinander — eben tber Arbeitsstand und Ar-
beitstempo — graduell unterschiedlich, oder: dhnlich, erscheinen. Die Bezugnahme
der Schilerinnen Frieda und Lisa aufeinander ldsst sich dabei als auf Exklusivitdt
hin angelegte Dyade deuten, insofern in das Fliistern einerseits und die Thematisie-
rung von Gemeinsamkeit andererseits eine Besonderung von den anderen am Tisch
anwesenden Schiilern eingelassen ist.

108 Zugleich liegt es nahe, die Art und Weise, wie Frieda sich positioniert, als Betonung von Ahnlich-
keit (nicht von Unterschiedlichkeit) zwischen beiden Schiilerinnen zu lesen, insofern sich Lisa in der
Situation schon zuvor als zligig arbeitende Schiilerin zeigte.
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Episode 11

Nun kommt anch Fran Stabl an den Tisch. Sie fragt, wem die Jacke (die anf dem Tisch liegt)
gebire, und sorgt, nachdem jemand'”? den Besitzer (,,Jan*) genannt hat, dafiir, dass ,,die Jacke
bitte vom Tisch runter” kommt, bevor sie sich dem Besuchsschiiler suwendet und mit ibm die
Nutzung eines Bruchrechnen-Brettes'10 bespricht. ! Wiihrend Lisa in ihrem Planer schreibt, sind
Frieda und die anderen Schiiler am Tisch der Interaktion zwischen Frau Stabl und dem Besuchs-
schiiler zugewandt. Als deren Erklarung ins Stoppen kommt, fragt Piet: ,,Was suchen Sie jetzt?
und Fran Stahl antwortet: ,,Nach einem Drittel”. Kurg daranf fragt sie: ,,Siebt jemand von ench
ezn Drittel? . Schiiefflich findet sie das entsprechende Plittchen und wendet sich wieder dem Be-
suchsschiiler zn; unterdessen tritt Herr Weber, der andere anwesende Lebrer im Raum, an den
Tisch, spricht kurg mit Theo, und gebt dann wieder. Als anch Fran Stabl sich zum Geben bereit
macht, spricht Theo sie an und beide halten kurg Riicksprache. Wéibrend Frieda das Gescheben
verfolgt, holt sie ibren Planer und einen Ordner hervor, und anch Lisas Blick schweift ab und an
zu dem Gescheben, bis die Lebrerin den Tisch verldsst.

Als die Lehrerin Frau Stahl zum Gruppentisch kommt, wendet sie sich mit der
Frage, wem die Jacke gehore, an die Tischoffentlichkeit und fordert dann ein, dass
die Jacke vom Tisch genommen wird. Die Situation am Tisch markiert sie damit
zunichst als eine, in der der Tisch nicht mit (grolen) Kleidungsstiicken belegt sein
soll. Die Herstellung einer angemessenen Ordnung der Dinge auf dem Tisch kénnte
als Praktik auf eine normative Vorstellung der unterrichtlichen Arbeitsatmosphire
verweisen, in der etwa die Tischfliche fir die Dinge des unterrichtlichen Arbeitens
vorbehalten sein soll. Die Lehrerin bringt damit eine mit der, im Etablieren begrif-
fenen, Ausrichtung der Schiller*innen am Gruppentisch auf das Vorbereiten ihrer
Arbeitsprozesse partiell konkurrierende Deutung der Situation ein, in der die Her-
stellung einer angemessenen Ordnung der Dinge auf dem Tisch der Ausrichtung
der Schiler*innen auf ihre Arbeitsprozesse vorgeordnet ist; die Lehrerin positio-
niert sich dabei als Person, der die Deutung, welche Dinge (nicht) auf dem Tisch
liegen diirfen, obliegt und die diejenigen, die sie am Tisch vorfindet, die Gruppe
von Schiler*innen also, zur Durchsetzung ihrer Deutung aufrufen kann. Die Schii-
ler*innen werden in dieser tischéffentlichen Ansprache als welche adressiert, die
zwar kollektiv fiir die Ordnung der Dinge am Tisch zustindig sind, thre Zustindig-
keit aber bislang (denn die Jacke liegt ja auf dem Tisch) nicht eingeldst haben, und
deren derzeitige Titigkeit (bspw. den Planer auszufiillen) eben dieser Zustindigkeit

109 Fs ist eine Stimme aus dem Off zu héren, vermutlich spricht hier Piet.

110 Anders als die anderen Schiiler*innen am Tisch, vor denen Bl6cke und (geheftete) Arbeitsbégen
liegen, hat der Besuchsschiiler ein ,Bruchrechnen-Brett® vor sich, d. h. einen gréBeren Holzrahmen,
in dem verschiedene Zahlenfelder angeordnet sind und der zum Teil mit kleinen Plastikplittchen be-
legt ist; einige Plittchen liegen um das Brett herum auf dem Tisch verteilt.

11 Zugunsten der Fokussierung auf das Geschehen um Lisa und Frieda kiirze ich hier, wie auch an
anderen Stellen in der Fall-Geschichte, die Darstellung dessen, was am Tisch (noch) geschicht, in-
dem ich es zusammenfassend beschreibe.
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nachzuordnen ist. Diese Positionierung der Schiler*innen scheint performativ
wirksam: Prompt wird der Besitzer der Jacke genannt, dann gerufen und dann
nimmt er seine Jacke vom Tisch.

Auch die dyadisch angelegte Bezugnahme!!2 von Frau Stahl auf den Besuchs-
schiiler fokussiert die Aufmerksamkeit der Schiller*innen am Tisch. Was auf dem
Tisch liegt, ist ebenso wie diejenigen, die am Tisch sitzen oder stehen, und das, was
am Tisch gesagt wird (sofern es nicht gefliistert ist), angesichts der rdumlichen Si-
tuierung der Wahrnehmung aller — also: der Tischoffentlichkeit — ausgesetzt. Inso-
fern ist eine kollektive Bezugnahme auf das, was am Tisch geschieht, in besonderer
Weise nahegelegt — insbesondere, wenn eine Person (mit einer anderen) spricht.!!?
Wenngleich in die Bezugnahme zwischen Lehrerin und Besuchsschiler zunichst
keine — sprachliche — Adressierung der anderen Schiiler*innen eingelassen ist, posi-
tionieren sich diese dennoch (méglicherweise die zuvor aufgerufene kollektive Zu-
stindigkeit fiir die Ordnung der Dinge auf dem Tisch aufrechterhaltend) als zuge-
wandt: Wihrend Frieda das Geschehen verfolgt und zugleich in Praktiken des Vor-
bereitens ihres Arbeitsprozesses verbleibt, wenn sie derweil ihrer Tasche Arbeits-
materialien entnimmt, wendet sich Lisa zwar partiell der dyadischen Bezugnahme
der Lehrerin zum Besuchsschiiler zu, bleibt jedoch insgesamt schreibend auf ihren
Planer fokussiert. Demgegeniiber positioniert sich Piet mit seiner Frage (,,Was suchen
Sie jerzt?”), die als Angebot einer Unterstiitzung dessen, was Frau Stahl tut, zu ver-
stehen ist, als mit-zustindig fiir — wie sich herausstellt — das Finden des fehlenden
Plittchens — und damit in gewisser Weise auch fir das Gelingen der Einweisung
des Besuchsschiilers in das Bruchrechnen-Brett oder: die Erméglichung seines Ar-
beitsprozesses. Und diese Mit-Zustindigkeit der Schiller*innen fiir das Arbeiten an-
derer fordert Frau Stahl mit der Frage an die Tischoffentlichkeit (,,8zehz jemand von
euch ein Drittel?) auch im Verlauf des Geschehens ein und etabliert damit eine Not-
mativitit, nach der Schiler*innen (am Tisch) als Kollektiv ansprechbar und nicht
nur fir die Ordnung am Tisch zustindig gemacht werden kénnen, sondern auch
mit-zustindig fiir die gelingende Einweisung des Besuchsschilers (und damit auch
fir die Anbahnung seiner Auseinandersetzung mit dem Bruchrechnen-Brett) sind.

12 Praktiken der dyadischen Bezugnahmen von Lehrpersonen auf Schiller*innen stehen nicht im
Fokus der Analyse, daher wird an dieser Stelle auf eine detaillierte Darstellung verzichtet. Dennoch
sei darauf hingewiesen, dass die Zuwendung der Lehrerin zum Besuchsschiiler diesen von den ande-
ren Schiiler*innen, die am Tisch sitzen, differenziert: Diese sind eben — im Kontrast — nicht Adres-
sat*innen einer Einweisung in Lernmaterial durch eine Lehrperson, sondern zur Planung ihrer Auf-
gaben(bearbeitung) aufgerufen und erscheinen damit als im Umgang mit dieser unterrichtlichen An-
forderung erfahrene Schiiler*innen antizipiert.

113 Gedankenexperimentell wire vorstellbar, dass die Lehrerin, wihrend sie sich dem Besuchsschiiler
zuwendet, die Schiiler*innen auf ihre individuelle Auseinandersetzung mit den Aufgaben verweist
und damit die konkurrierenden Anforderungen in der Situation relativiert. Insofern dies ausbleibt,
scheinen Praktiken der Fokussierung auf das eigene Tun oder exklusive, dyadisch organisierte Be-
zugnahmen von Schiiler*innen aufeinander in besonderer Weise prekir bzw. nur mit Aufwand auf-
recht zu erhalten.
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Die graduell intensive(re) Zuwendung der Schiiler*innen zu den eigenen Arbeits-
materialien (d. h. dem eigenen Arbeitsprozess) und/oder zum Geschehen um die
Lehrerin und den Besuchsschiiler lisst sich demgemil als Ausdruck der Vermitt-
lung kontrastierender Anforderungen (die mit den beiden rekonstruierten Situati-
onsdeutungen einhergehen) verstehen, insofern die Zustindigkeit fiir das Figene,
die mit der Praktik des (vorbereitenden) Arbeitens an unterrichtlichen Aufgaben
korrespondiert, mit der Mit-Zustindigkeit fir andere(s) der (tischéffentlichen)
Praktik der Zuwendung zu Arbeitsprozessen anderer konkurriert und eine (parti-
elle) Abwendung vom kollektiven Geschehen fir Lisa und Frieda nur im Modus
einer (mehr oder weniger) beildufigen Zugewandtheit méglich zu sein scheint.

Episode 111

Frieda wendet sich ibrem Planer zu. Dann fragt sie Lisa: ,,Wie beifst noch mal dieses Heft, das
wir? . Lisa antwortet, sich Frieda zuwendend: ,,Ja, Bruchrechnen eins. Wiibrend Frieda nun
etwas in thren Planer schreibt, schligt Lisa ibren Planer 2u, legt sich mit dem Oberkorper darauf.
Kurz schalten sich die beiden in ein tischoffentliches Gesprich siber einen anstebenden Ausflug mit
der Klasse ¢in, Frieda hat den Planer noch vor sich. Dann endet das Gespréch am Tisch und
Frieda, wieder auf ibren Planer fokussiert, murmelt: ,,Okay, jetzt kommt*; Lisa fragt abrupt:
15t jetzt Englisch?* und Frieda antwortet: ,,Nein". ,,Mathe beantwortet Lisa sich ihre Frage
dann selbst. Lisa entnimmt ibrem Ordner Bldtter, die sie Frieda jibergibt — so als ob sie diese fiir
Frieda anfboewabrt hatte — und Frieda legt die Blatter in ibre Tasche. Dann nimmt Lisa ibre
Bruchrechnen-Arbeitsbigen und ein Blatt, anf dem Anfoaben bandschriftlich geschrieben sind, ans
dem Ordner und beginnt zu murmeln; vielleicht liest sie vor, was anf demr Blatt steht. Frieda
bldttert wibrenddessen in ihrem Ordner und sagt dann leise: ,,Du darfst anch warten, ne. Ist nicht
verboten . Obne aufzuschanen antwortet Lisa: ,,Aber ich bin schon weiter als du*, und beginnt
auf thr Rechenblatt 2u schreiben.

Mit der kérpetlichen Ausrichtung auf ihren Planer zeigt sich Frieda als auf ihre Ar-
beit (hier: das retro- oder prospektive Ausfiillen des Planers) ausgerichtet; ihre Frage
nach der Bezeichnung eines bestimmten Artefakts (,, We beifit noch mal dieses Heft, das
wir?®) konnte sich demgemal auf ein Artefakt des Unterrichts beziehen — dessen
Namen sie fiir die Aufrechterhaltung ihrer Auseinandersetzung mit dem Planer be-
nétigt. Zwar ist in die Frage keine direkte Ansprache eingelassen, denn Frieda
kénnte sich an die Tischoffentlichkeit wenden, sie entwirft gleichwohl ein Gegen-
tber, der*die tber die erfragte Information verfiigt (also mit dem Heft vertraut ist)
und bereit ist, die erfragte Information zu geben. Insofern Frieda dabei auf eine
Vertrautheit mit dem Heft verweist, die sie selbst einschlie3t (,,wi*), erscheint die
erfragte Bezeichnung als Wissen derjenigen, die — wie sie — mit dem Heft vertraut
sind, also im weitesten Sinne aufgabengleich sind, und als Wissen, tber das sie im
Prinzip auch verfiigt, das sie situativ aber nicht abrufen kann. Die bislang fiir das
Geschehen am Gruppentisch rekonstruierten Situationsdeutungen und deren Nor-
mativitdt behalten dabei Giltigkeit: Fir Schiler*innen erscheint in der Situation
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angemessen, sich den eigenen unterrichtlichen Aufgaben ebenso wie den Arbeits-
prozessen anderer zuzuwenden — sich also fur den Arbeitsprozess anderer Schii-
ler*innen mit-zustindig zu zeigen, wenn diese zugunsten der Absicherung der eige-
nen Progression Informationen einholen. Die Differenz, entlang derer sich die Po-
sitionen unterscheiden, die in Friedas Frage entworfen werden, erscheint graduell
und momenthaft: Es geht bei der erfragten Information um die Aktualisierung von
etwas, das schon gewusst wurde, aber situativ nicht abrufbar ist. Mit ihrer Antwort
(oJa, Bruchrechnen eins®) zeigt sich Lisa angesprochen: Sie fihrt die zuvor initiierte
exklusive Dyade fort und iibernimmt die in Friedas Frage eingelassene Positionie-
rung als aufgabengleiche, mit-zustindige Mitschilerin, die aufgefordert ist, eine In-
formation zu geben; dabei wendet sie sich Frieda, anders als zuvor, auch kérpetlich
zu und bestitigt deren Situationsdeutung. Passend dazu positioniert sich auch
Frieda weiterhin als auf die eigene Arbeit hin ausgerichtet — sie schreibt in ihren
Planer.

Wenn Lisa nun in der Folge das Artefakt Planer zugeschlagen unter dem eigenen
Oberkdrper verbirgt, scheint sie kérperlich das Ende der Arbeit an diesem anzuzei-
gen. Das folgende Gesprich am Gruppentisch verweist auf eine inhaltliche Nahe
zur Planungstitigkeit, die mit dem Artefakt Planer verbunden ist — es geht um einen
anstehenden Klassenausflug. Auch nachdem die Lehrerin den Gruppentisch verlas-
sen hat, bleibt also die beildufige kollektive Bezogenheit der Schiiler*innen aufei-
nander bestehen und die Situation wird von den Schiiler*innen weiterhin als eine
gedeutet, in der sie neben der Fokussierung auf das eigene Tun fortlaufend eine
tischweite Offentlichkeit herstellen bzw. sich im Modus der Beildufigkeit beteiligen
kénnen und ihre Beteiligung aber auch — genauso beildufig — zugunsten der Fokus-
sierung auf die Bearbeitung unterrichtlicher Aufgaben wieder einstellen kénnen.

Wihrend sich anschlieBend Frieda planend ihrem Tun zuwendet (,,Okay, jerzt
kommt*), fragt Lisa, ob nun eine Englisch-Arbeitsphase anstehe (,,s¢ jerzt Englisch?™).
Das zuvor von Frieda ausgehende Einholen von Informationen setzt sich damit
aufseiten Lisas fort: Auch Lisa zeigt sich auf ihr unterrichtliches Tun gerichtet und
auch sie holt eine — fir das Weiterarbeiten relevante — Information ein, die per se
gewusst, situativ aber nicht abrufbar scheint. Dabei fiigt sich Lisas Frage in die Mar-
kierung der Situation als Ende der einen bzw. Beginn einer anderen Unterrichts-
phase ein: Es gilt nun, die zu bearbeitenden Aufgaben zu wihlen und in eine weitere
Arbeitsphase einzutreten; andere Fokussierungen, wie etwa nicht an Unterrichts-
aufgaben zu arbeiten, erscheinen dabei nicht als Option. Wie zuvor Friedas Frage
kénnte sich auch Lisa nun an die Tischéffentlichkeit richten — aber wie zuvor zeigt
sich auch jetzt die andere angesprochen, wenn Frieda antwortet (,,Nei#). Auch
wenn sich Lisa ithre Frage nun selbst beantwortet (,,Mathe) positionieren sich beide
Schiilerinnen in der vorliegenden Situation doch fortwihrend exklusiv fiir das, den
Arbeitsprozess der anderen aufrechterhaltende, Informieren der je anderen zustin-
dig — in das sich ebenso das folgende Weitergeben von Arbeitsblittern einordnet.
Die Schiilerinnen etablieren eine Situationsdeutung, nach der in der Unterrichtszeit
gearbeitet, sich aber eben auch im Rahmen einer exklusiven Zuwendung gegenseitig
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so informiert wird, dass Arbeitsprozesse aufrechterhalten werden kénnen. Diese
Deutung scheint sich an einer Normativitit zu orientieren, die lauten kénnte: Schii-
ler*innen sind einander Ansprechpartner*innen, wenn es um die Weitergabe von
Informationen geht, die die Fortfithrung der eigenen Progression ermdglichen, und
zu ansprechbaren Informationstriger*innen werden sie fiireinander durch ein — per
se — geteiltes Wissen (Uber die Bezeichnungen von Material oder Giber den Unter-
richtsverlauf), das fir die*den sich Informierende*n im Moment des Fragens nicht
verfiigbar ist.

Als Frieda im weiteren Verlauf der Situation Lisa, die sich derweil an ihren Ma-
thematikaufgaben arbeitend zeigt, zu warten auffordert (,,Du darfst auch warten, ne. Ist
nicht verboten™), erweitert sie die etablierte Deutung der Situation: Die schon zuvor
betonte Gemeinsamkeit (Aufgaben- und Fachgleichheit) beider Schilerinnen er-
neut aufrufend, entwirft sie einen Arbeitsmodus, in dem beide ihr unterrichtlichen
Tun (die Bearbeitung ihrer Aufgaben) synchronisieren. Frieda positioniert sich da-
mit als im Vergleich zu Lisa langsamere Schulerin, der an einer gleichzeitig sich
vollziechenden Progression in der folgenden Unterrichtsphase gelegen ist. Dabei an-
tizipiert sie aufseiten Lisas einen passenden!!* Arbeitsstand (an den gleichen Aufga-
ben) und dass jene die Bearbeitung ihrer Aufgaben zugunsten eines gleichzeitigen
Voranschreitens beider Schiilerinnen im Arbeitsprozess zuriickstellt. Sinnvoll er-
scheint die Aufforderung zu warten indes nur, wenn sie prospektiv auf die Auf-
rechterhaltung der Dyade, in der bislang gegenseitig Informationen eingeholt und
gegeben wurden, zielt: Ein synchron organisierter Arbeitsprozess der Schiilerinnen
an den gleichen Aufgaben kénnte beiden ermdglichen, sich fortlaufend in Bezug
auf Fragen, die die Aufgabenbearbeitung betreffen, zu verstindigen. Dieser Auffor-
derung und der eingelassenen Adressierung begegnet Lisa mit dem Hinweis auf den
vorangeschrittenen Stand ihrer Auseinandersetzung mit den unterrichtlichen Auf-
gaben (,,Aber ich bin schon weiter als du’®). Sie weist damit Friedas Positionierung als
passende Arbeitspartnerin nicht per se zurtick, sondern deren Primisse — den pas-
senden Atbeitsstand. Auf Frieda zu warten, hiel3e fur Lisa, nicht nur auf das Ende
von deren Beschiftigung mit dem Planer, sondern eben auch darauf zu warten, dass
diese den gleichen Arbeitsstand hinsichtlich der Auseinandersetzung mit den Ma-
thematikaufgaben erreicht; dies erscheint jedoch in Lisas Situationsdeutung nicht
angemessen. In der Unterrichtszeit ist ziigig zu arbeiten, anstatt zu warten, kénnte
die Norm lauten, auf die Lisa referiert, wenn sie den héheren Stellenwert der eige-
nen Progression gegeniiber der Aufrechterhaltung der Informations-Dyade (und
des prospektiv entworfenen, gleichzeitigen Tuns der Schiilerinnen) markiert — und
die Differenz zwischen beiden Schiilerinnen hinsichtlich ihres jeweiligen Arbeits-
standes markiert die Grenze ihrer Passung als Arbeitspartnerinnen.

114 Gedankenexperimentell erscheint die Aufforderung zu warten dann sinnvoll, wenn Frieda hier
auf das Beenden der planenden Vorbereitung (Planer schreiben) referiert und in Aussicht stellt, dass
anschlieend gleichzeitig an gleichen Aufgaben gearbeitet werden kann.
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Episode 11

Wieder entspinnt sich ein Gesprach am Tisch und Herr Weber, der am Nebentisch sitzt, beugt
sich beritber— die Schiiler*innen sollen leiser sein. Auch dieses Gesprach verebbt, Lisa wendet sich
thren Arbeitsbogen zun. Dann gebt Frieda zum Regal am Fenster und holt dort Arbeitsbigen aus
threr Materialkiste. Sie blattert diese am Platz, durch und schant dabei, wie nm sich zu orientieren,
woran diese arbeitet, anch auf Lisas Arbeitsbigen. Kurg darauf fragt sie: ,,Stebt da Lisa dranf?",
Lisa blickt auf und beide fliistern’”® kurz, iiber Lisas Kettenanhdnger, an dem diese bereits eine
Weile herumgespielt hatte. Nun wendet sich Lisa Friedas Arbeitsbogen zu und fragt: ,,Bist du
da?*— ,Ja*, antwortet Frieda und Lisa zeigt mit dem Fiiller auf ihren eigenen Arbeitsbogen, sie
kommentiert: ,,Das babe ich jett schon geschafft”

Am Tisch entflammt erneut ein Gesprich und endet wieder, als Herr Weber inter-
veniert: Nicht die kollektive Bezogenheit der Schiiler*innen am Gruppentisch wird
dabei vom Lehrer problematisiert, sondern deren Lautstirke — dhnlich wie zuvor
Frau Stahl zeigt sich auch in dieser Situation eine Lehrperson fiir die Herstellung
einer angemessenen Arbeitsatmosphare (hier mit Blick auf die Lautstirke am Tisch
bzw. im Raum) im Unterricht zustindig.

Frieda macht sich zum Bearbeiten der Mathematikaufgaben bereit, dass sie sich
dabei iiber Lisas Arbeitsstand zu vergewissern scheint, kann als Referenz auf die
zuvor verhandelte Passung beider Schiilerinnen verstanden werden. Im Anschluss
entwickelt sich ein kurzes Gesprich zwischen den beiden Schilerinnen — es geht
um Lisas Kettenanhinger (,,Stebht da Lisa dranf?). Diese erneute verbale Bezug-
nahme setzt die exklusive Dyade fort, oder: die Dyade wird vortibergehend und mit
Riickgriff auf einen Themenwechsel (von den unterrichtlichen Aufgaben zum Pri-
vaten) am Laufen gehalten. Die Situationsdefinition, nach der im Unterricht ziigig
zu arbeiten ist, erfdhrt an dieser Stelle eine Wendung, denn es scheint auch einen
Raum fir (kurze) private Gespriche zu geben — der im Anschluss jedoch wieder
geschlossen wird, wenn Lisa sich (auch korperlich) Friedas Aufgaben zuwendet und
nach deren Arbeitsstand fragt (,,Bisz du da?”). Diese Frage verstehe ich als Referenz
auf die zuvor — wegen Nicht-Passung — abgelehnte Fortfithrung der dyadischen Be-
zugnahme (mit Unterrichtsbezug) beider Schillerinnen, d. h. als Vergewisserung
dariiber, ob die Differenz der Arbeitsstinde noch immer eine Passung ausschlie3t.
Als Frieda bejaht, verweist Lisa allerdings auf ihre eigene Progression (,,Das habe ich
Jerzt schon geschaff ‘) und illustriert damit nicht nur, dass und warum sie — ihrer Pro-
gression geschuldet — nicht warten konnte, sondern verleiht auch der Normativitit,
dass im Unterricht zligig zu arbeiten ist, in besonderer Weise Geltung.

115 Der genaue Wortlaut ist nicht am Material zu kliren.
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Episode 17

Frieda unterbricht Lisa und fragt: ,,\Wir sollen einfach hier nur viernndzwanzig ein halb rech-
nen?“. Beide beugen sich siber Lisas Arbeitsblatt und Lisa sagt: ,,Du machst hier ein Viertel und
da unten sind vierundzwanzig®, dabei dentet sie anf das Arbeitsblatt. ,,Wie viel mal passt die
Vier in die Viernndzwanzig?*, fragt sie dann und schant Frieda an. Frieda stockt erst kurg,
dann antwortet sie: ,,Acht®, bevor sie hinzufiigt: ,,Nein, nein". Lisa korrigiert: ,,Sechsmal®. ] a,
egal®, antwortet Frieda, und Lisa spricht weiter: ,,So, und dann musst du natiirlich, wenn das
hier viernndzmwanzig sind, musst du sechs mal eins“— ,,Sind?*, fragt sie dann nach einer kurzen
Pause und antwortet dann selbst: ,,Sechs*. Die beiden schauen sich an und Frieda bejabt, dann
Sfabrt Lisa fort: ,,Und dann sind dis sechs Vierundzanzigstel, da wo x dranfsteht*. |,V erstan-
den?*, sett sie nach einer kurzen Panse nach. Frieda bejabt und fiigt dann an: ,Ist ja eigentlich
voll leicht” Lisa antwortet: ,, Also dis is’ leicht, aber hier wird's schwer®, dabei deutet sie mit dem
Stift auf den Anfgabenbogen.

Wenn Frieda mit einer vergewissernden Frage zum Vorgehen bei der Aufgabenls-
sung (, Wir sollen einfach hier nur viernndzmwanzig ein halb rechnen?”) in das sich, mit Lisas
Hlustration der eigenen Progression, abzeichnende Ende der Informations-Dyade
cinhakt, schlief3t sie an die bereits etablierte Situationsdeutung und deren Normati-
vitit an: In der Unterrichtszeit gilt es zu arbeiten, und wenn Informationen fehlen
und Arbeitsprozesse Gefahr laufen, ins Stocken zu geraten, zeigen sich Mitschii-
ler*innen fiir die Arbeitsprozesse anderer mit-zustindig, indem sie einander infor-
mieren. Frieda adressiert, wiederum die Gemeinsambkeit (,,»77) zwischen beiden
Schiilerinnen thematisierend, Lisa als diejenige, die ihre Frage beantwortet, und an-
tizipiert, dass diese (wohl vor dem Hintergrund ihres weiter vorangeschrittenen At-
beitsstandes) um den richtigen Losungsweg weil3; dabei zeigt sie sich selbst als Schii-
lerin, der zur weiteren Aufgabenbearbeitung eine relevante Information — ndmlich,
ob das angedachte Vorgehen richtig ist — fehlt, die aber kein grundlegendes Problem
bei der Aufgabenbearbeitung hat, insofern es sich ndmlich um ein ,eznfaches Vorge-
hen handelt.

Lisa geht in ihrer Antwort allerdings tiber eine Ratifikation von Friedas Vor-
schlag zum Rechenweg hinaus: Sie beantwortet also Friedas Frage nicht, wenn sie
beginnt, den Rechenweg schrittweise, von abfragenden Elementen (,,Wie vie/ mal
passt die Vier in die Viernndzwanzig?®) durchzogen, in einem instruierenden Duktus
(50, und dann musst du natiirlich, wenn das hier vierundzwanzig sind, musst du sechs mal eins®)
darzulegen, und versichert sich abschlieBend dariiber, dass Frieda ,,verstanden’ habe.
Damit transformiert sie die Praktik des gegenseitigen Informierens, die die dyadi-
sche Bezugnahme bislang organisiert hat, ebenso wie die mit der Praktik verbunde-
nen Positionen und die Relation, in die sie eingeriickt sind. Lisa tritt zeitweise vom
eigenen Arbeitsprozess zuriick und zeigt sich — Frieda das Vorgehen der Aufgaben-
16sung darlegend und tGber Arbeitsschritte instruierend — in stirkerer Weise fiir de-
ren Progression mit-zustindig, als dies fiir eine Ratifikation des vorgeschlagenen
Vorgehens beim Rechnen (richtig/falsch) erfordetlich wire. Anders als zu warten
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erscheint etwas zu erkliren! dabei als triftiger Grund, die eigene Progression zu-
gunsten von Friedas Arbeitsprozess hintenan zu stellen. Denkbar ist, dass diese
Praktik Teil des Synchronisierens ist, insofern sie darauf zielen kénnte, Frieda auf
einen passenden Arbeitsstand zu bringen. Lisa antizipiert Frieda dabei entlang des
graduellen Differenzkriteriums Wissen, das sich zwischen den Polen schon mehr
und noch weniger zu wissen aufspannt, als eine, der (noch) Wissen um den richtigen
Lésungsweg fehlt, und positioniert sich selbst demgegentiber als diejenige, die tiber
das (Frieda noch fehlende) Wissen bereits verfiigt. Zwar unterscheiden sich die Po-
sitionen Lisas und Friedas nur graduell voneinander, nimlich im Bereich des (schon
mehr/noch weniger) Wissens, dennoch deutet sich entlang des Differenzkriteriums
Wissen eine asymmetrische Relationierung beider Positionen an: Schon mehr zu
wissen, das lisst sich an dieser Sequenz zeigen, geht damit einher, das (noch weni-
ger) Wissen der anderen zu deuten und eben darauf mit einer Erklirung zu antwor-
ten, in einem instruierenden Duktus die Fithrung iiber das Gesprich zu tiberneh-
men, der anderen Aufgaben zu stellen und sich schlieSlich Gber die Wirksamkeit
der eigenen Erkldrung fiir das Wissen der anderen zu vergewissern. !’

Frieda signalisiert im Anschluss zwar, dass sie verstanden habe, und scheint da-
mit die von Lisa eingeleitete Transformation der Bezugnahme in eine Bezugnahme,
die durch Praktiken des Erklirens, Abfragens, Instruierens und des Rickversi-
cherns iber Verstehen organisiert ist, zu stiitzen; sie weist mit dem geradezu lako-
nisch anmutenden Verweis auf den niedrigen Anforderungscharakter der Aufgaben
(152 ja eigentlich voll leich?®) zunichst zurtick, was Lisa unterstellt hatte — dass sie nim-
lich einer ausfiithrlichen Erklirung bedarf.!'® Diese Deutung ldsst Lisa jedoch nur
partiell gelten, wenn sie Frieda zwar zundchst zustimmt (,,.A%0 dis is’ leich?”), fir die
folgenden Aufgaben aber in Aussicht stellt, dass diese ,,sehwer’ sind. Dieser Wort-
wechsel zwischen Lisa und Frieda ldsst sich vordergriindig als Aushandlung von
Deutungen iiber den Anforderungscharakter der Mathematikaufgaben lesen, in thm

116 Mit ,erkldren® bezeichne ich das Geschehen, insofern es gemeinhin an Erkliren erinnert — d. h.,,
ich erkenne es als Praktik des Erklirens wieder. Eine didaktische Diskussion tiber die Qualitit der
Darlegung dessen, was beim Rechnen zu tun ist, kann an dieser Stelle nicht geleistet werden; es ist
davon auszugehen, dass eine interdisziplinire Perspektive auf die Daten, die die Deutung etwa um
fachdidaktische Uberlegungen anreichert, mit einem weiteren Erkenntnisgewinn verbunden wire!

17 An dieser Stelle fithre ich die Rekonstruktion nicht weiter aus; die Darstellung von Praktiken und
den zueinander relationierten Positionen in Bezugnahmen von Schiiler*innen, in denen die Weiter-
fithrung von Arbeitsprozessen angebahnt wird, ist Gegenstand der zweiten Gruppe von analysierten
Schliisselszenen (Kapitel 5.2).

118 Jch lese diese Selbstpositionierung von Frieda auch als Zurtickweisung der Transformation der
Bezugnahme, in die ein Unbehagen gegentiber dem damit verbundenen Positionengefiige eingelas-
sen sein kann. Diese Bewegung kénnte vielleicht als aktives ,,undoing® (Hirschauer & Boll 2017,

S. 11; vgl. auch Hirschauer 2001a) gedeutet werden, das die in Anschlag gebrachte Differenzsetzung,
ebenso wie die damit emergierenden Subjektpositionen und Relationen, (mindestens voriibergehend)
still stellt.
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werden doch zugleich die sich in der Transformation der Bezugnahme anbahnen-
den Anderungen der (Selbst-)Positionierungen der beiden Schiilerinnen mitverhan-
delt, wenn doch der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben mit dem eigenen (noch we-
niger/schon mehr) Wissen verbunden ist und damit auch — praktisch — als Bezugs-
punkt einer asymmetrischen Relationierung der beiden Positionen zueinander rele-
vant wird.

Episode 11

I weiteren Verlanf der Situation'’? wechseln sich Phasen, in denen beide Schiilerinnen unter
Lisas Fiibrung 1dsungswege besprechen, it solchen ab, in denen beide an ihren eigenen Aufgaben
rechneny mehrfach verstandigen Lisa und Frieda sich dabei iiber den Arbeitsstand der je anderen.
Wieder schreiben beide, dann fragt Lisa, Frieda ansebend: ,,Hast du jet3t schon drei Sechstel?
und Frieda ,,hmmt" bejahend. ,,Okay, dann*, setzt Lisa fort und Frieda fragt: ,,Machen wir
Jetzt so runter oder s02%, ,,Nee, so und dann*, geigt Lisa auf ihrem Blatt. ,,]a, warte knrz, dann
mach ich hier®, sagt Frieda dann und schreibt etwas auf. In der Folgezeit einigen sich die beiden
Schiilerinnen daranf, welche Aufgabe sie bearbeiten und dann sagt Lisa: ,,Du machst die ndchste*,
lebnt sich guriick, schant Frieda an und fiigt hinzn: ,,Dann kdnnen wir uns immer abwechseln
Beide Schiilerinnen wenden sich ihren Arbeitsblittern zu und verkiinden, immer nach kurzen
Pausen, abwechseind die Ergebnisse der Aufgaben. Sie schreiben, hin und wieder schanen sie sich
an, mal verbessert die eine das Ergebnis der anderen. Als sie mit einem Aufgabenbiindel fertig
sind, fragt Lisa: ,,So, wer fangt an?* und setzt dann fort: ,,Du. ,,Okay*, antwortet Frieda und
wieder rechnen sie synchron und verkiinden abwechselnd die Ergebnisse. Die anderen Schiiler am
Tisch arbeiten wébrend dieser Sitnation je fiir sich und werden von Lisa und Frieda — jenseits der
Gesprache, die sich am Tisch entwickeln — nicht beachtet; anch als Herr Weber sich swischendurch
Theo und seinen Aufgaben zuwendet, bleiben 1isa und Frieda anfeinander bezogen.

Die Praktiken, die den Verlauf der Situation organisieren, wechseln: Neben der in-
dividuellen Arbeit an der Progression treten Frieda und Lisa in Praktiken ein, in
denen — wie zuvor skizziert — der Arbeitsprozess Friedas im Fokus steht. Auf eine
weitere Vergewisserung von Lisa tiber Friedas Arbeitsstand (,,Has? du jetzt schon drei
Sechstel?) folgt schlieBlich eine Synchronisierung der Arbeitsprozesse beider Schii-
lerinnen: Frieda scheint nun aus Lisas Perspektive weit genug vorangeschritten, um
gemeinsam an den gleichen Aufgaben zu arbeiten, denn Lisa ratifiziert (,,Okay®)
Friedas Bejahen und positioniert sie so als passende Arbeitspartnerin. Nachfolgend
benennt Frieda Alternativen fiir das weitere Vorgehen bei der gemeinsamen Aufga-
benbearbeitung (,,Machen wir jet3t so runter oder s07°°) und Lisa favorisiert ein spezifi-

119 Hier markiere ich eine Auslassung: Die folgenden etwa zehn Minuten des Situationsverlaufs wer-
den zugunsten der Darstellung des Verlaufs der Dyade nur zusammenfassend beschrieben; ein kur-
zer Ausschnitt innerhalb des hier ausgelassenen Geschehens wird als Schliisselszene ,,Dafiir hat man
eigentlich ein Hausaufgabenheft” (Kapitel 5.3.3) in der dritten Gruppe von Schliisselszenen analy-
siert.
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sches Vorgehen (,,Nee, so und dann). Dass Friedas Arbeitsprozess zuvor in der Be-
zugnahme beider Schillerinnen aufeinander fokussiert wurde, ldsst sich als Vorbe-
reitung des Synchronisierens verstehen. Der Modus, den Lisa fiir den Beginn vor-
schldgt (,,Du machst die nichste |...] Dann kinnen wir uns immer abwechseln’) erscheint
dabei fast wie eine letzte Priifung von Friedas Passung, die sich gleichwohl als an-
gemessene Arbeitspartnerin zu erweisen scheint, wenn sich die Schiilerinnen in der
Folge beim Rechnen bzw. beim Vortragen der Ergebnisse von Aufgaben abwech-
seln; dabei scheint die andere je auch mitzurechnen, wenn Losungen verifiziert oder
in Frage gestellt werden. Die Schiiler*innen gestalten ihre Arbeitsprozesse als ge-
meinsam organisierte Arbeit zur gleichen Zeit, am gleichen Ort und an der gleichen
Sache, deren Progression fortlaufend tiber das gegenseitige Riickversichern und In-
formieren dariiber, ob das Gerechnete richtig ist, abgestiitzt wird. Dabei bleiben sie
exklusiv dyadisch aufeinander bezogen und adressieren einander unter Betonung
einer geteilten Orientierung an der eigenen Progression hinsichtlich der zuvor rele-
vant gesetzten Differenzkategorien Arbeitstempo, Arbeitsstand und Wissen als pas-
sende Arbeitspartnerin — verhandelt werden nachfolgend lediglich Fragen dahinge-
hend, welche von beiden je anfingt vorzurechnen, wenn ein Aufgabenbiindel be-
endet ist und ein neues beginnt.

Figuration: Sich gegenseitig informieren — Gemeinsam die je eigene Progression absichern

Die Analyse der Schlisselszene ,,Wie heillt noch mal dieses Heft, das wir?* zeigt
zunichst, dass die Unterrichtsphase von den Schiler*innen am Gruppentisch als
eine gedeutet wird, in der sie sich (planend) ihren Arbeitsprozessen zuwenden, in-
sofern sie sich fortlaufend als in Praktiken des (vorbereitenden) Arbeitens an unter-
richtlichen Aufgaben eingebunden zeigen. In diesen Praktiken sind sie — dies ldsst
sich entlang von (Selbst-)Positionierungen rekonstruieren — als Schiiler*innensub-
jekte intelligibel, indem sie sich auf den eigenen Arbeitsprozess fokussieren. Mit
Blick auf den dabei aufgerufenen normativen Horizont, dass im Unterricht die Pro-
gression in der Bearbeitung unterrichtlicher Aufgaben von den Schiller*innen vo-
ranzutreiben ist, scheint die Darstellung eines graduell zligigeren bzw. langsameren
Arbeitstempos die Schiiller*innen zu differenzieren.

Die Analyse zeigt auch, dass das Geschehen am Gruppentisch in der Unter-
richtszeit fortwihrend der Aufmerksamkeit derjenigen ausgesetzt ist, die miteinan-
der am Tisch sitzen bzw. sich am Tisch aufthalten. Phasen kollektiver Bezugnahmen
der Schiiler*innen aufeinander erscheinen in der Ordnung des Unterrichts ange-
messen, solange sie (aufgrund erhohter Lautstirke) die Arbeitsatmosphire im Raum
nicht stéren; zuweilen werden sie von Lehrpersonen als Situationen kollektiver
Mit-Zustindigkeit etabliert — etwa, wenn die Schiler*innen am Tisch kollektiv
mit-zustindig fir die Arbeitsatmosphire am Tisch oder fiir die Erméglichung des
Arbeitsprozesses anderer Schiller*innen adressiert werden. Insofern Praktiken kol-
lektiver Bezugnahmen auf eine Normativitit verweisen, nach der Schiiler*in zu sein
auch bedeutet, sich der Tischoffentlichkeit zugewandt und (fiir die Ordnung am
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Tisch, die Arbeitsprozesse anderer) mit-zustindig zu zeigen, treten sie in Konkur-
renz zu Praktiken der Fokussierung auf das eigene Arbeiten; die gegenliufigen An-
forderungen, die beide Praktiken an Schiiler*innen stellen, werden etwa im Modus
einer, die Schiller*innen voneinander graduell differenzierenden, engagierteren bzw.
beiliufigeren Zuwendung miteinander vermittelt. Fiir die Arbeitszeit ldsst sich da-
mit eine Figuration beschreiben, in der Schiller*innen in ein spannungsvolles Ver-
hiltnis miteinander konkurrierender Anforderungen eingespannt sind: Neben der
grundlegenden Fokussierung auf den eigenen Arbeitsprozess gilt es, sich (beildufig)
der Tischoffentlichkeit zugewandt und mit-zustindig fir die Anliegen anderer zu
zeigen.

Eingelassen in dieses Verhiltnis von Selbst- und Kollektivbezug bahnt sich zwi-
schen den beiden Schiilerinnen Lisa und Frieda bereits zu Beginn der analysierten
Situation eine Bezugnahme an, die ihnen — von der rdumlichen Nihe der beiden
Schiilerinnen an benachbarten Sitzplitzen gestiitzt — ermdglicht, miteinander zu
flistern und das Material der je anderen einzusehen. Als Informations-Dyade etab-
liert sich diese Bezugnahme im Verlauf der Situation und wird von beiden Schiile-
rinnen iiber Phasen anderweitiger Fokussierungen (Einzelarbeit, kollektive Bezlige)
und gednderter Praktiken (erkldren, instruieren, abfragen, sich iiber das Wissen der
anderen vergewissern) hinweg aufrechterhalten, bis sie sich schlieBSlich dauerhaft als
synchrones Bearbeiten der je eigenen Aufgaben fortsetzt, das von einem gegensei-
tigen Ruckversichern iiber Lésungen begleitet ist und die Progression beider Schu-
lerinnen abstiitzt.

Die dyadische Bezugnahme der Schillerinnen erscheint exklusiv und sie diffe-
renziert die beiden Schilerinnen von den anderen am Tisch — akustisch, durch die
korperliche Ausrichtung aufeinander und tiber die Betonung von Aufgabengleich-
heit.120 In ihr bleiben die Schiilerinnen auf die Normativitit, die fir die Arbeitszeit
rekonstruiert wurde, bezogen: Sie zeigen sich auf die eigene Progression fokussiert
und zugleich mit-zustindig fiir das Arbeiten der je anderen, insofern sie einander
fortlaufend, das eigene Arbeiten begleitend, informieren — etwa, wenn das Voran-

120 Die Kategorie ,gender® wird weder in den kollektiven Bezugnahmen der Schiiler*innen am Tisch,
noch in den Bezugnahmen der Schiilerinnen Lisa und Frieda aufeinander zur Sprache gebracht und
lasst sich im Material nicht rekonstruieren. Aber es fallt auf, dass Lisa und Frieda, die beiden weib-
lich zu lesenden Schiiler*innen, mit einer Mehrheit von vier, minnlich zu lesenden, Schiilern am
Tisch platziert sind. In Anlehnung an die Uberlegungen Hirschauers (2001a) soll daher nicht uner-
withnt bleiben, dass sich die fortlaufende dyadische Zuwendung zwischen beiden Schiilerinnen auch
als ,,praktische[r] Vollzug von Geschlechtsgleichheit® (Hirschauer 2001a, S. 220) verstehen ldsst:
Wird Geschlechtszugehorigkeit als ,,Relationskategorie” (ebd., S. 217, Herv. 1. Orig.) wirksam, konstitu-
iert sie entlang der Unterscheidung ,,gleich oder verschieden® (ebd., S. 219) nicht nur Individuen,
sondern unterscheidet tiber das ,,gleich [...] sein® (ebd., S. 218) bspw. zwischen gleichgeschlechtli-
chen ,,Kollektiven® (ebd., S. 217), die in der Interaktion spezifische Aktivititen nahelegen, ,,ctwa
,wie Freundinnen‘ [...] zu kommunizieren® (ebd., S. 220). Festzuhalten ist allerdings, dass keine
Konstruktion einer ;,mannlichen‘ Kollektivitit aufseiten der anderen am Tisch sitzenden Schuler re-
konstruiert wurde.
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schreiten des Arbeitsprozesses der anderen mit Informationen zu Arbeitsmateria-
lien, Aufgaben und Ergebnissen abgesichert wird. In den informierenden und ver-
gewissernden Praktiken riicken beide Schitilerinnen in (wechselnde) Subjektpositio-
nen ein, die sich je nur graduell unterscheiden und damit eher Ahnlichkeit betonen,
als zu differenzieren (etwa, wenn Aufgabengleichheit und die je eigene — und die
beiden zugleich gemeinsame — Orientierung an der ziigigen Progression betont wer-
den): Bei der Information iiber den Namen eines Arbeitsmaterials ebenso wie bei
der Vergewisserung iiber anstehende Aufgaben positionieren sich die Schiilerinnen
als welche, denen es — zur Absicherung des eigenen Arbeitsprozesses — um die Ak-
tualisierung von per se geteiltem Wissen, das situativ aber nicht abrufbar ist, geht,
wihrend bei der je anderen das Verfiigen um die eingeholte Information, und damit
auch Aufgabengleichheit, antizipiert wird. Bei der zum Ende der Situation rekon-
struierten gemeinsam organisierten Arbeit zur gleichen Zeit, am gleichen Ort und
an der gleichen Sache informieren die Schiilerinnen einander iiber die Richtigkeit
ihrer Rechenergebnisse und sichern so gemeinsam und abwechselnd in symmetri-
scher Konstellation (beide rechnen, je eine verkiindet das Ergebnis, die andere rati-
fiziert) die Progression ihrer jeweiligen Arbeitsprozesse ab. In informierenden und
ruckversichernden Praktiken, in denen Schiller*innen gegenseitig ihre Progression
absichern, wird die Normativitit der Arbeitszeit erweitert: Schiler*innen treiben die
eigene Progression voran, sind fiireinander aber auch in Bezug auf Informationen
ansprechbar, die die Aufrechterhaltung der eigenen Progression absichern. Sich in
Bezugnahmen aufeinander (gegenseitig) zu informieren, betont also das geteilte
Wissen von Schiiler*innen und deutet auf eine Figuration, in der Schiller*innen
mit-zustindig fir die Progression ihrer Mitschiller*innen sind, indem sie einander
Informationen weitergeben. Die mit den Praktiken verbundenen Subjektpositionen
sind zueinander nur momenthaft und graduell verschieden, insgesamt aber symmet-
risch konstelliert. Praktiken des gegenseitigen Informierens begleiten die Arbeitszeit
der Schiiler*innen und sind in der analysierten Schliisselszene zeitweise mit Prakti-
ken des gemeinsam organisierten, synchronen Arbeitens verkniipft.

In der analysierten Situation wurden ebenfalls, in die informierende Bezug-
nahme eingewobene, Praktiken des Synchronisierens von Arbeitsprozessen rekon-
struiert, in denen die beiden Schiilerinnen ausgehend von der Verstindigung tiber
Aufgabengleichheit eine Passung ihrer Arbeitsstinde herstellen, also zu passenden
Arbeitspartnerinnen werden, und so die Verkniipfung von gemeinsamem Arbeiten
und gegenseitigem Informieren vorbereiten. Wenn die Schiilerinnen einander im
Verlauf der Situation mehrfach tber ihren Arbeitsstand und ihr Arbeitstempo in-
formieren, werden beide Kategorien gleichwohl auch zum Ausgangspunkt einer
Differenzierung der Schiilerinnen im Spannungsfeld von (schon weiter/noch nicht
so weit vorangeschrittenen) Arbeitsprozessen und von (langsamerem/schnellerem)
Arbeitstempo, innerhalb dessen die Grenze ihrer Passung verlduft: Weil die eine
zunichst schon weiter und die andere noch nicht so weit mit Blick auf die Bearbei-
tung ihrer Rechenaufgaben ist, sind sie zueinander als nicht passend relationiert. Die
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Praktik des Wartens, die eine der beiden Schiilerinnen zur synchronisierenden Ver-
mittlung ihrer nicht passenden Arbeitsstinde vorschligt, wird von der anderen
Schiilerin abgelehnt, insofern sie in Konkurrenz zur Normativitit der Arbeitszeit
tritt: In der Unterrichtszeit zu warten konfligiert mit der Anforderung, die eigene
Progression ziigig voranzutreiben — und eine Aussetzung dieser Anforderung er-
scheint fiir diese Schiilerin eben nicht angemessen. Demgegeniiber lassen sich sol-
che Praktiken'?! rekonstruieren, die — als Bearbeitung der graduellen Differenz
(schon mehr/noch weniger) Wissen — auf das Passungsproblem beider Schiilerin-
nen antworten und insofern als Teil des Synchronisierens zu verstehen sind. Wenn
die eine das Nicht-Wissen der anderen deutet, Lésungswege erklirt, in einem in-
struierenden Duktus die Fihrung Giber das Gesprich tibernimmt, der anderen Auf-
gaben stellt und sich schliellich tGber die Wirksamkeit des eigenen Erklirens hin-
sichtlich des Wissens der anderen vergewissert, verlagert sich die Bezugnahme zwi-
schen beiden Schiilerinnen darauf, die Weiterfiihrung des Arbeitsprozesses der ei-
nen anzubahnen — und die Schiilerinnen riicken in eine asymmetrische Relation ein,
in der die erklirende Schilerin die eigene Progression zugunsten der Progression
der anderen Schiilerin, der noch Wissen fehlt, zuriickstellt und sich in stirkerer
Weise (als im Informieren) fiir deren Arbeitsprozess mit-zustindig zeigt. Angemes-
sen erscheint diese Praktik, obwohl sie in Konkurrenz zur Normativitit der Arbeits-
zeit tritt, wenn sie das (nachgelagerte) Vorantreiben der (zugunsten der Progression
der anderen) zuriickgestellten Progression der erklirenden Schilerin im Rahmen
des gemeinsam organisierten, synchronen Arbeitens in Aussicht stellt. Wenngleich
die Etablierung dieses Positionengetfiiges in der Bezugnahme der beiden Schiilerin-
nen aufeinander nicht unwidersprochen bleibt, setzt sich diese Figuration doch so
lange durch, bis die Passung der Arbeitsstinde beider Schilerinnen erreicht und
sich die Arbeitsprozesse der Schiilerinnen nachfolgend synchron vollziehen. der Mit
der Bearbeitung der Wissensdifferenz richtet sich die Bezugnahme zwischen den
beiden Schilerinnen also auf die Progression nur einer Beteiligten aus — und trans-
formiert dabei: Schiller*innen zeigen sich beim Erkliren, Instruieren, Aufgaben
Stellen usw. in gesteigerter Weise mit-zustindig fir die Arbeitsprozesse anderer als
beim gegenseitigen Informieren und stellen die eigene Progression zugunsten der
Progression anderer zurlick. Entlang der graduellen Differenz (noch weniger/schon
mehr) Wissen riicken die Beteiligten in diesen Praktiken in asymmetrisch zueinan-
der konstellierte Positionen ein. Die Figuration informierender Bezugnahmen wird
folglich fragil, wenn die Differenz in Bezug auf Wissen zwischen Schiiler*innen den
Beteiligten als zu grof3 erscheint, um sie informierend zu bearbeiten. In der rekon-
struierten Verflechtung informierender und erklirender Praktiken ldsst sich auch
eine Erweiterung der Normativitdt der Arbeitszeit rekonstruieren: Mit Aussicht auf

121 Diese Praktiken werden an dieser Stelle nur in ihrer Relation zum Informieren und zum Synchro-
nisieren diskutiert; eine eingehendere Darstellung ist Bestandteil der zweiten Gruppe von Analysen
(Kapitel 5.2) der vorliegenden Arbeit.
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ein gemeinsam organisiertes, synchrones Arbeiten kann die eigene Progression vo-
ribergehend ausgesetzt werden — dies erscheint aber nicht im Modus des Wartens
angemessen, sondern in der Bearbeitung der Differenz etwas (noch weniger/schon
mehr) zu wissen.

Bezugnahmen, in denen Schiiler*innen einander informieren, begleiten — das
zeigt diese erste Analyse — die Arbeitszeit der Schiiler*innen. In informierenden und
rickversichernden Praktiken wird die Progression jener Schiiler*innen abgesichert,
denen eine Information fehlt, die sie zur Aufrechterhaltung ihres Arbeitsprozesses
benétigen; dabei wird die Progression derjenigen, die informieren, kaum beeintrich-
tigt — eine Information zu geben, erscheint als normativ akzeptable Unterbrechung
des eigenen Tuns.

Sich gegenseitig zu informieren, riickt die Schiiler*innen am Tisch ebenso wie
die Schiilerinnen Lisa und Frieda in der Informations-Dyade entlang der Differenz
eines situativen Nicht-/Verfligens tiber per se geteiltes Wissen in symmetrisch zu-
cinander relationierte, nur graduell unterschiedliche Positionen ein, auf denen sie
sich als Ahnliche und fiireinander Mit-Zustindige erfahren, die sich auf die Norma-
tivitdt der Arbeitszeit, das — kollektiv verantwortete — Voranbringen von Arbeits-
prozessen, verpflichten. Informieren ist dabei sowohl in kollektive, wie in exklusive,
dyadische Bezugnahmen eingelassen und mit anderen Praktiken verkntpft, die
ebenfalls der Normativitit der Arbeitszeit Geltung verleihen — etwa mit dem ge-
meinsam organisierten, synchronen Arbeiten. Dieses gemeinsame Arbeiten — auch
darauf weist die Analyse hin — ist jedoch in Praktiken des Synchronisierens von
Arbeitsprozessen vorzubereiten, die (partiell) asymmetrische Verhiltnisse zwischen
den beteiligten Schilerinnen installieren: In ihnen erfahrt sich Lisa Gber die Bear-
beitung der graduellen Differenz (noch weniger/schon meht) Wissen zwischen
Frieda und sich als eine, die schon mehr weill und die sich (in stirkerer Weise als
beim Informieren und zuungunsten ihrer eigenen Progression) fur das Tun anderer
mit-zustindig zeigt, wenn sie Frieda etwas erklirt. Damit verbunden ist die Position
Friedas, die sich als eine etlebt, die noch weniger weil3 als andere, und sich etwas
erkldren ldsst (bzw. lassen muss), um die eigene Progression voran zu bringen. Die
Asymmetrie der Relation beider Subjektpositionen driickt sich dabei insbesondere
in je unterschiedlichen Deutungs- und Gestaltungsmoglichkeiten der Beteiligten
aus: Wer mehr weil3, deutet das (noch) Nicht-Wissen anderer, tibernimmt die Ge-
sprachsfithrung, gibt vor, was vom Gegeniiber zu tun ist, und erfdhrt sich insofern
insgesamt auf einer machtvolleren Position als die Person, die als noch weniger wis-
send gilt (vgl. die ausfithrliche Darstellung dieses Positionengeftiges in Kapitel 5.2).

5.1.2 Ich will nur was gucken

Die Analyse der Schliisselszene ,,Ich will nur was gucken fichert die Bandbreite
von Praktiken auf, in denen Schiiler*innen gegenseitig Progressionen absichern.
Ausgehend von verschiedenen Praktiken der Ratifikation von Wissen riickt der
Hefter des Schiilers Chris als Artefakt schriftlich fixierten, gesicherten Wissens in
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das Zentrum einer kollektiven Bezugnahme der Schiiler Chris, Andreas und Jens
aufeinander am Gruppentisch, die sich (retrospektiv) tber ,richtige® Aufgabenlt-
sungen vergewissern.

Die Schuler*innen sind in dieser Phase des Unterrichts, der Arbeitszeit, die an
den Morgenkreis anschlie3t, aufgefordert, Aufgaben nach Unterrichtsfichern zu
withlen und zu bearbeiten; im Stundenplan'?? der Klasse sind die Unterrichtsficher
»F2/Eng und ,,FF/ Eng“123 verzeichnet. Zuvor wurde im Morgenkreis von den an-
wesenden Lehrpersonen angekiindigt, dass ein Teil der Klasse fiir den Franz&sisch-
unterricht den Raum verlassen wird, und der Lehrer Herr Weber hatte Optionen
tir die verbleibenden Schiller*innen benannt: ,,Fiir die andere Gruppe entweder Dentsch,
Marie und ib Jens, oder die, il F-Englisch oder abh anch Mathe kdnnt ibr schon starten dann.
Ich bin ja jetzt fiir Mathe auf jeden Fall noch bis fiinf vor neun da. Also ich freu’ mich natiirlich
immer, wenn alle, die da sind, Mathe machen, aber bitte macht auch Franzdsisch oder Englisch,
wenn thr das brancht, oder anch eben Deutsch, dh wie’s einige dann tmmer machen wollen. Oder
macht eure Portfolios weiter, denn das braucht ibr ja fiir Dentsch und fiir alles andere jenanso.
Und @b hat ja-das bat immer was mit allen Féachern zu tun, Deutsch. Und insofern kdnnt ibr
das natiirlich anch dann machen, ne? .24 | Jur*, schlie3t Herr Weber, und Frau Schneider
steigt ein: ,,Okay, dann®. ,,Starten’, figen beide zugleich an — ,,Frobes Schaffen, sagt
Frau Schneider dann, und Herr Weber fugt hinzu: ,,Um viertel bitte piinktlich die erste
Gruppe gleich drithen'*.1?5

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa zweiminitigen Situation'?¢ stelle ich die Fall-Geschichte in vier Episo-
den (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar begleitet,
der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die
in ihnen erdffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

Episode 1

An ibren Plitzen am Gruppentisch haben sich Chris und Andreas eingefunden, sie entnebmen
thren Taschen Arbeitsmaterialien, die sie vor sich anf dem Tisch ablegen. Um die beiden Schitler
herum ist Bewegung im Raum; einige Schiiler<innen sitzen an Tischen, andere geben im Raum
berum, ebenso die beiden anmwesenden Lebrpersonen. Chris holt ein Parfum-Fldscheben bervor, an

122 Vgl. die Feldnotiz BS 20120117 A1 FN JSt.doc und das Felddokument BS 20120109 A1 FD
Stundenplan GT JSt.pdf.

123 Fs sind also die Ficher ,,Franzosisch 2 und ,,Englisch“ sowie ,,Franzosisch 1 und ,,Englisch*
eingetragen; fiir den Franzosischunterricht verlassen je Gruppen von Schiiler*innen den Klassen-
raum.

124 Anders als fiir die Schliisselszene ,,Wie heil3t noch mal dieses Heft, das wir?* (Kapitel 5.1.1) dar-
gestellt, wird in dieser Unterrichts-Anfangssituation also keine vorangehende Planung der Aufgaben
im Planer eingefordert. Gleichwohl deutet sich in der Formulierung der Aufgabenoptionen durch
Herrn Weber die Anforderung an die Schiiler*innen an, zu entscheiden, welche Aufgaben sie ,brau-
chen* bzw. welche Aufgaben sie erledigen ,,wollen”.

125 Vgl. die Videografie BS 20120117 A1 V1 JSt.mov.

126 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schlisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen (Tabelle 5) ausgewiesen.
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dem er erst Andreas und dann Jens, der kurg an den Tisch der beiden kommt, riechen lisst. Jens
gebt, Chris verstant sein Parfum und wendet sich wieder seinem Rucksack zu, als der Lebrer Herr
Weber an den Tisch tritt und fragt: ,, Andreas, was machst du jetzt? Dentsch, Englisch?*. An-
dreas antwortet: ,,Mathe, und der Lebrer entgegnet: ,,Oh, das freut mich natiirlich®, als er sich
schon wieder abwendet und durch den Raum gebt. Nun fragt Andreas: ,,Was machst du, Chris?*,
und dieser antwortet ebenfalls: ,,Mathe*; er schliefst kichernd an: ,,Bin bis Seite vier gefommen
Andreas bejabt nund beide legen weiterhin ibr Material zurecht. Nun kommt Jens ernent durch
den Raum und tritt neben Chris; er schant anf dessen Hefter und fragt: ,,Bis Seite vier, hast du
verstanden? . |, Yes, antwortet Chris, in seinem Hefter blatternd.

Konform zur Aufforderung der Lehrpersonen im vorangegangenen Morgenkreis,
in der sich anschlieBenden Unterrichtszeit an selbst zu wihlenden Aufgaben zu ar-
beiten, zeigen sich Chris und Andreas zu Beginn der Situation mit der Einrichtung
ihres Arbeitsplatzes, mit der Vorbereitung der Auseinandersetzung mit ihren unter-
richtlichen Aufgaben also, beschiftigt. Im Kontrast zu denjenigen Schiiler*innen,
die noch im Raum umbhergehen, erscheinen sie dabei als ziigig ins Arbeiten bzw. in
dessen Vorbereitung kommend. Sie scheinen die Situation als eine zu deuten, in der
nicht nur die Vorbereitung des unterrichtlichen Arbeitens ansteht, sondern eben-
falls Raum fiir Gespriche jenseits unterrichtlicher Anforderungen ist, wenn Chris’
Parfum kurze Zeit nicht nur im Zentrum ihrer Aufmerksamkeit, sondern auch der
des herankommenden Mitschtlers Jens steht, bevor sich Chris und Andreas wieder
dem FEinrichten ihres Arbeitsplatzes zuwenden.

Mit dem Hinzukommen des Lehrers erfahrt diese Situationsdeutung eine Wen-
dung: Fuar Herrn Weber scheint sich die Situation nach dem Morgenkreis als eine
darzustellen, in der er ausgewahlte Schiller*innen auf ihr geplantes Tun hin befragt
(G Andreas, was machst du jetzt?), sich also tber Aufgaben- und Themenwahl infor-
miert — und sich damit fiir deren Progression zustindig zeigt, insofern er mit seiner
Frage abzusichern scheint, dass eine Wahl getroffen wurde. Warum Herr Weber
Andreas anspricht, lisst sich am Material nicht beantworten: Denkbar ist, dass er
ihn als Schiiler antizipiert, bei dem lehrerseitig zu prifen ist, dass er eine Wahl ge-
troffen hat bzw. trifft. Alternativ kénnte sich Herr Weber als Mathematiklehrer dat-
tber informieren, welche Schiller*innen in der anstehenden Unterrichtsphase die
Bearbeitung von Mathematikaufgaben wihlen und damit zu Adressat¥innen seiner,
auf das Unterrichtsfach Mathematik ausgerichteten, pidagogischen Praxis werden
(k6énnen).'?” Andreas wird in der Ansprache durch den Lehrer als Schiiler entwor-
fen, der eine prospektive Planung seines Tuns vornimmt und diese auf Nachfrage

127 Bereits im Morgenkreis hatte Herr Weber sich insbesondere fiir diejenigen Schiiler*innen an-
sprechbar positioniert, die in der folgenden Unterrichtszeit an Mathematikaufgaben arbeiten, und
dabei seine ,Freade’ iber eine entsprechende Aufgabenwahl aufseiten der Schiller*innen betont: ,,lch
bin ja jetzt fiir Mathe anf jeden Fall noch bis fiinf vor neun da. Also ich freu’ mich natiirlich immer, wenn alle, die da
sind, Mathe machen® (vgl. die Videografie BS 20120117 A1 V1 JSt.mov). Dass der Lehrer damit auf
eine Vorfreude verweist, in der dem Morgenkreis nachfolgenden Unterrichtszeit in besonderer
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offenlegt — oder eben im Moment des Gefragt-Werdens eine Wahl trifft (bzw. tref-
fen muss). Die anschlieBende Aufficherung méglicher Themenwahlen (,,Dexutsch,
Englisch?) verweist nicht auf eine Beliebigkeit der Themen, mit denen sich Schi-
ler*innen in der Unterrichtszeit beschiftigen kénnen, sondern gibt mit den lehrer-
seitig benannten bereits eine Auswahl von als angemessen markierten Themen vor.
Die anfinglich rekonstruierte Selbstpositionierung von Andreas als Schiiler, der auf
die Vorbereitung unterrichtlichen Tuns ausgerichtet ist, wird mit der Ansprache
durch Herrn Weber also zugleich gestiitzt (Andreas wird als auf seinen Arbeitspro-
zess ausgerichteter Schiiler adressiert) und spezifiziert, indem Andreas dariiber hin-
aus als Schiiler antizipiert wird, der sich bereits prospektiv auf die Gestaltung der
anstehenden Unterrichtszeit bezogen hat — und dariiber Auskunft geben kann (bzw.
muss). Andreas tibernimmt diese Adressierung, wenn er seine Wahl (,,Marhe”) be-
nennt und sich damit auch zu der in der Positionierung eingelagerten Aufforderung,
ein Thema gewihlt zu haben, bekennt. Es schlief3t sich nun allerdings keine Ver-
stindigung iiber konkrete Inhalte an; vielmehr expliziert der Lehrer eine Geftihlsre-
gung (,,0h, das frent mich natiirlich) als Reaktion'?® auf Andreas’ Wahl, bevor er sei-
nen Gang durch den Raum fortsetzt — sein Interesse scheint zunichst nicht tber
das Einholen von Informationen hinauszugehen.

Wenn Andreas im Anschluss fast wortgetreu die Frage des Lehrers wiederholt
G, Was machst dn, Chris?), adressiert er Chris ebenfalls als einen auf die eigene Auf-
gabenbearbeitung ausgerichteten, sein Tun planenden Schiiler, der sein Vorhaben
anderen gegeniiber offenlegt. Damit etabliert er die vom Lehrer eingebrachte Situ-
ationsdeutung — und bringt sich allerdings selbst in die Position desjenigen, der In-
formationen tiber das (geplante) Tun anderer einholt. Chris bestitigt diese Positio-
nierung, er bekennt sich zu seiner Wahl (,,Mazhe™); damit verweist er zundchst auf
eine Gemeinsamkeit zu Andreas, nimlich die gleiche Aufgaben- bzw. Themenwahl.
Wenn Chris nun — retrospektiv — seinen Arbeitsstand benennt (,,Bin bis Seite vier
gekommen'), markiert er damit ein Kriterium, das eine (graduelle) Differenzierung
beider Schiler entlang der Frage, wie weit sie bislang schon ,gekommen’ sind, er-
méglicht: Die Angabe bringt Andreas in die Lage, seinen Arbeitsstand im Vergleich
zu dem von Chris als gleich bzw. dhnlich, schon weiter oder noch weniger weit
vorangeschritten, und damit auch das eigene Arbeitstempo, vergleichend einzuord-
nen. Andreas relationiert sich jedoch nicht explizit zu Chris’ Angabe, sondern be-
jaht; damit unterlduft er gewissermallen die Genese eines — sich hinsichtlich der
Kriterien Arbeitsstand und Arbeitstempo ausbildenden — Verhiltnisses von Diffe-
renz (oder Ahnlichkeit) zwischen beiden Schiilern.

Weise (als Fachlehrer) titig werden zu kénnen (insofern sich fachbezogene Lehrer-Schiiler*in-
nen-Interaktionen entwickeln kénnen), erscheint denkbar; ebenso kénnte Herr Weber (auch) eine
personliche Priferenz in puncto Aufgaben- und Themenwahl betonen (Mathematikaufgaben zu be-
arbeiten, macht Freude).

128 Herr Weber kénnte hier in Referenz auf das im Morgenkreis Gesagte betonen, dass er sich auf
bevorstehende fachliche Interaktionen freue.
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Dass das, was im Klassenraum geschieht — also auch Bezugnahmen zwischen
Schiiler*innen, einer kollektiven Aufmerksamkeit ausgesetzt ist, dokumentiert sich
in Jens’ Hinzukommen zum Tisch: Mit seiner Frage (,,Bis Seite vier, hast du verstan-
den?*) bringt er sich, ohne Chris direkt anzusprechen, in die (Uber Aufgaben und
Arbeitsstinde) informierende Bezugnahme am Tisch ein, die er damit als offen (fiir
hinzukommende Aufgabengleiche) charakterisiert. Chris (und Andreas) gegentiber
positioniert Jens sich als Aufgabengleicher!??, der sich iiber den von Chris benann-
ten Arbeitsstand, seine zuriickliegende Aufgabenbearbeitung also, riickversichert.
Jens scheint nun allerdings zu antizipieren, dass mit der Angabe eines bestimmten
Arbeitsstandes nicht zwangsldufig auch ein (gesichertes) Wissen um die Angemes-
senheit der (bereits vollzogenen) Aufgabenbearbeitung einhergeht, wenn er sich bei
Chris dartiber erkundigt, ob dieser ,,verstanden’ habe. Damit fihrt Jens die Frage, ob
Wissen gesichert ist, als Kriterium der Differenzierung zwischen Schiiler*innen in
die Bezugnahme ein — und fordert Chris mit seiner Frage zu einer Positionierung
auf, ohne sich selbst in Bezug auf Arbeitsstand oder (gesichertes) Wissen zu positi-
onieren. Informationen nicht nur zum Arbeitsstand, sondern auch zum Status des
Abgesichert-Seins von Wissen aufgabengleicher Schuler*innen, einzuholen, er-
scheint bedeutsam, wenn Jens etwa (unsicher dem eigenen Wissen gegentiber) auf
der Suche nach jemandem wire, der das, was er bereits getan hat, ,,verstanden’ hat —
bei dem er sich also iiber das richtige Vorgehen bei der Aufgabenbearbeitung riick-
versichern und dabei die Unsicherheit gegeniiber dem eigenen Wissen in Sicherheit
uberfiihren kann. Sich bei Chris dartber zu informieren, ob dieset ,,verstanden’ habe,
wire dann als Praktik des Herstellens von Passung zu verstehen, die tiber Aufga-
bengleichheit und Arbeitsstand-Nihe konstituiert ist und deren Grenze das Kirite-
rium (gesichertes) Wissen markiert.!3 Chris bejaht und verortet sich damit hinsicht-
lich des von Jens ins Spiel gebrachten biniren Differenzkriteriums (un-/gesichertes)
Wissen als Schiiler, der bearbeitete Aufgaben nicht nur vorweisen kann, sondern
auch (sicher) um die angemessene Bearbeitung dieser Aufgaben weil3 — er etabliert
das in Jens’ Frage aufgerufene Geflige von zueinander nicht graduell, sondern binir
differenten Positionen.

129 Vorstellbar ist, dass die Aufgabengleichheit den Weg in die Bezugnahme am Tisch ebnet, der zu-
gleich mit der Bezugnahme von Jens und Chris zu Beginn der Situation bereits vorbereitet ist.

130 Kontrastierend zur ersten Schlisselszene ,,Wie heif3t noch mal dieses Heft, das wir?* (Kapitel
5.1.1), in der die Passung der Schiilerinnen Lisa und Frieda als Arbeitspartnerinnen an der (zu tiber-
briickenden) Differenz hinsichtlich ihrer Arbeitsstinde (schon weiter/noch nicht so weit) hingt,
wird hier die Frage, ob das Wissen des anderen abgesichert ist, zum Kriterium der Passung. Aller-
dings verweist diese Art der Passung nicht auf graduelle Ahnlichkeit (im Arbeitsstand, im Wissen
Uber die Aufgabenbearbeitung), sondern auf eine binire Differenz: Jens wire Chris, der als passen-
der Informierender tber gesichertes Wissen verfiigt, gegeniiber als unsicher gegeniiber dem eigenen
Wissen positioniert. Dass Jens allerdings unterstellt, Chris konnte die Aufgaben bearbeitet haben,
ohne sie verstanden zu haben, irritiert — und erscheint dann sinnvoll, wenn Jens auf eine explizite
Markierung eines abgesicherten Wissens um die Aufgabenbearbeitung dringt, die Chris als passen-
den Informierenden ausweist.
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Episode 11

Derweil tritt auch Herr Weber wieder an den Tisch, stellt sich zwischen Chris und Andreas und
strezcht mit seiner Hand Chris’ anfgeschlagenen Hefter glatt. ,,Mal gucken, ob dis alles passt”,
murmelt der Lebrer und bengt sich zn Chris” Hefter hinunter. Chris fliistert: ,,Hoff® ich mal",
wabrend er, ebenso wie Jens und Herr Weber, auf seinen Hefter schaut. ,,Oh nein, dis gebt nicht*,
kichert Andreas derweil und schant dabei Jens an, der nun ebenfalls grinst. Als der Lebrer von
einer schulischen Angestellten angesprochen wird, wendet er sich abrupt ab und beginnt mit dieser
ein Gesprach in einigem Abstand zum Gruppentisch. ,, Aber ist richtig?®, wispert Chris noch,
dem Lebrer mit seinem Blick folgend.

Anders als zuvor Andreas, wird Chris von Herrn Weber nicht beim Namen genannt
oder explizit angesprochen, als dieser sich, an den Tisch tretend, dessen Hefter zu-
wendet und — als hitte auch er das zuvor Gesagte mitverfolgt — die Qualitit von
Chris’ Aufgabenbearbeitung zu prifen ankindigt (,,Mal gucken, ob dis alles passt”).
Auch in dieser Bezugnahme bringt der Lehrer also eine Normativitit in Anschlag,
nach der Schiiler*innen ihr Tun offenlegen (miissen); er erweitert diese zugleich,
indem er Chris nicht — wie zuvor Jens — fragt, ob er verstanden hat. Vielmehr macht
er sich das Artefakt (d. h. den Hefter) als (schriftlich fixierte) Information dariiber,
ob Chris die Aufgaben — retrospektiv — richtig bearbeitet hat, und damit tiber Chris’
Wissen, fiir eine Qualititspriifung zuginglich, mit der die Absicherung dieses Wis-
sens verbunden ist — so dass als Normativitat der Unterrichtszeit erscheint, dass das
Wissen von Schiiler*innen zu priifen ist. Dabei zeigt sich Herr Weber erneut zu-
stindig fiir (Schiiler*innen, die) Mathematikaufgaben (bearbeiten); auch diese Be-
zugnahme etabliert sich also Uber eine thematische Passung zwischen den Beteilig-
ten, aber in sie ist die Praktik des Prifens des (schriftlich fixierten) Wissens von
Schiiler*innen eingelassen. 3!

Wihrend nun Chris in Rechnung stellt, dass die Qualitit seiner Aufgabenbear-
beitung vom Lehrer zwar noch als passend zu ratifizieren ist, er aber zugleich mit
der Angemessenheit seiner Aufgabenbearbeitung rechnet (,,Hoff’ ich mal*), zeigt er
sich als Schiiler, dem an einer Vergewisserung iiber den Status seines Wissens gele-
gen ist. Aufseiten von Andreas kiindigt sich demgegentiber Widerstand an, seine
AuBerung (,,0h nein, dis geht nicht*) lisst sich in zwei Richtungen deuten: Chris’ Wis-
sen soll nicht gepriift werden, d. h. es soll sich keine Unterscheidung zwischen bei-
den Schilern mit Blick darauf ausbilden, ob sie (nicht) Gber abgesichertes Wissen
verfiigen. Zugleich ldsst sich Andreas’ Einspruch als Hinweis auf die, in der Priifung
von Chris” Hefter prospektiv angelegte, Attestierung von richtigen (,passenden’) und
falschen Aufgabenlésungen verstehen — das Ergebnis der anstehenden Prifung

131 Kontrastierend zur Aufgabengleichheit oder zu Arbeitsstinden, die zwischen Schiiler*innen Pas-
sung begriinden, konstituiert sich die Passung zwischen Herrn Weber und Chris” Aufgaben (bzw.
seinem Hefter) wohl tiber die thematische Zustindigkeit von Herrn Weber fiir das Fach Mathema-
tik.
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konnte beide Schiiler hinsichtlich (der lehrerseitig attestierten Anzahl) ihrer richti-
gen/falschen Ergebnisse differenzieren. Bedeutungsvoll erscheint dies, wenn damit
eine Relation zwischen den Schiilern eingesetzt wiirde, die sich zuungunsten von
Andreas!3? gestaltet — Andreas’ ,Kichern” mag darauf deuten, dass sein Anliegen nur
humoristisch gebrochen formuliert werden kann, wenn es die Legitimitit von Prak-
tiken, in denen Schiler*innen entlang der Kategorien (nicht/abgesichertes) Wissen
und/oder (nicht) richtiger Aufgabenlésungen durch ein Lehrerurteil differenziert
werden, infrage stellt. Die sich anbahnende, lehrerseitige Prifung und Feststellung
von Chris’ Wissen (und die darin angelegten Differenzierungen der Schiiler) wird
jedoch nicht vollzogen, wenn der Lehrer sein Priifen unterbricht und Chris’ Frage
(. Aber ist richtig?) unbeantwortet bleibt.!3 Wenn Chris das (ausgebliebene) Lehrer-
urteil einfordert, zeigt er sich an der Situationsdeutung des Lehrers ausgerichtet; er
bedarf, so scheint es, der Absicherung seines Wissens bzw. der Information, ob
seine Aufgabenbearbeitung zu ,,richtigen]“ Exrgebnissen gefiihrt hat.

Episode 111

SchiiefSlich wendet Chris sich Andreas Zu, wibrend Jens wieder iiber Chris’ Hefter gebengt ist.
o Chris, beut’ bis Seite fiinf", kiindigt Andreas an und beginnt zu schreiben. Chris bejabt lachend,
und kurg entspinnt sich ein Gesprdch wischen den beiden, das schwer zu verstehen ist. Jens stellt
sich auf, winkt verweifelt mit der Hand, bevor er sie anf den Tisch fallen lisst, und murmelt:
o Dis is” richtig”. Chris wirft ein: ,Ich bab’ dis mit mein V ater gemacht®, wébrend er sich Jens
guwendet. ,,Nee, nee, ich will nur was gucken*, murmelt derweil Jens, noch immer anf Chris’
Hefter fokussiert. ,, Aber sein 1V ater is’ ein Matheprofi®, fiigt Andreas nun, ebenfalls an Jens
gewandyt, an, wabrend Chris ldchelnd bejabt.

Die Bezugnahme zwischen Chris, Andreas und Jens setzt sich im Folgenden fort:
Wihrend Jens sich allerdings kérperlich Chris” Hefter zuwendet (und die Setzung
des Lehrers bestitigt, dass der Hefter als schriftliche Fixierung von Wissen zu ver-
stehen ist), stellt Andreas prospektiv ein Ziel fur Chris’ Progression in der Unter-
richtszeit in Aussicht (,,Chris, heut’ bis Seite fiinf*) und scheint dabei, er selbst beginnt
zu schreiben, auch auf das eigene Tun zu verweisen — dhnlich wie in der ersten

132 Denkbar wire, dass Andreas unterstellt, die Ratifikation von Chris’ Wissensstand wiirde eine (bis-
lang unausgesprochene) Differenz (nicht/uber gesichertes Wissen verfigen) zwischen beiden fixie-
ren. Vorstellbar ist aber auch, dass Andreas sich selbst einen (grof3eren) Wissensstand zuschreibt, der
Chris nicht vom Lehrer ebenfalls attestiert werden soll.

133 Auch das abrupte Ende der Bezugnahme von Herrn Weber auf Chris ldsst sich als Zeichen fiir
deren Offenheit verstehen — Bezugnahmen erscheinen also nicht nur mit Blick auf die Beteiligten,
sondern auch auf ihren Verlauf offen; die prompte Zuwendung des Lehrers zur schulischen Ange-
stellten, die ihn angesprochen hatte, kann zugleich als Hinweis darauf verstanden werden, dass Be-
lange Erwachsener in der Normativitit der Unterrichtszeit den Belangen von Schiiler*innen vorge-
ordnet sind.
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Schliisselszene (Kapitel 5.1.1) ldsst sich Andreas” Aufruf als Auftakt einer Bezug-
nahme verstehen, die Praktiken des gemeinsam organisierten, synchronen Arbei-
tens anbahnt und dabei eine Passung der Arbeitsstinde und des Arbeitstempos vo-
raussetzt — Chris stimmt zu.

Wenn Jens nun, in Auseinandersetzung mit Chris” Hefter, sein (auch koérperli-
ches) Unbehagen mit einer (in Chris’ Hefter dokumentierten) Information iiber
Jrichtige” Brgebnisse der Mathematikaufgaben zum Ausdruck bringt'3* (Jens stellt sich
anf, winkt verzweifelt mit der Hand, bevor er sie anf den Tisch fallen lisst, und murmelt: ,,Dis
is’ richtig"), scheint er Chris’ Selbstpositionierung als Schiler, der ,verstanden’ hat
(und tber gesichertes Wissen verfligt), zu tibernehmen — er markiert dessen Ergeb-
nis als ,,richtig . Chris scheint demgegeniiber einen Zweifel an der Gute der Infor-
mationen, die sein Hefter bereithilt und deren Bestitigung durch den Lehrer noch
aussteht, zu antizipieren. Er legt — sich Jens zuwendend — offen, mit wem (oder:
unter wessen Aufsicht) die Aufgabenl6sungen zustande kamen (,,1ch bab’ dis mit mein
Vater gemacht), und zeigt sich damit dafiir zustindig, den Status des Hefters als
schriftlich fixierte Informationsquelle zu belegen. Mit seiner Zuriickweisung der
(korperlichen) Zuwendung von Chris (,,Nee, nee, ich will nur was gucken™) etabliert Jens
demgegeniiber die materiale Ausrichtung der Bezugnahme: Nicht das gegenseitige
(sprachliche) Weitergeben von Informationen iiber Rechenergebnisse unter Schii-
ler*innen, sondern die Interaktion (,,was gucken™) eines Schilers (Jens) mit einem
Artefakt (Chris’ Hefter), dessen Informationsgiite zu belegen ist, macht diese Be-
zugnahme aus.'®> Andreas’ Einsatz (,,Aber sein Vater is’ ein Matheprofi) kann als Ver-
stirkung des von Chris in Anschlag gebrachten Arguments fir die Glite bzw. die
Absicherung der in seinem Hefter fixierten Informationen verstanden werden — so-
fern die Aufgabenlsungen in Zusammenarbeit (oder: unter Aufsicht) eines ,,Ma-
theprofi/s/* zustande kamen, ist von ihrer Richtigkeit auszugehen.13¢

Episode 1T

Die Blicke aller drei Schiiler richten sich nun auf Chris’ Hefter, Andreas deutet anf eine Stelle
und sagt: ,,Ob ja, ¢y, er bat alles in einer Klammer®. Er habe ,,dis gang schnell” in einer Fern-
sehpanse gerechnet, antwortet Chris. ,,Wieso sind dis zehn?”, fragt nun Jens und Chris fragt zu-
ndchst nach: ,,Was, dis?*, und antwortet dann: ,,Weifs ich nich’*. ,,Sind dis nich’ plus acht?”,
fragt Jens weiter, und Chris antwortet, dass er das Ergebnis ,,s0 ausgerechnet” habe. ,,Wieso?*,
fragt er noch, bevor er sich néher iiber seinen Hefter beugt und lant zu rechnen beginnt: ,,Fiinfzehn
plus zwei sind sechgehn dh siebzehn minus eins sind sechzehn minus achtzebn sind minus wei

134 Vorstellbar ist, dass Jens eine eigene Aufgabenlésung (oder die Idee davon, wie er die Aufgabe
16sen wiirde) mit Chris’ (,richtiger’) Losung kontrastiert und — unter der Pramisse, dass dessen Lésung
L riehtig ist, zur Konklusion kommt, dass seine Losung ,falsch® sein miisste.

135 Denkbar ist zudem, dass Jens antizipiert, dass Chris zu einer Erklarung ansetzt — und diese, das
Informieren und die darin eingelassenen Subjektpositionen und deren Relationen zueinander trans-
formierende, Praktik (Kapitel 5.1.1 sowie 5.2) zuriickweist.

136 Ebenso kann Andreas’ Kommentar als Hinweis auf Chris’ Eignung, den Lésungsweg zu erkliren,
gelesen werden.
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minus drei sind minus fiinf plus vierzebn sind minus @b sind neun minus fiinf sind vier minus drei
sind eins plus neun*. ,,Naja*, murmelt Jens und Chris wendet sich ihm u. ,,Ja, ich hab’ eins
falsch, glanbe ich*, fiigt Jens, sich anfrichtend, hingu und Chris kommentiert lachend: ,Ich hab’
gwei falsch®. Im weiteren V'erlauf der Situation bleiben die Schiiler auf Chris’ Hefter fokussiert,

bis Jens kurg darauf den Tisch verldsst und gu seinem Plat an einem anderen Gruppentisch gebt.

Im Folgenden riickt der Hefter von Chris als Informationsquelle, als Zeugnis seiner
bereits erfolgten und (nicht vom Lehrer, aber durch den Vater) als richtig ratifizier-
ten Aufgabenbearbeitung, in den Fokus der drei Schiiler. Andreas benennt eine Be-
obachtung (,,05 ja, ey, er hat alles in einer Klammer), worauf Chris auf den Kontext, in
der die Losungen zustande kamen (,,schnelf, in einer Fernsehpause), und damit auch
darauf verweist, keine Antwort auf die Frage, warum ,,alles in einer Klammer steht,
geben zu kénnen — er wehrt also die antizipierte Positionierung ab, Auskunft tiber
die Informationen, die sein Hefter bereithilt, geben zu missen (oder zu kénnen).
Als Jens die Richtigkeit eines Ergebnisses infrage stellt (,,Wieso sind dis zebn?”), das
er mit einem eigenen Ergebnis (,,S7nd dis nich’ plus acht?) kontrastiert, zeigt er an,
dass er eigene Losungen mit denen von Chris abgleicht — er scheint also das eigene
Wissen, das hier als Rechenergebnis einer erfolgten Aufgabenbearbeitung in An-
schlag gebracht wird, anhand von Chris’ schriftlich fixierten Aufgabenergebnissen
abzusichern. Dabei positioniert er Chris als auskunftspflichtig: Dass Chris zwar zu-
nichst eine Erklirung abwehrt (,,Weiff ich nich*®), darauf aber das Vorgehen beim
Rechnen der Aufgabe schrittweise benennt (,,Fiinfzehn plus zwei sind sechzebn db sieb-
ehn minus eins sind sechzebn |[...] sind eins plus nenn'), kann als Ubernahme dieser Po-
sitionierung, d. h. der Auskunftspflicht fiir den eigenen Hefter, verstanden werden:
Die Information, die der Hefter nicht bereithilt — nimlich wie es Schritt fiir Schritt
zu dem Ergebnis gekommen ist — gibt nun Chris. Mit der Ubernahme der Positio-
nierung geht die (transformierte) Praktik des Informierens am Material nun wieder
in die Bezugnahme zwischen den Schiilern iiber; Chris zeigt sich damit aber nicht
nur auskunftspflichtig fiir seinen Hefter, sondern auch mit-zustindig fiir die Absi-
cherung von Jens” Wissen.

Jens scheint die Antwort von Chris als Beleg fiir die Richtigkeit von dessen Er-
gebnislosung (fiir den Moment) zu akzeptieren; er restimiert, dass seine Losung
SWfalsch™ sei (,,]a, ich hab’ eins falsch, glaube ich*)'37 und ordnet sich damit anhand des
Kriteriums tber richtige/falsche Aufgabenlosungen zu verfligen in ein Differenz-
verhiltnis zu Chris ein, das diesen als Schiiler positioniert, der — im Kontrast zu Jens
— Uber verifiziert richtige Aufgabenlésungen verfiigt. Diese Positionierung weist

137.0Ob Jens mit dem einschrinkenden Zusatz (,,glanbe ich™) einen Zweifel an Chris’ Lésung anmeldet
oder situativ nicht abrufen kann, ob er in seiner schriftlich fixierten Aufgabenlésung (seinem Hefter
also, der nicht als Referenz am Tisch verfiigbar zu sein scheint) zum gleichen oder zu einem abwei-
chenden Ergebnis gekommen ist, ist am Material nicht zu kliren.
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Chris jedoch im selben Zuge zuriick, wenn er lachend die héhere Anzahl der eige-
nen Fehler benennt (,,lch hab’ zpvei falsch) und damit das von Jens eingesetzte Dif-
ferenzverhiltnis auller Kraft setzt.138

Figuration: Der Hefter als Informationsquelle — Wissen absichern

Die Ergebnisse der Analyse der Schliisselszene ,,Ich will nur was gucken® schlief3en
mit Blick auf die Deutung der Unterrichtszeit nach dem Morgenkreis grundlegend
an die Analyseergebnisse zur ersten Schlisselszene (Kapitel 5.1.1) an: Die Situation
wird von den Schiiler*innen und der Lehrperson als eine gedeutet, in der sich Schii-
ler*innen in Praktiken der (vorbereitenden) Auseinandersetzung mit ihren unter-
richtlichen Aufgaben involviert und (prospektiv) auf die eigenen Arbeitsprozesse
ausgerichtet zeigen — und dies auf Nachfrage einander und Lehrpersonen gegeniiber
offenlegen.

Die Bezugnahme zwischen den Schiilern Chris und Andreas am Gruppentisch
ist, im Kontrast zur exklusiven Dyade in der ersten Schlisselszene, einer erweiterten
Aufmerksamkeit (Giber die Tischgrenze hinweg) ausgesetzt und wird — vom Schiiler
Jens und dem Lehrer Herr Weber — nicht als exklusiv, sondern als geéffnet verstan-
den: Chris und Andreas bezichen sich als Sitznachbarn aufeinander und verstindi-
gen sich iiber ihre Arbeitspline, Herr Weber tritt als zustdndiger Fachlehrer hinzu
und Jens tritt als Aufgabengleicher an Chris heran. In den sich dabei entfaltenden
Bezugnahmen zwischen den Beteiligten, den drei Schiilern und dem Lehrer, werden
verschiedene Praktiken rekonstruiert: Die verbale Explikation dessen, woran die
Schiiler zu arbeiten planen, wird nicht nur zwischen Schiiler*innen, sondern auch
lehrerseits erfragt. Wihrend das Vergewissern iiber Themenwahlen durch den Leh-
rer als Absicherung, dass eine Wahl erfolgt ist, und als (prospektive) Orientierung
tiber den (pidagogisch-didaktischen) Zustindigkeitsbereich in der Unterrichtsphase
erscheint, ldsst sich die gegenseitige Vergewisserung iber gewihlte Themen zwi-
schen Schiilern als Etablieren einer Ahnlichkeit (Aufgabengleichheit) verstehen, die
sie zueinander als ansprechbar (beziiglich der ihnen gemeinsamen Aufgaben) rela-
tioniert. In Praktiken der gegenseitigen Information iiber Arbeitsstinde bilden sich
demgegeniiber bezogen auf das Kriterium (schon weiter/weniger weit vorange-
schrittener) Arbeitsstand (potenziell graduell unterschiedliche) Positionen der Schii-
ler aus, die — als Passung entlang von Ahnlichkeit gedeutet — zum Ausgangspunkt
des prospektiven Entwurfs einer Bezugnahme werden, in der die Arbeitsprozesse
der Beteiligten im Rahmen eines gemeinsam organisierten, synchronen Arbeitens
vorangebracht werden. In anderen Praktiken wird Wissen — retrospektiv, d. h. mit

138 Chris hitte die Ahnlichkeit zwischen sich und Jens betonen kénnen, indem er bspw. angibt, eben-
falls ,,eins falsch zu haben. Sein Lachen und die Betonung, nicht nur eine, sondern ,,zwei falsch/e]
Aufgabenlésungen zu ,haben’, erscheint demgegeniiber als Zurtickweisung der Differenzierung beider
Schiiler entlang der Kategorie tber richtige/falsche Losungen zu verfigen: Zwar kann die Differenz-
setzung nicht ,ungeschehen gemacht® (vgl. Hirschauer & Boll 2017, S. 11) werden, ihre Wirksamkeit
als Unterscheidungskriterium wird jedoch mit der vorgebrachten Deutung ,jeder macht (mehr oder
weniger) Fehler’ mindestens partiell eingeschrinkt.
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Blick auf die Ergebnisse bereits erfolgter Aufgabenbearbeitungen — ratifiziert: Herr
Weber kiindigt an, Chris” Hefter zu priifen, Chris erfragt (angesichts der ausgeblie-
benen Priifung) ein Urteil des Lehrers und Jens ist auf der Suche nach jemandem,
dessen Wissen abgesichert ist und bei dem er sich iiber die Richtigkeit der eigenen
Ergebnisse vergewissern kann. Hinsichtlich des binidren Kriteriums (unsicheres/ge-
sichertes) Wissen hinsichtlich der Aufgabenergebnisse bildet sich in diesen Prakti-
ken ein Differenzverhiltnis zwischen den Schiilern aus, das (als Passung entlang
von Unterschiedlichkeit gedeutet) zum Ausgangspunkt einer informierenden Be-
zugnahme wird, in der sich ein Schiiler @iber die Richtigkeit seiner Ergebnisse beim
passenden Schiiler, d. h. dem mit gesichertem Wissen, riickversichern kann — so
dass die Differenz, nicht/iiber gesichertes Wissen zu verfugen, als momenthaft und
potenziell (d. h. in weiteren Praktiken der Absicherung von Wissen) zu egalisieren
erscheint. Obwohl sich Chris im Verlauf des Geschehens in verschiedenen Bezug-
nahmen als Schiiler positioniert, der Giber gesichertes Wissen verfiigt, und auch als
solcher positioniert wird, zeigt er sich doch in der Reaktion auf die ausbleibende
Prifung seines Hefters durch den Lehrer als ebenso auf die Information dariiber,
ob er richtige Ergebnisse hat, verwiesen wie Jens, der sich bei Chris (und seinem
Hefter) Giber richtige Aufgabenlésungen informiert. Die Praktiken der Absicherung
von Wissen verweisen auf eine Normativitit, in der Schuler*innen — im Sinne der
eigenen Progression — in der Unterrichtszeit darauf verwiesen sind, ihre Arbeit an
unterrichtlichen Aufgaben (und das darin zum Ausdruck kommende Wissen) nach-
traglich zu ratifizieren bzw. ratifizieren zu lassen. Praktiken, in denen Wissen abge-
sichert wird, fithren prospektiv eine weitere Differenzsetzung mit sich: In der Ab-
sicherung von Wissen wird attestiert, welche Lésungen richtig sind, so dass Diffe-
renzverhiltnisse zwischen den Schiilern in Aussicht gestellt werden, in denen jene
nach der Anzahl ihrer richtigen Ergebnisse unterschieden sind — von Andreas wird
diese Differenzierung, die sich mit der lehrerseitigen Priifung von Chris” Hefter an-
kiindigt, gleichermallen abgelehnt wie von Chris, der gegeniiber Jens die (von Jens)
eingesetzte Differenz egalisiert.

Fir die Arbeitszeit ldsst sich damit eine Figuration beschreiben, in der Schi-
ler*innen in Praktiken der (vorbereitenden) Auseinandersetzung mit ihrem Arbeits-
prozess sowie in Praktiken des Informierens tiber Themen- und Aufgabenwahl so-
wie Uber Arbeitsstinde fiireinander und fir Lehrpersonen als Spezifische, nimlich
als passende Schiiler*innen mit spezifischen Aufgaben und/oder Arbeitsstinden,
intelligibel und ansprechbar werden. Wihrend Schiiler*innen entlang der Differenz-
kriterien Thema/ Aufgaben und Arbeitsstand in Relationen der Ahnlichkeit eintii-
cken, entfalten sich in — ebenfalls in die Bezugnahmen eingelassenen — Praktiken
der Absicherung von Wissen entlang des Kriteriums (gesichertes/unsicheres) Wis-
sen Subjektpositionen, die Schiiler*innen (voriibergehend) als unterschiedlich mar-
kieren.
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In der analysierten Situation rlickt der Hefter eines Schiilers als schriftlich fi-
xierte Informationsquelle in das Zentrum der Bezugnahme(n): In den Praktiken der
Absicherung von Wissen, der retrospektiven Priifung bereits erfolgter Aufgabenbe-
arbeitungen, setzen die Beteiligten nicht auf das gegenseitige (sprachliche) Weiter-
geben von Informationen — vielmehr etablieren sie Bezugnahmen, innerhalb derer
sich Lehrpersonen und Schiiler mit einem Artefakt (Hefter) auseinandersetzen (,,g#-
cken’), dessen Status (als richtiges/falsches Wissen) zu ratifizieren ist. In der Analyse
der (nur dreiminiitigen) Situation wurden drei Varianten der Absicherung des
(schriftlich in seinem Hefter fixierten) Wissens des Schilers Chris rekonstruiert:
Erstens bestitigt Chris auf Nachfrage, dass er die Aufgaben verstanden habe, zwei-
tens kiindigt Herr Weber an, Chris” Hefter zu priifen, und drittens fithren Chris und
Andreas (nachdem die Prifung durch den Lehrer ausblieb) den Vater von Chris
(einen ,,Matheprofi”) als absichernde Instanz fiir das in Chris’ Hefter fixierte Wissen
an. Eine weitere Variante, Wissen in Bezug auf Chris’ Hefter abzusichern, wurde
fir die Bezugnahme von Jens und Andreas auf Chris” Hefter rekonstruiert: Hier
wird der Status des eigenen Wissens retrospektiv, d. h. mit Blick auf die Ergebnisse
bereits bearbeiteter Aufgaben, im Vergleich mit dem schriftlich im Hefter fixierten
Wissen abgesichert. Weist der Hefter als Informationsquelle Leerstellen auf, indem
er manche Informationen (wie einzelne Rechenschritte) nicht bereithalt, wird Chris
als Besitzer des Hefters mit-zustindig — er ist auskunftspflichtig und die Praktik
geht (partiell) wieder in die (verbale) Bezugnahme zwischen den Schtlern tber. In
verschiedenen Praktiken der Absicherung von Wissen zeigen sich die Schiiler also
auf Informationen dazu, ob ihr Wissen ,,richtig™ ist, verwiesen. Die rekonstruierten
Bezugnahmen riicken das in einem Artefakt schriftlich fixierte Wissen eines Schi-
lers ins Zentrum (das im lehrerseitigen Priifen als Informationsquelle herangezogen
wird, das aber auch Schiilern als Informationsquelle dient). Die Schiiler sind dabei
in eine Figuration eingelassen, in der sie entlang der Differenz (gesichertes /nicht
gesichertes) Wissen auf unterschiedliche Positionen einrticken: Schiiler sichern im
Sinne der eigenen Progression ihr (bislang nicht als richtig ratifiziertes) Wissen ab —
und wer Giber gesichertes Wissen verfiigt, ist auskunftspflichtig und damit mit-zu-
standig fiir die Absicherung des Wissens anderer, wenn der Hefter anderen Schu-
ler*innen Uberlassen oder verbal Informationen gegeben werden, die der Hefter
nicht bereithilt.

Bezugnahmen, in denen sich Schiiler*innen und Lehrpersonen informieren, be-
gleiten — das zeigt die Analyse — die Arbeitszeit. In Praktiken des Informierens wer-
den Bezugnahmen in Aussicht gestellt, in denen die synchrone Weiterfithrung von
Arbeitsprozessen organisiert werden kann, und Positionengefiige etabliert, die Ahn-
lichkeit zwischen Schiler*innen betonen; in Praktiken des Informierens, an denen
Lehrpersonen beteiligt sind, werden demgegeniiber mit Bezug auf Themenwahlen
Zustindigkeiten etabliert. In informierenden Praktiken werden zudem Information
dariiber eingeholt und gegeben, ob Aufgabenlésungen richtig sind — was bedeuten
kann, dass sich Bezugnahmen von Schiiler*innen und Lehrpersonen auf ein Arte-
fakt (Hefter) verlagern.
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In den rekonstruierten Bezugnahmen erfahren sich die Schiler Chris und Jens
als welche, die auf die Absicherung ihres Wissens angewiesen sind — und die sich,
im Sinne der eigenen Progression, tiber den Status ihres Wissens vergewissern kén-
nen, etwa in lehrerseitigen Priifungen (wenn Chris” Hefter von Herrn Weber gepriift
werden soll), aber auch in informierenden Bezugnahmen zu anderen Schiilern
(wenn sich Jens bei Chris informiert), die tber gesichertes Wissen verfiigen. Als
Schiiler, der Giber abgesichertes Wissen verfiigt, erfihrt sich der Schiiler Chris als
mit-zustindig fiir die Absicherung des Wissens anderer Schiiler. Uber abgesichertes
Wissen (nicht) zu verfiigen wird als Differenzkriterium in den Relationen zwischen
den Schiilern wirksam, es riickt sie in kontrire Positionen ein: Sie verfiigen iiber
gesichertes Wissen — oder eben nicht. Beide Positionen, tiber abgesichertes Wissen
zu verfiigen oder eben nicht, sind in Bezug auf Deutungs- und Gestaltungsmog-
lichkeiten der Situation graduell, aber nicht eindeutig asymmetrisch zueinander re-
lationiert: Das Verfligen tber das im Hefter material verankerte Wissen geht gewis-
sermal3en auf diejenigen Uber, die sich informieren — hier: Jens und Andreas, und
wer Uber gesichertes Wissen verfiigt, kann die eigene Progression (angesichts der
Auskunftspflicht und wihrend der Hefter von anderen genutzt wird) nicht voran-
bringen; demgegentiber ist mit dem Verfigen tber gesichertes Wissen aber eine
Deutungshoheit tiber richtige Aufgabenlésungen verbunden. Rekonstruiert wurde
auBerdem, dass innerhalb von Praktiken der Absicherung von Wissen auch eine
weitere Differenzierung von Schiilern — mit Blick darauf, wem meht/weniger rich-
tige Losungen attestiert werden — angelegt ist; gleichwohl stabilisieren die Schiiler
in der analysierten Bezugnahme fortlaufend Verhiltnisse der Ahnlichkeit und wei-
sen bisweilen die (lehrer- und schiilerseitige) Etablierung dieser Differenzsetzung
zuriick.

5.1.3 Keiner darf so weit sein wie ich

Mit der Analyse der Schliisselszene ,,Keiner darf so weit sein, wie ich® kommt eine
informierende Bezugnahme zwischen den Schilern Chris und Jens in den Blick, die
sich im weiteren Verlauf des Geschehens am Gruppentisch in der Arbeitszeit ent-
faltet, das in der zuvor dargestellten Schliisselszene ,,Ich will nur was gucken® (Ka-
pitel 5.1.2) hinsichtlich der Praktiken der Absicherung von Wissen und der Arte-
faktgebundenheit informierender Praktiken untersucht wurde.!? Diese Analyse
verweist auf Grenzen der Absicherung von Progressionen in Bezugnahmen zwi-
schen Schiiler*innen: Die ungleichen Arbeitsstinde von Chris und Jens stehen einer
fortlaufenden gegenseitigen Vergewisserung entgegen und im Verlauf des

139 Die Situation ereignet sich etwa neun Minuten nach dem Ende der Situation, die in der Schlissel-
szene ,,Ich will nur was gucken® (Kapitel 5.1.2) analysiert wurde; sie wird als eigenstindige Schliissel-
szene einbezogen. An dieser Stelle verzichte ich daher auf eine ausfiithrliche Kontextualisierung (vgl.
Kapitel 5.1.2).
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Geschehens ziehen entlang von distanzierenden und stabilisierenden Bewegungen
Praktiken in die Bezugnahme ein, die die Bezugnahme der Schiiler aufeinander (zu)
transformieren (drohen).

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa zweimintitigen Situation!# stelle ich die Fall-Geschichte in zwei Epi-
soden (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar begleitet,
der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die
in ihnen er6ffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

Episode 1

Zwischengeitlich sitzen die drei Schiiler Chris, Jens und Andreas zusammen am Gruppentisch
und versichern einander beim Rechnen fortlanfend iiber Arbeitsschritte und Ergebnisse; wébrend
allerdings Andreas den Tisch anf der Suche nach Herrm Weber verlisst, bleiben Chris und Jens
anf Aufgaben bezogen: Mit den Worten: ,,Zeig mal kury ber, deine weite”, wendet sich Jens
kdrperlich dem Blatt von Chris zu— er legt seinen Kopf auf einer Federtasche ab und ist dem Blatt
damit gang, nabe. Chris, uriickgelebnt sitzend, kommentiert kichernd: ,,Jet3t miissen wir nur
ordentlich recht haben, wenn’s falsch is’*. Als Jens fragt: ,,Zwei a plus vier b minus a plus fiinf b,
Ja?*, bestitigt Chris und fiigt hingu: ,,Du musst balt immer eigentlich nur vertauschen*. Wieder
fragt Jens nach: ,,Dann heifst dis immer, ach so, dis sind aber minus wieder?*, und nun korrigiert
Chris: ,,Dis bleibt plus, dis bleibt ja nicht in der Klammer*. ,,Dis heifit also zwei a minus a ist
eins ", schliefit Jens weiter — und Chris beugt sich nun anch gu seinem Blatt hinab, er antwortet:
Lwei, ich denk’ schon, dass wei minus eins*, und lacht. Jens unterbricht Chris und gebt u einer
anderen Aufgabe iiber: ,,V ier b plus fiinf b sind neun, plus sieben b sind sechzebn . Beide Schiiler
liegen nun fast mit den Gesichtern auf dem Blatt und Chris fragt zuriick: ,,]a, stebt dis da?”, und
fiigt dann an: ,,Es kommt sechgebn raus‘. Mit einem Mal erbeben sich Chris und Jens; wéibrend
Chris noch zu Jens sieht, ist dieser auf sein eigenes Blatt fokussiert. Er scheint 3u hadern: ,,Naja,
aber Eins a plus Sechzehn, naja”. ,Dis rechne ich nicht, ich hoffe, dis muss ich nicht machen ",
antwortet darauf Chris — und bldttert betont in seinem Hefter zu einer anderen Stelle. Daranf
antwortet Jens: ,Im Test solltest du’s machen*

Jens, der seinen Platz eigentlich an einem anderen Gruppentisch hat, wendet sich
an dem Gruppentisch, an dem er nach einem Platzwechsel sitzt, an seinen Sitznach-
barn Chris mit der Aufforderung: ,,Zeig mal kurg her, deine weite*. Gemeint ist ver-
mutlich eine Aufgabe(nlésung), wenn Jens sich mit seiner Aufforderung auch kor-
petlich, indem er sich in die Nihe von Chris’ Blatt bringt, auf die Materialitit des
Erfragten in schriftlich fixierter Form bezieht und dabei an die, in der Schlissel-
szene ,,Ich will nur was gucken® (Kapitel 5.1.2) etablierte, Stellung des Hefters als
schriftliche Fixierung von Wissen anzuschlieBen scheint. Dass er nun nicht mehr,
wie in der zuvor analysierten Schliisselszene, stehend und damit eher ,besuchsweise
am Tisch ist, sondern Platz genommen hat, verstehe ich als Hinweis darauf, dass

140 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schlisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen (Tabelle 5) ausgewiesen.
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Bezugnahmen, in denen Schtler*innen sich informieren, zuweilen das (auch linger-
fristige) Aufsuchen passender Mitschiiler*innen erfordern. Auch die fiir die zweite
Schliisselszene rekonstruierte Situationsdeutung und das mit ihr einhergehende Po-
sitionengefiige scheint noch etabliert: Jens zeigt sich als aufgabengleicher Schiiler,
der auf eine Information (die ,,gweite”), tiber die Chris in schriftlich fixierter Form
verfiigt, verwiesen ist, und adressiert Chris als auskunftspflichtig, der Hefter (bzw.
die Aufgabe) soll ,gezeigf werden.

Chris betont darauthin eine Gemeinsambkeit beider Schiiler (,,[ezzz miissen wir nur
ordentlich recht haben, wenn’s falsch is*°), wenn er veranschlagt, dass beide die ,,zweite
Aufgabe geldst haben und beide darauf angewiesen sind, dass ihre Aufgabenlsun-
gen richtig sind; zugleich scheint Chris durch seine kérperliche Haltung ebenso wie
in der Benennung der Méglichkeit, dass das, was gezeigt werden soll, auch falsch
sein konnte, Distanz zu signalisieren — vielleicht relationiert er sich zu einer (antizi-
pierten) Adressierung durch Jens als Schiiler, der iiber richtige Aufgabenlésungen
verfiigt. Was bis hierhin als Praktik des gegenseitigen Vergewisserns Uber richtige
Rechenergebnisse erscheint, transformiert sich im Folgenden: Jens zeigt sich auf
das Vorgehen beim Rechnen der Aufgabe bezogen, wenn er darauthin einzelne Re-
chenschritte benennt (,,Zwei a plus vier b minus a plus fiinf ) und eine Ratifikation
tber deren Richtigkeit erfragt (,,ja?) und sich dabei nun sprachlich direkt an Chris
wendet, also nicht ausschliefllich auf den Hefter bezieht. Jens adressiert Chris also
nicht nur als Schiiler, der tber schriftlich fixierte Informationen verfiigt, sondern
der auch einzelne Rechenschritte ratifizieren kann (und soll) — und bringt sich in die
Position dessen, der sich dartber, ob das antizipierte Vorgehen beim Rechnen rich-
tig ist, versichert.

In Chris’ Reaktion auf Jens’ Frage ratifiziert er dessen Vorschlag zum Losen der
Aufgabe nicht als richtig/falsch, sondern zeigt sich in gesteigerter Form mit-zustin-
dig fir Jens’ Arbeitsprozess, wenn er — im instruierenden Modus — einen Hinweis
darauf gibt, wie bei der Aufgabenbearbeitung vorzugehen ist (,,Du musst halt immer
eigentlich nur vertauschen*). Entlang der graduellen Differenz (schon mehr/noch we-
niger) Wissen positioniert sich Chris als derjenige, der — im Kontrast zu Jens — tiber
mehr Wissen hinsichtlich des Vorgehens bei der Aufgabenlésung verfiigt, und an-
tizipiert Jens als Schiiler, der auf ein grundlegendes Vorgehen (,,immer eigentlich nur
vertauschen') beim Aufgabenlésen hinzuweisen ist. Diese Differenzsetzung etablie-
rend, fragt Jens weiter nach (,,Dann heifst dis immer, ach so, dis sind aber minus wieder?”)
und wird darauthin von Chris korrigiert (,,Dis bleibt plus, dis bleibt ja nicht in der Klam-
mer’). Beide Schiiler werden damit in ein Verhiltnis zueinander gebracht, das zwar
auf (Aufgaben-)Gleichheit griindet, in dem aber nicht mehr Ahnlichkeit, sondern
(Wissens-)Differenz zum Bezugspunkt von Praktiken wird, die auf ein Erkliren
hindeuten: Praktiken des Hinweisens (darauf, wie beim Rechnen vorzugehen ist)
und Praktiken des Korrigierens der Rechenschritte, die Jens vorschligt, durch Chris.
Gleichwohl antwortet Chris, wenn sich Jens nun iiber die Richtigkeit seiner Antizi-
pation des anschlieBenden Arbeitsschrittes (,,Dis heifst also swei a minus a ist eins™
informiert, mit Humor und weist damit vielleicht die Position, die sich mit einer
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Etablierung dieser Praktiken!#! fiir ihn er6ffnen wiirde, zuriick: Lachend ratifiziert
er die — vermutlich auf eine viel zu einfache Rechnung verweisende — Nachfrage
von Jens (,,Zwei, ich denk’ schon, dass zwei minus eins™).

Wenn nun Jens allerdings weiterhin Chris’ (schriftlich fixierte) Rechnung nach-
zuvollziehen scheint (,1zer b plus fiinf b sind neun, plus sieben b sind sechzehn™), distan-
ziert sich Chris erneut, wenn er zunichst infrage stellt, ob das, was Jens formuliert,
tberhaupt schriftlich fixiert ist (,,Ja, stebt dis da?*) und sodann das Ergebnis der Re-
chenoperation nennt (,,[2s gommt sechzehn raus®), ohne die von Jens benannten Re-
chenschritte zu ratifizieren. Chris scheint zuriickzuweisen, was Jens zu etablieren
scheint: antizipierte Rechenwege kleinschrittig zu ratifizieren. Mit dieser Zurtick-
weisung durch Chris dndert sich auch die kérperliche Konstellation beider Schiler:
Jens und Chris distanzieren sich kérperlich von Chris” Blatt, wenn sich beide auf-
setzen, und erhéhen damit auch die kérperliche Distanz zueinander. Und auch zu
dem von Jens signalisierten Hadern mit dem Ergebnis (,,Naja, aber eins a plus sechzehn,
naja’®), er bleibt bei der Sache, distanziert sich Chris wiederum, wenn er ankiindigt,
die Aufgabe nicht zu rechnen und — gleichsam in Betracht zichend, dass ihm diese
Entscheidung nicht obliegt — seine Hoffnung ausdriickt, die Aufgabe nicht ,,zzachen
zu iissen’ (,,Dis rechne ich nicht, ich hoffe, dis muss ich nicht machen’). Auch Jens distan-
ziert sich daraufthin von der Auseinandersetzung mit der Aufgabe — es scheint, als
wiirde er Chris einen Rat geben, wenn er antwortet: ,,[nz Test solltest du’s machen. In
der Bezugnahme beider Schiiler aufeinander hatte Chris sich zunehmend aus der
Position desjenigen zuriickgezogen, der als mehr wissender Schiiler aufgefordert ist,
antizipierte Rechenschritte eines anderen zu ratifizieren und offenzulegen, wie er zu
(schriftlich fixierten) Ergebnissen gekommen ist — bis zu einem Punkt, an dem er
ankiindigt, die in der Normativitit der Unterrichtszeit eingelassenen Anforderungen
(Schiiler*innen richten sich in der Unterrichtszeit auf den Arbeitsprozess aus, sie
ynachen’ Aufgaben, und Schiler*innen sind fir die informierende Absicherung der
Progression ihrer Mitschiiler*innen mit-zustindig) zu unterlaufen. Und angesichts
dieser Selbstpositionierung von Chris re-positioniert sich auch Jens: Er verweist auf
eine anstehende Prifung (,,Tes#) und darauf, was in Prifungen von Schiler*innen
gefordert ist: Schiller*innen sollen ,Awufgaben machen’. Jens tritt damit sozusagen fiir
eine Stabilisierung dessen ein, was Chris von sich zu weisen scheint: sein Tun an
unterrichtlichen Anforderungen auszurichten. Mit Blick auf die Normativitit, die
Jens dabei ins Feld fiihrt, etwa: Das Tun ist an unterrichtlichen Anforderungen aus-
zurichten, erscheint Chris’ Ankiindigung als RegelverstoB3, auf den Jens regulierend
antwortet, wenn er ihn auf eben diese unterrichtlichen Anforderungen hinweist.'#?

141 Eine Rekonstruktion des Positionengefiiges in erklirenden Praktiken habe ich in Kapitel 5.1.1
skizziert, Praktiken und deren zueinander relationierte Positionen in Bezugnahmen von Schiiler*in-
nen, in denen die Weiterfithrung von Arbeitsprozessen angebahnt wird, habe ich in der zweiten
Gruppe analysierter Schliisselszenen dargestellt (Kapitel 5.2).

142 An dieser Stelle gehe ich nicht weiter auf diese Praktik ein, die — ebenso wie die mit ihr verbunde-
nen Subjektpositionen und deren Relationierung zueinander — im Fokus der dritten Gruppe von
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Beides, Chris’ Distanzierung ebenso wie Jens’ Verweis auf die unterrichtliche Ord-
nung, kann zudem als Relationierung zur informierenden Bezugnahme gelesen wer-
den: Chris zieht sich, auch kérperlich, wenn er seinen Hefter an sich nimmt und zu
einem anderen Blatt, als dem, auf das Jens zuvor bezogen war, blittert, aus der
Mit-Zustindigkeit fiir Jens” Anliegen (und dessen Arbeitsprozess) zuriick!* — und
Jens antwortet mit einem Hinweis auf die Normativitit des Unterrichts.

Episode 11

Nun wendet sich Chris seinem Blatt zu und fragt: ,Was sind acht mal sieben? Sechsundfiinfzig,
oder?*, doch Jens ist noch bei seiner Aufgabe. Er bemerkt: ,,Ohb, ich nuss mal das Ergebnis
hinschreiben, schreibt und wiederholt dann Chris’ Frage: ,, Acht mal sieben?“. Dann sagt Jens:
wJa ' und Chris wiederbolt: ,,Sechsundfiinfzig, er schreibt anf sein Blatt. Dann wendet sich Jens
wieder der eigenen Aufgabe zun und fragt: ,Was ist denn dis, siebzebn a b, oder was?“. Nun bejaht
Chris, beide Schiiler schanen auf ibre eigenen Blitter. ,Ist ja voll unkompliziert im Moment®,
kommentiert daranfhin Jens und fiigt an: ,,Lch will anch dis mal machen. Ich glanb’, ich iiberschlag
die anderen Seiten einfach*. Chris wendet sich daranfhin Jens zn, er kichert und sagt: ,,Nein* —
beide Schiiler sehen einander an und kichern, wenden sich dann aber wieder ihren Bléttern zn und
Chris fiigt an: ,,Keiner darf so weit sein wie ich*, bevor er sich wieder seinen Aufgaben zuwendet.

Die zuvor zum Ausdruck gebrachten, unterschiedlichen Situationsdeutungen beider
Schiiler werden nicht weiter verhandelt — Chris zeigt sich in der Folge (s)einer!#*
Rechenaufgabe zugewandt: Er vergewissert sich Giber die Richtigkeit des Ergebnis-
ses einer Rechenoperation (,,Was sind acht mal sieben? Sechsundfiinfzig, oder?”); Jens ra-
tifiziert aber Chris” Anfrage zunichst nicht, sondern betont, die eigene Rechnung
beenden zu ,miissen’ (,,Ob, ich muss mal das Ergebnis hinschreiben'). Mit der kérperlichen
Hinwendung zu seinem Hefter zeigt sich Chris auf die eigene Progression bezogen
und macht Jens tiber die angefragte Ratifikation seiner Rechnung fiir die Absiche-
rung des eigenen Tuns mit-zustindig; dieser Adressierung entzieht sich Jens zu-
nichst, wenn er sich ebenso als auf die eigene Progression bezogen positioniert. Im
Anschluss bestitigt er allerdings Chris” Anfrage, zeigt sich also mit-zustindig, und

Analysen (Kapitel 0) steht: Hier werden Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen analysiert, in denen
sie einander auf das ,richtige‘ Arbeiten verweisen.

143 Insofern es im dargestellten Geschehen — im Kontrast zur Schlisselszene ,,Ich will nur was gu-
cken® (Kapitel 5.1.2) — weniger um einen Abgleich der eigenen Ergebnisse mit den in Chris” Hefter
fixierten Ergebnissen zu gehen scheint, als um einen begleitet-riickversichernden Prozess des Nach-
vollziehens angemessener Rechenwege noch ungel6ster Aufgaben, scheint denkbar, dass Chris anti-
zipiert, den eigenen Arbeitsprozess im Dienste des der Zuwendung zu Jens’ Tun lingerfristig zu-
riickstellen zu miissen — zumal beide Schiiler nicht im engeren Sinne als Aufgabengleiche erscheinen
(also nicht zur gleichen Zeit an den gleichen Aufgaben arbeiten). Der Riickzug aus der informieren-
den Bezugnahme kénnte dann fir Chris auch bedeuten, die Mit-Zustidndigkeit fiir Jens’ Anliegen zu-
gunsten einer Fokussierung auf den eigenen Arbeitsprozess von sich zu weisen.

144 Es handelt sich wahrscheinlich um eine andere Aufgabe als die, auf die sich Jens zuvor bezog —
denn Chris hatte kurz zuvor seinen Hefter umgeblittert.
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stellt dann ebenfalls ein Ergebnis zur Debatte (,,Was ist denn dis, siebzebn a b, oder
was?), das von Chris ratifiziert wird. In der dyadischen Zuwendung beider Schiiler
zueinander und zu ihren Aufgaben etabliert sich eine gegenseitige Mit-Zustindigkeit
fir die Ratifikation der Ergebnisse des je anderen, in der — insofern beide nicht
linger auf die gleichen Aufgaben fokussiert sind — die Bearbeitung des eigenen An-
liegens mit der Bearbeitung des Anliegens des anderen doch je zu vermitteln ist.

In der nachfolgenden Markierung des Anforderungscharakters!#> der Rechen-
aufgabe(n) durch Jens (,,Is7 ja voll unkompliziert im Moment*) zeigt dieser sich — wenn
auch relativierend, nur fur den ,, Moment — als einer, der den unterrichtlichen An-
forderungen der Aufgabenbearbeitung gewachsen ist. Er scheint dabei zugleich
nicht auf die eigenen Aufgaben, sondern auf die Aufgaben, an denen Chris arbei-
tet!40, zu verweisen, wenn er hinzuflgt, ,,auch dis mal machen zu wollen und dafiir
5»die anderen Seiten einfach™ auszulassen. Jens imaginiert damit eine Situation, in der die
Reihenfolge der zu bearbeitenden Aufgaben dem ,Willen* der Schiiler*innen obliegt,
und 18st sich dabei auch von einem Verstindnis des sich sequenziell vollziehenden
Nacheinanders, das in den zu Blatt-Konvoluten bzw. Heftern zusammengefassten
Aufgabenblittern der beiden Schiiler angelegt'4” sein mag. Dass Chris nun kichert
und ,,Nein™ sagt, lisst Jens” Imagination als witzig oder absurd erscheinen — beide
Schiiler kichern. Was sich bis hierhin allerdings noch als Verweis auf eine unter-
richtliche Normativitit, nach der Aufgaben auszulassen nicht mdglich ist, lesen
ldsst, erscheint im Nachsatz von Chris in einem anderen Licht. ,,Keiner darf so weit
sein wie ich™, fugt dieser an. Nicht linger der (imaginierte) Verstol gegen unterricht-
liche Normen als vielmehr die Anderung der Relation, in der beide zueinander
konstelliert sind, scheint zur Debatte zu stehen. Chris war wihrend der Bezug-
nahme — gegeniiber Jens — entlang gradueller Differenzsetzungen hinsichtlich der
Kategorien Arbeitsstand und Wissen als derjenige positioniert, dessen Arbeitsstand
weiter vorangeschritten ist und der schon mehr Wissen hinsichtlich der Aufgaben-
l6sung verfiigt. Diese Relation beider Schiiler zueinander'#8 scheint mit dem Ansin-
nen von Jens, der synchronisierenden Angleichung der Arbeitsstinde, bedroht und

145 Fine dhnliche Kommentierung des Anforderungscharakters wurde in der Analyse der ersten
Schlisselszene (Kapitel 5.1.1) beschrieben: ,,Is ja eigentlich voll leich?* wurde dort als Friedas Zuriick-
weisung der Positionierung durch die Mitschilerin Lisa als eine, der die Rechenoperationen zu erkla-
ren sind, rekonstruiert.

146 Jens” Ansinnen, andere Aufgaben — nimlich dieselben wie Chris — zu bearbeiten, kénnte als Prak-
tik des Synchronisierens von Arbeitsprozessen verstanden werden, wobei die notwendige (Kapitel
5.1.1, 5.1.2) Passung der Arbeitsstinde entlang des Uberschlagens von Seiten angebahnt wird.

147 Ich stiitze meine Deutung darauf, dass der Arbeitsstand von den Schiilern anhand von Seitenan-
gaben thematisiert wird (Kapitel 5.1.2). Inwiefern hier die materiale Verfassung mit didaktischen
Uberlegungen zu einer aufeinander aufbauenden Auseinandersetzung mit den mathematischen In-
halten einhergeht, kann an den vorliegenden Daten und aus meiner Perspektive nicht geklirt werden
— der Einbezug einer fachdidaktischen Perspektive konnte diese Analyse sicher bereichern!

148 Denkbar ist zudem, dass Chris auf ein weiter zu fassendes Positionengefiige verweist: Er benennt
nicht Jens direkt, sondern schlie3t alle Schiiler*innen ein (,,&einer‘) — vielleicht sieht Chris seine Posi-
tion als ,Weitester der Aufgabengleichen® bedroht?
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wird von Chris zuriickgewiesen. Sinnvoll erscheint eine Verteidigung der Position
des am weitesten vorangeschrittenen Schiilers hingegen, wenn mit dieser Position
eine Wertzuschreibung (vgl. Kapitel 3.1.3) verbunden ist: So kénnte angesichts der
Normativitit der Unterrichtszeit, nach der Schuler*innen sich fir die eigene Pro-
gression zustindig zeigen, eine Differenzierung nach Arbeitsstand nicht nur kate-
gorisierend Differenzen zwischen Schiler*innen einsetzen, sondern auch klassifi-
zierend, d. h. hierarchisierend, Wert zuschreiben — am weitesten vorangeschritten
zu sein kénnte demnach mit der Position der*s (qua Ausrichtung an der unterricht-
lichen Normativitit) ,besseren Schiilerin*s® innerhalb einer Rangfolge verbunden
sein, die eine Differenzsetzung der beiden Schiiler hinsichtlich der Klassifikation als
besser/schlechter anlegt und die Chris hier zu verteidigen scheint.

Figuration: Die eigene Progression absichern — Sich von der Mit-Zustandigkeit distanzieren

In der Analyse der Schliisselszene ,,Keiner darf so weit sein wie ich® wurde rekon-
struiert, wie sich die Schuler Jens und Chris als Aufgabengleiche, aber nicht Arbeits-
standgleiche, in informierenden Praktiken aufeinander beziehen, wofiir einer der
Schiiler seinen Platz gewechselt hat: Jens informiert sich zunichst — vermittelt iiber
den Hefter von Chris — iiber dessen Aufgabe(-nlésung) und geht dann dazu tber,
sich Uber einzelne Arbeitsschritte einer Rechenoperation zu vergewissern; Chris
zeigt sich mit-zustindig, er liefert die erfragten Informationen. In dieser Konstella-
tion sind beide Schiiler zueinander zwar tiber die Aufgabengleichheit als Ahnliche
relationiert, doch entlang der Kriterien Arbeitsstand und (schon mehr/noch weni-
ger) Wissen bildet sich im Verlauf der Situation eine graduelle Unterschiedlichkeit
zwischen beiden aus — der eine Schiiler (Chris) ist im Prozess der Aufgabenbearbei-
tung weiter vorangeschritten als der andere Schiiler (Jens) und verfiigt im Kontrast
zum anderen tber mehr Wissen hinsichtlich der erfragten Informationen. Spiter
ratifizieren beide Schiiler wechselseitig die Ergebnisse des je anderen, miissen dabei
aber (angesichts ihrer Arbeitsstand-Ungleichheit) je zwischen dem eigenen und dem
Tun des anderen vermitteln — diese Praktik setzt sich im Verlauf der Bezugnahme
nicht durch. AnschlieBend an die bislang dargestellten Ergebnisse ldsst sich damit
eine Figuration beschreiben, in der Schiler*innen andere aufsuchen und sich bei
jenen, aber auch wechselseitig, vergewissern — und dabei zueinander in Relationen
der Ahnlichkeit (Aufgabengleichheit) und der graduellen Differenz (Arbeitsstand,
Wissen) einriicken.

Fiir die analysierte Situation wurden verschiedene Bewegungen der Distanzie-
rung und der darauf antwortenden Stabilisierung rekonstruiert, die die Grenzen der
Absicherung von Progressionen in informierenden Bezugnahmen zwischen Schi-
ler*innen konturieren: Chris distanziert sich mehrfach von einer — differenzieren-
den — Adressierung (als iber mehr Wissen und einen weiter vorangeschrittenen Ar-
beitsstand verfiigend) durch Jens, wohingegen Jens fortlaufend, das angebahnte Po-
sitionengefiige stabilisierend, die differenzierende Adressierung betont. Zwar stellt
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Ahnlichkeit (Aufgabengleichheit) gewissermallen die Voraussetzung der informie-
renden Bezugnahme dar; dennoch veranschlagt das rekonstruierte Vergewissern
tber Arbeitsschritte beim Rechnen von Aufgaben eine Passung der an ihm Betei-
ligten entlang von Differenzen (Arbeitsstand, Wissen). Wihrend Ahnlichkeit (in Be-
zug auf den Arbeitsstand) zu betonen demgemil dieser Variante der informieren-
den Bezugnahme die Grundlage entzichen kénnte, scheint eine Betonung von Dif-
ferenz nahezulegen, die Praktiken des vergewissernden Informierens in Praktiken
des Erklirens zu transformieren, so dass ich das Pendeln zwischen Aussetzen und
Betonen von Differenz als stabilisierende Grenzmarkierung des Informierens
deute. Auch die Ankiindigung des Schiilers Chris, eine Aufgabe nicht zu rechnen,
zu der sich der Schiiler Jens bei ithm informiert, markiert eine Grenze des Informie-
rens. Chris distanziert sich von der Position des Informierenden, denn wer Aufga-
ben nicht rechnet, kann auch keine Auskunft zu deren Ergebnissen oder zu einzel-
nen Arbeitsschritten geben. In der anschlieBenden Reaktion von Jens wird diese
Distanzierung mit Verweis auf den ,,Tes#‘ und die damit verbundene Normativitit
(das unterrichtliche Tun ist an schulischen Anforderungen auszurichten) als Regel-
versto3 markiert — in die Bezugnahme zieht fiir einen kurzen Moment eine Praktik
ein, die auf das ,richtige’ Arbeiten verweist und die Ordnung des Unterrichts stabi-
lisiert (Kapitel 5.3). Eine weitere Bewegung von Distanzierung und Stabilisierung
wurde innerhalb der Sequenz des Adressierungsgeschehens rekonstruiert, in der der
Schiiler Jens erwigt, die Abfolge der unterrichtlichen Aufgaben zu verletzen, indem
er einzelne ,Seiten siberschligt und so seinen Arbeitsstand an den des Schilers Chris
angleicht — und ihm dies von Chris, kichernd, untersagt wird. Was, analog zur zuvor
skizzierten Situation, als die Ordnung des Unterrichts stabilisierende Bewegung ver-
standen werden kann, transformiert sich sodann in eine Stabilisierung des etablier-
ten Positionengefiiges: Das ,Uberschlagen von Seiten* wird nicht im regulierenden Mo-
dus als Regelversto3 vor dem Hintergrund unterrichtlicher Normativitit markiert,
sondern als synchronisierende Praktik, mit der ein problematisches Aussetzen von
Differenz hinsichtlich des Arbeitsstandes verbunden ist — denn: ,,Keiner darf so weit
sein wie ich™. Auch hier gewinnt eine Grenze des Informierens an Kontur: Einander
zu informieren darf — aus der Perspektiven von Chris — nicht in synchronisierende
Praktiken iibergehen, die das Differenzverhiltnis beider Schiler in Bezug auf das
Kriterium Arbeitsstand grundlegend dndern wiirden. Diese Deutung erscheint vor
allem dann sinnvoll, wenn sich hinsichtlich des Kriteriums Arbeitsstand auch Wert-
zuschreibungen vollzichen — die eine Hierarchie zwischen Schiler*innen installie-
ren und die es im Zweifelsfall zu verteidigen gilt. Entlang des Pendelns zwischen
Distanzierung und Stabilisierung lassen sich also die Grenzen informierender Be-
zugnahmen rekonstruieren: So ist fiir die Bezugnahme die Etablierung eines spezi-
fischen Differenzverhiltnisses zentral, das auf Ahnlichkeit (Aufgabengleichheit)
und Differenz (Arbeitsstand, Wissen) zugleich verweist. Erscheint die Differenz
(bspw. hinsichtlich des Wissens) als zu grof3, deutet sich der Einzug erklirender
Praktiken in die Bezugnahme an; wird hingegen Ahnlichkeit (Arbeitsstand) betont,
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droht die informierende Bezugnahme die Grundlage zu verlieren — eine (angekiin-
digte) Synchronisierung der Arbeitsstinde der Schiiler erscheint ebenso jenseits des
Moglichen und wird zugunsten der Aufrechterhaltung des etablierten Positionen-
gefliges zuriickgewiesen. Deutlich wird auch, dass informierende Bezugnahmen da-
rauf angewiesen sind, dass sich die Schiiler*innen der Normativitdt des Unterrichts
verpflichten — wird dies unterlaufen, zichen regulierende Praktiken in die Bezug-
nahme ein.

Die Schiiler erfahren sich in den Praktiken der analysierten Bezugnahme als wel-
che, die sich — im Sinne der eigenen Progression — informieren bzw. sich als mit-zu-
stindig fiir die Progression anderer sowie als auskunftspflichtig erleben. Dabet tre-
ten sie in Beziige, in denen sie — zwischen distanzierenden und stabilisierenden Be-
wegungen pendelnd — die Grenzen des Informierens gegeniiber anderen (erkliren-
den, synchronisierenden, regulierenden) Praktiken und damit verbundenen Ande-
rungen im Positionengefiige abstecken, jenseits derer ein fortlaufendes gegenseiti-
ges Absichern der Progressionen der beteiligten Schiiler Chris und Jens nicht mog-
lich erscheint. Als Subjekte erscheinen die beiden Schiler auf solchen Positionen
anerkennbar, in denen sie sich der Normativitit der Unterrichtszeit verpflichtet zei-
gen — ein (angedeutetes) Unterlaufen geht indes mit einer hierarchisierenden Diffe-
renzierung dieser Positionen einher.

5.1.4 Zeig mal, was de kannst

Bezugnahmen zwischen dem Schiiler Theo und den Lehrpersonen Frau Stahl und
Herr Weber sind Gegenstand der Analyse der Schlisselszene ,,Zeig mal, was de
kannst“. Sie vollzichen sich synchron zu dem Geschehen am Gruppentisch in der
Unterrichtszeit nach dem Morgenkreis, das mit Fokus auf die exklusive Dyade der
Schiler*innen Lisa und Frieda in der Schlisselszene ,,Wie heil3t noch mal dieses
Heft, das wirr* (Kapitel 5.1.1) analysiert wurde.'* Kontrastierend zu den vorange-
gangenen Analysen zu Praktiken, in denen Progressionen abgesichert werden,
macht die Analyse dieser Schlisselszene auf Praktiken aufmerksam, in denen Theo
die Progression seines Arbeitsprozesses tiber Bezugnahmen zu Lehrpersonen absi-
chert. Deutlich wird, dass diese nicht ermdglichen, fortlaufend im Arbeiten zu blei-
ben, sondern mit — den Arbeitsprozess unterbrechenden — Wartezeiten verbunden
sind.

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, einer videografierten, etwa 30—minttigen Situation!® stelle ich die Fall-Ge-
schichte in drei Episoden (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem
Kommentar begleitet, der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruier-
ten Praktiken sowie die in ihnen eréffneten und zueinander relationierten Subjekt-
positionen offenlegt.

149 An dieser Stelle verzichte ich daher auf eine ausfihrliche Kontextualisierung (vgl. Kapitel 5.1.1).
150 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schlisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen (Tabelle 5) ausgewiesen.
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Episode 1

Theo macht sich am Gruppentisch zum Arbeiten bereit, er bat sein ,Bruchrechnen - Arbeitsblatt
vor sich, nimmt seinen Planer und blittert darin. Wie bei den anderen Schiiler*innen am Tisch
wechselt anch sein Blick zwischen dem eigenen Material und dem Gespriich, in das die Lebrerin
Fran Stahl und der Besuchsschiiler'>' involviert sind. Mit einem Mal tritt der 1 ebrer Herr Weber
hinter Theo — zu seben ist, wie der Lebrer anf eine Stelle in 'Theos Planer tippt, und beide sprechen
kaurz miteinander’?, bevor Herr Weber den Tisch verldsst. Theo sitzt nun, mit anfgeschlagenem
Planer, da und spricht Fran Stahl, als sie sich zum Geben bereit macht, an: ,,Fran Stahl, dieses
ab, das ab Portfolio, dis“153. Kurz erlantert Fran Stahl die anstehenden Aufgaben (,,Genan
ndchste Woche ist die Bilanzmwoche. Und in der Bilanzwoche zieben wir alle Bilanz, ibr fiir ench,
wie hab’ ich das letzte halbe Jabr gearbeitet, ibr auch fiir uns, éb ibr miisst uns anch Lebrergeng-
nisse schreiben ) und schon wibrend sie noch spricht’*, beginnt Theo ernent im Planer zu blattern.
Nachdem sich die Lebrerin wieder dem Besuchsschiiler gugewandt hat, trigt Theo etwas in den
Planer ein und verstant diesen dann in seiner Tasche unter dem Tisch. Dann wendet er sich seinem
Arbeitsblatt zu und beginnt u schreiben. Kurg unterbalten sich die Schiiler*innen am Tisch iiber
enen anstehenden Ausflug mit der Klasse; auch Theo beteiligt sich, aber das Gesprich verebbt und
er holt einen Taschenrechner aus der Tasche unter dem Tisch hervor, den er neben sein Arbeitsblatt
legt. Nun tippt Theo abwechselnd etwas in den Rechner ein und notiert dann etwas auf seinem
Arbeitsblart.

Mit dem Bereitlegen seiner Arbeitsmaterialien und der zeitweisen Zuwendung zum
Geschehen am Tisch zeigt Theo sich in der Unterrichtsphase nach dem Morgen-
kreis — wie andere Schiler*innen am Tisch — als Schiiler, der sich auf die (planende)
Vorbereitung der Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben ausrichtet
und zugleich dem Tun anderer zugewandt ist. Die Situation am Gruppentisch
scheint Theo demgemil3 als eine zu deuten, in der als angemessenes Tun erscheint,
in ein (die Auseinandersetzung mit den Unterrichtsaufgaben vorbereitendes) Arbei-
ten zu kommen, und in der sich Schiler*innen zugleich den Arbeitsprozessen an-
derer Schiler*innen am Tisch zuwenden kénnen — und sich bisweilen sogar explizit:
mit-zustindig zeigen sollen. 155

151 Der Begriff ,Besuchsschiiler bezeichnet hier einen Schiiler, der nicht reguldr Schiiler der be-
forschten Lerngruppe ist, sondern besuchsweise am Unterricht teilnimmt.

152 Was gesprochen wird, ist nicht zu verstehen.

153 Was Theo auflerdem sagt, ob er etwa eine Frage formuliert, ist nicht zu verstehen.

154 An dieser Stelle kiirze ich die Darstellung: Frau Stahl fithrt weitere Aufgaben aus, die in der ,,Bi-
lanzwoche fir Schiller*innen und Lehrpersonen anstehen; Theo sagt zwischendurch etwas, das nicht
zu verstehen ist, und einmal ,,ach 50, bevor Frau Stahl ihre Ausfithrung beendet.

155 Dass im synchronen Verlauf von Praktiken des (vorbereitenden) Arbeitens an unterrichtlichen
Aufgaben und Praktiken der (kollektiven) Zuwendung zu Arbeitsprozessen anderer kontrastierende
Anforderungen (Zustidndigkeit fiir das eigene — Mit-Zustindigkeit fir die Belange anderer) an die
Schiiler*innen miteinander konkurrieren, habe ich ausfiihrlich in der Analyse der Schltsselszene
,»Wie heifit noch mal dieses Heft, das wir? (Kapitel 5.1.1) dargestellt; an dieser Stelle gehe ich dem-
entsprechend nicht weiter darauf ein.



154 Empirische Analysen

Das Hinzukommen von Herrn Weber fokussiert Theo demgegeniiber auf die
Zustindigkeit fiir das eigene Tun: Der Lehrer bezieht sich kérperlich!> auf Theos
Planer, der als Reprisentation seines (geplanten) Arbeitsprozesses zu verstehen ist,
und stiitzt damit Theos Position als Schiiler, der sich (planend) seiner Auseinander-
setzung mit unterrichtlichen Aufgaben zuwendet. Die Bezugnahme zwischen dem
Lehrer und Theo ist nur kurz, dennoch wirkt sie im Kontrast zum Geschehen am
Tisch insofern besondernd, als dass Herr Weber keine weiteren Schuler*innen am
Tisch aufsucht, sondern den Tisch verlisst.

Theo richtet sich in der Folge aber nicht, wie es denkbar wire, auf sein Arbeits-
material aus, sondern scheint darauf zu warten, die Lehrerin Frau Stahl auf das
»Portfolio™ anzusprechen. Er zeigt sich in der Ansprache der Lehrerin (,,Frau Stabi,
dieses @b, das ab Portfolio, dis™) als Schiiler, der sich — in einer aufgabenbezogenen
Angelegenheit — an die anwesende Lehrperson wendet und die Lehrerin als ange-
messene Ansprechperson bei Fragen zu unterrichtlichen Aufgaben (,,Portfolio*) an-
tizipiert. Diese Positionierung nimmt Frau Stahl nicht nur auf, sondern betont die
eigene Position als Lehrperson’” ausdriicklich, wenn sie sich im Folgenden Theo
zuwendet (,,Und in der Bilanzwoche iechen wir alle Bilanz, ibr fiir ench, wie hab’ ich das letzte
halbe Jabr gearbeitet, ibr anch fiir uns, b ibr miisst uns anch Lebrerzengnisse schreiben) und
ihn dabet als Schiiler adressiert, dem eine inhaltliche Verkntipfung (der Stellenwert
des ,,Portfolios fir die ,,Bilanzmwoche’®) zu verdeutlichen ist: In ihrer Ausfithrung be-
stimmt die Lehrerin das ,,Portfolio* nicht inhaltlich, sondern — indirekt — tiber seine
Funktion in der ,,Bilanzwoche als Instrument des ,Bilanzierens, das Schiler*innen
erméglichen soll, die eigene Arbeit ebenso wie die Arbeit der Lehrpersonen retro-
spektiv zu bewerten.!® Dass Theo sich, noch bevor die Ausfithrung der Lehrerin
zu einem Ende gekommen ist, auf seinen Planer ausrichtet, kann als Abwendung

156 Was gesprochen wird, ist am Material nicht zu kliren. Vorstellbar ist, dass Herr Weber, wie in
Kapitel 5.1.2 dargestellt, auch in dieser Situation einzelne Schiiler*innen nach ihrer Aufgabenwahl
befragt; diese Bezugnahme zwischen beiden kénnte analog als lehrerseitiges Informieren, als Absi-
cherung, dass eine Wahl erfolgt ist, und als (prospektive) Orientierung tber den (pddagogisch-didak-
tischen) Zustindigkeitsbereich in der Unterrichtsphase verstanden werden.

157 In ihrer Ausfithrung unterscheidet Frau Stahl verschiedene Gruppen und etabliert Mitgliedschaf-
ten zu diesen Gruppen, insofern sie zunichst Theo und sich selbst einer allumfassenden Gruppe
(s»ir alle®) zuordnet und diese Gruppe sodann in zwei Gruppen (,,267*° und ,,uns) ausdifferenziert —
und damit die eigene Position (als Lehrperson) und die von Theo (als Schiiler*in) deutlich voneinan-
der unterscheidet.

158 Das ,,Portfolio** und die ,,Bilanzmwoche* stehen nicht im Zentrum dieser Analyse, ich nehme daher an
dieser Stelle keine weitere Rekonstruktion der (lehrerinnenseitig, prospektiv dargestellten) Praktiken
des ,Bilanzierens‘ vor. Interessant ist gleichwohl, dass der deutlichen Unterscheidung zwischen Leht-
personen und Schiller*innen eine Zuordnung von Aufgaben in der ,,Bilanzwoche gegeniibersteht, die
neben der selbstreflexiven Riickschau auf das eigene unterrichtliche Tun auch das Verfassen von

s Lehrerzengnisse/n] “ auf Schiller*innenseite vorsieht: Fur die ,,Bilangwoche' wird somit ein Wechsel von
Positionen in Aussicht gestellt, wenn Schiiler*innen nicht nur die eigenen, sondern auch die Leistung
ihrer Lehrer*innen bewerten (sollen).
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von der Bezugnahme zur Lehrerin verstanden werden — vielleicht hat er die Infor-
mation erhalten, die er fur die Weiterarbeit am Planer brauchte? Von der Lehrerin
wird Theos Hinwendung zum Planer in dieser Situation jedenfalls nicht in beson-
derer Weise (bspw.: als un-/angemessen) markiert. In der Folge zeigt Theo sich,
wenn er nun, nach einem letzten Fintrag, vom Planer zu seinem Aufgabenblatt
tbergeht und zu rechnen beginnt, als auf die eigene Progression ausgerichteter
Schiiler, der den Wechsel zwischen den Arbeitsphasen (Planer schreiben und Auf-
gaben bearbeiten) zligig vollzieht und sich bisweilen auch den kollektiven Bezug-
nahmen zwischen den Schiiler*innen am Tisch zuwendet.

Episode 11

Theo war eine Weile nicht im Kamerafokus — dann ist zu seben, wie er ins Stocken Rommt:
Zundchst schreibt er noch, den Kopf auf der Hand abstiitzend, dann beginnt er den Blick schweifen
zu lassen, rollt den Stift zwischen den Fingern und verldsst schliefflich wortlos den Tisch. Er
durchquert den Klassenranm und verschwindet im Nebenranm'>. Kurg, darauf betritt er— Herrn
Weber im Geleit — wieder den Klassenranm und beide sprechen miteinander. Theo kommt be-
schwingten Schrittes uriick u seinem Platzg am Tisch, scheint weiterschreiben 3u wollen, ogert
dann aber und erbebt sich ernent. Wieder sucht Theo Herrn Weber anf, der nun in der Mitte des
Raumes stebt und mit Marie spricht; Theo stellt sich neben die beiden. Etwas spater kommt er
gemeinsam mit dem Lebrer zu seinem Platz. Im Steben schanen beide anf das Arbeitsblatt und
Theo erlantert: ,,Hier geteilt durch zebn®. ,Na und?*, fragt Herr Weber und Theo antwortet
gogernd: ,,Ja, das wér'n dann ja*, bis Herr Weber korrigiert: ,,INee mal, du musst ja dit malneb-
men*. ,Wie, malnehmen?®, fragt Theo und Herr Weber erlautert: ,,Na, wenn du’s umgedrebt
hast, dann musst du’s malnehmen . ,Echt?*, fragt Theo und Herr Weber bejaht, bevor er nach
einem kurzen Blick zu Theo den Tisch verldsst. Theo setzt sich, streicht etwas auf seinem Ar-
beitshogen durch, ersett das Durchgestrichene durch etwas anderes und tippt dann wieder in den
Taschenrechner. Theo gerit wieder ans dem Kamerafokus, dann ist jedoch zu seben, wie er etwa
eine Minute spater aufstebt, den Schrank neben dem Gruppentisch zu dffnen versucht und, als er
sich wieder setzt, den Besuchsschiiler daranf verweist, den Lebrer anzusprechen (,,Ja, dann musst
dn wobl um Lebrer geben®) — vielleicht hatte er anf Nachfrage dem anderen etwas ans dem
Schrank holen wollen? ,,Wie heifit der?®, fragt darauf der Besuchsschiiler und Piet antwortet:
Herr Weber®; Theo bejabt und rechnet weiter.

Als sein Arbeitsprozess ins Stocken zu geraten scheint, sucht Theo den Lehrer
Herrn Weber auf dem Weg in (oder durch) den Nebenraum auf — und etabliert die
in der vorangegangenen Bezugnahme zu Frau Stahl entworfene Situationsdeutung,
nach der Schiller*innen sich mit Anliegen hinsichtlich ihrer unterrichtlichen Aufga-
ben an Lehrpersonen wenden. Beide Bezugnahmen eint, dass die Lehrer*innen die
darin eingelassene Positionierung als Ansprechpersonen tbernehmen und sich

159 Der ,Nebenraum® ist einer der drei Rdume, in denen sich der Unterricht der beforschten Lern-
gruppe hauptsichlich vollzieht; er grenzt an den groB3en Klassenraum an und verbindet diesen mit
dem zweiten gro3en Raum, der baugleich ist.
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Theos Anfragen gegeniiber zustindig zeigen; beide Bezugnahmen eint auch, dass
ihre Initiierungen fiir Theo mit einer Wartezeit verbunden sind. Theos Anliegen
scheint bearbeitet worden zu sein, wenn er, die Bezugnahme beendend, wieder zu
seinem Platz zuriickkehrt.

Noch bevor er allerdings zum Schreiben kommt, verlisst Theo erneut seinen
Platz — wieder sucht er den Lehrer auf und wieder gilt es zu warten, bis Herr Weber
sich Theos Anfrage zuwendet und sich beide an Theos Platz und dessen Material
einfinden. In dem kurzen Gesprich, in das eine Riickversicherung Theos iiber an-
gemessene Rechenoperationen und eine Korrektur von Theos Vorgehen durch
Herrn Weber (,,malnehmen’ statt ,teilen”) eingelassen sind, etablieren Theo und Herr
Weber die zuvor rekonstruierten (Selbst-)Positionierungen: Theo zeigt sich als
Schiiler, der mit dem Lehrer in Austausch iiber seine Aufgaben tritt und dariiber
das Voranschreiten seiner Progression absichert, und antizipiert Herrn Weber als
adidquate Ansprechperson — der Lehrer tibernimmt diese Positionierung erneut und
zeigt sich zustindig. Wenn Herr Weber sich im Folgenden abwendet, scheint er
seine Zustindigkeit fir den Moment als beendet zu markieren und Theo als Schiiler
zu antizipieren, der ohne ein weiteres Zutun des Lehrers (weiter-)arbeiten kann (und
soll). Diese Position nimmt Theo sodann auf, wenn er etwas auf seinem Arbeitsblatt
zu korrigieren und dann zu rechnen scheint.

Theos Rechnen wird im weiteren Verlauf der Situation von kurzen Bezugnah-
men zu dem neben ihm sitzenden Besuchsschiiler unterbrochen, in denen er sich
mit-zustindig fir die Anliegen anderer zeigt; doch macht Theo auch in diesen Be-
zugnahmen seine Situationsdeutung, nach der nimlich Schiiler*innen Lehrpersonen
ansprechen (ywissen’), geltend, wenn er — als sich der Schrank nicht 6ffnen ldsst —
dem anderen Schiler rit: ,,Ja, dann musst du wobl zum Lebrer geben'*.

Episode 111

Einige Zeit spater briitet Theo iber seinen Aunfgaben; er schreibt nicht mebr und wirkt — sich mal
guriicklebnend, mal nabe jiber das Blatt beugend nnd die Stirn reibend — gequdlt. Derweil stebt
Herr Weber am Nebentisch und ist mit den Aufgaben eines anderen Schiilers befasst; wie in
Reaktion anf das Ende jener Interaktion lebnt sich Theo auf seinem Stubl nach hinten und beriibrt
mit der ansgestreckten Hand die Hand des Lebrers. Unverziiglich wendet dieser sich Theo zu —
und Theo murmelt liichelnd: ,,Herr Weeber"; dann tritt der Lebrer mit den Worten: ,,Ja, zeig
mal, was de kannst neben den sitzenden Theo, umfasst mit einer Hand dessen Stubllebne und
sttt sich mit der anderen anf dem Tisch ab. Theo dentet nun it seinem Stift auf das Arbeitsblatt
und sagt etwas, das nicht gu versteben ist — und der Lebrer antwortet, den Blick ebenfalls auf das
Aufgabenblatt gerichtet: ,,Naja, dann kommt halt mal — wo kommt minus raus?*, und spricht
dann, selbst mit dem Finger iiber das Anfoabenblatt fabrend, weiter: ,Ja, ja, acht Viertel, ja. Ja,
na und? Da kommt eben mal minus raus*. ,, Also is’ das dann minus?*, fragt Theo, weiterhin
wie gebannt anf das Aufgabenblatt schauend, und Herr Weber antwortet: ,,Ja, natiirlich, wenn
Minusbereich ist, dann is’ minus, wibrend er sich schon aufrichtet und Theos Platz verlisst;
Theo rechnet weiter.
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Wieder deutet Theos Tun auf einen stockenden Arbeitsprozess hin und wieder wen-
det er sich an den Lehrer — es scheint, als wiirde Theo, analog zur Bezugnahme zu
Frau Stahl zu Beginn der Situation, am Platz darauf warten, bis der Lehrer fir sein
Anliegen ansprechbar, also nicht (meht) in eine Bezugnahme zu anderen Schi-
ler*innen involviert ist. Herr Weber geht auf Theos kérperlich-verbale Kontaktauf-
nahme ein und zeigt sich fiir dessen Anliegen zustindig, wenn er sich ihm mit den
Worten: ,,Ja, zeig mal, was de kannst*, zawendet. In diese Aufforderung ist nun aller-
dings eine Transformation der Situationsdeutung, der Praktiken und der Positionie-
rungen eingelassen, die die Bezugnahmen zuvor organisiert hatten: Herr Weber
scheint Theo als Schiiler zu antizipieren, der mit der Initiierung einer Bezugnahme
auf eine Prafung seines ,Kdnnens* zielt, und entwirft damit eine Situation, in der Schi-
ler*innen offenlegen, was sie kénnen bzw. wissen, und Lehrpersonen die Absiche-
rung des Wissens!® von Schiller*innen verantworten. Bezugnahmen zwischen
Lehrpersonen und Schiiler*innen in der Arbeitszeit dienen, so kénnte die Norma-
tivitit lauten, auf die Herr Weber verweist, nicht nur der Absicherung der Progres-
sion, indem (stockende) Arbeitsprozesse bearbeitet werden, sondern eben auch der
Offenlegung und Prifung dessen, was Schiler*innen kénnen.

Eine in die Prifung von Wissen potenziell eingelassene Positionierung Theos
entlang der graduell differenzierenden Kriterien Wissen bzw. ,Konnen® bleibt, entge-
gen der Setzung des Lehrers, gleichwohl aus, wenn Theo sich tber die Angemes-
senheit seines Vorgehens bei der Aufgabenbearbeitung zu versichern und seine, be-
reits mehrfach in Anschlag gebrachte, Positionierung als Schiiler, dessen Arbeits-
prozess iiber die Weitergabe von Informationen abzusichern ist, erneut aufzurufen
scheint. Was Theo sagt, ist nicht zu verstehen, doch Herr Weber zeigt sich in der
folgenden Zuwendung zu Theos Arbeitsblatt (und dem darauf schriftlich fixierten
Wissen Theos) wiederum als zustindig, tiber Riickversicherungen die Progression
von dessen Arbeitsprozess abzusichern (,,Da kommt eben mal minus raus”). Die vom
Lehrer eingebrachte, alternative Situationsdeutung scheint hier unkompliziert in
Theos Deutung iiberzugehen; zugleich bleibt festzuhalten, dass die Selbstpositio-
nierung Theos im Kontrast zur Adressierung durch den Lehrer unglinstig erschei-
nen kénnte: Theos Anfrage kénnte vom Lehrer als Zeichen fiir einen Arbeitsstand
gewertet werden, bei dem es noch um die Klirung von Fragen geht bzw. eine Pri-
fung noch nicht ansteht — Theo fillt damit gewissermallen hinter die Antizipation
als Schiiler, der geprift werden will, zuriick. Die Bezugnahme endet nach einer wei-
teren Vergewisserung durch Theo (,,Ako is’ das dann minus?“) und deren Bestitigung
durch den Lehrer (,,Ja, natiirlich, wenn Minusbereich ist, dann is’ minus), wenn Herr
Weber Theos Platz verldsst und sich Theo erneut seinem Aufgabenblatt zuwendet.

160 Fine dhnliche Bezugnahme, die Priffung des Hefters von Chris durch Herrn Weber, wurde in der
Analyse der Schliisselszene ,,Ich will nur was gucken® (Kapitel 5.1.2) als Ratifikation von schriftlich
fixiertem Wissen rekonstruiert.
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Figuration: Zum Lebrer geben — Warten, um die eigene Progression abzusichern

Auch in der Analyse der Schliisselszene ,,Zeig mal, was de kannst™ wird deutlich,
dass sich Schiler*innen in der Arbeitszeit in Praktiken des (vorbereitenden) Arbei-
tens an unterrichtlichen Aufgaben fiir die eigene Progression zustindig zeigen, in-
dem sie ihre Arbeitsprozesse durch das Einholen von Informationen absichern. In
dem hier betrachteten Geschehen, und das kontrastiert mit den zuvor dargestellten
Analysen, initiiert der Schiiler Theo dabei mehrfach Bezugnahmen zu den beiden
anwesenden Lehrpersonen.

Theo scheint die Arbeitszeit als Situation zu deuten, in der Schiler*innen sich
mit Anliegen hinsichtlich ihrer unterrichtlichen Aufgaben an Lehrpersonen wen-
den; er zeigt sich in diesen Bezugnahmen als Schiiler, der, wenn er einer Information
bedarf, um den eigenen Arbeitsprozess abzusichern, im Sinne der eigenen Progres-
sion mit der Lehrperson in Austausch tiber seine Aufgaben tritt, und antizipiert die
Lehrer*innen dabei als angemessene Ansprechpersonen. Beide Lehrpersonen neh-
men diese Adressierung auf, wenn sie sich fiir Theos Anfragen zustindig zeigen
und mit ihm in einen Austausch Uber seine Anliegen treten. In der Zusammenschau
der vier von Theo initiierten Bezugnahmen zu Lehrpersonen zeigt sich aber, dass
sich aus ihnen keine dauerhafte Zuwendung ergibt; Situationsdeutungen und Posi-
tionierungen etablieren sich daher nicht, sondern miissen je aufs Neue in Anschlag
gebracht und zuweilen eben auch durchgesetzt werden. Dabei tritt in der dritten
Bezugnahme zwischen Herrn Weber und Theo die schiiler*innenseitige Situations-
deutung in Konkurrenz zur lehrer*innenseitigen Situationsdeutung. Theos Deu-
tung, nach der sich Schiller*innen iiber die Angemessenheit ihrer Bearbeitung un-
terrichtlicher Aufgaben bei Lehrer*innen riickversichern, wird vonseiten des Leh-
rers eine alternative Deutung entgegengesetzt, die lauten kénnte: In der Arbeitszeit
wird das Kénnen (oder Wissen) von Schiller*innen gepriift. Mit der Zuriickweisung
der Adressierung als zu priifender Schiiler erscheint die, von Theo wiederholt etab-
lierte, Position des sich riickversichernden Schiilers, der im Arbeitsprozess noch
nicht in der Phase des Prifens angelangt ist, eher unglinstig. Zudem gehen den
Bezugnahmen des Schiilers auf Lehrpersonen jeweils lingere Prozesse der Anbah-
nung voran — so unterbricht Theo jeweils seinen Arbeitsprozess, wenn er wartet,
bis die Lehrerin und der Lehrer ansprechbar sind, und mehrfach verldsst er seinen
Platz, um Herrn Weber in den verschiedenen Rdumen, tber die Lehrpersonen und
Schiiler*innen in der Unterrichtszeit verteilt sind, aufzusuchen.!! Allen Bezugnah-
men ist also, auch das kontrastiert mit den bisher dargestellten Ergebnissen zu Be-
zugnahmen zwischen Schuler*innen, in denen die Progression der Beteiligten in
informierenden, riickversichernden Praktiken abgesichert wird, eine Wartezeit vor-
gelagert — etwa, wenn Lehrpersonen in anderen Rdumen aufgesucht werden oder
erst angesprochen werden (kénnen), wenn sie ihre Bezugnahmen zu anderen Schi-
ler*innen beendet haben. Insofern in der Analyse der ersten Schliisselszene fur das

161 Analog dazu verldsst auch der Schiiler Andreas zu Beginn der ersten Sequenz der Schliisselszene
,»Ich will nur was gucken® (Kapitel 5.1.2) seinen Platz, um den Lehrer anzusprechen.
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Warten rekonstruiert wurde, dass zu warten in Konkurrenz zur Anforderung, die
eigene Progression ziigig voranzutreiben, tritt und zuriickgewiesen wird (Kapitel
5.1.1), mégen auch fir Theo diese Anforderungen konkurrieren — schlief3lich kann
er in der Wartezeit nicht im Arbeitsprozess voranschreiten. Die Analyse des Ge-
schehens verweist also — kontrastierend zu den vorangegangenen Analysen — auf
eine Figuration, innerhalb derer eine deutliche Differenz zwischen den an der in-
formierenden Absicherung von Progressionen Beteiligten, d. h. Schiiler*innen und
Lehrpersonen, markiert wird, mit der (ausgehend von lehrer*innenseitigen Situati-
onsdeutungen) auch eine cher ungiinstige Positionierung des Schiilers verbunden
sein kann. Dabei erscheinen die Moglichkeiten, die eigene Progression in der Un-
terrichtszeit voranzubringen, in Bezugnahmen auf Lehrpersonen in spezifischer
Weise eingeschrinkt — sie sind nicht auf Dauer gestellt.

In den rekonstruierten Praktiken erfihtt sich der Schiler Theo als einer, der sich
—im Sinne der Absicherung der eigenen Progression — bei Lehrpersonen Informa-
tionen einholt (bzw. einholen kann). Dabei ist er jedoch, insofern sich keine stabilen
Informationsbeziige ausbilden, fortlaufend als einer positioniert, der — zuungunsten
der eigenen Progression — auf diese Bezugnahmen warten und — wenn es zu Bezug-
nahmen zu Lehrpersonen kommt — die Praktik des Informierens sowie die mit ihr
verbundenen Positionen und Relationen auch je neu etablieren muss.

5.1.5 Praktiken, Subjektpositionen und ihre Relationen in Bezugnahmen,
die Progressionen absichern

In der Zusammenschau der Ergebnisse der Analysen der ausgewihlten Schlissel-
szenen wird deutlich, wie die Arbeitszeit des beforschten Unterrichts von Bezug-
nahmen zwischen Schiler*innen (und zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen)
durchzogen ist, in denen Schiler*innen die Aufrechterhaltung ihrer Progression ab-
sichern. Insofern die Schiler*innen der untersuchten Lerngruppe in der Unter-
richtszeit aufgefordert sind, aufbauend auf eigene Planungen Aufgaben zu bearbei-
ten, sind die Praktiken, die diese Bezugnahmen ausmachen, als Teil des unterricht-
lichen Arbeitens der Schiiler*innen zu verstehen — denn sie reagieren auf Momente,
in denen die Aufrechterhaltung von Arbeitsprozessen gefidhrdet ist (wenn also In-
formationen fehlen, wie Riickversicherungen iber den Tagesverlauf, anstehende
Aufgaben, oder ob Ergebnisse der unterrichtlichen Arbeit richtig sind). Praktiken,
in denen sich Schiiler*innen ihren Aufgaben zuwenden, werden also von solchen
von Praktiken begleitet, in denen Schiiler*innen einander informieren und sich bei-
einander ruckversichern.

Schiiler*innen treten in den analysierten Schlisselszenen in gedffnete (Kapitel
5.1.1, 5.1.2) ebenso wie in exklusive Bezugnahmen ein (Kapitel 5.1.1, 5.1.3, 5.1.4),
die sich mit Blick auf ihte Dauer und ihren Verlauf unterscheiden: Zwischen den
Schiiler*innen an einem Gruppentisch oder innerhalb einer exklusiven dyadischen
Bezugnahme kann sich fortlaufend beildufig informiert werden (Kapitel 5.1.1, 5.1.2,
5.1.3), andere Bezugnahmen miissen hingegen initiiert werden, etwa durch den
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Wechsel an einen anderen Gruppentisch (Kapitel 5.1.2, 5.1.3) oder das Ansprechen
von Lehrpersonen (Kapitel 5.1.4); Bezugnahmen zu Lehrer*innen stabilisieren sich
nicht dauerhaft und ihre Initiierung ist mit Wartezeiten verbunden (Kapitel 5.1.4).

Sich gegenseitig zu informieren kann verbunden sein mit Praktiken der Herstel-
lung von Passung (Kapitel 5.1.1, 5.1.2, 5.1.3), Praktiken des Synchronisierens von
Arbeitsthemen und Arbeitsstinden (Kapitel 5.1.1, 5.1.2, 5.1.3) und Praktiken der
Absicherung von Wissen (Kapitel 5.1.1, 5.1.2, 5.1.3). Andere Praktiken, in denen
Wissensdifferenzen erklirend bearbeitet werden (Kapitel 5.1.1, 5.1.3 sowie die aus-
fihrliche Darstellung in Kapitel 5.2), oder regulierend auf das ,richtige® Arbeiten
verwiesen wird (Kapitel 5.1.3 sowie die ausfithrliche Darstellung in Kapitel 5.3), las-
sen sich hingegen deutlich von den informierenden Praktiken abgrenzen, wenn-
gleich sie zuweilen in Bezugnahmen eingeflochten sind.

In den Schliisselszenen wurde aufseiten von Schiiler*innen und Lehrpersonen
eine Situationsdeutung rekonstruiert, nach der sich Schiller*innen in der Unter-
richtszeit in Praktiken der (vorbereitenden) Auseinandersetzung mit ihren unter-
richtlichen Aufgaben involviert und (prospektiv) auf die eigenen Arbeitsprozesse
ausgerichtet zeigen und damit eine Normativitit etablieren, die lauten kénnte: Schii-
ler*innen fokussieren sich auf ihre Arbeitsprozesse und zeigen sich fir die eigene
Progression zustindig. Vor diesem normativen Horizont erscheinen informierende
Bezugnahmen angemessen, insofern Informationen im Dienste der Absicherung
der eigenen Progression eingeholt werden. Zugleich verweisen die Praktiken, die
sich in den Bezugnahmen entfalten, auf eine Normativitit, nach der neben Lehr-
personen (Kapitel 5.1.4) eben auch Schiler*innen dafiir mit-zustindig sind, dass
(andere) Schiller*innen im Arbeiten bleiben (Kapitel 5.1.1, 5.1.2, 5.1.3, 5.1.4). Die
konkurrierenden Anforderungen der Zustindigkeit fir das eigene Tun und der
Mit-Zustindigkeit fir das Tun anderer, die mit dieser Normativitit verbunden sind,
missen von Schuler*innen in der Arbeitszeit vermittelt werden — etwa im Modus
der beildufigen Zuwendung zum Geschehen am Gruppentisch (Kapitel 5.1.1), des
fortlaufenden gegenseitigen Informierens, das in Praktiken eines gemeinsam orga-
nisierten, synchronen Arbeitens eingelassen ist (Kapitel 5.1.1), des voriibergehen-
den Zuriickstellens des eigenen Arbeitsprozesses zugunsten der Information ande-
rer (Kapitel 5.1.2) oder in Distanzierungen zum Informieren (Kapitel 5.1.3).

Als Subjekte sind Schiler*innen fiir Schiler*innen in diesen Praktiken auf Po-
sitionen intelligibel, die vorrangig entlang von Ahnlichkeit konturiert sind: So zeigen
sich die Schiler*innen in allen analysierten Schlisselszenen als auf die eigene Pro-
gression und an der Normativitit der Unterrichtszeit (Zustindigkeit fiir das eigene
Tun und Mit-Zustindigkeit fiir das Tun anderer) ausgerichtet — besonders deutlich
wird dies in Momenten, in denen diese Orientierung infrage gestellt und regulierend
stabilisiert wird (Kapitel 5.1.3). Im beildufigen Informieren verstdndigen Schiiler*in-
nen einander in kollektiven Situationen (etwa: am Gruppentisch) Giber situativ nicht
abrufbare Informationen, iiber die per se alle Mitglieder der Lerngruppe verfiigen
(Kapitel 5.1.1, 5.1.4). Andere Varianten des Informierens erfordern gesteigerte Re-
lationen der Passung, in ihnen sind Schiiler*innen fiireinander sinnvoll ansprechbar,
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wenn Aufgabengleichheit (Kapitel 5.1.1, 5.1.2, 5.1.3) oder gleiche Arbeitsstinde er-
fragt, betont und/oder hergestellt werden (Kapitel 5.1.1, 5.1.2, 5.1.3).

Wenngleich Ahnlichkeit als Voraussetzung fiir Bezugnahmen zu verstehen ist,
in denen Schiiler*innen ihre Progression absichern, bilden sich in manchen Prakti-
ken auch Positionen gradueller Differenz aus, auf denen Schiiler*innen sich hin-
sichtlich der Kategorien (schon mehtr/noch weniger) Wissen (Kapitel 5.1.1, 5.1.2,
5.1.3) und Arbeitsstand (Kapitel 5.1.1, 5.1.3) voneinander unterscheiden. Fiir man-
che Variante des Informierens ist ein differenter Arbeitsstand grundlegend¢?, in
anderen Varianten des Informierens werden jene Schiiler*innen nicht nur ansprech-
bar, sondern geradezu auskunftspflichtig, die — entlang einer biniren Differenzset-
zung — iber gesichertes Wissen'® verfiigen; wieder andere Varianten des Informie-
rens werden durch die Konstitution von Differenz destabilisiert!®* und drohen, in
andere Praktiken zu transformieren. Sich gegenseitig zu informieren kann so als
Praktik verstanden werden, die kollektivierend wirkt, insofern Schiiler*innen tiber
die Betonung von Ahnlichkeit fiireinander ansprechbar sind; sie wirkt dabei zu-
gleich differenzierend, wenn sie etwa exklusive Bezugnahmen gegentiber kol-
lektiven Bezugnahmen stabilisiert (Kapitel 5.1.1) und entlang von verschiedenen
Verhiltnissen der Passung zwischen solchen Schiiler*innen unterscheidet, die an-
sprechbar sind, und jenen, die dies eben (vor dem Hintergrund fehlender Passung)
nicht sind. Lehrer*innenseitiges Informieren unterscheidet einzelne Schiler*innen
ebenso von anderen (Kapitel 5.1.1, 5.1.2, 5.1.4), wie die schiller*innenseitige Etab-
lierung informierender Bezugnahmen zu Lehrpersonen zuungunsten (dauerhafter)
Beziige zu anderen Schiiler*innen (Kapitel 5.1.4).

Die Relationen, in die Schiller*innen auf den rekonstruierten Subjektpositionen
in informierenden Bezugnahmen zueinander einriicken, lassen sich daher als Rela-
tionen der Ahnlichkeit verstehen, innerhalb derer graduelle Differenzsetzungen
Passung konstituieren, und mit denen symmetrische Positionengefiige verbunden

162 So kann tiber angemessene Rechenschritte nur informieren, wer bereits mit den entsprechenden
Aufgaben vertraut ist, und sich Informationen tiber Rechenschritte einzuholen erscheint prospektiv,
also mit Blick auf eine (anstehende) Auseinandersetzung mit den entsprechenden Aufgaben, sinnvoll
(Kapitel 5.1.3), wihrend die Vergewisserung tber richtige Ergebnisse demgegentiber keinen gleichen
Arbeitsstand erfordert, aber einen differenten Arbeitsstand nicht ausschlie3t (Kapitel 5.1.2). Die Dif-
ferenz aufzul6sen, etwa sich von der Position dessen zu distanzieren, der Uber mehr Wissen und ei-
nen weiter vorangeschrittenen Arbeitsstand verfiigt, kann demgegentiber dem Informieren die
Grundlage entziehen (Kapitel 5.1.3).

163 Uber richtige Ergebnisse kann man sich etwa bei dem*detjenigen riickversichern, der*die iiber
gesichertes Wissen, ggf. in Form eines lehrer*innenseitig gepriften Artefakts, verfigt (Kapitel 5.1.2).
Das Differenzkriterium (un-/gesichertes) Wissen ist, kontrastierend zu den anderen aufgerufenen
Kiriterien, nicht graduell, sondern binir organisiert: Ergebnisse wurden gepriift — oder eben nicht.
Interessant ist daher, wie die Schiiler*innen in der analysierten Schliisselszene die Absicherung der
Ergebnisse (ohne Absicherung durch die Lehrperson) herstellen.

164 Fine als zu grof3 gedeutete Differenz hinsichtlich des Arbeitsstandes kann der informierenden Be-
zugnahme die Grundlage entziehen, insofern aufeinander zu warten nicht als legitime Praktik aner-
kennbar scheint (Kapitel 5.1.1); als zu grof3 verstandene Unterschiede im Wissen werden demgegen-
iber in erkldrenden Praktiken bearbeitet (Kapitel 5.1.1, 5.1.3).
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sind (Kapitel 5.1.1, 5.1.2, 5.1.3). Dieser Befund gilt jedoch nicht fiir informierende
Bezugnahmen von Schiler*innen auf Lehrpersonen, fiir die asymmetrische Positi-
onengeflige sowie — gemessen an der Normativitidt der von Lehrerfinnen einge-
brachten Situationsdeutungen — unglnstig erscheinende Positionierungen rekon-
struiert wurden (Kapitel 5.1.4); kontrastierend wurde auch ein Moment der Stabili-
sierung differenter Arbeitsstinde als Verteidigung einer hierarchisierend organisier-
ten Zuschreibung von Wert rekonstruiert (Kapitel 5.1.3).

Schiiler*innen kénnen sich also in Bezugnahmen, in denen tiber informierende
und (riick-)versichernde Praktiken die Absicherung ihrer Arbeitsprozesse verbiirgt
wird, als welche erleben, fiir deren Progression nicht nur sie selbst zustindig, son-
dern auch ihre Mitschiiler*innen mit-zustindig sind, insofern sie — auf der Grund-
lage von Ahnlichkeit — tragfihige soziale Beziehungen etablieren, die das Geben
und Einholen von Informationen erlauben. Damit etleben sich Schiiler*innen in
symmetrischen Relationen zu ihren Mitschiiler*innen, die zugleich fortlaufend tber
die Nicht-/Betonung von Differenz gegentiber anderen — etwa: erklirenden oder
regulierenden — Praktiken sowie den mit ihnen verbundenen Positionen und Rela-
tionen abzusichern sind.

5.2 Wieder ins Arbeiten kommen: Die Weiterfithrung von
Progressionen anbahnen

Mit den in der zweiten Gruppe dargestellten Analysen von Schliisselszenen fokus-
siere ich auf solche Bezugnahmen, in denen die Weiterfithrung der Arbeitsprozesse
von Schiiler*innen angebahnt wird. Anhand der Analysen von vier Schlisselszenen
zeichne ich die zentralen Praktiken nach, die diese Form der Bezugnahme ausma-
chen, und stelle dar, wie die beteiligten Schiiler*innen in die — fiir diese Praktiken
spezifischen — Positionen und Relationen einrticken.

In der Analyse der Schliisselszene ,,Ich komm’ da nicht weiter* (Kapitel 5.2.1)
zeige ich auf, wie diese Bezugnahmen als grundlegender Bestandteil der Unterrichts-
zeit zu verstehen sind, insofern sie darauf antworten, dass Arbeitsprozesse von
Schiiler*innen zuweilen nicht im Rahmen von Praktiken der (eigenstindigen) Zu-
wendung zu unterrichtlichen Aufgaben fortgefithrt werden (kénnen): Im Zentrum
steht die Rekonstruktion einer exklusive Dyade, in deren Verlauf ein Schiler einem
anderen Schiiler ein Problem in seinem Arbeitsprozess anzeigt, sich beide nach ei-
ner Wartezeit Uber das Problem verstindigen und es schlief3lich bearbeiten, indem
der eine Schiller dem anderen Schiiler den Lésungsweg einer Mathematikaufgabe
darlegt. Mit der Schlisselszene ,,Fragt mich einer von euch Vokabeln ab?* (Kapitel
5.2.2) nechme ich eine Bezugnahme in den Blick, in deren Verlauf mehrere Schu-
ler*innen angefragt werden, sich dem Anliegen einer Schiller*in zuzuwenden: Ich
rekonstruiere verschiedene Modi, in denen Schiiler*innen sich zur Anfrage ihrer
Mitschiilerin relationieren, und erweitere die Ergebnisse der ersten Analyse mit der
Rekonstruktion des Zusammenspiels von Praktiken, Positionen und Relationen, die
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sich im Verlauf einer lingerfristig sich etablierenden Dyade zweier Schillerinnen
rekonstruieren lassen. Die Analyse der Schlisselszene ,,L.ola, du musst mir helfen®
(Kapitel 5.2.3) verweist demgegeniiber auf Voraussetzungen und Grenzen von Be-
zugnahmen, in denen Schiller*innen fiir die Weiterfithrung der Progression anderer
Schiiler*innen mit-zustindig sind: Fehlende Passung zwischen den beteiligten Schii-
lerinnen geht, das zeigt die Analyse, mit einem fortlaufenden Ringen um Deutungen
einher und erweist sich als Problem im Arbeitsprozess der — alternativlos — mit-zu-
stindigen Schiilerin. Sodann kontrastiere ich meine Ergebnisse zu den Bezugnah-
men zwischen Schiiler*innen mit der Analyse der Schlisselszene ,,Komm, du setzt
dich mal dazu* (Kapitel 5.2.4): Hier rekonstruiere ich, wie sich eine Lehrerin als
zustindig fir die Weiterfihrung des Arbeitsprozesses eines Schiilers zeigt und dabei
die Bearbeitung seines Problems in eine lehrerseitig vermittelte Bezugnahme zwi-
schen einer Schiilerin und einem Schiiler verlagert, die sich als Aufgabenbearbeitung
unter (prifender) Beobachtung entfaltet. Abschlieend fihre ich die zentralen Ex-
gebnisse der dargestellten Analysen in einer vergleichenden Darstellung zusammen
(Kapitel 5.2.5).

5.2.1 Ich komm’ da nicht weiter

Die Analyse der Schlisselszene ,,Ich komm’ da nicht weiter*15 fokussiert die Be-
zugnahme zwischen den beiden Schiilern Silas und Chris. Silas sucht seinen Mit-
schiiler Chris auf und macht diesen fiir die Bearbeitung eines Problems im eigenen
Arbeitsprozess mit-zustindig — oder anders gewendet: Chris zeigt sich fiir die Be-
arbeitung des Problems seines Mitschiilers Silas auf Anfrage, aber nach einer War-
tezeit, mit-zustindig und stellt fiir die Zeit der Bezugnahme die eigene Progression
zuriick. In der dyadisch organisierten Bezugnahme bahnen die Schiiler in erkliren-
den und instruierenden Praktiken die Weiterfithrung von Silas’ Arbeitsprozess an.
Die Schiller*innen sind gegen Ende der ersten Hilfte der Unterrichtszeit nach
dem Morgenkreis aufgefordert, Aufgaben nach Unterrichtsfichern zu bearbeiten;
im Stundenplan!®® der Klasse sind die Unterrichtsficher ,,F.2/ Eng* und ,,IF/ Eng“167
verzeichnet. Nun steht der Wechsel zwischen den Franzdésischgruppen an: Manche
Schiiler*innen sind mit Aufgaben befasst, manche kehren schon aus dem parallel
stattfindenden Franzdsischunterricht zuriick, wieder andere bereiten sich auf den
Wechsel in den Franzésischunterricht vor. Zuvor wurde im Morgenkreis von den
anwesenden Lehrpersonen angekiindigt, dass ein Teil der Klasse fiir den Franzo-

165 Hin Ausschnitt aus der Fall-Geschichte und ihrer Analyse wurde zur Illustration des Vorgehens
der ethnografischen Videobeobachtung und Analyse in Rabenstein und Steinwand (2016) verdffent-
licht.

166 Vgl. die Feldnotiz BS 20120117 A1 FN JSt.doc und das Felddokument BS 20120109 A1 FD
Stundenplan GT JSt.pdf.

167 Bs sind also die Ficher ,,Franz&sisch 2 und ,,Englisch sowie ,,Franz&sisch 1 und ,,Englisch®
eingetragen; fiir den Franzosischunterricht vetlassen je Gruppen von Schiiler*innen den Klassen-
raum.
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sischunterricht den Raum verlassen wird, und der Lehrer Herr Weber hatte Optio-
nen fiir die verbleibenden Schiler*innen benannt: ,,Fir die andere Gruppe entweder
Deutsch, Marie und dh Jens, oder die, é&h F-Englisch oder ah auch Mathe kinnt ibr schon starten
dann. Ich bin ja jetzt fiir Mathe auf jeden Fall noch bis fiinf vor neun da. Also ich fren’ mich
natiirlich immer, wenn alle, die da sind, Mathe machen, aber bitte macht anch Franzisisch oder
Englisch, wenn ibr das brancht, oder anch eben Deutsch, ab wie’s einige dann immer machen
wollen. Oder macht enre Portfolios weiter, denn das brancht ibr ja fiir Dentsch und fiir alles andere
Jenanso. Und dh bat ja-das hat immer was mit allen Féchern zu tun, Dentsch. Und insofern
kdnnt ihr das natirlich anch dann machen, ne? . | Jut*, schlieit Herr Weber, und Frau
Schneider steigt ein: ,,Okay, dann™. ,,Starten’, figen beide zugleich an — ,,Frobes Schaf-
fen'®, sagt Frau Schneider dann, und Herr Weber figt hinzu: ,, U viertel bitte piinktlich
die erste Gruppe gleich drithen®.168

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa zweimintitigen Situation!® stelle ich die Fall-Geschichte in zwei Epi-
soden (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar begleitet,
der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die
in ihnen er6ffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

Episode 1

Im Verlauf der Unterrichtszeit, die der Schliisselszene voransgebt, batte der Schiiler Chris an
seinem Platz am Gruppentisch in wechselnden Konstellationen mit anderen Schiilern an seinen
Mathematikanfgaben gearbeitet.’”° Kurg, zuvor war er it Nebenranm'”! und nun steht Chris an
seinem Platz am Gruppentisch mit dem Riicken zum Gescheben im Klassenraum. Er schreibt anf
der anfgeschlagenen Seite seines Mathebefters. Durch den Raum hindurch kommt Silas auf Chris
gugelanfen und fragt diesen noch im Geben: ,,Chris, wie weit bist du mit Mathe? . Chris schreibt
weiter und fordert Silas gundchst auf, zn warten (,Wart’ kurz"), doch der wendet ein: ,,Gar
nicht® stellt sich neben Chris und bengt sich iiber dessen Hefter. ,Seite drei?”, fragt Silas weiter
und Chris antwortet: ,,Seite fiinf". Noch mal fragt Silas: ,,Wo bist du denn?”, und Chris kichert:
WSeite drei®. Dabei blickt Chris anf zn Silas — und der platzt beraus: ,Ich komm’ da nicht
weiter, das ist voll scheifse. Ich bin Seite zwei”. ,,Wieso, wo bist du denn?”; fragt Chris nun, sich
erhebend, und setzt aber direkt fort: ,,\Wart’ mal, ich muss mal kurz" — er wird von Silas unter-
brochen: ,,Ganz, unten*. Chris rechnet nun aber noch zu Ende, er murmelt vor sich hin: ,,Zwei,
zwei mal gehn, und beide Schiiler vervollstandigen gleichzeitig: ,, Zwanzig . Chris murmelt noch,
schreibt etwas und fragt dann, sich von seinem Hefler ab- und Silas kirperlich zuwendend: ,,Wo

168 Vgl. die Videografie BS 20120117 A1 V1 JSt.mov.

169 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schlisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen® (Tabelle 5) ausgewiesen.

170 Vgl. dazu auch die Analysen der Schliisselszenen ,,Ich will nur was gucken® (Kapitel 5.1.2) und
,»Keiner darf so weit sein wie ich® (Kapitel 5.1.3).

171 Der ,Nebenraum® ist einer der drei Rdume, in denen sich der Unterricht der beforschten Lern-
gruppe hauptsichlich vollzieht; er grenzt an den groB3en Klassenraum an und verbindet diesen mit
dem zweiten grolen Raum, der baugleich ist.
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bist du?*. Chris bldttert in seinem Hefler, beide suchen die entsprechende Seite. Dann sagt Silas,
in Chris Hefler dentend: ,,Warte, da unten, da. Ich komm’ da, ich komm’ da grad nich’ klar,
Mann*; wieder fragt Chris: ,,Wieso?“ und Silas antwortet: ,,Ich find’s voll schwer*

Chris zeigt sich in seinen Arbeitsprozess involviert, wenn er, am Platz stehend, in
seinen Hefter schreibt — und scheint die Unterrichtszeit als Situation zu deuten, in
der er die zur Verfigung stehende Zeit nutzt, um sich unterrichtlichen Aufgaben
zuzuwenden; vielleicht notiert er letzte Aufzeichnungen vor dem Beginn des Fran-
zOsischunterrichts. Von dem, auf ihn zukommenden, Mitschuler Silas wird Chris
nach seinem Arbeitsstand im Fach Mathematik gefragt (,,Chris, wie weit bist du mit
Mathe?). Mit seiner Frage initiiert Silas eine Bezugnahme, in der er Chris als Schiiler
antizipiert, der mit Mathematikaufgaben befasst ist und — auf Anfrage — iiber den
cigenen Arbeitsstand Auskunft gibt. Er zeigt sich dabei als Schiler, der an einer
Spezifizierung seines Mitschiilers hinsichtlich dessen Arbeitsstandes im Fach Ma-
thematik interessiert ist. Silas’ Deutung der Unterrichtszeit kontrastiert also mit
Chris’ Situationsdeutung: Fir Silas scheint angemessen, den eigenen Platz zu ver-
lassen, auf Schiiler*innen zuzugehen und gezielt Informationen tiber deren Arbeits-
stinde einzuholen.!”? Wihrend die Positionen beider Schiiler in der Initiierung der
Bezugnahme zunichst mit Blick auf ihre Verortung im Raum different erscheinen,
wenn der eine sich am Platz aufhilt (Chris) und der andere seinen Platz verlassen
hat (Silas), ist auch die Ausbildung einer weiteren, graduellen, Differenz zwischen
beiden Schilern mit Chris’ Antwort in Aussicht gestellt — denn Silas kénnte den
Stand seiner Progression (wenn er denn aufgabengleich ist) in ein Verhiltnis zu
Chris’ Arbeitsstand setzen und sich dahingehend orientieren, ob er im Vergleich
noch weniger ,,weif“, schon weiter oder dhnlich weit vorangeschritten ist.

Silas” Adressierung wird von Chris jedoch nicht in Ginze tibernommen, wenn
er sich Silas nicht korpetlich zuwendet, sondern weiterschreibt, und ihn zum War-
ten auffordert (,, Wart’ kurz). Chris zeigt sich zwar ansprechbar und stellt eine Ant-
wort auf Silas’ Frage in Aussicht, er transformiert aber zugleich Silas’ Situationsdeu-
tung: In der Arbeitszeit ist die eigene Progression gegeniiber der Beantwortung von
Anfragen prioritir. Silas warten zu lassen erscheint als Modus, in dem Chris die
konkurrierenden Anforderungen vermittelt, die in die von ihm aufgerufene Norma-
tivitdt der Unterrichtszeit (zustindig fiir die eigene Progression sein) und in das An-
liegen von Silas (Arbeitsstand verdffentlichen) eingelassen sind; mit anderen Wor-
ten: Chris beansprucht die Deutungshoheit tiber die Situation und hilt — fiir den
Zeitraum, in dem er Silas warten lisst — an der Verfiigungsgewalt iiber das eigene
Tun fest, wobei er zugleich tber Silas” Tun verfigt, der warten muss bzw. soll. Mit
dieser zeitlichen Verschiebung von Silas’ Anliegen konturieren sich die in der initi-
ierenden Anfrage konstituierten Positionen beider Schiiler weiter aus — der Ange-
fragte (Chris) kann die Bearbeitung von Anfragen hinter die Arbeit an der eigenen

172 In der vorangehenden Gruppe von Analysen (Kapitel 5.1) habe ich aufgezeigt, dass Schiiler*in-
nen zuweilen ihre Plitze verlassen (miissen), um sich bei passenden Schiiler*innen zu informieren.
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Progression zuriickstellen, derweil der Anfragende (Silas) darauf verwiesen ist, auf
die Zuwendung des Angefragten (Chris) zu warten — und damit von dessen Tun
dependent erscheint.

Die divergierende Deutung der Situation setzt sich nun fort, wenn Silas ablehnt,
auf die Bearbeitung seines Anliegens zu warten (,,Gar nicht), die Bezugnahme auch
korperlich manifestiert, wenn er neben Chris an dessen Platz zum Stehen kommt,
und sich dabei iiber Chris’ Hefter beugt, wie um tber eine Einsichtnahme in dessen
Material zu einer Antwort iiber dessen Arbeitsstand zu gelangen. Nachdem Silas
cine Schitzung von Chris’ Arbeitsstand (,,Seite drei?) abgegeben hat, antwortet
Chris, Silas Adressierung nun aufnehmend, korrigierend (,,Sezze fiinf"); wieder fragt
Silas nach (,,Wo bist du denn?) und dann wendet sich Chris Silas erstmals auch kor-
perlich zu, wenn er dessen anfingliche Schitzung kichernd aufnimmt (,,Sese dre/).
Silas hatte Chris als Schiiler eingeschitzt, der auf ,,Seste drei* sein kénnte, und Chiris
setzt sich dazu in Relation, indem er die (im Vergleich zu der von ihm benannten
wSeite fiinf) zu niedrige Schitzung kichernd — als wiire es lustig, ihm zu unterstellen,
er sei auf ,,Seste drei” — von sich weist. Die (Fehl-)Einschitzung von Chris” Arbeits-
stand wird nun aber nicht weiter thematisiert, stattdessen schlief3t Silas — als ware
mit der Kldrung von Chris’ Arbeitsstand eine hinreichende Voraussetzung fiir eine
Weiterfithrung der Bezugnahme erfillt — mit einem Hinweis auf seinen eigenen Ar-
beitsprozess an, der stillzustehen scheint (,,[ch &onm’ da nicht weiter, das ist voll scheifse.
Ich bin Seite zwei™). Silas positioniert sich damit selbst — im Kontrast zu Chris — als
Schiiler, der weniger weit vorangeschritten ist und der nicht weiterarbeiten kann,
und er adressiert Chris als einen, der sich zu diesem Umstand verhalten kann bzw.
soll. Der Arbeitsstand seines Mitschiilers erscheint dabei als Kriterium der Pas-
sung!73 — Chris, so scheint Silas zu unterstellen, kennt die Stelle, an der er ,,nich?
weiter [fommi]*, bereits, insofern er die Aufgabe schon bearbeitet hat. In dieser Au-
Berung von Silas wird die von ihm zuvor eingebrachte Situationsdeutung erweitert:
Er zeigt sich, analog zu Situationsdeutung von Chris, zustindig fir die eigene Pro-
gression, und macht zugleich geltend, dass (hinsichtlich des Arbeitsstandes) pas-
sende Mitschiiler*innen in den eigenen Arbeitsprozess involviert werden kénnen,
wenn die eigene Progression stillsteht: Damit scheint Chris aufgefordert, sich Silas’
Arbeitsprozess zuzuwenden bzw. sich zu dessen Anfrage zu positionieren, also der
eigenen Progression oder Silas” Problem Prioritit zuzuweisen; die initiierte Bezug-
nahme zu beenden erscheint demgegentber kontrir zu der von Silas eingebrachten
Situationsdeutung und in besonderer Weise legitimierungsbedurftig.

Silas’ Deutung nimmt Chris im Folgenden auf, wenn er seinerseits den Grund
von Silas’ stockenden Arbeitsprozess (,,Wieso?) und dessen Arbeitsstand (,,Wo bist
dn denn?) erfragt. Er zeigt sich mit-zustindig fiir Silas’ Problem und zeigt dies auch

173 Dass Schiiler*innen einander tiber ihre Arbeitsstinde informieren, habe ich in der vorangehenden
Gruppe von Analysen (Kapitel 5.1) als Praktik beschrieben, entlang der Kriterien Aufgabengleichheit
und Arbeitsstand Passung als Ansprechbare oder Arbeitspartner*in herzustellen.
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koérperlich an, wenn er sich zum Stehen aufrichtet und sich damit vom eigenen Hef-
ter distanziert. Bevor aber Silas antwortet, fordert Chris ithn, wie bereits zu Beginn
der Situation, zu warten auf (,,Wart’ mal, ich muss mal kurg’). Auch wenn Silas nun
seinen Arbeitsstand genauer bestimmt (,,Ganzg unten™), setzt Chris den Fortgang des-
sen, was er gerade tut, zunichst durch; er murmelt eine Rechnung, deren Ergebnis
beide Schiiler gleichzeitig nennen, und schreibt. Die beiden Anforderungen, sich
fiir das eigene Tun zustindig zu zeigen und sich fiir Silas’ Problem mit-zustindig zu
zeigen, scheint Chris also wiederholt zugunsten seiner eigenen Progression zu ver-
mitteln — und erscheint dabei als einer, der Zeit hat bzw. sich Zeit nimmt, wihrend
Silas (im Kontrast) wie jemand wirkt, der es eilig hat, aber warten muss. Die von
Silas in Anschlag gebrachte Situationsdeutung erfihrt damit eine weitere Wendung,
in der die Dependenz des anfragenden Schiilers gesteigert zum Ausdruck kommt:
Passende Schiiler*innen lassen sich — zu einem Zeitpunkt, den sie selbst wihlen —
in die Arbeitsprozesse ihrer Mitschiiller*innen involvieren, wenn sie sich mit-zustin-
dig fiir deren Probleme zeigen. SchlieBlich wendet sich Chris Silas zu, er fragt diesen
nochmals nach seinem Arbeitsstand bzw. der Stelle, an der sich ein Problem in des-
sen Arbeitsprozess ergeben hat (,,Wo bist du?) — wieder zeigt er sich mit-zustindig
fir Silas” Anfrage und signalisiert, insofern er im eigenen Hefter zu blittern beginnt,
dass nun der richtige Zeitpunkt gekommen ist, in eine weitere Phase der Bezug-
nahme einzutreten, d. h. sich dem Problem zuzuwenden, das entlang von Silas Hin-
weis auf eine spezifische Stelle im Hefter (,,Warte, da unten, da*) als ein im Material
verankertes erscheint. Chris behilt also die Deutungshoheit tiber die Situation und
kann damit auch verfiigen, wer in der Situation was tun kann: Er bestimmt die The-
men, Zeiten und damit auch den Verlauf der Bezugnahme. Demgegeniiber erschei-
nen Silas” Moglichkeiten, die Situation zu gestalten, weniger weitreichend — denn
Silas kann weder das von ihm eingebrachte Thema zu dem von ihm gewihlten Zeit-
punkt durchsetzen, noch die Progression seines Arbeitsprozesses vorantreiben,
wihrend er wartet. Die Positionen beider Schiiler differenzieren sich an dieser
Stelle, an der die Bezugnahme, die Silas zuvor initiiert hatte, auch von Chris etabliert
wird, weiter aus: Beide Schiiler sind einerseits als Ahnliche zueinander relationiert,
sie zeigen sich der eigenen Progression verpflichtet, sind mit demselben Fach (,,Ma-
the') befasst und haben sich als Aufgabengleiche, aber anhand ihrer Arbeitsstinde
als graduell unterschiedlich positioniert (,,Seize gwei“ vs. ,,Seite fiinf). Der anfragende
Silas erscheint zugleich auf die Mit-Zustindigkeit seines Mitschtlers verwiesen (in-
sofern er Chris gegeniiber ein Problem markiert, das den eigenen Arbeitsprozess
unterbrochen hat), wihrend der angefragte Chris fiir sich in Anspruch nehmen
kann, die eigene Arbeit zu beenden und Silas warten zu lassen, bevor er sich dessen
Anliegen zuwendet. Erneut stabilisiert Silas seine Position als Schiiler, der ein Prob-
lem im Arbeitsprozess hat (,,Ich komm’ da, ich komm’ da grad nich’ klar, Mann®), dessen
Bearbeitung er zur Vakanz stellt, indem er das Stocken seines Arbeitsprozesses of-
fenlegt — und wieder zeigt sich Chris fiir eine Bearbeitung des Problems mit-zustin-
dig, wenn er nach dessen Grund fragt (,W7eso?*). Dabei spricht Chris Silas als einen
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an, der — reflexiv — Auskunft Uber seinen Arbeitsprozess geben kann; der Auffor-
derung zur reflektierten Explikation seines Problems entspricht Silas jedoch nicht,
wenn er sich im Folgenden zu seiner Einschitzung des Schwierigkeitsgrads der Auf-
gabe bekennt, nicht aber auf eine konkrete Frage verweist (,,1eb find’s voll schwer).

Episode 11

Beide Schiiler sind nun iiber Chris’ Hefter gebengt und Chris relativiert: ,,Ja, du musst einfach
voll viel schreiben, aber so schwer sind die nicht. Silas wird nun dentlicher: ,,Und mit diesen
Klammern, also die Klammern miissen einfach weg* und Chris bestitigt, er dentet anf das, was in
seinem Hefter stebt. ,, Aber erst die Mitte, also erst die, dann die*; gibt Silas eine Reibenfolge vor
und Chris bestatigt wieder: ,,Genan, du musst es halt schrittweise machen . Silas entgegnet: ,,Und
wie soll man’s dann rechnen”, und Chris beginnt, mit dem Finger auf das Blatt zeigend, den
Lisungsweg zu explizieren: ,,Also drei Schritte, gnck mal, wenn hier fiinf x minus Klammer auf
drei x minus acht, dis interessiert einen jetzt erstmal nich’. Weil du erst hier die verbessern musst.
Wenn ein Minus vor der Klammer stebt, musst du aus dem hier ein Minus machen, weil Minus
plus Minus wird ein Minus*. Zwischendurch schaltet sich Silas ein: ,,Ja, Plus Plus wird Plus*
Chris, der nun fast anf seinen Stubl sinkt, fragt zuriick: ,,Dis weifst du schon, oder? und Silas
antwortet: ,,Minus Minus wird Plus“. Dann fabrt Chris fort: ,,Dann musst du halt, im ersten
Schritt halt, rechnen fiinf x minus drei x blablabla®, wabrenddessen ruft Georg: ,,Chris, wir haben
Jetzt Franzisisch . Unbeirrt fabrt Chris aber fort: ,,Und dann hier acht minus sieben x und obne
Klammer dis aufschreiben, okay? Als zweiten Schritt musst du denn halt die hier wegmachen,
dann balt hier wieder auf dis Minus achten”. Chris spricht weiter — anch als Jens aus dem Ne-
benraum hingukommt, sich neben Chris stellt und diber dessen Hefter beugt — und verdentlicht:
,, Und hier musst du dann wieder’n Plus machen, weil hier wieder Minus vor der Klammer stebt.
Hier, ja?“ — und Silas antwortet: ,,Minus Minus wird Plus®. Dann schlieft Chris mit den
Worten: ,,Und hier ist der genane Weg* und beide Schiiler wenden sich Jens zu.

Ahnlich allgemein gehalten wie die Problemdarstellung von Silas erscheint nun auch
Chris’ Antwortt (,,Ja, du musst einfach voll viel schreiben, aber so schwer sind die nicht<). Mit
dieser — Allgemeingtiltigkeit behauptenden — Feststellung positioniert sich Chris ei-
nerseits als Schiiler, der den Schwierigkeitsgrad von Aufgaben beurteilen kann (und
davon ausgehend anders einschitzt als Silas), und adressiert andererseits Silas als
Schiiler, der per se in der Lage ist, die Aufgaben zu l6sen — aber, da stimmt Chris
zu, angesichts seines Problems im Moment noch nicht. Chris differenziert zwischen
sich und Silas also hinsichtlich der Einschitzung des Schwierigkeitsgrades der Auf-
gaben; dabei erscheint die Differenz, wer die Aufgaben schwer bzw. nicht ,,so schwer
einschitzt, als eine graduelle, die vor dem Hintergrund eines (zu erweiternden) Wis-
sens um den richtigen Losungsweg zu egalisieren ist. Zugleich ist in Chris’ Darstel-
lung einer Versiertheit mit der Sache (d. h. den Aufgaben) eine méglicherweise sub-
tilere Differenzsetzung eingelassen — kontrastierend zur mehrfachen Betonung der
Schwierigkeit der Aufgaben durch Silas zeigt Chris an, dass ihm die Aufgaben nicht
schwerfallen, wenngleich er sie als arbeitsintensiv darstellt. Auch Silas scheint davon
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auszugehen, dass er in der Lage sein wird (oder: gebracht werden wird), die Aufga-
ben zu I8sen — denn er kommt nun auf ein konkreteres Anliegen, eine Riickversi-
cherung dartiber, dass ,,die Klammern* in einer spezifischen Reihenfolge ,,einfach weg
[miissen], zu sprechen — Chris stimmt zu (,,Genan™) und bestitigt das von Silas zur
Sprache gebrachte Vorgehen, indem er es zugleich differenzierter darstellt: ,,Du
musst es balt schrittweise machen. In der anschlieBenden Frage (,,Und wie soll man’s dann
rechnen) bringt Silas jedoch zum Ausdruck, dass Chris’ Bestitigung nicht ausreicht
— er weil} nicht um den angemessenen Rechenweg. Daran schlie3t Chris mit einer
kleinschrittigen, mit dem Finger auf dem Blatt gestisch begleiteten, Explikation des
Losungswegs an (,,-Akso drei Schritre) und fordert dabei aufseiten von Silas eine Fo-
kussierung auf den Hefter!™ ein (,guck mal®). Chris benennt, was zu tun ist (,,wenn
hier fiinf 5 minus Kiammer anf drei x minus acht, dis interessiert einen jet3t erstmal nich’. Weil
du erst hier die verbessern musst. Wenn ein Minus vor der Klammer stebt, musst du aus dem hier
ein Minus machen’) und mit Bezug auf welche mathematische Regel dies zu tun ist
(weil Minus plus Minus wird ein Minus®). Silas schaltet sich, an Chris’ AuBerungen
anschlieBend, ein und verdeutlicht, was er (schon) weil3 (,,Ja, Plus Plus wird Plus) —
und auch Chris versichert sich riickfragend dartiber, was Silas weil}, wenn er dessen
Wissensstand deutet (,,Dis weifst du schon, oder?”), und verstanden hat (,,0kay?). Im
Verlauf der Benennung der einzelnen Rechenschritte des Lésungswegs weist Chris
auf Stellen hin, die Aufmerksamkeit bedtrfen (,,Hier, ja?) und wenn Chris Rechen-
operationen expliziert (,,Und hier musst du dann wieder “n Plus machen, weil hier wieder
minus vor der Klammer steht*), nennt Silas, Chris” Darstellung mitvollziehend, die zu-
gehorige mathematische Regel (,,Minus Minus wird Plus”) — vielleicht als Zeichen,
dass er versteht, worauf Chris hinweist. In dieser darstellenden/mitvollziehenden
Auseinandersetzung mit der Aufgabe etabliert sich eine Situationsdeutung, nach der
ein Problem im Arbeitsprozess des Anfragenden zu bearbeiten ist, indem der An-
gefragte dem Anfragenden den Losungsweg instruierend (welche Arbeitsschritte
sind in welcher Reihenfolge zu vollziehen) und erklirend!” (welche mathemati-
schen Regeln sind anzuwenden) darlegt; dabei scheint sich entlang der Frage, wel-
ches Wissen (nicht) vorhanden ist, zu entscheiden, was in die Problembearbeitung
Einzug finden muss — und was nicht.76 Die dyadische Bezugnahme zwischen Chris
und Silas erweist sich als exklusiv, denn Chris reagiert weder, als er von Georg zum

174 Eine interdisziplindre Analyse, bspw. durch den Einbezug einer fachdidaktischen Perspektive,
wire fiir eine weitergehende Analyse, die den Blick spezifischer auf den Umgang der Schiiler mit der
,Sache‘ des Unterrichts ausrichtet, sicher weiterfithrend!

175 In aller Deutlichkeit will ich darauf hinweisen, dass ich keine Aussagen iiber die Giite der Darle-
gung des Losungswegs und dartber treffe, ob oder was von wem in der Situation gelernt wird. Was
ich allerdings zeigen kann, ist, wie die beteiligten Schiiler die Bearbeitung des Problems im Modus
des Darstellens und Rezipierens von dessen Losungsweg praktizieren, wenn ich die Praktiken des
Erklirens und Instruierens sowie des Anzeigens und Deutens von (Nicht-)Wissen rekonstruiere.

176 In der Analyse der Schliisselszene ,,Wie heilit noch mal dieses Heft, das wir? (Kapitel 5.1.1) habe
ich Praktiken des Deutens des (Nicht-) Wissens anderer als Bestandteil von Praktiken des Erklirens
und Instruierens von Rechenwegen bereits skizziert.
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Franzosischunterricht gerufen wird, noch als sich Jens zu den beiden stellt. Viel-
mehr fihrt er mit der Darstellung des Losungswegs fort, bis er mit den Worten
schlieBt: ,,Und hier ist der genane Weg . Als wiirde er seine Deutung, dass Silas nun
sein Problem (d. h. die Aufgabe, mit der er nicht weiterkommt) selbst bearbeiten
kann, damit kérperlich Nachdruck verleihen, zieht sich Chris von seinem Hefter
zuriick, wendet sich Jens zu und zeigt damit das Ende der Bezugnahme an — und
macht auch an dieser Stelle von seiner Deutungshoheit iiber die Situation und der
Verfiigungsgewalt tiber sein und Silas’ Tun Gebrauch — eine Weiterfithrung der Be-
zugnahme scheint er auszuschlieBen. Wihrend also Chris von seiner Arbeit an un-
terrichtlichen Aufgaben zuriicktritt und sich als mit der Sache versiert zeigt sowie
willens und in der Lage, die Darstellung des Rechenwegs so zu organisieren und
dabei an Silas’ Bediirfnis (d. h. dessen Wissensstand) anzupassen, dass dieser allein
rechnen kann, erscheint Silas im Verlauf der Bezugnahme als Schiiler, der — im
Dienste seiner Progression — das Vorgehen seines Mitschtilers autorisiert, wenn er
dessen Erklirung und Instruktion folgt und markiert, was er (nicht) weil3 und (nicht)
verstanden hat.

Figuration: Warten, um weiterarbeiten zu kdnnen — Die Weiterfithrung des Arbeitsprozgesses
eines anderen anbabnen und die eigene Progression uriickstellen

Die Analyse der Schlisselszene ,,Ich komm’ da nicht weiter* zeigt, dass die Arbeits-
zeit von den Schiiler*innen als eine gedeutet wird, in der sie sich auf die Bearbeitung
ithrer Aufgaben bezichen und sich — bei Problemen im Arbeitsprozess — mit dem
Ansinnen an ihre Mitschuler*innen wenden, das Problem zu beatrbeiten. Anders
gewendet heif3t das auch: Schiiler*innen zeigen sich auf Anfrage fiir die Arbeitspro-
zesse ihrer Mitschiiler*innen mit-zustindig, indem sie sich auf die Bearbeitung von
deren Problemen einlassen — zuungunsten der eigenen Progression. In der sich
etablierenden Bezugnahme, die eigens initilert wird, treten die Schiler*innen in
Praktiken der Herstellung von Passung, des Zeigens und Deutens von Wissen, des
Darstellens von Lésungswegen und des mitvollziechenden Rezipierens von Erkla-
rungen und Instruktionen in Positionen ein, die — vor allem hinsichtlich ihrer Még-
lichkeiten, die Inhalte und den Verlauf der Bezugnahme zu gestalten — zueinander
asymmetrisch relationiert sind.

In der Analyse wurde rekonstruiert, wie ein Problem im Arbeitsprozess eines
Schiilers, Silas, nach einer Wartezeit in der dyadischen Bezugnahme mit einem Mit-
schiiler, Chris, bearbeitet wird, der wihrend dieser Zeit seinen eigenen Arbeitspro-
zess unterbricht. Zu Beginn der Bezugnahme werden von beiden Schiilern zunichst
konkurrierende Situationsdeutungen eingebracht: Der Deutung des anfragenden
Schiilers (Silas), nach der er unter Mal3gabe der Zustindigkeit fiir die eigene Pro-
gression in der Unterrichtszeit passende Mitschiller*innen fiir die Losung eines
Problems in seinem Arbeitsprozess mit-zustindig machen kann, setzt der ange-
fragte Schiiler (Chris) seine Deutung nicht nur entgegen, sondern durch: Passende
Schiiler*innen lassen sich in der Unterrichtszeit — zu einem Zeitpunkt, den sie selbst
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wihlen und auf den der anfragende Schiiler warten muss — zuungunsten der Fort-
fithrung ihres eigenen Arbeitsprozesses in die Arbeitsprozesse ihrer Mitschiiler*in-
nen involvieren. Mit der Er6ffnung der Bezugnahme riicken die beteiligten Schiiler
in die Positionen Anfragender (Silas) und Angefragter (Chris) ein, die iiber eine Be-
tonung von Ahnlichkeit eine Bezugnahme allererst erméglichen: Beide Schiiler zei-
gen sich an der Normativitit der Unterrichtszeit orientiert (d. h. auf den eigenen
Arbeitsprozess ausgerichtet), sie bestitigen einander Aufgabengleichheit und einen
passenden Arbeitsstand (wobei sich im Vergleich der Arbeitsstinde eine graduelle
Differenz zwischen den Schillern konstituiert). Beide Positionen kontrastieren mit
Blick darauf, dass der anfragende Schiiler (Silas) ein Problem mit dem eigenen Ar-
beitsprozess markiert — und der angefragte Schiiler aufgefordert ist, sich angesichts
des Problems fiir den Arbeitsprozess des Anfragenden mit-zustindig zu zeigen. An-
gefragte Schiiler*innen mussen also konkurrierende Anforderungen vermitteln, der
Zustindigkeit fiir das eigene Arbeiten und der Mit-Zustindigkeit fiir das Arbeiten
anderer, wihrend anfragende Schiller*innen in einer Relation der Dependenz zu
den Angefragten konstelliert sind — denn der Anfragende ist fir die Weiterfithrung
seines Arbeitsprozesses davon abhingig, wie der Angefragte diese konkurrierenden
Anforderungen vermittelt. In der analysierten Schlisselszene wird die Anfrage des
Schilers Silas mehrfach zeitlich verschoben, mit anderen Worten: Der Schuler Chris
vermittelt die mit der Anfrage verbundenen Anforderungen im Modus des Warten-
Lassens. Fir die Arbeitszeit ldsst sich damit eine Figuration beschreiben, in der
Schiiler*innen zueinander in Relationen der Dependenz treten, wenn sie andere fiir
Probleme in ihrem Arbeitsprozess mit-zustindig machen. Anfragende Schiiler*in-
nen sind zur Absicherung der eigenen Progression auf die Mit-Zustindigkeit ihrer
Mitschiiler*innen verwiesen, angefragte Schiiler*innen sind in ein spannungsvolles
Verhiltnis miteinander konkurrierender Anforderungen eingespannt, in denen der
grundlegenden Fokussierung auf den eigenen Arbeitsprozess die Mit-Zustindigkeit
fiir Arbeitsprozesse anderer gegentibersteht, die erfordert, den eigenen Arbeitspro-
zess zeitweise zurlck zu stellen.

Der Verlauf der Bezugnahme vollzieht sich in mehreren Phasen: Der Initilerung
folgt — nach einer Wartezeit — eine Verstindigung iiber das zu bearbeitende Problem
sowie eine Phase der Bearbeitung des Problems, bis schliefllich das Ende der Be-
zugnahme angezeigt wird. Der Verlauf dieser Phasen wird vom angefragten Mit-Zu-
stindigen (Chris) organisiert: Chris erfragt Silas’ Problem, deutet dessen
(Nicht-)Wissen, instruiert — an diese Deutung anschlieBend — das Vorgehen beim
Rechnen einzelner Schritte des erfragten Rechenweges, verweist erklirend auf die
zugrunde liegenden mathematischen Regeln und versichert sich dariiber, was Silas
(nicht) verstanden hat; zudem hilt Chris die exklusive Bezugnahme gegentiber An-
sprachen von aullen aufrecht. Dabei konturieren sich die Positionen beider Schiiler
weiter aus: Entlang der Kriterien Arbeitsstand und (mehr/weniger) Wissen unter-
scheiden sich die Positionen beider Schiiler graduell — Chris erscheint als Schiiler,
der nicht nur weiter vorangeschritten ist und mehr weil3, sondern auch im Umgang
mit der Sache versiert ist und den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben einschitzen
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kann, demgegeniiber betont Silas zunachst mehrfach seine Schwierigkeiten mit der
Bearbeitung der Aufgaben; gleichwohl stellt Chris eine Egalisierung der Wissens-
differenz tiber die Bearbeitung des Problems in Aussicht — und Silas signalisiert im
Verlauf der Bezugnahme mehrfach, was er (schon) weill bzw. in der (die Darstel-
lung) mitvollziehenden Rezeption der Rechenoperationen verstanden!”” hat. Deut-
liche Differenzen zwischen den Positionen und eine asymmetrische Relationierung
beider Positionen zueinander zeigen sich hingegen mit Blick auf die Méglichkeiten
der Schiiler, FEinfluss auf den Verlauf und die Inhalte der Bezugnahme zu nehmen:
Wihrend der Angefragte (Chris) seine Deutungshoheit geltend macht und dabei
tber sein und iber Silas’ Tun verfigt, ist die Position des Anfragenden (Silas)
dadurch gekennzeichnet, dass er im Verlauf der Bezugnahme den Ausfithrungen
seines Mitschiilers folgt und seinen Wissenstand offenlegt; dabei kann er weder das
von ihm eingebrachte Thema zu dem von thm gewihlten Zeitpunkt durchsetzen,
noch die Progression seines Arbeitsprozesses vorantreiben, wihrend er wartet. In
Praktiken, in denen die Weiterfithrung eines Arbeitsprozesses angebahnt wird, zei-
gen sich also angefragte, mit-zustdndige Schiiler*innen, als welche, die mehr wissen.
Sie organisieren sie Verlauf und Inhalte der Bezugnahme, deuten das (Nicht-)Wis-
sen ihrer Mitschiller*innen und verfiigen tiber deren Tun. Anders gewendet: Schu-
ler*innen initiieren zugunsten der Bearbeitung eines Problems in threm Arbeitspro-
zess Bezugnahmen zu Mitschiller*innen, innerhalb derer sie als weniger Wissende
in eine dependente Position einriicken, die mit weniger Moglichkeiten der Einfluss-
nahme auf die Situation ausgestattet ist.

Innerhalb des rekonstruierten Positionengefiiges kann sich der um Mit-Zustin-
digkeit angefragte Chris also als einer erfahren, der umfassend mit der Sache ver-
traut ist und sich — seine Vorgaben durchsetzend — fiir den Arbeitsprozess seines
Mitschiilers Silas mit-zustindig zeigt, indem er dessen Problem im Rahmen deuten-
der, erklirender und instruierender Praktiken bearbeitet und damit die Weiterfiih-
rung von dessen Progression (d. h. das eigenstindige Rechnen einer Aufgabe) vor-
bereitet!. Der — ob der Zustindigkeit fiir die eigene Progression — anfragende Silas
erfahrt sich demgegeniiber als einer, der einen Mitschiiler fiir den eigenen Arbeits-
prozess mit-verantwortlich machen kann — darauf aber warten muss. Er erlebt sich
auBerdem als Schiiler, der Leerstellen im eigenen Wissen offenlegt und dem entlang
einer kleinschrittigen Darstellung das richtige Vorgehen beim Lésen von Aufgaben
so gezeigt wird, dass er die Aufgaben selber rechnen kann. Mit der Mit-Zustindig-
keit ist in der analysierten Bezugnahme also eine, gegentiber der Position des durch
weniger Wissen und Dependenz charakterisierten Anfragenden, machtvollere Posi-
tion verbunden.

177 Eine fachdidaktische Perspektive auf die Daten wire etwa mit Blick auf die Frage, inwiefern die
AuBerungen des Schiilers Reprisentationen von Wissen ausdriicken, sicher weiterfithrend!

178 Ob das eigenstindige Losen der Aufgabe nach der Bezugnahme gelingt, liegt gleichwohl auf3er-
halb der Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit.
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5.2.2 Fragt mich einer von euch Vokabeln ab?

Zwei Momente im Verlauf der Schlisselszene ,,Fragt mich einer von euch Vokabeln
ab?*“17 stehen im Zentrum dieser Analyse: Die Initiierung einer Bezugnahme durch
die Schiilerin Lola zu einer Gruppe von drei Mitschiilern und die sich anschlieBende
Bezugnahme zwischen Lola und der Schiilerin Marie. Die Analyse dieser Schliissel-
szene erweitert die Ergebnisse zu Subjektpositionen von Schiler*innen und deren
Relationen in Praktiken, die die Weiterfithrung von Arbeitsprozessen anbahnen: Es
werden nicht nur weitere Praktiken, in denen Schiiler*innen Mit-Zustidndigkeit mo-
bilisieren und so die Weiterfiihrung von Arbeitsprozessen anbahnen, aufgezeigt,
sondern auch verschiedene Modi rekonstruiert, in denen sich Schiiler*innen zur
Initiierung von Bezugnahmen relationieren, in denen ihre Mit-Zustindigkeit ange-
fragt wird.

Die Schiiler*innen und die anwesenden Lehrpersonen Frau Stahl und Herr We-
ber sind in dieser Phase des Unterrichts, der Zeit nach dem Morgenkreis, Giber den
Klassenraum und den angrenzenden Nebenraum!® verteilt; im Stundenplan'$! der
Klasse sind die Unterrichtsficher ,,Mazhe” und ,,FF/ Eng“182 verzeichnet. Der voran-
gegangene Morgenkreis wurde nicht videografiert; in der Feldnotiz!8? ist vermerkt,
dass zundchst verschiedene Themen besprochen wurden und die Lehrerin Frau
Stahl dann die Gruppe der Schiiler*innen, die von ihr in ,,Englsch™ unterrichtet wird,
in den Nebenraum bittet. Weitere Hinweise auf lehrer*innenseitig verdffentlichte
Vorgaben zur Gestaltung der nachfolgenden Unterrichtszeit sind nicht notiert.

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa neunminiitigen Situation!$* stelle ich die Fall-Geschichte in vier Epi-
soden (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar begleitet,
der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die
in ihnen er6ffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

179 Ausschnitte der Fall-Geschichte und ihrer Analyse wurden exemplarisch zur Illustration von
,»Praktiken gegenseitiger Hilfe im individualisierten Unterricht™ in Rabenstein et al. (2012) ver6ffent-
licht.

180 Der ,Nebenraum® ist einer der drei Rdume, in denen sich der Unterricht der beforschten Lern-
gruppe hauptsichlich vollzieht; er grenzt an den groBen Klassenraum an und verbindet diesen mit
dem zweiten groB3en Raum, der baugleich ist.

181 Vgl. die Feldnotiz BS 20120112 A1 FN JSt.doc und das Felddokument BS 20120109 A1 FD
Stundenplan GT JSt.pdf.

182 Das heiB3t: ,,Franzosisch 1 und ,,Englisch®; ein Teil der Schiiler*innen befindet sich also im
Franzésischunterricht.

183 Vgl. die Feldnotiz BS 20120112 A1 FN JSt.doc.

184 Die videografischen Daten, die die Grundlage fir die Analyse dieser Schliisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen® (Tabelle 5) ausgewiesen.
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Episode 1

Wahrend Elias seinen Planer ausfiillt, iibt Theo Franzdsischvokabeln und Piet beschdftigt sich
mit einer Multiplikationsaufgabe. Elias, Theo und Piet sprechen — innerbalb dieser Dreiergruppe
— diber ibre Aufgaben und als Theo in Siegerpose verkiindet, die 1/ okabeln zweier Heftseiten
[feblerfrei memoriert gu haben, wird dies von Piet (,,0b, bist du toll*) und Elias (,Hast dn gu
viele-zu viele Kapazi-") ironisch kommentiert. Zu dieser Dreiergruppe tritt Lola hinzn, sie postiert
sich zwischen Theo und Elias am Gruppentisch und fragt: ,,Fragt mich einer von ench 1 okabeln
ab?* Theo schldgt sogleich — mit einem Grinsen — Elias vor: ,,Er macht das immer gang; gerne”,
doch Elias verneint. Piet schant Lola an und sagt: ,,Ja, was heifst Untersuchung? Falsch. En-ku-
ette" — Theo und Elias lachen. Lola murmelt noch eine Antwort (,Interroger”)'s® und man hirt
Apris fragen: ,,Englisch, oder in”, doch 1ola lebnt ab: ,,Nich’ anf Englisch, anf Frangosisch*
Am Tisch nebmen Theo, Piet und Elias ein Dreiergesprich auf, es geht um die angemessene
Aussprache franzdsischer Vokabeln beim Lernen, und Lola stebt gang, still dabei. Nach einer
Weile sagt Lola quengelig: ,,Manno und Theo blickt zu ibr auf. Er fragt: ,,Was denn?®, und
Lola antwortet: ,,Na, niemand will mich V'okabeln abfragen*. Elias schldgt, zur Achtkldsslerin
Marie, die anf einem Einzelplatz nabe der Tischgruppe sitzt, schanend, vor: ,Marie®. Sogleich
ruft Piet hiniiber: ,,Marie, fragst du Lola 1 okabeln ab?*, und die Blicke aller wenden sich zu
Marie.

Elias, Piet und Theo zeigen sich zu Beginn der Situation als Schiiler, die mit (der
Vorbereitung von) Aufgaben befasst sind — und dabei auch miteinander in Aus-
tausch treten. Sie scheinen die Situation als eine zu deuten, die auf die (planende
Vorbereitung der) Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben angelegt ist;
wihrend dabei als normativer Horizont aufgerufen ist, dass Schiler*innen sich in
der Unterrichtszeit den eigenen Aufgaben zuwenden, erscheint auch eine beildufige
kollektive Bezogenheit der Schiiler*innen aufeinander als angemessenes Tun.
Uber ihre Frage (,,Fragt mich einer von ench Vokabeln ab?*) initiiert Lola, die an den
Gruppentisch kommt und dafiir den eigenen Platz an einem anderen Gruppentisch
verlassen'$ hat, eine Bezugnahme zu den drei am Tisch sitzenden Schiilern. Lola
positioniert sich dabei als Schiilerin, die auf ihre Progression ausgerichtet ist und
dafiir Zeit und Mitwirkung ihrer Mitschiler erfragt. Das Vokabel-Abfragen er-
scheint in ihrer Frage als Schritt im Arbeitsprozess, der mit einem Gegeniiber zu
vollziehen ist, so dass sie die Unterrichtszeit als Situation zu verstehen scheint, in
der Mitschiler*innen gegeniiber eine Mit-Zustindigkeit fiir den eigenen Arbeits-
prozess erfragt werden kann. In dieser Situationsdeutung scheint sie auf eine Nor-
mativitit zu verweisen, nach der zustindig fiir die eigene Progression zu sein auch
bedeutet, fiir Arbeitsschritte, die eines Gegentibers bediirfen, Mitschiler*innen in

185 Der besseren Nachvollziehbarkeit wurden in dieser Fall-Geschichte die ,Vokabeln‘ nicht wie ge-
hért transkribiert, sondern normalisiert, so dass im Text ,,av0ir** statt bspw. ,awoa’ steht.

186 In der vorangehenden Gruppe von Analysen (Kapitel 5.1) habe ich aufgezeigt, dass Schiiler*in-
nen zuweilen ihre Plitze verlassen (miissen), um Bezugnahmen zu passenden Schiiler*innen zu initi-
ieren.
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den eigenen Arbeitsprozess zu involvieren. In dieser Normativitit scheinen die, an
die eine solche Anfrage gestellt wird, gehalten, sich fiir eine bestimmte Zeit (etwa
die Zeit, die es braucht, um Vokabeln abzufragen) in Arbeitsprozesse von Mitschii-
ler*innen involvieren zu lassen — und dabei den eigenen Arbeitsprozess zuriickzu-
stellen. Die drei Schiiler am Gruppentisch adressiert Lola dabei als welche, die sich
potenziell fiir ihren Arbeitsprozess mit-zustindig zeigen, d. h. sie zuungunsten ihres
eigenen Tuns ,Vokabeln abfragen’ kbnnen (und auf Nachfrage: werden), und damit
als passend — wobei sie allerdings nicht expliziert, entlang welchen Kriteriums sie
Passung antizipiert.!87 Sich zu dieser Adressierung ins Verhiltnis zu setzen bedeutet
tir die Angefragten daher, sich hinsichtlich der Frage zu relationieren, ob die Zu-
stindigkeit fiir das eigene Tun oder die Mit-Zustindigkeit fiir die Progression der
Anfragenden prioritir zu setzen ist. Die Positionen der anfragenden und der ange-
fragten Schiler*innen sind zueinander in eine Relation eingeriickt, in der sie grund-
legend dhnlich erscheinen (auf die eigene Progression ausgerichtet), die Position der
Anfragenden ist jedoch gewissermallen von den Angefragten abhingig, oder: de-
pendent, insofern sie thnen gegeniiber den Fortgang ihres Arbeitsprozesses zur Va-
kanz stellt. Vor dem Hintergrund dieser Situationsdeutung kénnte Lolas Anfrage
von einem der Angefragten — zuungunsten des eigenen Tuns — bearbeitet werden
oder — das eigene Tun priorisierend — zeitlich nach hinten verlagert werden. Da Lola
sich an drei Personen gewendet hat, kénnte auch die Frage, wer sich zustindig er-
klirt, ausgehandelt werden, wihrend eine Ablehnung der aufgerufenen Situations-
deutung entgegensteht und damit erkldrungsbedirftig erscheint.

Theo scheint Lolas Adressierung auch, mindestens prinzipiell, zu iibernehmen,
wenn er Elias als geeigneten Kandidaten vorschligt (,,Er macht das immer gang, gerne™)
und damit zunichst bestitigt, dass jemand, wenngleich nicht er selbst, fiir Lolas
Anliegen mit-zustidndig ist. Die Delegation von Lolas Anfrage erscheint dabei als
Modus der Bearbeitung konkurrierender Anspriiche, wenn Theo vorgeblich der
von Lola veranschlagten Mit-Zustidndigkeit zustimmt, ohne sich jedoch selbst Lolas
Arbeitsprozess zuzuwenden. Dabei positioniert Theo Elias in iibersteigerter Form,
geradezu persiflierend, als Schiiler, der sich ,,zmer* und ,gerne zuungunsten des
eigenen Arbeitsprozesses in die Arbeitsprozesse anderer involviert, d. h. die Zustin-
digkeit fir das eigene Tun nicht mit der Mit-Zustindigkeit fir das Tun anderer aus-
tariert. Demgegeniiber zeigt sich Elias zu dieser Adressierung, und damit auch zur
vermittelten Mit-Zustindigkeit, kontrdr — er verneint. Auch Piet nimmt Lolas
Adressierung auf, wenn er ihr seinen Blick zuwendet, zustimmt (,,Ja”) und dann
eine Situation zu etablieren scheint, in der Vokabeln abgefragt werden (,,Was beifit
Untersuchung?). Insofern er aber nun keine Antwort von Lola zuldsst, sondern iiber-
gangslos eine, nur imaginire und Lola zugeschriebene, Antwort als falsch markiert,

187 Gleichwohl ist einer der Schiiler am Tisch, Theo, zu diesem Zeitpunkt mit dem Memorieren von
Vokabeln (oder damit, sich selbst zu priifen) befasst; spiter wird sich zeigen, dass auch Piet und
Elias sich mit Franzésischvokabeln auskennen — Lola kénnte die Schiiler also als Aufgabengleiche,
d. h. als Schiiler, die ebenfalls das Fach Franzésisch belegen, adressieren — insbesondere, da eine
Spezifikation (Vokabeln in welcher Sprache) ausbleibt.
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sich seinem Arbeitsblatt zuwendet und mit einer eigenen, korrigierenden Antwort
anschlieBt (,,Falsch. En-ku-ette”), persifliert auch er Regelkonformitit: Er hat Lolas
Anfrage in aller Kiirze bearbeitet, stellvertretend deutend einen defizitiren Wissens-
stand festgestellt und korrigiert. Wihrend Theo und Elias schon lachen und damit
Piets Manéver einer — scheinbaren — Bearbeitung von Lolas Anliegen bestitigen,
zeigt sich Lola in ihrer Situationsdeutung verhaftet: Sie murmelt eine Antwort auf
Piets Frage (,,Interroger®), die keine weitere Beachtung findet. Die drei Schiiler beat-
beiten die konfligierenden Priorititen (oder: die konkurrierenden Progressionen)
damit gewissermalen im Modus des ,als ob®, indem Lolas Anfrage weder entspro-
chen, noch diese zeitlich verlagert oder abgelehnt wird. Sodann zeigt sich Aris, ein
weiterer Schiiler am Tisch, fir Lolas Anfrage mit-zustindig (,,Englisch oder in*). Eine
Bezugnahme kommt hingegen nicht zustande, Lola lehnt ab (,,INich’ anf englisch, anf
Sfranzosiseh™) und scheint dabei auf das Kriterium Aufgabengleichheit zu verweisen,
entlang dessen hier Differenz und Nicht-Passung markiert wird; zugleich wird deut-
lich: Was an Gruppentischen gesagt und getan wird, findet immer auch vor anderen
statt; es ist der tischweiten Offentlichkeit zuginglich. Piet, Theo und Elias fithren
ihre, bereits zu Beginn der Situation etablierte, (beildufige) kollektive Bezugnahme
aufeinander weiter und zeigen sich Lola, die still am Tisch steht, und Lolas Ange-
wiesenheit (auf Mit-Zustindigkeit) gegeniiber unbeteiligt.

Lola scheint hingegen an ihrer Situationsdeutung festzuhalten: Sie ruft sich
schlieBlich in Erinnerung (,,Manno®), stabilisiert damit ihre Position als Anfragende,
und zeigt an, dass sie mit der (ausbleibenden) Bearbeitung ihrer Anfrage hadert.
Wieder zeigen sich die am Tisch Sitzenden per se ansprechbar: Theo fragt nach
(,Was denn?) und adressiert Lola, sofern er nicht an die vorangegangene Bezug-
nahme anschlie3t, als eine, deren UnmutsiuBlerung nicht ungehort bleibt, aber zu
explizieren ist; damit stabilisiert er auch die Deutung der Dreiergruppe auf Lolas
Anfrage eingegangen zu sein. Wenn Lola nun den Grund ihres Unmuts darlegt
(INa, niemand will mich V'okabeln abfragen’) bestitigt sie demgegeniiber das Tun der
drei Schiiler als Absage ihrer vorangegangenen Anfrage. Darauf reagiert Elias, wenn
er Mit-Zustindigkeit anzeigt, indem er — Theos Strategie variierend — seinen Blick
zu Matie richtet, die an einem Einzeltisch!88 an der Fensterfront neben dem Grup-
pentisch sitzt, und diese benennt (,,Marie). Ahnlich wie zuvor Theo bestitigt er
damit einerseits die Legitimitit von Lolas Anfrage (jemand wird sich mit-zustindig
zeigen), weist aber in der Delegation andererseits eine eigene Mit-Zustindigkeit zu-
rick. Mit der Wahl von Marie positioniert Elias diese als eine, die passend ist, d. h.

188 In dieser Arbeit analysiere ich Raumkonstellation nicht im Detail. Dennoch fillt auf, dass Marie
im Kontrast zur Mehrheit ihrer Mitschiiler*innen an einem Einzeltisch platziert ist. Liest man dies
als Ausdruck einer bereits verfestigten Position, fallt auf: Marie ist abseits vom Geschehen positio-
niert, sie ist auf ihrem Platz am Fenster fast fiir sich. Ohne Sitznachbar*innen und auf das Fenster
schauend, erscheint Marie als Schiilerin, die von ihren Mitschiiler*innen sepatiert ist, ihre Ruhe hat
und den Blick in die Welt auflerhalb des Klassenraums schweifen lassen kann — und dennoch, wenn
sie sich seitlich setzt, das Geschehen im Klassenraum im Blick hat.
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aufgabengleich und potenziell zur Ubernahme der vakanten Mit-Zustindigkeit be-
reit. Die Aufmerksamkeit der vier Schiiler*innen verlagert sich nun auf Marie, die
von Piet stellvertretend angefragt wird, wenn er ruft: ,,Marie, fragst du Lola 1 okabeln
ab?".

Episode 11

Sofort antwortet Marie: ,,Ja, fomm ber, Lola*. Lola, die gerade noch abwartend am Tisch stand,
lichelt und ruft: ,,Jaaa*. Sie gebt um den Tisch herum zu Marie — die ruft ibr schon entgegen:
wHast du “nen Buch? Ich hab’ keins, ich hab’ meins ubanse; also kebrt Lola um und holt ibr
Buch ans der Materialbox an der anderen Seite des Raumes. Das Buch auf dem Weg durch den
Raum auf der passenden Seite anfschlagend, geht Lola anf Marie zun und bleibt neben dieser steben.
Unverziiglich wendet Marie sich von ibrem eigenen Material ab und 1ola zu — sie fragt, Lola das
Buch ans den Hénden nebmend: ,,V on Lektion zwei, ne?*. Lola bejabt: ,Ja, abm, die ersten
beiden Seiten”. Schon liegt Lolas Buch auf Maries Tisch, beide schauen noch daranf, als Marie
das Buch hochnimmt, sich anf ibrem Stubl guriicklebnt und fragt: ,,Okay, soll ich mal durchei-
nander machen? ‘. Wibrend Lola noch um Marie hernmgeht und sich einen Stubl heranbolt,
nimmt Marie einen Bleistift zur Hand und sagt: ,,Ich nebme an, du kannst avoir konjugieren
Als Lola sich zu thr setzt, antwortet sie: ,,Hm . Derweil driickt Marie das Buch an sich und
verdeutlicht: ,,Du kannst doch avoir konjugieren, ne? Das branchst du namlich fiir den Gramma-
tiktest. Auf Lolas abwartendes Ab“ bin wiederbolt Marie nochmals: ,,Hm? Kannst du avoir
konjugieren? Und Nicole konnt’ es namlich grad nicht*. Lola zogert: ,,Nein, also wh weiff es
nicht, also”“— und Marie schaut sie an, radiert dann im Buch und hebt wieder den Blick, sie sagt:
o, Versuch mal, du musst-du brauchst’s unbedingt heute jetzt, wir schreiben heute Grammatiktest
Daranf antwortet ola, nachden sie den Blick kurz bat schweifen lassen: ,Ich weif§ gar nicht,
hm, was konjugieren ist*. Marie senkt ihren Blick und verdentlicht: ,,Konjugieren ist, je. Also,
dass du das V'erb hast und dann die verschiedenen Formen, je, tu, il, elle, on®, bis sie zum Ende
ihrer Aufzablung hin wieder Lola ansiebt — die antwortet: ,,Ach so, doch, das kann ich*. Marie
wendet sich ernent dem Buch zu und resiimiert: ,,Ja, kannst du, okay

Auf die an sie gerichtete Frage hin zeigt sich die Schiilerin Marie unmittelbar mit-zu-
standig (,,Ja, komm ber, Lola®) fur das (vermittelt durch Dritte vorgetragene) Anlie-
gen Lolas (,1okabeln abfragen’) — was zuvor als Persiflage von Normkonformitit er-
schien, ndmlich auf Lolas Plidieren auf Mit-Zustindigkeit im Sinne einer Delega-
tion zu reagieren, erweist sich nun aufseiten der drei Schiiler am Gruppentisch als
gelingende Strategie, die eigene Mit-Zustindigkeit zuriickzuweisen und dennoch
der in Lolas Anfrage eingelassenen Normativitit Geltung zu verleihen, dass sich
nimlich Schiler*innen in die Arbeitsprozesse ihrer Mitschiller*innen involvieren
lassen (missen). Mit der initiierenden, stellvertretenden Anfrage durch Piet und den
validierenden Bestitigungen Maties und Lolas (,,Jaaa™) ist damit eine Bezugnahme
der beiden Schiilerinnen aufeinander mit einem spezifischen Anlass (,1 okabeln ab-
fragen’) initiiert, in der Lola als Zustindige fiir ihren Arbeitsprozess und Marie als
Mit-Zustindige positioniert sind.
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Die sich anschlieBende, interaktiv sehr dichte Sequenz des Geschehens, die nur
ca. 30 Sekunden umfasst, ist durch eine Ungleichzeitigkeit im Tun beider Schiile-
rinnen gekennzeichnet: Auf der einen Seite zeigt sich Marie als Schiilerin, die sich —
auf ihrem Platz verbleibend — ziigig auf die Bezugnahme ausrichtet und diese effi-
zient iiber (vorbereitende) Fragen organisiert, auf der anderen Seite erscheint Lolas
Tun im Kontrast dazu weniger effizient und ziigig, wenn sie erst ihr Buch, dann
einen Stuhl holt und — erst nachdem Marie gewissermallen das Prozedere geklirt
hat — zum Sitzen an Maries Tisch kommt. Marie entscheidet dabei zunichst tiber
den Ort den Bezugnahme (,,Komm her) und die materiale Basis (,,Hast du ‘nen
Buch#), gibt entlang einer Reihe von Fragen Vorschlige fir den Inhalt (,,17on Lek-
tion zwei, ne?”) sowie den Modus (,,Okay, soll ich mal durcheinander machen?”), bevor sie
eine Erwartung an Lolas Wissensstand formuliert (,,lch nebme an, du kannst avoir kon-
Jjugieren“); dabei richtet sie sich kérperlich auf die Bezugnahme aus — sie wendet sich
von ihrem eigenen Arbeitsmaterial ab, lehnt sich auf dem Stuhl nach hinten, nimmt
Lola das Buch aus der Hand, legt es auf ihren Schof3 und nimmt einen Stift, wie um
sich Notizen zu machen, zur Hand. Marie scheint die Etablierung der Bezugnahme
als Situation zu deuten, deren Organisation ihr obliegt, und positioniert sich dabei
in spezifischer Weise als Mit-Zustindige: Sie bringt zum Ausdruck, dass sie iber
Lolas Aufgabe informiert ist, dass sie weil3, was Lola wissen soll, und bereit ist, dies
ziigig zu prifen und die Ergebnisse schriftlich zu fixieren — und erscheint dabei
versiert und effizient.!® Und Marie adressiert die (vermittelt) anfragende Lola dem-
gegeniiber als Schilerin, deren Wissensstand — zu den Bedingungen Maries — zu
evaluieren ist und deren Freiheitsgrade bei der Gestaltung der Situation stark einge-
schrinkt sind. Diese Adressierung wird von Lola aufgenommen, sie holt ihr Buch,
gibt es an Marie weiter, stimmt deren Inhaltsbestimmung zu (,,Ja, dbm, die ersten beiden
Seiten’) und platziert sich schlieSlich neben Marie an deren Tisch. Damit konturiert
sich ein Positionengefiige, innerhalb dessen beide Schiilerinnen Positionen einneh-
men, die an die Normativitit der Unterrichtszeit anschlielen (sich als Anfragende
zustindig fur die eigene Progression zeigen/sich als Angefragte mit-zustindig fir
die Progression der Anfragenden zeigen) und durch Aufgabengleichheit (im weite-
ren Sinne) gekennzeichnet sind (beide Schiilerinnen belegen das Fach Franzdsisch
und Marie weil3 um Lolas Aufgaben). Beide Positionen unterscheiden sich zugleich
hinsichtlich einer Reihe von Kritetien (anfragen/angefragt werden, am Platz blei-
ben/den eigenen Platz verlassen, fragen/antworten, Modalititen vorgeben/abseg-
nen, effizient/langsam erscheinen); sie sind damit weniger als graduell voneinander
differente Positionen zu verstehen, sondern erscheinen hinsichtlich binir organi-
sierter Unterscheidungen kontrir (vgl. Hirschauer & Boll 2017, S. 8). Gegentiber
den, die (zuvor inhaltlich als Abfragen markierte) Situation organisierenden, Fragen

189 In der schnellen Abfolge organisierender Akte kénnte Marie die Anforderungen, fiir das eigene
Tun zustindig und fir das Tun anderer mit-zustindig zu sein, im Modus der Effizienz vermitteln —
etwa unter dem Motto: Je schneller das Abfragen Lolas beendet ist, desto eher kann sie sich wieder
der eigenen Progression zuwenden.
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erscheint Maries abschlieBender Sprechakt (,,1ch nebme an, du kannst avoir konjugieren”)
gleichwohl anders gelagert: Marie erfragt im engeren Sinne nichts, sondern formu-
liert eine Erwartung an Lolas Wissensstand. Insofern dies gerade nicht auf Lolas
Anliegen (Prifung memorierter Vokabeln), sondern auf die Evaluation grammati-
kalischen Wissens abzielt, konturiert Marie ihre Position als Mit-Zustindige weiter
aus, denn sie wechselt das inhaltliche Register (Grammatik statt Vokabeln) und zeigt
sich als eine, die unterrichtliche Anforderungen an Lolas Wissensstand antizipiert,
die also auch weil3, was Lola — jenseits des von ihr formulierten Anliegens — wissen
soll. Die Situation erscheint damit als eine, in der die Angefragte, Marie, nicht nur
die organisatorische, sondern auch die inhaltliche Ausrichtung verantwortet, und
die Anfragende, Lola, in die Position derer einriickt, die sich anderen Fragen (als
den antizipierten) zu stellen hat und vielleicht sogar (in ihrem Verstindnis der Auf-
gabe) die unterrichtlichen Anforderungen an sich selbst verkannt hat, von der aber
auch zu erwarten ist, dass sie das — wonach Marie gefragt hat — weil3.

Wenn Lola im Anschluss nicht die, von Marie eingebrachte, inhaltliche Neuaus-
richtung der Situation thematisiert, scheint sie Maries in Anschlag gebrachte Deu-
tungshoheit tiber die Situation zu legitimieren und deren Adressierung zu tberneh-
men — allerdings antwortet sie zundchst indifferent (,,H»/). Marie hilt demgegen-
tber an der thematischen Neuorientierung und an der Aufforderung an Lola, Aus-
kunft iber ihren Wissensstand zu geben, fest, wenn sie nun eine Frage formuliert,
D kannst doch avoir konjugieren, ne?”“, und dabei prospektiv auf ein in der Zukunft
liegendes Ereignis, ,,Das brauchst du namlich fiir den Grammatiktest, und die damit ver-
bundenen Anforderungen an Lolas Wissen (,,avoir konjugieren’ zu kbnnen) verweist.
Erneut zeigt Lola sich indifferent — sie scheint eine Antwort hinauszuschieben
(,,Ah*) — und Marie wiederholt ihre Aufforderung (,,Hn? Kannst du avoir konjugieren?
Und Nicole konnt’ es namlich grad nich?<). Damit bringt Marie neben der Differenzset-
zung, dass Lola Wissen um unterrichtliche Anforderungen fehlen kénnte (tiber das
Marie verfigt), in dieser dritten eindringlichen Aufforderung an Lola, sich zur
Frage, ob sie ,,avoir konjugieren’ kann, zu positionieren, eine weitere potenzielle Dif-
ferenzsetzung mit Bezug auf die Kategorie Wissen in die Bezugnahme ein — zwi-
schen jenen Schiiler*innen, die ,,av0i* konjugieren kénnen, und jenen, die dies nicht
konnen (etwa: ,,Nzcole). Lola erscheint damit als (potenziell) doppelt defizitir posi-
tioniert: Nicht zu wissen, was sie wissen soll, und (wie Nicole) nicht konjugieren zu
kénnen, verstirkt die asymmetrische Relationierung der Positionen beider Schiile-
rinnen zueinander: Der Angefragten (Marie), die die Bezugnahme organisiert und
darum weil3, was die andere wissen soll, und kann, was andere nicht kénnen, steht
dabei die Anfragende (Lola) gegeniiber, die die Deutungshoheit der anderen tiber
den Verlauf und die Inhalte der Bezugnahme bestitigt und die (potenziell) tiber
weniger Wissen verflgt.

Mit ihrer Antwort (,,INein, also ich weifS es nicht, also) zeigt Lola sich nun der von
Marie gesetzten Anforderung partiell nicht entsprechend — sie verneint zunichst
und relativiert dann ihre Antwort, indem sie hinzufiigt, dass sie nicht ,,weif, ob sie
das Geforderte kann. Marie zeigt sich darauthin, wenn sie kérperlich und verbal auf
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Lolas Antwort reagiert, in besonderer Weise betroffen, ihr Ton wird noch eindring-
licher (,, Versuch mal, du musst-du brauchst’s unbedingt heute jett, wir schreiben heute Gram-
matiktest) 10 — und sie bestitigt nochmals ihre Deutung, dass Lola (in ithrem Ver-
stindnis der Aufgabe: ,,1okabeln abfragen”) die unterrichtlichen Anforderungen
(,Grammatiktest) falsch eingeschitzt hat. Wenn sich in Lolas Antwort nun aber ab-
zeichnet, dass diese den Begriff konjugieren® nicht einzuordnen vermag (,,Ich weif§
gar nicht, hm, was konjugieren ist®), wechselt Marie den Sprachduktus und erldutert den
Begriff ,, konjugieren’ im Rickgriff auf Personalpronomen und mit Hinweis auf ,,das
Vert“. Wihrend sich Lola also als nicht mit grammatikalischen Termini vertraut
zeigt, relationiert sich Marie dazu, indem sie sich als versiert und Lolas Verstindnis-
problem deutend zeigt: Sie nennt und erldutert Fachbegriffe, und adressiert Lola als
eine, der gegentiber nunmehr — angesichts deren fehlenden Wissens um Begriffe —
in vereinfachter Darstellung begreiflich zu machen ist, worum es geht. Die Diffe-
renzierung der beiden Schiilerinnen hinsichtlich der Dimension Wissen gewinnt
hier an Schirfe — der inhaltlich auf mehreren Ebenen versierten Marie steht die
Antworten verzégernde, nicht um Anforderungen wissende und Fachtermini nicht
kennende Lola gegeniiber, die nur iiber mehrfache Aufforderungen und eine Ver-
cinfachung der Fragestellung zu einer Antwort kommt. Auf die Reformulierung der
Anforderung durch Marie reagiert Lola, indem sie anzeigt, dass sie weil3, was sie
wissen soll (ndmlich: wie man ,,avoir** konjugiert) — was von Marie, angesichts des
fortwihrenden Insistierens zuvor, in ausgesprochen knapper Form quittiert wird

(GyJa, kannst du, okay™).

Episode 111

Sodann schliefst Marie die erste Vokabelfrage an: ,,Abm, ein Kommissar, eine Kommissarin”.
Lolas Blick schweift, sie antwortet: ,,Un comissaire une”, macht eine Pause und spricht weiter:
INei-doch, un comissaire, une comissaire”. Marie markiert etwas im Buch und setzt fort: ,,Ja,
idbm, friihstiicken*. Wieder schweift Lolas Blick, als sie antwortet: ,,Abm, un petit déenner*.
Das Abfragen setzt sich fort: Marie fragt und markiert im Buch und Lola antwortet, wébrend
thre Blicke vom Fenster zu Marie schweifen. Als Lola einen Tempusfebler macht, schant Marie
sie an und weist sie darauf hin: ,,Passé composé, pass auf", bevor sie ibr den 1 erbstamm zur
Vervollstandignng vorgibt; an anderer Stelle fragt sie nach: ,,Du weif§t, wie es geschrieben wird?
und: ,,Wie schreibt man das?*. Als Lola einen falschen Artikel nennt: ,,Un dispute”, wendet sich
Marie ihr zu und fragt: ,,Un oder une dispute?*. Auch 1ola wendet sich Marie 3n und gerat in
Bedringnis: ,,Un, also u n, nein, une“. Wie als Antwort tippt Marie 1.ola dann mit dem Stift,
den sie in der Hand halt und zuvor zum Markieren im Buch genutzt hatte, gegen die Stirn und
wiederholt: ,, Une, une, une, une, une, une“. In der Folge wendet sich Marie wieder dem Buch 3,
markiert etwas und erfragt weiter 1 okabeln; wenn Lola einen Febler macht, schaut Marie sie

190 Marie bestitigt die zuvor bereits als Aufgabengleichheit (im weiteren Sinne) rekonstruierte Pas-
sung zwischen den Schiiler*innen: Nicht nur belegen die Beteiligten das Fach Franzésisch, sie sehen
sich auch mit derselben Prisfung (, Grammatiktest) konfrontiert.
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diber das Buch binweg an, ansonsten bleibt ihr Blick anf das Buch gesenkt. Dabei fordert Marie
etwa |V ervollstandigungen der Antworten Lolas ein: ,,Da fehlt noch das Hilfsverb und antwortet
anf Unklarbeiten: ,,Das ist die passé composé-Form von avoir”

So als wire mit Lolas Bekenntnis, konjugieren zu kénnen, eine notwendige Vorbe-
dingung — etwa: dass Lolas Wissensstand den unterrichtlichen Anforderungen ge-
nlgt — erfillt, richtet sich Marie in der Folge auf das Erfragen von Vokabeln aus
(. Abm, ein Kommissar, eine Kommissarin®). Diese Phase der Bezugnahme scheint von
den Schiilerinnen als eine definiert zu werden, in der im Modus von Fragen und
Antworten unter der Regie Maries Lolas Wissensstand erhoben wird und Fehler
und Leerstellen eine Bearbeitung nach sich ziehen. In ihr bildet sich eine kérperliche
Routine aus, in der Marie ihren Blick auf das Buch gerichtet hilt, in dem sie nach
jeder erfragten Vokabel etwas markiert. Wihrend Lola antwortend den Blick
schweifen ldsst und ihn im Moment des Aussprechens von Antworten, wie in Er-
wartung einer richtig/falsch-Ratifikation, auf Matie richtet, hebt sich Maries Blick,
wenn Lola einen Fehler macht. Bei Leerstellen und Fehlern hilt Marie inne und
fordert Fehlendes ein oder gibt Hilfestellungen, Giber die zu einer richtigen Antwort
zu gelangen ist; zuweilen fordert sie Lola auf, Worter zu buchstabieren (vielleicht,
wenn sie vermutet, dass Lola Wissen um die richtige Schreibweise fehlen kénnte).

Diese Routine witd in dem Moment unterbrochen, in dem Lola eine Unsicher-
heit hinsichtlich des Artikels eines Substantivs zum Ausdruck bringt (,,Un, also u n,
nein, une’) und Marie mit dem Stift an Lolas Stirn klopft, wie um ihr den richtigen
Artikel (,,Une, une, une, une, une, une) ins Gehirn zu himmern. Wihrend sich also
Marie als diejenige zeigt, die Lolas Antworten ratifiziert, Leerstellen deutet und tber
Hilfestellungen richtige Antworten aufseiten Lolas herbeifithrt, bringt sie Wissen
zum Ausdruck, das tber das zum Ratifizieren notwendige hinaus geht — etwa tiber
potenziell unklare Schreibweisen, tiber grammatikalische Verbindungen und nicht
zuletzt Wissen darum, wie Lola tiber Nachfragen und Hilfestellungen selbst zu rich-
tigen Antworten kommen kann. Sie adressiert Lola insofern nicht nur als eine, deren
Wissen auf dem Priifstand steht, sondern dartiber hinaus als eine, die in der Situa-
tion selbst noch richtige Antworten entwickeln kann. Und Lola scheint diese Adres-
sierung aufzunehmen, wenn sie sich als eine zeigt, die angeleitet Wissen expliziert,
tber dessen (Un-)Angemessenheit Marie urteilt — und dabei zuweilen auf Lolas
Korper zugreift. Die Positionen der beiden Schiilerinnen konturieren sich in dieser
Situation entlang der graduellen Differenz (schon meht/noch weniger) Wissen so-
wie der binidr organisierten Unterscheidungen hinsichtlich der Frage, wer Wissen
ratifiziert/expliziert und wer zu richtigen Antworten leitet/unter Anleitung richtige
Antworten entwickelt.
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Episode 11

Das Abfragen setzt sich fort und wibrend 1ola noch die Antwort auf Maries letzte Frage formu-
liert, beginnt diese, ibre Aufzeichnungen in Lolas Buch ausguradieren, und resiimiert: ,,Genan,
super. Musst dir nur noch mal die vorne angncken, die Dingsdabumsdas, hier — un und so. Und
dann vielleicht noch mit quelque chose nnd quelgn'un”. Marie schldgt kurg daranf das Buch zu
und driickt es Lola in die Hand. Als Lola dann fragt: ,,Soll ich dich auch abfragen oder ka-2*,
wird sie von Marie unterbrochen: ,,Nee, ich hab’ gerade®. Lola erhebt sich daraufhin, sie sagt:
o Gut®, und Marie fijgt hinzu: ,,Und muss erstmal Englisch machen . Lola murmelt schon im
Gebhen: ,,Nay, ich muss anch Englisch machen; dann kebrt Lola quer durch den Raum zu ihrem
Platz zuriick.

Marie zeigt das Ende der Bezugnahme an, wenn sie — gleichsam als Antwort auf
Lolas letzte Antwort — restimierend Lolas Wissensstand bewertet (,,Genan, super®),
ihr eine Rickmeldung mit Blick darauf gibt, was nun zu tun ist (,,Musst dir nur noch
mal die vorne angucken, die Dingsdabumsdas, un und so. Und dann vielleicht noch mit quelque
chose und quelgu’un’) und schlieBllich das Buch zuschldgt und es Lola zuriickgibt. Sie
verbleibt damit in der Position derer, die den Verlauf und die Organisation der Be-
zugnahme gestaltet; sie legt, wie zuvor den Anfang der Bezugnahme, auch deren
Ende fest und organisiert, was im Nachgang zu tun ist. Auch hier veranschlagt sie
fiir sich Deutungshoheit, sie beurteilt Lolas Wissensstand, und zeigt sich in der Po-
sition, tiber Lolas Tun zu verfiigen, wenn sie diese Gber notwendige (,,Muss?) fol-
gende Arbeitsschritte instruiert; dabei adressiert Marie Lola als eine, die der Ein-
schitzung ihres Wissensstandes bedarf und die Bestimmtes noch lernen muss. Die
Positionen beider Schiilerinnen sind also weiterhin entlang des Kriteriums (schon
mehr/noch weniger) Wissen differenziert; die Differenzsetzung erscheint hier aber
weniger graduell, sondern als Bezugspunkt einer asymmetrischen Relation beider
Positionen: Hinsichtlich der rekonstruierten Normativitit der Unterrichtssituation,
nach der Schiiller*innen sich zustindig fur die eigene Progression und mit-zustindig
fir die Progression anderer zeigen, erscheint Maries Selbstpositionierung iiber die
Position der Mit-Zustindigen hinaus zu gehen, wenn sie Lolas Optionen hinsicht-
lich der Gestaltung ihres anschlieBenden Tuns verengt, indem sie — instruierend —
Arbeitsauftrige formuliert und sich damit als Expertin dafiir, wie Lolas Arbeitspro-
zess weiterzufuhren ist, ausweist.

Zu der Adressierung als einer, der zu sagen ist, was sie tun soll, positioniert sich
Lola nicht verbal; vielmehr zeigt sie sich im Anschluss mit ihrem Angebot, die Ab-
tragesituation umzukehren (,,So// ich dich anch abfragen oder fa-?*), als eine, die Marie
eine Gegenleistung anbietet, und damit ihrerseits eine Mit-Zustindigkeit fiir Maries
Arbeitsprozess in Aussicht stellt, d. h. die eigene Progression zugunsten von Maties
Arbeitsprozess zuriickstellt. Marie, nun ihrerseits als Schiilerin adressiert, die auf
eine Mit-Zustindigkeit ihrer Mitschiiler*innen fiir die eigene Progression angewie-
sen ist, lehnt diese Gegengabe zwar ab, nimmt die Adressierung jedoch mit dem
Hinweis darauf auf, dass sie bereits abgefragt worden sei. Wie um der Ablehnung
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die Hirte zu nehmen, fiigt Marie hinzu, dass sie noch andere Aufgaben zu erledigen
habe (,,Und muss erstmal Englisch machen) — und an diese Selbstpositionierung als
Schiilerin, die der eigenen Progression verpflichtet ist, schlie3t Lola im Folgenden
an, wenn sie die gleiche Aufgabe benennt (,,Na, ich muss anch Englisch machen™), als
sie ihren Platz an Maries Tisch verldsst. Die Positionen der beiden Schiilerinnen
transformieren sich am Ende der Abfrage: Beide zeigen sich einander als Ahnliche
(Zustindigkeit fir die eigene Progression, gleiche Aufgaben) und hinsichtlich ihres
Arbeitsstandes graduell Differente (Marie hat das, was Lola gerade vollzogen hat,
bereits hinter sich) — und erscheinen so, als gleichermallen prinzipiell auf die
Mit-Zustindigkeit anderer Verwiesene, symmetrisch zueinander relationiert.

Figuration: Gepriift und fiir die Weiterarbeit instruiert werden — Das Wissen einer anderen
priifen und die eigene Progression zuriickstellen

In der Analyse der Schlisselszene ,,Fragt mich einer von euch Vokabeln ab?® wur-
den Praktiken des Initiierens und der delegierenden Abwehr einer Bezugnahme so-
wie des (vermittelt) dyadisch organisierten Bearbeitens einer Anfrage und eines (ge-
deuteten) Problems beziiglich des Arbeitsprozesses einer Schiilerin, Lola, mit ihrer
Mitschulerin, Marie, rekonstruiert; innerhalb der dyadischen Bezugnahme auf Lolas
Arbeitsprozess, die von anderen Schilern an sie delegiert wurde, stellt Marie den
eigenen Arbeitsprozess zuriick.

Im Zuge der Initilerung einer Bezugnahme durch Lola zu den drei Schilern
Elias, Theo und Piet an deren Gruppentisch entfaltetet sich in der Unterrichtszeit
cine Situation, die von den Beteiligten als eine gedeutet witrd, in der Schiiler*innen
aufgefordert sind, ihre Mitschiiler*innen unter Mal3gabe der Zustindigkeit fiir die
eigene Progression in den eigenen Arbeitsprozess zu involvieren, wenn sie fir einen
bestimmten Arbeitsschritt (in diesem Fall: die Absicherung eines erfolgreichen Me-
morierens von Vokabeln) auf die Mitwirkung anderer angewiesen sind — oder an-
ders gewendet: Schiiler*innen lassen sich in der Unterrichtszeit, wenn sie sich
mit-zustindig zeigen, in Arbeitsprozesse anderer involvieren und treten fiir die Zeit
der Bezugnahme von den eigenen Arbeitsprozessen zuriick. Die sich in der Anfrage
(nach Mit-Zustindigkeit) erdffnenden Positionen der Anfragenden und der Ange-
fragten erscheinen dabei zwar grundlegend dhnlich: Sie sind an der Normativitdt
des Unterrichts ausgerichtet und Aufgabengleichheit wird als Passungskriterium
geltend gemacht. Daneben unterscheiden sich die Positionen aufgrund der Depen-
denz der (auf Mit-Zustindigkeit angewiesenen) Anfragenden von den (um Mit-Zu-
stindigkeit) Angefragten und sind dariiber asymmetrisch relationiert — denn eine
(als Delegation realisierte) Absage oder zeitliche Verschiebung der Anfrage gefihr-
det gewissermallen die Progression im Arbeitsprozess der Anfragenden. Zugleich
ergeben sich aus der in die Situationsdeutung eingelassenen Normativitit konkur-
rierende Anforderungen an die angefragten Schiller*innen: Sie sind entlang der
Normen Zustindigkeit (fiir das eigene Tun) und Mit-Zustindigkeit (fiir das Tun
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anderer) aufgefordert eine Wahl zu treffen, ob das eigene oder das Tun einer*s an-
deren prioritir zu setzen ist. Als Erweiterung der Ergebnisse der Analyse der ersten
Schliisselszene dieser Gruppe (Kapitel 5.2.1) ldsst sich die Rekonstruktion weiterer
Modi der Vermittlung dieser Anforderung verstehen: Die Schiiler bearbeiten die
Anfrage ihrer Mitschiilerin im Modus des ,als-ob‘, wenn das Anliegen scheinbar und
in Form einer Persiflage bearbeitet wird, oder in der zunichst scheiternden und
dann gelingenden Strategie der ,Delegation® der Anfrage an andere — und weisen
damit eine eigene Mit-Zustindigkeit zurtick, ohne in Konflikt mit der Normativitit
der Unterrichtszeit zu treten. Fir die Initiierung von Bezugnahmen, die die Weite-
rihrung von Arbeitsprozessen von Schiiler*innen iiber die Anfrage von Mit-Zu-
stindigkeit threr Mitschiiler*innen anbahnen, ldsst sich auch fiir diese Bezugnahme
eine Figuration beschreiben, in der Anfragende dependent davon sind, wie Ange-
fragte die konkurrierenden Anforderungen von Zustindigkeit und Mit-Zustindig-
keit vermitteln: Ob, wann und wie sie sich also auf die Anfrage einlassen.

In der sich anschlieSenden, qua Delegation eingeleiteten und als Vokabelabfrage
deklarierten, Bezugnahme zwischen Lola und Marie ldsst sich aufseiten Maries ein
weiterer Modus rekonstruieren, die aus Zustindigkeit und Mit-Zustindigkeit er-
wachsenden Anforderungen zu vermitteln: Effizienz. Ziigig leitet sie verschiedene
Phasen der Bezugnahme ein: Der (vermittelten) Initilerung folgen die Festlegung
von Modalititen, eine Verstindigung tiber das Thema bzw. eine (voriibergehende)
thematische Neuausrichtung (auf Grammatikwissen), die Bearbeitung von Lolas
Anfrage (Abfragen von Vokabeln) sowie, am Ende, eine resimierende Einschit-
zung von Lolas Wissensstand sowie eine Vergabe von Lernauftrigen. Das eingangs
tiber Ahnlichkeit (Fach- bzw. Aufgabengleichheit, Orientierung an der Normativitit
des Unterrichts, d. h. Zustindigkeit und Mit-Zustandigkeit) konstituierte Positions-
gefiige transformiert dabei in ein Gefiige von asymmetrisch zueinander relationier-
ten Positionen: Deutlich detaillierter als in der vorangehenden Analyse (Kapitel
5.2.1) lasst sich hier rekonstruieren, wie Marie als Angefragte und Mit-Zustindige
die Organisation und inhaltliche Ausgestaltung der Bezugnahme tbernimmt: Sie
deutet Lolas Wissensstand und deren (Nicht-)Wissen; sie (re-)formuliert — an ihre
Deutung von Lolas Wissen anschlieBend — Aufgaben und ratifiziert Lolas Antwor-
ten, fragt nach, wo sie Leerstellen vermutet, und gibt Hilfestellungen. Dabei positi-
oniert sich Marie als Schiilerin mit Deutungshoheit (iber den angemessenen Ver-
lauf der Situation, tiber Lolas Wissen und dariiber, was Lola wissen muss) und Ver-
figungsgewalt (iiber Lolas Tun) — als Schiilerin also, die nicht nur mehr weil3, son-
dern die auch weil3, was Lola wissen soll, um den unterrichtlichen Anforderungen
zu genitigen, und wie Lola zu diesem Wissen kommt, etwa durch Hilfestellungen
und die Instruktion anschlieBender Arbeitsschritte (d. h. Lernauftrige). Lola zeigt
sich demgegentiber als anfragende und fiir die eigene Progression zustindige Schii-
lerin, die ihr Wissen offenlegt und einer Uberpriifung zuginglich macht, angeleitet
richtige Antworten entwickelt, und dabei tber weniger Wissen und weniger Frei-
heitsgrade bei der Gestaltung der Situation verfiigt als ihre Mitschilerin, d. h. sich
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in das von Marie etablierte Prozedere einfiigt und deren Deutungshoheit und Ver-
figungsgewalt performativ wirksam werden ldsst. Asymmetrisch erscheinen beide
Positionen dabei mit Blick auf die deutlich markierte Differenz hinsichtlich des Kri-
teriums (Nicht-)Wissen (der versierten Marie steht die nicht um Fachbegriffe wis-
sende Lola gegeniiber, die iiber mehrfache Aufforderungen und eine vereinfachte
Aufgabenformulierung zu einer Antwort geleitet wird) und die bindr organisierten
Unterscheidungen (den Vetlauf der Situation vorgeben/sich dem Situationsverlauf
fligen; Anforderungen antizipieren/Anforderungen nicht richtig einschitzen; Wis-
sen ratifizieren/Wissen explizieren, Wissen bewerten/zeigen; zu richtigen Antwor-
ten leiten/unter Anleitung richtige Antworten entwickeln), die die Schilerinnen
nicht graduell voneinander differenziert, sondern kontrir zueinander anordnet.
Diese Differenzsetzungen werden im Verlauf des Geschehens zum Ausgangs- und
Bezugspunkt eines Verhiltnisses, in dem sich Maries Deutungen durchsetzen bzw.
Maries Deutungen von Lola autorisiert werden. In der Priifung des Wissens einer
Schiilerin durch eine andere Schilerin etabliert sich also ein asymmetrisch organi-
siertes Positionengefiige, in dem die Beteiligten entlang bindrer Unterscheidungen
in Positionen eingertickt sind, die sich durch ein Wissensgefille einerseits sowie
deutlich verschieden verteilte Moglichkeiten, Inhalte und Verlauf der Situation zu
beeinflussen, andererseits auszeichnen. Dabei macht die Schiilerin, die sich als An-
gefragte fiir die Progression anderer mit-zustidndig zeigt, im Rahmen des Priifens
und Instruierens eine Deutungshoheit (iber Inhalte und Verlauf der Situation, iber
das Wissen der anderen) und Verfiigungsgewalt (iiber das Tun der anderen) geltend,
wihrend die Schilerin, die sich mit der Anfrage fiir die eigene Progression zustindig
zeigt, von der Angefragten dependent erscheint und deren Anspruch auf Deutungs-
hoheit und Verfiigungsgewalt autorisiert. Im abschlieBenden Angebot der gepriif-
ten und instruierten Lola, ihre Mitschiilerin Marie abzufragen (und dessen Ableh-
nung durch Marie), egalisieren sich gleichwohl — iiber die Betonung von Ahnlichkeit
— die Positionen der Schiilerinnen: Beide zeigen sich per se auf Mit-Zustindigkeit
angewiesen, an ihrer Progression orientiert, betonen die ihnen gemeinsamen Auf-
gaben — und erscheinen — angesichts der prinzipiell moglich erscheinenden Um-
kehrbarkeit der Mit-Zustindigkeit fireinander — symmetrisch; das Positionengefiige
vom Beginn der Situation setzt sich gewissermafB3en mit deren Ende wieder durch.
Schiiler*innen treten in der Arbeitszeit also in Bezugnahmen ein, in denen die
Weiterfithrung des Arbeitsprozesses von Schiiler*innen angebahnt wird. Wie in der
vorangehenden Analyse (Kapitel 5.2.1) erscheint dabei die Initilerung dieser Bezug-
nahmen als Moment, in dem es konkurrierende Anforderungen aufseiten der um
Mit-Zustindigkeit angefragten Schiler*innen zu vermitteln gilt, und als Moment
der Dependenz aufseiten anfragender Schiiler*innen. Die erste Analyse erweiternd
wurden fiir den Verlauf der Bezugnahme Praktiken des Deutens von Wissen, des
Priifens, Aufgaben (Re-)Formulierens und des Instruierens rekonstruiert, innerhalb
derer die Beteiligten zueinander asymmetrisch relationiert sind, insofern entlang der
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(deutlich markierten) Differenz (mehr/weniger) Wissen ihre Moglichkeiten, Ein-
fluss auf den Verlauf und die Inhalte der Bezugnahme zu nehmen, ungleich verteilt
sind.

Die gegenseitigen (Selbst-)Positionierungen im Adressierungsgeschehen der
analysierten Schliisselszene ermdglichen den beteiligten Schiiler*innen also Unter-
schiedliches: Mit Blick auf das Subjektivationspotenzial ldsst sich fiir den Beginn
der Situation festhalten, dass sich die drei Schiiler Theo, Elias und Piet als welche
erfahren, die die konkurrierenden Anforderungen von Zustindigkeit und Mit-Zu-
stindigkeit strategisch zugunsten der Zustindigkeit fiir ihre Progression vermitteln
— und die Mit-Zustindigkeit fiir den Arbeitsprozess der Schiilerin Lola mit der De-
legation an die Schiilerin Marie zuriickweisen, ohne sich damit der Normativitit des
Unterrichts entgegen zu stellen. Demgegentiber scheint sich Lola vor allem als de-
pendente Schiilerin zu erfahren, die im Warten und in der verdeckten Zuriickwei-
sung ihrer Anfrage voriibergehend hinsichtlich ihrer Méglichkeiten eingeschrinkt
ist, tiber das eigene Tun zu entscheiden. Mit der (vermittelt initiierten) Bezugnahme
zwischen Marie und Lola eréffnet sich fiir Marie die Méglichkeit, sich als effiziente,
umfassend mit der Sache vertraute und tber unterrichtliche Anforderungen infor-
mierte Schillerin zu erleben, die sich fiir die Progression ihrer Mitschiler*innen
mit-zustindig erkldrt und deren Wissensstand nicht nur evaluiert, sondern sich auch
instruierend an der Fortfithrung von Lolas Arbeitsprozess beteiligt — und dabei
Deutungshoheit und Verfigungsgewalt fur sich in Anspruch nimmt. Lola scheint
sich demgegeniiber im Verlauf der Bezugnahme weiterhin als dependente Schiilerin
zu erfahren, die Deutungshoheit und Verfiigungsgewalt iiber ihr unterrichtliches
Tun zugunsten einer dyadisch organisierten Anbahnung der Weiterfithrung ihres
Arbeitsprozesses voriibergehend an die Mitschiilerin abgibt, wihrend sie — unter
Maries Regie — durch eine umfassende Priifungssituation geleitet und hinsichtlich
ihrer anschlieBenden Arbeitsschritte instruiert wird.

5.2.3 Lola, du musst mir helfen

Mit der Analyse der Schliisselszene ,,Lola, du musst mir helfen* gerit das Gesche-
hen um die beiden Schiilerinnen Judith und Lola in den Blick. Die Rekonstruktion
zeigt Grenzen der Mit-Zustidndigkeit fiir das Anbahnen der Weiterfihrung von Ar-
beitsprozessen zwischen Schiiler*innen auf: Als Aufgabenungleiche treten Judith
und Lola in eine Bezugnahme ein, in der Lola sich fir den Arbeitsprozess von Ju-
dith mit-zustindig zeigen ,zuss‘. Der Verlauf der Bezugnahme erscheint als fort-
wihrendes Ringen um Verstindnisse von (Mit-)Zustindigkeit und Deutungen da-
von, was zu tun angemessen ist; dabei wird weder Judiths Problem kontinuierlich
bearbeitet, noch erfihrt sich Lola als den Anforderungen der Unterrichtszeit ge-
recht werdend.
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Gegen Ende der Unterrichtszeit nach dem Morgenkreis, im Stundenplan!?! der
Klasse sind die Unterrichtsticher ,,Mathe* und ,,Englisch* verzeichnet, sind die Schii-
ler*innen der Lerngruppe iiber den Klassenraum und den angrenzenden Neben-
raum 192 verteilt. Sie sind aufgefordert, unterrichtliche Aufgaben zu bearbeiten. Herr
Weber, eine der beiden anwesenden Lehrpersonen, hatte im Morgenkreis angekiin-
digt, dass ,,viel Arbeit angesagt* sei fur diejenigen Schiller*innen, ,,die Terme vereinfach
sollen; und dass diejenigen, ,,die mit Briichen fertig sind, ,einen kleinen Test schreiben
odet ,,zu den Termvereinfachungen iibergehen’ konnen. Er schlieB3t mit der eindringlichen
Formulierung: ,,Und die anderen, bitte wirklich enre Arbeiten in Mathe angehen . Fir einen
weiteren Teil der Lerngruppe hatte die ebenfalls anwesende Lehrkraft Frau Stahl im
Anschluss andere Aufgaben angekiindigt: ,,.A/o meine Schiiler arbeiten nebenan bitte mit
dem Briichelabor und helfen sich gegenseitig”*; diese Schitler*innen sollen, wenn sie mit dem
Heft zum Briichelabor!? fertig seien, zu einem ,,Folgeheft* Ubergehen ,,und dann ware
da anch ‘n Test dran*. Mit den Worten: ,,Okay, das war’s”, beendet Frau Stahl ihre
Ausfiuhrungen und setzt hinzu: ,,Und jetzt erstmal Planer schreiben, ibr habt noch sechs
Minuten Zeit .19

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa zehnminiitigen Situation!?s stelle ich die Fall-Geschichte in drei Epi-
soden (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar begleitet,
der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die
in ihnen er6ffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

Episode I

Am grofien Tisch im Nebenranm wird gemurmelt, vor den sieben Schiiler*innen liegen Arbeitsbi-
gen, Hefler, die grofien Kartons der Briichelabore und die dagugehorigen Bruchteile ans Plastik,
Federmappen, Stifte, Getrankeflaschen und Brotdosen; alle scheinen int Arbeiten begriffen. Judith,
vor der im Kontrast zu den anderen Schiiler®innen ein Hefter mit handschriftlich eingetragenen

91 Vgl. die Feldnotiz BS 20120116 A1 FN JSt.doc und das Felddokument BS 20120109 A1 FD
Stundenplan GT JSt.pdf.

192 Der Nebenraum® ist einer der drei Riume, in denen sich der Unterricht der beforschten Lern-
gruppe hauptsichlich vollzieht; er grenzt an den grofien Klassenraum an und verbindet diesen mit
dem zweiten groB3en Raum, der baugleich ist. Der Nebenraum ist im Kontrast sehr schmal, in ihm ist
cine Teekiche installiert und es stehen mehrere Regale und Schrinke im Raum; mittig im Raum sind
Einzeltische zu einem grolen Tisch zusammengestellt.

193 Bei dem ,, Briichelabor“ handelt es sich um einen Karton, der eine Vielzahl von Plastikteilen enthalt,
die mathematische Briiche reprisentieren und zusammen je ein Ganzes, d. h. einen Kreis, ergeben.
Im Karton befinden sich mithin zwei Halbkreise, drei Drittelkreise, vier Viertelkreise bis hin zu vier-
undzwanzig Vierundzwanzigstel-Kreisstiicken. Das Briichelabor kommt im Unterricht der beforsch-
ten Lerngruppe in Kombination mit Arbeitsb6gen zum Einsatz, auf denen Textaufgaben verzeich-
net sind, die mit Hilfe der Bruchteile zu bearbeiten sind und eine Selbstkontrollfunktion beinhalten.
194 Vgl. die Videografie BS 20120116 A1 V2 JSt.mov; im Kontrast zur Schlisselszene ,,Wie heif3t
noch mal dieses Heft, das wir? (Kapitel 5.1.1), die einen Gruppentisch im Klassenraum fokussiert,
gerit hier also das Geschehen im Nebenraum in den Blick.

195 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schlisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewéhlten Schliisselszenen (Tabelle 5) ausgewiesen.
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Aufgaben liegt, spricht lant iiber das Murmeln der anderen hinweg und stockend vor sich bin: ,,Ja
also, ich hab’ neun Viertel, neun 1 iertel, dis gebt ja nicht. Also is’ das ein— niemand reagiert.
Judith lisst ibren Kopf anf die Schulter der neben ibr sitzenden Lola sinken und fordert diese,
mebrfach ihren Namen nennend, im weinerlichen Ton anf, ibr zu belfen: ,,Lola, du musst mir
helfen, Lola, 1ola, Lola-1.ola®; dabei wird ihr Ton immer fordernder. Lola bejabt, aber sie wendet
sich Judith nicht u, sondern bleibt auf ihr Material fokussiert. Judith wiederholt Lolas Namen
und Lola bejabt wieder, sie setzt hingu: ,Was?*. Judiths Ton wird zunebmend fordernder, sie
wiederholt: ,Lola-Lola, du musst mir belfen* und setzt sich anf. Nochmals fragt Lola: ,Was?*,
wahrend Judith noch echot: ,,Helfen, helfen“. Max steigt von der anderen Seite mit beschwirender
Gestik in Judiths Singsang ein: ,,Lola, Lola, ola*. Judith lacht und wendet sich zu Max: ,,Da
guckst du so“. Max bengt sich daranfbin wieder u seinem Material und lisst von Lola ab,
gugleich richtet sich Lola anf und wendet sich Judith zu, die derweil zur Kamera(-fran) schant und
bemerkt: ,,Ob nein, das wird ja aufgenommen’— Lola, Judith und die Kamerafran lachen.

Die Schiiler*innen am Tisch zeigen sich in ihre Arbeitsprozesse involviert und er-
scheinen als Themengleiche; sie alle haben Materialien vor sich, die dem Mathema-
tikunterricht zuzuordnen sind. Judith unterscheidet sich mit Blick auf ihr Arbeits-
material von den anderen Schiller*innen: Vor ihr liegt kein Brichelabor, sondern
ein Hefter, in dem einzelne Aufgaben verzeichnet sind. Die Schiiler*innen scheinen
die Situation als eine zu deuten, in der sie sich ihren unterrichtlichen Aufgaben zu-
wenden. In dieser Situation des Arbeitens an Aufgaben expliziert nun Judith, wie
einen Gedankenstrom, wie bei der Lésung der ihr vorliegenden Mathematikaufgabe
vorzugehen ist (,,Ja also, ich hab’ neun Viertel, neun Viertel, dis gebt ja nicht. Also is’ das
ein®). Judith zeigt sich — in der Offentlichkeit der am Tisch Sitzenden — als auf ihre
Aufgabe fokussierte Schiilerin, die laut denkend ein mathematisches Problem (,,dss
gebt ja nicht") bearbeitet. Sie verbleibt damit in der aufgerufenen Situationsdeutung,
scheint diese jedoch zu erweitern: Wenngleich sie niemanden direkt anspricht, aber
das Murmeln am Tisch ubertont, adressiert sie die am Tisch Sitzenden als welche,
die potenziell auf ihre Auseinandersetzung mit der zu l6senden Aufgabe aufmerk-
sam werden, sich vielleicht sogar mit Blick auf das Problem mit-zustindig zeigen
koénnten. Niemand reagiert, ein Unterstiitzungsangebot bleibt aus; Judiths Adres-
sierung wird von ihren Mitschtler*innen nicht aufgenommen.

Wenn Judith dann sowohl sprachlich eine Bezugnahme zu Lola initiiert, indem
sie Lola eindringlich auffordert ihr zu ,,beffer* (,,Lola, du musst mir helfen, Lola, 1.0la,
Lola-Lola*) und kérperlich ein Verhiltnis nichster Nahe einnimmt (Judith lisst ibren
Kopf anf die Schulter der neben ibr sitzenden Lola sinken), differenziert sie Lola von den
anderen Schiller*innen am Tisch: Im Kontrast zu den anderen Schiler*innen wird
Lola von Judith als ausgewihlte Ansprechperson adressiert; in dieser Adressierung
scheint Lola als Schiilerin antizipiert, die mit Judiths Aufgabe vertraut ist und iber
Wissen verfiigt, von dem ausgehend sie ,beffend’ in Judiths Aufgabenlsung invol-
viert werden kann. In der Ansprache wird aulerdem eine Situationsdeutung aufge-
rufen, nach der Lola verpflichtet ist, sich Judiths Arbeitsprozess zuzuwenden (,du
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musst”). Dass Judith ihren Kopf auf Lolas Schulter legt, mag als korperlicher Aus-
druck von Freundschaft verstanden werden — so dass Lola nicht nur, eine spezifi-
sche Normativitit der Unterrichtszeit aufrufend, als Mitschilerin, sondern auch,
indem einer Normativitit der Freundschaftsbeziehung Geltung verlichen wird, als
Freundin auf die Mit-Zustindigkeit fir Judiths Arbeitsprozess verpflichtet zu wer-
den scheint. Judith zeigt sich demgegentber, ihre urspriingliche Selbstpositionie-
rung erweiternd, als Schiilerin, die Unterstiitzung im eigenen Arbeitsprozess bedarf
— und die diese Unterstlitzung vehement!” einfordert bzw. sich der Mitschiilerin
geradezu bemichtigt, zu der sie kérperliche Nihe aufbaut. Judith erfragt also
Mit-Zustindigkeit nicht (vgl. ,,Fragt mich einer von ench Vokabeln ab?, Kapitel 5.2.1),
sondern stellt zunichst ein Problem in den Raum, zu dessen Loésung sich Mitschii-
ler*innen mit-zustindig zeigen kénnen bzw. sollen (vgl. ,,Ich komm’ da nicht weiter,
Kapitel 5.2.2) und fordert darauthin Mit-Zustindigkeit ein, so dass Judith in der
initilerten Bezugnahme zu Lola weniger dependent erscheint, als dies fiir die Posi-
tionen der anfragenden Schiller*innen in den Analysen zuvor rekonstruiert wurde.
Entlang der graduellen Differenzsetzung (mehr/weniger) Wissen deutet sich in der
initiierenden Ansprache Lolas durch Judith ein Positionengefiige an, in dem Judith
als Schiilerin positioniert ist, die die Weiterfiihrung ihres Arbeitsprozesses nur tiber
,Hilfe' anbahnen kann, und Lola als (ausgewihlte und so von den anderen Schi-
ler*innen am Tisch differenzierte) Mit-Zustindige positioniert ist, der (im Kontrast
zu Judith) ein entsprechendes (d. h.: mehr) Wissen um die Aufgabe zugeschrieben
wird — und die sich (einer doppelten Normativitit verpflichtet) fur die Anbahnung
der Fortfithrung von Judiths Arbeitsprozess mit-zustindig zeigen ,zuss‘. Sich zu
dieser Positionierung zu relationieren bedeutet mithin fir Lola, die Anforderungen,
sich fir die eigene Progression zustindig und fiir die Progression anderer mit-zu-
standig zu zeigen, zu vermitteln — sich also zustindig fiir das eigene oder mit-zu-
stindig fiir das Tun von Judith zu zeigen.

In ihrer Reaktion tbernimmt Lola Judiths Adressierung und Situationsdeutung
nicht in Ginze: Zwar bestitigt sie, dass sie angesprochen wurde, fragt auch spiter:
,Was?“ — aber sie wendet sich Judith nicht zu. Damit positioniert sie sich Judiths
Adressierung gegeniiber als Schiilerin, die auf Anfragen zwar reagiert, aber auf die
eigene Progression fokussiert bleibt, sich also nicht im Sinne des eingeforderten
,Helfens* mit-zustindig zeigt, und scheint eher die etablierte Deutung der Unter-
richtszeit zu transformieren: In der Unterrichtszeit arbeiten Schiler*innen an ihren
Aufgaben und lassen zugleich Ansprachen und kérperliche Annidherungen zu. Lola
re-adressiert Judith damit als Schiilerin, die zwar geh6rt und aufgefordert wird, ihr
Anliegen zu explizieren, auf deren Anliegen aber zugleich nicht unmittelbar einge-
gangen wird. Damit scheint Lola die Anforderungen von Zustindigkeit und

19 Die Vehemenz dieser Aufforderung rekonstruiere ich im Zusammenfallen des kérperlichen Zu-
griffs mit der Tonlage (,in weinerlichen Ton'’) und der Formulierung (,,Du musst mir helfen').
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Mit-Zustindigkeit im Modus des Abwartens (d. h. auch: des Warten-Lassens) zu
vermitteln — und Judiths grundlegende Dependenz bleibt bestehen, ihr Anliegen
wird nicht bearbeitet.

Im weiteren Verlauf der Situation stehen zunichst beide Situationsdeutungen
nebeneinander: Judith, sich nun kérperlich distanzierend, wiederholt ihre Forde-
rung (,,Lola-Lola, du musst mir helfen’) und Lola fragt wieder: ,,Was?. Das Geschehen
zwischen beiden Schiilerinnen bleibt am Tisch nicht unbemerkt — der neben Lola
sitzende Max schaltet sich in Judiths Ansprache ein (Max steigt von der anderen Seite
mit beschwirender Gestik in Judiths Singsang ein: ,,Lola, Lola, Lola®) und wird von Judith
zurlickgewiesen (,,Da guckst du so°). Max’ Eintreten in das Geschehen eréftnet un-
terschiedliche Deutungsméglichkeiten: Er kénnte Judiths Insistieren persiflieren
und ihr Tun damit als unangemessen markieren, er kénnte sich auch in Konkurrenz
zu Judith bringen und seinerseits Lolas Aufmerksamkeit einfordern, oder Lola ge-
geniiber Judiths Finwirken verstirken und damit Lolas ausbleibende Zuwendung
zu Judith als unangemessen markieren. Insofern Judith Max als Zuschauer adres-
siert, verweist sie in ihrer Reaktion auf Max’ Insistieren einerseits darauf, dass dieser
Luekt, also nicht an seinen Aufgaben arbeitet; dabei kénnte Judith auf eine Norma-
tivitit des Unterrichts verweisen, in der ,zugucken nicht als angemessener Grund,
die eigene Arbeit zu unterbrechen, gilt. Andererseits scheint Judith aber vor allem
auf die Offentlichkeit zu verweisen, innerhalb derer die angebahnte Dyade zu Lola
angesiedelt ist, sowie darauf, dass Max Teil dieser Offentlichkeit und nicht der —
potenziellen — Dyade ist; sie kénnte also die angebahnte Exklusivitit der dyadischen
Bezugnahme betonen, wenn sie Max auf sein gueken” hinweist. Max scheint Judiths
Deutung, nidmlich, dass er nicht gucken’ soll, zu autorisieren; er wendet sich ab.

Wiahrenddessen wendet sich Lola Judith zu und etabliert die von Judith initiierte,
dyadische Bezugnahme korpetlich. In dieser zeitlich verschobenen Zuwendung
zeigt sie sich als eine, die angesichts und trotz des betriebenen Aufwandes und der
Offentlichkeitswirkung von Judiths Anfrage, ihr eigenes Tun zunichst bis zu einem
bestimmten Punkt voranbringt, bevor sie sich dieser zuwendet — die in der Kon-
kurrenz von Zustindigkeit fir den eigenen Arbeitsprozess und Mit-Zustindigkeit
fir die Arbeitsprozesse anderer eingelassenen Anforderungen also im Modus des
Abwartens oder Herauszbgerns vermittelt, was fiir Judith zu warten bedeutet.

Zeitgleich verweist Judith auf die Anwesenheit der Forscherin mit der Kamera
(,Ob nein, das wird ja anfgenommen™). Die Offentlichkeit, die in Max” Tun und Judiths
Reaktion darauf zuvor schon performativ zum Ausdruck kam, wird dabei von Ju-
dith erweitert: Dass und wie sie von Lola ,Hijf¢* einfordert und dabei die Tischot-
fentlichkeit (Max) zurtckweist, vollzicht sich — wie sie laut bemerkt — nicht nur vor
den anderen Schuler*innen am Tisch, sondern wird von der Forscherin beobachtet
und dartber hinaus mit der Kamera ,,aufoenommen’. Was mit der Kamera aufgezeich-
net wird, ist iiber den Moment hinaus verfiighar; zudem ist nicht nur die Kamera,
sondern auch die erwachsene Forscherin anwesend (vgl. meine Ubetlegungen zur
JReaktivitit® bei der Datenerzeugung im Kapitel 4.2.2, Abschnitt ,Beobachtungen
videografieren®): Judith kénnte, die eigene Position stabilisierend, sowohl Lola auf
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deren Mit-Zustindigkeit verpflichten, indem sie markiert, dass deren (nicht mit der
aufgerufenen Normativitit, dass Schiller*innen sich mit-zustindig zeigen, konform
gehende) Abweisung im Moment der ,Aufnabme’ weiter an Legitimitit verliert, und
Max’ Tun als etwas markieren, das — wenn es dokumentiert und damit einer zeitlich
nachgeordneten Deutung von Erwachsenen zuginglich wird — iiber den Moment
hinaus als nicht angebrachtes Tun Bestand hat, obwohl es in der Situation von ihr
zurlickgewiesen wurde. Judith kénnte sich auBlerdem gewissermalien ,erwischt® fith-
len, wenn sie das eigene Tun (im Lichte der Beobachtung durch Erwachsene) als
Grenziiberschreitung wahrnimmt, die als Video-,Aufrabme’ dokumentiert ist. Im
Anschluss lachen Judith, Lola und die Forscherin — wie um den nicht explizierten,
aber im Raum stehenden Deutungen und den damit méglicherweise verbundenen
Befiirchtungen die Schirfe zu nehmen.

Episode I

Plotzdich wendet sich Judith ab und dem vor ibr anfgeschlagenem Hefter 2u, auf den sie mit dem
Fiiller in der Hand tippt — auch Lola schaut nun auf [udiths Blatt. Judith sagt: ,,Guck mal, drei
Viertel mal drei, was is’ das?”, und Lola antwortet undchst: ,,Na rechne, also gucke*, bevor sie
dann ihrerseits mit ibrem Stift anf Judiths Hefter dentet und fragt: ,Wie hast du’s denn bei den
anderen gemacht?*. ,,Bei dem einen, da hattest du zwei Dritt-nein ein, fabrt Lola fort, thr Blick
schweift iiber das anfgeschlagene Blatt, doch Judith unterbricht sie: ,,Also er hat’s mir so, Herr
Weber hat’s mir so erkldrt. Dis obere, also die zwei, soll ich mal drei rechnen . Beide Schiilerinnen
sind iiber Judiths Aufgabenblatt gebeugt nnd Judith fabrt fort: ,,Zwei mal drei sind sechs. Und
sechs Drittel gebt ja nicht, also s’ dis denn ein drei Drittel und ein drei Drittel sind zwei* —
derweil beginnt Max, Lola mit einem der Bruchteile ans dem Briichelabor, die vor ibm auf dem
Tisch liegen, in die Schulter zu stechen. Als Lola gerade zu sprechen beginnt (,,Dann*), wird sie
von einer der gegeniibersitenden Schiilerinnen gerufen: ,,Lola*. Obne sich Max: oder der Schiilerin
guznwenden, spricht sie weiter: ,,Dann machst du’s jetzt da anch, das obere machst du jett dann
mal zwei*. Und Judith steigt ein: ,,Ja, dis sind se-neun, neun Viertel hab’ ich denn. Dis sind
denn?* — sie wendet sich Lola u, die weiterhin anf Judiths Blatt schant (und von Max gepikest
wird) und bemerfkt: ,,Nein, dis sind sechs“. Wieder ruft jemand Lolas Namen, doch diese spricht
weiter: ,,Zwei mal drei sind sechs*. ,,Ich bin aber bei drei mal drei, wendet Judith ein und Lola,
die ernent gerufen wird, fiigt hinzn: ,,Ach so, ach so, dis sind, ach, sag dis doch gleich*. 1Von der
anderen Tischseite aus ruft nun wieder eine Schiilerin nach Lola: ,,I ola, Max will was von dir”.
Lola richtet sich nun anf, schant zuerst zur Rufenden, wendet sich dann Max nur halb zu und
greift nach dem Bruchstiick, das dieser kichernd wegzieht. Lola bengt sich nun wieder iiber Judiths
Hefter, als Judith noch fragt: ,,Hast du keine Augen im Kopf?“ und dann fortsetzt: ,, Also drei
mal drei is’ neun, denn hab’ ich neun Viertel. Dis sind denn? . Lola bejaht fluchend (,,Jaaa, ach
scheifSe”) und rechnet dann laut: ,,Neun Viertel, warte, vier | iertel sind ein Ganges, dann bleiben
von fiinf, das beifst, du hast zwei ein Viertel”. ,, Also ein wei Viertel®, sagt [udith dann und
Lola korrigiert: ,,Ja ein, nein, zwei ein Viertel”. Judiths Blick list sich von ihrem Hefter und
wendet sich Lola zu, sie fragt: ,Warnm?*. ,,Na, weil — frag mich doch nich’* antwortet 1ola und
Judith echot kichernd: ,,Na weil "
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Wie als hitte sie sich im Bemerken des Beobachtet-Werdens durch die Forscherin
selbst diszipliniert, wendet sich Judith nun ihrer Aufgabe zu, die dyadische Bezug-
nahme zwischen Lola und sich etablierend und die Aufmerksamkeit von Lola ges-
tisch (Plotzlich wendet sich Judith ab und dem vor ibr anfgeschlagenem Hefter zu, anf den sie mit
dem Fiiller in der Hand tipp?) und verbal (,,Guck mal*) einfordernd: Sie scheint eine
Aufgabe vorzulesen (,,drei VViertel mal drei) und fragt nach dem Ergebnis (,,was is’
das?). Mit der Veroffentlichung der Aufgabe tibergibt Judith gewissermallen die
Zustindigkeit fiir deren Losung an Lola. Dabei scheint Judith die Bezugnahme zwi-
schen sich und Lola als Situation zu deuten, in der eigene Arbeitsprozesse, wenn sie
stocken, an andere delegiert werden kénnen; diese Situationsdeutung ruft eine Nor-
mativitit auf, die lauten kénnte: Schiller*innen bearbeiten die Aufgaben ihrer Mit-
schiller*innen, wenn sie jenen ,,beffen’. Kontrastierend zur ersten Schlisselszene
(Kapitel 5.2.1) wird kein Problem benannt (oder einzelne Schritte des Rechenwegs
erfragt), sondern das Ergebnis einer Aufgabe erfragt.

Lola kommt in der Folge der Aufforderung, die Aufgabe zu 16sen, nicht nach;
vielmehr fordert sie Judith zunichst auf, zu rechnen (,,Na rechne), und dann, sich
auf das Aufgabenblatt zu fokussieren (,,also gucke). Sodann fragt sie nach dem Re-
chenweg, den Judith zuvor beschritten hat (,,W7e bast du’s denn bei den anderen ge-
macht?); was auf den ersten Blick wie eine padagogische Formel wirkt, scheint sich
sodann als Lolas Strategie zu erweisen, ihr Problem hinsichtlich der erfragten (stell-
vertretenden) Aufgabenrechnung zu bearbeiten, d. h. sich den angemessenen L6-
sungsweg zu erschlieBen, wenn sie sich in Judiths Hefter auf die Suche nach einer
analogen, bereits gelosten Aufgabe macht (,,Be7 dews einen, da hattest du zwei Dritt-nein
ein’). Lola zeigt sich in der Bezugnahme auf Judith als eine, die sich (im Material
und hinsichtlich der Aufgaben) orientieren muss, und erscheint damit als aufgaben-
ungleich!?’ — die Position, die ihr Judith zuvor zugewiesen hatte, nimlich iber mehr
Wissen hinsichtlich der Aufgaben zu verfiigen, nimmt sie nicht ein. Vielmehr dreht
sie das Differenzverhiltnis um und adressiert Judith als Expertin ihrer Aufgabe(n),
die in Vorleistung gehen muss, um Lola den Anschluss zu erméglichen — und setzt
damit Judiths Situationsdeutung eine alternative Deutung entgegen: Sich mit-zu-
stindig zu zeigen heil3t, sich auf die Aufgaben der Mitschiilerin einzulassen und
angesichts der — angefragten — Losung zunichst nachzuvollzichen, wie diese zuvor
gerechnet hat. Diese Situationsdeutung steht nicht im Konflikt zu der Deutung, die
Judith aufgerufen hatte (noch scheint méglich, dass Lola Judiths Aufgabe 16st), aber
sie transformiert die Positionen der Schiilerinnen: Judith ist, als Expertin ihrer Auf-
gaben, aufgefordert, der aufgabenungleichen Lola den (erprobten) Rechenweg zu
erliutern.

197 Kontrastierend wurde in der Analyse der ersten Schliisselszene Aufgabengleichheit als Kriterium
fiir Passung rekonstruiert (Kapitel 5.2.1); auch in der zweiten Schliisselszene erschien Aufgaben-
gleichheit als Voraussetzung fiir die Bezugnahme, auch wenn sie nicht explizit als Primisse benannt
wurde (Kapitel 5.2.2).



Wieder ins Arbeiten kommen 193

Judith nimmt diese Adressierung auf und paraphrasiert, was der Lehrer ,,Herr
Weber* iht erklarf hat, bevor sie exemplarisch eine Aufgabe vorrechnet (,,Zwei mal
drei sind sechs. Und sechs Drittel gebt ja nicht, also is’ dis denn ein drei Drittel und ein drei
Drittel sind zwer’). Wihrend Lola nun entlang des von Judith dargelegten Vorgehens
Judith fiir den nidchsten Arbeitsschritt instruiert (,,Dann machst du’s jetzt da auch, das
obere machst du jett dann mal zei), wird sie von mehreren Mitschiler*innen kontak-
tiert (Max piekst sie mit einem Bruchteil in die Schulter und eine andere Schiilerin
ruft von der gegentiberliegenden Tischseite aus ihren Namen). Was Lola und Judith
tun, ist —in Anbetracht der rdumlichen Situiertheit — der Wahrnehmung der anderen
Schiller*innen am Tisch ausgesetzt und die Exklusivitit der dyadischen Bezug-
nahme erscheint angesichts der Einsitze der anderen Schiiler*innen fragil. Lola ig-
noriert aber beide Ansprachen und bleibt auf Judith und deren Aufgabe fokussiert
— damit zeigt sie sich den fortwihrenden Einforderungen von Aufmerksamkeit der
anderen Schiller*innen am Tisch gegeniiber resistent und betont die Exklusivitit
der dyadischen Bezugnahme zu Judith. Im Nebeneinander von exklusiver Dyade
und den Anfragen vonseiten der Tischéffentlichkeit zeichnet sich ein Spannungs-
verhiltnis ab: Lolas Aufmerksamkeit ist umkdmpft und sie scheint fortlaufend auf-
gefordert zu entscheiden, wem sie Aufmerksamkeit zu teil werden lésst.

Im Folgenden'®® nennt Judith ein (vorldufiges) Ergebnis (,,/a, dis sind se-neun, nenn
Viertel hab’ ich denn'®), doch als sie nach dem Endergebnis fragt (,,Dis sind denn?)
stellt sich heraus, dass Lola beim Rechnen von Judiths Aufgabe den Transfer vom
exemplarischen Rechenweg zur aktuell zu bearbeitenden Aufgabe nicht mitvollzo-
gen hat. Nach einer Verstindigung tiber das Missverstindnis kommt Lola zu einem
Ergebnis (,,Neun 1 iertel, warte, vier Viertel sind ein Ganzes, dann bleiben von fiinf, das beifst,
dn hast zei ein Viertel), das Judith aber nicht reproduziert (,,Alo ein wei Viertef?),
worauthin sie nochmals von Lola korrigiert wird (,,Ja ein, nein, zwei ein Viertef?). Auf
Judiths Nachfrage zum Vorgehen beim Rechnen (,, Warum?), die auf ein Verstind-
nisproblem beziiglich des Losungsweges verweist, antwortet Lola dann jedoch ab-
wehrend (,Na weil — frag mich doch nich™) und konturiert ihre Position als Mit-Zu-
stindige weiter aus: Im Rahmen ihrer Mit-Zustindigkeit fur Judiths Arbeitsprozess
ldsst sie sich, als Aufgabenungleiche, zwar auf deren Aufgaben ein, und entspricht
der Anforderung, fir Judith zu Ergebnissen zu kommen — aber fiir eine Erklirung
des Losungswegs zeigt sie sich — als Aufgabenungleiche, die nicht tiber mehr Wissen
verfiigt — nicht zustindig. Lolas Antwort scheint von Judith als witzig gedeutet zu
werden, wenn sie kichernd deren abgebrochen Ansatz einer Erklirung (,,Na, weil)
wiederholt; eine Erklirung zu beginnen, aber nicht zu explizieren markiert sie als
unerwartet, dabei aber nicht in dem Mal3e unangemessen, als dass sie auf die Erkli-
rung bestehen wiirde.

198 Jch fokussiere angesichts des sehr dichten Geschehens blitzlichtartig auf zentrale Momente und
gehe daher auf manches, das in der Fall-Geschichte dargestellt wird, zugunsten der Analyse des Ver-
laufs der Bezugnahme nicht ein.
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Episode 111

Beide Schiilerinnen wenden sich nun ibrem eigenen Material zu, Judith murmelt wieder vor sich
hin und ruft dann abrupt: |, Tini, ich auch®, wibrend sie die Hand iiber den Tisch in Richtung
Tinis ansstreckt. ,\Was denn? Was denn?*, fragt Lola anfsehend. Es schiiefst sich eine Situa-
tion an, in der Tini Obst verteilt, die kurz von einem Einwand Judiths (,,Aber wir haben jetzt
keine Essstunde, sondern Mathestunde ) unterbrochen wird, sich dann aber fortsetzt, bis die bei-
den Schiilerinnen schliefilich wieder iiber ihre Materialien gebengt sind. ,Ich versteh’ dis immer
noch nich’, Lola®, setzt Judith ernent ein und Lola antwortet: ,Ich anch nich’*. ,Ich hab’ dis
Gefiibl*, spricht Judith weiter— und Lola wirft ein: ,, Tt mir leid“— wabrend Judith weiterspricht:
o Fiinf und, doch wei ein VViertel sind dis denn, hast recht gebabt, Lola*. I Folgenden® wech-
seln Phasen, in denen sich die beiden Schitlerinnen den eigenen Aufgaben, anderen Schiiler*innen
sowie dem Gescheben am Tisch, aber anch — je anf Judiths Einsatz — den Anfgaben von Judith
guwenden, wenn diese etwa nach einer Ratifikation eines Ergebnisses verlangt, so dass Lola die
entsprechende Aufgabe selbst rechnet und dann Ergebnisse nennt. Dann sagt Judith: ,,Drei Achtel,
Lola, sind drei Achtel richtig?". Lola setzt sich anf und dentet mit dem Stift in der Hand erst
anf sich und dann auf ibr Blatt, dabei ruft sie: ,,Du sagst, dass wir Mathe haben, was mach’ ich?
Guck mal, wie weit ich erst bin*, und wendet sich dann Judiths Hefler zu. Judith fragt: ,,Weit?*,
und setzt dann fort, anf ihren Hefter dentend: ,,Guek mal, dis hab’ ich erst gemacht hier”. Lola
scheint u resignieren, sie seuft, lebnt sich u Judith und legt der ihren Arm um die Schulter;
dabei unterbricht sie Judith und fabrt fort: ,,Ach [...] weifst du, ich muss ibhlen und dann [...]
Lola, wie is’ dis noch mal? [....] kommne’ ich immer raus ., Ich bin ja eb gleich fertig®, wirft Judith
ein und Lola spricht, nun auf Judiths Hefter fokussiert, weiter: ,, Also, du bast ja jetzt ein Achtel,
ne?“. ,Ja, is’ gleich drei Achtel, oder?”; fragt Judith und Lola unterbricht sie: ,,Warte". Judith
sagt: ,,Drei* — | Sind drei*, besttigt Lola. Judith bejabt und Lola lost die Umarmung beide
wenden sie erneut ihren Anfgaben Zu, bis Judith fragt: ,Sechs Siebentel, is’ dis anch richtig,
Lola?® ,Warte", sagt Lola wieder, iiber ibr eigenes Arbeitsmaterial gebengt, und Judith echot
kichernd: ,,Warte*. Dann fijgt sie hinzu: ,,Du, ich mach’ erst mal alle und dann kontrollierst du
die alle, okay?“ Lola antwortet 3igernd (,, Ahm ) und bleibt anf ibr Blatt fokussiert; Judith setzt
nach: ,,Ab, es sind ja nur noch drei*, und Lola antwortet langgezagen, gequélt Rlingend: ,,Okay

Im weiteren Verlauf der Situation wechseln sich Phasen, an denen beide Schiler*in-
nen an ihren Aufgaben arbeiten, mit solchen ab, in denen sie sich der tischweiten
Offentlichkeit zuwenden. Wenn die Schiiler*innen demnach die Unterrichtszeit als
Situation deuten, in der sie sich grundlegend fir die eigene Progression zustindig
zeigen, sich zuweilen fiir die Progression ihrer Mitschiler*innen mit-zustindig zei-

199 Zugunsten der Darstellung der fortlaufenden dyadischen Bezugnahme zwischen Lola und Judith
stelle ich im Folgenden das Geschehen am Tisch nur zusammenfassend dar.

200 Hier markiere ich eine lingere Auslassung: Die folgenden etwa vier Minuten des Situationsver-
laufs werden zugunsten der Darstellung der Analyse zentraler Momente in der Bezugnahme von Ju-
dith und Lola nur zusammenfassend beschrieben.
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gen und sich zeitweise auch kollektiven (in diesem Fall: nicht unterrichts- oder auf-
gabenbezogenen) Bezugnahmen am Tisch zuwenden, scheinen sie in mehrfacher
Hinsicht in ein spannungsvolles Verhiltnis?’! konkurrierender Anforderungen ein-
gelassen — auf das Judith mit dem Verweis auf die Normativitit der Unterrichtszeit
zu referieren scheint (,,Aber wir haben jetzt keine Essstunde, sondern Mathestunde ) — wo-
bei der regulierende Einsatz Judiths nicht von den Mitschiller*innen autorisiert
wird, wenn er nicht zu einem Ende der kollektiven Bezugnahme fiihrt.

Die dyadische Bezugnahme zu Lola wieder aufrufend (,,lch versteh’ dis immer noch
nich’, Lola®) positioniert sich Judith erneut als Schiilerin, die einer Mit-Zustindigkeit
fir die Fortfithrung ihres Arbeitsprozesses bedarf. Mit ihrer Antwort (,,Ich anch
nich ™) zeigt sich Lola aber nicht als passende Mit-Zustindige, vielmehr etabliert sie
die, von ihr bereits zuvor entworfene, Position als Schiilerin, die nicht mehr weil3 —
wofiir sie sich sodann entschuldigt (,,1u# mir leid®) und dabei vielleicht auf das
Freundschaftsverhiltnis verweist, innerhalb dessen Mit-Zustidndigkeit auszuschla-
gen nicht angemessen erscheint. Judith zeigt sich nun in stirkerer Weise also zuvor
fiir ihre Aufgaben zustindig, wenn sie anzeigt, die zuvor besprochene Aufgabe (de-
ren Lésungsweg nicht benannt wurde) selbst nochmals gerechnet zu haben und
dabei zu dem Ergebnis gekommen zu sein, das Lola bereits errechnet hatte (,,Finf
und, doch zwei ein 1Viertel sind dis denn, bast recht gebabt, 1 ola”) — dennoch fithrt sie die
Anfragen an Lola im weiteren Verlauf der Situation fort.

Wenn Judith dann wieder nach der Ratifikation eines Ergebnisses fragt (,,Drei
Achtel, Lola, sind drei Achtel richtig?*) wird die Aufrechterhaltung der dyadischen Be-
zugnahme von Lola zuriickgewiesen: Wie in Referenz auf den von Judith im Rah-
men der kollektiven Zuwendung zuvor eingebrachten Verweis auf die Normativitit
der Unterrichtszeit expliziert sie, nicht das zu tun, was in der Unterrichtszeit zu tun
angebracht ist (,,Du sagst, dass wir Mathe haben, was mach’ ich?*"), und fordert Judiths
Aufmerksamkeit fiir ithren Arbeitsstand ein, den sie als defizitir kennzeichnet
(> Guck mal, wie weit ich erst bin™). In der Unterrichtszeit sind Schiiler*innen aufgefor-
dert, sich auf ihre Progression zu fokussieren, kénnte die Anforderung lauten, auf
die Lola aufmerksam macht — und etwas anderes (wie: sich mit-zustdndig fiir Judiths
Aufgaben zu zeigen) in einem Mal3e zu tun, das nicht erlaubt, die eigene Progression
angemessen voranzubringen, erscheint dabei als Problem. Lola positioniert sich
dadurch als Schiilerin, die die konkurrierenden Anforderungen von Zustindigkeit
und Mit-Zustindigkeit nicht in angemessener Wiese miteinander vermittelt — das
zeitliche Verschieben der Bezugnahme im Modus des Abwartens und das darauf-
folgende Einlassen auf Judiths Aufgaben als Aufgabenungleiche erscheinen der
Normativitit der Unterrichtszeit entgegenstehend.

201 In der Analyse der Schlisselszene ,,Wie heillt noch mal dieses Heft, das wir?* (Kapitel 5.1.1) habe
ich im Detail rekonstruiert, in welchen Modi sich Schiler*innen der Tischoffentlichkeit zuwenden
und die konkurrierenden Anforderungen vermitteln.



196 Empirische Analysen

Judith weist Lolas Problemdeutung, dass sie die Anforderung von Zustindigkeit
und Mit-Zustindigkeit nicht angemessen vermittelt, jedoch zuriick, wenn sie unter-
stellt, Lola koénne ,,weif vorangeschritten sein und geltend macht, dass ihr Arbeits-
fortschritt den (eigenen) Erwartungen nicht gentigt (,, Guek mal, dis hab’ ich erst gemacht
hier). Nun ist es Lola, die sich in ein Verhiltnis groB3er kérperlicher Nihe zu Judith
bringt, wenn sie diese umarmt — wie um der folgenden Problembeschreibung die
Hirte zu nehmen, denn Lola fithrt nun ihre Deutung aus, warum sie im Arbeitspro-
zess nicht angemessen voranschreitet (,,.Ach [...] weifst du, ich muss ziblen und dann
[-..] Lola, wie is’ dis noch mal? |...] komns’ ich immer raus™).

Auch diese Problemdeutung nimmt Judith nur partiell auf: Sie verweist darauf,
dass sie Lolas Mit-Zustindigkeit fir einen nunmehr begrenzten Zeitraum einfor-
dern wird, wenn sie ,,eb gleich fertig ist, und Lola scheint sich der darin eingelassenen
Positionierung als Mit-Zustindige, die ihrer Mit-Zustindigkeit auch mit Verweis auf
deren Kontrast zur unterrichtlichen Normativitit nicht entkommen kann, zu fiigen,
wenn sie sich erneut Judiths Aufgabe zuwendet, diese selbst zu rechnen scheint, um
dann Judiths Ergebnis als richtig zu ratifizieren und die kérperliche Niahe, die mit
der Umarmung verbunden war, aufzulésen.

Bei der folgenden Ansprache durch Judith (,Sechs Siebentel, is’ dis anch richtig,
Lola?) weist Lola demgegeniiber wieder die eingeforderte Mit-Zustindigkeit zu-
ruck, sie bleibt auf ihr Material fokussiert und fordert Zeit fir ihr eigenes Tun ein
(,Warte). Das damit erneut von Lola zum Ausdruck gebrachte Ringen um Priori-
titen wird von Judith nicht in Génze autorisiert: Judith kennzeichnet das zeitliche
Verschieben ihres Anliegens als witzig und damit gewissermal3en als unpassend (J#-
dith echot kichernd: ,,Warte"). Sie bietet dann allerdings an, wie als Kompromiss, dass
Lola zugunsten ihres eigenen Arbeitsprozesses die Ratifikation von Judiths Aufga-
benlésungen zeitlich verschieben kénnte (,,Duw, ich mach’ erst mal alle und dann kontrol-
lierst du die alle, okay?), worauf sich Lola — der alternativlos scheinenden Mit-Zu-
stindigkeit nicht entkommend — schlieBlich einldsst (,,Okay*).

Figuration: Die Weiterfiibrung eines Arbeitsprozesses erzwingen — Die Weiterarbeit einer
anderen_fortlanfend begleiten und um (Mit-) Zustindigkeiten ringen

In der Analyse der Schlisselszene ,,L.ola, du musst mir helfen® wurde rekonstruiert,
wie sich zwei Schiilerinnen, Judith und Lola, in einer exklusiven Dyade tber einen
lingeren Zeitraum in der Unterrichtszeit — immer wieder von Phasen durchbro-
chen, in denen beide Schiiler*innen sich den eigenen Arbeitsprozessen oder der
Tischoéffentlichkeit zuwenden — auf Judiths Aufgaben bezichen; dabei stellt Lola
ihren Arbeitsprozess mehrfach hinten an, wenn sie sich — als Aufgabenungleiche —
das fir Judiths Aufgaben angemessene Vorgehen beim Rechnen erschliet und
dann — sich in die Mit-Zustidndigkeit fiigend — Judiths Aufgaben rechnet, Ergebnisse
nennt und Judiths Ergebnisse ratifiziert.
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Mit der (mehrfachen) Initiierung einer Bezugnahme durch Judith wird eine Deu-
tung der Unterrichtszeit in die Situation am groflen Tisch im Nebenraum einge-
bracht, nach der Schiler*innen an ihren Aufgaben arbeiten und einander fir ins
Stocken geratene Arbeitsprozesse mit-zustindig machen, wenn sie die Weiterfiih-
rung ihres Arbeitsprozesses nicht allein anbahnen (kénnen). Sich fiir die Arbeits-
prozesse von Mitschiller*innen mit-zustindig zu zeigen, bedeutet fur die um
Mit-Zustindigkeit Angefragten, zwischen Priorititen zu vermitteln (sich fiir das ei-
gene Arbeiten zustindig zeigen oder das eigene Arbeiten zugunsten der Problembe-
arbeitung eines*r Mitschiler*in unterbrechen) — dhnlich, wie fiir die Schliisselszene
»lch komm’ da nicht weiter” (Kapitel 5.2.1) herausgearbeitet, scheint die angefragte
Lola die in die Situationsdeutung eingelassenen, konkurrierenden Anforderungen
im Modus des Warten-Lassens zu vermitteln, d. h. die Mit-Zustandigkeit zeitlich zu
verschieben. Kontrastierend fordert die anfragende Judith in der vorliegenden
Schliisselszene jedoch vehement ,Hiffe* ein: Sie verpflichtet ihre Mitschilerin auf
Mit-Zustindigkeit, wenn sie verbal eine alternativlose Notwendigkeit formuliert
und dabei neben der Normativitit des Unterrichts auch — kérperlich — die Norma-
tivitit von Freundschaftsbeziehungen aufruft. AnschlieSend an die bislang fiir Be-
zugnahmen, in denen die Weiterfihrung von Arbeitsprozessen angebahnt wird,
dargestellten Ergebnisse (Kapitel 5.2.1; 5.2.2) ldsst sich damit eine Figuration be-
schreiben, in der Schiller*innen einander fiir die Bearbeitung von Problemen im
eigenen Arbeitsprozess mit-zustindig machen, und die um Mit-Zustindigkeit ange-
fragten Schiiler*innen konkurrierende Anforderungen von Zustindigkeit und
Mit-Zustindigkeit vermitteln miissen. Kontrastierend zu den bisherigen Analyseer-
gebnissen tritt in dieser Schlisselszene eine vehemente Forderung nach ,Hijfe an
die Stelle der, fiir die anderen Schliisselszenen rekonstruierten, Dependenz der An-
fragenden.

Auch diese Bezugnahme vollzieht sich in mehreren Phasen: Einer Initiierung
folgt — nach einer Wartezeit — eine Verstindigung iiber das zu bearbeitende Problem
sowie eine Phase des Wechselns zwischen der Bearbeitung des Problems (Mit-Zu-
stindigkeit fiir den Arbeitsprozess anderer) und der Zuwendung zu den je eigenen
Aufgaben (Zustindigkeit fiir den eigenen Arbeitsprozess); schlieSlich wird ein Ende
der Bezugnahme von Judith in Aussicht gestellt. Kontrastierend zu den bisherigen
Analysen dieser Gruppe von Schlisselszenen wird die Organisation von Inhalten
und Verlauf der Bezugnahme dabei nicht von der angefragten Schiilerin iibernom-
men — vielmehr ldsst sich in ein fortwihrendes Ringen um Deutungen, um Inhalte
und (Mit-)Zustindigkeiten rekonstruieren: Wihrend zu Beginn von Judith inhaltlich
wenig spezifisch ,Hilfe" eingefordert wird, erfragt sie spiter konkrete Aufgabenld-
sungen, eine Erklirung des Losungsweges sowie Ratifikationen ihrer Lésungen. Als
Problembearbeitungen lassen sich aufseiten Lolas Praktiken rekonstruieren, sich
(als Aufgabenungleiche) das Vorgehen beim Rechnen von Judiths Aufgaben zu-
ginglich zu machen, Judith iiber Arbeitsschritte zu instruieren, Judiths Aufgaben zu
rechnen und Ldsungen zu nennen sowie zu ratifizieren — die Zustindigkeit fiir eine
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Erklirung des Losungswegs weist Lola hingegen zuriick. Daneben scheint die Prob-
lembearbeitung eine fortwihrende Neu-Initiierung vonseiten Judiths zu erfordern,
wenn sie Phasen, in denen beide Schiilerinnen sich fiir das eigene Arbeiten zustin-
dig zeigen, mit Anfragen an Lola unterbricht. Auch das Ende der Bezugnahme wird
nicht, wie in den beiden vorigen Analysen, durch die angefragte Schiilerin angezeigt.
Vielmehr bringt die anfragende Judith, nachdem die angefragte Lola nachdriicklich
darauf verwiesen hat, dass sie sich angesichts der Normativitit des Unterrichts auch
fiir ihren eigenen Arbeitsprozess zustindig zeigen ,muss’, einen Kompromiss ein,
der Lola voriibergehend aus der Mit-Zustindigkeit entldsst — und Judiths Deutung,
nach der es fiir Lola keine Alternative zur Mit-Zustidndigkeit gibt, durchsetzt.

In der damit verbundenen Vielzahl von variierenden Praktiken des Initiierens,
des Deutens und des Bearbeitens von Judiths Problem erlangen Situationsdeutun-
gen der Schiilerinnen ebenso wie die Positionen und Relationen, in die sich beide
Schilerinnen (gegenseitig) bringen, je nur fiir begrenzte Zeit Geltung: Wihrend Ju-
dith Lola zunichst entlang der graduellen Differenz (weniger-mehr) Wissen als
Schiilerin adressiert, die als mehr Wissende bzw. als Freundin ,be/fer* und Judiths
Aufgaben rechnen kann und ,zuss‘, zeigt Lola sich als Schiilerin, die der eigenen
Progression Prioritit zuspricht, aber Anfragen und koérperliche Annidherungen
(auch anderer Schiler*innen) zuldsst. Demgegentiber positioniert sich Lola als
Mit-Zustindige, wenn Judith ihren Arbeitsprozess an Lola delegiert (d. h. Ergeb-
nisse erfragt), zeigt sich dabei aber als Schiilerin, die nicht aufgabengleich ist und
verkehrt die von Judith eingebrachte Differenzierung entlang der Kategorie Wissen,
indem sie Judith als Expertin ihrer Aufgaben adressiert. Judith scheint diese Adres-
sierung zu ibernehmen, relativiert sie jedoch umgehend, wenn sie ein Ergebnis er-
fragt. Beide Schiilerinnen zeigen sich einander damit als welche, die (zu) wenig wis-
sen: Lola instruiert Judith zwar, kommt aber selbst beim Rechnen, wenn sie sich
also Judiths Aufgabe erschlieB3t und die Wissensdifferenz zu egalisieren scheint, zu
einem falschen Ergebnis und weist die Anfrage, zu erkliren, wie Judiths Aufgaben
zu l6sen sind, mit einem Verweis auf ihr Nicht-Wissen zurtick. Demgegentiber zeigt
Judith sich im Verlauf in stirkerer Weise fiir ihre Aufgaben zustindig, wenn sie
selbst rechnet und nur mehr Ratifikationen ihrer Ergebnisse einfordert. Insgesamt
erscheint Judiths Position als Anfragende damit weniger dependent, als dies fiir die
zuvor analysierten Bezugnahmen rekonstruiert wurde — nicht jede Deutung Judiths
setzt sich durch, dennoch lisst sich die fortwihrend von ihr zum Ausdruck ge-
brachte Alternativlosigkeit der Mit-Zustindigkeit aufseiten Lolas als Hinweis auf
einen Kampf um Deutungshoheit verstehen, der sich zwar nicht entscheidet, aber
moglicherweise zu Gunsten Judiths verlduft. Im Verlauf der Bezugnahme erlangen
die Deutungen der beteiligten Schiilerinnen nur begrenzt Geltung: Beide ringen um
Differenzsetzungen entlang der Kategorie (mehr/weniger) Wissen, um (Mit-)Zu-
stindigkeiten und Verstindnisse davon, was sich mit-zustindig zu zeigen, bedeutet.

Auch die Ergebnisse der Analyse dieser Schliisselszene zeigen also, dass Prakti-
ken, die eine Mit-Zustindigkeit von Mitschiler*innen fir die Anbahnung der Wei-
terfiihrung des Arbeitsprozesses eine*r Schiilers*in veranschlagen, als Praktiken der
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Unterrichtszeit der beforschten Lerngruppe zu rekonstruieren sind, die auf das
Problem antworten, dass Schiler*innen Probleme in ihrem Arbeitsprozess nicht
allein bearbeiten (kénnen). Kontrastierend zu den bisher in dieser Gruppe darge-
stellten Analysen scheint hier allerdings eine grundlegende Voraussetzung (ndmlich
Aufgabengleichheit) sowie das fir die Bewiltigung des angezeigten Problems
grundlegende Differenzverhiltnis (mehr/weniger Wissen) nicht gegeben. Die Posi-
tionen und Relationen, die in den Praktiken der analysierten Bezugnahme emergie-
ren, unterscheiden sich ebenfalls von den bisher rekonstruierten: Die beteiligten
Schiiler*innen sind nicht in einem Verhiltnis der Asymmetrie zueinander relatio-
niert, mit dem Deutungshoheit und Verfigungsgewalt auf der einen und Depen-
denz auf der anderen Seite einhergehen (Kapitel 5.2.1, 5.2.2), sondern ringen im
Verlauf der Bezugnahme fortwihrend um Verstindnisse von (Mit-)Zustindigkeit
und Deutungen davon, was zu tun angemessen erscheint. Die Analyse zeigt zudem,
dass das Geschehen am groflen Tisch in der Unterrichtszeit der Aufmerksamkeit
derjenigen ausgesetzt ist, die miteinander am Tisch sitzen bzw. sich am Tisch auf-
halten. So wird die Exklusivitit der dyadischen Bezugnahme vonseiten Judiths und
Lolas mehrfach gegeniiber den Finsitzen anderer Schiiler*innen am Tisch behaup-
tet. Im Verlauf der analysierten Situation wechseln sich zudem Phasen des Arbei-
tens an eigenen Aufgaben, der dyadischen Bezugnahme und der kollektiven Bezug-
nahme der Schiiler*innen am Tisch miteinander ab; in der Ordnung des Unterricht
scheinen also neben der Zustindigkeit fiir das eigene Tun und der Mit-Zustindig-
keit fur das Tun anderer auch kollektive Bezugnahmen der Schiiler*innen aufeinan-
der angemessen, die sich nicht auf unterrichtliche Themen beziehen — und zuweilen
mit einem Verweis auf die unterrichtliche Normativitit unterbrochen werden. Die
Schiiler*innen sind damit aufgefordert, die miteinander konkurrierenden Anforde-
rungen zu vermitteln, die mit den Praktiken der Fokussierung auf das eigene Arbei-
ten, der Fokussierung auf das Arbeiten anderer und der Zuwendung zur Tischof-
fentlichkeit verbunden sind.?0

In dieser Schliisselszene wird von den Schiiler*innen auch zum Ausdruck ge-
bracht, dass sie um die forschende Beobachtung ihres Tuns wissen: Dass die Auf-
nahmesituation thematisiert wird, lese ich als Hinweis darauf, dass das, was Schu-
ler*innen in der Unterrichtszeit tun, fiir jene in einem andere Licht erscheint, wenn
sie es als der Deutung erwachsener Forschender zuginglich und mit der Aufnahme
tber den Moment hinaus verfiigbar verstehen. Ihr Tun scheint — als Teil der For-
schungssituation — gewissermallen eine (doppelte) Relationierung der Schiiler*in-
nen zum Geschehen zu erfordern, d. h. nicht nur im Kreise der unmittelbar Betei-
ligten, sondern eben auch vor der erwachsenen Kamerafrau; die Beteiligten lachen,

202 Dass Schiiler*innen diese Anforderungen in Modi der engagierteren bzw. beiliufigeren Zuwen-
dung miteinander vermitteln, habe ich in der Analyse der Schliisselszene ,,Wie heifit noch mal dieses
Heft, das wir?* (Kapitel 5.1.1) rekonstruiert. Der regulierende Verweis Judiths auf die unterrichtliche
Ordnung, der als Modus der Priorisierung dieser Anforderungen gelesen werden kann, erfihrt in der
analysierten Situation gleichwohl keine Autorisierung durch die Mitschiiler*innen.
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als wire das, was gefilmt wurde, lustig — das vehemente Einfordern von ,Hi/fe" durch
Judith, Lolas Ringen um Priorititen und Max’ Eingriff in die Dyade ebenso wie
dessen Zurechtweisung durch Judith.

Innerhalb der rekonstruierten Positionengeflige kann sich die Schiilerin Judith
als eine erfahren, die mit der Anzeige eines Problems mit dem eigenen Arbeitspro-
zess zwar (auch freundschaftliche) Zuwendung im Rahmen einer dyadischen Be-
zugnahme erfihrt, aber nicht auf eine effiziente oder kontinuierliche Bearbeitung
ihres Problems setzen kann, sondern auf die fortwidhrende Mobilisierung (d. h.
auch: Aushandlung von Deutungshoheit mit) der von ihr angefragten Lola verwie-
sen ist. Die Schiilerin Lola erfihrt sich demgegeniiber als eine, die — insofern sie
von ihrer Mitschulerin Judith als Mit-Zustindige ausgewéhlt wird — fortlaufend um
Priorititen ringen muss, sich mehrfach fiir die Bearbeitung eines Problems ihrer
Mitschulerin zustindig zeigt, aber dabei nicht im erwiinschten Male ,beffer’ kann,
und schlief3lich den Kampf um Deutungshoheit aufgibt, wobei sie sich als weder
den Anforderungen der Unterrichtszeit an die Zustidndigkeit fiir das eigene Arbei-
ten, noch den Anforderungen an die Mit-Zustindigkeit fiir das Arbeiten der ande-
ren gentigend deutet.

5.2.4 Komm, du setzt dich mal dazu

Auf lehrer*innenseitig initiierte und arrangierte, miteinander verflochtene, Bezug-
nahmen, die sich auf die Anbahnung der Weiterfithrung von Arbeitsprozessen rich-
ten, macht die Analyse der Schliisselszene ,,Komm, du setzt sich mal dazu*“?% auf-
merksam: Die Lehrerin Frau Stahl spricht den Schiiler Max an, wendet sich ihm
bzw. seinem Arbeitsprozess lingere Zeit zu und holt spiter die Schiilerin Tini als
Mit-Zustindige dazu. Nachdem Max in Anwesenheit von Tini gerechnet hat, geht
Tini — und es entfaltet sich nochmals eine Bezugnahme zwischen der Lehrerin und
Max. Kontrastierend zu den vorangegangenen Analysen dazu, wie Schiiler*innen
wieder ins Arbeiten kommen, wird in der Analyse dieser Schlisselszene aufgezeigt,
wie das Anbahnen der Weiterfiihrung des Arbeitsprozesses von Max — unter dem
Vorzeichen der (Mit-) Zustindigkeit — in der Bezugnahme zwischen Max und Frau
Stahl und in der arrangierten Bezugnahme zwischen Max und Tini fortlaufend zum
Bezugspunkt von Praktiken wird, in denen Max’ Tun beobachtet, kontrolliert und
gepriift wird.

203 Ausschnitte det Fall-Geschichte und ihrer Analyse wutrden in Steinwand et al. (2017) veréffent-
licht, um an ihnen exemplarisch aus methodologisch-methodischer Perspektive zu diskutieren, wie
sich Differenzsetzungen im Unterricht beobachten und rekonstruieren lassen; an anderer Stelle
wurde im Kontext des Projekts GemSe eine Beschreibung des Geschehens auf die Frage, ,,wie Schii-
ler/-innen auf Leistungspositionen gelangen (Idel & Rabenstein 2016, S. 18), hin ausgerichtet als
,»Fallbeispiel fur kasuistisches Arbeiten in Ausbildungssituationen publiziert.
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Die Schitiler*innen und die anwesenden Lehrpersonen Frau Stahl und Herr We-
ber sind in dieser Phase des Unterrichts, vor der ersten Pause nach dem Morgen-
kreis, tiber den Klassenraum und den angrenzenden Nebenraum?* verteilt; im
Stundenplan?0> der Klasse sind die Unterrichtsficher ,,Mathe* und ,,F/ Eng“26 ver-
zeichnet. Der vorangegangene Morgenkreis wurde nicht videografiert; in der Feld-
notiz?7 ist vermerkt, dass zunichst verschiedene Themen besprochen wurden und
die Lehrerin Frau Stahl dann die Gruppe der Schiiler*innen, die von ihr in ,, Englisch*
unterrichtet wird, in den Nebenraum bittet. Weitere Hinweise auf lehrer*innenseitig
veroffentlichte Vorgaben zur Gestaltung der nachfolgenden Unterrichtszeit sind
nicht notiert.

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa 23—mintitigen Situation?% stelle ich die Fall-Geschichte in drei Episo-
den (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar begleitet,
der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die
in ihnen erdffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

Episode

Max stebt, einen Apfel essend, an einem Gruppentisch, an dem einige Schiiler*innen und Herr
Weber sitzen, und scheint deren Tun u beobachten. Fran Stabhl nabert sich Max, ruft seinen
Namen und sagt: ,Max, Max jett ist nicht Essenszeit, okay? Es ist nicht Essenszeit*. Beide
murmeln, als die Lebrerin Max zu seinem Platz, begleitet, einem Einzeltisch an der Wand neben
der Tiir zum Nebenraum. ,,Mach’s bitte, sagt die 1 ehrerin und Max entgegnet: ,,Noch die eine
Aufgabe, weil die hab’ ich gleich fertig”, dann fragt Frau Stabl: ,,Wieso holst du dir ‘nen Helfer
ran?*. An Max’ Platz stehend 2ablt die Lebrerin auf, was jetzt zu tun sei: ,, Also erstmal Apfel
weg, genant, so und jerzt". Auf Max’ Tisch liegen neben seinem Planer auch sein anfgeschlagener
Hefter, eine Federmappe, drei Kartons (Briichelabore)?%? und einige der zugehirigen Bruchteile aus

204 Der Nebenraum? ist einer der drei Raume, in denen sich der Unterricht der beforschten Lern-
gruppe hauptsichlich vollzieht; er grenzt an den groBen Klassenraum an und verbindet diesen mit
dem zweiten groBen Raum, der baugleich ist.

205 Vgl. die Feldnotiz BS 20120112 A1 FN JSt.doc und das Felddokument BS 20120109 A1 FD
Stundenplan GT JSt.pdf.

206 Das heilt: ,,Franzésisch 1 und ,,Englisch®; ein Teil der Schiiler*innen befindet sich also im
Franzosischunterricht.

207 Vgl. die Feldnotiz BS 20120112 A1 FN JSt.doc.

208 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schliisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen® (Tabelle 5) ausgewiesen.

209 Bei dem ,,Briichelabor handelt es sich um einen Karton, der eine Vielzahl von Plastikteilen enthailt,
die mathematische Briiche reprisentieren und zusammen je ein Ganzes, d. h. einen Kreis, ergeben.
Im Karton befinden sich mithin zwei Halbkreise, drei Drittelkreise, vier Viertelkreise bis hin zu vier-
undzwanzig Vierundzwanzigstel-Kreisstiicken. Das Briichelabor kommt hier in Kombination mit
Arbeitsbégen zum Einsatz, auf denen Textaufgaben verzeichnet sind, die mit Hilfe der Bruchteile zu
bearbeiten sind und eine Selbstkontrollfunktion beinhalten: Wurden alle Aufgaben des Arbeitsbo-
gens berechnet, bleiben am Ende so viele unbenutzte Bruchteile iibrig, dass sie gemeinsam einen
Kreis ergeben. Auf dieses Ganze, auf dem Arbeitsbogen ,,Melone'* genannt, bezieht sich Max” Frage.
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Plastik. Daranfhin legt Max seinen Apfel beiseite und liest im Stehen eine Aufgabe vom Arbeits-
bogen im Hefter ab: .1 ege alle Teile, die noch iibrig sind, zusammen. Ergeben. Wenn du alles
richtig gemacht hast, bleibt genan eine Melone iibrig". Im Anschluss excpliziert er sein Problem
mit dieser Aufgabe: ,,Und ich weif§ nicht, was sie meinen, was sie meinen jetzt damit®, und set3t
sich. Die Lebrerin fragt nach, was er bisher getan habe, und trégt ihm dann auf, eines der Brii-
chelabore anf V'ollstandigkeit zu priifen, da er sonst nicht ur richtigen Lisung komme. Klein-
schrittig zahlt sie auf, welche Teile je in ein Briichelabor gehiren: ,,Sind da zwei Halbe drin? Sind
da b drei Drittel drin?*, und verdentlicht: ,,Und dis musst du undichst mal iiberpriifen”. ] a,
aber, dhm ", beginnt nun Max seine Frage erneut u formulieren: ,,Was meinen sie, was meinen
sie denn jetzt mit der Melone. Soll-soll ich vers-, was bier, hier und hierzu iibriggeblieben ist, alles
da rein machen, oder nur, was jet3t bier bei demr Bruch iibriggeblieben ist”. ,,Nee, das beziebt sich
anf die ganze Seite, gibt Frau Stabl ihm nun gewissermafSen einen Lipp, anf den hin Max den
Kopf héingen ldsst. ,,Oh nee®, antwortet er. Fran Stabl beharrt unterdessen anf den Arbeitsaufirag
des Sortierens: ,, Aber erstmal musst du iiberpriifen, ob dein Briichelabor vollstindig ist”. Wieder
gibt sie kleinschrittig vor bzuw. fragt ihn ab, welche Teile vorbanden sein miissen, und fiigt an:
wAber fang jetzt nicht so durcheinander an, sondern geb wirklich systematisch vor®; bevor sie ibn
schliefilich auffordert, anch andere Briichelabor-Kartons gu sortieren, und dann seinen Platz ver-
ldsst. Max sortiert in den folgenden zwilf Minuten drei Briichelabore; Frau Stahl kommit wéib-
renddessen weimal an seinen Platg und beobachtet sein Tun — beim dritten Mal fragt sie, ob nun
eines der Briichelabore vollstindig sei. Als Max bejabt, fliistert sie, anf das vor ibm liegende Ar-
beitsblatt dentend: |, Tini hat es schon gemacht, die macht dis jetzt noch mal mit dir”. ,,Okay
antwortet Max und Fran Stabl konkretisiert: ,,Das hier, ja?*. Sie wendet sich zum Gruppentisch
in der Ndbe, an dem Tini sitzt, und spricht mit lauter Stimme: ,,So, Tini, jetgt zeigst du uns*,
wabrend Max interveniert: ,, Aber, dh, ich hab’s ja jett eigentlich kapiert, ich ha-ich wusste nur
vorhin nicht, dass man die Teile von der gangen Seite nebmen soll, ich dachte, nur von der hier”.
Daranfhin wendet sich die Lebrerin wieder Max: zu, sie stiitzt sich anf seinem Tisch ab und beide
schanen anf sein Arbeitsblatt, geitgleich kommt Tini von ibrem Platg heran und postiert sich
swischen Maxc’ Tisch und der Tiir zum Nebenraum, so dass der sitzende Max von der stebenden
Lehrerin auf der einen Seite und der stebenden Schiilerin Tini anf der anderen Seite eingerabmt
ist. Eran Stabl ,,hmmt" und Max setzt fort: ,,Und sonst bab’ ich’s eigentlich kapiert, ja*. Lini
Sragt: \Weifst du’s jetzt?”, und Max antwortet: ,Ja, eigentlich schon”. ,,Okay®, sagt Tini dann
— beide sehen sich wébrend des Wortwechsels nicht an.

Max scheint die Unterrichtszeit als Situation zu deuten, in der et das Tun anderer
Schiiler*innen und das des Lehrers beobachtet, wenn er, einen Apfel in der Hand,
im Raum stehend das Geschehen an einem Gruppentisch verfolgt. Frau Stahl
spricht Max zunichst namentlich an und verweist ihn darauf, dass er etwas tue, das
der Situation nicht angemessen ist, namlich zu essen (,,Max, Max jetzt ist nicht Es-
senszeit, okay? Es ist nicht Essenszeif). Die Lehrerin adressiert Max in der Initilerung
dieser Bezugnahme entlang der Unterscheidung von ,,Essenszeif und der — nicht
sprachlich explizierten — Unterrichtszeit (bzw. der Differenz zwischen essen und
nicht essen) als Schiiler, der sich in der Situation nicht addquat verhalt. Sie zeigt sich
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damit gewissermallen als diejenige, die das Tun von Schiler*innen beobachtet, deu-
tet — und regulierend?!’ eingreift — und im weiteren Verlauf als zustindig fiir Max’
Arbeitsprozess, wenn sie ihn zu seinem Platz begleitet und ihn auffordert, etwas
(sprachlich nicht weiter expliziertes) zu tun (,,Mach’s bitte). Max’ Deutung der Situ-
ation wird also von der Lehrerin eine alternative Deutung entgegengesetzt, die lau-
ten kénnte: Die Unterrichtszeit ist von einer Zeit, die sie ,,Essensgeif nennt, untet-
schieden; in der Unterrichtszeit sollen Schiler*innen am Platz etwas ,machen’. Die
Situationsdeutung der Lehrerin scheint Max ebenso wie die Adressierung zu iiber-
nehmen, wenn er sich — ohne sprachliche Aufforderung — mit ihr zu seinem Ein-
zelplatz?!! begibt. Die Aufforderung der Lehrerin mag sich auf einen vorangegan-
genen Arbeitsauftrag beziehen, darauf deutet Max’ Replik (,,Noch die eine Aujgabe,
weil die hab’ ich gleich fertig™) hin. Max wird also als Schiiler adressiert, der nicht essen,
sondern etwas ,machen’ soll — und er positioniert sich als Schiiler, der die Normati-
vitit der Unterrichtszeit, dass in der Arbeitszeit zu arbeiten ist, anerkennt und sein
unterrichtliches Tun plant, wenn er anzeigt, mit einer Aufgabe nicht fertig zu sein,
diese aber, entgegen dem Vorschlag der Lehrerin, ,,n0ch* erledigen zu wollen. Was
im Folgenden gesagt wird, ist nicht zu verstehen — doch die Frage der Lehrerin
G Warum holst du dir 'nen Helfer ran?) verweist auf ein Problem: Max scheint ein
Problem mit seinem Arbeitsprozess zu haben, wenn er — wie Frau Stahl in ihrer
Frage impliziert — um ,, nen Helfer'* nachsucht?!? bzw. nachgesucht hat. Frau Stahl
lisst sich im Folgenden auf die von Max’ vorgeschlagene Rethenfolge der Aufga-
benbearbeitung ein und scheint ihn dabei als Schiiler zu antizipieren, der einer klein-
schrittigen Anleitung bedarf, wenn sie ihn schrittweise in eine Situation der Arbeits-
tahigkeit Gberfthrt (,,Alo erstmal Apfel weg, genan, so und jetzf”).

210 Auf die Regulierung von Max gehe ich an dieser Stelle nicht im Detail ein. Praktiken, in denen das
Tun von Schiiler*innen an der Normativitit des Unterrichts ausgerichtet wird, stehen im Fokus der
dritten Gruppe von Schliisselszenen (Kapitel 5.3), in der ich rekonstruiere, dass ihnen Beobach-
tungs- und Deutungsvorginge vorausgehen, die sie als Antwort auf einen Verstof3 gegen unterrichtli-
che Normen erscheinen lassen.

211 Dass Max im Kontrast zur Mehrheit seiner Mitschiler*innen an einem Einzeltisch platziert ist,
kann als Ausdruck einer bereits verfestigten Position gelesen werden. Insbesondere im Vergleich mit
dem Einzelplatz der Schiilerin Marie (Kapitel 5.2.2) scheint Max auf seinem Einzelplatz als Schiiler
positioniert, der — ohne Sitznachbar*innen und mit dem Blick auf die Wand hinter dem Tisch — in
besonderer Weise auf seine unterrichtlichen Aufgaben zu fokussieren ist, indem er von potenziell
Ablenkendem (Mitschiiler*innen, den Blick schweifen lassen) separiert wird, und dessen Tun ande-
rerseits auch einem steten, kontrollierenden (piddagogischen) Blick zuginglich ist, insofern sich sein
Platz neben der Tiir zum Nebenraum befindet, durch die ein viel genutzter Laufweg von Schiiler*in-
nen und Lehrpersonen fiihrt.

212 Ob bzw. in welcher Form Max Hilfsbedtirftigkeit angezeigt hat, kann am Material nicht geklirt
werden.
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Das sich anschlieBende Geschehen bis zum Hinzukommen Tinis kommentiere
ich kursorisch?!3: Das von Max’ geschilderte Verstindnisproblem hinsichtlich einer
Formulierung auf seinem Arbeitsblatt (,,Und ich weif§ nicht, was sie meinen, was sie meinen

Jerzt damit ) wird von der Lehrerin zunichst nicht bearbeitet, vielmehr trigt sie thm
— Uber eine dezidierte Anleitung — auf, einen Materialkasten auf Vollstindigkeit?!4
zu priifen. Nachdem Max ein weiteres Mal sein Problem geschildert hat (,,80//-~s0//
ich vers-, was bier, hier und bierzn iibriggeblicben ist, alles da rein machen, oder nur was jetzt hier
bei dem Bruch iibriggeblieben ist), beantwortet Frau Stahl seine Frage (,,Nee, das bezieht
sich auf die ganze Seite”), und — wenn er daraufthin den Kopf hingen lisst (,,0h nee”) —
scheint sich abzuzeichnen, dass Max beim Rechnen bislang (er ist ja noch nicht
fertig) von einer falschen Voraussetzung ausgegangen war. Frau Stahl wiederholt
den Auftrag, das Material zu prifen eindringlich (,,Aber fang jetzt nicht so durcheinander
an, sondern geb wirklich systematisch vor), und erweitert diesen Arbeitsauftrag schlief3-
lich auf mehrere Materialkasten, bevor sie seinen Platz verldsst. Im Verlauf dieser
Sequenz erscheint Max als Schiiler, der sich im ,systematischen 1V orgeben® beim Sortie-
ren Uben soll, und dabei von der Lehretin, die mehrfach beobachtet, was er tut,
kontrolliert wird — und Max setzt, nach der anfinglichen Wiederholung seiner
Frage, keine gegenlaufige Deutung entgegen.

Nachdem sich die Lehrerin bei Max dartber vergewissert hat, dass ein vollstin-
diger Materialkasten — den sie als Grundlage einer gelingenden Aufgabenbearbei-
tung zu verstehen scheint — vorliegt, kiindigt sie an, dass die Aufgabe nun nochmals
in einem kooperativen Modus bearbeitet werden soll (,,17ni hat es schon gemacht, die
macht dis jetzt noch mal mit dir) und Max stimmt zu. Wihrend dabei Max als Schiler
adressiert wird, der eine Aufgabe unter der falschen Voraussetzung (und daher:
falsch) erledigt hat und diese also nicht allein, sondern noch mal in verdnderter
Konstellation (mit Tini) bearbeiten soll, wird Tini von der Lehrerin — vor Max — als
erfahrene, d. h. passende, Schillerin positioniert, die eine Aufgabe, die sie bereits
wJemacht hat, in verdnderter Konstellation (ndmlich mit Max) wiederholen und da-
fur — als wire sie bereits tiber Max’ Problem informiert und hitte zugestimmt,
mit-zustindig fiir dessen Arbeitsprozess zu sein — ihr derzeitiges Tun unterbrechen
wird. In der prospektiv durch die Lehrerin entworfenen Situation des kooperativen
Aufgabenbearbeitens werden beide Schiiler*innen als per se Aufgabengleiche ge-
deutet und in Positionen eingertickt, die sich entlang der Differenzkriterien Arbeits-

213 Die Schlisselszene ist fiir die vorliegende Arbeit mit Blick auf die von der Lehrerin initiierte Be-
zugnahme der Schiiler*innen Max und Tini aufeinander von Interesse, die, wie sich im weiteren Ver-
lauf zeigen wird, aus der Bezugnahme zwischen Frau Stahl und Max heraus arrangiert wird. Daher
gehe ich an dieser Stelle nur blitzlichtartig auf zentrale Momente ein und auf manches, das in der
Fall-Geschichte dargestellt wird, zugunsten einer detaillierten Analyse der Bezugnahme zwischen
Max und Tini nicht.

214 Die Selbstkontrollfunktion des Arbeitsbogens, auf die sich Max’ Problem bezieht, kann nur gelin-
gen, wenn zuvor mit einem vollstindigen Materialkasten gearbeitet wurde — insofern liegt es nahe,
ein vollstindiges Briichelabor zur Grundlage einer Neubearbeitung des Arbeitsbogens zu machen.
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stand (Tini erscheint weiter vorangeschritten als Max) und Wissen (Tini hat die Auf-
gabe richtig bearbeitet, Max nicht) unterscheiden, sich aber hinsichtlich der Verfi-
gungsgewalt Uber ihr unterrichtliches Tun gleichen (die Lehrerin verfugt tiber Max’
Tun #nd iber Tinis Tun). Sodann re-formuliert die Lehrerin, wenn sie Max’ Mit-
schiilerin Tini iber den Raum zwischen Max’ und Tinis Plitzen hinweg laut an-
spricht, was sie zuvor angekiindigt hatte (,,80, T7ni, jerzt geigst du uns®): Nicht mehr
die kooperative Aufgabenbearbeitung scheint damit in Aussicht zu stehen, sondern
eine Abfolge von Tinis Vormachen (,zezgen) der Aufgabenbearbeitung vor Max und
vor der Lehrerin (,,#15°) und Max’ Nachahmen, das gleichwohl sprachlich nicht ex-
pliziert wird — das entworfene Positionengefiige bleibt in diesem Entwurf bestehen.
Beiden lehrerinnenseitigen Entwiirfen dessen, was folgen soll, widerspricht Max
nun: Er kiindigt an, die Aufgabe, nun da er um die Voraussetzung weil3, allein be-
arbeiten zu kénnen (,,Aber, dh, ich hab’s ja_jetzt eigentlich kapiert, ich ha-ich wusste nur
vorhin nicht, dass man die Teile von der ganzen Seite nebmen soll, ich dachte, nur von der bier).
Zwar scheint die Lehrerin Max’ Argument in Erwigung zu zichen, wenn sie sich
sodann erneut seinem Material zuwendet — doch die von ihr initiierte Bezugnahme
zwischen Tini und Max nimmt ihren Lauf: Tini steht mittlerweile mit an Max’ Tisch.
Auf Max nachfolgenden Verweis auf sein Wissen um die Aufgabenbearbeitung
G, Und sonst hab’ ich’s eigentlich kapiert, ja*°) antwortet Tini, die sich sodann (delegiert)
mit-zustindig zeigt, mit einer riickversichernden Frage zu Max® Wissensstand
G, Weifst du’s jerzt?), die Max bestitigt (,,Ja, eigentlich schon’) — abschlieBend autorisiert
Tini Max’ Deutung (,,O42)*). Beide Schiler*innen zeigen sich in diesem Wortwech-
sel in einem (arrangierten) Verhiltnis zueinander relationiert, in dem es der mit-zu-
stindigen Tini obliegt, sich tiber den Wissensstand des Schiilers zu versichern, fiir
dessen Arbeitsprozess sie sich mit-zustindig zeigt bzw. zeigen soll — und wenn Max
weil3, was er wissen muss, um die Aufgabe allein zu bewiltigen, scheint es unnétig,
die von der Lehrerin initiierte Bezugnahme tber diese Verstindigung hinaus zu
etablieren. Kontrastierend zu dem von der Lehrerin eingebrachten Positionenge-
fuge egalisieren die Schiiler*innen dabei ihre Positionen mit Blick auf die Differenz
Wissen (beide wissen, wie die Aufgabe ,,eigentlich™ zu rechnen ist) und scheinen wie-
der tber ihr je eigenes Tun verfiigen zu kénnen, wenn sie die Bezugnahme als un-
nétig markieren.

Episode 11

Frau Stabl schant zu Tini und sagt: ,,Komm, du setzt dich mal dazn und guckst, ob er das richtig
macht, ja?*, dann wendet sie sich wieder Max’ Material zu. Wabrend Tini nun zu ibrem Platz
guriickkebrt, kury, darauf mit ihren Stubl wiederkommt und sich in einiger Entfernung zn Max
neben dessen Tisch postiert, fragt die Lebrerin, ob Max ein vollstindiges Briichelabor vorliegt.
Dann sagt sie: ,,Willst du vielleicht den Deckel hier rauf tun, dass du nicht so viel Gefummel da
hast, und vielleicht deinen Planer auch noch runtertun. Max antwortet: ,,Gute Idee‘ und schichtet
das Material anf seinem Lisch um. Frau Stabl fiigt noch binzu: ,,Dann wird’s nen Rlein bisschen
weniger und verldsst dann den Raum durch die Tiir neben Max’ Tisch. Max legt sodann je
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Bruchteile ans dem Briichelabor in verschiedenen Konstellationen usammen und scheint die Auf-
gaben auf seinem Arbeitsblatt nach und nach abzuarbeiten; Tinis Blick schweift ab und an durch
den Raum, wibrend sie sein Tun beobachtet. Nach einer Weile fragt Max, sich Tini halb gumwen-
dend: ,,Und, mach’ ich bis jetzt alles richtig? . | Ja*, antwortet Tini sofort; Max fiigt nurmelnd
hinzgu: ,Ich bin ja so gut*, und wendet sich wieder der Aufgabe zn. Kurg darauf tritt Fran Stahl
ernent an den Tisch, Tini und Max blicken zu ihr, als sie fragt: ,,Kilappt?“. ,,Ja*, antwortet Max
und es entspinnt sich fiir ca. eine Minute ein Gesprach iiber fehlende Bestandteile der Briichelabore,
die Max: zuvor sortiert batte; nachdem Frau Stabl gebt, wendet Max: sich wieder seinem Arbeits-
material zu. Als er zuletzt eine bestimmte Konstruktion aus Bruchteilen, gewissermafien das Er-
gebnis seiner Aufgabenbearbeitung, in der Hand hilt, kommentiert er in genervtem Tonfall: ,,]a,
toll, und jerze? Jerz ist “ne Melone . Kichernd bejabt Tini und Max: fragt: ,,Ist richtig? . Wieder
bejabt Tini und als Max gerade im Begriff ist, das Konstrukt ans Bruchteilen mit den Worten:
o Lolle Melone™ zur Seite zu legen, greift Tini in den Karton neben Max und sagt: Ab, hier ist
noch einer* — anch Masc greift nun in den Karton, Tini ziebt ibre Hand zuriick und Max sagt:
wDas wusste ich“. Er entnimmt dem Karton ein Bruchteil und fiigt es seinem Konstrukt hinzu.
wAch, das wusstest du®; kichert Tini daranfbin und Max bestatigt: ,,Ja, genan® ,,Jaja*, kom-
mentiert Tini, und Max, mit seinem Konstrukt aus Bruchteilen wedelnd, wiederholt: ,,Hab’ ich
gewusst. Tolle Melone . Als Max nun die Bruchteile auf dem Lisch ablegt, erbebt sich Tini und
gebt mit den Worten: ,,Jetzt kannst du was anderes machen”; ihren Stubl vor sich berschiebend,
zu ihrem Platz zuriick.

Die in der Verhandlung der Notwendigkeit einer Bezugnahme durch die beiden
beteiligten Schiler*innen eingebrachten (Selbst-)Positionierungen und Deutungen
werden von der Lehrerin in der Folge nicht iibernommen: Vielmehr bringt sie an
Tini gewandt einen dritten Entwurf (,,Komzm, du setzt dich mal dazn nnd guekst, ob er das
richtig macht, ja?*) dessen ein, was der lehrerinnenseitigen Situationsdeutung nach
angemessen ist zu tun, um die Fortfithrung von Max’ Arbeitsprozess anzubahnen:
Die Aufgabe soll nicht kooperativ bearbeitet werden und Tini soll die Aufgabe auch
nicht exemplarisch bearbeiten, vielmehr ist Max aufgefordert, die Aufgabe unter der
prifenden Aufsicht seiner Mitschiilerin zu bearbeiten. Damit transformiert die Leh-
rerin das Positionengefiige zwischen Tini und Max, das sie zuvor entworfen hatte:
Beide werden wiederholt als unterschiedlich entlang der Differenzkriterien Arbeits-
stand und Wissen gekennzeichnet und als dhnlich hinsichtlich der Verfiigungsge-
walt Giber ihr unterrichtliches Tun — auf diesen Positionen sind Max und Tini nun
aber in einem asymmetrischen Verhiltnis zueinander relationiert, denn Max ist auf-
gerufen, vor Tini zu rechnen (d. h. zu zeigen, was er kann), und Tini ist als Beobach-
terin aufgefordert, Max’ Tun bzw. das Wissen, das sein Tun reprisentiert, zu deuten
und zu ratifizieren, ob Max ,,das richtig macht*.

Wenn Frau Stahl sich nun weiterhin Max und dem Material auf seinem Tisch
zuwendet, scheint sie sich dafiir zustindig zu zeigen, die Voraussetzungen fiir Max’
— in Aussicht gestellte Aufgabenbearbeitung unter Tinis Aufsicht — abzusichern.
Dabei fokussiert sie nicht nur auf die Vollstindigkeit seines Materials, sondern be-
zieht sich auch auf die Anordnung dessen, was auf seinem Tisch liegt (,, W7llst du
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vielleicht den Deckel bier rauf tun, dass du nicht so viel Gefummel da hast, und vielleicht deinen
Planer anch noch runtertun®). Frau Stahl scheint Max weniger zu fragen, als ihn dazu
aufzurufen, die Dinge am Tisch auf eine spezifische Art und Weise anzuordnen;
eine Ablehnung des Schiilers scheint angesichts der eingelassen Erklirung, warum
zu tun ist, wozu sie thn auffordert (,,dass du nicht so viel Gefummel da hast") legitimie-
rungsbedirftig. Frau Stahl ruft dabei eine normative Vorstellung der unterrichtli-
chen Arbeitsatmosphire auf, in der die Anordnung der Dinge auf dem Tisch in
spezifischer Weise Einfluss auf das Tun der Schiiler*innen hat — richtig arbeiten
lasst sich nur an einem ordentlichen Tisch, kénnte die Regel heilen, fiir deren
Durchsetzung sie sich zustindig zeigt. Auch Max scheint Frau Stahls Deutung zu
tbernechmen, wenn er zustimmt (,,Gute Idee”) und die Dinge in die Ordnung zu
bringen scheint, die Frau Stahl erbeten hatte. Auch Frau Stahls erklirender Nach-
satz (,,Dann wird’s ‘nen klein bisschen weniger) deutet darauf hin, dass die Ordnung der
Dinge auf der Tischoberfliche relevant ist — nicht zu viele, sondern ,,weniger* Dinge
sind angemessen.

Die sich im Anschluss entfaltende Bezugnahme zwischen Tini und Max wirkt
distanziert und kommt ohne viele Worte aus: Max rechnet, Tini sitzt mit Abstand
neben seinem Tisch, beide sehen einander nicht sich an. Max zeigt sich als Schiiler,
der sich mit der Aufgabe auseinandersetzt und seine Beobachterin ignoriert, bis er
sich ihr fir einen Moment zuwendet und eine Zwischeneinschitzung erfragt (,,Und,
mach’ ich bis jetzt alles richtige™). Tini erscheint demgegeniiber mit ihrer Beobachtungs-
aufgabe nicht voll ausgelastet — sie ldsst den Blick schweifen, schaut aber auch zu
Max und dem, was er tut, und bejaht schlieBlich Max’ Frage. Beide Schiiler*innen
scheinen die von der Lehrerin eingebrachte Deutung sowie die damit verbundenen
Positionen und Relationen zu Gibernehmen — Tinis Ratifikation, dass er bislang rich-
tig rechne, nimmt Max als Deutung seines Wissens auf, wenn er sodann verkiindet,
530 gt zu sein.

Wenn sich Frau Stahl nun in das Geschehen einschaltet und riickversichert, ob
die von ihr initiierte Bezugnahme ihren Lauf nimmt (,,Kigpp¢*), scheint sie in Rech-
nung zu stellen, dass die Schiiler*innen das, was sie vorbereitet hat, auch in anderer,
als der von ihr gewlinschten, Weise umsetzen kénnten. Dabei verbleibt die Lehrerin
in der Position derjenigen, die tiber das Tun der Schiiler*innen verfiigt, und zeigt
sich tiber die Vorbereitung der Bezugnahme hinaus zustindig fir deren Gelingen —
und damit auch fir die Aufrechterhaltung von Max’ Progression. Zugleich scheint
Frau Stahl die Weiterfihrung ihrer Bezugnahme zu Max iiber die Verfasstheit der
Briichelabore (die zuvor begonnen wurde und zunichst abgeschlossen erschien) der
von ihr arrangierten Aufgabenbearbeitung von Max unter Tinis Aufsicht gegentiber
prioritir zu setzen, insofern sie diese nun voriibergehend wieder aufnimmt.

Das Rechnen und Beobachten zwischen Max und Tini setzt sich nach der Un-
terbrechung fort, bis Max das Ende seiner Aufgabenbearbeitung markiert (,,/a, 7o/,
und jerzt? Jetzt ist ‘ne Melone'). Dabet zeigt sich Max als Schiiler, der mit dem Ergebnis
seiner Arbeit — oder dem, was das Arbeitsblatt angekiindigt hatte — nicht zufrieden
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scheint, wenn er die Bedeutung seines Tuns infrage stellt bzw. dessen Anschlussfa-
higkeit bezweifelt (,,und jetzr?). Tini scheint Max” Distanzierung zur Aufgabenbear-
beitung aufzunehmen, wenn sie kichernd bejaht: Vielleicht ist es die sprachliche
Formulierung (,,Melone), die Max enttduscht und Tini als witzig markiert? Tinis
Antwort scheint Max jedoch nicht als (angeordnete) Ratifikation auszureichen,
wenn er nochmals nachfragt (,,Is7 richtig?*) und auf Tinis wiederholtes Bejahen hin
sein (aus Bruchteilen materialisiertes) Arbeitsergebnis geradezu abwertend als ,, To/e
Melone' bezeichnet. Im Folgenden zeigt sich Tini als Schiilerin, die ihre Position als
Beobachterin ernst nimmt, wenn sie auf ein brig gebliebenes Bruchteil im Karton
hinweist — und damit Max’ Ergebnis (und ihre Ratifikation als ,,7htig"™) infrage?!>
stellt. Dass Max entgegnet, davon zu wissen, lisst sich (unabhingig davon, ob dies
stimmt, oder nicht) als Versuch lesen, die (bestitigte) Richtigkeit seines Ergebnisses
zu wahren — gleichwohl scheint Tini Max zu unterstellen, dass Max falsch gerechnet
hat, wenn sie, wieder kichernd, entgegnet: ,,.Ach, das wusstest du*“. Beide Schitler*in-
nen wiederholen nun ihre gegenldufigen Deutungen (Max: ,,Ja, genan®, und Tini:
wJaja), bis Max” Deutung schlieBSlich stehen bleibt (,,Hab’ ich gewusst. Tolle Melone™),
insofern Tini, die ihr qua Zuschreibung der Lehrerin tibertragende, Deutungshoheit
tber Max” Wissen nicht weiter beansprucht. Vielmehr beendet Tini die Bezug-
nahme, indem sie Max die Verfiigungsgewalt iiber sein Tun Ubertrigt (,,Jerzt kannst
dn was anderes machen’*) und geht, so dass auch sie sich schlieBlich als Schiilerin zeigt,
die mit dem Ende der lehrerinnenseitig verordneten Bezugnahme zu Max wieder
entscheiden kann, was sie tut.

Episode 111

Masc raumt nun seinen Arbeitsplatz auf, bis die Lebrerin ibn ruft: ,, Und, Max, fertig?*. ,, Also
mit der Aufgabe”, antwortet Max und setzt hingu: ,Ich sollte doch noch Englisch machen®. Sie
habe ,,das Ergebnis* sehen wollen, entgegnet Fran Stabl und Max holt sein Arbeitsblatt aus der
Box im Regal hervor, in der er es zuvor verstaut hatte. Die Lebrerin steht nun neben Max’ Tisch
und er entnimmt, ebenfalls stehend, einem Briichelabor-Karton Bruchteile und sagt: ,,Also Tini
hat gesagt, dass das richtig war®. Frau Stahl setzt sich neben Max’ Tisch und erwidert: ,,Ich
wiird’ mir grad die Anfgabe noch mal angncken*— anch Max setzt sich dann, und in den folgen-
den fiinf Minuten rechnet er im Beisein der Lebrerin ernent alle Aufgaben des Arbeitsblattes.

Kursorisch kommentiere ich die Wiederaufnahme und das Ende der Bezugnahme
von Frau Stahl und Max, insofern diese letzte Sequenz des Geschehens um Max
und seinen Arbeitsprozess die Bezugnahme zwischen Max und Tini gewissermallen
rahmt: Max zeigt sich als Schiller, der nach dem Ende einer Aufgabenbearbeitung

215 Die Selbstkontrollfunktion des Arbeitsblatts ist folgendermal3en angelegt: Wurden alle Aufgaben
des Arbeitsbogens berechnet, bleiben am Ende genau so viele unbenutzte Bruchteile tibrig, dass sie
gemeinsam ein Ganzes, d. h. einen Kreis (die ,,Melone™), ergeben — ist also ein Teil zu viel ibrigge-
blieben, hat Max nicht richtig gerechnet.
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sein Material in Ordnung bringt, sich vielleicht auf den Beginn der Auseinanderset-
zung mit einer anderen Aufgabe vorbereitet — bis Frau Stahl sich nach seiner Pro-
gression erkundigt. Wie zuvor scheint die Lehrerin in Rechnung zu stellen, dass die
Aufgabenbearbeitung unter Beobachtung in Regie der Schiiler*innen nicht zum ge-
winschten Ergebnis geftihrt haben kénnte. Frau Stahl zeigt sich also tiber die von
ihr initiierte Bezugnahme von Max und Tini hinaus fiir Max’ Arbeiten (bzw. dessen
Prifung) verantwortlich, wenn sie weder Max” Hinweis auf weitere, anstehende
Aufgaben (,,1ch sollte doch noch Englisch machen™), noch seinen Verweis darauf, dass die
Aufgabe erledigt ist, gelten ldsst, sondern — die Verfigungsgewalt und Deutungsho-
heit tiber das Tun der Schiiler*innen in Anspruch nehmend — selbst nochmals als
Beobachterin Max Rechnen priift.

Figuration: Vorrechnen, um den Arbeitsprozess weiterfiihren zu kinnen — Das Wissen eines
anderen priifen miissen und die eigene Progression guriickstellen

Auch in der Analyse der Schlisselszene ,,Komm, du setzt dich mal dazu* wird deut-
lich, dass in der Unterrichtszeit der beforschten Lerngruppe zuweilen die Weiter-
fithrung von Arbeitsprozessen einzelner Schiiller*innen in den Fokus anderer am
Unterricht Beteiligter tritt — die Lehrerin Frau Stahl und die Mitschiilerin Tini zeigen
sich fiir Max’ Tun (mit-)zustindig. Beide rekonstruierten Bezugnahmen sind — wie
sich auch in den vorangegangenen Analysen in dieser Gruppe zeigt — durch ver-
schiedene Phasen gekennzeichnet, die mit Praktiken des Initiierens, des Verstindi-
gens Uber das Problem, des Bearbeitens des Problems und des Beendens der Be-
zugnahme(n) verbunden sind. Dabei, und das kontrastiert mit den zuvor dargestell-
ten Analysen, ist die Bezugnahme von Max und Tini, in der Tini die Arbeit an ihren
Aufgaben zugunsten der Mit-Zustindigkeit fiir Max’ Arbeitsprozess zurtickstellt,
jedoch in eine Bezugnahme zwischen Max und der Lehrerin eingelassen. Mit ande-
ren Worten: Die Lehrerin initiiert zu Beginn der Situation eine Bezugnahme zu Max,
in der sie ihn — gegenliufig zu seiner Problemdeutung — zunichst tiber eine Sortier-
aufgabe ins Arbeiten bringt. Die — ihrer Deutung entsprechende — Problembearbei-
tung delegiert die Lehrerin dann im Verlauf des Geschehens, wenn sie eine Bezug-
nahme zwischen Max und Tini arrangiert, in der Max unter Tinis Aufsicht rechnen
soll. Als diese Bezugnahme zwischen den Schiiler*innen endet, schlie3t sich eine
zweite ,Beendigung’ an, nun allerdings zu den Bedingungen der Lehrerin, wenn
diese nochmals einfordert, dass Max unter ihrer Aufsicht zu einem Ergebnis
kommt.

Fir den Verlauf der Bezugnahme zwischen der Lehrerin und Max wurde eine
Vielzahl konkurrierender Situationsdeutungen rekonstruiert, in deren Aushandlung
sich Frau Stahls Deutungen dutchsetzen: Der in die Initiierung der Bezugnahme
zum Ausdruck kommenden Uneinigkeit iber das angemessene Tun in der Unter-
richtszeit (,,Essenszeit vs. Unterrichtszeit) folgt eine differente Deutung von Max’
Problem (unklare Formulierung der Aufgabenstellung vs. unvollstindige Material-
kisten), dessen Wissen (,,kapiers® vs. weniger Wissen) und dessen Tun (Aufgaben
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bearbeiten vs. Materialkisten sortieren; allein die Aufgabe bearbeiten kénnen vs. die
Aufgabe in einer Bezugnahme mit Tini bearbeiten miissen) sowie schlieSlich eine
gegenliufige Deutung iiber den Zeitpunkt und die Konstellation, zu dem bzw. in
der das (beobachtete) Bearbeiten von Max ein adidquates Ende findet. Wahrend sich
Frau Stahl fortlaufend als zustindig fiir Max’ Tun zeigt und dabei Deutungshoheit
tber das, was er (nicht) weil3, und dariiber, was wie zu tun ist, und Verfigungsgewalt
tber das, was er tun soll, fiir sich in Anspruch nimmt, riickt Max in eine Position
ein, auf der er als Schiiler erscheint, der auf die Normativitit der Unterrichtszeit zu
verpflichten ist, der ein Problem hat (das von der Lehrerin gegenliufig gedeutet
wird), der einer kleinschrittigen Vorbereitung und Anleitung seines unterrichtlichen
Tuns bedarf und dessen Tun (beobachtend) zu kontrollieren ist. Max wird dabei
also als Schiiler positioniert, der den Anforderungen der Normativitit des Unter-
richts nicht gentigt, nach der Schiiler*innen in der Unterrichtszeit die eigenen Ar-
beitsprozesse in geeigneter Art und Weise voran bringen, und demgemil3 in fort-
laufende Bezugnahmen einzubinden ist, die die Weiterfithrung seines Arbeitspro-
zesses anbahnen oder absichern — wofiir sich Frau Stahl zustindig zeigt, und dabei
eben auch Tini mit-zustindig macht.

Im Arrangieren der Bezugnahme zwischen Max und Tini entwirft Frau Stahl
verschiedene Praktiken der Problembearbeitung, innerhalb derer die Schiiler*innen
in spezifische Positionengefiige eingeriickt und zueinander relationiert werden: Zu-
nichst kindigt die Lehrerin Max gegeniiber eine Bezugnahme an, die kooperatives
Aufgabenbearbeiten (,,17ni bat es schon gemacht, die macht dis jetzt noch mal mit dir) bein-
haltet. Diesem Entwurf stellt sie in der Ansprache Tinis (,,80, T7ni, jetzt zeigst du uns®)
einen weiteren Entwurf gegeniiber, der prospektiv eine Abfolge von Tinis Vorma-
chen (,zeigen?) der Aufgabenbearbeitung und Max” Nachahmen vor der Lehrerin
(,,un5°) verhei3t. In diesen Entwiirfen sind beide Schiiler*innen als Aufgabengleiche
positioniert, die sich entlang der Differenzkriterien Arbeitsstand (Tini erscheint wei-
ter vorangeschritten als Max) und Wissen (Tini hat die Aufgabe bereits bearbeitet,
Max nicht) unterscheiden, sich aber hinsichtlich der Verfiigungsgewalt Giber ihr un-
terrichtliches Tun gleichen (die Lehrerin verflgt iber Max’ Tun und tber Tinis
Tun). Wenn Max und Tini im Zwiegesprich mit der Egalisierung der Wissensdiffe-
renz der Bezugnahme die Grundlage zu entziehen scheinen, formuliert Frau Stahl
Tini demgegentiber einen dritten Entwurf (,,Komz, du setzt dich mal dazu und guckst,
ob er das richtig macht, ja?®), der auf eine Bezugnahme verweist, innerhalb derer Max
aufgefordert ist, die Aufgabe unter der prifenden Aufsicht seiner Mitschtlerin zu
bearbeiten, und in der das Positionengefiige zwischen Tini und Max transformiert
wird. Zwar werden beide Schiiler*innen wieder entlang der Differenzkriterien Ar-
beitsstand und Wissen als — in der Differenz Passende — unterschieden und als dhn-
lich hinsichtlich der Verfiigungsgewalt der Lehrerin tber ihr unterrichtliches Tun
gedeutet; sie sind dabei aber in einem deutlich asymmetrischen Verhiltnis zueinan-
der relationiert, in dem Max zeigen soll, was er kann, und Tini deuten und ratifizie-
ren soll, ob Max unterrichtliches Tun angemessen ist. Der Verlauf der (arrangierten)
Bezugnahme zwischen Max und Tini deutet darauf hin, dass beide Schiiler*innen
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die Situationsdeutung der Lehrerin {ibernehmen — Max zeigt sich als Schiiler, der
rechnet und sein Tun ratifizieren ldsst, und Tini zeigt sich als aufmerksame Be-
obachterin und ratifiziert Max’ Tun. Die Bezugnahme der beiden Schiiler*innen ist
durch eine gewisse Distanz, die sich materiell-kérpetlich, aber auch durch Wortlo-
sigkeit ausdriickt, gekennzeichnet und insbesondere Max erscheint mit seinem Tun
bzw. dessen Ergebnis unzufrieden. Wenn sich gegen Ende der Bezugnahme eine
Uneinigkeit dartiber ergibt, ob Max richtig gerechnet hat, scheint Tini die, ihr von
der Lehrerin tbertragene, Position jedoch nicht tiber ein bestimmtes Maf3 hinaus zu
beanspruchen (sie ldsst Max” Deutung schliefllich gelten) und beendet die Bezug-
nahme, indem sie Max (und sich) wieder die Verfiigung tiber das eigene Tun tiber-
triagt. Insofern sich Frau Stahl weiterhin zustidndig zeigt, im Verlauf der Bezug-
nahme zwischen Max und Tini und nach deren Ende, scheint sie in Rechnung zu
stellen, dass die arrangierte Aufgabenbearbeitung unter Beobachtung in Regie der
Schiller*innen nicht zum gewtinschten Ergebnis gefithrt haben kénnte. Wahrend
die Lehrerin also ihre Deutungshoheit iiber die Situation und die Verfiigungsgewalt
tber das Tun der Schiller*innen fortlaufend betont, positioniert sie beide Schii-
ler*innen — tber die Positionierung in der Bezugnahme zueinander hinaus — als
welche, deren Tun kontinuierlich zu prifen ist.

Fir die Bezugnahme des arrangierten Vorrechnens unter priifender Beobach-
tung zwischen Schiiler*innen lisst sich also eine Figuration beschreiben, in der eine
Schiilerin von einer Lehrperson fiir den Arbeitsprozess eines Mitschilers mit-zu-
stindig gemacht wird — zuungunsten der Weiterfithrung des eigenen unterrichtli-
chen Tuns. Wihrend im Arrangement der Bezugnahme vonseiten der Lehrperson
Deutungen durchgesetzt werden und tiber das Tun der beteiligten Schiller*innen
verfigt wird, treten die beteiligten Schiiler*innen in der Bezugnahme zueinander in
ein Positionengefiige ein, innerhalb dessen sie entlang der Differenzkriterien Ar-
beitsstand und Wissen unterschiedlich positioniert und asymmetrisch zueinander
relationiert sind, insofern mit der Mit-Zustindigkeit Deutungshoheit und Verfi-
gungsgewalt Uber das Tun desjenigen einhergehen, dessen Arbeitsprozess im Zent-
rum der Bezugnahme steht.

Innerhalb des Adressierungsgeschehens in den rekonstruierten Praktiken der
verschiedenen Bezugnahmen scheint sich der Schiiler Max als einer zu erfahren, der
— kontrastierend zu den bisherigen Analysen — nicht selbst tiber sein Tun entschei-
det (etwa, indem er bei einem Problem in seinem Arbeitsprozess Mit-Zustidndigkeit
aufseiten seiner Mitschiler*innen einfordert), dessen Deutungen (der Situation, sei-
nes Tuns, seines Problems, seines Wissens usw.) gegentiber lehrerseitigen Deutun-
gen nicht durchzusetzen sind und der fortlaufend in direkte und vermittelte Bezug-
nahmen des beobachtet Werdens, des Priifens und des Kontrollierens eingertickt
ist, also nicht Uber sein eigenes Tun verfugt bzw. verfiigen kann. Der Schiilerin Tini
eroffnet sich demgegeniiber in der arrangierten Bezugnahme mit Max die Méglich-
keit, sich als eine zu erleben, die (entlang einer Differenzierung nach Arbeitsstand
und Wissen) ihrem Mitschiiler gegentiber als Beobachtende und Priifende
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eingesetzt wird und tiber sein Tun verfiigen kann — in der Zeit allerdings nicht iiber
das eigene Tun verfiigen und so auch nicht die eigene Progression weiterverfolgen
kann.

5.2.5 Praktiken, Subjektpositionen und ihre Relationen in Bezugnahmen,
die die Weiterfithrung von Progressionen anbahnen

Mit Blick auf die Ergebnisse der Analysen der ausgewihlten Schliisselszenen lasst
sich resimieren, dass die Arbeitszeit des beforschten Unterrichts von Bezugnah-
men zwischen Schiler*innen (und zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen)
durchzogen ist, in denen sie sich iiber einen lingeren Zeitraum aufeinander und auf
den Arbeitsprozess eines*r beteiligten Schiilers*in beziehen. Auch die Praktiken,
die diese Bezugnahmen ausmachen, sind als Teil des unterrichtlichen Arbeitens der
Schiiler*innen zu verstehen: Sie reagieren auf Momente, in denen die Progression
von Schiller*innen von Problemen in deren Arbeitsprozessen unterbrochen wird,
die (in der Deutung dieser Schiiler*innen) nicht allein zu bearbeiten sind. Praktiken,
in denen sich Schiiler*innen ihren Aufgaben zuwenden, werden also von solchen
Praktiken begleitet, in denen sie Mitschiiler*innen in ihre Arbeitsprozesse involvie-
ren und mit thnen zusammen die Weiterfihrung ihrer Arbeitsprozesse anbahnen,
die auf eine Verstdndigung tiber das Problem ebenso wie auf die Bearbeitung des
Problems zielen — oder anders gewendet: Praktiken, in denen sich Schiiler*innen
ihren Aufgaben zuwenden, werden von solchen Praktiken begleitet, in denen sie die
Weiterfithrung von Arbeitsprozessen ihrer Mitschiler*innen anbahnen.

Die Bezugnahmen sind dyadisch organisiert und zeichnen sich durch Exklusi-
vitdt aus (Kapitel 5.2.1, 5.2.2, 5.2.4), die bisweilen umkimpft und gegentiber anderen
Mitschiiler*innen durchzusetzen ist (Kapitel 5.2.1, 5.2.3); auch Lehrpersonen kon-
nen in diese Exklusivitit eintreten, wenn sie eine Bezugnahme auf ihr Gelingen hin
prifen (Kapitel 5.2.4). Fir Bezugnahmen, in denen Weiterfithrung von Arbeitspro-
zessen angebahnt wird, wurde zudem ein spezifischer Verlauf rekonstruiert, in den
verschieden Praktiken eingelassen sind: Einer Initilerung der Bezugnahme durch
die*den anfragenden Schiiler, in der diese*r der*dem Angefragten ein Anliegen oder
ein Problem anzeigt, folgt eine Verstindigung tiber das Problem zwischen den
Schiiler*innen, eine Phase der Problembearbeitung sowie eine Phase, in der die Be-
zugnahme beendet wird (Kapitel 5.2.1, 5.2.2, 5.2.3); dabei kénnen Bezugnahmen
bzw. deren Initiierung auch delegiert werden (Kapitel 5.2.2). Kontrastierend dazu
wurde auch rekonstruiert, wie sich eine Lehrperson fiir die Initiierung und die Ver-
stindigung tiber das Problem zustindig zeigt und die Problembearbeitung in eine
arrangierte Bezugnahme zwischen Schiiler*innen delegiert, wobei das Beenden der
Bezugnahme nur vermeintlich Sache der Schiller*innen ist, letztlich aber wieder in
die Zustindigkeit der Lehrperson fillt Kapitel 5.2.4).

Im Rahmen der Initiierung werden zwischen Schiiler*innen Passungsverhilt-
nisse etabliert, wenn in der Verstindigung tber Aufgabengleichheit und/oder pas-
sende (d. h. graduell unterschiedliche) Arbeitsstinde gleichsam die Grundlage fiir
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eine Bezugnahme geschaffen wird, insofern entlang dieser Kriterien unterstellt wird,
dass die*der Angefragte mit dem Anliegen des*der Anfragenden vertraut ist, so dass
es bearbeitet werden kann (Kapitel 5.2.1, 5.2.2). Passung kann auch tiber die Beto-
nung von freundschaftlicher Verbundenheit (in einer Relation der Aufgabenun-
gleichheit) eingefordert werden (Kapitel 5.2.3); in der arrangierten Bezugnahme
wird Passung zwischen Schiiler*innen demgegeniiber von der Lehrperson gesetzt —
und damit performativ hervorgebracht (Kapitel 5.2.4). Fiir die Phase der Initiierung
der Bezugnahmen wurde eine Figuration beschrieben, in der die Anfragenden —
angesichts der Zustindigkeit fir die eigene Progression, die von der Mit-Zustindig-
keit anderer abhingt — dependent davon sind, wie die Schiiler*innen, die um
Mit-Zustindigkeit angefragt werden, die konkurrierenden Anforderungen der Un-
terrichtszeit — sich fiir das eigene Tun zustindig zu zeigen und sich fiir das Tun
anderer mit-zustindig zu zeigen — vermitteln. Dabei wurden verschiedene Modi re-
konstruiert, in denen sich die um Mit-Zustindigkeit angefragten Schiiler*innen zur
Initiierung der Anfragenden relationieren: Angefragte lassen Anfragende ,warten’
(Kapitel 5.2.1, 5.2.2, 5.2.3), sie zeigen sich im Modus des ,als ob‘ (Kapitel 5.2.2) oder
der Delegation an Dritte (Kapitel 5.2.2) partiell mit-zustindig, oder gestalten die
Bezugnahme im Modus der Effizienz (Kapitel 5.2.2). Nach der Initiierung verstin-
digen sich die Schiiler*innen — unter Regie der Angefragten — in Praktiken des Ex-
fragens (und Deutens) sowie des Anzeigens von (Nicht-)Wissen iiber das Anliegen
bzw. das Problem der Anfragenden (Kapitel 5.2.1, 5.2.2, 5.2.3). Bisweilen setzen
Angefragte dabei eigene Deutungen durch, wenn sie dem*der Anfragenden zu-
schreiben, das eigene Anliegen verkannt bzw. nicht angemessen bestimmt zu haben
(Kapitel 5.2.2), oder die beteiligten Schiler*innen tbernehmen eine lehrerseitige
Deutung (Kapitel 5.2.4). In einem Fall wurden zudem Praktiken des vorbereitenden
Organisierens der Bezugnahme rekonstruiert, in denen der Ort, die materiale Basis,
die Inhalte sowie der Modus der Problembearbeitung bestimmt wurden (Kapitel
5.2.2). In den rekonstruierten Praktiken der Problembearbeitung legen Angefragte
etwa erklirend Losungswege von Aufgaben dar und verweisen dabei auf mathema-
tisches Regelwissen (Kapitel 5.2.1), sie formulieren und re-formulieren Aufgaben,
erkliren Fachbegriffe und geben Hilfestellungen (Kapitel 5.2.2), sie erschlieBen sich
die Aufgaben (und Rechenwege) der Anfragenden und rechnen deren Aufgaben
(Kapitel 5.2.3), ratifizieren Ergebnisse, zu denen die Anfragenden gekommen sind
(Kapitel 5.2.2, 5.2.3, 5.2.4), sie deuten, evaluieren und prifen das (Nicht-)Wissen
der Anfragenden (Kapitel 5.2.1, 5.2.2, 5.2.4) und instruieren die Anfragenden iber
das Vorgehen bei einzelnen Arbeitsschritten (Kapitel 5.2.1, 5.2.3) sowie tiber an-
schlieBende Arbeitsauftrige (Kapitel 5.2.2). Das Ende der Bezugnahme wird durch
die Angefragten angezeigt (Kapitel 5.2.1, 5.2.2, 5.2.4) oder, in einem Fall, durch die
Anfragende in Aussicht gestellt (Kapitel 5.2.3).

In den Bezugnahmen wurde eine Situationsdeutung aufseiten von Schiiler*in-
nen und Lehrpersonen rekonstruiert, nach der sich Schiiler*innen in der Unter-
richtszeit in Praktiken der Auseinandersetzung mit ihren unterrichtlichen Aufgaben
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involviert zeigen und damit eine Normativitit etablieren, die lauten kénnte: Schii-
ler*innen fokussieren sich auf ihre Arbeitsprozesse. Praktiken, in denen Schiiler*in-
nen das Weiterfithren ihrer Arbeitsprozesse in Bezugnahmen zu ihren Mitschu-
ler*innen einbringen und — mit diesen — anbahnen, verweisen auf diese Normativi-
tit, insofern sie im Dienste der eigenen Progression initiiert werden. Dabei wird die
Normativitit der Unterrichtszeit zugleich erweitert: Schiler*innen zeigen sich — auf
Anfrage — fiir die Arbeitsprozesse ihrer Mitschiiler*innen mit-zustindig und stellen
dabei die eigene Progression fiir den Zeitraum ihrer Mit-Zustidndigkeit zurtick. In-
sofern zeigen sich Schiiler*innen also auch zustindig fir die eigene Progression,
wenn sie sich fiir das Weiterfithren von Arbeitsprozessen ihrer Mitschiiler*innen
mit-zustindig zeigen, wenn sie damit gleichsam das (fiir den Zeitraum der Bezug-
nahme nachgeordnete) Weiterfithren ihres eigenen Arbeitsprozesses anbahnen. Die
Normativitit der Unterrichtszeit erscheint also spannungsvoll: In ihr konkurrieren
Zustindigkeiten fiir Progressionen, wenn die Anbahnung der Weiterfiihrung von
(unterbrochenen) Arbeitsprozessen nicht ausschlieBlich in die Zustindigkeit einzel-
ner Schiller*innen fillt, sondern eben qua Passung von einer kollektiven Mit-Zu-
stindigkeit verantwortet wird. Die Einforderung von Mit-Zustindigkeit bringt
gleichwohl im Moment ihrer Anbahnung anfragende Schiiler*innen in Verhiltnisse
der Dependenz zu den Angefragten, und fordert die angefragten Schiiler*innen zur
Vermittlung konkurrierender Anforderungen (Zustindigkeit fiir das eigene Tun vs.
Mit-Zustindigkeit fiir das Tun anderer) auf, die (im Sinne der Zustidndigkeit fiir die
eigene Progression) dann ginstig erscheint, wenn die Weiterfithrung der Progres-
sion ihrer Mitschiller*innen in einem mdoglichst effizienten Modus angebahnt wer-
den kann (Kapitel 5.2.2) oder, wenn mit-zustindig zu sein nicht im Modus der Ef-
fizienz zu gestalten ist, als Problem erscheint (Kapitel 5.2.3).

In den verschiedenen Praktiken, die die Weiterfithrung von Arbeitsprozessen in
Bezugnahmen zwischen Schiler*innen anbahnen, sind Schiiler*innen als Subjekte
in den Positionen Anfragende*r und Angefragte*r intelligibel: Dabei zeigen sich die
Anfragenden und Angefragten in allen analysierten Schliisselszenen auf die eigene
Progression (bzw. deren Weiterfithrung), d. h. an der unterrichtlichen Normativitit,
ausgerichtet; diese Selbstpositionierung wird auch gegenliufigen lehrer*innenseiti-
gen Deutungen in regulierenden Praktiken entgegengesetzt (Kapitel 5.2.4). In der
Praktik des Initiierens von Bezugnahmen, die die Weiterfithrung eines Arbeitspro-
zesses anbahnen, etablieren Schiiler*innen Passungsverhaltnisse, innerhalb derer sie
zueinander iiber Ahnlichkeit relationiert sind, etwa als Themen- bzw. Fachgleiche
(Kapitel 5.2.2, 5.2.3) und/oder Aufgabengleiche (Kapitel 5.2.1, 5.2.2, 5.2.4). Wih-
rend Themen- bzw. Fachgleichheit fiir manche Problembearbeitungen ausreichend
erscheint (Kapitel 5.2.2), sich bisweilen aber nicht als ausreichend erweist (Kapitel
5.2.3), sind andere Passungsverhiltnisse zwischen Anfragenden und Angefragten
durch eine Differenzsetzung entlang des (Nicht-) Wissens der beteiligten Schiiler*in-
nen um das Problem, das es zu bearbeiten gilt, bestimmt. Im Erfragen (Kapitel
5.2.1) oder in der lehrer*innenseitigen Setzung (Kapitel 5.2.4) differenter Arbeits-
stinde wird etwa die bereits erfolgte (erfolgreiche) Bearbeitung einer Aufgabe als
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Ausdruck einer (graduellen) Wissensdifferenz (hinsichtlich des zu bearbeitenden
Problems) gedeutet, die als Grundlage einer (anzubahnenden und auf Gelingen aus-
gerichteten) Problembearbeitung erscheint. Ein anders gelagertes Passungsverhilt-
nis wird demgegentber etabliert, wenn Schiler*innen auf die Normativitdt von
Freundschaftsbeziehungen verweisen und dariiber Mit-Zustindigkeit einfordern,
insofern sich tber Themen- bzw. Fachgleichheit keine (ausreichende) Passung kon-
stituiert (Kapitel 5.2.3). Im Initiieren von Bezugnahmen sind die Positionen Anfra-
gende*r und Angefragte*r zudem entlang weiterer Differenzsetzungen unterschie-
den: Wer auf die Mit-Zustindigkeit anderer fir die Weiterfithrung der eigenen Pro-
gression verwiesen ist, markiert nicht nur — im Kontrast zu den um Mit-Zustindig-
keit Angefragten — ein Problem (fiir dessen Bearbeitung die Mit-Zustidndigkeit an-
derer erforderlich ist), sondern ist auch dependent von der Art und Weise, wie die
um Mit-Zustidndigkeit Angefragten zur Initiierung der Bezugnahme relationieren.
Anfragende warten (Kapitel 5.2.1, 5.2.2, 5.2.3), mussen ihr Anliegen gegentiber per-
siflierenden Scheinbearbeitungen durchsetzen (Kapitel 5.2.2), die Mit-Zustidndigkeit
anderer mehrfach einfordern (Kapitel 5.2.2, 5.2.3) oder werden der Mit-Zustindig-
keit anderer Gberantwortet (Kapitel 5.2.2, 5.2.4). Im weiteren Verlauf der Bezug-
nahmen, in den Praktiken der Verstindigung tiber das Problem und der Bearbeitung
des Problems, konturieren sich die Positionen anfragender Schiler*innen vor allem
entlang der Deutung ihres (Nicht-)Wissens, auf das angefragte Schiler*innen, sich
als mehr Wissende und mit der Sache umfassend Vertraute zeigend (Kapitel 5.2.1,
5.2.2, 5.2.4), in erklidrenden, priffenden, ratifizierenden oder die (Weiter-) Arbeit am
Problem instruierenden Praktiken antworten (Kapitel 5.2.1, 5.2.2, 5.2.3, 5.2.4). In
diesen Praktiken stellen Angefragte in Aussicht, dass die Wissensdifferenz egalisiert
wird (Kapitel 5.2.1), sie ratifizieren die Wissensdifferenz als egalisiert (Kapitel 5.2.4),
sie weisen der Wissensdifferenz performativ zunehmend mehr Gewicht zu, geben
aber auch weiterfiihrende Arbeitsauftrige, die auf die Egalisierung der Wissensdif-
ferenz zielen (Kapitel 5.2.2), oder bieten eine Gegenleistung an, in der die Wissens-
differenz nicht mehr bedeutsam erscheint (Kapitel 5.2.2). Angefragte kehren die
Wissensdifferenz aber auch um, zeigen sich also als nicht mehr wissend, und adres-
sieren Anfragende als Expert*innen ihrer Aufgaben, oder egalisieren das Differenz-
verhiltnis, indem sie sich die Aufgaben ihrer Mitschiiler*innen erschlieSen (Kapitel
5.2.3).

Auf diesen Positionen sind die Schiiler*innen in Positionengefiige eingertickt,
in denen sie vor allem angesichts ungleich verteilter, d. h. bindr organisierter, M6g-
lichkeiten, Einfluss auf die Inhalte und Verlauf der Bezugnahmen zu nehmen, zu-
einander asymmetrisch relationiert sind. Insofern angefragte Schiler*innen Deu-
tungshoheit (iber den Verlauf der Bezugnahme, das Nicht-Wissen der Anfragen-
den, Gber deren Problem und die der Problembearbeitung angemessenen Inhalte)
und Verfigungsgewalt (iiber das eigene Tun und das Tun der Anfragenden) fiir sich
in Anspruch nehmen, erscheinen anfragende Schiiler*innen als welche, die die Deu-
tungen der Angefragten autorisieren, wenn sie jene ihr Wissen deuten lassen und
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sich — unter der Regie und entlang der Deutungen der Angefragten — etwas in be-
stimmter Weise erkliren lassen (Kapitel 5.2.1, 5.2.2) oder sich durch Prifungssitu-
ationen leiten lassen (Kapitel 5.2.2, 5.2.4). In einem Fall wurde ein fortlaufendes
Ringen um Dependenz und (Mit-)Zustindigkeiten, Deutungshoheit und Verfi-
gungsgewalt rekonstruiert, das demgemil} auf wechselnde Asymmetrien zwischen
den Beteiligten verweist und mit der Feststellung der — erzwungenermallen —
Mit-Zustindigen endet, den Anforderungen der Unterrichtszeit nicht zu geniigen
(Kapitel 5.2.3). Die Praktiken, in denen die Weiterfiihrung von Arbeitsprozessen
angebahnt wird, kénnen demgemaf als kollektivierend verstanden werden, insofern
Schiiler*innen in ihnen tiber die Betonung von Ahnlichkeit (Themen- bzw. Fach-
gleichheit, Aufgabengleichheit) fiireinander ansprechbar werden; in ihnen werden
Schiiler*innen zugleich differenziert: So erscheinen die angefragten Schiler*innen
gegeniiber ihren Mitschiler*innen in der Initiierung der Bezugnahme durch die An-
fragenden different, wenn sie als spezifische, nimlich potenziell als passende
Mit-Zustindige, Schiler*innen veranschlagt werden. Von ihren Mitschiler*innen
unterscheiden sich die an den Praktiken Beteiligten auch dahingehend, dass sie sich
exklusiv dyadisch aufeinander beziehen und die Exklusivitit der Bezugnahme auch
gegeniiber anderen Schiiler*innen abgesichert wird (Kapitel 5.2.1, 5.2.3). Vor allem
im Verlauf der Bezugnahmen scheinen die dargestellten Praktiken in besonderer
Weise differenzierend zu wirken, wenn sich die Positionen der beteiligten Schii-
ler*innen hinsichtlich binir organisierter Unterscheidungskategorien (Nichtwissen
vs. Wissen, Dependenz vs. Deutungshoheit und Verfiigungsgewalt) konturieren
und entlang dieser Unterscheidungen in asymmetrische Relationen einriicken.

Schiller*innen kénnen sich also in den analysierten Bezugnahmen sowie den
sich in ihnen vollziehenden Praktiken als welche erleben, fiir deren Progression
nicht nur sie selbst zustindig, sondern auch ihre Mitschiler*innen mit-zustindig
sind. Mit der Initilerung und Etablierung von Mit-Zustindigkeit begeben sie sich
gleichwohl in asymmetrische Relationen zu den Schiiler*innen, die sich mit-zustin-
dig zeigen (sollen), wenn sie in Praktiken, die die Weiterfihrung ihrer unterbroche-
nen Arbeitsprozesse anbahnen, deren Deutungshoheit und Verfigungsgewalt au-
torisieren. Demgegeniiber kénnen sich die Schiler*innen, die um Mit-Zustindig-
keit angefragt werden, in diesen Bezugnahmen als welche erleben, die umfassend
mit der Sache vertraut sind, die eigene Deutungen dauerhaft durchsetzen und tiber
das eigene Tun sowie iiber das Tun anderer verfiigen kénnen (vgl. kontrastierend
Kapitel 5.2.3) — und die dabei zur Effizienz bei der Anbahnung der Weiterfithrung
der Progression ihrer Mitschiiler*innen aufgefordert sind, wenn die eigene Progres-
sion wihrenddessen zurtckgestellt wird.
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5.3 ,Richtig® arbeiten: Das Tun von Schiiler*innen an der
Normativitit des Unterrichts messen

Im Zentrum der dritten Gruppe von Analysen von Schliisselszenen stehen solche
Bezugnahmen, in denen das unterrichtliche Tun von Schiiler*innen an der Norma-
tivitdt des Unterrichts gemessen wird. Anhand der Analysen von vier Schliisselsze-
nen zeichne ich die zentralen Praktiken nach, die diese Form der Bezugnahme aus-
machen, und stelle dar, wie die beteiligten Schiller*innen in die — fiir diese Praktiken
spezifischen — Positionen und Relationen einrticken.

In der Analyse der Schliisselszene ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfe?* (Ka-
pitel 5.3.1) zeige ich auf, wie diese Bezugnahmen als grundlegender Bestandteil der
Unterrichtszeit zu verstehen sind, insofern sie darauf antworten, dass das, was Schii-
ler*innen im Unterricht tun, klassenoffentlich beobachtbar ist und beobachtet wird
— und bisweilen als Abweichung von der unterrichtlichen Normativitit gedeutet
wird. Ich rekonstruiere, wie Schiler*innen in Praktiken des Verdffentlichens von
gedeuteten Abweichungen Bezugnahmen zu anderen Schiiler*innen initiieren, in
denen diese aufgefordert sind, Stellung zum eigenen Tun zu beziehen: Im Zentrum
steht eine triadische Bezugnahme zwischen Schilerinnen, in der zwei Schiilerinnen
eine dritte, deren Tun sie als nicht angemessen deuten, Uiber einen lingeren Zeit-
raum — ausgehend von Praktiken des Explizierens von deren Abweichung(en) — im
Rahmen kleinschrittiger Anweisungen in Praktiken des ,richtigen‘ Arbeitens ein-
spannen. Mit der Analyse der Schlisselszene ,,Weil du mit Miri quatschst™ (Kapitel
5.3.2) erweitere ich die Ergebnisse: In den Blick kommt eine Bezugnahme, in der
Deutungen fast beildufig expliziert werden und explizierte Deutungen zunichst von
Schiller*innen entschliisselt und dann zuriickgewiesen werden. Ich rekonstruiere,
wie drei Schiiler in unterschiedlich konstellierten Praktiken des gegenseitigen Deu-
tens und gedeutet Werdens in hierarchisch zueinander relationierte Positionen ein-
riicken, die im Adressierungsgeschehen zwischen den beteiligten Schiilern umstrit-
ten sind. Die Analyse der Schliisselszene ,,Datiir hat man eigentlich ein Hausaufga-
benheft* (Kapitel 5.3.3) macht demgegentiber darauf aufmerksam, dass Schiiler*in-
nen in Bezugnahmen, in denen unterrichtliches Tun an der Normativitit des Un-
terrichts gemessen wird, die Bandbreite von Méglichkeiten verhandeln kénnen, sich
an der unterrichtlichen Normativitit ausgerichtet zu zeigen. Sodann kontrastiere ich
meine Ergebnisse zu den Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen mit der Schliissel-
szene ,,Lena, setz dich mal auf deinen Platz* (Kapitel 5.3.4): Hier rekonstruiere ich,
wie sich eine Lehrerin — ausgehend von Deutungen von Nicht-Angemessenheit —
dafiir zustindig zeigt, Schiler*innen ins ,richtige’ Arbeiten zu bringen, und zeige
auf, dass lehrerinnenseitice Deutungen aufseiten anderer Schiler*innen nicht un-
bemerkt bleiben, sondern in Bezugnahmen zwischen Schiler*innen Einzug halten,
indem sie von Schiler*innen variierend zitiert werden. AbschlieBend fithre ich die
zentralen Ergebnisse der dargestellten Analysen in einer vergleichenden Darstellung
zusammen (Kapitel 5.3.5).
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5.3.1 Violetta, brauchst du vielleicht Hilfe?

Die Analyse der Schlisselszene ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfer* fokussiert
auf die Bezugnahme zwischen Sitznachbarinnen, den Schilerinnen Violetta, Tini
und Lena, die sich an deren Gruppentisch, tiber mehrere Orte im Klassenraum hin-
weg und im Nebenraum?!¢ vollzieht. Die Analyse zeigt auf, wie Tini und Lena Vio-
letta fortwihrend beobachten, ihr Tun deuten und sie kleinschrittig durch die Vot-
bereitung der Auseinandersetzung mit ihren unterrichtlichen Aufgaben fithren: Da-
bei wird die (nicht angemessene) Orientierung Violettas an der unterrichtlichen
Normativitit — die von ihren Mitschiilerinnen etwa daran gemessen wird, ob #nd wen
Violetta um Hilfe anfragt — zum Ausgangspunkt von Praktiken, in denen Violetta
(bzw. ihr Tun) durch Tini und Lena an der Normativitit des Unterrichts ausgerich-
tet wird und in denen die Schiilerinnen in zueinander asymmetrisch relationierte
Positionen eintreten.

Fur die Unterrichtszeit nach der ersten Pause, also in der zweiten Halfte des
Vormittags, sind im Stundenplan?!” der Klasse die Unterrichtsficher ,,2/TZU
und ,,F/ TZU“28verzeichnet. Neben den beiden Lehrpersonen, Frau Schneider und
Frau Lachmann, ist ein Teil der Schiiler*innen der Klasse iiber den Klassenraum
und den angrenzenden Nebenraum verteilt anwesend; ein weiterer Teil der Schi-
ler*innen ist (vermutlich) im Franzdsischunterricht. Einige Schiiler*innen sitzen an
Tischen, immer wieder laufen Schiiler*innen mit Laptops durch den Raum. Es ist
keine klassenoffentliche, lehrer*innenseitige Explikation dessen, was zu tun ist, zu
Beginn der Unterrichtszeit nach der Pause dokumentiert, aber Frau Lachmann for-
mulierte zwei Schiilerinnen gegentiber folgende Aufgabe, die auch fiir die anderen
Schiller*innen gelten mag: ,,Macht jetzt ener TZU-Thema™ — und kurz darauf flgt sie
hinzu: ,,Dann macht jetzt eure Arbeiten . 21

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa 30-minitigen Situation?® stelle ich die Fall-Geschichte in finf
Episoden (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar be-
gleitet, der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken so-
wie die in thnen erdffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offen-
legt.

216 Der Nebenraum?® ist einer der drei Raume, in denen sich der Unterricht der beforschten Lern-
gruppe hauptsichlich vollzieht; er grenzt an den groBen Klassenraum an und verbindet diesen mit
dem zweiten groBen Raum, der baugleich ist.

217 Vgl. die Feldnotiz BS 20120118 A1 FN JSt.doc und das Felddokument BS 20120109 A1 FD
Stundenplan GT JSt.pdf.

218 Far diese Unterrichtsphase sind also die Ficher Themenzentrierter Unterricht (,, TZU®) sowie,
parallel zum ,,TZU%, nacheinander die Ficher ,,Franzésisch 2“ und ,,Franzdsisch 1° eingetragen.
219 Vgl. fur die folgende Darstellung die Videografie BS 20120118 A1 V1 JSt.mov (02’45-0338).
220 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schliisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen® (Tabelle 5) ausgewiesen.



,Richtig® arbeiten 219

Episode 1

Violetta kommt ans dem Nebenranm, sie hat einen Laptop, ein I AN-Kabel, ihre Federtasche,
thren Hefter sowie einiges Papiermaterial dabei, und gebt zu einem Regal an der Fensterfront,
nabe der Tiir zum Nebenranmy an der gesamten Fensterfront steben niedrige Regale, in denen
Materialien verstant sind — auf den Regalen ist Platz, so dass sie anch als Einzelarbeitsplitze
genutzt werden konnen. Auf dem Regal legt Violetta alles ab, verkabelt den Laptop mit der
LAN-Buchse an der Wand??', setzt sich und macht sich gum Arbeiten bereit: Sie startet den
Laptop, entnimmt ibrem Hefter ein Blatt, das sie neben dem Laptop ablegt. Violetta bedient den
Laptop, sie fabrt mit dem Finger iiber das Touchpad — und priift dann die V erbindung vom Kabel
zum Laptop. Sie klappt den Laptop zu und gebt mit ihm in den Nebenraum, wo sie ibn auf dem
grofen Tisch ablegt; dort liegen eine Laptoptasche und ein weiterer Laptop, an dem niemand sitzt.
Nachdem Violetta in die leere Laptoptasche gesehen bat, wendet sie sich dem Laptop zum, der
bereits anf dem Tisch steht — und als sie gerade im Begriff ist, den anderen Laptop anzubeben,
wird sie von jemandem®? daranf hingewiesen, dass der Laptop von jemand anderem gennt3t wird:
WMusst du ibn fragen®. VVioletta wendet sich daranfbin an Piet, der mit anderen Schiiler*innen
in der Ecke des Ranmes stebt, und fragt ibn: ,,Kann ich dein’ Laptop?*, Piet bejabt nund Violetta
nimmt das Gerdt vom Tisch und kebrt zum Platz am Regal im Klassenramm uriick. Nun
verkabelt und startet sie diesen Laptop, setzt sich und beginnt kurg, daranf, die V'erkabelung am
Laptop und an der Buchse an der Wand zu priffen. Tini fragt Violetta, durch den Ranm rufend:
o Violetta, branchst du vielleicht Hilfe?* und 1 ioletta bejabt. Daranfhin kommt Tini zn 1V io-
letta; sie greift um den Laptop und priift die Kabelanschliisse, bedient den Laptop am Tounchpad
und versucht, die Internetverbindung um Lanfen u bringen — bis sie sich nach einer Weile zu
Lena, die am Gruppentisch sitzt, umdrebt und lachend ruft: ,,Lena, ich schaff’ dis noch nicht mal
selbst"

Violetta zeigt sich, passend zu der Aufforderung, die Frau Lachmann anderen Schii-
lerinnen gegeniiber formuliert hatte, dass ndmlich ,,Arbeiten’ gemacht werden sol-
len, mit der Einrichtung eines Laptop-Arbeitsplatzes beschiftigt. Insofern mit dem
Laptop zu arbeiten die Auseinandersetzung mit inhaltlichen Aufgaben erst ermég-
licht, scheint sie in Praktiken des (vorbereitenden) Arbeitens an unterrichtlichen
Aufgaben involviert; Violetta scheint die Situation als eine zu deuten, die auf die
(Vorbereitung der) Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben angelegt ist.
In der Vorbereitung ihres Arbeitens st683t Violetta auf ein Problem — der Laptop
scheint nicht so zu funktionieren, wie er soll (I7letta |...] priift dann die Verbindung
vom Kabel zum Laptop). Darauthin setzt Violetta an, sich ein anderes Gerit aus dem
Nebenraum zu besorgen; dabei wird sie allerdings voriibergehend aufgehalten, denn

221 Die LAN-Buchsen im Klassenraum befinden sich zwischen den Regalen, die an der Fensterfront
stehen. Die Regale kénnen also als einzige Plitze im Klassenraum als Laptop-Arbeitsplitze genutzt
werden, d. h. die Schiler*innen kénnen mit den Laptops (im Internet) nicht an ihren Plitzen an den
Gruppentischen arbeiten.

222 Wer spricht, ist am Material nicht zu kldren, vermutlich ein Mitschiiler.
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jemand macht sie auf den (potenziellen) Besitzanspruch eines anderen Schiilers auf-
merksam: Unbenutzte Laptops miissen, so scheint es, von denjenigen, die zuletzt
mit ihnen gearbeitet haben, freigegeben werden. Auch das ausgewechselte Gerit
scheint Probleme zu machen (sie /...] beginnt kurg daranf, die 1 erkabelung am Laptop
und an der Buchse an der Wand zu priifen). Das Problem mit dem Laptop, vermutlich
ldsst sich keine Internetverbindung aufbauen, stellt sich visuell als kérperliche Aus-
einandersetzung von Violetta mit Kabel, Computer und Kabelbuchse in der Wand
dar — auf die ihre Mitschilerin Tini aufmerksam geworden zu sein scheint, wenn sie
Violetta auf einige Entfernung laut anspricht (,, 1 Zoletta, branchst du vielleicht Hilfe?™).
Mit ihrer Frage antizipiert Tini Violetta als Schilerin, die ,,H#f¢* braucht, aber
nicht um ,,Hi/fe** fragt. Dabei scheint Tini auf den normativen Horizont zu verwei-
sen, der in den Schlisselszenen der zweiten Gruppe von Bezugnahmen (Kapitel
5.2) rekonstruiert wurde: Schiiler*innen zeigen sich fir die eigene Progression zu-
stindig — und wenn sie ein Problem in ihrem Arbeitsprozess feststellen, das nicht
allein zu bearbeiten ist, fragen sie Mitschiller*innen um ,,Hz/fe* an bzw. wenden sich
mit dem Ansinnen an ihre Mitschiler*innen, das Problem zu bearbeiten. Anders
gewendet heil3t das auch: Schiiler*innen zeigen sich fiir die Arbeitsprozesse ihrer
Mitschiler*innen mit-zustindig, indem sie — ungefragt — Probleme aufseiten ihrer
Mitschiiler*innen feststellen und sich mit der Bearbeitung von deren Problemen
befassen. Tinis Frage macht demnach auf eine Leerstelle in Violettas Tun aufmerk-
sam, wenn sie Violetta die eigene Hilfsbedurftigkeit ins Gedéchtnis ruft — und ihre
Frage impliziert, dass das Ausbleiben einer Anfrage um Mit-Zustindigkeit der Not-
mativitdt der Unterrichtszeit entgegensteht. Dass Violetta von Tini als hilfsbediirftig
antizipiert wird, setzt gleichwohl einen Beobachtungsvorgang voraus, in dessen
Rahmen Tini ein Hilfebediirfnis diagnostiziert haben muss, vor dessen Hintergrund
die Frage nur sinnvoll erscheint. Die Frage kann demgemil als Hinweis Tinis an
Violetta gelesen werden, dass diese hilfsbediirftig und daher angehalten ist, Mitschii-
ler*innen fiir die Bearbeitung des Problems in ihrem Arbeitsprozess mit-zustindig
machen; dieser Hinweis erfolgt jedoch nicht diskret, wie es in einer face-to-face-
Situation denkbar wire, sondern klassenoffentlich. Tini stellt also — mit Blick auf
die Selektion der ein- bzw. ausgeschlossenen Akteure in die sich potenziell anschlie-
Bende Interaktion — eine dyadische Bezugnahme in Aussicht, die — sollte sie sich
entfalten — der Klassendffentlichkeit ins Bewusstsein gerufen und damit fir diese
beobachtbar und gegebenenfalls deren Zugriff ausgesetzt ist. Damit ist auch Vio-
lettas Reaktion auf die Adressierung durch Tini keine Privatsache mehr, sie kann
sich nur 6ffentlich zur Frage relationieren, ob sie hilfsbediirftig ist — das heil3t auch:
die eigene Hilfsbediirftigkeit nicht erkannt oder geltend gemacht hat. Bestitigt Vi-
oletta Tinis Deutung, zeigt sie sich klassenoffentlich als Schiilerin, die hilfsbediirftig
ist und versaumt hat, das Problem im Arbeitsprozess zu erkennen und/oder geltend
zu machen; Tinis Angebot abzuweisen erscheint demgegentiber legitimationsbe-
diirftig: Violetta miisste in besonderer Weise deutlich machen, dass Tinis Deutung
falsch ist, etwa indem sie, wiederum 6ffentlich, expliziert, dass bzw. wie sie selbst
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gerade zur Losung ihres Problems beitrigt — auch wenn es (fiir Tini) nicht so aus-
sieht. Mit ihrer Frage positioniert sich Tini demgegeniiber selbst als Schiilerin, die
aufmerksam fiir die Arbeitsprozesse und die Probleme anderer ist, und die — tiber
eine auf potenzielle Anfragen antwortende Mit-Zustindigkeit hinaus — stellvertre-
tend fir eine Mitschiilerin deren Problem deutet. Violettas Problem erscheint aus
dieser Perspektive allerdings nicht als Laptop, der nicht funktioniert, wie er soll,
sondern als Leerstelle in ithrem Tun: Violetta fragt nicht um ,,Hz/fe“, obwohl sie ein
Problem hat. Tini zeigt sich mit ihrer Frage zudem als Schiilerin, die ,,H#/fe*“ anbietet,
wenn sie in Aussicht zu stellen scheint, sich mit-zustindig fir das Anbahnen der
Weiterfithrung von Violettas stockenden Arbeitsprozess zu zeigen. Im Rahmen ih-
rer Situationsdeutung ruft Tini verschiedene Differenzkategorien auf, entlang derer
sich ihre Selbstpositionierung von der Position, die sie Violetta er6tfnet, unterschei-
det: Erstens erscheint die Zustindigkeit von Schiler*innen fiir die eigene Progres-
sion auch die Deutung und Veroffentlichung von Problemen im eigenen Arbeits-
prozess zu umfassen, so dass Mit-Zustindigkeit von Mitschuiler*innen einzufordern
ist, wenn dies fiir die Weiterfithrung der eigenen Progression erforderlich ist. Zwei-
tens zeigen sich Schiler*innen — auf Anfrage — fiir die Arbeitsprozesse ihrer Mit-
schiller*innen mit-zustindig. Drittens zeigen sich Schiler*innen auch mit-zustindig
fir die Arbeitsprozesse ihrer Mitschiiler*innen, wenn sie das Tun anderer Schii-
ler*innen beobachten, deuten und diese auf die Méglichkeit, sich helfen zu lassen,
hinweisen — und damit ebenso wie mit einer potenziell sich anschlieBenden Bezug-
nahme der Problembearbeitung, dazu beitragen, dass ins Stocken geratene Arbeits-
prozesse wieder in Gang kommen. Das Differenzverhiltnis, das Tini demgemil
zwischen sich und Violetta konstituiert, entfaltet sich entlang der Kategorien Zu-
stindigkeit und Mit-Zustindigkeit — Violetta erscheint als Schiilerin, die sich nicht
in angemessener Weise flr die eigene Progression zustindig zeigt, Tini erscheint als
Schiilerin, die sich mit-zustindig zeigt, indem sie Violettas Arbeitsprozess beobach-
tet und deutet und die (Nicht-)Angemessenheit von Violettas Tun (vor dem Hin-
tergrund der unterrichtlichen Normativitit) zur Sprache bringt. Insofern Tini dabei
fir sich auch in Anspruch nimmt, in engerer Weise an der Normativitit des Unter-
richts ausgerichtet zu sein, als Violetta — ist die Differenzierung mit einer Wertzu-
schreibung verbunden: In ihr bildet sich eine Rangfolge zwischen den Schiilerinnen
aus, die jene hinsichtlich der Angemessenheit ihres Tuns unterscheidet — wenn nicht
um ,,Hilf¢** nachzufragen als Ausdruck einer nicht angemessenen Ausrichtung an
der Normativitit des Unterrichts verstanden wird, ist in Violettas Positionierung
durch Tini die Etablierung eine hierarchisierenden Relationierung eingelassen, in-
nerhalb derer Violettas (nicht angemessenes) Tun weniger Wert zugewiesen wird,
als Tinis Tun, das diese kontrastierend als an der Normativitit des Unterrichts aus-
gerichtet ausweist. Die Positionen beider Schiilerinnen sind also voneinander un-
terschieden (Tini ist an der unterrichtlichen Normativitit orientiert, Violetta ist dies
nicht in angemessener Weise) und zugleich — klassifizierend, d. h. eine Hierarchie
entwerfend — mit Blick auf den Wert, der ihnen angesichts der unterrichtlichen Noz-
mativitit eingeschrieben ist, zueinander relationiert.
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In ihrer Reaktion auf Tinis Frage, sie bejaht, scheint Violetta Tinis Situations-
deutung zu stiitzen und die Position, in die Tini sie gebracht hatte, zu ibernehmen.
Ohne dass es im Verlauf zu einer Absprache dartiber kommt, wie Violetta ihr Prob-
lem deutet oder in welcher Weise Tini bei der Bearbeitung des Problems beteiligt
sein konnte, entfaltet sich nun eine Bezugnahme zwischen beiden Schiilerinnen, die
in erster Linie durch Tinis Zugriff auf die technischen Artefakte, d. h. Laptop, Kabel
und Buchse, gekennzeichnet ist, mit dem sie Violetta gleichsam vom Laptop ab-
schirmt (17ni [...] greift um den Laptop und priift die Kabelanschliisse, bedient den Laptop am
Touchpad und versucht, die Internetverbindung zum Lanfen zu bringen). Tini scheint zu un-
terstellen, dass Violetta den Laptop nicht richtig verkabelt hat, wenn sie nun selbst
die Verkabelung einer Prifung unterzieht und den Laptop bedient — und legt damit
eine weitere Differenzierung entlang des Kriteriums Wissen an: Violetta scheint (aus
Tinis Perspektive) nicht (richtig) zu wissen, wie der Laptop zu verkabeln und/oder
zu bedienen ist, wihrend Tini sich als Schiilerin zeigt, die um das richtige Vorgehen
bei der Herstellung einer Internetverbindung weil3. Tini kénnte explizieren, was sie
tut, und so eine Bearbeitung des Nicht-Wissens, das sie Violetta zuschreibt, anbah-
nen, doch das tut sie nicht. Vielmehr scheint Tini darauf ausgerichtet, Violetta ins
Arbeiten zu bringen, indem sie selbst die vorbereitende Praktik (Internetverbindung
herstellen) tbernimmt, ohne Violettas Arbeitsprozess prospektiv dahingehend ab-
zusichern, dass Violetta selbst in die Lage kommt, die Technik richtig anzuschlie-
Ben/zu bedienen. Und Violetta lasst Tini machen — sie setzt der Deutung von Tini
keine alternative Positionierung entgegen, etwa indem sie tiber eine Problemexpli-
kation eine Bearbeitung der Differenz (Nicht-)Wissen einleitet. Hierarchisierung
und Asymmetrie in der Relation der Positionen beider Schiilerinnen etablieren sich,
insofern sich Tinis Deutungen durchsetzen und die Verfiigungsgewalt {iber den
Verlauf der Bezugnahme ebenso wie iiber Violettas Technik und tiber Violettas Tun
(sie ist vom Zugriff auf den Laptop abgeschirmt) auf Tini tibergeht.

Wenn Tini im Verlauf ihrer Auseinandersetzung mit Violettas Laptop ihr eige-
nes Problem mit der Technik der am Gruppentisch verbliebenen Lena gegeniiber
kommentiert (,,Lena, ich schaff dis noch nicht mal selbst) adressiert Tini Lena als Betei-
ligte an der, der Initiierung der Bezugnahme vorangegangenen, Deutung von Vio-
lettas Tun: Tini und Lena, so scheint es, hatten sich tber das Ausbleiben einer an-
gemessenen Zustindigkeit fiir die eigene Progression aufseiten Violettas (ein Prob-
lem im Arbeitsprozess haben und nicht um ,,Hi/f¢* nachfragen) verstindigt und ihr
Nicht-Wissen in Bezug auf etwas attestiert, das sich die beiden — oder mindestens
Tini — als Wissen (richtiger Umgang mit der Laptop-Technik) zurechnen. Violetta
erscheint, wenn Tini gewissermaBlen ein Meta-Gesprich mit Lena weiterfiihrt, von
der Bezugnahme der beiden Schiilerinnen Tini und Lena ausgeschlossen und in der
Bezugnahme zu Tini geradezu als nicht ansprechbar.
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Episode 11

Wieder wendet Tini sich dem Laptop zu, tippt eine Weile anf das Touchpad und konstatiert
schlieflich: ,,Nee, gebt nicht*. Lini fiigt, zn Violetta gewandt, an: ,,Musst dun woanders hingeben*,
und kebrt zu ihrem Platy am Gruppentisch zuriick. Als Violetta im Begriff ist den Laptop
gusammenzuranmen, wird sie von Tini anf einen anderen Laptop-Arbeitsplatz an der Fenster-
wand hingewiesen: ,,1 oletta, du kannst doch da bingeben. 1 ioletta, hier wird ein Computer frei”
Tini dentet von ihrem Platz am Gruppentisch mit der Hand in den Raum — und Violetta folgt
dem Wink, sie geht zu dem anderen Arbeitsplaty an den Regalen der Fensterfront, kebrt aber
unverrichteter Dinge zuriick — jemand anders sitt dort.

Dass Tini im Polgenden weiterhin auf den Laptop bezogen bleibt, deutet darauf
hin, dass sie an der eigenen Deutung, tiber Wissen hinsichtlich der richtigen Tech-
niknutzung zu verfiigen, festhilt — dass sich schliellich keine Internetverbindung
herstellen ldsst, markiert sie demgema( als Technikproblem (,,Nee, geb? nicht<). Wih-
rend sich dieser Sprechakt noch als Kommentierung des eigenen Tuns verstehen
ldsst, nimmt Tini gleichwohl in der Folge verbal die Bezugnahme zu Violetta wieder
auf, wenn sie diese Uber einen — als alternativlos markierten — anstehenden Arbeits-
schritt instruiert (,,Musst du woanders hingeben'). Wieder nimmt Tini Deutungshoheit
fiir sich in Anspruch und verfigt mit dem Hinweis darauf, was Violetta tun ,zzss°,
in gesteigerter Weise als zuvor tiber Violettas Tun: Tini hilt Violetta nicht mehr nur
davon ab, etwas mit dem Laptop zu tun, sondern fordert sie auf, etwas Bestimmtes
zu tun — ndmlich den Platz zu wechseln. Violetta erscheint damit, in gesteigerter
Weise als zuvor, als Schilerin, die darauf hinzuweisen ist, wie sie sich in angemes-
sener Weise fiir die eigene Progression zustindig zeigt; auch diese Deutung Tinis
tibernimmt Violetta, wenn sie nicht selbst weiter die Herstellung einer Internetver-
bindung anbahnt, sondern den Laptop zusammen zu riumen beginnt.

Wiahrend die Bezugnahme nun zunichst beendet erscheint (Tin: [...] kebrt zu
threm Platz am Gruppentisch suriick), setzt sie sich sodann nahezu anschlusslos fort,
wenn Tini — wieder aus der Distanz und klassenéffentlich — von ihrem Platz aus
weiterhin auf Violetta (bzw. deren Tun) einwirkt, indem sie — auch gestisch — auf
einen freien Internetarbeitsplatz hinweist (,, 1 7oletta, dun kannst doch da hingeben. 1 io-
letta, hier wird ein Computer frei”). Dabei zeigt Tini sich in leicht verdnderter Weise als
zuvor dafiir mit-zustidndig, Violetta ins Arbeiten zu bringen, wenn sie mit dem ,freen
Computer einen Arbeitsplatz in Aussicht stellt, an dem moglicherweise keine Inter-
netverbindung mehr zu etablieren ist, so dass auch ein, tber den Hinweis auf den
Arbeitsplatz hinaus gehender, Beitrag vonseiten Tinis (d. h. die Internetverbindung
herzustellen) nicht nétig erscheint. Wieder tibernimmt Violetta Tinis Deutung (sée
gebt zu dem anderen Arbeitsplatz an den Regalen der Fensterfronf) — Tinis Hinweis erweist
sich jedoch als nicht weiterfithrend, wenn der Arbeitsplatz bereits besetzt ist (jenzand
anders sitzt dord).
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Episode 111

Nun kommt Tini wieder an die Fensterfront, sie verweist Violetta auf einen weiteren Platz an
einem anderen Regal: .,V ioletta, du konntest bier hingeben mit dem Laptop . Auch diesem Wink
Jfolgt Viieletta — sie bringt den Laptop mit und verkabelt ibn. Dabei beobachtet Tini sie; Tini
fragt: ,,Schaffst du’s?“ Tini nimmt Violetta das Kabel ans der Hand und iibernimmt das V'er-
kabeln selbst. Violetta geht und kommt kurz darauf mit ibrem Stubl in den Hénden, anf dem
thr Material liegt, zuriick. Dann sett sie sich vor den Laptop, wabrend Tini weiter versucht,
diesen zum Laufen u bringen — ,,Wieso gebt dis nicht?*, scheint sich Tini wabrenddessen selbst
zu fragen. Nach einer Weile gibt Tini auf, sie richtet sich auf und dentet anf einen weiteren Platz,
an der Fensterfront, dabei sagt sie zu Violetta: ,,Geb einfach dann, wenn der fertig ist, an den
Computer, ja?* und gebt. Violetta versucht es weiter: Sie hantiert an den Kabeln. Kurz darauf
kommt Tini wieder dazu nnd beobachtet, was auf dem Bildschirm des Laptops passiert, sie priift
die Kabel vom Laptop und gebt wieder.

Das Muster der Bezugnahme setzt sich fort: Tini gibt Violetta vor, was zu tun ist
(» Violetta, du kionntest hier hingeben mit dem Laptop™), und Violetta befolgt Tinis Wei-
sung (Violetta |...] bringt den Laptop mit und verkabelt ihn). Tini beobachtet Violettas
Tun, sie greift — wenn sie Nicht-Wissen aufseiten Violettas deutet — ohne auf eine
Antwort auf ithre Frage (,,Schaffst du’s?*) abzawarten ein (1ini nimmt Violetta das Kabel
aus der Hand und iibernimmt das | erkabeln selbs?) und bearbeitet die gedeutete Wissens-
differenz nicht. Tini instruiert Violetta dariiber, was zu tun ist (,,Geb einfach dann,
wenn der fertig ist, an den Computer, ja?*) — doch in diesem Moment scheint Violetta
cine gegenliufige Deutung einzubringen, wenn sie sich weiterhin selbst fiir die Ver-
kabelung des Laptops zustindig zeigt (Iwlketta [...] hantiert an den Kabeln). Diese
Selbstpositionierung wird von Tini allerdings nicht tibernommen, wenn sie weiter-
hin beobachtend auf Violetta (und ihr Tun) Bezug nimmt und dber Technik und
Verlauf des Geschehens (Kurg darauf kommt Tini wieder dazu und beobachtet, was anf denr
Bildschirm des Laptops passiert, sie prifft die Kabel vom Laptop) verfigt. Dass Tini in der
Folge geht, ohne etwas zu sagen, kann als Verweis auf das bereits etablierte Positi-
onengefiiges verstanden werden, innerhalb dessen Violetta nicht im engeren Sinne
als ansprechbar erscheint, sondern tiber (zuweilen wortlose) Verweise in threm Tun
dirigiert wird: Wenn Tini geht, markiert sie, dass eine weitere Auseinandersetzung
mit dem Laptop nicht erfolgversprechend ist.

Episode I

Violetta riumt den Laptop zusammen und bringt ihn in den Nebenranm, holt ibre Arbeitsma-
terialien von dem Arbeitsplatz am Regal und setzt sich an ibren Platz am Gruppentisch. Tini
und Lena, die dort schon sitzen, unterbalten sich. Tini sagt: ,,Was kann ich denn _jetzt machen?
Ich bin fertig mit meinem Thema. Ich kinnte dis siben”, und Lena schldgt vor: ,,Du kannst ein
DIN-A3-Plakat machen, doch Tini antwortet: ,, Aber gerade heute hat Fran Stahl gesagt, wir
sollen nicht immer 'n Plakat machen. Dann verlisst Violetta den Tisch in Richtung Max;, der
mit einem Laptop an einem Regal-Arbeitsplaty an der Fensterfront sitzt. Er sei noch nicht ferti,
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sagt Max zn Violetta und diese fragt: ,,Kann ich danach ran?*— Max bejaht. Dann gebt 1 io-
letta wieder zu ibrem Platz am Gruppentisch; etwa sieben Minuten sprechen die Schiilerinnen am
Tisch miteinander, anch eine weitere Schiilerin kommt dazn. Violetta beteiligt sich, wirkt dabei
aber verhalten; sie lasst den Blick schweifen, liest in ibrem Hefter, ordnet ihre Materialien, heftet
einzelne Blatter ans und wieder ein — bis sie irgendwann ibre gefalteten Arme anf ihrem Materi-
alstapel ablegt. Plotlich fragt Lena Violetta: ,,Willst du nicht arbeiten?” und V'ioletta antwortet:
wJa, aber ich warte noch auf den Computer — doch Lena insistiert: ,,Dann guck, ob der andere
da noch s’ ,,Ja, aber ich hab’ ja schon versucht, das gebt ja nich’*, antwortet Violetta und 1 ena
setzt nach: ,,Aber vielleicht is’ da ein anderer Computer”. Nach einer kurzen Pause fiigt sie hinzu:
o, Vielleicht lag dis einfach an dem Computer”. Violetta wendet noch ein: ,Ich hab’ schon Zmwei
benraum, holt von dort ein L AN-Kabel und gebt dann zum grofen Schrank in der Ecke des
Kiassenraums — doch der Schrank ldsst sich nicht dffnen. Ernent kebrt 1 ioletta zu ibrem Platz
am Gruppentisch uriick; sie sett sich.

Tinis wortloser Hinweis auf das (nicht zu 16sende) Technikproblem wird von Vio-
letta ibernommen, die nicht weiter versucht, die Internetverbindung zum Laufen
zu bringen, sondern die Artefakte, mit denen sie ihre Auseinandersetzung mit un-
terrichtlichen Aufgaben vorbereitet hatte, wegrdumt und sich an den Gruppentisch
setzt, an dem sie mit Tini und Lena ihren Platz hat. In das Gespridch am Tisch bringt
Violetta sich nicht ein. In dem, was Tini sagt (,, Was kann ich denn jetzt machen? Ich bin
fertig mit meinem Thema. Ich konnte dis jiben’), lasst sich dennoch (auch) als Verweis auf
das zuvor konstituierte Differenzverhiltnis zwischen Tini und Violetta lesen, das
beide entlang ihrer (nicht) angemessenen Ausrichtung an der unterrichtlichen Not-
mativitdt unterschieden hat: Tini zeigt sich als Schiilerin, die auf ihre Progression
bezogen ist und an der unterrichtlichen Normativitit ausgerichtet ist, wenn sie in
Anschlag bringt, dass (immer) etwas zu tun ist, und dabei auch markiert, dass sie in
der Bezugnahme zu Violetta ihren eigenen Arbeitsprozess nicht unterbricht — Tini
ist ,fertig”.

Violetta zeigt sich gleichwohl ebenfalls auf die eigene Progression ausgerichtet,
wenn sie, ihren Platz am Gruppentisch verlassend, erneut dazu ansetzt, sich einen
Internet-Arbeitsplatz zuginglich zu machen und prospektiv bei Max einen An-
spruch auf den Laptop anmeldet, den jener im Moment noch nutzt (,,Kann ich danach
ran?"). An ihrem Platz am Gruppentisch zeigt sich Violetta danach beschiftigt (/5/ze
ordnet ihre Materialien, heftet einzelne Blitter aus und wieder ein), wie um die Wartezeit —
bis Max den Laptop freigibt — angemessen zu nutzen. Zu warten scheint Violetta
damit als Praktik der (vorbereitenden) Auseinandersetzung mit unterrichtlichen
Aufgaben zu verstehen — so dass die Unterrichtszeit als eine erscheint, in der Schii-
ler*innen bisweilen darauf warten, sich mit ihren Aufgaben auseinanderzusetzen.

Diese Selbstpositionierung Violettas wird von Lena jedoch im weiteren Verlauf
der Situation infrage gestellt, wenn sie Violetta zum Arbeiten auffordert (,,Willst du
nicht arbeiten?). Violetta wird in Lenas Frage als Schilerin antizipiert, die arbeiten
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(wollen) sollte, aber nicht ,arbeitet'— oder nicht ,arbeiten will". Lena scheint die Unter-
richtszeit also kontrastierend zu Violetta als Situation zu deuten, in der sich Schi-
ler*innen fir die eigene Progression zustindig zeigen, indem sie arbeiten (wollen),
so dass zu warten als Praktik, die die Aufgabenbearbeitung vorbereitet, nur einge-
schrinkt angemessen erscheint — etwa fiir einen bestimmten Zeitraum. Lenas Frage
impliziert, analog zur Frage Tinis zu Beginn der Situation (,, 1 7oletta, brauchst du viel-
leicht Hilfe?), dass Violettas Tun der Normativitit der Unterrichtszeit entgegensteht,
so dass ihr die (nicht angemessene) Ausrichtung auf die eigene Progression ins Ge-
dichtnis zu rufen ist. Auch dieser Verweis auf die unterrichtliche Normativitit setzt
einen Beobachtungsvorgang voraus, in dessen Rahmen Lena Violettas Tun, d. h.
das Verweilen in der Praktik des Wartens, als Problem in Violettas Arbeitsprozess
und deren Ausrichtung an der unterrichtlichen Normativitit diagnostiziert hat. Lena
zeigt sich damit als Schilerin, die aufmerksam fiir die Arbeitsprozesse anderer Schi-
ler*innen ist, und die stellvertretend fir eine Mitschilerin deren Problem deutet,
nimlich dass Violetta nicht ,arbeiter (oder arbeiten ,wilfF), obwohl sie arbeiten (,wol-
len’) soll. Lenas Frage erscheint demgemal in der Explikation von Violettas Prob-
lem (nicht arbeiten bzw. nicht arbeiten wollen) als Anzeigen von Mit-Zustindigkeit
fiur die Anbahnung der Weiterfithrung des Arbeitsprozesses von Violetta — als
Mit-Zustindigkeit wire dabei zu verstehen, Schiiler*innen auf ihr nicht angemes-
sene Ausrichtung an der unterrichtlichen Normativitit hinzuweisen. Im Rahmen
dieser Situationsdeutung ruft Lena verschiedene Differenzkategorien auf, entlang
derer sich ihre Selbstpositionierung von der Position, die sie Violetta er6ffnet, un-
terscheidet: Erstens erscheint die Ausrichtung an der Normativitit der Unterrichts-
zeit, d. h. der Zustindigkeit von Schiller*innen fir die eigene Progression, ange-
messene Praktiken (arbeiten) und weniger angemessene (oder nur fiir einen be-
stimmten Zeitraum angemessene) Praktiken (warten) zu umfassen, so dass Violettas
Tun (in der Deutung ihrer Mitschiilerin Lena) als Ausdruck eines fehlenden Wissens
um die Angemessenheit verschiedener Praktiken in Referenz auf die Normativitit
der Unterrichtszeit erscheint. Entlang des Kiriteriums (Nicht-)Wissen wird dabei
eine Differenz zwischen solchen Schiiler*innen, die in der Unterrichtszeit ,richtig’
arbeiten, und solchen eingesetzt, die dies nicht in angemessener Weise tun, wenn
sie warten. Zweitens zeigen sich Schiller*innen mit-zustindig fur die Arbeitspro-
zesse ihrer Mitschiiler*innen, wenn sie das Tun anderer Schiiler*innen beobachten,
deuten und diese auf ein Problem, hier: ein Nicht-Wissen um angemessene Prakti-
ken, hinweisen — und damit ebenso wie mit einer potenziell sich anschlieSenden
Bezugnahme der Problembearbeitung, dazu beitragen, dass ins Stocken geratene
Arbeitsprozesse wieder in Gang kommen, d. h. Schiler*innen an der Normativitit
des Unterrichts ausgerichtet sind. Damit konstituiert sich ein Differenzverhiltnis
zwischen Lena und Violetta, das diese entlang von Zustindigkeit/Mit-Zustindig-
keit und (Nicht-)Wissen (um angemessene Praktiken) unterscheidet: Violetta er-
scheint als Schiilerin, die sich — wenn sie nicht um die Angemessenheit von Prakti-
ken weil3 — nicht in angemessener Weise fiir die eigene Progression zustindig zeigt,
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Lena erscheint als Schiilerin, die sich mit-zustindig zeigt, indem sie — auf die unter-
richtliche Normativitit verweisend — die richtige Praktik (arbeiten) sowie die
(Nicht-)Angemessenheit von Violettas Tun (warten, nicht arbeiten) anspricht, und
dabei vielleicht auf eine dahinter liegende Haltung (nicht arbeiten ,wollen’) verweist.
Violetta scheint nun aufgerufen, zu Lenas Deutung Stellung zu beziehen und sich
— stimmt sie zu — dazu zu bekennen, nicht zu arbeiten (bzw. nicht arbeiten zu wol-
len), oder — weist sie Lenas Aufforderung zuriick — zu erkldren, inwiefern ihr Tun
als, an der unterrichtlichen Normativitit gemessen, richtig zu verstehen ist. Auch
Lena zeigt sich damit, dhnlich wie zuvor Tini, in engerer Weise an der Normativitit
der Unterrichtszeit orientiert, als Violetta — auch hier konnte sich eine Hierarchie
zwischen den Positionen beider Schiilerinnen anbahnen, die beide in eine Rangfolge
(hinsichtlich ihrer Orientierung an unterrichtlichen Normen) einordnet, in der
Lenas Position mehr Wert zugewiesen wiirde, als der Position Violettas.

Violetta zeigt sich an der Normativitit, die Lena entworfen hat, orientiert, wenn
sie zundchst anzeigt, dass sie arbeiten will, und sodann das Warten als erforderliche
Praktik kennzeichnet (,,]a, aber ich warte noch anf den Computer). Lena beharrt jedoch
auf ihrer Deutung, nach der Warten nicht als angemessene Praktik erscheint, wenn
sie expliziert, was Violetta stattdessen tun soll, um nicht zu warten — ndmlich den
Laptop, den sie zuvor genutzt hatte, erneut zu nutzen (,,Dann guck, ob der andere da
noch is*°). Violettas Hinweis auf das Technikproblem ist als erneuter Versuch zu
lesen, ihr Warten zu legitimieren (,,/a, aber ich hab’ ja schon versucht, das gebt ja nich™),
doch auch dies lasst Lena nicht gelten, wenn sie einen Gerdtewechsel als alternative
Option benennt (,,Aber vielleicht is’ da ein anderer Computer®) — dabei scheint Lena in
Rechnung zu stellen, dass nicht Violettas Nicht-Wissen in Bezug auf die Technik,
das iht zuvor von Tini und Lena deutend unterstellt worden war, das Problem ist,
sondern eben ein Technikproblem (das, worauf auch Tini verwiesen hatte, von
Schiiler*innen nicht zu beheben ist) vorlag, das durch einen Geritewechsel zu um-
gehen ist (,, [ Zelleicht lag dis einfach an dem Computer).

Wihrend Violetta nun zunichst darauf zu beharren scheint, dass zu warten an-
gesichts der fehlerhaften Technik alternativlos ist (,,Ilch hab’ schon zwei ausprobiert™),
scheint sie zuletzt doch Lenas Deutung zu bernehmen; sie beendet thr Warten,
wenn sie sich auf die Suche nach einem Laptop macht (I 7o/etta gebt in den Nebenraum,
holt von dort ein LAN-Kabel und gebt dann zum grofien Schrank in der Ecke des Klassenranums).
Ihre Suche bleibt gleichwohl erfolglos, denn Violetta scheint einem anders gelager-
ten Technikproblem gegentbergestellt (doch der Schrank lisst sich nicht dffnen), das sie
nicht beatbeitet; vielmehr scheint Violetta zum Warten zurtick zu kehren (Erment
kehrt Violetta zu ihrem Platy am Gruppentisch zuriick; sie sefzt sich, das LAN-Kabel auf dem
Schofs).
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Episode 17

Lena wendet sich an V'ioletta, sie sagt: ,,Musste einfach zum Lebrer gehen . ,,]a, aber Fran Stah!
ist doch nich’ bier®, antwortet Violetta, und Lena setzt nach: ,,Ja, den Schliissel bat ja anch nur
Frau Stahl”. Lena zeigt in den Raum, Violettas Blick folgt ibr, und Lena fithrt aus: ,,Frau
Schneider und Fran Lachmann nich’, ne? Weil’s ja immer nur einen Schliissel von einer Art gibt,
ne?*. Lena schaut Violetta durchdringend an, dann fragt sie: ,,Habt ihr etwa nur einen Wob-
nungsschliissel zubanse? . Als Violetta bejaht, lacht Lena. Lena und Tini erzablen, wie viele
Wobnungsschliissel es bei thnen Zubause gibt, und 1 ioletta sagt schliefSkich: ,,Ach, doch, wir haben
vier”. Dann rit Lena Violetta: ,,Na siehste, dann geb doch einfach 3u Frau Schneider und fragst,
ob die dir den Schliissel geben kann . 1V ioletta stebt anf und geht zu Fran Schneider, die an einem
Gruppentisch im Klassenranm sitzt; sie bekommt den Schliissel und gebt dann wieder um
Schrank — der sich als leer erweist. Dann febrt sie zu ihrem Platz am Gruppentisch zuriick und
Tini, die sie wobl beobachtet hatte, sagt: ,,Den Schliissel musst du wieder zuriickbringen” — Lena
lacht. ,, Ach s0*, sagt Violetta; dann kebrt sie zum Schrank zuriick, ieht den Schliissel ab und
gibt ihn der Lebrerin. Am Tisch angekommen, fragt Lena, die Violetta wobl anch beobachtet
hatte: ,,Hast du abgeschlossen wenigstens?*; 1V ioletta bejabt und Lena sagt: ,,Gut". Tini kom-
mentiert: ,,Sonst kommt nachber, bab’ ich nicht gewnsst. Am Tisch wenden sich die S chiilerinnen
einem anderen Thema zu und bald machen sie sich bereit, den Klassenranm fiir die Pause 3u
verlassen.

Wieder setzt sich das Muster der Bezugnahme fort: Lena beobachtet Violettas Tun
und verfigt dariiber, was Violetta tun ,zuss (,,Musste einfach zum Lebrer gehen™), Vio-
letta tut, was man ihr sagt, und Lena und Tini deuten die Angemessenheit von Vi-
olettas Tun. Violetta erscheint dabei zunehmend als Schiilerin adressiert, deren Frei-
heitsgrade bei der Gestaltung ihres Tuns stark eingeschrinkt sind und die geradezu
,nichts von dem zu wissen scheint, was fiir Lena und Tini auf der Hand liegt —
nimlich, dass und welche Lehrpersonen anzusprechen?? sind, und wie Schiiler*in-
nen verantwortungsbewusst mit Schliisseln und Schrinken umgehen. Wihrend von
Tini und Lena zuvor noch Wissens-Differenzen zwischen den Schiilerinnen geltend
gemacht wurden, die diese graduell voneinander unterschieden (und in einer Bear-
beitung potenziell zu egalisieren wiren), konturiert sich im Verlauf der Situation
Violettas Position als Schilerin weiter aus, die nicht nur versaumt, sich an der Nor-
mativitdt des Unterrichts ausgerichtet zu zeigen, und nicht weil3, wie Technikprob-
leme zu beheben sind, sondern insgesamt nicht zu wissen scheint, was im Unterricht
angemessen ist zu tun; diese Position steht den Positionen Lenas und Tinis kontrir
(nicht graduell different) gegentiber, insofern eine binire Unterscheidung wirksam
wird, die die Schiilerinnen danach unterscheidet, ob sie (nicht) wissen, wie etwas im
Unterricht zu tun ist. Die kleinschrittigen Anweisungen, die vonseiten Tinis (,,Dern
Schiiissel musst du wieder zuriickbringen’) und Lenas (,,Hast du abgeschlossen wenigstens?)

225 Auch an dieser Stelle wird Violetta unterstellt, dass sie Probleme in threm Arbeitsprozess nicht als
solche wahrzunehmen scheint bzw. sich nicht, so wie es die Normativitit der Untertichtszeit nahe-
legt, bei Problemen an Mitschiilerinnen oder Lehrpersonen wendet.
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an Violetta herangetragen werden, scheinen dabei zunehmend nur noch darauf ab-
zuzielen, iberhaupt eine Titigkeit aufseiten Violettas zu erzeugen und abzusichern,
dass Violettas Tun der Normativitit der Unterrichtszeit entspricht. Und wenn Tini
in ihrem abschlieBenden Kommentar gleichsam prospektiv eine Selbstpositionie-
rung Violettas als Nicht-Wissende zitiert (,,Sozst kommt nachher, hab’ ich nicht gewnsst*),
scheint sie fir sich in Anspruch zu nehmen, Violettas Tun nicht nur deuten, son-
dern auch Violettas zukiinftiges Tun prognostizieren zu kénnen — Violettas Posi-
tion scheint tiber den Verlauf der Bezugnahme (oder bereits zuvor) in einer Weise
verfestigt worden zu sein, die die Schillerinnen zueinander in kontrire Positionen
einordnet und die eine Transformation des Positionengefiiges zwischen den Schii-
ler*innen kaum noch zu erméglichen scheint.

Figuration: Um Hilfe bitten — Die ,richtigen’ Personen fragen

Die Analyse der Schlisselszene ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfe?* zeigt, dass
die Unterrichtsphase von den Schuler*innen als eine gedeutet wird, in der sie sich
(vorbereitend) auf die Bearbeitung ihrer Aufgaben beziehen. Wihrend Schiiler*in-
nen demgemil als Subjekte intelligibel erscheinen, die sich in Praktiken des (vorbe-
reitenden) Arbeitens an unterrichtlichen Aufgaben eingebunden zeigen, macht die
Analyse auch darauf aufmerksam, dass sich Schiiler*innen in der Unterrichtszeit
den Arbeitsprozessen ihrer Mitschiller*innen zuwenden, in beobachtenden und
deutenden Praktiken Riickschliisse tiber das (Nicht-)Wissen und die (Angemessen-
heit der) Orientierung ihrer Mitschiler*innen an der Normativitit des Unterrichts
ziehen und vor dem Hintergrund ihrer Deutungen Bezugnahmen zu Mitschiler*in-
nen initiieren, in denen sie ihre Deutungen explizieren und sich dafiir mit-zustindig
zeigen, diese Schiller*innen auf das ,richtige’ Arbeiten zu verpflichten. Anders ge-
wendet heil3t das auch: Schiller*innen werden in ihrem unterrichtlichen Tun von
ihren Mitschiiler*innen beobachtet, ihr Tun wird gedeutet und sie werden in Be-
zugnahmen involviert, in denen sie auf das ,richtige® Arbeiten verpflichtet werden.
In der sich etablierenden Bezugnahme treten die Schiller*innen in Praktiken des
Beobachtens und beobachtet Werdens, des Deutens und gedeutet Werdens, des
Offenlegens von Deutungen und des Stellung Beziehens zu Deutungen sowie des
Instruierens dariiber, was zu tun ist, und des Befolgens von Instruktionen in Posi-
tionen ein, die zueinander asymmetrisch relationiert sind — insbesondere mit Blick
auf die ungleiche Verteilung der Moglichkeiten, eigene Deutungen durchzusetzen
und den Verlauf der Situation zu gestalten, d. h. Uber das eigene Tun zu verfiigen.
In der Analyse des Geschehens um die Schilerinnen Violetta und Tini wurde
rekonstruiert, wie die Schiilerin Tini klassenéffentlich eine Bezugnahme zu Violetta
initiiert, innerhalb derer sie Violetta auf die Normativitit der Unterrichtszeit vet-
pflichtet: Violetta soll, angesichts ihres (von Tini unterstellten) stockenden Arbeits-
prozesses, die Mit-Zustindigkeit ihrer Mitschiiler*innen einfordern, d.h. um
»Hilfe“ bitten. Mit Referenz auf die Normativitit der Unterrichtszeit (Schiler*innen
zeigen sich in der Arbeitszeit zustindig fur die eigene Progression und wenden sich
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— bei Problemen im Arbeitsprozess — mit dem Ansinnen an ihre Mitschtler*innen,
das Problem zu bearbeiten) erscheint das Ausbleiben einer Anfrage um Mit-Zustin-
digkeit aufseiten Violettas als Tun, das nicht angemessen ist. Fiir die Arbeitszeit lasst
sich damit eine Normativitit beschreiben, in der Schiiler*innen aufgefordert sind,
sich fir die eigene Progression zustindig zu zeigen; sich fiir die eigene Progression
zustindig zu zeigen bedeutet jedoch auch, Mitschiler*innen fiir die Bearbeitung
von Problemen im eigenen Arbeitsprozess mit-zustindig zu machen. Schiiler*in-
nen, die Probleme in ihren Arbeitsprozessen nicht ,richtig® deuten, oder nicht ,rich-
tig* auf Probleme reagieren (etwa, indem sie keine Mit-Zustindigkeit erfragen), er-
scheinen nicht in angemessener Weise an der Normativitit des Unterrichts orien-
tiert.

Dabei wird der Deutung Tinis vonseiten Violettas keine alternative Deutung
entgegen gesetzt, vielmehr konstituiert sich im Verlauf der Bezugnahme ein Positi-
onengefiige, das beide Schiilerinnen zunichst entlang der Kategorien Zustindigkeit
und Mit-Zustindigkeit in ein Differenzverhiltnis einordnet, in dem Violetta als
Schiilerin erscheint, die sich nicht angemessen fir die eigene Progression zustindig
zeigt (insofern sie keine Hilfe einfordert), und Tini als Schiilerin erscheint, die Vio-
lettas Tun ,richtig® deutet und sich mit-zustindig fiir die Ausrichtung Violettas an
der unterrichtlichen Normativitit zeigt. In dieses Differenzverhiltnis wird im Ver-
lauf der Bezugnahme eine weitere Kategorie, (Nicht-)Wissen, eingezogen, die Vio-
letta hinsichtlich der Frage, wie Laptops ,richtig” einzurichten sind, als Nicht-Wis-
sende und Tini als Wissende zueinander konstelliert. Schiler*innen zeigen sich also
in der Unterrichtszeit gleichwohl auch aufgefordert, die Arbeitsprozesse ihrer Mit-
schiiler*innen abzusichern, indem sie diese beobachten und deuten —und sich, auch
ungefragt und klassenoffentlich, mit-zustindig fiir die Bearbeitung von Problemen
in Arbeitsprozessen anderer Schiller*innen zeigen. Fur die Unterrichtszeit ldsst sich
also eine Figuration beschreiben, in der Schiiler*innen in Praktiken des (gegenseiti-
gen) Beobachtens und Deutens von Arbeitsprozessen miteinander verbunden sind.

In der Position der (um das ,richtige’ Arbeiten) Wissenden nimmt Tini fiir sich
Deutungshoheit (iber Violettas Ausrichtung an der unterrichtlichen Normativitit
und tber Violettas Wissen) fiir sich in Anspruch und verfiigt iiber Violettas Tun,
indem sie sich in Praktiken einbringt bzw. Praktiken tibernimmt, die Violettas Ar-
beitsprozess vorbereiten (bspw. die Technikinstallation oder das Auffinden eines
Internet-Arbeitsplatzes). Dabei legt Tini jedoch nicht offen, wie etwas zu tun ist,
sondern gibt vor, was zu tun ist, so dass es weniger um die Bearbeitung der von
Tini gedeuteten Wissensdifferenz zu gehen scheint (bspw. wie eine Internetverbin-
dung einzurichten ist), sondern eher darum, Violetta an der Normativitit der Un-
terrichtszeit auszurichten und sie ins Arbeiten zu bringen. In der Position derer, die
sich nicht in angemessener Weise fiir die eigene Progression zustindig zeigt und
tber (zu) wenig Wissen hinsichtlich der Vorbereitung ihres unterrichtlichen Arbei-
tens verfligt, erscheint Violetta demgegentiber als Schiilerin, die mit Aussicht da-
rauf, dass ihr gebolfen’ wird, die Verfiigung iber ihr Material und ihr Tun an Tini
tbergibt, und befolgt, was ihr zu tun aufgetragen wird. Als Probleme werden in
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Praktiken, in denen sich Schiler*innen fir das Tun anderer mit-zustindig zeigen,
tber Stérungen des Arbeitsprozesses im engeren Sinne (bspw.: es fehlt an Wissen,
um eine Aufgabe allein zu bearbeiten) hinaus also auch Orientierungen an der Nor-
mativitit der Unterrichtszeit thematisch — und zum Ausgangspunkt von Bezugnah-
men, in denen die (Nicht-) Angemessenheit der Orientierung an der unterrichtlichen
Normativitit bearbeitet wird, indem Schiiler*innen Deutungshoheit und Verfi-
gungsgewalt tiber das Tun anderer Schiler*innen fiir sich in Anspruch nehmen und
diese an der Normativitit des Unterrichts ausrichten.

Auch in der Bezugnahme zwischen Lena und Violetta wird die Angemessenheit
von Violettas Tun verhandelt: Violetta soll, angesichts ihres (von Lena unterstellten)
stockenden Arbeitsprozesses, nicht warten, sondern ,,arbeiten’. Mit Referenz auf die
Normativitit der Unterrichtszeit (Schiiler*innen zeigen sich in der Arbeitszeit fiir
die eigene Progression zustindig) erscheint das — von Lena als zu lang diagnosti-
zierte — Verweilen in der Praktik des Wartens aufseiten Violettas als Tun, das nicht
angemessen ist. Dabei wird auch in dieser Bezugnahme der (Fremd-)Deutung ihres
Tuns gegeniiber von Violetta keine alternative Deutung durchgesetzt; auch zwi-
schen Violetta und Lena konstituiert sich ein Positionengefiige, in dem Lena Deu-
tungshoheit und Verfiigungsmacht fiir sich beansprucht und Violetta — entlang des
Kriteriums (Nicht-)Wissen um die ,richtigen® Praktiken — als Schiilerin erscheint,
die nicht um die angemessenen Praktiken in der Unterrichtszeit weil3, wenn sie wat-
tet, statt sich aktiv auf die Suche nach einem funktionierenden Laptop zu machen.
Auch in dieser Bezugnahme gibt Lena Violetta kleinschrittig vor, was zu tun ist —
und Violetta tut, was Lena ihr auftrigt.

Uber die Bezugnahmen zwischen Violetta, Tini und Lena hinweg verfestigt sich
zunehmend eine Position, auf der Violetta — kontrir zu ihren Mitschiilerinnen — als
Schulerin erscheint, der basales Wissen darum fehlt, wie Unterricht — d. h. das Ar-
beiten an Aufgaben — funktioniert; die Positionen der Schiilerinnen unterscheiden
sich also nicht graduell hinsichtlich der Kategorie Wissen, sondern sind binidr un-
terschieden. Dieses ,know how* (vgl. Kapitel 3.1.1) ist gleichwohl als relevante Vo-
raussetzung zu verstehen, um die eigene Progression voranzubringen; wihrend
Teile dieses Wissens (bspw. dass und bei wem man um Mit-Zustindigkeit anfragt,
bei wem man sich einen Schliissel besorgt, oder dass man Schrinke abschlief3t) ex-
pliziert werden, werden andere Elemente (bspw. wie man einen Internet-Arbeits-
platz findet) sprachlich und verbal oder gestisch als Aufforderungen eingebracht,
etwas Bestimmtes zu tun, oder bleiben unkommentiert und sind dadurch allenfalls
durch genaue Beobachtung zu erfassen (bspw. wie man am Laptop eine Internet-
verbindung einrichtet). Die Praktiken, in denen Tini und Lena auf Violettas Tun
zugreifen, erscheinen demgemill weniger an der Bearbeitung einer Wissensdiffe-
renz hinsichtlich von Praktiken der (vorbereitenden) Auseinandersetzung mit un-
terrichtlichen Aufgaben ausgerichtet, sondern vielmehr darauf, Violetta auf die
Normativitit der Unterrichtszeit zu verweisen und sie in T4tigkeiten einzubinden,
die dieser Normativitit entsprechen. In Praktiken des Beobachtens und Deutens,
des Hinweisens (auf unterrichtliche Normen) und Anweisens (angemessenen Tuns)
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bearbeiten also Schiilerinnen die Orientierung einer anderen Schiilerin an der Nor-
mativitit des Unterrichts und binden diese in kleinschrittiger Anleitung in Praktiken
ein, in denen sie auf angemessene Weise beschiftigt ist — hinter diese Praktiken tritt
die Bearbeitung von Wissensdifferenzen zuriick.

Bezugnahmen, in denen Schiiler*innen einander auf ein Tun verpflichten, das
in der Normativitit der Unterrichtszeit angemessen erscheint, begleiten — das zeigt
die Analyse dieser Schliisselszene — die Arbeitszeit der Schiiler*innen. In beobach-
tenden, deutenden, auf die unterrichtliche Normativitit hinweisenden und be-
stimmte Tétigkeiten anweisenden Praktiken sowie in Praktiken des beobachtet und
gedeutet Werdens, des Bekennens zur unterrichtlichen Normativitit und des Befol-
gens von Anweisungen richten Schiiler*innen einander an der Normativitit des Un-
terrichts aus, so dass die Ordnung des Unterrichts — bei festgestellten Abweichun-
gen einzelner Schiller*innen — gewahrt bleibt. Dabei etabliert sich in der zunichst
dyadisch, dann triadisch organisierten Bezugnahme zwischen den Schiilerinnen Vi-
oletta, Tini und Lena ein Positionengefiige, in dem die beteiligten Schiilerinnen
asymmetrisch und hierarchisch zueinander relationiert sind: Die Positionen der
Schilerinnen Tini und Lena sind dadurch charakterisiert, dass sie Violettas Tun be-
obachten und als Ausdruck einer nicht angemessenen Ausrichtung an der Norma-
tivitdt des Unterrichts deuten, von der ausgehend sie Violetta anleitend in Praktiken
cinbinden, die sie als angemessen markieren (bspw. sich helfen lassen, einen Inter-
net-Arbeitsplatz einrichten oder finden, arbeiten). Demgegentiber konturiert sich
Violettas Position dariiber, dass sie Deutungen ihrer Mitschulerinnen tibernimmt
und sich von jenen in ihrem Tun anleiten ldsst. Wihrend also Tini und Lena fiir sich
Deutungshoheit und Verfliigungsgewalt in Anspruch nehmen, sind Violettas Mog-
lichkeiten, ihr Tun zu deuten und tber ihr Tun (und ihr Material) zu verfigen, sehr
eingeschrinkt. In Praktiken des Ausrichtens einer Schiilerin an der unterrichtlichen
Normativitit durch andere Schiilerinnen sind die Beteiligten demgemil3 in Relatio-
nen zueinander positioniert, die sich entlang des Kriteriums (Nicht-)Wissen um die
,richtigen® Praktiken unterrichtlichen Arbeitens ausbilden und eine Asymmetrie da-
hingehend etablieren, wer Deutungshoheit und Verfiigungsmacht iber das Tun an-
derer fiir sich behaupten kann. Eine weitere Differenz zwischen den Positionen der
Schilerinnen bildet sich tber Zuschreibungen einer (nicht) angemessenen Orien-
tierung an der unterrichtlichen Normativitit aus, die eine hierarchisierende Rang-
folge zwischen Violetta, Tini und Lena einsetzt: In dieser Rangfolge sind Tini und
Lena als Schilerinnen positioniert, die sich der Normativitit des Unterrichts ver-
pflichtet zeigen und tber die ,richtige® Art und Weise, sich fiir die eigene Progres-
sion zustindig zu zeigen, wissen, wihrend Violettas Position dartber bestimmt ist,
dass ihr eben die ,richtige’ Orientierung an der unterrichtlichen Normativitit abge-
sprochen wird; den eigenen Arbeitsprozess nicht als problematisch zu deuten bzw.
nicht bei Mitschiller*innen (oder Lehrpersonen) um eine (Mit-)Zustidndigkeit bei
der Bearbeitung von Problemen im Arbeitsprozess nachzusuchen erscheint dabei
ebenso als nicht angemessen, wie (zu lange) darauf zu warten, mit der Arbeit an den
unterrichtlichen Aufgaben zu beginnen. Wenn es richtig ist, um ,,Hiffe™ zu fragen
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und zu ,,arbeiten’, ist nicht um ,,Hijfe' zu fragen und zu warten, statt zu ,,arbeiten
nicht richtig, so dass Violettas Positionierung durch Tini und Lena auch als Einset-
zen einer hierarchischen Relation zu verstehen ist, innerhalb derer Violettas Tun,
kontrastierend zum Tun Lenas und Tinis, als nicht richtig bzw. nicht angemessen
gewertet, d. h. klassifiziert, wird. In den Praktiken, in denen die Schiilerinnen das
Tun einer anderen Schulerin an der Normativitat der Unterrichtszeit messen, fallen
also Differenzierungen und Klassifikationen zusammen: Das Mal3 der Ausrichtung
auf die unterrichtliche Normativitit setzt hierarchisierend Rangfolgen zwischen den
Schiilerinnen ein, die mit der Zuschreibung von Wert (richtig-falsch) verbunden
sind.

Mit Blick auf das Subjektivationspotenzial, das sich im rekonstruierten Adres-
sierungsgeschehen fiir die beteiligten Schillerinnen erdffnet, ldsst sich festhalten,
dass sich Tini und Lena — im Kontrast zu Violetta — als Schiilerinnen erfahren kon-
nen, die das Tun einer anderen Schiilerin beobachten und deuten, die (mehr) wissen
—auch in Bezug darauf, was angesichts der unterrichtlichen Normativitit angemes-
sen ist, zu tun — und die machtvoll auf das Tun Violettas einwirken kénnen. Dem-
gegentliber mag sich Violetta tiber den Verlauf der Situation hinweg zunehmend in
ihren Méglichkeiten, das eigene Tun und Wissen zu deuten und tUber das eigene
Tun zu verfiigen, eingeschrinkt erfahren. Insbesondere das — ihr von Tini gegen
Ende der Bezugnahme zugeschriebene — Zitat verweist auf das performative Po-
tenzial, das der fortlaufenden Durchsetzung von Deutungen aufseiten Tinis und
Lenas innewohnt: Das Wissen, das in den Deutungen beider Schilerinnen iiber Vi-
oletta emergiert und sich verfestigt, wird dazu herangezogen, prospektiv Violettas
Tun zu prognostizieren, so dass eine Transformation des Positionengefiiges kaum
noch moglich erscheint.

Nicht unerwihnt bleiben soll schlief3lich, dass sich in der Situation, die sich etwa
tiber eine halbe Stunde der Unterrichtszeit erstreckt, keine der beiden Lehrpersonen
fiir die Anbahnung von Violettas Arbeitsprozess zustindig zeigt. Dass Violetta ,ge-
holfen wird, wurde von Tini veroffentlicht. Auch Violettas verschiedene Wege durch
die Rdume und zwischen den Arbeitsplitzen sind visuell, insbesondere auch in der
Auseinandersetzung mit den technischen Artefakten, als Praktiken des Vorbereitens
unterrichtlicher Arbeitsprozesse fir die am Unterricht Beteiligten (wieder-)erkenn-
bar. Wer nicht, wie Tini und Lena in spezifischer Weise, vielleicht als Sitznachba-
rinnen, denen auch aus freundschaftlichem Interesse an Violettas Progression gele-
gen sein mag, Violettas Tun beobachtet und als Problem deutet, mag demgemil3
auch nicht darauf aufmerksam werden, dass sich in der Bezugnahme der drei Schii-
lerinnen fir Violetta eine ungiinstige Position herausbildet, die nicht nur mit Blick
auf die Méglichkeiten, sich als ,gute Schiilerin zu erfahren, als ungiinstig einzuschit-
zen ist, sondern in der auch ihre Méglichkeiten, sich mit unterrichtlichen Aufgaben
(im engeren Sinne) auseinanderzusetzen, stark eingeschrinkt sind.
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5.3.2 Weil du mit Miri quatschst

Die Bezugnahme zwischen den drei Schiilern Jens, Silas und Chris, auf die sich die
Analyse der Schliisselszene ,,Weil du mit Miri quatschst® richtet, vollzieht sich im
weiteren Verlauf des Geschehens in der Arbeitszeit nach dem Morgenkreis, das in
der Schlisselszene ,,Ich komm’ da nicht weiter* (Kapitel 5.2.1) mit Blick auf Prak-
tiken der Anbahnung der Weiterfilhrung von Arbeitsprozessen untersucht
wurde.??* Der Arbeitsstand von Silas wird von Jens zunichst als bemerkenswert
markiert. Was Chris und Silas als Etablieren einer Rangfolge hinsichtlich ihrer Ar-
beitsstinde interpretieren, erweist sich im Verlauf der Bezugnahme jedoch als Matr-
kierung der (als nicht angemessen gedeuteten/gewerteten) Arbeitshaltung von Silas
durch Jens — zu der Silas Stellung bezieht: Er erkennt Jens” Deutung nicht an. Diese
Analyse macht darauf aufmerksam, dass Bezugnahmen, in denen Schiiler*innen dif-
ferente Deutungen der unterrichtlichen Normativitit geltend machen, sich biswei-
len beildufig in das Geschehen in der Unterrichtszeit einfligen und als solche erst
von den Beteiligten entschliisselt werden missen; deutlich wird auch, dass es fir —
beobachtete, gedeutete und gewertete — Schiiler*innen gilt, ihren Mitschuiler*innen
gegentiber die Angemessenheit der eigenen Orientierung an der unterrichtlichen
Normativitit auszuweisen, auch wenn diese umstritten bleibt.

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa 30-sekindigen Situation®? stelle ich die Fall-Geschichte in zwei Epi-
soden (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar begleitet,
der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die
in ihnen er6ffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

Episode I

Zur Vergegenwirtigung des vorangegangenen Geschehens fiige ich an dieser Stelle
das Ende der Fall-Geschichte zur Schlisselszene ,,Ich komm’ da nicht weiter* (Ka-
pitel 5.2.1) ein:

[INJun steht Chris an seinem Platz am Gruppentisch mit dem Riicken zum Gescheben im Klas-
senraum |...] Silas [...] stellt sich neben Chris [...] Beide Schiiler sind nun diber Chris’ Hefler
gebeugt [ ... ] Chris spricht weiter— anch als Jens aus dem Nebenraum??6 hingukomm!, sich neben
Chris stellt und iiber dessen Hefter beugt — und verdentlicht: ,, Und hier musst du dann wieder 'n
Plus machen, weil hier wieder Minus vor der Kilammer stebt. Hier, ja?* — und Silas antwortet:

224 Die Situation ereignet sich direkt im Anschluss an die Situation, die in der Schlisselszene ,,Ich
komm’ da nicht weiter” (Kapitel 5.2.1) dargestellt wurde. In ihr verlagert sich die Bezugnahme der
Schiiler Chris und Silas auf eine Bezugnahme zwischen Silas und Jens; sie wird als eigenstindige
Schliisselszene einbezogen. An dieser Stelle verzichte ich daher auf eine ausfithrliche Kontextualisie-
rung (vgl. Kapitel 5.2.1).

225 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schliisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen® (Tabelle 5) ausgewiesen.

226 Der Nebenraum?® ist einer der drei Raume, in denen sich der Unterricht der beforschten Lern-
gruppe hauptsichlich vollzieht; er grenzt an den groB3en Klassenraum an und verbindet diesen mit
dem zweiten grolen Raum, der baugleich ist.
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owMinus Minus wird Plus . Dann schliefst Chris mit den Worten: ,,Und hier ist der genane Weg*
und beide Schiiler wenden sich Jens zu.

Jens schaltet sich verbal in das Gesprdch zwischen Chris und Silas ein: ,,Boab, bist du schon da,
Silas*, sagt er lant, wibrend er seinen Standort neben Chris verlisst und zu seinem eigenen Platz
am Gruppentisch nebenan gebt. Silas und Chris scheinen irvitiert — wahrend Silas langgezogen
Ha?“ fragt, blattert Chris im Hefter und schiussfolgert schliefilich: Ab, du, bist dun. Ach, du
bist weiter als er”. Silas scheint sich diesen Umstand selbst gu vergegenwirtigen, denn er fragt:
wWJa? Leh bin weiter als*; Chris und Stlas lacheln nun in Jens’ Richtung.

Die Bezugnahme zwischen Silas und Chris ist in ihrer, ihnen gemeinsamen, kdrpet-
lichen Bezogenheit auf Chris’ Hefter sichtbar: Sie stehen, mit dem Riicken zum
Klassenraum gewandt, an Chris’ Platz und sind iiber dessen Hefter gebeugt. Jens
dringt, wenn er sich neben Chris stellt und Einsicht in dessen Hefter zu nehmen
scheint, gewissermal3en zunichst kérperlich und dann auch verbal in die Exklusivi-
tit dieser Bezugnahme ein, wenngleich er — wie es scheint — zuvor das Ende der
Bezugnahme abwartet. Darauf, dass seine Ankunft nicht unbemerkt geblieben war,
deutet hin, dass sich Silas und Chris Jens zuwenden, als Chris das Ende seiner Aus-
fihrungen sprachlich markiert (,,Und bier ist der genane Weg").

Jens positioniert sich, wenn er sich der Dyade nihert, als einer, dem der Platz
cines Beobachters offensteht; dies erscheint vor dem Hintergrund der rekonstruier-
ten Praktiken der Schiiler*innen, sich tiber Arbeitsinhalte und Arbeitsstinde ande-
rer zu informieren, legitim: Jens kénnte sich dariiber informieren, womit Silas und
Chris beschiftigt sind und sich vielleicht — im Dienste der eigenen Progression —
mit einer Frage an die beiden wenden. Wenn er dann allerdings Silas anspricht
(,,Boab, bist du schon da, Silas™), initiiert Jens die Transformation der Bezugnahme von
einer des — beobachteten — dyadisch organisierten Anbahnens der Weiterfihrung
von Silas” Arbeitsprozess (Kapitel 5.2.1) zu einer, in der die Progression von Silas
zu einem bestimmten Zeitpunkt thematisiert und damit das Kriterium Arbeitsstand
als potenzielle Differenz zwischen den Schiilern thematisch wird. In seinem Sprech-
akt adressiert Jens Silas als Schiiler, dessen Fortschritt bei der Aufgabenbearbeitung
zu diesem Zeitpunkt (,,5chon’) bemerkenswert ist. Die Art und Weise, in der Jens
seine Beobachtung (,,Boah®) als Frage formuliert, wirkt, als hitte Jens ihm den Ar-
beitsstand nicht zugetraut, vielleicht sogar — hitte er sich nicht durch Einsichtnahme
in Chris” Hefter davon iiberzeugt — nicht geglaubt.?”’ Jens positioniert sich selbst
dabei als Schiiler, der die Progression anderer beobachtet und einzuschitzen weil3,
ob ein bestimmter Arbeitsstand bemerkenswert ist. Jens scheint die Situation also
als eine zu verstehen, in der er die Progression anderer — in Relation dazu, was von
jenen zu erwarten wire — deuten und verbal thematisieren kann, und Silas erscheint

227 Die Spezifik dieser Thematisierung von Silas” Arbeitsstand wird insbesondere im Vergleich mit
anderen Varianten deutlich, in denen Schiiler*innen etwa Arbeitsstinde im Zuge der Herstellung
von Passung thematisieren; in der Schliisselszene ,,Wie heil3t noch mal dieses Heft, das wir?* (Kapi-
tel 5.1.1) fragt Lisa: ,,Hast du jetzt schon drei Sechstel?”; in der Schlisselszene ,,Ich komm’ da nicht wei-
ter* (Kapitel 5.2.1) fragt Silas: ,,Chris, wie weit bist du mit Mathe?*.
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vor dem Hintergrund von Jens’ Situationsdefinition aufgerufen, sich zu der von
Jens explizierten Diskrepanz zwischen erwartetem und festgestelltem Arbeitsstand
legitimierend zu dullern. Jens Selbstpositionierung, das Tun anderer zu beobachten
und zu deuten erscheint hier — angesichts des resultierenden Legitimationsdrucks—
als machtvollere Position als die des beobachteten und zur Stellungnahme aufgeru-
fenen Silas; die installierte Relation zwischen beiden Schiilern erscheint zugleich
ambivalent, wenn sich Jens nimlich noch im Sprechen vom Tisch entfernt, zu sei-
nem eigenen Platz an einem anderen Tisch hiniibergeht, und keine Reaktion von
Silas abwartet.

Sowohl Silas als auch Chris nehmen die Ambivalenz, ob die eben er6ffnete Be-
zugnahme mit Jens’ Abwendung ein abruptes Ende gefunden hat, nicht auf, son-
dern 6ffnen ihre dyadische Bezugnahme, etablieren die inhaltliche Neuausrichtung
durch Jens und zeigen sich aufgerufen, auf dessen AuBerung zu reagieren. Dabei
sind sie gleichwohl aufgefordert die Bedeutung von Jens Aussage zu entschliisseln,
und wihrend Silas zunichst Unverstindnis zu dullern scheint (,,Ha7), deutet Chris
die AuBerung von Jens als Thematisierung einer Differenz der Arbeitsstinde von
Jens und Silas (,,Ayy, dn, bist du. Ach, du bist weiter als er®). Insofern Chris sich an Silas
wendet, hilt er — auch angesichts der thematischen und personalen Transformation
der Bezugnahme — den dyadischen Bezug zwischen beiden aufrecht; dabei zeigt sich
Chris dber die Arbeitsstinde beider Schiiler informiert und antizipiert, dass Jens
Silas aufruft, Stellung dazu zu nehmen, dass Silas ,,weiter als Jens ist. Chris positio-
niert also Jens als Schiiler, der die Relation zwischen sich und Silas hinsichtlich ihrer
Arbeitsstinde (schon weiter-weniger weit in der Aufgabenbearbeitung vorange-
schritten sein) als bemerkenswert thematisiert, und Silas erscheint — im Vergleich
zu Jens — bemerkenswert, vielleicht unerwartet, ,weif vorangeschritten. In dieser
Deutung von Jens AuBerung scheint Chris auf eine Ordnung zu referieren, nach
der Schiiler*innen einander in Rangfolgen bringen, die graduelle Unterschiede der
Arbeitsstinde zum Bezugspunkt haben — und vor deren Hintergrund es sinnvoll
erscheint, unerwartete Positionen zu thematisieren. Mit Blick auf die Normativitit
der Unterrichtszeit, nach der Schiiler*innen sich fur die eigene Progression zustin-
dig zeigen??, mag mit der Etablierung von Rangfolgen auch eine hierarchisierende
Wertzuschreibung (vgl. Kapitel 3.1.3) verbunden sein: Einander nach dem Arbeits-
stand zu differenzieren wiirde dann mit einer (klassifizierenden) Bewegung zusam-
men fallen, in der Schiler*innen zueinander — entlang des Kriteriums Arbeitsstand
— hierarchisch relationiert werden, insofern ,wezf(er)* vorangeschritten zu sein auch
bedeutet, als Schiler*in graduell besser bzw. schlechter zu sein.

Auch Silas scheint sich nun zunichst noch an Chris zu wenden, wenn er das
Differenzverhiltnis zwischen Jens und sich fragend, fast unglidubig verifiziert (,,Ja?
Ich bin weiter als) — fiir beide Schiiler scheint Chris” Deutung von Jens Auflerung
Sinn zu machen: Jens erscheint damit als Schiiler, der auf eine unerwartete Differenz
von Arbeitsstinden hinweist — und eine Erklirung von Silas einzufordern scheint.

228 Diese Normativitit der Unterrichtszeit zeigt sich auch in den vorangehenden Analysen.
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Und wenn Silas und Chris dann ihre Aufmerksamkeit auf Jens richten, sie licheln
ihn an, ldsst sich dies als Reaktion auf die (Jens zugeschriebene) Irritation deuten:
Jens legt eine falsche Einschitzung seiner eigenen Progression in Relation zu Silas
offen — das trigt ihm ein Licheln ein.

Episode 11

Silas wirkt unsicher, er zupft an dem Bund seines Pullovers, dentet auf Chris’ Hefter und kom-
mentiert: ,,Elr ist schon anf Seite fiinf*; ,,Das ist voll schwer®, fiigt er hinzu, fasst sich ins Gesicht
und setzt sich in Richtung Jens in Bewegung. Silas spricht weiter: ,Ich komm’ nich’*— ] a, is’ ja
egal, wie weit du bist®, wird er von Jens unterbrochen. Silas setzt, noch immer auf dem Weg in
Richtung Jens, fort: ,, Aber ich komm’ nicht®, und wieder unterbricht Jens ibn: ,Ja, guck mal,
wenn du in der Schule arbeitest®. Silas beginnt von Neuem u sprechen, ,Ich-ich brauch’ eine
Stunde fiir “ne balbe Seite*, und kommt schliefilich an Jens’ Platz am Gruppentisch gu steben.
wWJa, weil du mit Miri quatschst®, kommentiert Jens, mit der Hand durch den Raum, dabin
dentend, wo sowobl Silas’ als anch Miris Sitzplitze sind. ,,Nein, aber®; wendet Silas ein und fiigt
dann hingu: ,,Nerv nicht*. Silas drebt sich weg, er murmelt nochmals: ,,Nerv nicht*, als er schon
anf dem Weg zu seinem Platz ist. Weder Jens, noch Chris sind zu seben, aber man hort Chris
kichern — kurz ist u sehen, wie Chris sich an seinem Platz, fiir den anstebenden Franzdsischun-
terricht bereit macht.

Dass Schiiler*innen einander hinsichtlich ihrer Arbeitsstinde ins Verhiltnis setzen,
nimmt Silas im Folgenden als Gegenstand der Bezugnahme auf: Er verweist — mit
Bezug auf Chris” Hefter — auf dessen noch weiter vorangeschrittenen Arbeitsstand
(G, E7 ist schon auf Seite fiinf) und konstituiert damit eine Verhaltnissetzung, die auch
Chris umfasst. Silas scheint, ebenso wie zuvor Chris, auf eine Rangfolge der Schiiler
zu verweisen, die diese anhand ihres Arbeitsstandes zueinander einordnet — und
insofern Chris dabei als am weitesten in der Aufgabenbearbeitung vorangeschritte-
ner Schiler erscheint, ldsst sich Silas” Verweis auf Chris als Relativierung des (thm
von Jens zugeschriebenen) weit vorangeschrittenen Arbeitsstandes verstehen, in der
er jedoch die Aufforderung, Stellung dazu zu nehmen, dass seine Progression von
Jens als unerwartet markiert wurde, zuriickweist. Mit seinem Nachsatz (,,Das ist vol/
schwer”) nimmt Silas sodann Abstand von der Relationierung der Schiiler zueinan-
der, die sich am Arbeitsstand bzw. an Seitenzahlen bemisst; er qualifiziert die Qua-
litdt der Aufgaben als ,,schwer* und positioniert sich als Schiiler, der die eigene Aus-
einandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben reflektiert und dabei auch die auf-
gerufene hierarchisierende Rangfolge relativiert, nach der sein weiter Arbeitsstand
ihn als guten Schiiler ausweist. Dabeti stabilisiert Silas die Bezugnahme zu Jens, die
eben noch abzubrechen drohte, wenn er ihm folgt und damit die kérperliche Nihe
aufrechterhilt.
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Silas’ anschlieBende Aussage (,,Ich komm’ nich**) erschlief3t sich ohne Kontextu-
alisierung®? nicht und wird von Jens auch nicht aufgenommen, wenn auch er die
Bezugnahme fortfithrt und in seiner Entgegnung (,,Ja, 75’ ja egal, wie weit du bist®)
darauf verweist, dass ihm nicht an einer Klirung, wie weit Silas im Einzelnen ist
(und auch nicht dessen Einschitzung des Schwierigkeitsgrades der Aufgaben) gele-
gen ist, und weist, wie zuvor Silas, das von Chris eingebrachte, mit den Arbeitsstin-
den verbundene, hierarchische Verhiltnis zwischen beiden zurtick.

Wihrend Silas das Begonnene zu beenden ansetzt (,,.Aber ich komm’ nicht ), bringt
Jens eine Erklirung fiir seine — zuvor gedulerte — Irritation ein (,,Ja, guck mal, wenn
dn in der Schule arbeitest®) und weist damit auch die ihm von Chris angetragene Posi-
tion zuriick. Jens fordert Silas’ Aufmerksamkeit (,,guck mal<) ein und scheint auf eine
Kausalitit (,,wenn’) hinzuweisen, die er gleichwohl nicht ausfiihrt — er spricht allet-
dings mit der Verkntipfung ,,wenn du in der Schule arbeitest etwas an, was bislang nicht
thematisiert wurde: Die Unterrichtszeit (,,S¢hu/e™) kann von Schiler*innen auch
nicht zum Arbeiten genutzt werden; und Silas erscheint dabei als Schiiler, der bis-
weilen nicht ,arbeitef. Als Bezugspunkt fir die von Jens zu Beginn der Situation
explizierte Diskrepanz zwischen dem von Silas (aus Jens’ Perspektive) erwartbaren
und dem gezeigten Arbeitsstand erscheint damit ein Kriterium benannt, das sich als
Arbeitshaltung bezeichnen ldsst und das eine Differenz zwischen solchen Schii-
ler*innen, die in der Unterrichtszeit atbeiten, und solchen einsetzt, die dies nicht
tun. In diesem Licht scheint Jens’ Irritation Uber Silas” Arbeitsstand also — riickwir-
kend — nicht damit begriindet, dass dieser ,,weifer* vorangeschritten ist, als er selbst,
sondern damit, dass Silas angesichts der Arbeitshaltung, die Jens thm zuschreibt,
einen spezifischen Arbeitsstand vorweisen kann. Das Differenzkriterium Arbeits-
stand erscheint dabei mit dem Differenzkriterium Arbeitshaltung insofern verbun-
den, als dass eine Beobachtung der Arbeitshaltung von Jens zur Prognose des Ar-
beitsstandes genutzt wird. Damit macht Jens eine unterrichtliche Normativitit gel-
tend, die lauten kénnte: Die unterrichtliche Arbeitszeit ist im Sinne der Zustindig-
keit fiir die eigene Progression zu nutzen, d. h. es ist zu arbeiten. Jens positioniert
sich also, kontrastierend zu der Position, die Chris ihm zugewiesen hatte, als Schii-
ler, der Silas’ Arbeitshaltung und Progression beobachtet und deutet — und sich
mit-zustindig fur die Wahrung der unterrichtlichen Ordnung zeigt, wenn er darauf
verweist, was angebracht ist zu tun: Silas soll ,arbedten’. Nicht zu arbeiten erscheint
in dieser Relationierung zur unterrichtlichen Normativitit als Regelverstol — als
Abweichung davon, was im Unterricht zu tun anerkennbar ist, mit der auch eine
Wertzuschreibung verbunden sein kann: Wenn es richtig (oder gut) ist, zu arbeiten,
ist nicht zu arbeiten nicht richtig (oder nicht gut), so dass Silas’ Positionierung durch
Jens auch als Einsetzen einer klassifizierenden, hierarchischen Relation zu verstehen

229 Im Vergleich mit der Analyse der Schliisselszene ,,Ich komm’ da nicht weiter” (Kapitel 5.2.1) er-
scheint das, was Silas hier ansetzt zu sagen, als direkte Referenz auf seine Selbstpositionierung (,,lch
komm’ da nicht weiter, das ist voll scheiffe) als Schiiler, der zur Anbahnung der Weiterfithrung seines Ar-
beitsprozesses auf die Mit-Zustindigkeit seines Mitschiilers Chris angewiesen ist.
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ist, innerhalb derer Silas’ (nicht angemessene) Arbeitshaltung weniger Wert als einer
angemessenen Arbeitshaltung zugewiesen wird. Mit Jens” Selbstpositionierung ist
zudem eine weitere Differenzsetzung verbunden: Schiiler*innen zeigen sich nicht
nur dber ihre Arbeitshaltung in unterschiedlicher Art und Weise an der Normativi-
tit des Unterrichts ausgerichtet, insofern sie (nicht oder weniger als andere) arbei-
ten, sondern sie zeigen sich auch in unterschiedlicher Art und Weise dafiir mit-zu-
stindig, die Normativitit des Unterrichts (bzw. VerstoBe gegen diese Normativitit)
zu thematisieren. Insofern Jens fiir sich also eine Deutungshoheit iiber das, was
Silas tut, und die Arbeitshaltung, die darin zum Ausdruck kommt, in Anspruch
nimmt, erscheint die Positionierung von Silas mehrfach prekir: Sein Tun wird nicht
nur von jemandem als unangemessen gedeutet, sondern auch als nicht richtig (oder
gut) klassifiziert.

Silas ist nun also aufgerufen, sich zu der in Chris’ Sprechakt eingelassenen Deu-
tung, nicht (umfinglich) an der Normativitit des Unterrichts orientiert zu sein, und
zu der damit einhergehenden Wertsetzung zu verhalten. In seiner Reaktion (,,Ich-zch
branch’ eine Stunde fiir ‘ne balbe Seite”) zeigt Silas sich — im Kontrast zu Jens’ Positio-
nierung — als Schiiler, der die Arbeitszeit zwar nutze, aber langsam vorankomme.
Vielleicht referiert Silas dabei auf die zuvor von ithm angefithrte ,Schwierigkeif der
Aufgaben?; interessant ist dabei, dass er die von Jens ins Spiel gebrachte Praktik
des unterrichtlichen Arbeitens sowie die mit ihr verbundenen Positionen ausdiffe-
renziert: In der Unterrichtszeit unterscheiden sich Schiiler*innen nicht nur danach,
ob sie arbeiten, sondern auch danach, wie schnell (oder langsam) sie arbeiten.

Silas” Deutung wird jedoch nicht von Jens aufgenommen, wenn er wiederum
eine Beobachtung dessen, was Silas im Unterricht tut, einbringt (,,Ja, weil du mit Miri
guatschst <) und auch kérperlich anzeigt, wo er seine Beobachtung im Raum verortet.
Jens expliziert erneut ein Fehlverhalten, oder einen Regelverstof3, angesichts der zu-
vor aufgerufenen unterrichtlichen Normativitdt — Silas arbeitet nicht bzw. langsam,
denn er ,,quatschst® — und stabilisiert damit das Positionengefiige, das er zuvor ent-
worfen hatte, in dem Silas nicht nur eine Spezifik (unangemessene Arbeitshaltung),
sondern auch — in Relation zur Normativitit des Unterrichts — ein Wert (die Unter-
richtszeit nicht richtig/gut nutzen) zugeschrieben wird. Silas scheint im Anschluss
Jens” Deutungshoheit argumentativ zuriickzuweisen (,,Nezn, aber) — bricht dann
aber ab, und wiederholt zweimal: ,,Nerv nich?‘; damit beendet Silas die Bezugnahme
zu Jens auch kérperlich, wenn er sich von diesem ab- und seinem Platz im Klassen-
raum zuwendet. Die Entgegnung von Silas (,,Nerw nich?<) auf Jens lese ich in zwei
Richtungen: Es mag sich fiir Silas angesichts des fortlaufenden Konkurrierens ge-
gensitzlicher Deutungen dariiber, wie es zu seinem Arbeitsstand kommt (schwie-
rige Aufgaben vs. falsche Arbeitshaltung) ,zervig” darstellen, seine eigene Deutung
weiterhin durchzusetzen. Dass er Jens als ,mervend kennzeichnet kann gleichwohl

230 Ess liegt nahe, dass Silas auf die in der vorangegangenen Bezugnahme zwischen Chris und sich
selbst etablierte Position als Schiiler, der einen anderen Schiiler fiir die Bearbeitung eines Problems
im eigenen Arbeitsprozess mit-zustindig macht, verweist (Kapitel 5.2.1).
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auch, ebenso wie die kontrastierenden Deutungen, die er zuvor vorgebracht hat, als
Hinweis darauf gelesen werden, dass es ihn ,nervf, von Jens beobachtet, gedeutet
und von ihm auf den — diagnostizierten — Regelverstof3 (sowie die damit eingesetzte
Hierarchie) angesprochen zu werden.

Dass Chris anschlieBend an seinem Platz am anderen Gruppentisch kichert, lese
ich als Hinweis darauf, dass die Offentlichkeit der Triade zwischen Jens, Silas und
Chris auch tber die rdumliche Bewegung und die Verlagerung der Bezugnahme auf
Jens und Silas, erhalten geblieben ist — Jens deutender Zugriff auf Silas’ Tun war
bereits in der Initiierung keine Sache zwischen diesen beiden Schiilern und auch ihr
Ende bleibt der Wahrnehmung von Chris nicht verborgen.

Figuration: Arbeiten — Die Unterrichtszeit ,richtig* nuten

Die Ergebnisse der Analyse der Schliisselszene ,,Weil du mit Miri quatschst® schlie-
Ben mit Blick auf die Deutung der Unterrichtszeit an die Ergebnisse der ersten
Schiisselszene (Kapitel 5.3.1) dieser Gruppe an: Die Arbeitszeit wird von den Schi-
ler*innen als eine verstanden, in der sie in beobachtenden und deutenden Praktiken
Riickschliisse tiber die (Angemessenheit der) Orientierung ihrer Mitschiler*innen
an der Normativitit des Unterrichts ziehen und vor dem Hintergrund ihrer Deu-
tungen Bezugnahmen zu Mitschiiler*innen initiieren, in denen sie (gedeutete) Re-
gelverstdBe explizieren — hier bezieht sich der Schiiler Jens auf die Arbeitshaltung
des Schiilers Silas. Anders gewendet heif3t das auch: Schiler*innen werden von ih-
ren Mitschiler*innen auf ihr Tun im Unterricht in einer Art und Weise angespro-
chen, die dieses als Regelversto3 markiert, und dazu aufgefordert, Stellung zu neh-
men.

In der Analyse der Bezugnahme der drei Schiiler Jens, Silas und Chris aufeinan-
der wurde rekonstruiert, wie sich Jens sich als Beobachter in die dyadische Bezug-
nahme zwischen Silas und Chris einbringt, und den Arbeitsstand von Silas als un-
erwartet weit vorangeschritten kennzeichnet. Bereits zu Beginn der Bezugnahme
zeigen sich aufseiten der beteiligten Schiiler konkurrierende Situationsdeutungen —
wihrend Chris und Silas eine anstehende graduelle Differenzierung der Beteiligten
anhand des Kriteriums Arbeitsstand antizipieren und einander in Relationen des
weiter-weniger weit vorangeschritten-Seins anordnen, setzt Jens eine Deutung der
Situation ein, in der Silas’ Arbeitsstand in Verbindung zu dessen Arbeitshaltung ge-
bracht wird, und Silas zu einer Stellungnahme aufgefordert ist. Silas iibernimmt
diese Situationsdeutung partiell, er bezieht Stellung, bringt aber seinen Arbeitsstand
in Verbindung mit Schwierigkeiten bei der Aufgabenbearbeitung; im Verlauf der
Bezugnahme beharren Silas und Jens auf ihre Deutungen, bis die Bezugnahme zu-
letzt von Silas abgebrochen wird.

Zu Beginn der Bezugnahme zeigen sich die beteiligten Schiiler in Praktiken des
Beobachtens, Thematisierens und Vergleichens von Arbeitsstinden als welche, die
sich tber die Arbeitsstinde der anderen informieren bzw. bereits um die Arbeits-
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stinde anderer wissen und einschitzen konnen, ob Arbeitsstinde anderer bemer-
kenswert (weit vorangeschritten) sind. Die Schiler riicken dabei in Positionen ein,
die sie einander hinsichtlich des Kriteriums, wie weit sie mit der Bearbeitung unter-
richtlicher Aufgaben vorangeschritten sind, graduell voneinander differenzieren
und sie zueinander in Relationen des (weiter-weniger weit) vorangeschritten-Seins
einordnen. Insofern insbesondere Chris dabei eine Ordnung installiert, in der schon
weit(er) vorangeschritten zu sein als bemerkenswert erscheint, erweist sich das als
Rangfolge konstituierte Positionengefiige als hierarchisch, insofern es mit der Zu-
schreibung von Wert einhergeht: An der Norm der Unterrichtszeit (Schiiler*innen
zeigen sich fir ihre Progression zustindig) gemessen, erscheint weit(er) voran ge-
schritten zu sein als Merkmal, das Schuler*innen entlang des Kriteriums Arbeits-
stand differenziert, und als Zeichen dafiir, ob Schiiler*innen besser bzw. schlechter
sind, d. h. der Normativitit der Unterrichtszeit besser oder schlechter entsprechen;
dieses Positionengefiige und die damit verbundene Hierarchie zwischen den betei-
ligten Schiilern werden im Verlauf des Geschehens zurickgewiesen. Fur das Ver-
gleichen von Arbeitsstinden ldsst sich damit eine Figuration beschreiben, in der
Schiiler*innen in Rangfolgen einriicken und dabei hierarchisch zueinander relatio-
niert sind: Der Stand der Progression erscheint dabei als Kriterium dafiir, ob Schii-
ler*innen der Normativitit der Unterrichtszeit besser bzw. schlechter entsprechen.

Die Bezugnahme verlagert sich im Verlauf des Geschehens auf Jens und Silas.
Ausgehend von vorangegangenen Praktiken des Beobachtens und Deutens von
Silas” Arbeitshaltung bahnt sich dabei die Etablierung eines anders gelagerten hie-
rarchischen Positionengefiiges an, wenn Jens sich als Beobachtender und Deuten-
der positioniert und mehrfach einen Regelverstof3 aufseiten von Silas diagnostiziert,
mit dem eine Wertzuschreibung verbunden ist: An der Normativitit der Unter-
richtszeit (Schiler*innen zeigen sich fir ihre Progression zustindig, indem sie ar-
beiten) gemessen, erscheint (nicht) zu arbeiten (oder zu quatschen) als Merkmal,
das Schiiler*innen entlang des Kriteriums Arbeitshaltung differenziert, und als Be-
zugspunkt einer Wertung, ob Schiiler*innen die Arbeitszeit richtig (oder gut) nut-
zen. In diesen Praktiken wird Silas vielfach als Spezifischer positioniert: Sein Tun
wird von Jens nicht nur als unangemessen gedeutet, sondern auch als nicht richtig
(oder gut) klassifiziert; zudem wird Silas als Schiiler positioniert, der begriindungs-
pflichtig ist, d. h. zu dem ihm diagnostizierten Regelverstof3 Stellung nehmen muss.
Die Deutungshoheit, die Jens dabet fiir sich in Anspruch nimmt, ist gleichwohl im
Verlauf der Bezugnahme umkimpft: Silas setzt den Deutungen von Jens eigene
Deutungen seines Tuns entgegen und positioniert sich als Schiiler der, wenngleich
angesichts der Schwierigkeit der Aufgaben langsam, arbeitet, bis er schlieSlich Jens’
Deutungshoheit und die von ihm eingesetzte Hierarchie im Abbruch der Bezug-
nahme endgltig zurickweist — was wiederum durch Chris kichernd kommentiert
wird. Fir die Bezugnahme, in der ein Schiiler mit Verweis auf die Normativitit der
Unterrichtszeit aufseiten eines anderen Schiilers einen Regelverstof3 deutet und ex-
pliziert, ldsst sich also eine Figuration beschreiben, in der die Beteiligten zueinander
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asymmetrisch hinsichtlich ihrer Deutungs- und Gestaltungsmdoglichkeiten und hie-
rarchisch hinsichtlich ihrer Einordnung in Rangfolgen relationiert sind: Demjeni-
gen, der fir sich Deutungshoheit tiber das Tun eines anderen in Anspruch nimmt,
steht derjenige gegentiber, der sein Tun — vor Dritten — erkliren muss. Die Arbeits-
haltung von Schiiler*innen erscheint in dieser Bezugnahme als Merkmal dafiir, ob
Schiiler*innen der Normativitit der Unterrichtszeit besser bzw. schlechter entspre-
chen, wenn sie die Unterrichtszeit besser bzw. schlechter nutzen. Die Relationie-
rung der beteiligten Schiiler ist also durch ein hierarchisierendes Zusammentallen
von Differenzierung und Wertsetzung entlang des Kriteriums Arbeitshaltung ge-
kennzeichnet, innerhalb derer die Unterrichtszeit ,richtig® zu nutzen als Ausdruck
ciner angemessenen Orientierung an der unterrichtlichen Normativitit gedeutet
wird — was sich jedoch im Verlauf des Geschehens nicht durchsetzt.

Das Subjektivationspotenzial des Adressierungsgeschehens zwischen den betei-
ligten Schilern lisst sich folgendermallen skizzieren: Der Schiiler Chris erfihrt sich
— vortbergehend — als Schiiler, der seine Mitschiiler Silas und Jens anhand ihrer
Arbeitsstinde in eine Rangfolge einordnen und zueinander hierarchisch relationie-
ren kann. Jens scheint sich demgegentiber als Schiiler zu erfahren, der sich zwar der
Ordnung des Unterrichts verpflichtet zeigt und fiir sich Deutungshoheit tber das
tun anderer in Anspruch nimmt, dessen Deutung (und die damit verbundene hie-
rarchisierende Relationierung der Schiiler) sich aber nicht durchsetzt. Silas erfihrt
sich dem gegentiber als Schiiler, dessen Tun von seinem Mitschtiler Jens beobach-
tet, gedeutet und diagnostiziert wird und der, eine hierarchisierende Relationierung
der Schiiller zueinander zurtickweisend, gegeniiber Jens —und vor Chris — seine Ori-
entierung an der unterrichtlichen Normativitit ausweisen und das (langsame) Vo-
ranschreiten seines Arbeitsprozesses erkliren muss.

5.3.3 Dafiir hat man eigentlich ein Hausaufgabenheft

Mit der Analyse der Schlisselszene ,,Dafiir hat man eigentlich ein Hausaufgaben-
heft richte ich den Blick nochmals auf die Dyade der beiden Schiilerinnen Lisa und
Frieda in der Arbeitszeit nach dem Morgenkreis, die mit Fokus auf das gemeinsam
organisierte Arbeiten zur gleichen Zeit, am gleichen Ort und an der gleichen Sache
in der Schlisselszene ,,Wie heil3t noch mal dieses Heft, das wir?* (Kapitel 5.1.1) als
Absicherung von Progressionen in der Arbeitszeit rekonstruiert wurde.??! Lisa
macht in dieser Schliisselszene die Art und Weise, in der Frieda sich zu erledigende
Aufgaben notiert, zum Ausgangspunkt einer Wertung von Friedas Tun und einer

231 Die Situation ereignet sich in dem etwa zehnminttigen Abschnitt des Geschehens, der in der
Analyse der Schlisselszene ,,Wie heif3t noch mal dieses Heft, das wir?* (Kapitel 5.1.1) keine Bertick-
sichtigung gefunden hat (vgl. Episode VI). Die Schiiler*innen kommen auf ein anderes Thema zu
sprechen und die Spezifik der Bezugnahme dndert sich im Kontrast zum vorangegangenen und zum
nachfolgenden Geschehen; sie wird als eigenstindige Schliisselszene einbezogen. An dieser Stelle
verzichte ich daher auf eine ausfihrliche Kontextualisierung (vgl. Kapitel 5.1.1).
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graduellen Differenzierung beider Schiilerinnen, die allerdings — angesichts der Be-
tonung von Ahnlichkeit und der Re-Etablierung von (bereits zuvor etablierten)
Praktiken und Positionengefiigen — keine hierarchische Relation zwischen beiden
cinsetzt. Diese Analyse erweitert die Ergebnisse der vorangegangenen Analysen
zum ,richtigen® Arbeiten mit Blick auf die Méglichkeiten von Schiiler*innen, sich
zu den Deutungen/Wertungen ins Verhiltnis zu setzen, in denen ihr Tun von an-
deren Schiiler*innen an der Normativitit des Unterrichts gemessen wird.

In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videografierten,
etwa einminiitigen Situation?? stelle ich die Fall-Geschichte in einer Episode (kursiv
gedruckt) dar; die Episode wird von einem Kommentar begleitet, der zentrale Ex-
gebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die in thnen erdff-
neten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

Episode 1

Zur Vergegenwirtigung des vorangegangenen Geschehens skizziere ich an dieser
Stelle sehr verkiirzt den Verlauf der Bezugnahme zwischen Lisa und Frieda, die in
der Schliisselszene ,,Wie heilit noch mal dieses Heft, das wir?* (Kapitel 5.1.1) ana-
lysiert wurde:

Am Gruppentisch sitzen Lisa und Frieda nebeneinander, iiber einen lingeren Zeitranm sind sie
anfeinander bezogen und sichern ibre jeweilige Progression ab, wenn sie einander Informationen
weitergeben. Lisa hatte Frieda anch schon eine Mathematikanfgabe erklirt und dann wechseln
sich Phasen, in denen beide Schiilerinnen unter Lisas Fiihrung Lisungswege besprechen, mit sol-
chen ab, in denen beide an ihren eigenen Aufgaben rechnen.

Zwischen Frieda und Lisa entspinnt sich ein Gesprdch iiber das Portfolio. Die beiden S chiilerinnen
sitzen einander seitlich ugewandt, so dass sie dem Tisch und den anderen Schiilern gegeniiber
abgewandt sind, und sprechen so leise, dass nur wenig von dem u versteben ist, was sie sagen.”*’
Frieda fragt: ,,Muss man Deckblitter machen?* und Lisa nickt bestitigend. Frieda fragt weiter
nach: ,,Fiir jedes einzelne Blatt?* und wieder antwortet Lisa: ,,Fiir jedes einzelne Arbeits-|...]
Wenn du fiinf Arbeiten oder fiinf Erfolge reintust. Ich hab’ noch mal Fran Stahl gefragt |...]
und ein Inbaltsverzeichnis, hat Frau [...] gesagt®. Daraufhin fragt Frieda: ,,Bis wann muss das
Portfolio fertig sein?* und Lisa antwortet: ,,Eine Woche*. ,,Diese Woche haben wir noch®; spe-
ifiziert Frieda, und Lisa sagt: ,,Ndchste Woche. Ndchste Woche is’ es, dann musst du es fertig
haben, [...] sind die Entwickiungsgespriche. Frieda greift nun nach einem Stift aus Lisas Fe-
dertasche und fragt: ,,Kann ich den Stift haben kurz?“— und schreibt, nachdem Lisa bejabt bat,
das Wort ,,Portfolio“ auf thren Handriicken. Dabei sagt sie, Lisa ansebend: ,, Aber ich wollt's eh
heute machen*; kury darauf fiigt sie hinzn: ,, Aber ich muss auch um Zabnargt®. ,Ich muss
heut’ zum Kieferorthopdden®, antwortet Lisa, wdibrend Frieda noch schreibt. ,,Dafiir hat man

232 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schliisselszene bilden, sind
in der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen® (Tabelle 5) ausgewiesen.

233 Das Gesprochene, das nicht zu verstehen ist und nicht transkribiert werden konnte, wird durch
Auslassungen gekennzeichnet.
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eigentlich ein Hansanfgabenheft' sagt Lisa dann und fiigt hinzu: ,,Oder so was Abnliches*
Frieda antwortet, 1 isa anldchelnd: ,,(Ich notier’ mir das schon) in mein Hausanfgabenbeft rein ‘2>
— dann legt sie Lisas Stift zuriick und wendet sich dem Arbeitsblatt zu, das vor ihr liegt. Lisa
und Frieda schanen sich kurg an, Frieda lichelt, und fragt dann, wieder ihrem Arbeitsblatt zu-
gewandt: ,, Ah, wie geht das jetz1?*

Frieda und Lisa sind einander — ihren Mitschiilern am Tisch gegeniiber — exklusiv
zugewandt; ihre korperliche Bezogenheit aufeinander und der leise Tonfall, in dem
sie miteinander sprechen, bieten AuBlenstehenden kaum eine Méglichkeit nachzu-
vollziehen, was die beiden miteinander tun. Frieda fragt Lisa zunichst nach einzel-
nen Produkten, die die Schilerinnen zu erstellen aufgefordert sind (,,Muss man Deck-
bldtter machen? "), und Lisa spezifiziert, was zu tun ist in Referenz darauf, was sie von
der Lehrerin Frau Stahl erfahren hat (,,und ein Inbaltsvergeichnis®). Sodann wird der
Zeitraum thematisch, in dem zu tun ist, was beide gerade zusammengetragen haben
— Lisa nennt auf Nachfrage den Zeitpunkt, an dem das ,,Portfolio™ fertig sein ,muss*
(., [Ndichste Woche. Ndichste Woche is’ es, dann musst du es fertig haben™). Beide Schilerinnen
scheinen die Situation als eine zu deuten, in der sich die eine bei der anderen liber
anstehenden Aufgaben informiert und so die eigene Progression absichert — und
beide zeigen sich fiir die eigene Progression zustindig: Frieda holt Informationen
uber anstehende Arbeitsschritte sowie Uiber zu erstellende Produkte ein und entwitft
mit Lisa einen Zeithorizont, in dem das eigene Tun prospektiv erledigt sein ,muss’;
Lisa zeigt sich Gber das, was Frieda erfragt, informiert und zeigt auch an, dass sie
selbst diese Informationen bei der Lehrerin eingeholt hatte. Beide Schiilerinnen ad-
ressieren einander — iiber ihre Aufgabengleichheit — als Ahnliche, die sich jedoch
mit Blick darauf, was sie dariiber wissen, wie und bis wann das ,,Por#folio™ zu erstellen
ist, unterscheiden. Dass Frieda sich bei Lisa nach den Aufgaben, die die Erstellung
des ,,Portfolio/s|* umfasst, erkundigt, schlie3t zwar nahtlos an die vorangegangene
Bezugnahme an — es ging auch zuvor um die Weitergabe von Informationen, die
den eigenen Arbeitsprozess absichern (Kapitel 5.1.1); gleichwohl handelt scheint es
sich bei den nun erfragten Informationen nicht um welche zu handeln, tiber die
Frieda nur situativ nicht verfiigt; vielleicht war sie nicht anwesend, als die Erstellung
des ,,Portfolio[s] klassenoffentlich besprochen wurde. Frieda antizipiert Lisa als ver-
lassliche Informantin, so dass sie sich — anders als Lisa dies fiir sich beschreibt235 —
nicht bei einer Lehrperson tber die Aufgaben versichert (oder: versichern muss).
Mit ihrer Ankiindigung, das Portfolio ,,eh heute™ bearbeiten zu wollen, schlief3t
Frieda an ihre Positionierung als Schiilerin, die sich fiir die eigene Progression zu-
stindig zeigt, an und weist zugleich mit dem anstehenden Zahnarzttermin auf eine

234 Der erste Teil der Auﬁerung Friedas steht in Klammern, da er sehr schwer zu verstehen ist. Der
genaue Wortlaut kann nicht gesichert am Material geklirt werden; hier steht, was ich beim wieder-
holten Héren zu verstehen meine.

235 Dass Frieda auf Lisa setzt, um sich zu informieren, unterscheidet sich auch von der Praktik des
Schiilers Theo, der sich — wie in der Schliisselszene ,,Zeig mal, was de kannst“ (Kapitel 5.1.4) rekon-
struiert wurde — bei Lehrpersonen, auch tiber das Portfolio, riickversichert.
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Planungsschwierigkeit hin. Frieda zeigt sich, wenn sie begleitend auch das Wort
»Portfolio auf ihren Handrlicken schreibt, als Schiilerin, die sich Informationen, die
ihre Progression absichern, einholt und die die Zeit, die ihr zur Bearbeitung schuli-
scher Aufgaben zur Verfligung steht, auch auflerhalb der eigentlichen Unterrichts-
zeit plant, ihren Arbeitsprozess also organisiert, und sich — wenn nétig — Gedécht-
nisstiitzen unter Einbezug ihres Kérpers (die Schrift auf ihrer Hand) konstruiert.

Und wihrend Lisa nun zunichst eine (aullerunterrichtliche) Gemeinsamkeit
zwischen sich und Frieda betont, wenn sie auf ihren eigenen Termin beim Kiefer-
orthopiden verweist, stellt sie dann eine Differenz zwischen beiden her: Lisa kom-
mentiert Friedas Praktik, die Erinnerung an die anstehenden Aufgaben korperlich
zu verankern. Sie scheint irritiert von Friedas Vorgehen — und verweist sie darauf,
wie ,,eigentlich vorzugehen ware (,,Dafiir hat man eigentlich ein Hausanfgabenbeft). Schi-
ler*innen notieren sich anstehende Aufgaben schriftlich in einem ,,Hausaufgaben-
heft‘, konnte die Normativitit der Unterrichtszeit besagen, auf die Lisa Bezug zu
nehmen scheint — und von der Friedas Tun in Lisas Deutung ,,esgentlich* abweicht.
Wihrend Lisa also fiir sich in Anspruch nimmt, Friedas Tun an der unterrichtlichen
Normativitit zu messen und als nicht umfinglich angemessen zu werten, zeigt sie
sich selbst als Schilerin, die an der unterrichtlichen Normativitit ausgerichtet ist
und (besser als Frieda) weil3, wie anstehende Aufgaben zu notieren sind — dabei
adressiert Lisa Frieda als Schiiletin, die ,,ezgentlich weil3 (oder wissen miisste), wie zu
verfahren ist. Wenn Lisa nun hinzufiigt, dass auch andere Dinge zum Notieren ge-
nutzt werden konnen (,,Oder so was Abnliches”), scheint sie ihre Deutung und Wer-
tung von Friedas Tun abzuschwichen: Friedas Tun erscheint demnach nicht per se
unangemessen, wohl aber mit Blick auf die Dinge, die sie nutzt. Die Differenz, die
Lisa damit zwischen sich und Frieda aufspannt, verlduft entlang der Frage, wie —in
Referenz auf die unterrichtliche Normativitit — beim Notieren von Aufgaben ,,e/-
gentlich™ vorzugehen ist; insofern Friedas Tun dabei zwar als abweichend, aber nicht
als grundlegend falsch markiert wird, konstituiert sich eine graduelle Differenz zwi-
schen beiden Schilerinnen, die sie danach unterscheidet, ob sie sich strikt an der
unterrichtlichen Normativitdt ausrichten (bspw.: anstehende Aufgaben in einem
Hansaufzabenbeft* oder etwas ,Abnlichem' verankern) oder flexibel, an die eigenen
Erfordernisse angepasst, mit den Anforderungen umgehen, die sich aus der unter-
richtlichen Normativitit ableiten (bspw. anstehende Aufgaben materiell auf dem
Handriicken fixieren). Zu dieser Positionierung als Schiilerin, deren Praktiken von
einer Mitschilerin als graduelle Abweichung von der Normativitdt der Unterrichts-
zeit gedeutet und gewertet werden, kann Frieda sich relationieren, indem sie Lisas
Deutung Geltung vetleiht — oder nicht. Frieda kénnte das, die anstehenden Aufga-
ben reprisentierende, Wort ,,Portfolio* nochmals in einem Heft notieren; Frieda
konnte Lisa gegentber auch ihre eigene Deutung davon explizieren, wie mit unter-
richtlichen Anforderungen umgegangen werden kann.

Wenn Frieda nun lichelnd in Aussicht stellt, dass sie das, was Lisa ihr als ange-
messene Praktik angeraten hatte, tun wird (,,(Ich notier’ mir das schon) in mein Hausanf-
gabenheft rein’), zeigt sie zunichst an, dass sie Lisas Bezug auf die unterrichtliche
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Normativitit teilt — aber anders als Lisa situativ auch solche Praktiken als angemes-
sen gelten ldsst, die Frieda als nicht umfassend gekennzeichnet hatte — Friedas Li-
cheln mag als Hinweis darauf gelesen werden, dass sie Lisas Kommentar nicht tibel
nimmt, oder um Lisas striktere Auslegung der unterrichtlichen Normativitit weil3.
Abrupt beendet Frieda sodann die Aushandlung beider Schiilerinnen um die
(Nicht-)Angemessenheit von Praktiken (dann legt sie Lisas Stift zuriick und wendet sich
dem Arbeitsblatt zu, das vor ibr liegf) und Gberfihrt die Bezugnahme beider Schillerin-
nen in Praktiken des Bearbeitens von Aufgaben (,, A5, wie geht das jerzt7). Frieda
zeigt sich damit als Schiilerin, die zugunsten der eigenen Progression die Verhand-
lung der Frage, wie Aufgaben zu notieren sind, zeitlich einschrankt; dabei adressiert
sie Lisa als Schiilerin, die ihr hinsichtlich der Frage, wie eine unterrichtliche Aufgabe
zu bearbeiten ist, auf die Spriinge helfen soll — und scheint damit an das Thema und
das Positionengefiige zwischen Lisa und sich anzuschlieBen, das in der Bezugnahme
zuvor bereits etabliert worden war: Die Absicherung der Progressionen beider
Schiilerinnen in Praktiken des Informierens, Erklirens und eigenstindigen Arbei-
tens an Aufgaben (Kapitel 5.1.1).

Figuration: Ein Hausaufgabenbef? fiibren — Die ,richtigen’ Dinge nutzen

In der Analyse der Schlisselszene ,,Dafiir hat man eigentlich ein Hausaufgabenheft®
wurde rekonstruiert, wie sich in der Bezugnahme zwischen den Schilerinnen Lisa
und Frieda eine diskrete, sich im Schutze einer exklusiven Dyade vollziehende Aus-
handlung der Frage anbahnt, wie Anforderungen, die aus der unterrichtlichen Not-
mativitit abzuleiten sind, zu begegnen ist: Regelkonform oder flexibel. Wihrend
Lisa zunichst Frieda tber verschiedene anstehende Aufgaben beziiglich des Port-
folios informiert, nimmt sie sodann an Friedas Art und Weise, sich Aufgaben zu
notieren — nidmlich sich eine Gedankenstiitze auf den Handriicken zu schreiben —
AnstoB3; vor dem Hintergrund der unterrichtlichen Normativitit erscheint Friedas
Tun nicht umfinglich angemessen. Aber auch Frieda zeigt sich an der Normativitit
des Unterrichts orientiert, wenn sie in Aussicht stellt, ihr ,,Hausanfgabenbeft zu nut-
zen — und im Anschluss das re-etabliert, was die Bezugnahme der Schiilerinnen
aufeinander schon zuvor ausgemacht hatte: Die gleichzeitige Arbeit an den gleichen
unterrichtlichen Aufgaben.

Die Unterrichtszeit scheinen beide Schiilerinnen als Situation zu deuten, in der
sie sich fiir die eigene Progression zustindig zeigen — und Informationen einholen
bzw. geben, die den Arbeitsprozess detjenigen absichern, die tiber diese Informati-
onen nicht verfiigt. Im leisen, kérperlich von der Offentlichkeit des Gruppentisches
abgeschirmten, Einholen und Geben von Informationen adressieren sich Lisa und
Frieda als Ahnliche, d. h. als Schiilerinnen, fiir die die gleichen Arbeitsschritte bei
der Erstellung des ,,Portfolios* anstehen und die auch Gemeinsamkeiten hinsicht-
lich auB3erunterrichtlicher Verpflichtungen haben — die sich gleichwohl hinsichtlich
ihres Wissens um die anstehenden Aufgaben unterscheiden, wenngleich auch Lisa
anzeigt, sich zuvor bei der Lehrerin informiert zu haben.
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Eine Transformation der Bezugnahme, der Situationsdeutung sowie der Prakti-
ken und zueinander relationierten Positionen, die mit ihr verbunden sind, bahnt
sich an, als Lisa Friedas Praktik, sich anstehende Aufgaben zu merken, an der Nor-
mativitit des Unterrichts misst: Zwar scheint Frieda sich fiir die eigene Progression
zustindig zu zeigen, wenn sie sich das Wort ,,Portfolio gewissermal3en als Container
fir die verschiedenen, anstehenden Aufgaben und Zeiten, in denen diese zu erledi-
gen sind, auf dem Handriicken notiert; allerdings tut sie dies aus Lisas Perspektive
nicht in umfinglich angemessener Form — denn: ,,dafiir hat man eigentlich ein Hansauf-
gabenbeft. Lisas Kommentar kennzeichnet und wertet Friedas Vorgehen —und zieht
eine Differenz zwischen den Schiilerinnen in die Bezugnahme ein, die beide nicht
danach unterscheidet, ob sie um das richtige Vorgehen beim Notieren von Aufga-
ben wissen, sondern dahingehend, welche Praktiken sie von diesem Wissen ausge-
hend als angemessen markieren. Nachfolgend relativiert Lisa diese Differenzset-
zung, wenn sie auch andere Moglichkeiten des Notierens benennt (,,Oder so was Abn-
liches™): Friedas Tun ist nicht falsch, sondern graduell weniger angemessen, als das
Vorgehen, das Lisa als richtig markiert. Kontrastierend zu den bislang dargestellten
Ergebnissen ldsst sich damit eine Figuration beschreiben, in der Schiilerinnen ei-
nander diskret, d. h. unter Ausschluss der (Tisch-)Offentlichkeit auf graduelle Ab-
weichungen von der unterrichtlichen Normativitit hinweisen.

Die sich anbahnende (graduelle) Differenzsetzung zwischen beiden Schiilerin-
nen wird von Frieda jedoch nicht ibernommen, wenn sie wiederum Ahnlichkeit zu
Lisa betont: Sie zeigt sich ebenso an der Normativitit des Unterrichts ausgerichtet
wie Lisa. Dennoch bringt Frieda eine eigene Deutung ein, wenn sie darauf verweist,
dass sie die Normativitit des Unterrichts anders auslegt — und die Nutzung der
richtigen Dinge, d. h. des Hausaufgabenheftes, zugunsten einer (aus ihrer Perspek-
tive) situativ angemessenen Gedankenstiitze und der Weiterarbeit an unterrichtli-
chen Aufgaben zeitlich verlagert. In Praktiken der Betonung von Ahnlichkeit kon-
nen also graduelle Differenzen als unterschiedliche Auslegungen dessen, was vor
dem Hintergrund der unterrichtlichen Normativitit als angemessen erscheint, ge-
deutet werden.

Das sich in der analysierten Bezugnahme vollziehende Adressierungsgeschehen
ermOglicht beiden Schiilerinnen, sich entlang der Betonung geteilter Orientierungen
an der Normativitit des Unterrichts als graduell unterschiedlich wahrzunehmen.
Dabei setzt sich das, in die Praktik des Deutens des Tuns der Schiilerin Frieda durch
Lisa eingelassene, Moment des Zusammenfallens von Differenzsetzung und Wer-
tung nicht durch — vielmehr bleiben die Deutungen beider Schiilerinnen als giiltige
Auslegungen der unterrichtlichen Normativitit nebeneinander stehen. Vielleicht ist
dies dem diskreten Charakter von Lisas Kommentar geschuldet, zu dem Frieda
nicht 6ffentlich Stellung beziehen muss; mit Blick auf die Ergebnisse der Analyse
der Schlisselszene ,,Wie heil3t noch mal dieses Heft, das wir?* (Kapitel 5.1.1)
scheint auch mdglich, dass in den Praktiken der vorangegangenen Bezugnahme ein
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stabiles Positionierungsgefiige etabliert wurde, das den Schiilerinnen ein unproble-
matisches Wiedereintreten in die symmetrisch zueinander relationierten Positionen
erlaubt.

5.3.4 Lena, setz dich mal auf deinen Platz

Mehrere, ineinander verflochtene und einander zitierende, Bezugnahmen sind Ge-
genstand der Analyse der Schliisselszene ,,Lena, setz dich mal auf deinen Platz*: Die
Schiulerin Lena steht am Tisch der Schulerin Violetta, die Lehrerin Frau Lachmann
kommt hinzu und fordert Lena dazu auf, sich auf ihren Platz zu setzen und ,anzu-
Sfangen'. Auf ithrem Weg durch den Klassenraum wird Lena vom Schiiler Jan ange-
sprochen, der auf das verweist, was zuvor Frau Lachmann zu Lena sagte, und
schlieSlich beginnt Lena ein Gesprich mit ihrer Sitznachbarin Judith — worauf Frau
Lachmann wiederum Bezug nimmt. Kontrastierend zu den vorangegangenen Ana-
lysen von Bezugnahmen, in denen das Tun von Schiler*innen an der Normativitit
des Unterrichts gemessen wird, wird in dieser Analyse aufgezeigt, wie Lenas Tun
zunichst (klassenoffentlich) von Frau Lachmann und im direkten Anschluss von
Jan, der gewissermafen die AuBerung der Lehrerin zitiert, an der Normativitit des
Unterrichts gemessen wird — und Lenas Méglichkeiten, sich zur Adressierung durch
Jan ins Verhiltnis zu setzen ob der Wirkmacht der lehrerinnenseitigen Aufforde-
rung, etwas Bestimmtes zu tun, stark eingeschrinkt sind.

In der Unterrichtszeit nach der ersten Pause, also in der zweiten Hilfte des Vor-
mittags, befinden sich neben der Lehrerin nur zehn Schiler*innen im Klassenraum;
im Stundenplan?¢ der Klasse sind fiir diese Zeit die Unterrichtsticher ,, TZU%, ,,Spa-
nisch™ und ,,Franzgosisch 1 verzeichnet.??” In dieser Phase des Unterrichts sind die
Schiller*innen aufgefordert, Aufzeichnungen zu einem Unterrichtsgesprich zum
,Thema’, das vor der Pause stattgefunden hatte, anzufertigen. Die Lehrerin Frau
Lachmann hatte dies vor der Pause folgendermallen formuliert: ,,S7opp mal eben kurz,
ab, wenn ihr jetzt runtergebt, ab, nur dran denken, nach der Pause, ja, da gebt die andere Gruppe
hier rauf. Und dann bitte ich ench, mal alles, was ibr jetzt von dieser Lektion, abm, noch im Kopf
habt, noch mal aufzuschreiben. Also, woran orientiert man sich? Nordstern, Kompass, wie funk-
tioniert der, und so weiter, ja? Alles mal festzubalten’*.>>

236 Vgl. das Felddokument BS 20120828 A1 FD AMa.pdf.

237 In dieser Unterrichtsphase sind also die Ficher Themenzentrierter Unterricht (,, TZU*) sowie, pa-
rallel zum ,,TZU*, nacheinander ,,Spanisch*und ,,Franz&sisch 1 eingetragen; auch fiir die Unter-
richtsphase vor der Pause war ,,TZU* verzeichnet, parallel hatte ,,Franzdsisch 2 stattgefunden. So
verlassen also iiber den Schultag hinweg Gruppen von Schiller*innen den Klassenraum fiir den Spa-
nisch- bzw. Franzosisch-Unterricht. Parallel werden Schiiler*innen in verschiedenen Gruppen zum
,Thema® unterrichtet oder arbeiten im Klassenraum an Aufgaben zum ,Thema®.

238 Vgl. die Videografie BS 20120828 A1 V5 AMa.MTS.
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In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Analyse einer videogra-
fierten, etwa zweiminutigen Situation®® stelle ich die Fall-Geschichte in zwei Epi-
soden (kursiv gedruckt) dar; die Episoden werden von einem Kommentar begleitet,
der zentrale Ergebnisse der Interpretation, die rekonstruierten Praktiken sowie die
in ihnen er6ffneten und zueinander relationierten Subjektpositionen offenlegt.

Episode I

Frau Lachmann stebt in einer Ecke des Raums, zwischen Regal und Wand, neben ihr am Grup-
pentisch sitzen Jan und Max. Fran Lachmann schaut in den Raum — und scheint sich zugleich
bei den Schitlern am Gruppentisch vergewissert zu haben, ob diese wissen, was zu tun ist — was
sie sagt, ist nicht u verstehen, aber Max sagt: ,,Wir soll'n nur schreiben was, was wir® und Fran
Lachmann beendet seinen Satz: ,,Was ibr jetzt eben gelernt habt®. Dann spricht sie Silas an:
w30, Silas, setz dich an deinen Platz und mach, ja“. Lena stebt derweil am Gruppentisch von
Violetta und Anne, sie ist zwischen den beiden postiert. Lena fragt die kichernde 1V ioletta: ,,Soll
ich jerzt bierherkommen?, aber VVioletta antwortet: ,,Du darfst nicht*; noch immer lachend. Lena
und Anne scheinen genervt von Violettas Lachen — Lena boxt Violetta anf den Oberarm und
Anne fragt mebrfach: ,Was is’n so lustig?*; langsam bernhigt sich Violetta: ,,Jetzt geht's wieder".
Lena wiederholt ihre Frage gerade nochmals (,,80ll ich jetzt hierberkommen?*), als Frau Lach-
mann an sie berantritt und sie anspricht: ,,8o, Lena, setz dich mal anf deinen Platz, bitte* |, Ich
frag’ sie grad, ich wollte aber bierhin, antwortet Lena, sich der Lebrerin zuwendend und auf
Violetta zeigend. Fran Lachmann berithrt Lena an der ibr gugewandten Schulter und bebarrt
anf die Amweisung: ,,Nee, du musst anch, du hast nicht mebr so lange. Jet3t fang einfach mal an,
dn musst Stichworte machen, danach gehst du los*

Frau Lachmann scheint, im Raum stehend und sich umsehend, fast nebenher zu
erfragen, ob Max um den Arbeitsauftrag weill — darauf deutet Max’ Sprechakt (,, Wzr
$0ll'n nur schreiben was, was wir), der von der Lehrerin beendet wird (,,was ibr jetzt eben
gelernt habr). Die Lehrerin adressiert Max als einen Schiler, dem in Erinnerung zu
rufen ist, wozu er aufgefordert ist. Dabel zeigt sie sich in der Bezugnahme zu Max
dafiir zustidndig, dessen Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben inso-
fern anzubahnen, als dass dieser weil3, wozu er aufgefordert ist. Sodann spricht sie
einen weiteren Schiler, Silas, an (,,80, Silas, setz dich an deinen Platy und mach, ja**) —
tber dessen Arbeitsauftrag sie sich demgegeniiber nicht versichert. Vielmehr
scheint die Lehrerin zu antizipieren, dass Silas weil3, was zu tun ist — und dies ,»a-
chen’ kann, wenn er an seinem Platz sitzt. Auch in der Bezugnahme zu Silas zeigt
sich Frau Lachmann dafiir zustindig, dessen Zuwendung zu unterrichtlichen Auf-
gaben vorzubereiten. Die Situation im Klassenraum scheint die Lehrerin als eine zu
deuten, in der die Schiller*innen aufgerufen sind, an ihren unterrichtlichen Aufga-
ben zu arbeiten — und dafr lehrerinnenseits zugleich bisweilen sicher zu stellen ist,

239 Die videografischen Daten, die die Grundlage fiir die Analyse dieser Schliisselszene bilden, sind in
der ,,Auflistung der ausgewihlten Schliisselszenen® (Tabelle 5) ausgewiesen.
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dass diese um Arbeitsauftrige wissen und an ihren Plitzen sitzen. Diese Situations-
deutung impliziert eine Normativitit der Unterrichtszeit, in der Schiiler*innen sich
in der Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben zustindig fiir die eigene
Progression zeigen — so dass die Schiler*innen (bzw. ihr Tun), auf die die Lehrerin
Bezug nimmt, als welche erscheinen, die nicht der unterrichtlichen Normativitit
entsprechen.

Demgegeniiber scheint die Schiilerin Lena die Unterrichtszeit als Situation zu
deuten, in der sie einen Sitzplatz wihlen kann, wenn sie, am Gruppentisch von Vi-
oletta und Anne stehend, erfragt, ob sie dort sitzen kann — oder ,,50// (,,S0// ich jetzt
hierherkommen?). Lena zeigt sich dabei — mit Blick auf die Situationsdeutung der
Lehrerin — als Schiilerin, die im Anbahnen dessen begriffen ist, was die Lehrerin
anderen Schiler*innen auftrigt zu tun, nimlich zu sitzen und zu ,machen’. Dabei
variiert Lena, was die Lehrerin (wie in der Ansprache von Silas) als Grundlage der
Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben zu verstehen scheint — ndmlich,
dass Schiiler*innen an ihren Plitzen sitzen. Vielleicht zielt Lena auf einen Sitzplatz-
wechsel; den Zugang zu ihrem (angestammten) Platz zu erfragen, erscheint nicht
plausibel. Fiir den Sitzplatzwechsel scheint sie sich bei der bereits am Gruppentisch
sitzenden Violetta eine Art Erlaubnis, oder angesichts von Lenas Wortwahl: eine
Aufforderung, einzuholen, denn Lena erfragt von Violetta gleichsam, zu explizie-
ren, dass sie ,hierberkommen solf.

Lena st683t dabei gleichwohl auf ein Hindernis — Violetta scheint Lena zu ver-
bieten, sich an den Gruppentisch zu setzen (,,Du darfst nicht?); vielleicht verweist
Violetta dabei auf eine Normativitit, die auch in Frau Lachmanns Situationsdeutung
aufgerufen wurde: Schiler*innen sitzen in der Unterrichtszeit an ithren Plitzen (und
arbeiten an unterrichtlichen Aufgaben) — nach der Lenas Ansinnen unangemessen
erscheint. Dass Violetta lacht, scheint die beiden anderen Schulerinnen am Tisch,
Lena und Anne, zu stéren — beide markieren Violettas Lachen als unangemessen:
Lena zeigt ihr Missfallen ganz korpetlich an (Lena boxt Violetta anf den Oberarm),
Anne fordert Violetta mehrfach zu einer Stellungnahme auf (,,Was is'n so lustig?”)
und impliziert damit, dass sie die Situation nicht als ,,/us#ig” deutet.

Als hitte sie es eilig, erfragt Lena, als sich Violetta wieder ansprechbar zeigt
(yferzt gebt's wieder), nochmals den Platzwechsel und geht dabei auf die Norm, die
Violetta geltend gemacht hatte, nicht ein — doch auch dieses Mal st63t Lena auf ein
Hindernis: Frau Lachmann kommt dazu und zeigt sich Lena gegeniiber — in einem
dhnlichen Wortlaut wie davor gegeniiber Silas — dafiir zustidndig, sicher zu stellen,
dass Schiiler*innen an ihren Plitzen sitzen (,,50, Lena, setz dich mal anf deinen Platz,
bitte). Die Lehrerin adressiert Lena als Schiilerin, die — entgegen der Situationsdeu-
tung, die Frau Lachmann zuvor aufgerufen hatte — nicht an ihrem Platz sitzt (und
snacht); Lenas Tun erscheint damit als eines markiert, das nicht der Normativitit
des Unterrichts entspricht. Anders als Silas, bittet Frau Lachmann Lena zu tun,
wozu diese sie auffordert, und ldsst auch zunichst den Grund offen, aus dem Lena
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an ihrem Platz sitzen soll — so als wiirde sich mit dem Sitzen am eigenen Platz ein-
stellen, was die Lehrerin von den Schiller*innen erwartet: Die Bearbeitung unter-
richtlicher Aufgaben.

Lena bringt auch in die Bezugnahme zur Lehrerin ihre Situationsdeutung ein,
wenn sie darlegt, dass sie gerade bei Violetta einen angestrebten Sitzplatzwechsel
erfragt (,,Ich frag sie grad, ich wollte aber bierhin®). Lena positioniert sich damit auch der
Lehrerin gegeniiber als Schiilerin, die ihren Sitzplatz selbst wihlt (bzw. bei Violetta
eine Erlaubnis erbittet) — und scheint auf eine unterrichtliche Normativitit zu ver-
weisen, in der die Zustindigkeit fiir die eigene Progression mit Entscheidungen der
Schiiler*innen verbunden ist — zum Beispiel dahingehend, an welchem Platz sie sich
mit unterrichtlichen Aufgaben auseinandersetzen. Diese Deutung wird von Frau
Lachmann zurtickgewiesen: Die Lehrerin formuliert eindringlicher, als in den vo-
rangegangenen Bezugnahmen zu Max und Silas, dass es in der Unterrichtszeit Auf-
gaben in einer bestimmten Zeit und in einer bestimmten Reihenfolge zu bearbeiten
gilt (,,Nee, du musst auch, du hast nicht mehr so lange. Jetzt fang einfach mal an, dun musst
Stichworte machen, danach gebst du los”) und verleiht ithren Worten auch kérperlich
Nachdruck (Frau Lachmann beriibrt Lena an der ihr zugewandten Schuiter). Die Adressie-
rung Lenas wird in Frau Lachmanns Ausfithrung weiter ausdifferenziert: Lena er-
scheint als Schiilerin, die nicht die ,richtigen‘ Priorititen setzt, also nicht mit der
Bearbeitung unterrichtlicher Aufgaben befasst ist, wenn sie nicht nur nicht an ihrem
Platz sitzt, sondern bislang nicht ,,ma/‘ begonnen hat zu tun, was sie tun ,zuss’,
obwohl sie unter Zeitdruck steht, wenn noch anderes zu tun ist — Lena werden von
der Lehrerin also der zeitliche Verlauf des Unterrichtstages und der Arbeitsauftrag
ins Gedichtnis gerufen. Dabei wird Lena wird als Schiilerin positioniert, deren Frei-
raum, ihren Arbeitsprozess zu gestalten, durch eine Vielzahl von Hinweisen und
Vorgaben begrenzt ist bzw. — aus Perspektive der Lehrerin — zu begrenzen ist, in-
sofern Frau Lachmann fiir sich in Anspruch nimmt, zu deuten, was Lena (nicht)
tut, und dartber zu verfiigen, was Lena (aus welchen Griinden) wann tun ,zuss’.

Episode 11

Noch waibrend Fran Lachmann spricht, hort man Jan ans dem Hintergrund, von seinem Platz
neben Maxc an einem anderen Gruppentisch aus, ,,Lena“ rufen — und als Lena sich dann zu
threm Platz begibt, ruft Jan ibr zu: ,, Arbeite doch mal, nimm dir ein 1 orbild an Max und mir"
An ibrem Platz spricht Lena, einen Block vor sich und einen schreibbereiten Stift geziickt, Judith
an, die neben ibr sitzt: ,,Wie wird Wildnis geschrieben?*. |, Zeugnis?*, fragt Judith, mit ibrer
Tasche unter dem Tisch beschaftigt, zuriick und Lena wiederholt: ,,Nee, Wildnis“. Judith buch-
stabiert sodann das erfragte Wort und Lena sagt: ,,Ob nein®, korrigiert etwas, das auf ibrem
Block notiert ist, und fragt dann: ,Wollen wir’s usammen machen?“. Judith schaut auf Lenas
Blatt und wiederholt, was dort geschrieben stebt (,,Orientierung in der Wildnis*). Als Lena ki-
chernd erklért: ,,Mir is’ nichts Besseres eingefallen, wird sie von Fran Lachmann angesprochen:
wLena, bitte nicht ganz, so lant*— Lena und Judith schweigen.
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Lena scheint ihre Deutung der Situation angesichts der Deutungshoheit und Wei-
sungsbefugnis, die Frau Lachmann fiir sich in Anspruch nimmt, aufzugeben, wenn
sie sich wortlos zu ihrem Platz begibt.

Auf dem Weg zu ihrem Platz wird Lena von Jan gerufen (,,Lena™), der Lena,
dhnlich wie die Lehrerin zuvor, darauf verweist, was zu tun ist (,,Arbeite doch mal,
nimm dir ein Vorbild an Max und mir®). In dieser Bezugnahme wird zundchst deutlich,
dass das, was in der Unterrichtszeit gesagt wird, auch iiber Tischgrenzen hinweg der
Wahrnehmung derer, die im Raum sind, ausgesetzt ist: Was Frau Lachmann zu Lena
gesagt hatte, ist ebenso wie die Position Lenas, die in der Bezugnahme zwischen
Lena und Lehrerin konstituiert wurde, am Gruppentisch von Jan (und Max) nicht
unbemerkt geblieben. In der Ansprache durch Jan wird die zuvor von Frau Lach-
mann in Anschlag gebrachte Adressierung Lenas allerdings variiert: Lena erscheint
als Schillerin, die nicht ,arbeitet. Darauf, dass dies angesichts der unterrichtlichen
Normativitit, nach der Schiler*innen aufgefordert sind, sich fiir die eigene Progres-
sion zustindig zu zeigen, nicht angemessen ist, scheint auch Jan zu referieren. Lena
wird von Jan dartber hinaus aber auch als Schiilerin adressiert, die versiumt hat,
sich an ,Vorbildern’, nimlich ihren Mitschiiler Jan und Max, zu otientieren. Damit
nimmt Jan nicht auf Inhalte und Zeitrdume des von Lena eingeforderten ,Arbeitens’
Bezug, sondern entwirft ,.Arbeiten’ als Praktik, die in erster Linie visuell zu deuten ist
(bspw. indem Schiller*innen am Platz sitzen) und damit gewissermallen auch mi-
metisch, durch das Nachahmen des Tuns von , [ orbildern” zu vollziehen ist. Jan po-
sitioniert sich selbst dabei als Schiiler, der aufmerksam ist fiir das Geschehen im
Raum und die Arbeitsprozesse seiner Mitschiler*innen, der beobachtet, was andere
(nicht) tun, seine Beobachtungen an der Normativitit des Unterrichts misst und
Mitschiiler*innen gegeniiber expliziert, was angemessen ist, zu tun. Er bringt damit
eine Situationsdeutung zum Ausdruck, in der er — dhnlich wie die Lehrerin — Schi-
ler*innen vor dem Hintergrund seiner Deutungen auf die unterrichtliche Normati-
vitdt verpflichten kann. Insofern Jan dabei impliziert, dass sein (und Max’) Tun der
unterrichtlichen Normativitit entspricht (beide eignen sich als ,, 1 orbild), setzt er
entlang des Kriteriums ,arbeiten’ ein Differenzverhiltnis ein, in dem er sich und Max
(arbeitend) kontrir zu Lena (nicht arbeitend) positioniert; dabei wertet er Lenas Tun
(gemessen an der Normativitit des Unterrichts) hierarchisierend als nicht angemes-
sen. Neben der Deutungshoheit iiber die Angemessenheit von Lenas Tun, die Jan
damit fir sich in Anspruch nimmt, zeigt Jan auch an, tiber Lenas Tun verfiigen zu
kénnen — wenn er nicht nur expliziert, was Lena nicht tut, sondern sie auch anweist,
etwas Bestimmtes zu tun, namlich zu ,arbeiten und sich ,,ein Vorbild‘ an Max und
Jan zu nehmen.

Angesichts dessen, dass Lena — bevor Jan sie angesprochen hatte — bereits an-
gesetzt hatte, der Aufforderung der Lehrerin nachzukommen, scheinen ihre Még-
lichkeiten, sich zu Jans Adressierung und dem Differenzverhiltnis, das darin ent-
worfen wurde, zu relationieren eingeschrinkt: Lena ist geradezu gezwungen, Jans
Aufforderung und die damit verbundenen Implikationen unbeantwortet im Raum
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stehen zu lassen, um nicht nachtréglich in Opposition zu Frau Lachmanns Situati-
onsdeutung zu gehen — eine Verhandlung der Frage, ob oder inwiefern sich Jan und
Max als ,, 1 orbild* eignen, wiirde Lena weitergehend davon abhalten zu tun, wozu
sie aufgefordert ist. Lena reagiert nicht verbal; sie setzt sich an ihren Platz am Grup-
pentisch neben Judith und involviert sich umstandslos in Praktiken der Auseinan-
dersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben, wenn sie sich zunichst bei Judith tiber
die Schreibweise eines Wortes vergewissert (,, W7e wird Wildnis geschrieben?) und so-
dann, Judith als passende Arbeitspartnerin antizipierend, eine Situation entwirft, in
der beide ihren Arbeitsprozess synchron und als gemeinsame Arbeit an der gleichen
Aufgabe voranbringen (,,Wollen wir’s zusammen machen?). Die sich anschlieBende
Verhandlung zwischen Judith und Lena iiber die Uberschrift, die Lena gewihlt hatte
(,Orientierung in der Wildnis*), erscheint als Auftakt einer gemeinsamen Arbeit, auf
den von Frau Lachmann korrigierend Bezug genommen wird, wenn diese zwar
nicht prinzipiell gegen das ,,gusammen machen”, wohl aber gegeniiber der Nicht-An-
gemessenheit der Lautstirke dessen, was Lena und Judith im Begriff sind zu tun,
interveniert (,,Lena, bitte nicht ganz so lant). In der Fortfithrung ihrer Bezugnahme zu
Lena zeigt sich die Lehrerin also dariiber, Lena auf das Arbeiten zu verpflichten,
hinaus dafiir zustidndig, im Unterricht eine angemessene Arbeitsatmosphire herzu-
stellen (oder zu wahren). Frau Lachmann erweitert dabei die bereits etablierte un-
terrichtliche Normativitit (d. h.: Schiiler*innen arbeiten an ihrem Platz — leise — an
Aufgaben) und macht eine Differenz zwischen Lena, die von ihr angesprochen
wird, und Judith, die nicht angesprochen wird, geltend, die beide hinsichtlich der
Angemessenheit der Lautstirke, in der sie sprechen, unterscheidet. Dass die Schii-
lerinnen im Anschluss schweigen kann als Ausdruck eines Dilemmas gelesen wet-
den, in das die lehrerinnenseitige Intervention die beiden gebracht hat: Gemeinsam
zu arbeiten, ohne (laut) zu sprechen, mag ihnen fiir den Moment nicht méglich
erscheinen.

Figuration: Sich ein V'orbild an anderen nebmen — Die ,richtigen’ Prioritaten setzen

Auch in der Analyse der Schlisselszene ,,Lena, setz dich mal auf deinen Platz* wird
deutlich, dass das Tun von Schiller*innen in der unterrichtlichen Arbeitszeit von
anderen am Unterricht Beteiligten — von Lehrer*innen und ihren Mitschiler*innen
— beobachtet, gedeutet und an der Normativitit des Unterrichts gemessen wird. In
dieser Situation, und das kontrastiert mit den zuvor dargestellten Analysen dieser
Gruppe, zeigt sich die Lehrerin, Frau Lachmann, dafiir zustindig, einzelne Schi-
ler*innen auf ihre Plitze im Raum zu verweisen und auf die Bearbeitung von Auf-
gaben zu verpflichten. Die Praktiken der Lehrerin bleiben allerdings nicht unbe-
merkt, und es schlief3t sich eine Bezugnahme zwischen den Schiiler*innen Jan und
Lena an, in der Jan die vorangegangene Bezugnahme zwischen Frau Lachmann und
Lena variierend zitiert.
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Im Verlauf der analysierten Schliisselszene entfaltet die Lehrerin eine Situations-
deutung, nach der sie sich dafiir zustindig zeigt, dass Schiler*innen in der Untet-
richtszeit an ihren Plitzen sitzen und leise arbeiten. Nicht am Platz zu sitzen und
nicht leise zu sein erscheinen dabei als Kiriterien, die sie zur Differenzierung der
Schiller*innen heranzieht, wenn sie sowohl Silas, als auch Lena zur Einnahme ihres
Sitzplatzes auffordert und Lena spiter darauf hinweist, ,,#icht ganz so lant* zu sein.
Daneben scheint sie zu antizipieren, dass manchen Schiler*innen der Arbeitsauf-
trag, der zur Verfugung stehende Zeitrahmen und anschlieBende Titigkeiten ins
Gedichtnis zu rufen sind, wenn sie Max auf den Arbeitsauftrag und Lena dartiber
hinaus auf Zeiten und Anschlussaufgaben hinweist — das Kriterium, nach dem Frau
Lachmann zwischen Schiller*innen unterscheidet, die einer weitergehenden In-
struktion (nicht) bedurfen, bleibt dabei implizit. In Praktiken der 6rtlichen Platzie-
rung, in Praktiken der Explikation des Arbeitsauftrags sowie der Tagesstruktur und
in Praktiken, die zur angemessenen Lautstirke ermahnen, stellt die Lehrerin also
cine unterrichtliche Ordnung her, die auf eine Normativitit verweist, nach der Schii-
ler*innen sich — leise und am eigenen Platz — in der Auseinandersetzung mit unter-
richtlichen Aufgaben zustindig fiir die eigene Progression zeigen. Fir die Bezug-
nahme, in der eine Lehrpersonen das Tun von Schiller*innen an der Normativitit
des Unterrichts misst, ldsst sich also eine Figuration beschreiben, in der die Leht-
person Schuler*innen in Praktiken des Beobachtens, des Deutens, des Hinweisens
(auf unterrichtliche Normen) und Anweisens (angemessenen Tuns) Ordnung in
eine Differenzordnung einriickt, die Schiiler*innen untereinander danach unter-
scheidet, ob sie an der Normativitit des Unterrichts ausgerichtet sind. Lena scheint
die Situationsdeutung der Lehrerin zu variieren: Sie zeigt sich in der Arbeitszeit als
Schiilerin, die den Platz wihlt, an dem sie sitzt. Die Situationsdeutung Lenas wird
gleichwohl nicht nur von der Schiilerin Violetta, sondern auch von der Lehrerin
zurlickgewiesen, wenn diese Lena auf ihren Platz verweist und eindringlich aufruft,
was Lena wann tun soll.

Die, in die Ansprache durch die Lehrerin eingelassene, Positionierung Lenas als
Schiilerin, deren Freiraum, ihren Arbeitsprozess zu gestalten, durch eine Vielzahl
von Hinweisen und Vorgaben begrenzt ist, oder zu begrenzen ist, wird nicht nur
von Lena, sondern ebenfalls von ihrem Mitschiiler Jan aufgenommen. Der kol-
lektiven Aufmerksamkeit der Schiiler*innen fir das, was im Klassenraum geschieht,
geschuldet, scheint sich in der Adressierung Lenas durch die Lehrerin Wissen iiber
Lena zu formieren, das vom Schiiler Jan zitiert wird. Ahnlich wie die Lehrerin zeigt
sich also auch Jan in der Bezugnahme zu Lena als mit-zustindig dafiir, diese ins
Arbeiten zu bringen, und dhnlich wie die Lehrerin verpflichtet Jan Lena vor dem
Hintergrund seiner Deutungen auf die unterrichtliche Normativitit. Das Differenz-
verhiltnis, das Jan zwischen Max und sich auf der einen und Lena auf der anderen
Seite entwirft, riickt die Schiiler*innen auf kontrire Positionen ein: Jan wertet Lenas
Tun (nicht zu ,arbeiter’), das er — vor dem Hintergrund der Normativitit des Unter-
richts — als nicht angemessen markiert, und relationiert sich und Max dazu hierar-
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chisch, wenn er in Anschlag bringt, dass beide, in ihrer Orientierung an der unter-
richtlichen Normativitit ein ,, 1 orbild* fur Lena sein kénnen. Fast schon perfide
nimmt Jan dabei Deutungshoheit und Verfiigungsgewalt tiber Lenas Tun fiir sich
in Anspruch, wenn deren Méglichkeiten sich zu Jans Adressierung — angesichts des-
sen, worauf die Lehrerin sie zuvor verpflichtet hatte — stark eingeschrinkt sind. Po-
sitionen, in die Schiller*innen von Lehrpersonen in Praktiken der Ausrichtung an
der unterrichtlichen Normativitit eingertickt werden, werden in dieser Schliissel-
szene also von anderen Schiiler*innen zitiert — und so zum Ausgangspunkt einer
asymmetrischen und hierarchischen Relationierung zwischen den Beteiligten.

Mit Blick auf das Subjektivationspotenzial des rekonstruierten Adressierungsge-
schehens ldsst sich festhalten, dass sich jene Schiiler*innen, die nicht von der Leh-
rerin angesprochen werden, vor allem in Kontrast zu denjenigen, die angesprochen
werden, als welche erfahren kénnen, deren Tun vonseiten der Lehrerin (gemessen
an der Normativitit der Unterrichtszeit) als angemessen gedeutet wird. Angesichts
der klassenéffentlichen Zuschreibung von (Nicht-) Angemessenheit in lehrerinnen-
seitigen Praktiken des Hin- und Anweisens scheinen sich Schiiler*innen, die lehrer-
innenseitig auf die Normativitit des Unterrichts verpflichtet werden, demgegentiiber
als welche zu erfahren, deren Freiheitsgrade bei der Gestaltung ihres unterrichtli-
chen Tuns eingeschrinkt werden. Im Fall von Lena kann das auch bedeuten, dass
Mitschuler*innen das Subjektivationspotenzial, das die lehrerinnenseitige Anspra-
che entfaltet, zum Bezugspunkt der Etablierung asymmetrisch und hierarchisch re-
lationierter Positionengefiige machen: So erfihrt sich Lena in der Adressierung
durch ihren Mitschiler Jan als Schiilerin, Gber die bekannt ist, dass sie nicht der
Normativitit des Unterrichts entspricht, wihrend Jan — die Deutung der Lehrerin
in Anspruch nehmend — die eigene Positionierung gegentiber Lena aufwerten kann;
es scheint vorstellbar, dass sich entlang der verbffentlichten, lehrer*innenseitgen
Deutung sowie deren Zitation von Mitschiiler*innen ein Wissen tiber Lena sedi-
mentieren konnte, das ihre Position iiber den Moment hinaus stabilisiert.

5.3.5 Praktiken, Subjektpositionen und ihre Relationen in Bezugnahmen,
in denen das Tun von Schiiler*innen an der Normativitit des Unterrichts
gemessen wird

Die Ergebnisse der Analysen der ausgewihlten Schlisselszenen zeigen auf, wie sich
in der Arbeitszeit des beforschten Unterrichts Bezugnahmen zwischen Schiiler*in-
nen, und zwischen Schiler*innen und Lehrpersonen, entfalten, in denen sie sich
aufeinander und auf die Angemessenheit der Art und Weise, wie Schiiler*innen ihre
Arbeitsprozesse gestalten, beziehen. Auch die Praktiken, die diese Bezugnahmen
ausmachen, sind als Teil des unterrichtlichen Arbeitens der Schiiler*innen zu ver-
stehen: Sie reagieren auf Momente, in denen Schiler*innen aus Perspektive ihrer
Mitschiiler*innen (oder Lehrpersonen) nicht ,richtig® arbeiten. Praktiken, in denen
sich Schiller*innen ihren Aufgaben zuwenden, werden also von solchen Praktiken
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begleitet, in denen ihr Tun durch Mitschtler*innen (oder Lehrpersonen) an der un-
terrichtlichen Normativitit gemessen und gewertet wird — oder anders gewendet:
Praktiken, in denen sich Schiiler*innen ihren Aufgaben zuwenden, werden von sol-
chen Praktiken begleitet, in denen sie das Tun ihrer Mitschiiler*innen an der Nor-
mativitit des Unterrichts messen und werten.

Die analysierten Bezugnahmen werden durch Praktiken initiiert, in denen eine
Wertung zum Ausdruck gebracht wird; sie umfassen mehrere Beteiligte und voll-
ziehen sich (klassen-)6ffentlich (Kapitel 5.3.1, 5.3.2, 5.3.4), oder Verweise werden
diskret vorgebracht, wenn wertende Praktiken in bestehende, exklusiv dyadisch or-
ganisierte Bezugnahmen einziehen (Kapitel 5.3.3). Wertende Verweise kénnen lin-
gere Beziige etablieren, in denen sie variiert werden, aber fortlaufend Bezugspunkt
des sich entfaltenden Geschehens bleiben (Kapitel 5.3.1); sie kbnnen aber auch
kommentierend in bestehenden Bezugnahmen (Kapitel 5.3.3), oder beildufig und
wie im Vorbeigehen (Kapitel 5.3.2, 5.3.4) gedullert werden. Die initiierenden, wer-
tenden Verweise werden als Hilfsangebot (Kapitel 5.3.1) ebenso wie als bemerkens-
werte Beobachtung (die sich jedoch im Verlauf des Geschehens als Hinweis auf
einen Regelversto3 erweist, vgl. Kapitel 5.3.2), oder als Replik auf eine Irritation
(Kapitel 5.3.3) formuliert; andere Verweise erscheinen als lehrer*innenseitiges Auf-
rufen von Arbeitsauftrigen und als lehrer*innenseitige Aufforderung an Schiiler*in-
nen, ihre Sitzplitze einzunechmen (Kapitel 5.3.4) oder schlielen an (verdffentlichte
und etablierte) Verweise an (Kapitel 5.3.1, 5.3.4).

In allen Schliisselszenen wird in den wertenden Verweisen, die die Bezugnah-
men initiieren, formuliert, was — aus Perspektive der Initiierenden — ,richtig™ wire,
zu tun: In der ersten Schlisselszene wird eine Schiilerin gefragt, ob sie ,viellezcht
Hiffe' braucht und ob sie nicht ,,arbeiten’ will (Kapitel 5.3.1), in der zweiten Schlus-
selszene bringt ein Schiiler seine Verwunderung iiber den vorangeschrittenen Ar-
beitsstand eines anderen zum Ausdruck — und schlief3t spater an: ,,Ja, guck mal, wenn
du in der Schule arbeitest (Kapitel 5.3.2). In der dritten Schliisselszene kommentiert
eine Schilerin das Tun ihrer Mitschuletin: ,,Dafiir hat man eigentlich ein Hausanfgaben-
heft* (Kapitel 5.3.3), in der vierten Schliisselszene weist die Lehrerin Schiler*innen
gegeniiber aus, was zu tun ist, wenn sie diese auf ihre Plitze verweist und ihnen
Arbeitsauftrige ins Gedéchtnis ruft, und auch der Schiiler, der eine Bezugnahme zu
einer Mitschillerin initiiert, expliziert nicht, was ist, sondern was sein soll: ,,Arbeite
doch mal, nimm dir ein Vorbild an Max und mir* (Kapitel 5.3.4).

In den Bezugnahmen ist eine Situationsdeutung aufseiten von Schiiler*innen
und Lehrpersonen zu rekonstruieren, nach der Schiller*innen sich in der Unter-
richtszeit in Praktiken der (vorbereitenden) Auseinandersetzung mit ihren unter-
richtlichen Aufgaben involviert zeigen und dabei eine Normativitit etablieren, die
lauten konnte: Schiiler*innen fokussieren sich auf ihre Arbeitsprozesse. Die wer-

240 Im Verlauf des Geschehens in der zweiten Schlisselszene wird kontrastierend auch explizit be-
nannt, was falsch® ist: ,,Ja, weil du mit Miri guatschst* (Kapitel 5.3.2).



,Richtig® arbeiten 257

tenden Praktiken, die die analysierten Bezugnahmen initiieren, verweisen gleich-
wohl darauf, dass diese Normativitit selbst Gegenstand von Deutungen ist — dass
sich also aufseiten der am Unterricht Beteiligten unterschiedliche Verstindnisse da-
von ausbilden, welche Anforderungen an das Tun der Schiler*innen mit dieser
Normativitit verbunden sind: Mit der Darstellung dessen, was sein soll, wird also
das aktuelle Tun derjenigen Schiiler*innen, die angesprochenen werden, als kon-
trastierend zu einem ,richtigen‘ Tun gekennzeichnet. Diejenigen, die ,richtiges® Tun
markieren, verweisen demnach auf ihre Deutungen der Normativitit des Unter-
richts, an denen gemessen spezifisches unterrichtliches Tun erst als ,richtig oder
Jfalsch® zu werten ist. In der ersten Schliisselszene stellt sich so etwa entlang der
Thematisierung divergierender Deutungen der Normativitit des Unterrichts die
Frage, ob Schiiler*innen die eigene Hilfsbedurftigkeit erkennen und/oder geltend
machen mussen, und ob die Praktik ,Warten® weniger angemessen ist, als sich in
andere Praktiken des Vorbereitens unterrichtlichen Arbeitens zu involvieren bzw.
ob diese Praktiken zielfithrend sind (Kapitel 5.3.1). In der zweiten Schlisselszene
wird vorgebracht, dass ,guatschen’ und nicht (fortwihrend) zu ,arbeiten’ im Kontrast
zu einer (anzustrebenden) Fokussierung auf das unterrichtliche Arbeiten stehen, mit
der ,bessere® Arbeitsstinde einhergehen (Kapitel 5.2.2). In der dritten Schliissel-
szene ist fraglich, ob Schiiler*innen die ,richtigen Dinge (,, Hausaufgabenheff ) nutzen
miissen, um sich Aufgaben zu notieren, oder ob auch das situative Anfertigen von
Gedichtnisstiitzen unter die Kategotie ,,Oder so was Ahnliches fallt (Kapitel 5.3.3).
In der vierten Schlisselszene bringt die Lehrerin demgegeniiber zum Ausdruck, in
welcher Weise zu arbeiten ist, nimlich am eigenen Platz und leise; die Wirkmacht
der Deutung der Lehrerin scheint grof3, so dass schilerinnenseitige, alternative Deu-
tungen nicht vorgebracht bzw. zurtickgewiesen werden (Kapitel 5.3.4).

Alle Bezugnahmen eint, dass Schiiler*innen und Lehrpersonen die Unterrichts-
zeit also auch als Situation deuten, in der konkurrierende Auslegungen der unter-
richtlichen Normativitit, bzw. die Nicht-Angemessenheit des Tuns von Schiiler*in-
nen, thematisiert werden: Schiiler*innen (und Lehrpersonen) zeigen sich daftr
mit-zustindig, thre Deutung der unterrichtlichen Normativitit zu thematisieren,
wenn sie kontrastierende Deutungen feststellen. Anders gewendet heil3t das auch:
Das unterrichtliche Tun von Schiiler*innen wird beobachtet und gedeutet und muss
sich daran messen lassen, inwiefern es vor dem Hintergrund der Deutungen von
anderen Schiler*innen (oder Lehrpersonen) der Normativitdt des Unterrichts, der
gemdl sich Schiller*innen auf ihre Arbeitsprozesse fokussieren und sich fir die ei-
gene Progression zustindig zeigen, ,angemessen® erscheint. Sich fiir die eigene Pro-
gression zustindig zu zeigen, kdnnte aus dieser Perspektive fiir Schiiler*innen, die
das Tun anderer Schuler*innen an der Normativitit des Unterrichts messen (und
bisweilen: ausrichten), bedeuten, die Aufrechterhaltung einer Situation abzusichern,
die fir die Beteiligten als Unterricht zu erkennen ist — und in der sich schliefSlich
auch ihre Progressionen vollziehen.
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In den analysierten Bezugnahmen selbst wird nicht expliziert, dass wertende
Verweise an Praktiken des Beobachtens und des Deutens anschlieBen — allerdings
erscheinen sie nur als Ergebnis von Beobachtungen und Deutungen sinnvoll. Be-
obachtungen und Deutungen kénnen sich situativ auf das aktuelle Tun von Schi-
ler*innen beziehen (Kapitel 5.3.3, 5.3.4), oder auf lingere Prozesse des Beobachtens
und Deutens, die das Tun von Schiller*innen auch in der Retrospektive als nicht
angemessen thematisieren (Kapitel 5.3.1, 5.3.2); bisweilen werden mit Bezug auf
Beobachtungen und Deutungen prospektiv Prognosen des Tuns von Schiiler*innen
entworfen (Kapitel 5.1.1).

Insofern Schiiler*innen in der Unterrichtszeit also gewissermalen fortlaufend
in Praktiken des (gegenseitigen und lehrer*innenseitigen) Beobachtens und Deutens
der Angemessenheit ihres Tuns verbunden sind, setzt die Initiierung von Bezug-
nahmen, in denen (Nicht-)Angemessenheit thematisiert wird, eine Differenz zwi-
schen ihnen ein: Angesprochen zu werden bedeutet, der Deutung eines*r Anderen
nach nicht (umfinglich) der Normativitit des Unterrichts zu entsprechen. So wer-
den Differenzen zwischen Schiller*innen (implizit) eingesetzt, wenn manche Schi-
ler*innen von einer Lehrerin angesprochen werden (und andere nicht) und so das
Tun mancher Schiler*innen als (im Verstindnis der Lehrperson) nicht-angemessen
erscheint, wihrend das Tun anderer nicht thematisiert wird (Kapitel 5.3.4). In Be-
zugnahmen zwischen Schiler*innen bilden sich jedoch weitergehende Differenz-
setzungen aus: In die Ansprache anderer ist das Anzeigen von Deutungshoheit ein-
gelassen, die die ,richtige’ Auslegung der unterrichtlichen Normativitit ebenso wie
die ,richtige® Deutung des Tuns anderer angesichts dieser Normativitit beansprucht.
So zeigen Schiiler*innen einander an, dass sie nicht um ,,Hi/fe zu fragen (Kapitel
5.3.1), nicht zu arbeiten (Kapitel 5.3.4, oder: zu warten, Kapitel 5.3.1, oder: zu ,quat-
schen’, Kapitel 5.3.2) sowie nicht das ,,Hausanfgabenbeft* zu nutzen (Kapitel 5.3.3) —
gemessen an ihrer Auslegung der unterrichtlichen Normativitit —als Ausdruck einer
nicht (oder weniger) angemessenen Ausrichtung an der Normativitidt des Unter-
richts deuten. Im Anzeigen von Nicht-Angemessenheit differenzieren Schiiler*in-
nen einander gleichwohl nicht nur entlang des Kriteriums ,Ausrichtung an der un-
terrichtlichen Normativitit® — vielmehr werten Schiiler*innen das Tun anderer auch
als ,falsch®, wenn sie das ,richtige’ Tun benennen. Damit fallen im Moment des Ini-
tilerens der analysierten Bezugnahmen Differenzierung und hierarchisierende Klas-
sifikation zusammen: Das Mal3 der Ausrichtung auf die unterrichtliche Normativitit
setzt Rangfolgen zwischen Schiiler*innen ein, in denen sie in Positionen einriicken,
die {iber Wertzuschreibungen hierarchisch zueinander relationiert sind (vgl. Kapitel
3.1.3), insofern ,falschem‘ Tun weniger Wert zugeschrieben wird, als ,richtigem’
Tun.

Die Initiierung der analysierten Bezugnahmen ist zudem mit einer (impliziten)
Aufforderung an die*den Angesprochene*n verbunden, sich zum Verweis darauf,
was zu tun richtig® ist, zu relationieren; in manchen Bezugnahmen werden gegen-
laufige Deutungen/Wertungen nicht bzw. nur implizit eingebracht (Kapitel 5.3.1),
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in anderen Bezugnahmen miissen Deutungen/Wertungen zunichst von den Ange-
sprochenen interpretiert werden, und alternative Deutungen/Wertungen bleiben
unverbunden nebeneinander stehen (Kapitel 5.3.2), oder werden als graduelle Ab-
stufungen geteilter Deutungen/Wertungen in ein gemeinsames Verstindnis inte-
griert (Kapitel 5.3.3). Zuweilen sind Stellungnahmen Angesprochener angesichts
der Eingebundenheit in andere Praktiken nicht méglich (Kapitel 5.3.4), und lehrer-
innenseitig vorgebrachten Deutungen/Wertungen gegentiber bleiben schiilerinnen-
seitige Stellungnahmen aus oder werden zuriickgewiesen (Kapitel 5.3.4). Manche
Bezugnahmen gehen damit nicht iber die Initiierung hinaus (Kapitel 5.3.4), in an-
deren folgt der Initiierung eine Interpretation und eine Stellungnahme (Kapitel
5.3.2). In bestehenden Bezugnahmen kénnen deutende Praktiken durch andere
Praktiken abgeldst werden (Kapitel 5.3.3); Initiierungen kénnen aber auch Bezug-
nahmen zwischen Schiler*innen eréffnen, die Giber lingere Zeitriume bestehen
bleiben und in die weitere Praktiken Einzug finden, innerhalb derer die beteiligten
Schiiler*innen aufeinander bezogen bleiben. In diesen Bezugnahmen entfalten sich
nach der initiierenden Darstellung dessen, was das ,richtige® Tun ist, Praktiken, in
denen Schiiler*innen dartiber instruiert werden, was sie tun sollen, und kleinschrittig
durch Praktiken geleitet werden (Kapitel 5.3.1).

In den analysierten Bezugnahmen eréffnen sich damit Positionen, auf denen
Schiler*innen als Beobachtende, Deutende und Wertende einerseits und Beobach-
tete, Gedeutete, Gewertete andererseits voneinander unterschieden sind. Mit diesen
Positionen sind asymmetrisch verteilte Méglichkeiten verbunden, Einfluss auf den
Verlauf und die Inhalte der Bezugnahme zu nehmen: Wer beobachtet, deutet und
wertet, nimmt Deutungshoheit fiir sich in Anspruch und setzt mit der Initiierung
von Bezugnahmen das Thema. In der Markierung dessen, was ,richtig* ist zu tun,
ist dartiber hinaus eine hierarchisierende Einordnung in eine Rangfolge sowie, damit
verbunden, ein Anspruch zu rekonstruieren, tiber das Tun derer zu verfligen, deren
Tun beobachtet, gedeutet und gewertet wird — und insofern Beobachtete, Gedeu-
tete und Gewertete aufgerufen sind, die initiierende Wertung zu interpretieren und
sich zu ihr zu relationieren, kénnen sie mindestens fiir den Zeitraum der Bezug-
nahme nicht Giber das eigene Tun verfiigen. In den initilerenden Akten dieser Be-
zugnahmen sind qua Differenzierung also Asymmetrien und Hierarchien der emer-
gierenden Positionen angelegt, die in den analysierten Schlisselszenen unterschied-
lich wirksam werden: Wihrend sich in Bezugnahmen, in denen graduell unter-
schiedliche Deutungen/Wertungen in geteilte Verstindnisse integtiert werden, eine
asymmetrische Relationierung der Positionen zwar anbahnt, aber im Verlauf egali-
siert wird (Kapitel 5.3.3), kénnen in Bezugnahmen, in denen sich keine Deu-
tung/Wertung durchsetzt, gegensitzliche Deutungen/Wertungen bestehen bleiben
und der er6ffneten Position des Beobachteten/Gedeuteten/Gewerteten gegentiiber
bleibt auch eine gegensitzliche Selbstpositionierungen bestehen (Kapitel 5.3.2). Zu-
dem konnen Positionen zum Bezugspunkt von Zitationen werden (Kapitel 5.3.1,
5.3.4). Bezugnahmen, die Giber lingere Zeitrdume verlaufen, werden tber beobach-
tende, deutende und wertende Praktiken hinaus tber weitere Praktiken formiert
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— in ithnen werden Schiler*innen von Schiiler*innen aus Praktiken des (vorberei-
tenden) Arbeitens an unterrichtlichen Aufgaben gewissermallen ausgeschlossen,
wenn sich andere dafiir zustindig zeigen, ihre (fremd gedeuteten) Probleme zu 16-
sen; sie werden in Praktiken des kleinschrittigen Anweisens (und Befolgens von
Anweisungen) in Titigkeiten eingebunden, die andere Schiiler*innen als angemes-
sen deuten, und dabei wird ihnen partiell die Verfugung tiber ihr Arbeitsmaterial
ebenso entzogen, wie das Verfiigen tUber das eigene Tun. Ich habe rekonstruiert,
wie dabei neben Differenzen des Wissens um das ,richtige® Tun, auch weitere Wis-
sensdifferenzen zwischen den beteiligten Schiiler*innen eingesetzt werden, die teils
nicht bzw. nur in Ansitzen bearbeitet werden. Die beteiligten Schiiler*innen treten
so auf Positionen ein, die sie voneinander als hinsichtlich ihres Wissens, vor allem
aber hinsichtlich ihrer Moglichkeiten, Einfluss auf Inhalte und Verlauf der Bezug-
nahme zu nehmen, differenzieren, so dass sich entlang bindr organisierter Unter-
scheidungskategorien (Nichtwissen vs. Wissen, Deutungen tibernehmen vs. Deu-
tungshoheit, Anweisungen befolgen vs. Verfiigungsgewalt) ein Positionengefiige
etabliert, in dem die Beteiligten auf stabilen Positionen kontrir und asymmetrisch
zueinander relationiert sind (Kapitel 5.3.1). Die Praktiken, in denen das Tun von
Schiler*innen gedeutet/gewertet wird, wirken damit differenzierend, wenn sie
(stabile) Differenzen zwischen den beteiligten Schiler*innen markieren (und gege-
benenfalls etablieren), und klassifizierend, insofern mit der Differenzierung eine
hierarchisierende Wertsetzung verbunden ist. Zugleich lisst sich die Verpflichtung
von Schiiler*innen in den analysierten Praktiken des Deutens/Wertens auf ein —
geteiltes (bzw. zu teilendes) — Verstindnis der Normativitit des Unterrichts als kol-
lektivierend verstehen: Schiler*innen, die auf geteilte Deutungen referieren oder
die ihnen nahe gelegten Deutungen anderer autorisieren, betonen Ahnlichkeit bzw.
graduelle Differenz.

In Bezugnahmen, in denen wertende Praktiken auf das ,richtige® Arbeiten ver-
weisen, erfahren sich Schiller*innen demnach grundlegend als welche, deren Tun in
der Unterrichtszeit Gegenstand von Praktiken der Beobachtung, Deutung und
Wertung — und somit: begrindungspflichtig — ist. In der Position der Beobachten-
den/Deutenden/Wertenden konnen sich Schiler*innen — werden ihre Deutun-
gen/Wertungen autorisiert — als welche etleben, die kontrastierend zu anderen
Schiiler*innen (besser) wissen, wie ,richtig® zu arbeiten ist, eigene Deutungen dau-
erhaft durchsetzen und tiber das Tun anderer so verfiigen kbnnen, dass es (ihrer
Deutung nach) der unterrichtlichen Normativitit entspricht. Die Position der Beo-
bachteten/Gedeuteten/Gewerteten birgt demgegentiber das Subjektivationspoten-
zial, dass Schiiler*innen sich als welche erfahren, die sich (jederzeit) zu mit der Wer-
tung verbundenen, asymmetrischen (mit Blick tiber Deutungshoheit und Verfi-
gungsgewalt tiber ihr Tun) und hierarchischen (hinsichtlich des Wertes, das ihrem
Tun bzw. ihrer Ausrichtung an der unterrichtlichen Normativitit zugeschrieben
wird), Relationierungen ins Verhiltnis setzen und dabei Stellung zu ihrer Interpre-
tation der unterrichtlichen Normativitit und zur (Nicht-)Angemessenheit ihres un-
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terrichtlichen Tuns beziechen miissen. Autorisieren Schiler*innen die Deutun-
gen/Wertungen ihrer Mitschiler*innen (oder von Lehtpersonen), etleben sie sich
als welche, die mit Blick auf die Gestaltung und Deutung ihres unterrichtlichen
Tuns mit wenig Freiheitsgraden ausgestattet sind, wenn sie befolgen, wozu sie an-
gewiesen werden. Die Analysen zeigen, dass diese Positionierungen entlang des
Grades ihrer Offentlichkeit und ihrer Repetition besondere Wirkmacht entfalten
koénnen — werden sie vor anderen wiederholt zugeschrieben und eingenommen, sta-
bilisieren sie sich und sind Referenz fiir Zitationen und Prognosen.

5.4 Praktiken, Subjektpositionen und Relationen in
aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen
Schiiler*innen im individualisierten Unterricht

In der vorangegangenen Darstellung der Ergebnisse der Analysen von zwolf
exemplarisch ausgewihlten Schlisselszenen habe ich neben solchen Praktiken, in
denen Schiiler*innen in der beforschten unterrichtlichen Arbeitszeit — ausgehend
von eigenen Planungen oder lehrer*innenseitigen Aufforderungen — Aufgaben be-
arbeiten, verschiedene Praktiken unterrichtlichen Arbeitens beschrieben, die vonei-
nander unterscheidbare Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen formieren: Bezug-
nahmen zwischen Schuler*innen vollziehen sich in Praktiken, in denen Schulet*in-
nen gegenseitig Progressionen absichern (Kapitel 5.1), in denen sie die Weiterfiith-
rung (unterbrochener) Progressionen anbahnen (Kapitel 5.2) und das Tun ihrer
Mitschiiler*innen an (thren Deutungen) der unterrichtlichen Normativitit messen
— oder mit anderen Worten: Schiller*innen von ihren Mitschiiler*innen an der Not-
mativitit des Unterrichts gemessen werden (Kapitel 5.3).

Die Ergebnisse der zuvor dargestellten Analysen stelle ich in diesem Kapitel
vergleichend und vom einzelnen Fall abstrahierend dar. Dabei folge ich jedoch nicht
der Logik der Teilkapitel (Kapitel 5.1.5, 5.2.5, 5.3.5), die am Ende der gruppierten
Analysen stehen. Diese Teilkapitel stehen fiir eine detaillierte Ubersicht iiber Prak-
tiken, Subjektpositionen und Relationen, die auch einen seriellen Vergleich ermég-
licht; in ihnen werden vergleichend die Konstellationen der an den rekonstruierten
Bezugnahmen Beteiligten, der Verlauf der Bezugnahmen und in sie eingelagerte
Praktiken, die in den Bezugnahmen aufgerufenen Situationsdeutungen und die in
ihren Praktiken emergierenden Subjektpositionen sowie die Differenzsetzungen,
entlang derer sie sich konturieren und zueinander relationieren, aufgezeigt.

Am Ende dieses Kapitels ist mir vielmehr daran gelegen, meine Analyseergeb-
nisse auf die Heuristiken bezogen, die in der theoriegeleiteten Gegenstandsbestim-
mung (vgl. Kapitel 3) entworfen wurden, zu schirfen. Die Heuristiken sollten mei-
nen forschenden Blick in zwei Richtungen sensibilisieren: Erstens habe ich die ana-
Iytische Charakterisierung der Relationierung von Subjektpositionen innerhalb ei-
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nes subjektivierenden Adressierungsgeschehen hinsichtlich der Genese von Unter-
schiedlichkeit und Ungleichheit vorbereitet und dafiir Praktiken der Wertzuschrei-
bung bzw. ,,Valuation” (Ricken 2013a, S. 96) einerseits und der ,,Autorisierung*
(Jergus et al. 2012) von Be-/Deutungen andererseits heuristisch als petformativ
A-/Symmetrien und Hierarchien einsetzend veranschlagt (vel. Kapitel 3.1.3). Zwei-
tens habe ich — ausgehend von der Darstellung von ,,elementaren Formen piddago-
gischen Handelns® (vgl. Prange & Strobel-Eisele 2015) — heuristisch ,Praktiken des
(potenziell pidagogischen) Zeigens zusammengestellt und so eine Analyseperspek-
tive vorbereitet, die Praktiken in schiler*innenseitigen aufgabenbezogenen Bezug-
nahmen als ,pidagogische Praktiken‘ in Rechnung stellen kann (vgl. Kapitel 3.2.3).
Nachfolgend orientiere ich mich an der damit angelegten Ordnung — und fasse die
Ergebnisse meiner Analysen vergleichend mit Blick auf die Bedeutsamkeit von ers-
tens Praktiken der Valuation sowie der Autorisierung von Deutungen und zweitens
solcher Praktiken, die als (potenziell pddagogische) Zeige-Praktiken veranschlagt
werden konnen, fur die Genese von Differenzverhiltnissen zwischen Schiler*in-
nen in aufgabenbezogenen Bezugnahmen pointiert zusammen.

Valuation und Autorisierte Be-/ Deutungen

Zunichst betrachte ich die Ergebnisse der vorliegenden Analysen mit Blick auf die
theoretisch entwickelte Heuristik zur ,Valuation®, die fur den Unterschied zwischen bzw.
das Zusammenfallen von kategorisierenden und klassifizierenden Differengsetzungen in schi-
ler*innenseitigen, aufgabenbezogenen Bezugnahmen sensibilisiert. Hinsichtlich der
rekonstruierten Bezugnahmen fillt die Bedeutsamkeit von Praktiken auf, in denen
Schiiler*innen ,Ahnlichkeit‘ erzeugen, indem sie sich einander als an der eigenen
Progression Orientierte zeigen, die individuelle Aufgabenbearbeitung aneinander
ausrichten (und dabei auch Arbeitsprozesse synchronisieren) und so Gleichheit in
Bezug auf zu bearbeitende Themen, Ficher oder Aufgaben sowie rdumliche Nihe
und bisweilen exklusive, auf Langfristigkeit angelegte Dyaden herstellen (Kapitel 5.1
und 5.2).24 Ich habe diese Praktiken als ,kollektivierend® beschrieben, insofern sie
Schiiler*innen zueinander als —im Rahmen der eigenen Aufgabenbearbeitung — An-
sprechbare gruppieren. Mit der Herstellung von Ahnlichkeit ist zugleich eine ,Dif-
ferenzierung® der qua Ahnlichkeit Gruppierten von ihren Mitschiiler*innen — eben
jenen, die als nicht ansprechbar erscheinen — verbunden. Innerhalb von Verhiltnis-
sen der Ahnlichkeit vollziehen sich Differenzsetzungen entlang verschiedener Kri-
terien, die nicht klassifizierend wirksam werden — wie situativ (nicht) Gber ,Infor-
mationen‘ (Kapitel 5.1.1) oder ,gesichertes Wissen® (Kapitel 5.1.2) zu verfiigen; da-
bei stellen graduelle Differenzen entlang des Kriteriums ,Arbeitsstand® bisweilen
erst Ansprechbarkeit her (Kapitel 5.2.1).

241 Lehrer*innenseitige Gruppierungen themen- bzw. aufgabengleicher Schiiler*innen finden sich in
den Schliisselszenen ,,Lola, du musst mir helfen® (Kapitel 5.2.3) und ,,Komm, du setzt dich mal
dazu® (Kapitel 5.2.4).
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Im Kontrast zu Progressionen absichernden Bezugnahmen (Kapitel 5.1), in de-
nen sich — ausgehend von der Herstellung von Ahnlichkeit (d. h. auch: Zuriickwei-
sung von Differenz, Kapitel 5.1.2) — symmetrische, nicht hierarchische Relationen
zwischen den Positionen ,ihnlicher Schiler*innen ausbilden, stehen Relationen,
die in Bezugnahmen emergieren, in denen das Tun von Schiiler*innen an der Nor-
mativitit des Unterrichts gemessen wird (Kapitel 5.3). Zum Kriterium einer hierar-
chisierenden Differenzsetzung wird hier die — in initiierende Praktiken eingelassene
— Deutung, dass ,Schiler*innen ihr Tun nicht (umfinglich) an der unterrichtlichen
Normativitit ausrichten‘. Mit dieser Deutung ist eine Differenzierung der Beteilig-
ten Uber die Positionen ,Beobachtender, Deutender, Wertender® einerseits und ,Be-
obachteter, Gedeuteter, Gewerteter® anderetseits verbunden, und sie fallt mit einer
klassifizierenden Zuschreibung von Wert (richtig/falsch) zusammen, mit der die
Einordnung der Subjektpositionen in eine Rangfolge?*? einhergeht, die jene hin-
sichtlich der Angemessenheit ihres Tuns unterscheidet.?*?

Fiir Bezugnahmen, in denen die Weiterfithrungen von Progressionen angebahnt
wird (Kapitel 5.2), wurden Differenzsetzungen zwischen den Positionen ,Anfragen-
der® und ,Angefragter® rekonstruiert, die sich vornehmlich entlang des Kriteriums
,(k)ein Problem im eigenen Arbeitsprozess haben und der Dependenz derer kon-
turieren, die um Mit-Zustindigkeit bei der Bearbeitung eines Problems anfragen,
von der Art und Weise, in der sich angefragte Schiiler*innen zu dieser Anfrage re-
lationieren. Grundlegend scheint diesen Differenzsetzungen keine mit Wertzu-
schreibungen verbundene, hierarchisierende Ordnung eingeschrieben — um Mit-
Zustindigkeit anzufragen entspricht der unterrichtlichen Normativitit. In Praktiken
der Bearbeitung von (Nicht-)Wissen bilden sich zwischen den Beteiligten jedoch
asymmetrische Relationen hinsichtlich ihrer jeweiligen M&glichkeiten aus, iiber das
eigene Tun bzw. das Tun anderer zu verfiigen — fiir deren Analyse die theoretisch
entwickelte Heuristik zu ,Autorisierung® von Bedeutungen weiterfithrend ist, die
den forschenden Blick fur die performative Durchsetzung von Be-/ Dentungen und die da-
mit verbundene machtvolle Herstellung von Realitat in schiller*innenseitigen, aufgaben-
bezogenen Bezugnahmen sensibilisiert. Schiiller*innen auf den Positionen derer, die
um Mit-Zustindigkeit angefragt werden, gestalten ausgehend von ihren — sich
durchsetzenden — Deutungen des (Nicht-)Wissens anfragender Schiiler*innen den
Verlauf dieser Bezugnahmen. Dabei nehmen sie fir sich in Anspruch, im Dienste
ciner ,angemessenen‘ Bearbeitung von deren ,Problem?, in erklirenden, priffenden,
ratifizierenden oder die (Weiter-) Arbeit am Problem instruierenden Praktiken iiber
deren Tun zu verfiigen — und dieser Anspruch setzt sich durch.

242 In der Schliisselszene ,,Weil du mit Miri quatschst® (Kapitel 5.3.2) wird diese Hierarchisierung
von den Beteiligten mit differenten Arbeitsstinden verkniipft — die aber im Verlauf des Geschehens
als Hinweise auf eine (nicht) angemessene Orientierung an der unterrichtlichen Normativitit gewer-
tet werden.

243 Die Aussetzung einer hierarchisierenden Differenzierung entlang der Betonung von Ahnlichkeit,
d. h. einer geteilten Orientierung an der unterrichtlichen Normativitit, wurde in der Schliisselszene
,»Daflr hat man eigentlich ein Hausaufgabenheft* (Kapitel 5.3.3) rekonstruiert.
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Ahnlich wurde auch fiir Bezugnahmen, in denen das Tun von Schiiler*innen an
der Normativitdt des Unterrichts gemessen wird (Kapitel 5.3), rekonstruiert, wie
Deutungen/Wertungen derer, die Mitschiler*innen auf das ,richtige* Arbeiten vet-
weisen, Asymmetrien zwischen den Beteiligten hinsichtlich ihrer Méglichkeiten, die
Bezugnahme zu gestalten, einsetzen: Schon mit dem Vorbringen der Deu-
tung/Wertung gerit der*die Angesprochene unter Zugzwang — zur Angemessen-
heit der eigenen Deutung unterrichtlicher Normativitit muss Stellung bezogen wer-
den. Setzen sich Deutungen/Wertungen im Vetlauf der Bezugnahme durch,
stabilisieren sich die asymmetrisch relationierten Positionen der Beteiligten (Kapitel
5.3.1), und konnen, je nach Grad der Offentlichkeit, auch zum Bezugspunkt hierar-
chisierender Zitationen werden (Kapitel 5.3.1 und 5.3.4).

Zeige-Praktiken

Schiller*innen erkliren in den — im Rahmen der vorliegenden Analysen rekonstru-
ierten — Praktiken anderen Schiler*innen Inhalte unterrichtlicher Aufgaben und le-
gen dar, wie einzelne Schritte der Aufgabenbearbeitung zu vollziehen sind, sie et-
fragen, deuten und prifen das (Nicht-)Wissen von Mitschiiler*innen, und sie leiten
diese an, zu ,richtigen Antworten zu kommen. Dabei evaluieren sie Vorwissen, ver-
sichern sie sich dariiber, ob das Erklirte verstanden wurde, und zeigen sich, etwa
im Formulieren weitergehender Arbeitsauftrige, auch auf das Gelingen sich an-
schlieBender, d. h. der Bezugnahme nachgelagerten, Arbeitsprozesse ihrer Mitschii-
ler*innen bedacht (Kapitel 5.2.5). Diese Praktiken erinnern an Praktiken, die sich
heuristisch dem reprisentativen und ostensiven Zeigen zuordnen lassen. In ithnen wird —
eingelassen in die Bearbeitung von (Nicht-) Wissen — ,Wissen® beztiglich des Gegen-
standes unterrichtlicher Aufgaben und des richtigen Vorgehens bei Aufgabenbear-
beitung dargelegt. Andere Praktiken, vor allem das Priifen von Wissen (Kapitel
5.2.2, 5.2.4) und das Instruieren dartiber, was ,noch zu lernen® ist, um unterrichtli-
chen (Leistungs-)Anforderungen, etwa in Form eines Tests (Kapitel 5.2.2), zu ge-
nligen, weisen Ahnlichkeit zu Praktiken auf, die heuristisch dem reaktiven Zeigen zu-
zuordnen sind. Sich den Arbeitsprozessen anderer Schiiler*innen in einer Art und
Weise zuzuwenden bzw. zuwenden zu sollen, die auf die Erméglichung von deren
Weiterfithrung zielt, erscheint nicht begrindungspflichtig, wird nicht infrage gestellt
und die Schiler*innen scheinen ernst zu nehmen, was sie tun — insbesondere mit
Blick auf zwei der analysierten Schlisselszenen wird deutlich, dass die beteiligten
Schiiler*innen in Bezugnahmen zu anderen die Weiterfithrung von deren Arbeits-
prozessen anbahnen und sich dabei den Praktiken des Erklirens, Prifens und In-
struierens gegentiber wenig distanziert zeigen (Kapitel 5.2.1, 5.2.2). Gleichwohl zei-
gen sich die um Mit-Zustindigkeit angefragten Schiiler*innen zugleich ihrer eigenen
Progression verpflichtet, die eben in den sich entwickelten Bezugnahmen nur zeit-
weise ausgesetzt wird — darauf deutet das Beenden von Bezugnahmen durch
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diejenigen, die sich den Arbeitsprozessen anderer zuwenden, ebenso hin (Kapitel
5.2.1, 5.2.2) wie der Versuch, eine Bezugnahme zu beenden mit dem Verweis da-
rauf, das eigene Aufgabenpensum voranbringen zu miissen (Kapitel 5.2.3).

Vor allem die rekonstruierten Bezugnahmen, in denen Schiiler*innen das Tun
von Mitschtler*innen an der unterrichtlichen Normativitit messen (Kapitel 5.3),
machen auf Praktiken aufmerksam, in denen Schiller*innen nahegelegt wird, sich in
,angemessener® Weise auf sich selbst, d. h. ihre Motive, Haltungen und Einstellun-
gen, zu bezichen — und die heuristisch als Praktiken eines reaktiven und direktiven
Zeigens veranschlagt werden kénnen. In diesen Praktiken werden Bezugnahmen mit
Verweis auf differierende (oder als different verstandene) Deutungen der unter-
richtlichen Normativitit initialisiert. Thematisch wird also nicht ein ,Wissen‘, das
sich auf einen unterrichtlichen Gegenstand im engeren Sinne bezicht, sondern ein
,Wissen’, das die ,richtige® Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Gegenstinden
bzw. ,,Formen [...], in denen etwas gelernt wird* (Prange & Strobel-Eisele 2015,
S. 179), betrifft. Anders formuliert: ,\Wissen® um das ,richtige’, der unterrichtlichen
Normativitit entsprechende, Arbeiten wird zum Bezugspunkt einer hierarchisieren-
den Differenzsetzung von Schuler*innen entlang der Kategorie ,richtig/falsch* (Ka-
pitel 5.3.5).244

Den genannten Praktiken ist gemeinsam, dass sie Bezugnahmen formieren, in
denen sich die Positionen, die Schiler*innen einnehmen (kénnen), deutlich mit
Blick auf ihre Méglichkeiten unterscheiden, Einfluss auf den Verlauf und die Inhalte
der Bezugnahmen zu nehmen (Kapitel 5.2; 5.3.1 und 5.3.4). Die damit verbundene,
als asymmetrisch rekonstruierte, Relationierung von Schiiler*innen endet mit der
Bezugnahme (expl. Kapitel 5.2.1, 5.3.4) — oder wird schon mit ihrem Beginn zu-
ruckgewiesen (Kapitel 5.3.2, 5.3.3). Sie kann jedoch, auch das habe ich rekonstruiert,
Positionen von Schiiler*innen tiber graduelle Differenzsetzungen hinaus kontrir
voneinander unterscheiden und stabilisieren, wenn sie Giber lingere Zeitrdume hin-
weg wirksam bleibt (Kapitel 5.2.2, 5.3.1), oder — iiber dyadische Bezugnahmen hin-
aus — Gegenstand von Zitationen durch Dritte wird (Kapitel 5.3.1, 5.3.4).

Damit unterscheiden sich die Praktiken, die heuristisch als Praktiken erscheinen,
die einen ,,potentiellen pidagogischen Sinn[|“ (Fritzsche et al. 2011, S. 33) trans-
portieren, und die Bezugnahmen, die sie formieren, von jenen, in denen Schiiler*in-
nen gegenseitig Progressionen absichern (Kapitel 5.1), hinsichtlich der in ihnen
emergierenden Subjektpositionen und Relationen: In Praktiken des sich beieinander
Informierens und Riickversicherns, mit denen Praktiken des aneinander orientier-
ten Herstellens von Themen- und Aufgabengleichheit und des Synchronisierens
von Arbeitsprozessen verbunden sind, sind Schiiler*innen entlang situativer, gradu-
eller Differenzen zueinander als ,Ahnliche‘ symmetrisch relationiert (Kapitel 5.1.5).

244 In der Analyse der Schliisselszene ,,Dafiir hat man eigentlich ein Hausaufgabenheft* (Kapitel
5.3.3) wurde eine ,Einigung‘ zwischen Schiiler*innen — unter Betonung von Ahnlichkeit, d. h. einer
geteilten Orientierung an der unterrichtlichen Normativitdt — auf ,Facetten® von Angemessenheit re-
konstruiert.
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Meine Analysen zeigen, dass der Einzug von ,Zeige-Praktiken® in Bezugnahmen, in
denen Progressionen abgesichert werden, das fiir sie rekonstruierte symmetrische
Positionengefiige transformiert (Kapitel 5.1.1); bisweilen werden in diesen Bezug-
nahmen initiierte ,Zeige-Praktiken® von anderen, an einer Bezugnahme beteiligten,
Schiiler*innen zuriickgewiesen (Kapitel 5.1.2, 5.1.3). Die rekonstruierten Praktiken,
und die Bezugnahmen, die sie formieren, teilen dabei eine Ausrichtung auf eine
unterrichtliche Normativitit, der gemidl3 Schiiler*innen sich auf ihre Arbeitspro-
zesse fokussieren und sich fiir die eigene Progression zustindig zeigen — die aller-
dings je auch erweitert wird: In Bezugnahmen, die Progressionen absichern, zeigen
sich Schuler*innen daflir mit-zustindig, dass (andere) Schiler*innen im Arbeiten
bleiben, indem sie sich jenen beildufig zuwenden oder einander fortlaufend gegen-
seitig informieren, den eigenen Arbeitsprozess kurzfristig zuriickstellen (Kapitel
5.1.5). Bezugnahmen, in denen die Weiterfihrung von Progressionen angebahnt
wird, werden im Dienste der eigenen Progression initiiert — in ihnen wird die Nor-
mativitit der Unterrichtszeit jedoch erweitert, wenn sich Schiiler*innen auf Anfrage
fir die Arbeitsprozesse ihrer Mitschiiler*innen mit-zustindig zeigen und dabei die
eigene Progression fur den Zeitraum ihrer Mit-Zustidndigkeit zuriickstellen (Kapitel
5.2.5). In Bezugnahmen, in denen das Tun von Schiler*innen an der unterrichtli-
chen Normativitit gemessen wird, zeigen sich demgegentiber Schiiler*innen dafiir
mit-zustindig, die unterrichtliche Normativitit — bzw. ihre Deutung der unterricht-
lichen Normativitit — durchzusetzen, oder mit anderen Worten: ihre Mitschiiler*in-
nen auf eine — aus ihrer Perspektive — ,angemessene‘ Art und Weise zu verweisen,
sich der eigenen Progression zuzuwenden. Sich fiir die eigene Progression zustindig
zu zeigen, scheint fir die Schiler*innen, die diese Bezugnahmen initiieren, mit der
Anforderung einher zu gehen, die Aufrechterhaltung einer Situation abzusichern,
die fiir die Beteiligten als Unterricht zu erkennen ist — und in der sich schlieBSlich
auch die Progression ihrer Arbeitsprozesse vollzieht (Kapitel 5.3.5).

Die rekonstruierten Praktiken in aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen
Schiiler*innen — ebenso jene, die heuristisch nicht als ,Zeige-Praktiken® erscheinen,
wie die, die sich als solche verstehen lassen — verweisen also gerade in der Veran-
schlagung von Mit-Zustindigkeit darauf, dass es gilt, eigene Progressionen #nd Pro-
gressionen anderer zu ermdglichen: Mit-zustindige Schiler*innen zeigen sich in
den analysierten Schliisselszenen nicht au3erhalb der unterrichtlichen Normativitit,
die sie als Zustindige fiir die eigene Progression entwirft; vielmehr tritt sich mit-zu-
stindig zu zeigen je auch in Konkurrenz zur Zustindigkeit fir die eigene Progtes-
sion. Die Positionen Mit-Zustindiger mégen demnach tber das, was Bennewitz
und Breidenstein (2004) mit Blick auf schiiler*innenseitiges ,,Helfen® als ,,Rollen-
spiel“ (ebd., S.30) rekonstruieren, hinausgehen (vgl. auch Breidenstein 2000,
S.199-201). Die Autor*innen restimieren, dass Schiiler*innen, wenn sie einander
Shelfen’, entlang ihres ,,Kompetenzgefille[s]” in eine ,,asymmetrische Konstella-
tion® (ebd., S. 29) eintreten — die es ,gelingend* zu bearbeiten gilt: ,,Die Interaktion
im Hilfearrangement scheint dann zu gelingen, wenn die Konstellation im Lehre-
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rin-Schiilerin-Spiel moduliert und ironisiert werden kann, wenn es den Teilnehme-
rinnen gelingt, sich zugleich von ihren Rollen und der Identifikation mit den Un-
terrichtsnormen zu distanzieren und >Kompetenz-Symmetrie« wieder hergestellt
werden kann® (ebd., S. 30).24> Ausgehend von der Anlage meiner Studie lassen sich
keine Aussagen zur Identifikation® der Schiller*innen mit den Positionen, die sie in
den analysierten Bezugnahmen einnehmen, treffen. Meine Ergebnisse deuten aber
eben auch nicht auf ,Ironisierungen® und ,Distanzierungen® von den Relationen, in
die Schiiler*innen auf den eingenommenen Positionen eintreten, und von der un-
terrichtlichen Normativitit hin — vielmehr zeichnet sich ab, dass in den analysierten
Bezugnahmen ein Verhiltnis zwischen den beteiligten Schiiler*innen emergiert, in-
nerhalb dessen das 1 oranschreiten von Arbeitsprozgessen — und damit auch der (,angemessene’)
Verlanf der Planarbeitsphasen — qua Mit-| Zustindigkeit schiiler*innenseitig kollektiv verant-
wortet wird. Die damit aufgerufene Richtung meine Ergebnisse zu theoretisieren
fithre ich im nachfolgenden sechsten Kapitel, der Ergebnisdarstellung, aus.

245 Auf die hier aufgerufenen Befunde von Bennewitz und Breidenstein (2004) bzw. Breidenstein
(2006) komme ich mit Blick auf das Verhiltnis von ,Produktionsorientierung® und ,relationaler
Selbststindigkeit® im Verlauf des nachfolgenden Kapitels (vgl. Kapitel 6.4) nochmals zuriick.






6 Die Mit-/Zustindigkeit von Schiiler*innen fiir die
eigene Progression und die Progression anderer in
aufgabenbezogenen Bezugnahmen im
individualisierten Unterricht — Ergebnisdarstellung

An das Ende dieser Arbeit zu Differenzverhiltnissen, die sich zwischen Schuler*in-
nen in solchen Bezugnahmen formieren, in denen sie sich in den Planarbeitsphasen
individualisierten Sekundarschulunterrichts aufeinander und ihr unterrichtliches At-
beiten beziehen, stelle ich mit diesem Kapitel eine Auseinandersetzung mit der Be-
deutung det Mit-/ Zustindigkeit von Schiiler*innen fiir die eigene Progression und die Progres-
sion anderer fur den individualisierten Unterricht.

Diese — auf den ersten Blick tiberraschende — thematische Ausrichtung will ich
zunichst, auf die eigentliche Ergebnisdarstellung vorausblickend, plausibilisieren:
In eine Zusammenstellung von Analysen der ,,(Vor-)Geschichte des Konzepts
,Leistung“ einleitend, verweisen Ricken und Reh (2018, S. 6) im Anschluss an be-
griffsgeschichtliche Forschungsperspektiven methodologisch auf ein Verstindnis
von ,Konzepten®, das jene als je spezifische Formationen von ,Wissen‘ veranschlagt:
Als ,,Wissenskonfigurationen® (Ricken & Reh 2018, S. 6) entfalten Konzepte per-
formativ ,,Wirkmachtigkeit™ (ebd., S. 5) — sie formieren ,,Worte und Logiken, damit
verbundene Bedeutungen und Wertungen®, sie wirken in ,,Praktiken, in denen sie
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eine Rolle und konventionalisierte Gestalt gewinnen (ebd., S. 6) — und sind dem-
gemdl3 analytisch auf eben diese ,,Bestandteile” (ebd., S. 6) hin zu befragen. Am
Ende dieser Arbeit ziele ich, an diese Ubetlegungen zur Bedeutung von Konzepten
anschlieBend, auf die Darstellung und Diskussion von Mit-/ Zustindigkeit als Konzept,
das ich empirisch entlang meiner Analysen des Anerkennungsgeschehens in schii-
ler*innenseitigen, aufgabenbezogenen Bezugnahmen im individualisierten Sekun-
darschulunterricht bestimme. Als Konzept verweist Mit-/Zustindigkeit, die Ergeb-
nisse der vorliegenden Analysen theoretisierend, auf ein (praktisches) Wissen um
die miteinander verwobenen, und zuweilen konkurtrierenden, Normen der Zustin-
digkeit der Schiiler*innen fiir die eigenen Arbeitsprozesse und der Mit-Zustidndig-
keit der Schiiler*innen fiir die Arbeitsprozesse anderer Schiiler*innen, das die Prak-
tiken, die mit ihnen verbundene Sozialitit und die Ordnung anerkennbarer, zuei-
nander relationierter, Subjektpositionen in aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwi-
schen Schiiler*innen in Arbeitsphasen des beforschten Unterrichts organisiert.

Das Konzept Mit-/Zustindigkeit arbeite ich nachfolgend mit Blick auf die da-
mit benannten ,Bestandteile‘?* in drei Schritten aus: Zundchst zeige ich auf (Kapitel
6.1), wie Mit-/Zustindigkeit in den Praktiken aufgabenbezogener Bezugnahmen
zwischen Schiller*innen eine spezifische Normativitit ,mobilisiert” (vgl. Wagen-
knecht 2020); sodann fokussiere ich auf die ,,Sozialitit™ (Ricken 2018a), die sich in
Verhiltnissen der Mit-/Zustindigkeit entfaltet (Kapitel 6.2), bevor ich schlieBllich
auf die subjektivierende Wirkmacht von Mit-/Zustindigkeit sowie die (Grenzen
der) Anerkennbarkeit (vgl. Butler 2003, Balzer & Ricken 2010) von Schiiler*innen
eingehe (Kapitel 6.3). AbschlieBend fithre ich die vorgestellten Ergebnisse zusam-
men und reflektiere sie hinsichtlich ihrer, mit der theoretischen Verortung, der Me-
thodologie und dem methodischen Vorgehen verbundenen, Potenziale und Be-
grenzungen sowie mit Blick darauf, welche ,neuen‘ Fragen an individualisierten Un-
terricht sie aufwerfen (Kapitel 6.4).

6.1 Zur Normativitit der Mit-/Zustindigkeit

In diesem Teilkapitel rekapituliere ich die Ergebnisse meiner empirischen Analysen
(vgl. Kapitel 5) mit Blick auf die Normativitit, die mit dem Konzept Mit-/Zustin-
digkeit verbunden ist. Einleitend gehe ich dafiir kurz darauf ein, wie in Praktiken
des beforschten Unterrichts eine Normativitit aufgerufen wird, in der Schiiler*in-
nen als Zustindige fiir die eigene Progression anerkennbar sind, und zeige dabei
auch auf, wie im Unterrichtsgeschehen Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen in
besonderer Weise nahegelegt werden. Sodann stelle ich dar, wie in den Praktiken,
die die drei herausgearbeiteten Formen von Bezugnahmen, d. h. ,Progressionen ab-
sichern® (Kapitel 6.1.1), ,die Weiterfilhrung von Progressionen anbahnen® (Kapitel

246 Normativitit, Sozialitit und Subjektpositionen sind gleichwohl als miteinander verflochten zu
denken — ich trenne sie im Folgenden analytisch, um in der Darstellung auf wesentliche Aspekte zu
fokussieren.
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6.1.2) und ,das Tun von Schiller*innen an der Normativitit des Unterrichts messen’
(Kapitel 6.1.3), formieren, Schiiler*innen als Zustindige fur die eigene Progression
aufgerufen werden — und wie in diesen Praktiken zugleich die Normativitit des Un-
terrichts nuanciert wird, wenn in ihnen Schiller*innen auch als Mit-Zustindige fur
das Tun anderer Schiiler*innen aufgerufen werden und sich als Mit-Zustindige zei-
gen. AbschlieSend lege ich dar, wie in den sich etablierenden Verhiltnissen der
Mit-/Zustindigkeit zwischen Schiiler*innen das Voranschreiten von Arbeitspro-
zessen —und damit gewissermal3en auch der (angemessene) Verlauf des Unterrichts
— schiiler*innenseitig kollektiv verantwortet wird und fokussiere dabei auf die (Nu-
ancen der) Normativitit der rekonstruierten Praktiken (Kapitel 6.1.4).

Praktiken, in denen Schiiler*innen (im Feldverstindnis) mit der Bearbeitung un-
terrichtlicher Aufgaben befasst sind, sind — in der Zusammenschau der analysierten
Schliisselszenen — in einer Vielzahl von Aktivitdten zu rekonstruieren: Schiler*in-
nen richten sich auf ihren Plitzen ein, sie schreiben in ihre Planer, hantieren mit
Arbeitsbégen oder Heftern, machen sich weitere Artefakte, wie Biicher, Laptops,
Taschenrechner oder Briichelabore, im Raum zuginglich und nutzen diese oder
fertigen Plakate an. Diese Aktivitdten habe ich als Praktiken des (vorbereitenden)?+’
Arbeitens an unterrichtlichen Aufgaben rekonstruiert, in die Schiller*innen regel-
mif3ig und routiniert in der individuellen Auseinandersetzung mit unterrichtlichen
Artefakten eingebunden sind. Sie verweisen ebenso wie klassendffentliche oder an
einzelne Schiler*innen gerichtete lehrer*innenseitige Explikationen dessen, was zu
tun die Schiler*innen aufgefordert sind?#, auf eine Normativitit der Arbeitszeit,
nach der Schiiler*innen sich fiir die Progression ihrer Arbeitsprozesse zustindig
zeigen (sollen), d. h. Aufgaben wihlen und bearbeiten.?* Sich als Schiiler*in fiir die

247 So mag etwa das ,Planer Schreiben® im Feld als ,Vorbereitung® unterrichtlicher Aufgabenbearbeitung
gelten; ich rekonstruiere es als Praktik des (vorbereitenden) Arbeitens an unterrichtlichen Aufgaben,
die mit der lehrer*innenseitig formulierten Aufgabe des ,Planer Schreibens korrespondiert (vgl. Kapitel
5.1.1).

248 Lehrer*innenseitige, zumeist kollektive, Hinweise darauf, was in der Unterrichtszeit zu tun ist,
stehen nicht im Fokus meiner Analyse, sind aber in einzelnen Analysen auch ausfithrlicher dargestellt
(vgl. expl. Kapitel 5.1.1, 5.1.2, 5.3.4).

24 Dieses Verstindnis der unterrichtlichen Normativitit zeigt sich etwa auch darin, dass die Praktik
des Wartens, die eine der beiden Schilerinnen in der Schliisselszene ,,Wie hei3t noch mal dieses
Heft, das wir?* (vgl. Kapitel 5.1.1) zur synchronisierenden Vermittlung der nicht passenden Arbeits-
stinde der anderen beteiligten Schiilerin vorschligt, von dieser abgelehnt wird. Besonders deutlich
wird dieses Verstindnis der am Unterricht Beteiligten jedoch in Momenten, in denen das Tun von
Schiiler*innen von Lehrpersonen oder anderen Schiiler*innen als 7ich? an dieser Normativitit ausge-
richtet gedeutet/gewertet wird (vgl. Kapitel 5.3); in einigen der analysierten Schliisselszenen werden
Schiiler*innen aufgefordert zu ,arbeiten’: So weist die Lehrerin einen Schiler in der Schliisselszene
,»I<omm, du setzt dich mal dazu* (vgl. Kapitel 5.2.4) darauf hin, dass ,,nicht Essenszeif sei. Eine Schii-
lerin fragt ihre Mitschiilerin in der Schliisselszene ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfe>* (vgl. Kapi-
tel 5.3.1): ,,Willst du nicht arbeiten?‘. Eine Lehrerin sagt zur Schulerin in der Schliisselszene ,,Lena, setz
dich mal auf deinen Platz* (vgl. Kapitel 5.3.4): ,,Nee, du musst anch, du hast nicht mebr so lange. Jetzt fang
einfach mal an'* und ein Schiler fugt an: ,, Arbeite doch mal”.
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Progression des eigenen Arbeitsprozesses zustindig zu zeigen und adressiert zu
werden erscheint damit als — der Normativitit des beforschten individualisierten
Unterrichts — angemessene Subjektposition, die sich in bereits bestehende Befunde
zum individualisierten Planunterricht einordnet — so beschreibt Hackbarth (2017,
S. 81) eine ,,Orientierung [der Schiiler*innen, d. Vf.] an der Aufgabenerledigung®
als ,,Basistypik® und Huf (2007, S. 164) rekonstruiert ,,auf den eigenen Lernfort-
schritt bedacht zu sein® als ,,Anforderungsprofil des Wochenplans®.

Der von mir beforschte Unterricht legt seinen Schiiler*innen gleichwohl auf
vielfiltige Weise nahe, in Bezugnahmen zueinander einzutreten: Mit Blick auf das
materiale Arrangement habe ich rekonstruiert, dass das, was Schiiller*innen auf ih-
ren Plitzen und im Raum tun, anderen Schiiler*innen (und Lehrpersonen) nicht
verborgen bleibt, sondern deren Wahrnehmung zuginglich ist: Schiiler*innen sind
im Klassenraum zumeist an Gruppentischen platziert® und der Nebenraum wird
von einem groBlen Tisch eingenommen, an dem Schiler*innen zusammensitzen
(kénnen). Fir Gruppentische habe ich eine Tischoffentlichkeit beschrieben, die
sich entlang der kérperlichen Nihe, der Ausrichtung der Personen, die am Tisch
sind, aufeinander und der damit verbundenen Sicht- und Hoérbarkeit des Gesche-
hens am Tisch konstituiert. Was an Tischen passiert, ist den am Unterricht Beteilig-
ten aber auch iber diese Tischoffentlichkeit hinaus zuginglich. So treten Schi-
ler*innen (und Lehrpersonen) an Gruppentische — oder besser: an die, an diesen
Tischen Sitzenden — heran und beziehen sich dabei auf etwas, was zuvor am Tisch
gesagt wurde. Schiller*innen nehmen auch Einsicht in die Materialien anderer Schii-
ler*innen, wenn sie den Blick auf das Material ihrer Sitznachbat*innen richten oder
anderen Schiler*innen ,iber die Schulter schauen. Und Schuler*innen beobachten,
auch iber Entfernungen, was andere Schiller*innen tun. Eine, tiber die Beteiligten
im engeren Sinne hinaus, erweiterte Offentlichkeit — in bzw. vor der sich Bezug-
nahmen vollzichen — stellen Schiler*innen her, wenn sie einander tiber gré3ere Dis-
tanzen hinweg ansprechen; kontrastierend habe ich Bezugnahmen rekonstruiert, in
denen sich Schiiler*innen einander kérperlich zuwenden und miteinander flistern,
wie um die (Tisch-)Offentlichkeit von ihrem Tun auszuschlieBen. Anders als fiir
Unterrichtsformate, in denen Schiler*innen aufgefordert sind, ,,die Herstellung so-
zialer Orte [...] unauffilliger in die offizielle Unterrichtsordnung®™ (Bennewitz &
Meier 2010, S. 106) zu integrieren, kann fiir den beforschten Unterricht gefolgert
werden, dass sein materiales Arrangement geradezu zur Initiierung und Etablierung
schiler*innenseitiger Bezugnahmen einlidt — die daneben auch vielfach lehrer*in-

250 Ausnahmen sind Einzelplitze, die etwa in den Analysen der Schliisselszenen ,,Fragt mich einer
von euch Vokabeln ab? (vgl. Kapitel 5.2.2) und ,,Komm, du setzt dich mal dazu® (vgl. Kapitel
5.2.4) beschrieben werden. Das Verhiltnis von Einzelplitzen und Plitzen an Gruppentischen steht
nicht im Fokus meines Interesses; in den Analysen habe ich jedoch am Rande darauf aufmerksam
gemacht, dass Einzelplitze als ,sedimentierte Positionierungen‘ von Schiiler*innen — als auf Dauer
gestellte Differenz gegentiber Schiiler*innen, die an Gruppentischen platziert sind — verstanden wer-
den kénnen.
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nenseitig eingesetzt werden und in besonderer Weise pidagogisch erwlnscht er-
scheinen. Als Praktiken des lehrer*innenseitigen Einsetzens von Beziigen zwischen
Schiiler*innen habe ich etwa solche Aktivititen rekonstruiert, in denen Lehrperso-
nen die Schiiler*innen am Gruppentisch kollektiv ansprechen und sie — als Tisch6f-
fentlichkeit — fiir die Herstellung einer ,angemessenen® Ordnung am Tisch zustindig
adressieren oder in Bezugnahmen zu einzelnen Schiiler*innen einbezichen. Bezug-
nahmen zwischen Schiiler*innen werden aber auch situativ arrangiert oder prospek-
tiv fiir Gruppen von Schiiler*innen entworfen, wenn sich etwa eine Gruppe von
Schiiler*innen, die mit denselben Aufgaben befasst sind, im Tagesverlauf zusam-
menfinden und ,gegenseitig helfen® soll.?>! Praktiken der individuellen Auseinander-
setzung mit unterrichtlichen Anforderungen, in denen sich Schiler*innen fir die
eigene Progression zustindig zeigen, sind fiir den beforschten Unterricht, das soll
an dieser Stelle resiimierend festgehalten werden, also konstitutiv — und sie vollzie-
hen sich innerhalb eines Arrangements, in dem Bezugnahmen von Schiiler*innen
aufeinander auf materialer Ebene ebenso wie in lehrer*innenseitigen Praktiken na-
hegelegt, angebahnt oder eingesetzt werden.

6.1.1 Progressionen absichern

Im beforschten Unterricht werden Praktiken, in denen Schuler*innen sich ihren
individuellen Arbeitsprozessen zuwenden, von solchen Praktiken begleitet, in de-
nen sie in Bezugnahmen zu anderen Schiiler*innen eintreten und dabei (gegenseitig)
ithre Progressionen absichern (vgl. Kapitel 5.1): Schiiler*innen verstindigen sich in
Praktiken des gegenseitigen Informierens und Riickversicherns etwa iiber den Ver-
lauf der Unterrichtszeit, die Bezeichnungen von Arbeitsmaterialien oder dariiber,
wie beim Bearbeiten von Aufgaben vorzugehen ist, und tiber Ergebnisse bearbeite-
ter Aufgaben.

In diesen Bezugnahmen zeigen sich die Schiller*innen, die etwas erfragen, das
fir sie situativ nicht verfigbar, fiir das Voranschreiten im eigenen Arbeitsprozess
aber relevant ist, ebenso fiir die eigene Progression zustindig, wie diejenigen, die —
im Arbeiten begriffen — antworten; dabei zeigen sich die Schiller*innen, die einan-
der Informationen im Dienste der Absicherung von Progressionen weitergeben,
gleichwohl auch mit-zustindig fir die Progression anderer Schiler*innen, insofern
sie mit der Weitergabe von Informationen den Fortgang von deren Arbeits-

251 Die lehrer*innenseitige Herstellung einer mit-verantwortlichen Tischéffentlichkeit habe ich im
Rahmen der Analyse der Schliisselszene ,,Wie heiit noch mal dieses Heft, das wir?* (vgl. Kapitel
5.1.1) rekonstruiert. In der Analyse der Schliisselszene ,,Komm, du setzt dich mal dazu® (vgl. Kapitel
5.2.4) wird lehrer*innenseitig eine dyadische Bezugnahme zwischen Schiller*innen eingesetzt, und in
der Kontextualisierung der Analyse der Schliisselszene ,,Lola, du musst mir helfen* (vgl. Kapitel
5.2.3) beschreibe ich den lehrer*innenseitigen prospektiven Einsatz eines mit-zustdndigen Schii-
ler*innenkollektivs.
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prozessen ermdglichen — und damit an einer unterrichtlichen Normativitit ausge-
richtet, die sie zur Zustindigkeit fiir die eigene Progtression wnd zur Mit-Zustindig-
keit fir die Progression anderer Schiler*innen aufruft.

Die Positionen, die Schuler*innen in den Praktiken einnehmen, unterscheiden
sich zwar grundlegend danach, ob die beteiligten Schiiler*innen situativ (nicht) tiber
Informationen verfiigen und bisweilen auch hinsichtlich (graduell) unterschiedli-
cher Arbeitsstinde oder bindrer Unterscheidungen danach, wer — insbesondere mit
Blick auf das Ratifizieren von Ergebnissen — tiber ,abgesichertes Wissen‘?>2 verfugt.
Die Positionen konstituieren sich jedoch grundlegend iiber die Betonung von Ahn-
lichkeit, die die Ausrichtung an der eigenen Progression und das Herstellen von
Themen- oder Aufgabengleichheit umfasst; sie erscheinen (potenziell) umkehrbar
und sind in Bezug auf Deutungs- und Gestaltungsmdéglichkeiten der Situation sym-
metrisch zueinander angeordnet. Wahrend aber manche Bezugnahme die Tischof-
fentlichkeit am Gruppentisch mobilisieren kann, erfordern andere Bezugnahmen
gesteigerte Verhiltnisse der Passung (bspw. in Bezug auf Arbeitsstinde) zwischen
Schiiler*innen — so dass im gegenseitigen Informieren grundlegend auch stets eine
Differenz zwischen den Schiler*innen der Lerngruppe entlang von Passung einge-
zogen wird, die sie danach unterscheidet, ob sie fiir andere Schiler*innen sinnvoll-
erweise in Bezugnahmen einzubeziehen sind — oder eben nicht.

Bezugnahmen, in denen Schiller*innen (bisweilen auf Dauer gestellt) das Vo-
ranschreiten von Arbeitsprozessen absichern, ermdglichen ihnen also, sich fir die
cigene Progression und die Progression anderer zustindig zu zeigen und einander
als Ahnliche, als fiireinander Mit-Zustindige und zueinander symmetrisch Relatio-
nierte zu erfahren, die das kontinuierlich?>3 Vorantreiben von Progressionen kol-
lektiv verantworten.

6.1.2 Die Weiterfithrung von Progressionen anbahnen

In anders gelagerte Bezugnahmen zu anderen Schiler*innen treten Schiler*innen
im beforschten Unterricht in Praktiken ein, die die Weiterfithrung unterbrochener
Arbeitsprozesse anbahnen (vgl. Kapitel 5.2): Schiiler*innen zeigen, diese Bezugnah-
men initiierend, anderen Schiiler*innen gegeniiber Probleme im eigenen Arbeits-
prozess an. Sie erfragen, ob andere Schiiler*innen einzelne Arbeitsschritte mit ihnen
vollziehen, Aufgaben mit thnen bearbeiten oder fordern andere Schiler*innen auf,
ithnen zu ,helfen — und diese Anfragen werden bearbeitet, wenn sich die initiierten

252 Diese Differenz wird etwa in der Schliisselszene ,,Ich will nur was gucken® (vgl. Kapitel 5.1.2) re-
levant gesetzt.

253 Die Ergebnisse der Analyse der Schlisselszene ,,Zeig mal, was de kannst™ (vgl. Kapitel 5.1.4) deu-
ten darauf hin, dass informierende Bezugnahmen von Schiiler*innen aufeinander im beforschten
Unterricht mit Blick auf die Norm der Zustindigkeit von Schiiler*innen fiir die eigene Progression
in besonderer Weise bedeutsam sind: Bezugnahmen zu Lehrpersonen sind fur Schiler*innen mit
Wartezeiten verbunden, in denen sie die eigene Progression nicht voranbringen kénnen. In den Be-
zugnahmen miissen Schiiler*innen ihre Position (als sich Informierende) zudem je neu aufrufen und
zuweilen gegentber lehrer*innenseitigen Alternativdeutungen durchsetzen.
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Bezugnahmen etablieren: Schiiler*innen legen anderen Schiiler*innen Losungswege
von Aufgaben dar, priffen deren Wissen und instruieren sie dariiber, was (noch) zu
tun ist, um im Arbeitsprozess voranzuschreiten.

In diesen Praktiken zeigen sich Schiiler*innen fiir die eigene Progression zustin-
dig, indem sie Mitschiiler*innen fiir die Bearbeitung von Problemen in ihrem un-
terbrochenen Arbeitsprozess mit-zustindig machen — und Schiiler*innen zeigen
sich, auf Anfrage, dafiir mit-zustindig, die Weiterfithrung von Progression anderer
Schiiler*innen anzubahnen, indem sie mit anderen Schiiler*innen Probleme in de-
ren Arbeitsprozessen bearbeiten. Mitschiiler*innen in den eigenen, unterbrochenen
Arbeitsprozess zu involvieren, erscheint vor dem Hintergrund einer unterrichtli-
chen Normativitit, die Schiller*innen zur Zustindigkeit fiir die eigene Progression
aufruft, bedeutsam. Kontrastierend zu Bezugnahmen, in denen Schiler*innen das
Voranschreiten von Progressionen absichern, sind die bei der Anbahnung einer
Weiterfithrung von Progressionen um Mit-Zustidndigkeit angefragten Schiiler*in-
nen mit konkurrierenden Anforderungen konfrontiert, die mit der Normativitit des
Unterrichts verbunden sind: Sich mit-zustindig zu zeigen erfordert von den ange-
fragten Schiiler*innen in gesteigertem Malle von der eigenen Progression zurtick-
zutreten — so dass anfragende Schiiler*innen dependent von der Art und Weise sind,
in der sich Angefragte zu ihrer Problemanzeige relationieren, wiée sich also angefragte
Schiiler*innen fiir die Arbeitsprozesse ihrer Mitschiiler*innen mit-zustindig zei-
gen, 254

Schiiler*innen treten in Bezugnahmen, in denen die Weiterfithrung von Pro-
gressionen angebahnt wird, in Positionen ein, die deutlich voneinander unterschie-
den und zueinander asymmetrisch relationiert sind: Zwar sind auch diese Bezug-
nahmen grundlegend durch eine Betonung von Ahnlichkeit der an ihnen Beteiligten
gekennzeichnet, Schiiler*innen zeigen sich und adressieren einander als auf die ei-
gene Progression ausgerichtet und stellen Passung (im Sinne von Themen- oder
Aufgabengleichheit) her. Zugleich unterscheiden sich die Positionen (um Mit-Zu-
stindigkeit) anfragender und angefragter Schiiler*innen dahingehend, dass mit der
Position Anfragender die Offenlegung eines Problems im Arbeitsprozess verbun-
den ist, das (der eigenen Deutung nach) nicht allein zu bearbeiten ist, wihrend die
Angefragten — qua angetragener Mit-Zustindigkeit — als welche adressiert werden,
die mit dem Anliegen der Anfragenden in einer Weise vertraut sind, dies es ermog-
licht, das Problem zu beatbeiten, und die sich — im Sinne einer kollektiven Mit-Zu-
stindigkeit fur die Progression anderer Schiiler*innen — in Arbeitsprozesse invol-
vieren lassen. Wenngleich in diesen Bezugnahmen prinzipiell eine Egalisierung von
(graduellen) Unterschieden hinsichtlich des (Nicht-)Wissens der Beteiligten in Aus-

254 Dass dieses Verhiltnis von Dependenz nicht ausschlieBlich mit der ,Entscheidung® (vgl. Krapp-
mann & Oswald 1985, S. 325) von um Mit-Zustindigkeit angefragten Schiiler*innen zusammen-
hingt, 0b sie ,helfen, greife ich in der Diskussion der aporetischen Anforderungen, die in Verhaltnis-
sen der Mit-/Zustindigkeit emergieren (Kapitel 6.2.3), nochmals auf.
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sicht gestellt wird, bilden sich im Verlauf der Bezugnahmen in Praktiken des Deu-
tens und Bearbeitens von (Nicht-)Wissen angesichts ungleich verteilter, d. h. bindr
organisierter, Moglichkeiten, Einfluss auf die Inhalte und Verlauf der Bezugnahmen
zu nehmen, zueinander asymmetrisch relationierte Positionen zwischen den betei-
ligten Schiiler*innen aus. Schiler*innen, die das Problem im Arbeitsprozess, d. h.
(Nicht-)Wissen, von Mitschiiller*innen deuten und Wissensdifferenzen bearbeiten,
erfahren sich als welche, die umfassend mit der Sache vertraut sind und die Weiter-
fihrung von Arbeitsprozessen ihrer Mitschiiler*innen in erkldrenden, priifenden,
ratifizierenden oder die (Weiter-)Arbeit am Problem instruierenden Praktiken an-
bahnen, in denen sie fiir sich Deutungshoheit (iber das Nicht-/Wissen ihrer Mit-
schiller*innen und die Inhalte der Bezugnahme bzw. deren Datlegung) und Verfi-
gungsgewalt (iber das eigene und das Tun der anderen) in Anspruch nehmen. Dem-
gegeniiber erfahren sich anfragende Schiiler*innen als welche, die — im Dienste der
eigenen Progression — die Deutungen ihrer Mitschiiler*innen autorisieren, wenn sie
jene ihr Wissen deuten lassen und sich, unter deren Regie und entlang von deren
Deutungen, etwas in bestimmter Weise erkldren oder sich durch Prifungssituatio-
nen leiten lassen.

6.1.3 Das Tun von Schiiler*innen an der Normativitiat des Unterrichts
messen

Auch Praktiken, in denen Schiiler*innen das ,richtige® Arbeiten thematisieren, d. h.
das Tun anderer Schiiler*innen an der Normativitit des Unterrichts messen — und
bisweilen: ausrichten, formieren im beforschten Unterricht Bezugnahmen von
Schiiler*innen (vgl. Kapitel 5.3): Den Bezugnahmen, fiir die diese Praktiken spezi-
fisch sind, gehen Praktiken des Beobachtens, Deutens und des — bezogen auf die
Normativitit des Unterrichts — klassifizierenden (vgl. Kalthoff 2017, S. 260) Wer-
tens des Tuns von Schiiler*innen durch andere Schiller*innen voraus. Schiler*in-
nen zeigen, wenn sie diese Bezugnahmen initiieren, ausgehend von ihren Deutun-
gen/Wertungen Mitschiler*innen gegeniiber Irritationen tber deren Tun an und
legen ihnen nahe, was (ihrer Deutung der unterrichtlichen Normativitit nach) zu
tun angemessen ist. Dabei verweisen sie etwa darauf, dass und wie sich Arbeitspro-
zessen ,richtig® zuzuwenden ist, wie welche Dinge zu nutzen sind oder dass Prob-
leme im Arbeitsprozess zu identifizieren sind und um ,Hilfe® fiir deren Bearbeitung
anzufragen ist. Anders gewendet heil3t das, dass Schiiler*innen von anderen Schii-
ler*innen auf die Nicht-Angemessenheit ihres unterrichtlichen Tuns hin angespro-
chen und (implizit) aufgefordert werden, Stellung zur Angemessenheit ihres Tuns
zu beziehen — und gegebenenfalls etwas anderes zu tun. In diesen Bezugnahmen
werden zwischen den beteiligten Schiiler*innen gegenliufige Deutungen der Nor-
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mativitdt des Unterrichts verhandelt; setzen sich Deutungen von Nicht-Angemes-
senheit durch, werden Schuler*innen von anderen Schiiler*innen etwa kleinschrit-
tig?%> durch Praktiken des ,richtigen® unterrichtlichen Arbeitens geleitet.

In Praktiken, in denen Schuler*innen das Tun anderer Schuler*innen an der
Normativitit des Unterrichts messen, zeigen sich Schuler*innen (ungefragt) fiir das
unterrichtliche Tun anderer Schiler*innen mit-zustindig, wenn sie jene auf das
,richtige’ Arbeiten verweisen. Und sie zeigen sich (mittelbar) auch fiir die eigene
Progression zustindig, wenn sie gegeniiber ihren Mitschiiler*innen die, der (je spe-
zifisch gedeuteten) Normativitit des beforschten Unterrichts entsprechende, Auf-
rechterhaltung einer Situation einfordern, die fir die Beteiligten als routinierter, ,an-
gemessener‘ Vollzug von Unterricht zu erkennen ist.

Die Positionen, in die Schiiler*innen in diesen Praktiken eintreten, sind deutlich
voneinander unterschieden: Kontrastierend zu Bezugnahmen, in denen Progressi-
onen abgesichert werden (Kapitel 6.1.1) oder in denen die Weiterfithrung von Pro-
gressionen angebahnt wird (Kapitel 6.2.2), zeigen sich in diesen Bezugnahmen
Schiiler*innen fiir die Arbeitsprozesse ihrer Mitschiiler*innen mit-zustindig, wenn
sie jenen (zur eigenen Deutung) gegenldufige Deutungen der Normativitit der Un-
terrichtszeit zuschreiben, dies thematisieren und damit Differenzen einsetzen, die
mit Wertzuschreibungen verbunden sind. Schiiler*innen differenzieren also einan-
der, wenn sie das Tun anderer Schiller*innen entlang des Kriteriums (Nicht-) Ange-
messenheit deuten (und dies thematisieren), und schreiben einander (bzw. ihrem
jeweiligen unterrichtlichen Tun) hierarchisierend einen unterschiedlichen Wert zu,
wenn sie das Tun anderer Schiler*innen dabei — gemessen an der (eigenen Deutung
der) unterrichtlichen Normativitit — als ,richtig® oder ,falsch‘ werten. Schiiler*innen,
die Mitschiiler*innen gegeniiber Nicht-Angemessenheit thematisieren, nehmen da-
bei fiir sich Deutungshoheit (iiber deren Deutungen) und Verfiigungsgewalt (iiber
deren Tun) in Anspruch. Meine Analysen zeigen, dass sich die damit verbundene
asymmetrische und in Bezug auf Wertzuschreibungen hierarchische Relationierung
der Schuler*innen nicht selbstldufig durchsetzt, sondern umstritten bleiben kann;
gleichwohl habe ich auch rekonstruiert, dass sich Positionen von Schiler*innen,

255 Far den Typus der Instruktion® innerhalb von Schiiler*innen-Interaktionen, der sich entlang der
Praktiken ,anweisen‘ und ,befolgen® konstituiert und der Bezugnahme dhnelt, die in der Schliissel-
szene ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfer* (vgl. Kapitel 5.3.1) rekonstruiert wurde, folgert Hack-
barth (2017, S. 137) mit Blick auf dessen ,Lernforderlichkeit, dass sich ,,keine empirischen Belege
fiir ein Lernen bzw. Verstehen der Sache der Aufgaben® (ebd., S. 142) finden. Auf Grundlage mei-
ner Ergebnisse wire zu diskutieren, ob nicht auch die ,richtige® Art und Weise, sich im Unterricht fiir
die eigene Progression zustindig zu zeigen, als ,Sache’ des individualisierten Unterrichts — ndmlich
vielleicht im Sinne von ,, Titigkeiten zweiter Ordnung®™ (Reh 2011, S. 48) — zu verstehen ist, die in
der Bezugnahme zwischen den Schiler*innen zum Gegenstand wird; meine Analyse ldsst gleichwohl
keine Schliisse dartiber zu, wie/ob dabei ,gelernt® wird.
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denen Nicht-Angemessenheit zugeschrieben wird, verfestigen kénnen — insbeson-
dere, wenn sie veroffentlicht und in fortlaufenden Bezugnahmen zitiert werden.?5¢
Wihrend sich Schiler*innen, die das Tun anderer Schiller*innen beobachten, deu-
ten und werten, als welche erfahren, die kontrastierend zu anderen Schiiler*innen
(;besser) wissen, wie ,richtig® zu arbeiten ist, eigene Deutungen (gegebenentalls)
dauerhaft durchsetzen und tber das Tun anderer verfiigen (kénnen, wenn sich ihre
Deutung durchsetzt), erfahren sich Schiler*innen, deren Tun beobachtet, gedeutet
und gewertet wird, demgegentiber als welche, die — insofern Schiiler*innen im be-
forschten Unterricht fortlaufend in Praktiken des Beobachtens und Deutens?57 mit-
einander verbunden sind — gewissermal3en jederzeit damit rechnen miissen, sich zu
einer, mit klassifizierenden Wertungen verbundenen, asymmetrischen Relationie-
rung, die sich iiber eine kollektiv verantwortete Mit-Zustindigkeit der Schiiler*in-
nen fiir die Arbeitsprozesse anderer legitimiert, ins Verhiltnis setzen zu mussen,
d. h. Stellung zu ihrer Interpretation der unterrichtlichen Normativitit und zur
(Nicht-)Angemessenheit ihres unterrichtlichen Tuns bezichen zu miissen, und die
— stabilisieren sich Deutungen/Wertungen ihres Tuns dauerhaft — iiber stark einge-
schrinkte Moglichkeiten der Gestaltung und Deutung ihres unterrichtlichen Tuns
verfigen.

6.1.4 Resiimee

In der Zusammenschau der dargestellten Ergebnisse meiner Analysen wird deut-
lich, dass Schiiler*innen im beforschten Unterricht ebenso in Praktiken der indivi-
duellen Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben, in denen sie sich fiir die
cigene Progression zustindig zeigen, eingebunden sind, wie in Praktiken, in denen
sie sich in Bezugnahmen zu anderen Schiiler*innen als fiir die eigene Progression
zustindig #nd fir die Progressionen anderer mit-zustindig zeigen: Schiler*innen
informieren einander und sichern dabei das Voranschreiten von Progressionen ab,
sie bahnen die Weiterfiihrung unterbrochener Arbeitsprozesse an, wenn sie einan-
der Probleme offenlegen und diese bearbeiten, und sie handeln (divergierende)
Deutungen ,richtigen® Arbeitens aus, wenn die Nicht-/Angemessenheit unterricht-
lichen Tuns thematisch wird.

Die Praktiken, in denen Schiiler*innen aufeinander Bezug nehmen, antworten
damit auf Momente im unterrichtlichen Arbeiten von Schiiler*innen, in denen an-
gesichts fehlender Informationen die Aufrechterhaltung von Arbeitsprozessen ge-
fihrdet ist (Kapitel 6.1.1), in denen die Progression von Schiiler*innen von Proble-
men in deren Arbeitsprozessen unterbrochen wird, die (in der Deutung dieser Schii-

256 Zitationen als Momente einer Sedimentierung von Positionen habe ich in den Analysen der
Schlisselszenen ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfer* (vgl. Kapitel 5.3.1) und ,,Lena, setz dich mal
auf deinen Platz* (vgl. Kapitel 5.3.4) rekonstruiert.

257 Die Bedeutsamkeit von Praktiken des gegenseitigen Beobachtens, Deutens (und Wertens) fur die
Sozialitit diskutiere ich nachfolgend ausfihrlicher (Kapitel 6.2.1).
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ler*innen) nicht allein, sondern in einer Bezugnahme auf Schiiler*innen, zu bearbei-
ten sind (Kapitel 6.1.2), und in denen das unterrichtliche Arbeiten von Schiiler*in-
nen aus Perspektive ihrer Mitschiiler*innen nicht der unterrichtlichen Normativitit
,angemessen’ erscheint (Kapitel 6.1.3). In den Bezugnahmen von Schiler*innen
aufeinander entfaltet sich, mit den Worten von Wagenknecht (2020, S. 280), ein
»hormativer Verweiszusammenhang®, der zwischen ihnen ein Verhiltnis der Mit-
/Zustindigkeit fir die Progression der eigenen unterrichtlichen Arbeitsprozesse
und die Progressionen der Arbeitsprozesse anderer Schiiler*innen installiert. Inner-
halb dieses Verhiltnisses wird das 1 oranschreiten von Arbeitsprozessen — und damit ge-
wissermallen auch der (jangemessene?) Verlauf der Planarbeitsphasen — gua
Mit-| Zustandigkeit schiiler*innenseitig kollektiv verantwortet.? Die Normativitit des be-
forschten Unterrichts, die in den rekonstruierten Praktiken des Antizipierens und
Zeigens gegenseitiger Mit-/Zustindigkeit bestindig mobilisiert wird, schmiegt sich
in die programmatisch erwiinschte und bereits vielfach rekonstruierte Normativitit
individualisierten Unterrichts, mit der vor allem die Anforderung an die ,Selbststin-
digkeit seiner Schtler*innen-Subjekte korrespondiert (vgl. expl. Rabenstein et al.
2013), insofern ein, als dass das Verhiltnis gegenseitiger Mit-/Zustindigkeit den
Schiler*innen eben dann, wenn Informationen fehlen, Arbeitsprozesse von Prob-
lemen unterbrochen werden oder die Ausrichtung an der unterrichtlichen Norma-
tivitit zur Debatte steht, ermoglicht, sich — gerade angesichts der fiir den individu-
alisieren Unterricht konstatierten ,,Knappheit der zur Verfiigung stehenden Res-
source Lehrkraft® (Breidenstein & Rademacher 2017, S. 66) — mit der Mobilisierung
von Mit-Zustindigkeit fiir die eigenen Arbeitsprozesse zustindig zu zeigen. Dass
der Position von Schiiler*innen, die sich fiir die eigene Progression zustindig zei-
gen, indem sie Mit-Zustindigkeit einfordern, eine Widersprichlichkeit mit Blick auf
die Normativitit individualisierten Unterrichts eingeschrieben sein kann — etwa
wenn die kleinschrittige Fithrung durch eine Problemldsung mit Einbullen hinsicht-
lich der Selbststindigkeit verbunden ist — diskutiere ich eingehender im Kontext der
subjektivierenden Effekte von Praktiken des gegenseitigen Beobachtens und (wet-
tenden) Deutens (Kapitel 6.2.1).

258 Situationen, in denen Schiiler*innen die mit der Zustindigkeit fiir die eigene Progression verbun-
dene unterrichtliche Anforderung, Bezugnahmen zu mit-zustindigen Schiiler*innen zu initiieren und
zu etablieren, zuriickweisen, geraten mit den von mir ausgewihlten Schliisselszenen nur am Rande in
den Blick. In der Analyse der Schlisselszene ,,Zeig mal, was de kannst* (vgl. Kapitel 5.14) habe ich
jedoch aufgezeigt, wie die wiederholte Initiierung von Bezugnahmen zu Lehrpersonen fiir Schi-
ler*innen mit Unterbrechungen ihrer Arbeitsprozesse verbunden ist, wenn sie auf Lehrer*innen war-
ten, und dass Situationsdeutungen und Positionierungen sich im Kontrast zu lingerfristigen Bezug-
nahmen zwischen Schiiler*innen nicht etablieren, sondern je neu zu verhandeln sind. In der Analyse
der Schlisselszene ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfe* (vgl. Kapitel 5.3.1) wird demgegeniiber
nachvollziehbar, wie das Ausbleiben des Einforderns von Mit-Zustindigkeit von Schiiler*innen als
Verstof3 gegen die unterrichtliche Normativitit gedeutet/gewertet wird.
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6.2 Zur Sozialitit der Mit-/Zustindigkeit

Drei Aspekte der sozialen Verfasstheit des beforschten individualisierten Unter-
richts, die mir mit Blick auf die zuvor skizzierte Normativitit des Konzepts
Mit-/Zustindigkeit, nach der das Voranschreiten von Arbeitsprozessen und der
(;angemessene®) Verlauf des Unterrichts schiiler*innenseitig kollektiv zu verantwor-
ten sind, bedenkenswert erscheinen, werden in diesem Teilkapitel aufgezeigt und
diskutiert. Dafiir lege ich zunidchst dar, dass und wie fiir Verhaltnisse der Mit-/Zu-
stindigkeit Praktiken des gegenseitigen Beobachtens und Deutens konstitutiv sind;
es wird deutlich, dass sich in diesen Praktiken Relationen zwischen den beteiligten
Schiiler*innen ausbilden, die bisweilen angesichts der unterrichtlichen Normativitdt
als prekdr zu verstehen sind (Kapitel 6.2.1). Sodann zeige ich auf, wie die Herstel-
lung von Ahnlichkeit die Etablierung von aufgabenbezogenen Bezugnahmen
durchzieht und sich in Verhiltnissen der Mit-/Zustindigkeit eine spezifische Ord-
nung der Bedeutsamkeit der beteiligten Schiiler*innen fiireinander herausbildet
(Kapitel 6.2.2). SchlieBlich beschreibe ich verschiedene Modi, in denen Schiiler*in-
nen sich zu konkurtierenden Anforderungen im Rahmen der Mit-/Zustindigkeit
relationieren; diese Darstellung macht auf eine Aporie aufmerksam, die in die Noz-
mativitit der Mit-/Zustindigkeit eingelassen und von den beteiligten Schiler*innen
zu bearbeiten ist (Kapitel 6.2.3). AbschlieBend verdichte ich meine Ausfihrungen
mit Blick auf die Bedeutung des Konzepts Mit-/Zustindigkeit fir die soziale Ver-
fasstheit individualisierten Unterrichts (Kapitel 6.2.4).

6.2.1 Gegenseitiges Beobachten und Deuten sind fiir Verhiltnisse der
Mit-/Zustindigkeit konstitutiv

Aufgabenbezogene Bezugnahmen von Schiiler*innen sind von einer Vielzahl be-
obachtender und deutender Praktiken durchzogen: Der Initiierung von Bezugnah-
men sind Praktiken vorgelagert, in denen Schiller*innen Informationsdefizite oder
Probleme in Bezug auf ihre Arbeitsprozesse deuten; sie beobachten und deuten
auch, womit andere Schiilerinnen befasst sind, ob diese also sinnvollerweise als Mit-
/Zustindige zu adressieren sind. Schiler*innen legen in Bezugnahmen anderen
Schiiler*innen gegeniiber ihre Deutungen von Problemen in Arbeitsprozessen of-
fen — und Schiiler*innen deuten Probleme (d. h. das Nicht-Wissen und dessen Be-
arbeitungsméglichkeiten) in Arbeitsprozessen anderer Schiiler*innen, wenn sie sich
im Zuge der Etablierung von Bezugnahmen fiir die Anbahnung der Weiterfithrung
von deren Arbeitsprozessen mit-zustindig zeigen. Die Analyse von Bezugnahmen,
in denen Schiiler*innen das unterrichtliche Tun ihrer Mitschiiler*innen an der Nor-
mativitit des Unterrichts messen, macht zudem darauf aufmerksam, dass Schi-
ler*innen einander nicht nur fortlaufend beobachten, sondern das, was sie beobach-
ten, auch deutend werten. In diesem Zusammenhang verstehe ich den Befund, dass
Schiiler*innen ihre Deutung davon, dass andere Schiller*innen Probleme in ihren
Arbeitsprozessen nicht ,richtig® deuten oder nicht ,richtig® auf Probleme reagieren
(etwa, indem sie keine Mit-Zustindigkeit erfragen) wertend als Versto3 gegen die
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Normativitit des Unterrichts thematisieren, als Hinweis auf die Relevanz von Prak-
tiken des (sich und andere) Beobachtens und (wertenden) Deutens, die ihnen im
Feld zugewiesen wird.? Dass der inhaltliche Austausch in aufgabenbezogenen Be-
zugnahmen mit der situativen Anforderung zu ,improvisieren® einerseits einhergeht,
wenn nimlich ,,[d]ie Lehrerin (oder die Mitschiilerin als Helferin) [...] in der Situa-
tion erfassen, wo der Hilfebedarf liegt, worin das Problem besteht und ad hoc ent-
scheiden [muss], was eine geeignete Hilfestellung oder Erlduterung sein kénnte®
(Breidenstein & Rademacher 2017, S. 72), ist ebenso bereits empirisch beschrieben
worden, wie die, mit der Frage nach der Lernférderlichkeit schiler*innenseitiger
Bezugnahmen verbundene, Anforderung an ,,kognitive als auch didaktische Fihig-
keiten® (Wagener 2014, S. 188) andererseits, wenn nimlich ,,[d]as Kind [...] die
Aufgabe, die es erkliren soll, selbst verstehen und die Perspektive des Hilfe suchen-
den Kindes einnehmen kénnen [muss], um sich ihm wiederum verstindlich zu ma-
chen® (ebd.). In meinen Analysen finden sich jedoch vielfiltige Hinweise darauf,
dass Praktiken des gegenseitigen Beobachtens und Deutens nicht nur situativ dann,
wenn es um ein ,Geben von Hilfe® geht, bedeutsam sind, sondern das Unterrichts-
geschehen fortlaufend durchziehen und sowohl als Anlass, wie als (vorgelagerte)
Voraussetzung und mitlaufender Bestandteil aufgabenbezogener Bezugnahmen
zwischen Schiller*innen zu rekonstruieren sind.

In Praktiken gegenseitigen Beobachtens und (wertenden) Deutens (re-)adressie-
ren Schiiler*innen einander als Spezifische und weisen einander dabei Positionen
zu, die sich iiber Ahnlichkeit (Kapitel 6.2.2), wie Differenz (etwa: graduelle Unter-
scheidungen entlang des Kriteriums Nicht-/Wissens oder Wertzuschreibungen ent-
lang des Kriteriums Nicht-/Angemessenheit) konstituieren — diese Positionen sind
theoriebezogen als Momente der Subjektivation (vgl. Kapitel 3.1.3) zu verstehen,
die dann besondere Wirkmacht entfalten, wenn sie sich als Wissen tuber Schuler*in-
nen etablieren und Schiiler*innen sich in diesen Positionen wiederholt als Spezifi-
sche erfahren. In den vorliegenden Analysen sind Hinweise darauf zu finden, dass
sich Positionen fir Schuiler*innen stabilisieren®® (bzw. stabilisiert haben): So

259 In der Analyse der Schliisselszene ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfe* (vgl. Kapitel 5.3.1) habe
ich aufgezeigt, dass Schiiler*innen aufseiten einer anderen Schilerin ,Hilfsbediirftigkeit® deuten und
dabei den Umstand, dass jene keine Mit-Zustindigkeit einfordert, als Verstof3 gegen die Norm wer-
ten, sich fiir den eigenen Arbeitsprozess zustindig zu zeigen: Im Verlauf der sich anschlieBenden Be-
zugnahme erweist sich diese Deutung/Wertung als Ausgangs- und Referenzpunkt eines asymmet-
risch relationierten Positionengefiiges, innerhalb dessen sich die Position der Schiilerin Violetta ver-
festigt, die tiber stark eingeschrinkte Méglichkeiten, das eigene Tun zu deuten und tiber das eigene
Tun zu verfiigen, charakterisiert ist.

260 In den Analysen der Schlisselszenen ,,Fragt mich einer von euch Vokabeln ab?* (vgl. Kapitel
5.2.2) und ,,Komm, du setzt dich mal dazu® (vgl. Kapitel 5.2.4) habe ich kurz skizziert, dass auch
Einzelplitze — kontrastierend zu Sitzplidtzen an Gruppentischen — auf denen Schiller*innen in be-
sonderer Weise sowohl als Spezifische antizipiert erscheinen, als auch sich wiederholt (ndmlich im
Sitzen am Einzelplatz) als Spezifische antizipiert erfahren, als Ausdruck sedimentierten Wissens tiber
diese Schiiler*innen zu analysieren wiren.
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scheint in der delegierenden Nennung von Schiiler*innen als welche, die sich auf
Nachfrage fiir das Tun anderer Schiiler*innen mit-zustindig zeigen werden, die Po-
sitionen derer auf, die sich ,immer‘ mit-zustindig zeigen. Auch mag es Schiiler*in-
nen, die tber lingere Zeit hinweg in exklusiv dyadisch organisierten Bezugnahmen
zueinander involviert sind, leichter gelingen, sich flreinander mit-zustindig zu zei-
gen (oder zu machen), insofern sie auf ein (moglicherweise schon vielfach aufgeru-
fenes und) etabliertes Positionengefiige zuriickgreifen kénnen; ebenso kénnen ex-
klusive Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen offenbar leichter gegeniiber Zugrif-
fen von anderen Schiller*innen abgeschirmt werden, wenn sich bereits Wissen iiber
deren ,Exklusivitit® etabliert hat.20! Angesichts der Bedeutsamkeit von Praktiken
des Beobachtens, Deutens und des Deutens/Wertens erscheint nun allerdings von
besonderer Brisanz, dass sich entlang der mit ihnen verbundenen gegenseitigen Po-
sitionierungen und vor allem mit Blick darauf, wessen Deutungen autorisiert wer-
den, sich also im Verlauf der Bezugnahmen durchsetzen, asymmetrische Differenz-
verhiltnisse zwischen den beteiligen Schiiler*innen ausbilden, die — fallen Deutun-
gen und Wertungen zusammen — die Schiiler*innen bisweilen auch in eine hierar-
chische Rangfolge einordnen. Dieser Befund ist insbesondere mit Blick auf den
Stellenwert der Selbststindigkeit (vgl. expl. Rabenstein et al. 2013) von Schiler*in-
nen im individualisierten Unterricht (die ich als Zustindigkeit fir die eigene Pro-
gression rekonstruiert habe) bemerkenswert: Schiller*innen, die in Praktiken einge-
bunden sind, in denen sie Deutungen anderer Schiiler*innen iiber ihr Wissen oder
die Angemessenheit ihres Tuns autorisieren und Anweisungen anderer Schiiler*in-
nen dartber, was zu tun (angemessen) ist, folgen, kénnen sich im Unterricht eben
nicht als Selbststindige zeigen, sondern werden — zuweilen iiber lingere Zeitriume
— als Schiiler*innen positioniert, die der Fremddeutung und der kleinschrittigen An-
leitung bediirfen.?62 In meinen Analysen zeigt sich zudem, dass Deutungen/Wer-
tungen des Tuns von Schiler*innen bisweilen in lingeren Bezugnahmen durch die-

261 Dass bisweilen (etablierte) Positionengefiige in den schiiler*innenseitigen, aufgabenbezogenen
Bezugnahmen aufgerufen werden, deutet sich in den Analysen der Schlisselszenen ,,Wie heifit noch
mal dieses Heft, das wir? (vgl. Kapitel 5.1.1), ,,Lola, du musst mir helfen* (vgl. Kapitel 5.2.3) sowie
,» Violetta, brauchst du vielleicht Hilfer* (vgl. Kapitel 5.3.1) an. Das Aufrufen etablierter Verhiltnisse
von Mit-Zustindigkeit mag die Initilerung von Bezugnahmen zwischen Schiler*innen zwar erleich-
tern, erweist sich aber bspw. mit Blick auf den Verlauf der Bezugnahme zwischen den aufgabenun-
gleichen Schilerinnen Lola und Judith (vgl. Kapitel 5.2.3) zuweilen als prekir, insofern sich ein be-
stindiges Ringen um Mit-Zustindigkeit (und deren Zuriickweisung) entfaltet; auch setzt sich die Ex-
Kklusivitit nicht ,selbstldufig® durch, vielmehr ist die Bezugnahme wiederholt den Zugriffen anderer
Schiiler*innen ausgesetzt.

262 Die Genese solcher Positionen habe ich fiir problembearbeitende Bezugnahmen und fiir Bezug-
nahmen, in denen die das Tun von Schiiler*innen an der Normativitit des Unterrichts gemessen
wird, rekonstruiert; vgl. expl. die Analysen der Schliisselszenen ,,Ich komm’ da nicht weiter* (vgl.
Kapitel 5.2.1), ,,Fragt mich einer von euch Vokabeln ab?* (vgl. Kapitel 5.2.2) oder ,,Violetta,
brauchst du vielleicht Hilfe* (vgl. Kapitel 5.3.1).
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jenigen Schiler*innen, die das Tun anderer deuten/werten, wiederholt geltend ge-
macht werden und ver6ffentlichte Deutungen/Wertungen von Schiiler*innen zitie-
rend wiederholt oder zur Referenz von Prognosen zum Tun von Schiiler*innen
werden.?03 Mitzudenken ist bei der Betonung der Bedeutung schiler*innenseitiger
Bezugnahmen fiir die kollektive Verantwortung von Progressionen im individuali-
sierten Unterricht also, dass mit den Praktiken des Beobachtens, Deutens und Deu-
tens/Wertens, die ithnen voraus gehen und die in sie eingelagert sind, fiir die betei-
ligten Schiiler*innen performativ bedeutsam werdende Positionen einhergehen —
auf diesen Positionen kénnen sich Schuler*innen als welche erfahren, die zueinan-
der symmetrisch angeordnet sind, wenn sie einander informierend ,aushelfen®, oder
sie kénnen sich als (,besser) Wissende erfahren, die sich mit-zustindig zeigen (kon-
nen) und dabei tiber das Tun und die Deutungen anderer verfiigen, sie kénnen sich
aber auch fortlaufend auf einer — angesichts der unterrichtlichen Normativitit: pre-
kiren — Position erfahren, von der aus ihre Méglichkeiten, die eigenen Arbeitspro-
zesse zu deuten und zu gestalten, gegeniiber Schiler*innen, die sich mit-zustindig
zeigen, durchzusetzen und bisweilen im Verlauf der Bezugnahme stark einge-
schrinkt sind.

6.2.2 In Verhiltnissen der Mit-/Zustindigkeit wird Ahnlichkeit hergestellt

Fir die Initilerung und Etablierung aufgabenbezogener Bezugnahmen sind Verhilt-
nisse der Ahnlichkeit zwischen den beteiligten Schiiler*innen mafgeblich: Meine
Analysen zeigen, dass Schiiler*innen Informationen, tiber die per se alle Mitglieder
der Lerngruppe verfiigen (etwa: der Verlauf des Unterrichtstages), bei Sitznach-
bar*innen oder am Gruppentisch erfragen. Praktiken des gegenseitigen Beobach-
tens und Deutens (vgl. Kapitel 6.2.1) sowie Praktiken des gegenseitigen Erfragens
von Informationen iber das Tun anderer Schiler*innen (bspw. nach deren Aufga-
benwahl oder nach Arbeitsstinden) und einer aneinander orientierten Wahl von
Aufgaben, die in der Arbeitszeit bearbeitet werden, im Rahmen der Initiierung von
aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen Schiler*innen deute ich demgegen-
tiber als Praktiken der Herstellung einer gesteigerten Ahnlichkeit (etwa hinsichtlich
der Aufgaben oder des Arbeitsstands). 264 Neben dem Erfragen und Herstellen von

263 Hinweise auf die performative Produktivitit von Praktiken des Deutens/Wertens finden sich z.B.
in den Analysen der Schlisselszenen ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfe?* (vgl. Kapitel 5.3.1) und
,»Lena, setz dich mal auf deinen Platz* (vgl. Kapitel 5.3.4). Die Anlage meiner Untersuchung zielt je-
doch darauf, subjektivierende Momente in einem spezifischen Ausschnitt des Unterrichtsgesche-
hens, namlich in Praktiken des unterrichtlichen Arbeitens, die Bezugnahmen zwischen Schiiler*in-
nen formieren, zu rekonstruieren, so dass Stabilisierungen von Positionen fiir einzelne Schiler*innen
iber lingere Zeitrdume hinweg nicht zum Gegenstand der Analyse werden.

264 Meine Analysen zeigen, dass auch Lehrpersonen erfragen, was Schiiler*innen zu tun beabsichti-
gen bzw. womit sie befasst sind: Diese Praktiken habe ich als Absicherung, dass eine Wahl erfolgt
ist, und als (prospektive) Orientierung tiber den (pidagogisch-didaktischen) Zustindigkeitsbereich in
der Unterrichtsphase rekonstruiert. Auch diese vergewissernden Praktiken sind als Herstellung von
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Ahnlichkeit durch Aufgabenwahlen wurden zudem Praktiken rekonstruiert, in de-
nen Schiler*innen (graduelle) Differenzen (hinsichtlich ihrer Arbeitsstinde) beat-
beiten und dabei ihre Arbeitsprozesse synchronisieren oder die Thematisierung
(gradueller) Differenzen zuriickweisen — und so Ahnlichkeit als Grundlage einer
(sich anschlieBenden) Bezugnahme herstellen.?6> In diesen Praktiken suchen Schii-
ler*innen einander auch im Klassenraum auf, zuweilen wechseln sie ihre Sitzplitze
und stellen damit eine Koprisenz unter Ahnlichen auf Dauer. Die Ahnlichkeit von
Schiiler*innen hinsichtlich ihrer Aufgaben und Arbeitsstinde erscheint in diesen
Praktiken als Kriterium dafir, welche Mitschuler*innen sinnvollerweise als mit-zu-
stindig fur die Absicherung und die Weiterfithrung der Progression des eigenen
Arbeitsprozesses zu adressieren sind.266

Schiiler*innen sind in den analysierten Praktiken demgemal3 primdr mit Blick
auf ihre Bedeutsambkeit fiir die je eigene Progression flireinander er- und anerkenn-
bat, wobei das Kriterium Ahnlichkeit (hinsichtlich der Themen bzw. Aufgaben, mit
denen sie befasst sind, oder ihrer Arbeitsstinde) iiber eine grundlegende Passung
entscheidet. Verhiltnisse der Ahnlichkeit sind gleichwohl angesichts der Vielzahl
von Themen und Aufgaben, mit denen Schiller*innen im beforschten Unterricht
beschiftigt sind, voraussetzungsreich, denn sie miissen bisweilen aktiv hergestellt
werden. Gegeniiber solchen Arrangements, in denen Aufgabengleichheit durch den
Wochenplan nahegelegt wird und eine aufgabenbezogene ,,Zusammenarbeit® (Huf
2007, S. 161) von Schiiller*innen in besonderer Weise erwiinscht erscheint, ist der
von mir beforschte Unterricht, in dem Schiiler*innen in einer jahrgangsiibergreifen-
den Lerngruppe einerseits in bestimmten Fichern (nicht jahrgangs-)gruppenweise
von verschiedenen Lehrpersonen unterrichtet werden und andererseits aufgefor-
dert sind, mittels ihres ,Planers* das eigene Tun selbststindig zu planen (vgl. Kapitel
4.2.1), insofern als stirker differenzierend zu verstehen, als dass die Schiiler*innen
in der Arbeitszeit eher nicht zeitgleich mit den gleichen Aufgaben befasst sind. Ins-
besondere mit Blick auf die mit schiiler*innenseitigen, aufgabenbezogenen Bezug-
nahmen im beforschten Unterricht verbundene Normativitit, ndmlich Progressio-
nen kollektiv zu verantworten, scheint die Notwendigkeit, Ahnlichkeit als Grund-
lage von Bezugnahmen herzustellen, in Kontrast zur (programmatisch fiir den in-

Intelligibilitdt und Ansprechbarkeit zu verstehen, insofern Schiiler*innen in dem beforschten Unter-
richt, der eben nicht als ,,gemeinsame[r] Klassenunterricht™ (Hicker 2017, S. 276) organisiert ist,
nach dem Kriterium ihrer Aufgabenwahl von Lehrpersonen als Adressat*innen ihrer padagogisch-
didaktischen Titigkeit konstituiert werden (vgl. die Analyse der Schlisselszene ,,Ich will nur was gu-
cken®, Kapitel 5.1.2).

265 Solche Praktiken finden sich etwa in den Analysen der Schliisselszenen ,,Wie heifit noch mal die-
ses Heft, das wir? (vgl. Kapitel 5.1.1) und ,,Ich will nur was gucken (vgl. Kapitel 5.1.2).

266 Wie Arbeitsstand- oder Aufgabenangleichheit auf den Verlauf von Bezugnahmen zwischen Schi-
ler*innen einwirken, habe ich in den Analysen der Schlisselszenen ,,Keiner darf so weit sein wie ich“
(vgl. Kapitel 5.1.2) und ,,Lola, du musst mir helfen* (vgl. Kapitel 5.2.3) rekonstruiert.
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dividualisierten Unterricht erwiinschten) Differenzierung, respektive ,,Heterogeni-
sierung® (Rabenstein & Steinwand 2013), von Schiiler*innen qua Aufgabenun-
gleichheit und Jahrgangsmischung zu stehen — und ist demgemaf als spezifische
Anforderung individualisierten Unterrichts an seine Schiler*innen zu betonen.267

6.2.3 Mit-/Zustindigkeit stellt Schiiler*innen vor aporetische
Anforderungen

Sich fir die Progression von Arbeitsprozessen anderer Schiller*innen mit-zustindig
zu zeigen, konkurriert mit der, in die Normativitit individualisierten Unterrichts
eingelassenen, Anforderung an Schiiler*innen, sich fiir das eigene Arbeiten zustin-
dig zu zeigen: In Bezugnahmen, in denen sich Schiiler*innen den Arbeitsprozessen
anderer Schiiler*innen zuwenden, treten sie zeitweilig von der Bearbeitung ihrer
eigenen Aufgaben zuriick. Wihrend in manchen Bezugnahmen auch beiliufig In-
formationen weitergegeben werden, wechseln, etwa wenn Rechenergebnisse vergli-
chen werden, mitunter auch Hefter den ,Besitzer’ und kénnen derweil nicht beat-
beitet werden.?8 Insbesondere in problembearbeitenden Bezugnahmen steht der
Arbeitsprozess nur eines*r Schiilers*in Uber lingere Zeit im Fokus der Beteiligten
— das Problem der*des Anfragenden wird zuungunsten des Arbeitsprozesses
der*des Mit-Zustindigen bearbeitet. Dass es Schiiler*innen Zeit kostet, sich ande-
ren Schiller*innen ,helfend zuzuwenden, ist vielfach empirisch beschrieben; so be-
nennt Naujok (2000, S. 179) die ,Unterbrechung von Arbeitsprozessen‘ als ,,Nach-
teil[ | des Hilfe-Gebens®, und Huf (2007, S. 164) rekonstruiert aufseiten von Schi-
ler*innen das ,,Dilemma [...], dass das Helfen die eigene Wochenplanarbeit behin-
dert und somit in einen unverséhnlichen Gegensatz zum Anforderungsprofil des
Wochenplans gerit, auf den eigenen Lernfortschritt bedacht zu sein®. In meinen
Analysen habe ich verschiedene Modi rekonstruiert, in denen sich Schiiler*innen
zur Adressierung als Mit-Zustindige relationieren — und damit die Aporie bearbei-
ten, zwischen konkurtrierenden Anforderungen im Verhiltnis der Mit-/Zustindig-
keit zu vermitteln. So vermitteln Schiler*innen die Anforderung, die eigenen Ar-

267 Es zeichnet sich also empirisch eine Leerstelle hinsichtlich der Programmatik individualisierten
Unterrichts ab, auf die bezogen etwa Huf (2010) mit Blick auf aufgabenungleiche Lerngruppen zu
bedenken gibt, ,,ob nicht eines der Kriterien fir die Zusammensetzung von Schiilergruppen die
Mboglichkeit sein sollte, zeitweise an gleichen Inhalten zu arbeiten® (ebd., S. 126).

268 Hier kontrastieren etwa die Analysen der Schlisselszenen ,,Wie heiit noch mal dieses Heft, das
wir?* (vgl. Kapitel 5.1.1) und ,,Ich will nur was gucken® (vgl. Kapitel 5.1.2); beide Schliisselszenen
stehen fiir informierende Bezugnahmen, wihrend aber die Schiiler*innen in der ersten Schliissel-
szene eine auf Dauer gestellte, exklusive Informations-Dyade etablieren, die beiden die Progression
der je eigenen Arbeitsprozesse abzusichern ermdglicht, verlagern sich in der zweiten Schlisselszene
fiir einen kurzen Zeitraum die Bezugnahmen von Schiiler*innen (und Lehrpersonen) auf ein Arte-
fakt (Hefter), so dass dessen ,Besitzer* die eigene Progression fiir den Moment nicht voranbringen
kann.
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beitsprozesse voran zu bringen, mit der Einforderung einer kollektiven Mit-Zustin-
digkeit im Rahmen der Tischéffentlichkeit etwa im Modus einer (mehr oder weni-
ger) beildufigen Zuwendung zum Aktivititszentrum am Gruppentisch, wihrend
Schiiler*innen in anderen informierenden Bezugnahmen auch dauerhafte exklusive
Beziige installieren, innerhalb derer sie ihre Progressionen tber die Weitergabe von
Informationen absichern.2® Insbesondere in Phasen der Initiierung problembear-
beitender aufgabenbezogener Bezugnahmen hingegen scheint fiir, um Mit-Zustan-
digkeit angefragte, Schiiler*innen jedoch virulent, zwischen beiden Anforderungen
abzuwigen — Schiller*innen lassen so etwa um Mit-Zustindigkeit anfragende (und
qua Problemen im Arbeitsprozess von Mit-Zustindigkeit dependente) Schiiler*in-
nen warten?” und wenden sich deren Problemen im Arbeitsprozess zugunsten der
Fortfithrung ihrer eigenen Arbeitsprozessen zeitverzogert zu. Als Hinweis darauf,
dass eine Anfrage um Mit-Zustidndigkeit vor dem Hintergrund der unterrichtlichen
Normativitit legitimerweise nicht bzw. nur unter Zuhilfenahme von (die Ableh-
nung verschleiernden) Strategien abzulehnen ist, deute ich etwa solche Praktiken,
in denen Schiiler*innen Anfragen von Mitschiler*innen im Modus des ,als-ob*, also
in Form einer Persiflage, bearbeiten oder diese an andere Schiiler*innen delegie-
ren.?’! Im Rahmen von Problembearbeitungen habe ich zudem einen Modus der
Effizienz rekonstruiert, innerhalb dessen eine ztigige Problembearbeitung durchge-
setzt wird.?2 Im beforschten Unterricht steht also weniger infrage, 04 Progressionen
im Verhiltnis von Mit-Zustindigkeit verantwortet werden; vielmehr ist der Zeit-
punkt fraglich, an dem eine Problembearbeitung stattfindet, und damit die Dauer
der Unterbrechung der Arbeitsprozesse der (um Mit-Zustindigkeit anfragenden wnd
angefragten) Schiiler*innen — die Dependenz von, um Mit-Zustindigkeit anfragen-
den, Schiiler*innen erscheint demgemill weniger auf eine ,Entscheidung® (vgl.
Krappmann & Oswald 1985, S. 325) angefragter Schiiler*innen bezogen, sondern
auf den Modus, in dem diese die Aporie konkurrierender Anforderungen bearbei-
ten.273

269 Beide Modi habe ich in der Analyse der Schlisselszene ,,Wie heil3t noch mal dieses Heft, das
wirr? (vgl. Kapitel 5.1.1) beschrieben.

270 Den Modus des Warten-Lassens habe ich in den Analysen der Schlisselszenen ,,Ich komm’ da
nicht weiter® (vgl. Kapitel 5.2.1), ,,Fragt mich einer von euch Vokabeln ab?* (vgl. Kapitel 5.2.2) und
,»Lola, du musst mir helfen® (vgl. Kapitel 5.2.3) rekonstruiert.

271 Die beiden Modi des ,als-ob‘ und der Delegation habe ich im Rahmen der Analyse der Schliissel-
szene ,,Fragt mich einer von euch Vokabeln ab? (vgl. Kapitel 5.2.2) rekonstruiert.

272 Diesen Modus habe ich in der Analyse der Schlisselszene ,,Fragt mich einer von euch Vokabeln
ab?“ (vgl. Kapitel 5.2.2) rekonstruiert. Dass Bezugnahmen, die Schiller*innen daran hindern, sich fiir
die eigene Progression zustindig zu zeigen, weil sie sich als zeit- und arbeitsintensiv erweisen, von
Mit-Zustindigen als Problem thematisiert werden, zeigt sich demgegeniiber in der Analyse der
Schlisselszene ,,Lola, du musst mir helfen (vgl. Kapitel 5.2.3).

273 Darauf, dass Schiiler*innen lehrer*innenseitig auf lingere Bezugnahmen zu anderen Schiiler*in-
nen verpflichtet werden und schiler*innenseitige Relationierungen zu einer ,arrangierten’ Mit-Zu-
stindigkeit kaum mdoglich sind bzw. zuriickgewiesen werden, machen die Ergebnisse der Analyse der
Schlisselszene ,,Komm, du setzt dich mal dazu® (vgl. Kapitel 5.2.4) aufmerksam: Die mit-zustindig
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Damit machen meine Befunde darauf aufmerksam, dass eine, auf Intentionalitit
verweisende, Perspektive, die aufgabenbezogene Bezugnahmen zwischen Schi-
ler*innen entlang der Frage diskutiert, ob Schiiler*innen, wenn sie sich zur Anfrage
nach Mit-Zustindigkeit anderer Schiiler*innen relationieren indem sie diese warten
lassen, ,nicht helfen wollen® (vgl. expl. Wagener 2014, S. 154) bzw. sich ,dagegen
entscheiden® (vgl. Krappmann & Oswald 1985, S. 325) zu helfen, angesichts der mit
schiiler*innenseitigen, aufgabenbezogenen Bezugnahmen im individualisierten Un-
terricht verbundenen Normativitit, nimlich Progressionen kollektiv zu verantwor-
ten, zu kurz greift. Ausgehend von meinen Befunden erscheint weniger eine inten-
tionale Wahl oder Entscheidung, sondern eine, in die Normativitit individualisier-
ten Unterrichts eingelassene und von den Schiiler*innen in Praktiken der Initiierung
und Etablierung zu bearbeitende, Aporie kennzeichnend fiir die analysierten Be-
zugnahmen: Schiller*innen sind in aufgabenbezogenen Bezugnahmen zueinander
aufgefordert, die konkurrierenden Anforderungen, sich fiir die eigene Progression
zustindig wnd fir die Progression anderer Schiler*innen mit-zustindig zu zeigen,
zu vermitteln und tun dies in verschiedenen Modi; sich #icht mit-zustindig zu zeigen
erscheint jedoch als eine Positionierung jenseits der Anerkennbarkeit vor dem Hin-
tergrund der unterrichtlichen Normativitit.

6.2.4 Resiimee

Resumierend lasst sich festhalten, dass Schuler*innen in einem individualisierten
Unterricht, der auf ihre Mit-/Zustindigkeit fir eigene und die Arbeitsprozesse an-
derer setzt, grundlegend in einem Verhiltnis zueinander konstelliert sind, innerhalb
dessen die Progression ihrer Arbeitsprozesse und der (angemessene) Unterrichts-
verlauf eben nicht nur in individuellen Praktiken der Aufgabenbearbeitung, sondern
in Bezugnahmen zueinander verantwortet wird. Mit der vorangegangenen Diskus-
sion ausgewihlter Aspekte der Mit-/Zustindigkeit auf Grundlage meiner empiri-
schen Befunde habe ich, auch hinsichtlich der Programmatik individualisierten Un-
terrichts, darauf aufmerksam gemacht, dass fir das grundlegende Verhiltnis von
Mit-/ Zustindigkeit die Genese differenter, mit Blick auf die Normativitit individu-
alisierten Unterrichts auch prekirer, Positionen in allgegenwirtigen Praktiken des
Beobachtens und (wertenden) Deutens (Kapitel 6.2.1) ebenso konstitutiv ist, wie
die Notwendigkeit fiir die Schiller*innen, angesichts einer weitreichenden, unter-
richtsorganisatorisch prifigurierten, Differenzierung Bedeutsamkeit flreinander

gemachte Schiilerin kann wie der Schiiler, fir dessen Arbeitsprozess sie sich zustindig zeigen soll,
nicht Uber das eigene Tun verfigen und demgemil auch nicht zwischen Priorititen (dem eigenen
Arbeitsprozess vs. dem Arbeitsprozess anderer) abwigen. Ein kontrastierender Umgang mit der dar-
gestellten Aporie findet sich hingegen in der Schliisselszene ,,Violetta, brauchst du vielleicht Hilfe?*
(vgl. Kapitel 5.3.1): Hier betont die Schiilerin, die sich tiber einen lingeren Zeitraum fiir den Arbeits-
prozess einer anderen Schiilerin mit-zustindig zeigt, dass sie mit ihren unterrichtlichen Aufgaben
»fertig’ ist, so dass ihre Zustindigkeit fir die eigene Progression nicht in Konkurrenz zur Mit-Zu-
stindigkeit fir den Arbeitsprozess der anderen Schiilerin steht.
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qua Ahnlichkeit herzustellen (Kapitel 6.2.2), und die Aporie, sich zu konkurrieren-
den Anforderungen, die mit der Zustindigkeit fir eigene und der Mit-Zustindigkeit
fiir die Arbeitsprozesse anderer korrespondieren, in einer Art und Weise relationie-
ren zu mussen, die gemdl3 der Normativitit des Unterrichts als ,angemessen‘ intel-
ligibel ist (Kapitel 6.2.3). Die ,,Sozialitdt™ (Ricken 2018a) individualisierten Unter-
richts erscheint davon ausgehend als eine, in der die am Unterricht beteiligten Schi-
ler*innen fireinander weniger, wie Ricken (2018a, S. 202) zugespitzt mit Blick auf
die Programmatik individualisierten Unterrichts formuliert, ,,Rahmung® eines ,,Ler-
nens |[...], das zwar auch in Gruppen und mit anderen, aber doch vor allem indivi-
duell und selbststindig vollzogen werden soll®, sind. Vielmehr ldsst sich die Arbeit
der Schiiler*innen an ihrer unterrichtlichen Progression, angesichts der grundlegen-
den Einbindung in ein Verhiltnis der (potenziellen) Mit-/ Zustindigkeit, empirisch
in besonderer Weise als ,,ein durch andere und anderes konstituiertes (ebd., S. 209)
Geschehen ausweisen — dessen Analyse fiir (programmatisch) ,,(un-)erwlnschte] |
Effekte[ | und Ambivalenzen einer Individualisierung schulischen Lehrens und Let-
nens* (Rabenstein & Wischer 2016, S. 8) sensibilisiert.

6.3 Subjektivierung durch Mit-/Zustindigkeit

In diesem Teilkapitel diskutiere ich die (Grenzen der) Anerkennbarkeit von Schii-
ler*innen als Subjekte eines individualisierten Unterrichts, der auf die Mit-/Zustin-
digkeit seiner Schiler*innen setzt, und frage nach der ,,Subjektivierungslogik* (Ri-
cken 2018b), die mit dem Konzept Mit-/Zustindigkeit verbunden ist. Ausgehend
von meinen Befunden zur regelmifBligen Zitation der ,,Idealitdt der Norm* (Butler
2011, S. 95) in den analysierten unterrichtlichen Praktiken zeige ich dafiir auf, auf
welchen Positionen sich Schiiler*innen in aufgabenbezogenen Bezugnahmen des
beforschten Unterrichts als Subjekte zeigen und anerkannt werden (kénnen) — und
welche Differenzsetzungen dabei performativ als Abweichungen von der ,Idealitit*
bedeutsam werden. Ich charakterisiere die, mit dem Konzept der Mit-/Zustindig-
keit verbundenen, Anforderungen an die ,,Produktion des eigenen Selbstverhiltnis-
ses“ (Ricken 2018b, S. 55) intelligibler Schiiler*innen-Subjekte also entlang der von
mir rekonstruierten Normativitit des Unterrichts. Dafiir fokussiere ich auf — sich in
meinen Analysen als zentral erweisende — subjektivierende Momente, die empirisch
gleichwohl eng miteinander verwoben und nur aus Grinden der besseren Darstell-
barkeit?’# analytisch getrennt und je fiir sich aufgefiihrt sind.

Erstens und grundlegend ist Anerkennbatkeit im Konzept der Mit-/Zustindig-
keit an die Zustandigkeit der Schiiler*innen fiir die eigene Progression gebunden. Schiiler*in-
nen positionieren sich nicht nur in Praktiken der individuellen Auseinandersetzung

274 Dabet orientiere ich mich an dem von Ricken (2018b, S. 55) fiir die Darstellung der verschiede-
nen Aspekte der ,,Subjektivierung durch Leistung® gewidhlten Vorgehen.
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mit unterrichtlichen Aufgaben als Zustindige fir die eigene Progression; sie positi-
onieren sich und andere auch in Praktiken, die in Bezugnahmen zu anderen Schi-
ler*innen eingelassen sind, entsprechend — wenn sie im Dienste der eigenen Pro-
gression Bezugnahmen initiieren, d. h. andere Schiiler*innen mit-zustindig machen,
ebenso wie wenn sie sich zu Anfragen nach Mit-Zustindigkeit als welche relationie-
ren, die auch die eigene Progression im Blick behalten (mussen), oder im gegenseiti-
gen Informieren die Progressionen der Beteiligten absichern. Meine Befunde deu-
ten darauf, dass die Norm ,Zustindigkeit fiir die eigene Progression‘ in Praktiken
der performativen Dar- und Herstellung von Ahnlichkeit von den Schiiler*innen
regelmifBig und routiniert nicht-differenzierend, respektive egalisierend, aufgerufen
wird: (Selbst-)Positionierungen als Zustindige fiir die eigene Progression bilden im
beforschten Unterricht gewissermal3en die Grundlage fiir Anerkennbarkeit in auf-
gabenbezogenen Bezugnahmen. Insofern Schiller*innen aber ebenfalls von ande-
ren Schiler*innen (und von Lehrpersonen) als welche adressiert werden, die sich
nicht ,richtig® an der eigenen Progression orientiert zeigen, also von der Norm der
Zustindigkeit fiir die eigene Progression graduell abweichen, erlangt sie zugleich
Geltung als bedeutsamer Bezugspunkt von Differenzsetzungen, hinsichtlich dessen
sich klassifizierend hierarchische Relationen entlang der Kategorien richtig/falsch
zwischen Schiiler*innen ausbilden.

Zweitens bedeutet im beforschten Unterricht als Schiiler*in anerkennbar zu sein,
sich fiir die Progression anderer S chiiler*innen mit-zustandig zu zeigen. (Selbst-)Positionierun-
gen von Schiiler*innen als Mit-Zustindige habe ich fiir das Initiieren von Bezug-
nahmen wie fir deren Verlauf rekonstruiert. Mit dem Erfragen von Mit-Zustindig-
keit ist grundlegend eine Differenzsetzung zwischen jenen Schuler*innen verbun-
den, die um Mit-Zustindigkeit anfragen, und denen, die angefragt werden: Wer
Mit-Zustindigkeit erfragt, ist darauf angewiesen, dass die Angefragten sich mit-zu-
stindig zeigen — und dafiir die aporetische Anforderung bearbeiten, dies zuunguns-
ten der Zustindigkeit fir die eigene Progression zu tun. Insbesondere fiir problem-
bearbeitende Bezugnahmen habe ich aufgezeigt, wie die, diese Verhiltnissetzung
charakterisierende, Dependenz jedoch nicht auf eine Fraglichkeit der Mit-Zustin-
digkeit per se verweist — denn Adressierungen als Mit-Zustindige*r kann in ver-
schiedenen Modi begegnet werden, sie zuriickzuweisen scheint aber aullerhalb des
Anerkennbaren. Auch in die Wahl (potenziell) mit-zustindiger Schiiler*innen ist
eine (unterscheidende) Spezifizierung eingelassen, die sich iber (die Herstellung
von) Ahnlichkeit (etwa: Aufgaben- oder Arbeitsstandihnlichkeit) konstituiert und
zugleich die als mit-zustindig Adressierten von jenen unterscheidet, die eben nicht
angesprochen werden — Schuler*innen sind im Verhiltnis der Mit-Zustindigkeit
demgemil fiireinander insbesondere mit Blick auf ihre Bedeutsamkeit als Mit-Zu-
stindige fir die je eigene Progression als Spezifische er- und anerkennbar.

Mit-/Zustindigkeit positioniert drittens die an aufgabenbezogenen Bezugnah-
men beteiligten Schiler*innen in a-/ symmetrischen und hierarchischen Relationen. Gradu-
elle Wissensdifferenzen bilden den Ausgangspunkt von informierenden und prob-
lembearbeitenden Bezugnahmen — denn wer um Mit-Zustindigkeit angefragt wird,
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dem wird von den Anfragenden zugeschrieben, anders als der*die Anfragende, tiber
die benétigten Informationen oder Kenntnisse zur Problemlésung zu verfigen.
Wihrend ich fiir informierende Bezugnahmen auch synchronisierende Praktiken
rekonstruiert habe, die auf eine Egalisierung der Differenzen beziiglich des
Nicht-/Wissens und der Arbeitsstinde der Beteiligten zielen und ein fortlaufendes
gegenseitiges Informieren ermdglichen, habe ich insbesondere mit Blick auf prob-
leml6sende Bezugnahmen aufgezeigt, dass (autorisierte Deutungen von) Wissens-
differenzen auch zum Bezugspunkt asymmetrisch verteilter Méglichkeiten der be-
teiligten Schiiler*innen werden (kénnen), Einfluss auf die Inhalte und den Verlauf
von Bezugnahmen zu nehmen. Demgegeniiber werden in Bezugnahmen, in denen
Schiiler*innen die Nicht-/Angemessenheit des untertichtlichen Tuns anderer Schii-
ler*innen thematisieren und sich damit unaufgefordert fiir deren Arbeitsprozesse
mit-zustindig zeigen, in Praktiken des wertenden Deutens klassifizierend Differen-
zen aufgerufen, die zwischen einer ,richtigen‘ und einer ,abweichenden’, respektive
J[falschen’, Orientierung an der unterrichtlichen Normativitit unterscheiden — und
in denen, werden die Deutungen/Wertungen im Verlauf der Bezugnahme autori-
siert, die beteiligten Schiler*innen in Positionen einriicken, die entlang von Wert-
zuschreibungen hierarchisch zueinander relationiert sind. Anerkennbarkeit ist somit
ausgehend vom Konzept der Mit-/Zustindigkeit daran gebunden, dass sich Schu-
ler*innen hinsichtlich der Kategorie Wissen als spezifische Subjekte, die sich mit
mehr oder weniger Deutungshoheit und Verfiigungsgewalt tiber das eigene Tun
und das Tun anderer sowie als welche zeigen und adressieren, d. h. subjektivieren,
die mehr oder weniger an der unterrichtlichen Normativitit ausgerichtet sind.
Meine Analysen machen zudem — viertens — daraut aufmerksam, dass das Wissen
iiber sich und andere die Anerkennbarkeit von Schiler*innen ausmacht, sie also als
Spezifische fiir sich und einander entlang des Wissens intelligibel sind, das sich in
Praktiken des Beobachtens und Deutens tiber sich und tber andere formiert. Ei-
nerseits beziehen sich diese Praktiken in einem introspektiven Modus auf das Wis-
sen Uber sich selbst: Schiiler*innen sind intelligibel, wenn sie sich (oder das eigene
Tun) fortlaufend beobachten und deuten — und daran anschlieBend etwa eigene
Hilfsbediirftigkeit® identifizieren, diese entsprechend Mitschiler*innen gegeniiber
offenlegen und jene in den eigenen Arbeitsprozess involvieren, oder gegentiber den
Deutungen/Wertungen anderer Schiller*innen Stellung zur Angemessenheit des ei-
genen Tuns beziehen. Schiiler*innen sind andererseits auch aufgefordert, das Tun
anderer Schiller*innen zu beobachten und zu deuten, respektive Wissen tiber an-
dere Schiiler*innen zu generieren: Als Zustindige fir die eigene Progression gilt es,
das Tun anderer Schiiler*innen im Blick zu behalten und tGiber Passung Bezugnah-
men zu initiieren, die die eigene Progression absichern oder die Weiterfiihrung un-
terbrochener Arbeitsprozesse anbahnen. Als Mit-Zustindige fur die Progression
anderer Schiller*innen positionieren sich Schiiler*innen zudem regelmiBig als wel-
che, die das eigene (informierende oder problemlésende) Tun an Beobachtungen
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und Deutungen des (Nicht-)Wissens anderer ausrichten sowie Abweichungen an-
derer von der Normativitit des Unterrichts zum Gegenstand von Bezugnahmen
machen.

Die Intelligibilitidt von Schiiler*innen ist schlieBlich fiinftens daran gebunden, dass
sie in tragfahige Beziige zu anderen Schiiler*innen eintreten — denn nur wer Beziige auf
Dauer stellt, kann Unterbrechungen der eigenen Progression qua kollektiver
Mit-/Zustindigkeit vermeiden oder bearbeiten; Bezugnahmen hingegen nicht zu
initileren erscheint als Versto3 gegen die unterrichtliche Normativitit. Meine Re-
konstruktionen deuten darauf hin, dass sich in dauerhaften Bezugnahmen Positio-
nengefiige zwischen Schiiler*innen verfestigen: So werden Positionen sich gegen-
seitig Informierender auch nach Unterbrechungen (etwa: Phasen der Einzelarbeit)
ebenso wiederholt eingenommen, wie sich Problemlésungen im Modus der Effizi-
enz vollziehen, wenn die Positionen der Beteiligten nicht fortlaufend zur Disposi-
tion stehen. In meinen Rekonstruktionen habe ich gleichwohl auch herausgearbei-
tet, dass die Verfestigung von Positionen sich — mit Blick auf die Anforderung, sich
als Selbststindige, fir die eigene Progression Zustindige, zu zeigen — als ungiinstig
erweisen kann, wenn sich Schiiler*innen etwa iiber lingere Zeitriume als welche
erfahren, deren Méglichkeiten die eigenen Arbeitsprozesse zu deuten und zu gestal-
ten stark eingeschrinkt sind.

6.4 Reflexion der Ergebnisse zur Mit-/Zustindigkeit
in aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen
Schiiler*innen im individualisierten Unterricht

Die Mit-/Zustindigkeit von Schiler*innen fur die eigene Progression und die Pro-
gression anderer Schiler*innen in Planarbeitsphasen individualisierten Sekundar-
schulunterrichts habe ich in den vorangegangenen Ausfithrungen theoretisierend
als empirisch geftilltes Konzept entworfen und dessen performative Wirksamkeit
im beforschten Unterrichtsgeschehen analytisch mit Blick auf die Praktiken und
deren Normativitit, sowie auf die Sozialitit und die Anerkennungsordnung in auf-
gabenbezogenen Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen herausgearbeitet. Dafiir
wurde zundchst aufgezeigt, wie sich in den Praktiken der drei rekonstruierten, im
empirischen Teil der Arbeit (vgl. Kapitel 5) dargestellten, Formen aufgabenbezoge-
ner Bezugnahmen zwischen Schiler*innen, dem ,Absichern von Progressionen’,
dem ,Anbahnen der Weiterfithrung von Progressionen® und dem ,Messen des Tuns
von Schiler*innen an der Normativitit des Unterrichts®, Verhiltnisse zwischen den
beteiligten Schiiler*innen entfalten, die die Progression von Arbeitsprozessen —und
damit auch den ,angemessenen® Verlauf der Arbeitszeit im beforschten Unterrichts
— normativ grundlegend an eine schiler*innenseitige, kollektive Mit-/Zustindigkeit
binden (Kapitel 6.1). Sodann wurde das Konzept Mit-/Zustindigkeit mit der Dis-
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kussion von drei Aspekten der sozialen Verfasstheit des beforschten Unterrichts-
geschehens ausgeschirft und herausgearbeitet, wie das Voranschreiten individueller
Progtessionen im Verhiltnis der Mit-/Zustindigkeit mit der Etablierung eines Net-
zes von Praktiken des gegenseitigen Beobachtens und (wertenden) Deutens von
Schiiler*innen sowie den Anforderungen an Schiler*innen verbunden ist, unterei-
nander Ahnlichkeit als Grundlage aufgabenbezogener Bezugnahmen herzustellen
und innerhalb aufgabenbezogener Bezugnahmen die Aporie zu bearbeiten, sich zu-
ungunsten der eigenen Progression fiir die Progression anderer mit-zustindig zu
zeigen. Individuelle Progression, so das Fazit, ist im beforschten Unterricht als so-
zial konstituiertes Geschehen zu verstehen (Kapitel 6.2). SchlieBlich wurde die mit
dem Konzept Mit-/Zustindigkeit korrespondierende Ordnung der Anerkennbat-
keit von Schiiler*innen als Subjekte eines individualisierten Unterrichts, der auf die
Mit-/Zustindigkeit seiner Schiler*innen setzt, skizziert. Deutlich wurde, dass
Schiiler*in zu sein vor allem als relational verfasste — als sich in Relationen zu sich
und den eigenen Aufgaben, aber eben auch zu Anderen (vgl. Reh & Ricken 2012)
formierende — Subjektposition zu verstehen ist. Auf den entstehenden Positionen
treten Schiiler*innen entlang des Kriteriums Nicht-/Wissen in Verhiltnisse der De-
pendenz und A-/Symmetrie sowie entlang des Kriteriums der angemessenen Ori-
entierung an der unterrichtlichen Normativitit in Relationen der Hierarchie ein und
ihnen ist eine Austichtung an der, oder: eine ,Priaferenz‘ (vgl. Rabenstein 2020, S. 14)
fur die Zustindigkeit fiir die eigene Progression und die Mit-Zustindigkeit fur die
Progression anderer Schiller*innen eingeschrieben (Kapitel 6.3).

Als Ergebnisse der vorliegenden Arbeit liegen also neben der Deskription von
Praktiken, die aufgabenbezogene Bezugnahmen zwischen Schuler*innen im be-
forschten Unterricht formieren, detaillierte Rekonstruktionen von, sich in diesen
Praktiken vollziechenden, Prozessen der Ordnungsbildung sowie die analytische
Verdichtung der Befunde zur Normativitit, Sozialitit sowie zur Anerkennungsord-
nung dieser Ordnungsprozesse zu dem (empirischen) Konzept Mit-/ Zustindigkeit
vor. Diese Ergebnisse reflektiere ich im Folgenden in zwei Richtungen: Retrospek-
tiv lege ich Potenziale und Begrenzungen dar, die mit der theoretischen Verortung,
der Methodologie und dem methodischen Vorgehen meiner Erforschung von Dif-
ferenzverhiltnissen zwischen Schiiler*innen in aufgabenbezogenen Bezugnahmen
korrespondieren. Prospektiv formuliere ich, von meinen Ergebnissen zur Mit-/Zu-
standigkeit ausgehend, ,neue’ Fragen an die programmatische und empirische Aus-
einandersetzung mit den Praktiken individualisierten Unterrichts.
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Potenziale und Begrenzungen bei der Erforschung von
Differenzverhiltnissen zwischen Schiiler*innen in aufgabenbezogenen
Bezugnahmen — Reflexion der theoretischen Verortung, der Methodologie
und des methodischen Vorgehens der vorliegenden Arbeit

Eine sozialtheoretische Justierung des Gegenstandsverstindnisses, die ,,das Situa-
tive und Konkrete (Berdelmann et al. 2019, S. 12) schulischen Unterrichts metho-
dologisch einem Erkenntnisinteresse am Werden der ,,Geordnetheit des Sozialen®
(Bittner et al. 2018, S. 10) im Unterricht gegentiber 6ftnet, wird als Potenzial pra-
xistheoretisch informierter erziechungswissenschaftlicher Schul- und Unterrichtsfor-
schung verstanden. Mit Blick auf die Theorieanbindung sowie die methodologische
und methodische Verortung?”® der vorliegenden Studie ldsst sich abschlieBend bi-
lanzieren, dass und wie eine sozialtheoretische, d. h. in diesem Fall: praktiken- und
anerkennungstheoretische, Gegenstandskonstruktion von Differenzverhiltnissen
als Relationen normativ konstituierter Subjekte in Praktiken methodologisch mit
der ethnografischen Strategie der an eine Teilnahme am beforschten Geschehen
gebundenen Beobachtung korrespondiert. Sie ermdglicht, den forschenden Blick
zunehmend selektierend auf Praktiken und ,,die Frage, welches Wissen in einer be-
stimmten sozialen Praktik zum Einsatz kommt® (Reckwitz 2003, S. 292), zu richten
und gegentiber vorab als relevant gesetzten ,,Heterogenitits karegorien (Budde 2014,
S. 136, Herv. i. Orig.) und programmatisch oder in der Deutung des Feldes als be-
deutsam verstandenen Konzepten (wie dem ,gegenseitigen Helfen® von Schiiler*in-
nen oder der ,Jahrgangsmischung) zu distanzieren.

So konnte das zu Beginn der Untersuchung formulierte Interesse an Differenz-
setzungen in, im Feld relevant gesetzten, Situationen ,gegenseitigen Helfens® im in-
dividualisierten Unterricht (vgl. Kapitel 4.2) unter Absehung von Vorannahmen, die
mit seiner programmatischen Erwiinschtheit und der mit ihm in Verbindung ge-
brachten ,,Lernpotenziale” (Wagener 2014, S. 263) einhergehen, im Forschungspro-
zess zunehmend als variantenreiche Formationen miteinander verwobener, auf den
,angemessenen’ Vollzug des unterrichtlichen Geschehens, d. h.: die Progression
von Schiller*innen, zielender, Praktiken theoretisch veranschlagt, beforscht und
analysiert werden. Gegeniiber einer an Jernférderlichen, d. h. ,Autonomie ermog-
lichenden® (vgl. Hackbarth 2017; Naujok 2000) Potenzialen aufgabenbezogener Be-
zugnahmen zwischen Schiller*innen interessierten Forschung gibt diese Arbeit da-
mit gleichwohl keine Antwort auf die Frage nach dem — gemessen an didaktischen
Kriterien oder der Programmatik individualisierten Unterrichts — ,Gelingen® aufga-
benbezogener Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen bzw. nach deren ,,Qualitat®
(Wagener 2014, S. 14).

Im Zuge der Datenkonstruktion hat sich das videoethnografische Vorgehen als
geeignet erwiesen, den forschenden Blick situativ auf sich sequenziell vollziehende
Situationen innerhalb eines, fur Arbeitsphasen eines individualisierten Unterrichts

275 Weitere methodologisch und methodisch begriindete Begrenzungen der Reichweite der vorgeleg-
ten Ergebnisse habe ich in Kapitel 4.3 reflektiert.
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charakteristischen, von vielen Aktivititszentren geprigten Geschehens zu richten
und die methodisch mit dem adressierungsanalytischen Verfahren verbundenen
Analyseschritte vorzubereiten, d. h. neben dem nachtriglichen ordnenden und se-
lektierenden Zugriff auf die Videografien vor allem mikrologische Rekonstruktio-
nen von Prozessen der praktischen Etablierung von Anerkennungsverhiltnissen
und damit von ,,Prozesse[n] der Produktion des Subjekts (Reh & Ricken 2012,
S. 38) auf der Grundlage detaillierter Beschreibungen zu erméglichen — ohne vor-
gingige bzw. prifigurierende Strukturen, auch: eines ,Subjekts’, in Rechnung zu stel-
len. Verbunden mit der analytischen Fokussierung auf in Situationen emergierende
subjektivierende Momente geraten, sich lingerfristig und im Zusammenspiel ver-
schiedener Konstellationen (d. h. etwa zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen)
von an Praktiken Beteiligten vollziehende, Prozesse der Sedimentierung von Posi-
tionen einzelner Schiler*innen allerdings nicht bzw. nur am Rande in den Blick.

Insofern mit der Ausrichtung der vorliegenden Studie auf die kleinschrittige
Analyse von Praktiken und des sich in ihnen vollzichenden Anerkennungsgesche-
hens eine Ausrichtung des forschenden Interesses auf Interaktionsverldufe in Form
von ,,Geschichten und Episoden® (Reh et al. 2015c, S. 43) im Feld einhergeht, wer-
den, kontrastierend zu anderen Varianten ethnografischer Untersuchungen (vgl.
Breidenstein et al. 2015, S. 183), weniger die Praktiken des Feldes in der Breite, res-
pektive das Unterrichtsgeschehen in seiner Gesamtheit fokussiert. Ferner verzichtet
diese Arbeit weitgehend auf einen narrativen Duktus, der die Erfahrungen ethno-
grafisch Forschender offenlegt, wenn sie methodisch auf eine Analyse ,objektivier-
ter* Daten, d. h. von bearbeiteten ,,Ausschnitten aus den Originaldaten® (Breiden-
stein et al. 2015, S. 181), zielt. Damit geht im Rahmen der Darstellung der Analysen
und der Ergebnisse eine Distanzierung von der Teilnehmendenperspektive und
vom ethnografischen Feldwissen einher — auch wenn einzelne Forschungsschritte
eng mit dem Wissen der Forscherin tiber das Feld (vgl. Kapitel 4.2) verbunden sind.
Ebenso treten mit der Entscheidung, fokussierte Videografien als Datengrundlage
der vorliegenden Studie zu wihlen, andere wihrend der Feldphasen konstruierte
Daten, wie Beobachtungsnotizen oder ethnografische Interviews, und damit ver-
bundene, im Feld relevante ,Themen® (wie etwa: die ,Jahrgangsmischung® in der be-
forschten Lerngruppe) in den Hintergrund. Zugleich erweisen sich die Aufbereitung
und die Auswertung technikgestiitzter Beobachtungen als dul3erst umfangreich und
zeitintensiv, insofern sie etwa — iber die Selektivitit des fokussierten Videografie-
rens hinaus — eine Vielzahl nachgingiger Selektionsleistungen erfordert, die in an-
deren Varianten ethnografischen Forschens bereits in Praktiken der Datengenese
im Feld, etwa das Anfertigen notwendig stirker selektierender ethnografischer No-
tizen (vgl. Breidenstein et al. 2015, S. 86), eingelassen sind.
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,Neue‘ Fragen an individualisierten Unterricht — Reflexion der
Anschlussméglichkeiten an die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zur
Mit-/Zustindigkeit in aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen
Schiiler*innen

Wihrend programmatisch mit individualisiertem Unterricht vorrangig das Ziel ver-
bunden ist, det ,Individualitit’ seiner Schilet*innen in Form individualisierter Lern-
angebote angemessen zu begegnen (vgl. Kapitel 2.1), wird er empirisch als Unter-
richt beschrieben (vgl. Kapitel 2.2.3), in dessen Praktiken eine Normativitit aufge-
rufen wird mit der die Anforderung verbunden ist, dass ,,Aufgaben von den Schii-
ler/innen selbststindig bearbeitet werden® (Idel et al. 2014, S. 78). Mit den in dieser
Arbeit vorgelegten Befunden gerit ein konstitutiver Bestandteil individualisierten
Unterrichts, eben solche Unterrichtsphasen, in denen Schiiler*innen angehalten
sind, sich ,selbststindig* der Bearbeitung ihrer ,individuellen® Aufgaben zuzuwen-
den, vor allem als einer in den Blick, in dem die Absicherung, Weiterfiihrung und
Angemessenheit individueller Progressionen azuch kollektiv verantwortet und in auf-
gabenbezogenen Bezugnahmen zwischen Schuler*innen praktiziert wird.

Die Zusammenfiihrung meiner Rekonstruktionen von Praktiken und deren
Normativitit, der Sozialitit und der Anerkennbarkeit von Schiiler*innen-Subjekten
in aufgabenbezogenen Bezugnahmen im Konzept Mit-/Zustindigkeit trigt damit
dazu bei, ,,cinen neuen Blick auf das (allzu) vertraute Geschehen des Unterrichtsall-
tages zu entwickeln® (Breidenstein 2006, S. 5, Herv. 1. Orig.). Die Ergebnisse dieser
Arbeit verweisen demgemal auch auf ,;neue’ Fragen an individualisierten Unterricht,
die ich nachfolgend, meine eigenen Forschungsergebnisse reflektierend und thesen-
haft kommentierend, exemplarisch (1) hinsichtlich des Verhiltnisses von ,Leistung’
und ,(relationaler) Selbststindigkeit’, (2) beziglich einer moglichen Transformation
der ,Produktionsorientierung® schiiler*innenseitiger Unterrichtspraktiken unter der
Bedingung ,relationaler Selbststindigkeit® und (3) mit Blick auf die Bedeutsamkeit
von ,Hilfe® innerhalb von Verhiltnissen der ,Mit-/Zustindigkeit* im individualisier-
ten inklusiven Unterricht aufrufe:

(1) Leistung* und ,relationale Selbststandigkeit im individualisierten Unterricht

Die ,Selbststindigkeit® von Schiller*innen wird konsensual vonseiten der qualita-
tiv-rekonstruktiven Unterrichtsforschung als ,,zentrale padagogische Norm* (Idel
et al. 2014, S. 78) individualisierten Unterrichts beschrieben und gilt — neben der
Zeit, in der Aufgaben erledigt werden und die vor allem in Varianten des Planun-
terrichts zum Kiriterium der leistungsbezogenen Relationierung von Schiler*innen
zueinander wird — als ,,neue Kategorie[ | fiir die (Re-)Produktion von Leistungsdif-
ferenzen® (Martens 2018, S. 218): Hinsichtlich der ihnen zugeschriebenen Selbst-
stindigkeit werden Schiler*innen in einer fir individualisierten Unterricht ,charak-
teristischen‘ Logik voneinander differenziert und zueinander in einer Leistungsord-
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nung relationiert — die also nicht ausgesetzt, sondern im Vergleich zum gleichschrit-
tig organisierten Klassenunterricht als ,verschoben® zu verstehen ist (vgl. Martens
2018, S. 212).

Darauf, dass in den Praktiken der beforschten unterrichtlichen Arbeitszeit eine
Normativitit aufgerufen wird, der gemil3 Schiiler*innen sich fir die Progression
ihrer Arbeitsprozesse zustindig zeigen (sollen) und entsprechend adressiert werden,
weisen auch meine Ergebnisse zu aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen
Schiiler*innen hin. Die damit verbundene Anforderung, sich selbststindig der fort-
laufenden Aufgabenbearbeitung zuzuwenden, wird aber — auch das zeigen meine
Ergebnisse — im beforschten Unterricht durch eine kollektive, und schiiler*innen-
seitig zu mobilisierende?76, Mit-Zustindigkeit fiir Progressionen flankiert (Kapitel
6.1). Von diesen Befunden ausgehend, ist das Konstrukt ,Selbststindigkeit® auszu-
differenzieren — und als relational verfasste, kollektiv verantwortete nund auf Ermaiglichung
sowie Fortfithrung von Progressionen ausgerichtete Selbststandigkeit zu fassen. Mit Blick auf
die subjektivierende Wirkmacht des Konzepts Mit-/Zustindigkeit in aufgabenbe-
zogenen Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen (Kapitel 6.3) wird in besonderer
Weise deutlich, dass die programmatisch angelegte und empirisch vielfach rekon-
struierte, auf ,Selbststdndigkeit® verweisende Formation eines fiir die eigene unter-
richtliche ,Leistung® verantwortlichen Schiiler*innen-Subjekts, die etwa Ricken
(2018b) als ,,quasi-anthropologisch[es]* (ebd., S. 55) Konzept ecines zeitgendssi-
schen Selbstverstindnisses dekonstruiert, mit Blick auf den beforschten Unterricht
als eng in ein Geflecht von sozialen Beziigen verwoben zu verstehen ist. Als ,Selbst-
stindige® erlernen sich die Schiiler*innen unter dem Primat, Progressionen ,richtig’
voranzubringen, grundlegend eben auch als voneinander Dependente — damit sind
gleichermallen die Notwendigkeit des Erfragens von Mit-Zustidndigkeit zugunsten
der eigenen Progression wie die Unvermeidbarkeit des sich fiir die Progression an-
derer mit-zustindig Zeigens zuungunsten der eigenen Progression gemeint — und
zueinander, hinsichtlich un-/gleich verteilter Moglichkeiten, auf den Verlauf und
die Inhalte von Bezugnahmen einzuwirken, a-/symmetrisch und bisweilen, mit
Blick auf Wertzuschreibungen beziiglich der Nicht-/Angemessenheit der Orientie-
rung an der unterrichtlichen Normativitit, hierarchisch Relationierte. Diese Arbeit
kann, bedingt durch ihre Anlage, keine Aussagen tUber das in den analysierten Be-
zugnahmen (in einem didaktischen Verstindnis) Gelernte oder die Leistung treffen,
die Schiler*innen im beforschten Unterricht zertifiziert wird; sie kann aber Giber die

276 Die Fokussierung auf die Anforderung, Mit-Zustindigkeit zu mobilisieren, in meinen Ergebnis-
sen ist der Anlage der vorliegenden Studie geschuldet, die eben Bezugnahmen zwischen Schiiler*in-
nen untersucht. Die Art und Weise, in der Schiller*innen von Lebrpersonen als mit-zustindige Subjekte
adressiert werden, gerit demgemiB nur am Rande in den Blick. Die Analysen machen dennoch deut-
lich, dass Mit-Zustindigkeit auch in lehrer*innenseitigen Adressierungen in verschiedenen Varianten
aufgerufen wird — so werden etwa ebenso mit-zustindige Schuler*innenkollektive prospektiv (vgl.
die Analyse der Schliisselszene ,,LLola, du musst mir helfen®, Kapitel 5.2.3), wie einzelne Schiler*in-
nen situativ (vgl. die Analyse der Schlisselszene ,,Komm, du setzt dich mal dazu®, Kapitel 5.2.4) von
Lehrpersonen als Mit-Zustindige fiir das Arbeiten anderer eingesetzt.
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Rekonstruktion und Diskussion der, in Verhiltnisse der Mit-/Zustindigkeit einge-
lassenen, subjektivierenden Momente darauf aufmerksam machen, dass fiir indivi-
dualisierten Unterricht in besonderer Weise ,,das Erreichte nicht (nur) als Ausdruck
der eigenen Fihigkeiten, sondern (immer auch) als sozial und situativ bedingtes Ge-
lingen* (Ricken 2018b, S. 56) zu (re-)konzeptualisieren ist. Daran anschlieBend wire
mit Blick auf die mit der Individualisierung von Unterricht verbundene Transfor-
mation des Konstrukts ,Leistung® weitergehend danach zu fragen, wie neben ,Zeit
und ,Selbststindigkeit® auch die rekonstruierten Anforderungen, die fiir Schiiler*in-
nen mit der Initilerung und Aufrechterhaltung von aufgabenbezogenen Bezugnah-
men verbunden sind, als Kriterien ihrer leistungsbezogenen Differenzierung wirk-
sam werden.

Diese Hinweise kénnen zukiinftig vonseiten einer auf die Konzeption individu-
alisierter Lernangebote ausgerichteten schulpidagogischen Perspektive, aber auch
in programmatischen Ubetlegungen zum individualisierten Unterricht Beriicksich-
tigung finden. Fiir die rekonstruktive Erforschung individualisierten Unterrichts
zeichnet sich daneben ab, in besonderer Weise sensibel fir Varianten der Normati-
vitit(en) — und damit nahgelegter leistungsbezogener Differenzierungen — unter-
richtlicher Praktiken zu sein. Weitere Arbeiten konnten so Praktiken, die durch ver-
schiedene Konstellationen von am Unterricht Beteiligten zu charakterisieren sind,
und solche, die fiir unterscheidbare ,Unterrichtsphasen® konstitutiv sind, mit Blick
auf die jeweils zum Ausdruck kommende(n) Normativitit(en) analysieren und zu-
einander relationieren. Zu fragen wire also, welche Nuancen unterrichtlicher Not-
mativitit in Bezugnahmen zwischen Lehrpersonen und Schiller*innen, in Bezug-
nahmen zwischen Schiiler*innen und anderem pidagogischen Personal oder in Be-
zugnahmen padagogischer Professioneller aufeinander — auch kontrastierend zu Be-
zugnahmen zwischen Schiler*innen — aufgerufen werden. Ebenso kénnen, ange-
sichts bereits vorliegender Befunde (vgl. Kapitel 2) auch meta-analytisch, Normati-
vitit(en) des Morgenkreises, von Lernberatungsgesprichen, der lehrer*innenseiti-
gen Eréffnung von Arbeitsphasen oder von, auf schiiler*innenseitige Kooperation
angelegten, Gruppenarbeiten usw. im individualisierten Unterricht verglichen und
auf eine mégliche Bandbreite von Leistungskonstruktionen hin befragt werden.

(2) ,Produktionsorientierung‘ und ,relationale Selbststandigkeit” im individualisierten Unterricht

Mit der dargestellten Figur einer ,relationalen Selbststindigkeit® ist weitergehend
eine Justierung des Blicks auf die Tétigkeiten von Schiller*innen in Unterrichtspha-
sen der Planarbeit verbunden: Hinsichtlich der Praktiken von Schiiler*innen in
Planarbeitsphasen verweist die von Breidenstein (20006, S. 11) vorgestellte ,,Meta-
pher des Schiilerjobs® auf die ,,zentrale Anforderung [...] der Planung, Organisa-
tion und Strukturierung der eigenen Titigkeiten tber einen lingeren Zeitraum
(ebd., S. 181) — der sich Schiiler*innen in Form ,.eines routiniert (und zum Teil ne-
benbei) zu betreibenden ,Jobs* (ebd., S. 193) zuwenden, der vor allem durch seine



298 Ergebnisdarstellung

»Produktionsorientierung® (ebd., S. 221) gekennzeichnet ist. Als Teil des ,Schiler-
jobs in Planarbeitsphasen werden dabei auch aufgabenbezogene Bezugnahmen
zwischen Schiiler*innen gefasst, die ihrer Form nach in ,,Unterstiitzung®™ (ebd.,
S. 195) und ,,Hilfe“ (ebd., S. 196) unterschieden werden (vgl. Kapitel 2.2.2). Wih-
rend Bezugnahmen ,gegenseitiger Unterstiitzung® als ,,(potentiell) auf Gegenseitig-
keit” (ebd., S. 195) beruhend rekonstruiert werden, innerhalb derer sich eine Nor-
mativitit ausbildet, die sich als ,,,Solidaritat unter Gleichen® und das Zusammenste-
hen gegeniiber schulischen Anforderungen (ebd., S. 195-196) zeigt, sind Bezug-
nahmen, in denen ,,ein Schiiler dem oder der anderen etwas zeigt, erklirt oder ,bei-
bringt“ (ebd., S. 196), als ,Helfen® im engeren Sinne durch ,,zumindest aufgabenbe-
zogen asymmetrisch verteilte[ | Kompetenzen® (ebd.) gekennzeichnet. Die sich
etablierenden Positionen von Schiiler*innen konfligieren mit der, auf Symmetrie
der Beteiligten ausgerichteten, Normativitit der ,,Peer-Kultur® (ebd., S. 198) — im
Rahmen des ,Schilerjobs® zu ,helfen‘ ist demgemal fiir Schiiler*innen mit der Not-
wendigkeit verbunden, sich mindestens mit Ende des ,Helfens‘ ,,von Unterrichts-
normen zu distanzieren (ebd., S. 201).

Meine Befunde machen darauf aufmerksam, dass schiiler*innenseitige Praktiken
der Aufgabenbearbeitung in der Planarbeit in solchen Momenten, in denen Pro-
gressionen gefihrdet erscheinen, eng mit Praktiken der Mobilisierung schiiler*in-
nenseitiger Mit-Zustindigkeit verwoben sind. Die in diesen Praktiken aufgerufene
Normativitit, nach der die Progression von Arbeitsprozessen — und damit gewis-
sermalBen auch der (;angemessene®) Vetlauf des Unterrichts — qua Mit-/Zustindig-
keit schiler*innenseitig kollektiv zu verantworten ist (Kapitel 6.1.4) verweist auf
die, mit Praktiken des Antizipierens und Zeigens von Mit-Zustindigkeit fiir die Ar-
beitsprozesse anderer verbundene, ,relationale Selbststindigkeit® von Schiiler*in-
nen. Mit dieser unterrichtlichen Normativitit sind (konkurrierende) Anforderungen
(Kapitel 6.2.3) verbunden, die tiber die skizzierten Anforderungen an den von Brei-
denstein (2006) beschriebenen ,Schiilerjob® in gewisser Hinsicht hinauszugehen
scheinen — mit anderen Worten: die ,Produktionsorientierung® von Schiler*innen
geht im beforschten Unterricht iiber die je eigenen Arbeitsprozesse hinaus. Davon
ausgehend wiren aus Perspektive einer an Schiler*innenpraktiken interessierten
Unterrichtsforschung eben auch solche Praktiken, die mit dem Mobilisieren von
Mit-Zustindigkeit verbunden sind, als ,,elementare Praktiken der Unterrichtsteil-
nahme* (Breidenstein 2000, S. 259) in den forschenden Blick einzuschlieBen und
auf ihre Bedeutung fiir das Verstindnis des ,Schiiletjobs‘ als ,,routiniert-pragmati-
scher und auf den Unterhaltungswert der Arbeit bedachter Umgang mit dem ,Un-
terricht® (Breidenstein 2006, S. 261) hin zu prifen. Der ,Schilerjob® wire also fir
den individualisierten Unterricht auch auf Praktiken der Initiierung und Gestaltung
aufgabenbezogener Bezugnahmen sowie daraufhin zu befragen, wie eine ,pragma-
tische Haltung® (vgl. ebd., S. 263) zum Unterricht im Verhiltnis zu den Anforde-
rungen steht, die mit der Mit-/Zustindigkeit von Schiller*innen fiir den (hinsicht-
lich der unterrichtlichen Normativitit) angemessenen‘ Verlauf der eigenen Arbeits-
prozesse und die Arbeitsprozesse anderer Schiiler*innen verbunden sind.
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Eine anders gelagerte ,neue Frage® an die Praktiken von Schiiler*innen im indi-
vidualisierten Unterricht schlie3t an die theoriegeleitete, heuristisch vorbereitete
Veranschlagung eines ,pidagogischen Sinns (vgl. Fritzsche et al. 2011, S. 33) von
aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen Schiler*innen an (vgl. Kapitel 3.2.3):
Insbesondere in Bezugnahmen, die die Weiterfithrung von Arbeitsprozessen an-
bahnen (vgl. Kapitel 5.2 und 6.1.2), und Bezugnahmen, in denen das Tun von Schii-
ler*innen an der unterrichtlichen Normativitit gemessen wird (vgl. Kapitel 5.3 und
6.1.3), sind Praktiken eingelassen, die an ,Zeige-Praktiken® erinnern — an Praktiken
also, die sich auf ,Lernen‘ bezichen (vgl. Reh et al. 2015b, S. 308, sowie Kapitel
3.2.2). In diesen Praktiken sind Schiiler*innen eben auch fiir die Progression der
Arbeitsprozesse ihrer Mitschiiler*innen mit-zustindig (zu machen); sie entscheiden
tber den Verlauf und die Inhalte der sich formierenden Bezugnahmen und orien-
tieren sich dabei am (Nicht-)Wissen ihrer Mitschiller*innen. Sie zeigen sich dabei
nicht im engeren Sinne Lehrpersonen oder der Klassenoffentlichkeit gegentiber als
,Zeigende!, werden also nicht bezogen ,,auf das Wie des Zeigens und das sich selbst
als Zeigender zeigen® (Idel & Rabenstein 2013, S. 53) bewertet. Eher scheint in den,
in Bezugnahmen zwischen Schiler*innen eingelassenen, ,Zeige-Praktiken® anch eine
,» Vermittlungsfunktion (ebd., S. 53) auf — die mit-zustindigen Schiller*innen sind
dabei allerdings, kontrastierend zur Position pidagogischer Professioneller, nicht
von ihrer Zustindigkeit fir die eigenen Arbeitsprozesse entbunden (vgl. Kapitel
5.4).

Inwiefern sich die ,Sozialitit® der Mit-/Zustindigkeit (Kapitel 6.2) und die mit
ihr verbundene ,Ordnung der Anerkennbarkeit® von Schiler*innen (Kapitel 6.3)
damit als ,,piddagogische Ordnung]| | (Idel & Meseth 2018, S. 75) ausweisen lisst,
wire weiterfithrend zu erforschen; eine Gber die Beschreibung ,sozialer Ordnungen*
hinaus an der Rekonstruktion ,pddagogischer Ordnungen® interessierte Forschung
zu Schiiler*innen-Praktiken kénnte demgemil3 nach Transformationen des ,Schu-
lerjobs* fragen, und — ausgehend von ,,gegenstandstheoretische[n] Uberlegungen
zur Konstitution des Pddagogischen® (Fritzsche et al. 2011, S. 29) — ausdifferenzie-
ren, wie in Praktiken individualisierten Unterrichts ,,[d]as auf Lernen bezogene Zei-
gen als typische pidagogische Praktik von Lehrenden |...] auf die Lernenden® (Idel
& Rabenstein 2013, S. 39—40) ibergeht.

(3) Hilfe* und ,Mit-Zustindigkeit” inr inklusiven Unterricht

SchlieBlich lassen sich ausgehend von meinen Befunden zur Mit-/Zustindigkeit
Impulse fiir die programmatische sowie die forschende Auseinandersetzung mit
Schiiler*innenpraktiken in einem individualisierten inklusiven Unterricht formulie-
ren; um auf diese Impulse hinzuleiten fokussiere ich zunichst eingehender auf den
Begriff der ,Hilfe unter Schiiler*innen, der in beiden Zugingen von zentraler Be-
deutung ist (vgl. Kapitel 2): Bender (2014; vgl. auch Bender & Rennebach 2018)
zeigt auf, dass aus Perspektive inklusionspadagogischer Programmatik individuali-
sierten Unterrichtsformaten, und dabei besonders ,,kooperativen Lernkonzepte[n]
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(ebd., S. 183), in — gegeniiber programmatischen Zielsetzungen individualisierten
Unterrichts in heterogenen, aber nicht explizit inklusiven Lerngruppen — gesteiger-
ter Form das Potenzial zugeschrieben wird, ,,Formen der erweiterten formalen und
sozialen Inklusion (ebd.) entlang einer zeitweisen Aussetzung individueller Leis-
tungsanforderungen zugunsten von Gruppenzielen zu realisieren (vgl. Bender &
Rennebach 2018, S. 403). Im Rahmen aufgabenbezogener Bezugnahmen zwischen
Schiler*innen sei nun insbesondere im inklusiven Unterricht, so Benders These,
von einer Vielzahl von ,,Hilfepraktiken® (Bender 2014, S. 193), auch explizit leh-
rer*innenseitig erwinschten (vgl. ebd., S. 183—184), auszugehen. Unter der Frage,
,»0b das Konzept der Kooperation und Hilfe fir die piadagogische Praxis in inklu-
siven Schulen einen angemessenen Orientierungsrahmen® (ebd., S. 192) bietet,
macht Benders strukturtheoretische Ausarbeitung von ,Hilfe“Typen darauf auf-
merksam, dass ,,moderne Hilfebezichung[en]* (ebd., S. 184) strukturell Asymmet-
rien zwischen Helfenden und denen einsetzen, denen geholfen wird, denn angebo-
tene und angenommene Unterstiitzungen fithren ,,zu einer Manifestierung von Hil-
febedirftigkeit” und de-autonomisierender ,,Abhingigkeit™ (ebd., S. 185) aufseiten
derer, denen geholfen wird — eine Reziprozitit von Hilfeleistungen ist demgemil3
in der modernen Hilfe nicht angelegt.

Eine Verfestigung asymmetrischer Gefiige zwischen Schiler*innen wider-
spricht gleichwohl inklusionspadagogischen Zielsetzungen. Als asymmetrisch re-
konstruierte aufgabenbezogene Bezugnahmen zwischen Schiller*innen werden
auch aufseiten empirischer Forschungen zu Schiler*innen-Interaktionen als ,nicht
gelingend’, ,nicht lernférderlich® und damit letztlich schulpiadagogisch nicht erstre-
benswert markiert. Vielmehr werden insbesondere solche aufgabenbezogenen Be-
zugnahmen zwischen Schiiler*innen als ,gelingend* beschrieben, in denen sie ,ge-
meinsam arbeiten’, sich ,gegenseitig unterstiitzen‘ und so in symmetrische Relatio-
nen eintreten oder Reziprozititsanforderungen qua ,enger sozialer Beziechungen®
(wie: Freundschaft) ausgesetzt, beziehungsweise in Form peerkultureller Distanzie-
rungen von unterrichtlichen Statuszuschreibungen zurtickgestellt werden (vgl. Ka-
pitel 2.2.2). Bender (2014) bringt diese Ausprigungen aufgabenbezogener Bezug-
nahmen zwischen Schiiler*innen mit den Strukturtypen der ,,reziprozititspflichti-
gen ,Gabe‘ in segmentiren archaischen Gesellschaften® (ebd., S. 184), die eben auf
der (potenziellen) Gegenseitigkeit von Unterstiitzungsleistungen beruht, und der
»diffusen Sozialbeziehungen® (ebd., S. 185) zusammen, innerhalb derer einander zu
helfen ebenso ,,selbstverstindlich® (ebd., S. 185), wie frei von Ansprichen auf Ge-
genleistungen ist. Beziiglich inklusiven Unterrichts problematisiert Bender (2014,
S. 186) nun, ,,dass in inklusiven Klassen mit Schilern und Schilerinnen mit zum
Teil starken Beeintrichtigungen an diesen ,Losungsmodellen® — gemeint sind auf
Gegenseitigkeit angelegte symmetrische Unterstiitzungen und solche auf Freund-
schaftsbasis — ,,hochstwahrscheinlich nicht festgehalten werden kann, sodass ver-
mutlich verstirkt ,echte® Hilfebezichungen entstehen; fir einen inklusiven
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Unterricht, der auf aufgabenbezogene Bezugnahmen setzt, ist demgemal} von der
Genese von asymmetrischen und de-autonomisierenden Relationen zwischen Schi-
ler*innen auszugehen.

Die votliegende Darstellung des Konzepts der Mit-/Zustindigkeit von Schi-
ler*innen fiir die Progression eigener Arbeitsprozesse und der Arbeitsprozesse an-
derer Schuler*innen macht darauf aufmerksam, dass auch im Rahmen weitreichend
individualisierter Planarbeit in einer ,heterogenisierten® Lerngruppe (vgl. Kapitel
4.2.1) Leistungsanforderungen nicht ausgesetzt werden. Vielmehr ist die Orientie-
rung am (kollektiv verantworteten) Voranschreiten der eigenen Progression von
Schiiler*innen als zentrale unterrichtliche Normativitit (Kapitel 6.1) zu rekonstru-
ieren — die von Schiller*innen eben auch in aufgabenbezogenen Bezugnahmen be-
arbeitet wird und dabei zum Bezugspunkt von asymmetrischen und hierarchisieren-
den Differenzsetzungen werden kann. Mit Blick auf einen sich als inklusiv verste-
henden individualisierten Unterricht wire demgemal3 danach zu fragen, welche Po-
sitionen in einem Unterricht, der die Anerkennbarkeit von Schiler*innen daran bin-
det, sich fur die eigene Progression und die Progression anderer mit-/zustindig zu
zeigen (Kapitel 6.3), fiir eben jene Schiiler*innen bereithalten kann, die den damit
verbundenen Anforderungen nicht geniigen (kénnen) — das hierarchisierende Po-
tenzial von Bezugnahmen zwischen Schiiler*innen, die auf eine Ausrichtung an der
unterrichtlichen Normativitit zielen, habe ich in der Ergebnisdarstellung bereits
problematisiert (Kapitel 6.1.3).

Unter Berticksichtigung der von Bender (2014, S. 184) herausgearbeiteten
,strukturellen Ambivalenz von Hilfe“ ist dabei insbesondere mein Befund zu
(Grenzen) der Bedeutsamkeit von Schiler*innen fureinander im Kontext von
Mit-/Zustindigkeit hervorzuheben. Im Programm inklusiven Unterrichts miissten
folglich auch die méglichen, pidagogisch nicht intendierten, Positionen solcher
Schiiler*innen mitgedacht werden, die sich in einem Unterricht, in dem sich die
Bedeutsamkeit von Schiler*innen fireinander entlang des jeweiligen Stellenwerts
fir die Absicherung und die Weiterfiihrung der Progression ejgener Arbeitsprozesse
konturiert (Kapitel 6.2.2), er6ftnen und — angesichts nicht einzulésender Rezipro-
zitit — gegebenenfalls manifestieren. Die Erforschung individualisierten inklusiven
Unterrichts, insbesondere solcher Settings, in denen die ,,Vervielfiltigung der Hel-
ferinnen® (Breidenstein & Rademacher 2017, S. 70) im Rahmen schiiler*innenseiti-
ger Hilfe als ,,Strategie® (ebd.) eingesetzt wird, wire demgemal weiterfihrend auf
die Analyse von Positionen hin auszurichten, die Schiiler*innen in Unterrichtsprak-
tiken einnehmen (kénnen), in denen die Anerkennbarkeit von Schiiler*innensub-
jekten an deren Zustindigkeit fiir die eigene Progression und (potenzielle) Mit-Zu-
stindigkeit fir die Progression anderer gebunden ist, und damit auch danach zu
fragen, welche ,exkludierenden Effekte® (vgl. Fritzsche 2018) also mit den Praktiken
eines individualisierten inklusiven Unterrichts verbunden sind, der auf eine schu-
ler*innenseitige Mit-/ Zustindigkeit setzt.
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elche (Differenz-)Verhaltnisse zwischen Schiiler*innen bilden sich in solchen

Praktiken der Planarbeit im individualisierten Sekundarschulunterricht aus, in
denen sich Schiler*innen auf unterrichtliche Aufgaben und aufeinander beziehen?
In dieser Studie wird ein (video-)ethnografischer Zugang zur Erforschung des
Beitrags von Schiler*innen zur Ordnungsbildung in unterrichtlichen Praktiken
gewahlt. Die Befunde zeigen, dass die ,Selbststandigkeit von Schiiler*innen in
einem Unterricht, der darauf setzt, dass sich Schiler*innen nicht nur flr die
eigene Progression zustandig zeigen, sondern auch fir die Arbeitsprozesse ihrer
Mitschiler*innen ,mit-zustandig‘ (gemacht) werden, relational verfasst ist: Die
Absicherung, Weiterfilhrung und Angemessenheit individueller Progressionen
wird sozial verantwortet und in aufgabenbezogenen Bezugnahmen zwischen
Schiiler*innen praktiziert - womit nicht nur spezifische Praktiken, sondern eben
auch differenzerzeugende Relationierungen der an ihnen Beteiligten verbunden
sind.
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