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Einleitung 1

1. Einleitung

Das Erbringen und Bewerten von Leistungen im schulischen Kontext kann als eine der
Dimensionen von schulisch-organisiertem Unterricht gesehen werden. Dementsprechend
ist auch die Auseinandersetzung mit der Frage nach der schulischen Leistung eines der breit
diskutierten Themen der Schul- und Unterrichtsforschung (vgl. Breidenstein et al. 2011;
Decristan und Jude 2017; Gellert et al. 2014; Idel und Rabenstein 2016; Reh und Ricken
2018; Sansour et al. 2018; Schafer 2018; Schilmdéller 2011; Sturm 2018). Die Frage wird
aus unterschiedlichen theoretischen und empirischen Perspektiven betrachtet und dadurch

kontrovers diskutiert (vgl. Liiders 2001).

Einige empirische Zugénge betrachten die Leistung in Schule und Unterricht als kognitive
Disposition bzw. als Kompetenz der individuellen Schiiler*innen unter Einbeziehung
zahlreicher Faktoren (vgl. z. B. Helmke 2007; Schrader und Helmke 2008). Der
beobachtete Output der Lernenden soll nach diesem Verstindnis iiber die erbrachte
Leistung Riickschliisse auf die vorhandenen Dispositionen der Lernenden ermdglichen.
Das zentrale Anliegen und die Uberzeugung dabei sind die prinzipielle Méglichkeit, den
Output durch die entsprechende Gestaltung von Lehr- bzw. Lernarrangements, z. B. im

Sinne des Angebot-Nutzungs-Modells, steuern zu kdnnen (vgl. Helmke 2007).

Idel und Rabenstein (2016) fassen dieses Verstdndnis von Leistung wie folgt kritisch

zusammen:

»Leistung ist so gesehen eine zwar verdnderliche, aber auch relativ stabile Disposition, die im
Unterricht unter bestimmten Rahmenbedingungen eines Lehr-Lernarrangements realisiert, gemessen
und bewertet wird.“ (ebd., S. 10)

Im Gegensatz dazu betrachten sie Leistung als soziale Konstruktion der beteiligten Akteure,
die in der unmittelbaren Interaktion im Unterricht entsteht und in diesem Kontext zu
verstehen ist (vgl. Brdu 2015; Breidenstein et al. 2011; Gellert et al. 2014; Idel und
Rabenstein 2016; Kalthoff 2014). Damit wird das Verstindnis von Leistung von einem
individualistischen Blick abgelost und die Frage nach der Sozialitdt der Leistung gestellt.
Mit dem Verstindnis der Leistung als soziale Konstruktion geht auch eine
Normalitdtskonstruktion einher. Diesbeziiglich  konstatiert ~ Brdu (2015):
,Normalititsvorstellungen enthalten also Bewertungsmalstibe, die mit einer

Diskriminierungsgefahr fiir die ,Abweichenden‘ verbunden sind.“ (ebd., S. 23) Somit wird
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die Leistungsbewertung zu einem fiir die Positionierung der Akteur*innen im schulischen
Alltag konstitutiven Element, welches nicht folgenlos bleibt bzw. differente

Anschlusspotenziale an diese MaBstdbe fiir die Schiiler*innen bietet.

Ein bedeutsamer Bestandteil der schulischen Leistung bzw. Leistungserbringung ist deren
Bewertung. Noten sind eine Moglichkeit, diese zum Ausdruck zu bringen. Einerseits
werden diese Noten mit dem Schulerfolg in Verbindung gebracht (vgl. Meier 2015, S. 67),
andererseits konnen sie als ,,Wahrung™ (Meulemann 1999, S. 313) der Leistung in den

Institutionen des Bildungswesens fungieren.

»Das Bildungswesen ist der einzige Bereich des sozialen Lebens, in dem Leistung nicht nur als
diffuses Orientierungs- und Bewertungskriterium gilt, sondern durch spezifische rechtliche und
organisatorische Regelungen mef3bar gemacht worden ist.* (ebd.)

Aus strukturfunktionalistischer Perspektive erfiillt die Schule als Institution des
organisierten Lehrens und Lernens auch eine Allokations- und Selektionsfunktion im
Rahmen der gesellschaftlichen Struktur, unter anderem durch die Zuschreibung von
Leistung und die Herstellung von Leistungsunterschieden (vgl. Decristan und Jude 2017,

S. 120).

Die sozialisations- und institutionstheoretische Perspektive zeigt auf, dass sich die
institutionalisierten Prozesse und Strukturen aufler durch ihren intendierten und expliziten
Charakter auch durch implizite Strukturierungen auszeichnen und dadurch spezifische
Praktiken der Herstellung von (Nicht-)Anschlussfihigkeit hervorrufen (z. B. Diskussion
um hidden curriculum prominent durch Heinze 1980; Jackson 1975; Zinnecker 1975,
1978). Spezifisch fiir die Anforderungen, welche im Rahmen des unterrichtlichen
Geschehens an die Schiiler*innen gestellt werden, ist, so Gellert (2013), dass diese nur
teilweise expliziert werden und sie damit die Akteur*innen in nicht durchschaubare
Anforderungsstrukturen verwickeln. Darauf verweisen auch die Ausfiihrungen zum

Bildungssystem von Bourdieu (2012 [1987]):

,»,Das Schulsystem macht natiirlich nicht alles explizit, was in ihm steckt: Der wesentliche Teil dessen,
was die Schule vermittelt, wird nebenher erworben. Das Klassifikationssystem z. B. wird iiber die
Stufenfolge der Wissensvermittlung eingeprdgt, oder auch vermittels der Prdmissen des
organisatorischen Aufbaus (Hierarchie der Ficher, der Zweige, der Ubungen, etc.) wie der
Funktionsweise der Institution Schule (Notengebung, Bestrafungssystem, etc.). Doch muf} diese aus
Griinden der Vermittlung zwangsldufig immer auch den von ihr weitergegebenen Stoff einem
Mindestmal} an Rationalisierung unterwerfen.“ (ebd., S. 122)
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Aus diesen Uberlegungen heraus kann die Leistung u. a. auch als Prozess der Decodierung
von expliziten und impliziten Anforderungen gesehen werden (zum Uberblick vgl. Briu
und Fuhrmann 2015; Gellert 2013). Die Schiiler*innen sind aufgefordert, nicht nur die
Anforderung zu verstehen und zu decodieren, sondern sie sollen auch versuchen, diese auf

bestimmte Art und Weise umzusetzen (vgl. Gellert 2013, S. 216).

Aus der praxistheoretischen Perspektive markiert Breidenstein (2006) ,,das Eigenleben der
Zensuren® (ebd., S. 225 ff.). Somit kann Leistung auch als eine Konstruktion verstanden
werden, welche innerhalb der schulischen Strukturen als ein Verhiltnis zu dieser hergestellt
wird. Die Leistung der Schiiler*innen besteht dabei in der Decodierung der — mehr oder
weniger explizit — an sie gestellten Anforderungen. Diese setzen aber eine weitere
Decodierungsleistung voraus: Verschiedene schulische und unterrichtliche Settings an sich
miissen interpretiert werden, da die institutionellen Anforderungen nicht als klare
schulische Leistungsordnung verstanden werden kénnen, sondern vielmehr als heterogenes
und dennoch aufeinander bezogenes bzw. aufeinander verweisendes Biindel von
Anforderungen fungieren. Es ist davon auszugehen, dass die Handhabung und Verhandlung
der Leistungsanforderungen im schulischen Unterricht als mehrdeutiges Setting in Bezug
auf die leistungsbezogenen Erwartungsstrukturen sowie die Handlungsoptionen der
Leistungserbringung auf der kommunikativen und implizit-praktischen, und damit nicht
immer auf der reflexiven Ebene vollzogen werden. Die Erfahrungen, welche die
Schiiler*innen mit dem schulischen Leistungsprinzip machen bzw. wie sie dieses erleben,

basieren auf der konstituierenden Verkettung der oben genannten Ebenen.

Die Diskurse zu Schule, Unterricht und Leistung konnen im Sinne Durkheims ([1895]
1976) als machtvolle institutionalisierte ,,soziale Tatsachen* (Durkheim [1895] 1976, zit.
nach Abels 2019, S. 120) betrachtet werden, zu welchen und innerhalb welcher die
schulischen Akteure sich positionieren bzw. positioniert werden. Unterrichtliche Strukturen
konstituieren sich im Sinne eines 6ffentlichen Diskurses und werden damit durch die
Kollektivitéit der Erfahrungen gepréigt. Dabei werden diese Erfahrungen nicht nur erzeugt,
sondern auch entsprechend der Anforderungsstrukturen und Erwartungen honoriert bzw.
sanktioniert. Es entsteht ein Spannungsverhéltnis zwischen den Anforderungen an das
Individuum zur Leistungserbringung und der Leistung an sich, die erst als solche gelten
kann, wenn sie durch die Institution attestiert, zugemessen und dem Individuum als seine

individuelle Leistung zugeschrieben wird. Dementsprechend kann von schulischen
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Strukturen als ein Erfahrungsraum gesprochen werden, in welchem eine feldspezifische
Logik konstitutiv ist. Diese, so in Rickgriff auf Bourdieu, erzeugt -einen
,Moglichkeitshorizont an Praxisformen [...]* (Kumoll 2014, S. 225). Die Erfahrungen, die
durch ihre Einbettung in die sozialen Beziehungen erzeugt werden, formieren sich im
praktischen Sinn: ,,jene préreflexive, unterbewuflite Beherrschung der sozialen Welt, die
von den Akteuren durch ihr dauerhaftes Eintauchen in diese Welt erworben wird*
(Wacquant 1996, S. 41, zit. nach Kumoll 2014, S. 225). Im praxeologischen Sinne kann
diese Erfahrung als praktischer Sinn unter den Begriff der ,,Strategie™ (ebd.) gefasst

werden.

Seit den 1970er-Jahren ist eine Zunahme von Untersuchungen zur Sicht von Schiiler*innen
auf die Schule zu verzeichnen, wozu auch die Perspektive der neuen Kindheitsforschung
seit den 1990er-Jahren beigetragen hat (vgl. Breidenstein 2018). Dabei werden die
Schiiler*innen ,,nicht mehr nur als Objekt der Forschung, sondern zunehmend als Subjekt
im Mittelpunkt des Forschungsprozesses [betrachtet]* (Maschke und Stecher 2010, S. 137)
gestellt.

Bislang liegen allerdings nur wenige Studien vor, die sich dem impliziten Wissen der
Schiiler*innen {iiber die (Leistungs-)Anforderungsdecodierung widmen (vgl. fiir
Grundschule Klaas 2007) und dabei die Sicht von Schiiler*innen aus praxistheoretischer
Perspektive in den Blick nehmen. Die empirischen Analysen von Klaas (2007) weisen u.a
darauf hin, dass die Schiiler*innen bereits in der Eingangsstufe der Grundschule ,,dem
Unterricht eine sinnhafte Struktur unterstellen und [.] Alltagstheorien zur

Unterrichtsqualitdt entwickeln (ebd., S. 216).

Somit richtet sich das Forschungsvorhaben auf die impliziten handlungsleitenden
und -generierenden Orientierungen von Schiiler*innen im Hinblick auf die schulischen
Anforderungen. Das, was als Leistung gilt, was als Leistung von den Schiiler*innen
fokussiert wird und wie sie sich zur Leistungserbringung positionieren, ist keineswegs

eindeutig (vgl. Schifer 2018, S. 53).

Dem Forschungsinteresse folgend wurden leitfadengestiitzte Gruppendiskussionen mit
Schiiler*innen an Gemeinschaftsschulen in unterschiedlichen Regionen Schleswig-
Holsteins  durchgefiihrt. Die  Gemeinschaftsschule stellt im Rahmen des
Forschungsinteresses in mehrfacher Hinsicht eine spannende Schulform dar. Erstens

erscheint sie in der Bildungslandschaft als neu etablierte Schulform, die sich gegeniiber den
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anderen Schulformen abgrenzt. Mdglicherweise kann sie institutionstheoretisch als in
einem Ausformungsprozess bzw., mit Nohl (2013) gesprochen, in einem ,,sozialen Wandel*

(ebd., S. 60) befindliche Schulform betrachtet werden:

»---] wo sozialer Wandel geschieht, wo sich also gesellschaftliche Strukturen verédndern und neue
Relationen sozialer Orientierungen und Erfahrungen zu Tage treten. Diese Relationen sind,
wenngleich sie von Individuen durchaus einzeln erlebt werden, nicht vorsozial. Vielmehr kdnnen die
typisierten Relationen typischer Orientierungen den Keim neuer kollektiver Strukturen bilden.* (ebd.)

Zweitens deuten die Entwicklungen des Schulsystems in Deutschland in den letzten Jahren
auf eine Verschiebung von Lern- und Leistungskultur hin (vgl. z. B. Breidenstein und
Rademacher 2016; Budde 2013a; Feldhoff et al. 2020; Idel und Rabenstein 2016, 2018;
Rabenstein et al. 2015; Reh et al. 2015; Sturm 2016; Sturm et al. 2020), unter anderem auch
im Hinblick auf die Etablierung eines Unterrichts, welcher sich verstérkt als individualisiert
und differenziert zu begreifen versucht. Dabei steht die Leistungsbewertung in einem
dialektischen Verhiltnis zwischen der Individualisierung von Lern- und Leistungswegen
und der zugeschriebenen Leistung, die auf der Basis personenunabhéngiger, formaler
Kriterien im Anspruch einer meritokratischen Verteilung der Leistung festgelegt wird. Die
zugeschriebenen Leistungen sollen die individuellen Leistungen vergleichbar und auch
aullerhalb der Schule legitim machen, mit damit einhergehenden Erwartungen an die
Leistung als ,,zentralen Indikator fiir die Beurteilung der gerechten Verteilung des Gutes

,Bildung‘““ (Bayer und Wohlkinger 2017, S. 169).

Drittens ist eine Verschiebung in der Organisation des Bildungswesens in Richtung der
Zweigliedrigkeit (vgl. Nikolai 2019; Wacker 2017) bzw. des Zweisdulensystems (vgl.
Budde 2019) zu beobachten. Wird die zweigliedrige Bildungslandschaft betrachtet, kann
grob von zwei Modellen der Ausgestaltung gesprochen werden. Nikolai (2019)
unterscheidet die vertikale und die horizontale Zweigliedrigkeit (vgl. ebd., S. 97). Im
letzteren Modell bietet auch die — je nach Bundesland unterschiedlich bezeichnete —
Schulform neben dem Gymnasium die Moglichkeit, die Hochschulreife zu erreichen (vgl.
ebd.). Dies gilt auch fiir Schleswig-Holstein. Programmatisch stehen die Einfiihrung von
sogenannten Gemeinschaftsschulen und die Auflosung der Haupt-, Real- und
Gesamtschulen fiir die Etablierung einer Schulform, welche den individuellen
Lernprozessen der Schiiler*innen durch das ldngere gemeinsame Lernen in
leistungsheterogenen Lerngruppen sowie differenzierten Formen des Unterrichtens

Rechnung tragen soll. Damit beansprucht die Gemeinschaftsschule auf der
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programmatischen Ebene, ein moglicherweise chancengerechteres Instrument der
offentlichen Bildung innerhalb des Schulsystems zu sein, welches nicht nur die
individuellen Lernwege zu begleiten versucht, sondern diese auch durch den Einsatz von
kompetenzorientierten Bewertungs- und Leistungselementen angemessen zu beurteilen

vermag.

Tendenziell gehen diese Entwicklungen mit einer Zunahme von Mehrdeutigkeit und
Pluralitit sowie damit verbundenen Differenzierungen der Leistungsanforderungen einher,
was sich z. B. in der ,,Ausdifferenzierung von Leistung® (Idel und Rabenstein 2016, S. 14)
und in der ,,Verschiebung von Leistung* (ebd.) zeigt. Parallel dazu verstarkt sich das
Spannungsverhéltnis zwischen der Forderung nach individueller Leistungsbewertung und

der gleichzeitigen Zunahme von deren Standardisierung bzw. Biirokratisierung.

Ausgehend von den aufgefiihrten Uberlegungen ist es das Anliegen dieser Arbeit, das
Passungsverhiltnis zwischen den institutionellen normativen Anforderungsentwiirfen in
Bezug auf die Leistungsbewertung und -erbringung und dem habitualisierten Wissen aus
Sicht der zentralen schulischen Akteur*innen — den Schiiler*innen — in den Blick zu
bekommen. Die Leistung ldsst sich als Konstruktion expliziter und impliziter
Erwartungshaltungen verstehen, welche die Schiiler*innen interpretieren bzw. deutend
decodieren und in einem habitualisierten praktischen Sinn formen, der als
,Orientierungsgrundlage fiir soziale Praktiken und Vorstellungen* (Kumoll 2014, S. 225)
fungiert. Das Verhiltnis von institutionellen Anforderungen und habitualisierter Praxis ist
fiir die Herstellung der Leistung konstitutiv, da das schulische Feld und damit die
Leistungsordnung als ,,ein Netz oder eine Konfiguration von objektiven Relationen
zwischen Positionen* (Bourdieu 1996, S. 127, zit. nach Kumoll 2014, S. 225) gesehen

werden konnen.

Die rekonstruktiv angelegte empirische Untersuchung geht der iibergeordneten
empirischen Frage nach: Welche Handlungsorientierungen zu unterrichtlichen Leistungs-
und Bewertungsanforderungen lassen sich aus Sicht der Schiiler*innen rekonstruieren und

in welchem Verhdltnis stehen sie zur (Nicht-)Passung?

Damit richtet sich das Forschungsinteresse auf die Handlungsorientierungen der
Schiiler*innen, welche in der Art und Weise der Entfaltung von Wissenshorizonten und in

deren Relationierung zur Formation der institutionellen Anforderungen erfasst werden.
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Als methodologischer und methodischer Zugang wurden die Gruppendiskussion sowie die
Dokumentarische Methode gewdhlt. Diese ermdglicht es, die erfahrungsbasierten
handlungsleitenden und -generierenden Orientierungen der Schiiler*innen im Hinblick auf
die Leistungsbewertung zu erforschen. Mit dem Verfahren der Gruppendiskussion hat diese
Studie den Anspruch, ein methodisch-methodologisches Problem zu 16sen, zu welchem
Breidenstein et al. (2011) in ihrer Studie zur ,,Bewertungspraxis in Gymnasium und
Sekundarschule im Hinblick auf die Erfassung von erfahrungsbasiertem Alltagswissen aus

Sicht der Akteur*innen konstatieren:

»Die konkrete, gegenwirtige Bedeutung von Zensuren, jenseits externer Gratifikation oder weit in der

Zukunft liegender Karriereversprechen, bleibt in den Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern
eine Leerstelle. Das Mittel des Interviews scheint hier an eine systematische Grenze zu stoflen. Die
Bedeutung der Noten ruht zu tief in der selbstverstindlichen Gegebenheit des Alltagswissens, als dass
die Beteiligten dariiber auskunftsfahig wéren.* (ebd., S. 13)

Die Studie versucht, mithilfe der Dokumentarischen Methode und leitfadengestiitzter
Gruppendiskussionen dieses methodische Problem zu 16sen, indem die impliziten
Wissenshorizonte und die habituelle Praxis geradezu in den gruppendynamischen
Aushandlungen (re-)produziert werden. Die habituelle Verinnerlichung der institutionellen
Strukturen bzw. deren Deutung und die daraus resultierenden mdglichen
Passungsverhéltnisse konnen nur aus bzw. mit Sicht der Akteur*innen rekonstruiert
werden. Auf dieses theoretische und empirische Problem wird in dieser Studie einerseits
unter Beachtung einer fiir die Schule konstitutiven Spannung der organisationalen und
institutionellen Logiken (vgl. Bohnsack 2017b) und andererseits durch die Relationierung
der differenten Logiken der Wissensdimensionen eingegangen, um die institutionellen
Erwartungen aus Sicht der Akteur*innen zu rekonstruieren und zu deren habituellem
Wissen relationieren zu konnen sowie hinsichtlich der Konvergenz bzw. Divergenz zu
diskutieren. Geimer (2014) legt dar, dass ,,Orientierungen gemil eines kommunikativ-
generalisierten, diskursiven Wissens zwar (per definitionem) reflexiv verfiigbar sind, aber
nicht immer auf der Ebene des Bewusstseins operieren miissen® (ebd., S. 115). Durch die
Betrachtung der Wissensdimensionen des normativen impliziten und des habitualisierten
Wissens werden diese als zwei differente Logiken der sozialen Wirklichkeit erfasst und
angemessen in ihrem wechselseitigen = Verhdltnis methodisch-methodologisch

berticksichtigt.
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Zugrunde liegt die Annahme, dass habituelle implizite Muster im Sinne des
Habituskonzepts als ,,strukturierte und strukturierende Struktur (Bourdieu 2012 [1987], S.
279) zu verstehen sind und im Sinne des modus operandi immer schon im Verhéltnis zur
strukturierten Struktur des Feldes im Sinne des opus operatum stehen; somit kdnnen sie

erst in dieser Verschrinkung angemessen gedeutet werden.

Die Studie gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil sowie in eine
Diskussion der empirischen Befunde. Der Forschungsstand (Kapitel 2) wird insofern
aufgefiihrt, als dass die vorliegende Forschung zu Schule, Unterricht und Leistung
hinsichtlich des markierten Spannungsverhéltnisses befragt wird. Ausgehend von der
theoretischen Verortung der Leistung als soziale Praxisform der Selbst-Positionierung und
der Fremd-Positionierung durch andere innerhalb der institutionalisierten
Erwartungsstrukturen wird in der theoretisch-methodologischen Einbettung plausibilisiert,
dass sich die Herstellung der (Nicht-)Passung konstitutiv methodologisch in einem
Spannungsverhéltnis der differenten Logiken des Wissens bzw. der Sozialitit befindet.
Schlussendlich werden diese Uberlegungen in die fiir das empirische Vorgehen leitende
analytische Heuristik iiberfiihrt (Kapitel 3). In Kapitel 4 wird der methodologische und
methodische Ertrag des leitfadengestiitzten Gruppendiskussionsverfahrens und der
Dokumentarischen Methode fiir die ErschlieBung der Forschungsfrage diskutiert und
plausibilisiert. Zur Vorstellung des Forschungsdesigns der vorliegenden Studie gehort auch
die Darstellung der Gemeinschaftsschulen als Forschungsfeld. Die Gruppendiskussionen
werden anhand ausgewéhlter Sequenzen entlang der leitenden Themen analysiert (Kapitel
5). Darauf folgend werden die Rekonstruktionen in einem falliibergreifenden kontrastiven
Vergleich entlang der herausgearbeiteten Vergleichskontexte in den Dimensionen des
normativen und des habitualisierten Wissens zueinander ins Verhéltnis gesetzt (Kapitel 6).
Die Kontrastierung miindet in eine Typenbildung (Kapitel 7). Diese wird zunéchst fiir die
Modi der Handlungsorientierungen vorgenommen, welche empirisch das Verhéltnis
zwischen den Logiken des habitualisierten und des normativen Wissens abstrahierend
abbilden. Anschlieend werden die Wissensdimensionen typologisiert. Die beiden Schritte
der Typologisierung ermoglichen, Typen der impliziten Reflexion herauszuarbeiten,
welche generative Modi der Bearbeitung des Spannungsverhiltnisses zwischen den
kontrastiven Auflésungen in den Wissensdimensionen und den Modi der
Handlungsorientierungen darstellen. AnschlieBend wird die Typenbildung hinsichtlich der

Konvergenzen bzw. Divergenzen zu institutionellen = Anforderungs- und
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Erwartungsstrukturen theoretisierend diskutiert. Die vorliegende Studie schliefit mit der

Diskussion der empirischen Ergebnisse (Kapitel 8).
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2.  Schule, Unterricht und Leistung — Spannungsverhéltnisse

Die Frage danach, was Schule ist, wird entlang eines breiten Spektrums von Zugingen
diskutiert, es gibt keinen allgemein anerkannten Konsens (vgl. Semper et al. 2017, S. 32)
dariiber, wie dieser Gegenstand zu bestimmen wére. Semper et al. (2017) fassen in einem
Uberblicksartikel zur Schul- und Unterrichtsforschung die differenten Zugiinge zum
Gegenstand Schule mithilfe mehrerer wissenschaftstheoretischer Grundpositionen
zusammen (vgl. ebd., S. 33). Dabei unterscheiden die Autor*innen mit Blick auf den
vorliegenden  Forschungsstand  differente = Handlungsebenen und theoretische
Positionierungen, welche die ,,Beziehungen zwischen Schule und Gesellschaft* (ebd.) bzw.
minnere Strukturen von Schule® (ebd.) fokussieren. Eine andere Systematisierung der
Perspektiven unterscheidet die ,,dullere Organisationsstruktur des Schulsystems* (ebd.),
,»die Beziehungen der Akteure* (ebd.) und den ,,Bereich zwischen Organisationsstruktur
und konkreten Interaktionen“ (ebd.). Ahnliches gilt auch fiir die Beschiftigung mit
Unterricht (vgl. Proske und Rabenstein 2018b) und Leistung (vgl. Liiders 2001).

Die Auseinandersetzungen in diesem Kapitel haben weniger den Anspruch, die Breite
dieser Diskussionen abzubilden und eine Definition von Schule, Unterricht bzw. Leistung
schlussendlich abzuleiten. Vielmehr ersucht die folgende Auseinandersetzung, diese
Gegenstinde (Kapitel 2.1 — Schule und Leistung; Kapitel 2.2 — Unterricht und Leistung;
Kapitel 2.3 — Leistung im Kontext von Heterogenitidt und Individualisierung) auf ihnen
innewohnende Ambivalenzen zu befragen, welche im schulischen Alltag von den

Schiiler*innen erlebt, erfahren und bearbeitet werden (miissen).

2.1  Schule und Leistung

Im Zuge der Etablierung von biirgerlichen Gesellschaften wird die Schule zu einer der
zentralen Institutionen zur Auflésung der Standesgebundenheit zugunsten der
meritokratischen Verteilung der gesellschaftlichen Positionierungen, wobei die individuelle
Leistung als ,,legitime Grundlage der Ver- bzw. Zuteilung von Lebenschancen* (Solga
2013, S. 19) gelten soll. Die Schule hat nach Hollstein et al. (2019) eine Doppelfunktion
inne. Einerseits soll sie die individuelle Entwicklung der Heranwachsenden ermdoglichen,
andererseits wird von ihr deren Integration in die Gesellschaft und die damit verbundene

Verantwortungsiibernahme als Biirger erwartet (vgl. ebd., S. 62):
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»3chule verspricht, ihre Absolventen geméd dem Prinzip ,Leistung® den unterschiedlichen
gesellschaftlichen Positionen zuzuordnen (=Allokation). Dies geschieht durch die Berechtigungen, die
die Schule mit ihrem Priifungswesen durch Zeugnisse und Zertifikate ausstellt [...] Bezogen auf das
politische System einer Gesellschaft hat Schule die Funktion der Integration neuer Mitglieder in das
bestehende System [...].“ (Hollstein et al. 2019, S. 60, Herv. im O.)

Diese Verteilung erfolgt entlang eines ,,Versprechen[s] — auf Partizipations- und
Positionierungsmoglichkeiten, auf Handlungsrdume und Aufstiegschancen in spezifischen

sozialen Feldern [...]* (Mayer 2015, S. 116, Herv. im O.).

2.1.1 Konstitutive Spannungsverhiltnisse: Selektion, Integration und
Chancengleichheit

Die Funktionen der Schule konnen sich in Spannungsverhéltnissen zueinander befinden.
Im Sinne einer gesellschaftlichen Allokation wird der Schule die Aufgabe iibertragen,
»Schilerinnen und Schiiler fiir berufliche Laufbahnen zu positionieren* (Budde 2017,
S. 15). Dem Allokationsauftrag wird nicht zuletzt {iber die ,,explizite Funktion von Schule*
(ebd.) nachgegangen, ndmlich die, Leistungsunterschiede festzustellen. Durch die der
Schule iibertragene Aufgabe, die Lernprozesse iliber die Zuschreibung von Leistung zu
zertifizieren (vgl. Solga 2013, S. 20) und damit ,,diese Differenz gerade als legitim und
notwendig zu markieren® (Budde 2018, S. 148), entsteht ein Spannungsverhéltnis zum
gesellschaftlichen Auftrag der Schule, ,,sozial [zu] integrieren und Chancengerechtigkeit

[zu] sichern* (ebd.).

Durch die Aufgabe der Schule, Lernen zu zertifizieren (vgl. Arnold und Lindner-Miiller
2009), werden die Prozesse der Bewertung und Erbringung von Leistung sowie der
,Bewdhrungs- und Bewertungsdruck (Dravenau und Groh-Samberg 2013, S. 118, Herv.
im O.) zu einem festen Bestandteil der schulischen Wirklichkeit. Dadurch ist der Begriff
der Leistung eng mit dem Konzept der modernen Gesellschaft verbunden (vgl. Droge et al.

2010, S. 204).

In diesem Zusammenhang konstatiert Rohlfs (2013), dass der Schule seitens der
Schiiler*innen eine Bedeutsamkeit hinsichtlich des Erwerbs von Abschliissen
zugesprochen werde, gleichzeitig wiirden die schulischen Inhalte an sich als weniger
relevant betrachtet (vgl. ebd., S. 199). Zudem betont Klomfal3 (2017), dass eine Abwertung
der Abschliisse stattfinde und die ,versprochenen® Positionierungen durch die Abschliisse
nicht eingelost werden konnten. In Bezug auf Wolter (2014) konstatiert er, dass ,,[d]ie

Abschliisse langst zur notwendigen, aber immer weniger hinreichenden Voraussetzung von
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Bildung- und Berufswahlentscheidungen geworden [sind]“ (ebd., S. 209). Dass Leistung
einen entsprechenden Erfolg mit sich bringt, ldsst sich so nicht ohne Weiteres
aufrechterhalten (vgl. Becker und Hadjar 2011, S. 56), gleichzeitig ist dieses Versprechen

einer der Aspirationsmechanismen des Leistungsprinzips.

Prange und Strobel-Eisele (2015) weisen darauf hin, dass die Schule erst in der Moderne
durch die Notengebung zu einer Lebenschancen-Entscheidungsinstanz geworden sei,
indem die Leistungen nicht nur eine Riickmeldefunktion von Lernprozessen erfiillen,
sondern im Sinne der ,sozialen Selektion® (ebd., S. 182) fungieren. Wihrend etwa
Schilméller (2011) unter Rekurs auf Klafki (1974) der Leistung im schulischen Kontext
den padagogischen Sinn zuweist, Bildungs- und Lernprozesse zu koordinieren, und die
Leistung so als notwendiges Element des schulischen Lernens hinsichtlich des Prozesses
der ,,Verwirklichung und Ausformung miindigen Menschseins“ (ebd., S. 420) versteht,
problematisieren Prange und Strobel-Eisele (2015) die Kopplung von Lernen und Leistung
folgendermalBlen: ,,[...] jetzt wird Lernen zum Schicksal, und zwar dasjenige, das
thematisch und methodisch von der Schule ermdglicht und kontrolliert wird* (ebd., S. 182).
Meulemann (1999) spricht sogar von Leistung als ,,Wahrung des Bildungswesens* (ebd.,

S. 313).

Becker und Hadjar (2011) merken kritisch an, dass sich im meritokratischen Verstindnis
der Verteilung sozialer Positionen iiber die Meriten letztlich ,,die liberale Ideologie
individueller Freiheit (ebd., S. 39) widerspiegele. Auch Solga (2013) betont, dass die
Kategorien der ,,Intelligenz und Begabung® (ebd., S. 32) dabei eine entscheidende Rolle
spielen wiirden, denn diese fungierten als ein ,,legitimierter Mythos — ein Mythos, mit dem
zugleich versprochen wird, dass individuelle Begabungen akkurat gemessen werden

konnen* (ebd.).

Schulleistungsvergleichsuntersuchungen zeigen die sozialen Disparitdten in Bezug auf die
Leistungsbeurteilung, was unter dem Gesichtspunkt des meritokratischen Prinzips zur
,»Verzerrung des leistungsbezogenen Wettbewerbs® (Arnold und Lindner-Miiller 2009,
S. 326) fiihrt. Dies steht in einem konstitutiven Widerspruch zu der Annahme, dass gerade
die Verteilung der gesellschaftlichen Positionen nach Leistung ,,Chancengleichheit*
(Becker und Hadjar 2011, S. 37) bedeutet. Entsprechend scharf urteilt Beck (1988): ,,Das

Bildungswesen ist in diesem Sinne die zentrale Rechtfertigungsfabrik sozialer Ungleichheit
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in der modernen Gesellschaft [...].“ (Beck 1988, S. 265, zit. nach Becker und Hadjar 2011,
S. 38, Herv. im O.)

Die schulisch erzeugten Differenzen kdnnen als mit symbolischen Bedeutungen aufgeladen
betrachtet werden (vgl. Falkenberg und Kalthoff 2008). Dies fiihrt die Schule in ein
dilemmatisches Verhéltnis zwischen der Lern- und Entwicklungsaufgabe und der
hierarchisch organisierten Leistungsdifferenzierung. Die Erzeugung dieser Differenzen ist
zudem mit einer spezifischen Erwartungsstruktur der Schule verkniipft (vgl. ebd., S. 801).
In der Konstitution der schulischen Strukturen zeigt sich eine ,,Passung von schulische[m]
Unterricht und 6konomischen Produktionsbedingungen* (Kalthoff et al. 2015, S. 10) bzw.
deren Eingebundenheit in die ,,politischen Tendenzen [...], kulturellen Forderungen und
Wertungen* (Rieger-Ladich 2017, S. 35). Die schulischen Noten befinden sich in einem
Spannungsverhiltnis, denn ,,[i]n der Bezeichnung eines Objekts verrit sich keinerlei ,Natur
der Sache‘, sondern lediglich eine Konvention* (ebd., S. 32). Diese Konventionen bleiben
aber keineswegs folgenlos und konnen, so Rieger-Ladich (2017) mit Verweis auf Bourdieu
(1990, S. 8), nicht ohne ,,Ausklammerung des Gesellschaftlichen* (ebd., S. 32) gesehen

werden:

»l---] wir Erdenbiirger sind es, die — als endliche Wesen — durch den Austausch von Zeichen
Ordnungen erzeugen und der Welt des Sozialen auf diese Weise Strukturen verleihen. Wir stiften
Beziehungen und ziehen Grenzen; wir errichten symbolische Ordnungen, regulieren Néhe und Distanz
und kniipfen Zugehorigkeit an bestimmte Bedingungen. [...] Die Welt des Sozialen wird organisiert —
und damit werden unterschiedliche Rollen verteilt, Subjektpositionen zugewiesen und Kompetenzen
verliechen. Regime der Normalitdt werden errichtet, die das Feld des Sozialen kartieren und dabei
bestimmte Lebensentwiirfe nobilitieren, wahrend sie andere diskreditieren oder gar delegitimieren.
Eine zentrale Rolle spiclen dabei Praktiken der Klassifizierung.* (ebd., S. 33)

Aus dieser ,,symbolischen Ordnung® (ebd., S. 36) resultieren flir die Schiiler*innen
unterschiedliche Reichweiten ihrer ,,Handlungsmoglichkeiten® (ebd.). Die sich daraus
ergebenden An- und Ausschlussmechanismen werden weniger der der Schule
innewohnenden Logik zugeschrieben, vielmehr werden ,die Unzuldnglichkeiten
individualisiert und als personliches Scheitern erlebt™ (ebd., S. 37). Die Klassifizierung
geht zudem mit Normierungsprozessen einher: ,,Wer der Norm entspricht, kann dem Irrtum
erliegen, dass es sie nicht gibt [...] Wer der Norm entspricht, kann sich oft ihre Wirkung
nicht vorstellen, weil die eigene Akzeptanz als selbstverstindlich hingenommen wird.*

(Emcke 2016, S. 97, zit. nach Rieger-Ladich 2017, S. 38).
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Wie bereits erwdhnt, hebt Solga (2013) hervor, dass ein Spezifikum der modernen Schule
darin bestehe, dass sich u. a. die Lehrpersonen in einem ,,strukturellen Dilemma* (ebd.,
S. 20) befinden, welches sich entlang der Verkniipfung von zwei an sie gerichteten
Aufgaben erstrecke: Sie haben nicht nur ,,die Aufgabe der Wissensvermittlung® (ebd.),
sondern auch ,,die Aufgabe der Leistungsdifferenzierung und ihrer Ausweisung* (ebd.).
Dies fiihre dazu, dass die Lehrpersonen ,,(nur) gezeigte Leistungen bewerten konnen (bzw.
diirfen) und sie ihre SchiilerInnen dabei nicht dem Einfluss ihrer Familien entziehen konnen
(wollen und sollen)* (ebd.). In diesem Zusammenhang und mit Bezug auf die theoretischen
Uberlegungen Bourdieus weisen Falkenberg und Kalthoff (2008) darauf hin, dass somit die
,bestehenden Machtverhéltnisse auf subtile Weise im Innenraum der Schule* (ebd., S. 802)
(re-)produziert wiirden. Dadurch fordere die Schule sowohl auf dem expliziten als auch auf
dem subtilen impliziten Wege von ihrer Schiiler*inschaft einen bestimmten Umgang mit
kulturellen Giitern (vgl. ebd., S. 801), welcher bei einer Nichtiibereinstimmung zwischen
schulisch gefordertem und herkunftsbedingtem Habitus eine Art von Fremdheit gegeniiber

der Bildungsinstitution entstehen lasse. Dazu formulieren die Autoren Folgendes:

»Diese Fremdheit kann sich auf die Bereiche des kognitiven Wissens, aber auch auf andere
Wissensformen beziehen. In der Schule finden Schiiler sich einem Lehrplan unterworfen, der eine
Unterscheidung zwischen legitimen und illegitimen Wissensformen organisiert. Die besondere
Bedeutung der Kanonisierung von Wissen durch einen (hegemonialen) Lehrplan liegt genau darin,
dass Wissen wie auf natiirliche Weise voneinander geschieden wird. Diese Festlegungen bestimmen
dariiber, was Wert ist, gelernt zu werden und was nicht. In solchen einfachen Verfahren der
Legitimation geschieht die Anerkennung von Wissensformen durch die Verkennung dieser offiziellen
Inauguration. (ebd., S. 803)

Demzufolge werden in der Schule durch die impliziten Erwartungen Ein- und
Ausschlussmechanismen der Schiiler*innengruppen prozessiert (vgl. Falkenberg und
Kalthoff 2008, S. 797). Auf die mit der Schule verbundene Abgrenzung vom Alltagswissen
verweist auch Herzog (vgl. 2017, S. 357). Die Ablosung des Lernens aus der Alltags- bzw.
Lebenswelt und seine Verschiebung in ,,eigensinnige Lernumwelten (Dravenau und Groh-
Samberg 2013, S.117) der Schule ist jedoch zugleich ein konstitutiver Teil der

Institutionalisierung des Bildungswesens (vgl. ebd.).

Aus kulturtheoretischer Perspektive fokussiert Helsper (2008) die Schule unter dem Begriff
,»Schulkultur (ebd.) und verweist dabei auf die Konstituierung der Schule als ,,symbolische
Ordnung der einzelnen Schule in der Spannung von Realem, Symbolischem und
Imagindrem* (ebd., S. 66). Die Strukturprobleme des Bildungssystems und des

antinomischen piddagogischen Handelns werden als das ,Reale” (ebd., S. 68) der
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Schulkultur gefasst. Das Symbolische finde seinen Ausdruck z. B. in den Interaktionen,
Praktiken, Artefakten (vgl. ebd.). Das Imagindre fokussiere die ,,institutionellen
Selbstentwiirfe” (ebd., S. 67) und beinhalte aufgrund seines idealisierenden Charakters
auch die Anspriiche und deren Ausformung. Eine Spannung entsteht nach Helsper (2008),
wenn imagindre institutionelle Selbstentwiirfe mit dem Realen und dem Symbolischen im
Widerspruch stehen (vgl. ebd., S. 69). Die symbolische Ordnung der Schule als Feld mit
,2Dominanzverhiltnissen* (ebd., S. 67) generiere differente (Nicht-) Passungsverhiltnisse
unter den Schiiler*innen differenter Milieus, da diesen ,jeweils divergierende
Moglichkeitsrdume der Anerkennung und Artikulation ihres Selbst im Rahmen schulischer

Bewihrung und Bildungsverldufe* (ebd.) angeboten wiirden.

2.1.2 Konstitutive Spannungsverhiltnisse: Schule zwischen Institution und
Organisation

Die schulischen Spannungsverhéltnisse geraten auf andere Art und Weise in den Blick,
wenn die Schule nicht nur als Institution, sondern auch als Organisation betrachtet wird.
Mit Verweis auf die Forschungen von Gomolla und Radtke (2002) fasst Nohl (2007) deren
theoretischen Zugang zu Schule als ,,konstruktivistisch-systemtheoretischen Ansatz* (ebd.,

S. 64) auf mit dem folgenden Blick auf die Schule:

»als soziale Strukturen mit formalen Regeln, in denen stets neue Entscheidungen {iiber die
Mitgliedschaft von Personen getroffen werden [...]. Mit dieser Mitgliedschaft sind dann Erwartungen
an die Erflillung bestimmter formaler Regeln (etwa des kontinuierlichen Schulbesuchs) verbunden,
bei deren Nichteinhaltung die Mitgliedschaft gefdhrdet wére.“ (ebd.)

Die Art und Weise der Strukturierung von Organisationen in diesem Sinne zeichnet sich
»durch den eigenlogischen und selbstreferentiellen Umgang mit vielfdltigen und
widerspriichlichen Umwelterwartungen [...]* (Gomolla und Radtke 2009, S. 64) aus. Das
Spezifikum der Schule bestehe darin, dass diese ,,distributionalen Zwecke[n]* (ebd.)
verpflichtet sei, so die Autoren mit Verweis auf Meyer und Rowan (1977, 1978). Dadurch
dienten die Strukturen der Schule vor allem ,,der Aufrechterhaltung und Begriindung der
leistungsgerechten Bewertung und Allokation [...]* (Gomolla und Radtke 2009, S. 64).
Dies geschehe entlang institutionalisierter ,,Regeln und Klassifikationen, die auf Denk- und
Handlungskonventionen beruhen* (ebd., S. 65). Durch den organisationalen Charakter der
Schule sei diese in die Widerspriiche zwischen der Nichtsteuerbarkeit der intendierten
Wirkungen von pidagogischen Handlungen und dem Legitimierungsanspruch im Sinne der

sozialen Kontrolle der organisationalen Zwecke eingelagert. Dies werde in der Schule
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insofern bearbeitet, als ein Verzicht der Kontrolle der padagogischen Aktivitdten im Sinne
des Kausalmechanismus ihrer Wirkung durch Verfahren wie z. B. Zensurensysteme nach
auflen hin rationalisiert und dadurch mehr oder weniger legitimiert wiirde. Nicht zuletzt
diene diese Fassade auch der ,,Aufrechterhaltung einer generellen Aura des guten Glaubens,
daB alle Beteiligten [...] kompetent nach bestem Wissen und Kénnen handeln* (ebd., S.
66). Daher wird die Schule von Gomolla und Radtke (2009) als ,,organisierte Institution*
(ebd., S. 59 ff.) betrachtet.

Bezogen auf diese Forschungsperspektive merkt Nohl (2007) kritisch an, dass ,,die
empirische Erforschung der — ,subjektiven‘ — Handlungspraktiken von Individuen und
Gruppen miiflig erscheint, da sie sich ohnehin lediglich innerhalb der von Organisationen
und offentlichen Diskursen festgelegten Grenzen bewegen™ (ebd., S. 65). In diesem
Zusammenhang pladiert Nohl (2007) fiir den Begriff ,,Organisationsmilieus® (ebd., S. 70).
Dieser werde als ein Zugang gewéhlt, um ein theoretisches Problem zu l6sen, welches sich
entlang der Auseinandersetzung mit den Begriffen ,,Kultur* (ebd., S. 65) bzw. ,,Milieu[s]*
(ebd.) und ,Organisation” (ebd.) ergebe. So gerate der organisationale und
milieuspezifische Umgang mit bzw. der Vollzug von formellen Regeln einerseits und die
Entstehung der informellen Regeln andererseits in den Blick (vgl. ebd.). Die strukturellen
Gemeinsamkeiten zwischen Milieus und Organisationen bestdnden in deren Prozessierung
durch RegelméBigkeit (im Falle des Milieus verweist Nohl (2007) auf dessen impliziten
Charakter, bei den Organisationen handele es sich um die Prozessierung von formalen
Regeln (vgl. ebd.)), Wiederholung und Dauerstellung (vgl. ebd., S. 66). Als generatives
Element von Milieus fungieren ,,gleichartige, nicht aber unbedingt [.] gemeinsam gemachte
Erfahrungen® (ebd.), gleichwohl seien diese ,,mehrdimensional* (ebd., Herv. im O.). Mit
Verweis auf Bohnsack und Nohl (1998) erldutert Nohl (2007), dass in den alltdglichen
Praktiken ,,eine Synkretion unterschiedlicher Erfahrungsdimensionen [sich vollzieht], in
der sich das Milieu bildet* (ebd.). Die Differenz zwischen den Milieus und den
Organisationen liege in der Art und Weise der Formierung von ,,Zugehdrigkeit (ebd.,
S.67) und ,Mitgliedschaft“ (ebd.). Die Prozessierung von milieuspezifischen und
organisationalen Praktiken konne konfliktfrei ineinandergreifen, wenn diese @hnliche
»RegelmaBigkeiten™ (ebd.) aufwiesen — hier verweist der Autor auch auf den Begriff des
nHunmittelbaren Verstehen[s]*“ (ebd., S. 69, Herv. im O.) —, sie konnten jedoch auch
,zuwider laufen® (ebd., S. 67, Herv. im O.). In diesem Sinne spricht Nohl (2007) von einem
wmilieubedingte[n] Unterleben* (ebd., S. 68, Herv. im O.) in den padagogischen
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Organisationen, welches auch im Unterricht zu beobachten sei, in dessen Verlauf die
Schiiler*innen auch anderen, nicht unterrichtsbezogenen Tétigkeiten nachgingen (vgl.

ebd.).

Ausgehend von der These, dass die symbolische Herstellung fiir die institutionelle
Verfasstheit charakteristisch ist (vgl. Baltzer und Schonrich 2002), kann Leistung
institutionstheoretisch als symbolisches Element einer ,,spezifischen Praxisform* (ebd., S.
10) der Institution Schule gesehen werden. In diesem Rahmen wiirden ,,Wertungs- und
Normierungsstilisierungen verbindlich gemacht und in konkretes Handeln umgesetzt*
(ebd.). Damit ist Leistung mehr als ein Zeichen der Zertifizierung von individuellen
Lernprozessen, es ist gleichzeitig ein identititsstiftendes Element. Die Praxis der
Leistungserbringung und -bewertung ist an (Aus-)Deutungsmechanismen dieser Praxis
gebunden. Budde (2015) konstatiert fiir die unterrichtliche Organisation mit Verweis auf
Becker und Hadjar (2009), dass ,,die schulische Leistungsordnung iiber das meritokratische
Versprechen eng an spezifische Vorstellungen von Leistung gebunden® (ebd., S. 27) sei.
Empirische Studien weisen zudem auf schulformspezifische Leistungsverstdndnisse hin
(vgl. Sturm 2016, S. 65). Breidenstein (2014) hebt in der Gesamtschau der ethnografischen
Beobachtungen die Bedeutsamkeit der Noten fiir die Schiiler*innen hervor (vgl. ebd., S.
105), wobei er eine Abkehr von der Betrachtung der Leistung im Sinne der
Riickmeldefunktion feststellt (vgl. ebd.). Diese werde dadurch erzeugt, dass die
Notengebung die unterrichtliche Praxis besonders pragt, so der Autor, wodurch sich der
Blick der Schiiler*innen ,,vom Unterricht hin zu dessen ,Ergebnissen‘ in Form von

Zensuren® (ebd.) verschiebe.

2.2 Unterricht und Leistung

2.2.1 Konstitutive Differenz von Lehren und Lernen im Unterricht

Der Unterricht als ,,soziales Geschehen* (Idel und Meseth 2018, S. 77) zeichnet sich durch
einen hohen Grad der Komplexitét seiner Strukturen (vgl. Proske und Rabenstein 2018b,

S. 7) aus. Die differente Betrachtung des Unterrichts' zeigt sich in den zahlreichen

! Orientiert am theoretischen und methodologischen Zugang der vorliegenden Studie, wird hier im Weiteren
die Figur des unterrichtlichen Geschehens aus der Perspektive der qualitativ sinnverstehenden Forschung
betrachtet, welche Unterricht hinsichtlich ,,seiner sozialen Verfasstheit (Proske und Rabenstein 2018b,
S. 8) fokussiert.
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methodologischen Zugingen zum Phinomen (zum Uberblick Proske und Rabenstein
2018b, S. 10 f.). Proske und Rabenstein nennen folgende Charakteristika des Unterrichts
(2018b, S. 7 f., Herv. im O.):

e ein Ereignis der geplanten und methodisierten Weitergabe von Wissen in der Form
des (klassen-)offentlichen Gesprachs unter Anwesenden, fiir das spezifische
Konstellationen der Nutzung von Sprache, Kérperlichkeit, Medien und Dingen
ebenso konstitutiv sind wie eine bestimmte zeitliche und rdumliche Organisation der
Interaktion.

e Andiesem Ereignis sind Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler als
Personen in unterschiedlichen institutionell vermittelten Positionen, Rollen,
Funktionen beteiligt, die wiederum auf Macht- und Generationsverhéltnisse sowie
Systemerwartungen verweisen.

e  Unterricht findet in Klassen bzw. Lerngruppen statt [...].

e  Unterricht konstituiert sich im Rahmen einer auferhalb von Unterricht verhandelten
und institutionalisierten Form der Organisation von (Schul-)Wissen, die u. a. am
Kanon der Fécher, der Fixierung von Lehrplinen und der Produktion von
Schulmedien ablesbar wird.

e Unterricht ist konstitutiv mit der Feststellung und Graduierung von Leistungen
verbunden.

Nach Kolbe et al. (2008) werden unterrichtstheoretisch folgende grundlegende Differenzen
bedeutsam: zum einen die ,,Differenz von Vermittlung und Aneignung® (ebd., S. 130) sowie
zum anderen ,,die Differenz zwischen schulischem Wissen und dem, was nach schulischer
Wissensordnung irrelevant fiir schulisches Lernen ist (ebd.). Diese Differenzen wiirden
im unterrichtlichen Geschehen ,,stindig bearbeitet (ebd., S. 131), des Weiteren wiirden
,unterschiedliche Prozesse der Wissensgenese, von der Wissensobjektivierung des
gemeinsam Erarbeiteten bis hin zum Praktizieren von Verhaltensweisen nach bestimmten
Regeln [...]* (ebd.) erzeugt. Bezogen auf das Verhiltnis von Vermittlung und Aneignung
im Unterricht konstatieren Kolbe et al. (2008) eine konstitutive ,,Liicke zwischen den
Vermittlungsbemiihungen  einerseits und dem, was sich andererseits an
Aneignungsprozessen auf Schiilerseite vollzieht™ (ebd., S. 130), da diese einerseits nicht
kausal und andererseits ,,eigensinnig™ (ebd., S. 131) seien. Systemtheoretisch wird dabei
begriindet, dass die Aufrechterhaltung von Unterricht unter diesen Bedingungen insofern
prozessiert werde, dass diesem ,,eine spezifische, institutionalisierte Interaktionsstruktur
und eine eigene, auf Lernen bezogene Gestaltung des Kommunikationsprozesses* (ebd.)
zugrunde liegt. Die Formen der Bearbeitung der konstitutiven Differenzen im Unterricht

werden von den Autoren ,,als unterschiedliche Praktiken eines Feldes verstanden* (ebd.).

Diese Differenzen reflektiert auch Gruschka (2014), wenn er auf die Diskrepanz des

Lehrens und Lernens verweist (vgl. ebd., S. 33). Er beschreibt diese Diskrepanz zwischen
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»Aneignung und Vermittlung® (ebd., S. 33) als ,,Hiatus* (ebd.). Das Lehren befinde sich
somit in einem Dilemma: ,,etwas tun zu sollen, was man nicht sicher erreichen kann,
nidmlich ein Kontinuum zwischen Lehren und Lernen herzustellen* (ebd., S. 36). Gruschka

(2014) nennt folgende Problematiken fiir eine solche Annahme:

e ,Das Wissen und Kénnen X miisste eindeutig eingegrenzt und transparent sein, so
dass iiberhaupt klar ist, was hier iibertragen werden soll. Das ist bei den meisten
didaktischen Gegenstdnden nicht der Fall, sie sind unsichere Abkiirzungen der Sache,
die als solche auslegungsbediirftig ist.

e Das Ergebnis des Wissens miisste als ein testables ebenso eindeutig eingegrenzt sein,
was eine Standardisierung und Entkontextualisierung des Wissens und Koénnens
erforderte, die bei geistigen Sachverhalten als unsinnig und damit als ausgeschlossen
gelten kann.

e Die Weise der Représentation des Wissens in Aufgabenformaten miisste der Weise
entsprechen, mit der das Wissen als noch nicht Verfiigbares, aber als Zugéngliches
strukturiert wird. Das wire die Klarheit einer Aufgabe, die man nicht 16sen und die
deswegen nicht klar sein kann.

e Der Ubergang von Nichtwissen zu Wissen miisste durch einen mechanischen Operator
methodisch von auflen gesteuert werden kdnnen, der passgenau zu dem sich verhlt,
was im Subjekt beim Lernen vorgeht.“ (ebd., S. 37)

Die wechselseitige Uneinsichtigkeit der Denkprozesse fiihrt nach Gruschka (2014) im
Unterricht nicht selten dazu, dass die Schiiler*innen vor der Aufgabe stehen, ,,mdglichst
schnell und genau herauszufinden, was das gewlinschte Verhalten ist, das sie vor allem bei
Uberpriifungen zeigen sollen. Dieses Verhalten kann, aber es muss nicht etwas zu tun haben

mit der Anforderung, die die Sache selbst stellt.” (ebd., S. 43)

Bezogen auf den Umgang mit Fachinhalten spricht Herzog (2017) von ,,epistemische[n]
Hindernisse[n]“ (ebd., S. 363), welche zum einen ,,sich dem natiirlichen, schweigenden
Wissen verdanken, mit dem Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht kommen* (ebd.),
und zum anderen aus dem Umstand der nicht gidnzlichen Explizierbarkeit des unterrichtlich
erzeugten Wissens resultieren (vgl. ebd., S. 364): ,Schule steht damit wesentlich in
Beziehung zu Wissen, aber nicht zum alltidglichen Wissen, sondern — historisch gesehen —
zur schriftlichen Wissensform.“ (ebd., S. 357, Herv. im O.) Da sich diese durch einen hohen
Grad der Dekontextualisierung auszeichnet, kann schulstrukturell von einem
systemimmanenten ,,Transferproblem® (ebd., S. 358) des schulischen Wissens in die
alltdgliche Praxis gesprochen werden. So verweist Wrana (2020) auf einen ,,konstitutiven
Gegensatz* (ebd., S. 140) zwischen dem schulischen Wissen ,als &uBerliches und
anzueignendes (ebd.) Wissen und der ,Lebens- und Erfahrungswelt“ (ebd.) der
Schiiler*innen. Die unterrichtlichen Logiken haben aus strukturfunktionalistischer

Perspektive zudem eine grundlegende Differenz zu familidren Logiken, indem ,,es um die
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Unterscheidung von rollenformigem Handeln in der Schule und dem nicht-rollenférmigen

Handeln in der Familie* (Hummrich und Kramer 2017, S. 110) geht.

Die Darstellung schulischen Wissens durch die ,,Praxis der Versprachlichung® (Kalthoff
und Falkenberg 2008, S. 911) im Rahmen des unterrichtlichen Gespriachs ist die
grundlegende Verkniipfung der Praktiken der ,,Stellvertretung® (ebd., S. 910) und der
,» Verkorperung® (ebd.). Diese gelten sowohl fiir die Lehrpersonen als auch fiir die
Schiiler*innen. In Bezug auf die Schiiler*innen erkldren die Autoren diese Verkniipfung

wie folgt:

,»Auch Schiiler miissen ihrerseits ihr Wissen sprachlich darstellen kdnnen; sie miissen ferner auch auf
der Ebene der nicht-diskursiven Praxis eine Haltung verkdrpern, die zeigt, dass sie aufmerksam und
konzentriert, diszipliniert und ansprechbar sind.“ (ebd.)

In der Differenz zur Schriftlichkeit, welche ,,in einem 6ffentlichen Bereich des Sehbaren®
(ebd., S. 927) der visualisierenden Darstellung des Wissens im Rahmen des
Unterrichtsgesprachs dient, wurden fiir die miindliche Verhandlung des schulischen
Wissens ,,schulspezifische Sprechregeln und ihre Klassifikationsleistungen® (ebd.)

herausgearbeitet.

,2Demzufolge reflektiert der miindliche Austausch im Schulunterricht oft die Leistungsklasse des
Schiilers, in dem ihm Schweregrade zugewiesen werden. Dies geschieht in der Offentlichkeit der
Schulklasse, ist aber fiir das Publikum der Schiiler nicht unmittelbar und in der Fliichtigkeit des
miindlichen Geschehens nicht immer einsehbar.“ (ebd., S. 927)

Das Prozessieren des Unterrichtsgesprachs als Verhandlung von Wissen (vgl. Kalthoff
2014, S. 871) ist dabei eng an der ,,kommunikative[n] Synchronisierung der Teilnehmer*
(ebd.) ausgerichtet. Fiir die Konstitution des Unterrichtsgespréchs sind drei Merkmale von
zentraler Bedeutung: ,,Es gibt erstens eine asymmetrische Konstellation und Sequenzierung
des Unterrichts; es gibt zweitens eine Ambivalenz von Deskription (Beschreibung) und

Askription (Zuschreibung); es gibt drittens eine Zurechnung von Wissensstandards.* (ebd.)

Kalthoff und Falkenberg (2008) konstatieren zudem, dass die Lehrer*innenfrage
mehrdeutige Funktionen zugleich aufweist: ,,Sie ist ein Mittel zur Uberpriifung, zur
Erzeugung von Aufmerksamkeit und zur Stimulierung des Gesprachs.“ (ebd., S. 912) Nicht
zuletzt entstdnden durch die ,,Zuteilungstechnik von Aufgabenstellungen® (ebd., S. 913) in
der Praxis des klassenoffentlichen Gesprichs differente Positionen und Zustindigkeiten der

Schiiler*innen, welche auch stetig (re-)produziert wiirden (vgl. ebd.).
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2.2.2 Differenz von Leistungserbringung und Leistungsbewertung als
mehrdeutiger unterrichtlicher Konstruktionsprozess

In Bezug auf die miindliche Leistung betont Kalthoff (2014), dass diese eine
»symptomatische Ad-hoc-Priifung (ebd., S. 877) darstelle. Fiir die Schiiler*innen bedeute
dies, dass sie im Sinne der ,,Praxis der Ubereinstimmung* (ebd., S. 872) zum Muster des
Unterrichtsgespriachs agieren miissten, was schlussendlich bedeute: ,,Ein guter Schiiler ist

ein Schiiler, der die Anforderungen dieser miindlichen Praxis beherrscht.* (ebd., S. 872)

Die Problematik der miindlichen Beteiligung liegt unter anderem auch darin, dass die
organisationalen und zeitlichen Strukturen des klassenoffentlichen Gesprichs nur
begrenzte Ridume der Teilnahme ermdglichen, wobei sich ein Spannungsverhéltnis
zwischen der Aufforderung, dass alle Schiiler*innen potenziell sich beteiligen ,,sollen‘ und
gleichzeitig ,,nicht alle drankommen [kdnnen] ergibt, so Budde (2011, S. 131, Herv. im
0.), was letztendlich ,,zu einer Konkurrenz um Redeanteile [fiihrt]* (ebd.).

Aus der Perspektive der Allgemeinen Didaktik, wie sie von Arnold und Lindner-Miiller
(2009) fokussiert wird, stehen Unterricht und Leistung in einer Beziehung zueinander, da
der Unterricht mit der Aufgabe der ,,Erfassung von Lernwirkungen* (ebd., S. 323) betraut
ist und die Feststellung von Leistung eine der didaktischen Aufgaben des Unterrichts (ebd.)
ist. Die Problematik, welche dabei entsteht, ist die, dass die Fokussierung auf die
,Feststellung von Fachleistungen [...] die Bildungswirkungen von Unterricht nur
unzureichend erfasst™ (ebd., S. 324, Herv. im O.). Die Autoren verweisen in diesem
Zusammenhang auf die die Fachleistungen ergdnzenden Ansitze zur Erfassung ,.der
facheriibergreifenden Kompetenzen® (ebd.) bzw. ,,de[r] fachungebundenen Konstrukte[n]*
(ebd.). Wahrend schulpiddagogisch eher der ,,pddagogische Leistungsbegriff* (ebd., Herv.
im O.) fokussiert wird, hebt die padagogisch-psychologische Konzeption der Leistung den
Begrift der ,Anstrengung® (ebd., Herv. im O.) hervor. Schlussendlich wird die
Leistungsfeststellung an Fragen der Gestaltung des diagnostisch-methodischen Vorgehens
angeschlossen, und zwar entlang der Fokussierung auf die diagnostischen Merkmale (vgl.
ebd., S. 326). Die ,,Merkmalsfeststellungen* (ebd., Herv. im O.) konnen im unterrichtlichen
Kontext auch als Priifungen verstanden werden (vgl. ebd.); dabei wird unterschieden
zwischen miindlichen, schriftlichen und ganzheitlichen Priifungsleistungen, wobei alle

Arten der Priifungen mit den Risiken von Beurteilungsfehlern konfrontiert sind, vor allem
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wenn in die Beurteilung die ,,Lehreinschitzungen komplexer Merkmale (z. B. Interesse,

Anstrengung, Hilfsbereitschaft)“ (ebd., S. 328) mit einflieen.

In Abgrenzung zu der Annahme, dass Unterricht ,,als lineares Ergebnis der didaktisch-
methodischen Unterrichtsgestaltung® (Herzog 2017, S. 359) zu sehen wiére, konstatiert
Herzog (2017), ,,dass die Schule dem Modell einer biirokratischen Organisation hochstens
partiell entspricht“ (ebd., S. 360). Dies wird von Herzog aus systemtheoretischer
Perspektive mit dem Technologiedefizit begriindet (vgl. ebd.). Er pladiert daher dafiir, die
im Rahmen der unterrichtlichen Prozesse beteiligten Personen als Akteure zu sehen. Damit
wiirden die Schiiler*innen als ,,Koproduzenten ihrer eigenen Bildung® (ebd.) sowie die
stirkere Beachtung der kommunikativ-symbolischen Perspektive der unterrichtlichen
Strukturen in den Blick riicken. Entsprechend spricht Herzog (2017) von einem
»~implizite[n] pddagogische[n] Wissen* (ebd., S. 362), welches den Schiiler*innen und den
Lehrpersonen die gemeinsame Interpretation der sozialen Situationen als Unterricht
ermdgliche (vgl. ebd.). Daher konne als Basiselement des Unterrichts, so Krummheuer
(1992), die ,,geteilte Deutung der Situation* (ebd., zit. nach Bonnet 2009, S. 222) seitens

der Beteiligten gesehen werden.

Es kann angenommen werden, dass ,,die in Schule beobachtbaren Lern-, Lehr-, Erziehungs-
, Sozialisations- oder Bildungswirklichkeiten als sinnhaft strukturierte soziale Phinomene*
(Proske und Rabenstein 2018b, S. 9, Herv. im O.) zu betrachten sind. Die Konstitution des
Unterrichts als symbolische Ordnung lisst sich als Konstruktion durch die Praxis sozialer
Interaktion beschreiben, wobei diese als ,ein sozialer Prozess der kollektiven
Bedeutungsgenese* (Naujok et al. 2008, S. 780) verstanden werden kann. Dennoch kann
bezogen auf die Merkmale des Unterrichts angenommen werden, dass ,,[d]ie Teilhabe an
ein und demselben Interaktionssystem ,Unterricht® fiir Lehrkréfte und Schiiler/innen auf
Grund ihrer institutionell gerahmten unterschiedlichen Rollen einen je spezifischen
konjunktiven Erfahrungsraum dar[stellt]* (Asbrand und Nohl 2013, S. 158). Fiir den
Unterricht ist eine Uberlagerung von differenten Erfahrungsriumen grundlegend, was auch
weitere Ambivalenzen hinsichtlich der Konstruktion und des Vollzugs von Unterricht mit
sich bringt. Aus der dokumentarischen wissenssoziologischen Perspektive zeigen Asbrand
und Martens (2018) auf, dass Unterricht als ein Erfahrungsraum begriffen werden konne.
Dabei lasse sich eine fiir den Unterricht grundlegende ,,Differenz von Lehrer- und

Schiilerhabitus* (ebd., S. 135, Herv. im O.) finden, was fiir die Uberlagerung differenter
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Erfahrungsraume im Kontext des Unterrichts spreche (vgl. ebd., S. 136), wobei die Autoren
eine unterrichtliche ,,Polykontextualitét der Interaktion* (ebd.) hervorheben. Auf der Ebene
des Konjunktiven manifestiere sich dies insofern, als sich bei den Schiiler*innen und
Lehrpersonen ,,andere bzw. begrenzte Zuginge* (ebd., Herv. im O.) zu den differenten
Erfahrungsraumen bzw. in der Differenz der Bedeutsamkeit der gleichen Kontexte zeigen
(vgl. ebd., S. 137). Dabei verweisen die Autoren auch auf die Erzeugung von konjunktiven
Erfahrungsraumen durch den Unterricht selbst (vgl. ebd.). Angesichts der von den Autoren
festgestellten Differenzen der konjunktiven Rdume zeigen die Rekonstruktionen, dass die
beobachteten unterrichtlichen Interaktionen selbst hdufig ,,ein komplementires Verhaltnis*
(ebd.) zwischen den Orientierungsrahmen der Lehrpersonen und der Schiiler*innen
aufweisen, wobei ein Passungsverhéltnis durch die Rekontextualisierung hergestellt werde,
welche auf ,,Ubersetzungs- bzw. Interpretationsleistungen basiert” (ebd., S. 140). Unter
Riickgriff auf ein Forschungsprojekt von Dorthe Petersen zeigen Asbrand und Martens
(2018), dass der ,,produkt-, prasentations- und ergebnisorientierte Habitus* (ebd., S. 141)
von Grundschiiler*innen beim Ubergang auf die differenten Schulformen unterschiedliche
Anschlussfahigkeit aufweist: ein Passungsverhéltnis zum Gymnasium und eine Irritation
zur Gemeinschaftsschule (vgl. ebd.). Somit kann unter anderem auch von
schulformspezifischen Anpassungsleistungen der Schiiler*innen ausgegangen werden,
welche in Anlehnung an die Ergebnisse der Studien von Asbrand und Martens (2018) sowie
Petersen und Asbrand (2013) aus differenten schulformspezifischen Orientierungsrahmen

der Lehrpersonen resultieren kdnnen.

Bennewitz et al. (2016) verdeutlichen im Riickgriff auf eine interaktionstheoretische
Perspektive, dass Schiiler*innen in einer aktiven Art und Weise in die Herstellung des
Unterrichts eingebunden seien, da sie sich ,,als Teilnehmende an der Definition und
Aufrechterhaltung einer Situation aktiv beteiligen und diese mitgestalten (ebd., S. 414).
Mit Verweis auf interaktionistische, kritisch-kommunikative und sozial-konstruktivistische
Ansitze wiirden die Schiiler*innen, so de Boer und Deckert-Peaceman (2009), als
Akteur*innen fokussiert, welche die schulischen Strukturen ,,beeinflussen, wenn nicht

sogar ko-konstruieren* (ebd., S. 23).

Breidenstein (2010) verweist darauf, dass Unterricht als interaktionales Geschehen seine
Stabilitdt weniger aus den normativen Konventionen und Schemata erhalte, sondern im

Sinne der ,,Aufrechterhaltung einer gewissen Ordnung® (ebd., S. 876) vollzogen werde.
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Dennoch unterliege Unterricht dem Zweck, ,,das Lehren und Lernen von Kulturtechniken
und ausgewdhlten Inhalten” (ebd., S. 877) zu ermodglichen und nicht zuletzt auch
sicherzustellen. Die Performanz von Lernprozessen stelle ein Dilemma des Unterrichts dar,
da Lernen nur schwierig sichtbar bzw. bestimmbar gemacht werden konne (vgl.
Breidenstein 2010; Herzmann 2018). Breidenstein (2010) flihrt hierzu aus, dass ,,.Lernen
als solches nicht unmittelbar beobachtbar ist* (ebd., S. 879), allerdings liege der Anspruch
des Unterrichts darin, die Lernprozesse beobachtbar zu machen (vgl. ebd.). Dies geschehe
nicht zuletzt durch ,,die Anfertigung einer uniiberschaubaren Menge von Produkten im
alltdglichen Unterricht* (ebd.) bzw. liber die Verobjektivierung dieser Prozesse durch die
Leistung (vgl. ebd.). Bezogen auf den ersten Aspekt spricht Breidenstein von einer
,Produktorientierung® (ebd., S. 883) des Unterrichts, indem die ,,Produkte die Erfiillung
eines Pensums [dokumentieren]* (ebd.) und die Problematik des Lernens damit zu
explizieren ersuchen. Bezogen auf den zweiten Aspekt konstatiert er, dass ,,der Unterricht
elementar auf die Darstellung seiner Ergebnisse in Form von Priifungen [angewiesen]‘
(ebd.) sei, welche die Unterscheidung hinsichtlich des Wissens der Schiiler*innen zu
konstatieren ermdglichen (vgl. ebd.). Die unterrichtliche Praxis sei in ihrem Anspruch, das
Lernen zu ermdglichen und zu prozessieren, somit darauf fokussiert, dass ,,gezeigt (ebd.,
Herv. im O.) werden miisse, ob ,etwas gelernt worden ist“ (ebd.). Damit ist das
unterrichtliche Geschehen neben der Wissensvermittlung eng an die Praktiken der Leistung
gekniipft (vgl. Idel und Rabenstein 2016). Den starken Zusammenhang von Unterricht und
Leistung sehen Rabenstein et al. (2013) darin, dass ,,alles, was in Unterricht und als
Unterricht geschieht, (jederzeit) als Moment von Leistung interpretiert und gerahmt werden

kann* (Rabenstein et al. 2013, S. 675, zit. nach Proske 2018, S. 40).

Kalthoff (2014) unterscheidet als drei Dimensionen des Unterrichts ,,Miindlichkeit,
Materialitdt und Be/Wertung® (ebd., S. 879), denen ein grundsétzliches Element gemein
sei, ndmlich, ,,dass sie Wissen prozessieren: ein Wissen fiir die Schiiler (miindliche und
materielle Dimension) sowie ein Wissen ziber die Schiiler (kategorisierende Dimension)*
(ebd., S. 871, Herv. im O.). Dadurch wird die Bewertung zu einem konstitutiven Element
des Unterrichts. Leser (2016) verweist in diesem Zusammenhang auf die Verschrinkung
von Lern-, Vermittlungs- und Bewertungssituationen, wobei diese im unterrichtlichen

Geschehen als ,,widerspriichliche Einheit* (ebd., S. 24) erscheine.
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Auch Gellert et al. (2014) heben hervor, dass die ,,Unterscheidung der Schiiler innen nach
Leistung (besser/schlechter)“ (ebd., S. 316) einen wichtigen Stellenwert im unterrichtlichen
Geschehen einnehme. Noch stirker sprechen Hopmann und Bauer-Hofmann (2015)
diesbeziiglich von der ,,unvermeidliche[n] Entscheidung ,bestanden/nicht bestanden‘*
(ebd., S. 99) in der unterrichtlichen Logik. Damit stelle dieser Prozess eine Differenz
entlang eines Vergleichs her, wobei ,,das Resultat des Vergleiches eine Relation [ist]
(Sturm 2013, S. 15), der Prozess des Vergleiches an den differenten Bezugspunkten erfolge

und damit stetig differente Ergebnisse dieser Relationierung hervorrufen konne (vgl. ebd.).

Unter Riickgriff auf den Forschungsstand zur Allgegenwiértigkeit von Bewertungspraktiken
im Unterricht machen Rose und Gerkmann (2015) auf die ,,Notwendigkeit von Praktiken
der Leistungserbringung auf Seiten der Schiiler innen* (ebd., S. 206, Herv. im O.)
aufmerksam. Als besonders spannend heben die Autoren hervor, dass die Ergebnisse
bestitigen wiirden, dass die Leistungsdifferenzen im unterrichtlichen Geschehen entlang
der Herstellung von Leistungsfdhigkeit prozessiert werden, und dass in den Analysen
besonders die Intensitdt, mit der die Schiiler*innen selbst an dieser Konstruktion mit
beteiligt sind, auffallend gewesen sei. Diese Allgegenwiértigkeit erstrecke sich sogar iiber
Leistungssituationen an sich hinaus und zeige sich selbst in solchen Situationen, ,,in denen
die Schiiler innen (vordergriindig) lediglich aufeinander bezogen (unterrichtlich) handeln*

(ebd.).

Die Stirkung des Blicks auf die Schiiler*innen zeigt sich in der Entwicklung von der
Schiiler(sub)kulturforschung tliber die Neue Kindheitsforschung hin zur praxeologischen
Schiilerforschung (vgl. Breidenstein 2018). Die Schiiler(-sub-)kulturforschung richtete
thren Blick stirker auf die ,Schiilerkultur als komplexe schulische Gegenwelt®
(Breidenstein 2018, S. 190) und stellt damit das Verhiltnis zwischen den Schiiler*innen
und der Institution als mehr oder weniger einander gegentiberstehend dar. Ab den 1990er-
Jahren, so Breidenstein (2018), seien die Kinder viel mehr als Akteure fokussiert worden,
wobei das Forschungsinteresse sich stirker an der Untersuchung der Peerkultur und
weniger an der ,Schiilerrolle von Kindern* (ebd., S. 191) orientiert habe. Die
praxistheoretische Schiiler*innenforschung nimmt vor allem die soziale Praxis (vgl. ebd.)
in den Blick und fokussiert die unterrichtlichen Tétigkeiten der Schiiler*innen insofern, als
diese ,,an zwei Ordnungen zugleich ausgerichtet sind: der Unterrichtsordnung und der

Peerordnung* (ebd., S. 192). So konstatiert Hossl (2006) fiir die Grundschulzeit, dass ,,die
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Schule in der Wahrnehmung der Kinder als Ort der sozialen Begegnung grof3ere Bedeutung
hat denn als Lernort* (ebd., S. 494), was die peerkulturellen Beziehungen als besonders
bedeutsam im Erleben der Kinder markiert. Bezogen auf die Frage des Verhéltnisses
zwischen der institutionellen sozialen Identitdt als Schiiler*in und der sozialen Identitét als
Peergroupmitglied konstatiert Bohnsack (2014) eine habitusbezogene konstitutive
Vermittlung zwischen diesen beiden Identitéten fiir die Schiiler*innen (vgl. ebd., S. 50).
Bezogen auf die Peergroup als kollektive Praxis in ihrem Verhéltnis zwischen Vorder- und
Hinterbiihne unterscheidet Rosenberg (2009) folgende drei Habitusformen: subversive,
antagonistische sowie affirmative (vgl. ebd., S. 119 ft.). Diese bewegen sich zwischen

Parallelitdt, Konfrontation und Trennung von Vorder- und Hinterbiihne (vgl. ebd.).

Aus praxeologischer Perspektive auf die Bearbeitung von Unterricht seitens der
Schiiler*innen zeigt Breidenstein (2006) auf, dass die Aktivitdten der Schiiler*innen im
Sinne des alltdglichen Tuns unter dem Begriff des Schiilerjobs zusammengefasst werden
konnten (vgl. ebd., S. 11), wobei dieser Begriff in zweifacher Weise verwendet werde. Er
beschreibe ,,die Schiilertétigkeiten als solche und zugleich die Haltung von Schiilerinnen
und Schiilern gegeniiber ihrem alltidglichen Tun“ (ebd.). Eines der zentralen Ergebnisse
seiner Studie ist, dass sich im Laufe der Zeit bei den Schiiler*innen ,,ein instrumentell-
strategischer Umgang mit der Schule* (ebd.) formiert. Als zentrales Charakteristikum der
schulischen Tétigkeiten im Sinne des Schiilerjobs gelte, dass ,,er in der Regel nicht
hinterfragt wird (man zut seinen Job), aber man tut ihn aus einer gewissen Distanz heraus

(man tut seinen Job)“ (ebd., S. 260, Herv. im O.).

Auf der Grundlage von Interviews mit Schiiler*innen zum Geschichtsunterricht an einem
Osterreichischen Bundesrealgymnasium konstatiert Kriiger (2016) mithilfe des
diskursanalytischen Zugangs entlang der zentralen Fragestellung ,,Wie und als was wird
Unterricht im Reden der Schiiler diskursiv hervorgebracht?* (ebd., S. 181 f., Herv. im O.),
dass sich die Konzeption dessen, was Unterricht ist, durch eine ,,Vielgestaltigkeit™ (ebd.,
S. 193) auszeichne und sich in der ,,Verkniipfung zwischen ganz unterschiedlichen
Gegenstandsbereichen (ebd.) zeige. Damit ,,wird die Anerkennbarkeit von Unterricht als
Aushandlungsspielraum kenntlich, in dem aus Schiilersicht verschiedene Positionen
moglich sind*“ (ebd.). Des Weiteren wird in den Analysen deutlich, dass die schulischen
Noten aus Sicht der Schiiler*innen eine der konstitutiven Differenzlinien des Unterrichts

darstellen, wobei Unterrichts- und Bewertungspraxis in einem engen Zusammenhang
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stehen (vgl. ebd., S. 188). So verweist z. B. auch Gellert (2013) auf Unterricht als ,,eine
graduell regulierte, strukturell in Macht- und Kontrollbeziehungen eingebundene Praxis®
(ebd., S. 216). Gellert et al. (2014) konstatieren, dass schon die schulspezifischen Formen
der unterrichtlichen Inhalte die sozialen Differenzen herstellen wiirden, indem eine
Unterscheidung nach ,,praktisch begabt® (ebd., S. 318) und ,,theoretisch begabt* (ebd.)
unternommen werde. Dravenau und Groh-Samberg (2013) formulieren, dass die
institutionell organisierten Lernprozesse sich ,,unter einem bestdndigen Bewdhrungs- und

Bewertungsdruck® (ebd., S. 118, Herv. im O.) befianden.

Laut Schroer (2014) kann die Aufmerksamkeit als eines der zentralen Elemente des
schulischen Alltags angesehen werden, er spricht von einem ,,Kampf um Aufmerksamkeit*

(ebd., S. 199):

»Aus den nach verschiedenen Kriterien vorgenommenen Selektionen ergibt sich ein Fundus an nicht
realisierten Moglichkeiten, nicht zustande gekommenen Handlungen, nicht behandelten Themen und
nicht zum Zuge gekommenen Personen. Die Unmdglichkeit, allen Ereignissen, Dingen und Personen
gleichzeitig Aufmerksamkeit zukommen lassen zu konnen, macht die Aufmerksamkeit zu einem
knappen Gut und setzt einen Konkurrenzkampf um sie in Gang, bei dem es stets Gewinner und
Verlierer gibt, da die A geschenkte Aufmerksamkeit B verloren geht.” (ebd., S. 201)

Die Schlussfolgerungen von Schroer (2014) zeigen, dass die Handlungsrdume des Zugrifts
auf dieses Gut z. B. zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen qua hierarchischem

Status im Kontext Schule unterschiedlich gelagert sind (vgl. ebd., S. 199).

Eine weitere Uberlagerung der differenten Logiken in den unterrichtlichen Settings l4sst
sich anhand der an der Theorie von Bernstein orientierten Forschung aufzeigen.
Exemplarisch wird hier auf die mikrosoziologisch informierten Auslegungen von Gellert
und Hiimmer (2008) verwiesen. Demnach unterliegen die unterrichtlichen Praktiken im
Anschluss an die Theorie von Bernstein dem impliziten ,,Code* (ebd., S. 291, Herv. im O.).
In der von Bernstein aufgefiihrten Dimension von ,,Macht und Kontrolle* (ebd., Herv. im
0.) werden die ,,Klassifikation* (ebd., Herv. im O.) und die ,,Rahmung* (ebd., S. 292, Herv.
im O) aufgefiihrt. So zeigen die Autoren am Beispiel des Fachs Mathematik auf, dass das
Fach sich sowohl durch starke interne als auch externe Klassifikation auszeichnet (vgl.
ebd., S. 291). Die unterschiedlichen Ausprigungen von Rahmungen (stark/schwach)
wiirden den Grad der ,,Steuerung sozialer Interaktion* (ebd., S. 292) angeben. Des Weiteren
seien die unterrichtlichen Praktiken in die regulativen bzw. instruktionalen Diskurse
eingebettet, welche in einem hierarchischen Verhéltnis zueinander stdnden (vgl. ebd.,

S. 292). Der regulative Diskurs ordne die Art und Weise (,,wie®, ebd., Herv. im O.) der
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Wissensvermittlung (vgl. ebd.). Die Autoren fiihren aus, dass sich bei einem stark
gerahmten regulativen Diskurs der Erwartungshorizont eher auf das reglementierte bzw.
disziplinierte Verhalten fokussiere, wohingegen eine schwache Rahmung den subjektiven
Gestaltungsfreiraum in den Vordergrund riicke (vgl. ebd., S. 292). Der instruktionale
Diskurs reguliere das Wissen der Wissensvermittlung selbst (,,was®, ebd., Herv. im O.).
Anhand der Analyse des Mathematikunterrichts zeigen die Autoren, dass in diesem der
regulative Diskurs die iibergeordnete rahmende Funktion iibernimmt: ,,Die von den
Schiilern geforderten Eigenschaften sind in erster Linie Disziplin und respektvolles
Verhalten* (ebd., S. 304), und die Erwartungen wiirden eher implizit prozessiert (vgl. ebd.,
S. 305). Somit wiirden im Unterricht differente und nicht immer explizite
Erwartungshorizonte sowie Handlungsraume erzeugt und prozessiert, welche von den
Schiiler*innen als solche erkannt und entsprechend beherrscht werden miissten (vgl. ebd.,

S. 291).

Unter der Annahme, dass dem Unterricht spezifische implizite Regeln zugrunde liegen,
welche seine Prozessierung rahmen, kann die Leistung auch als ein Prozess der
Decodierung und von deren daran ankniipfender Umsetzung gesehen werden (vgl. Briu
und Fuhrmann 2015; Gellert 2013). Brau und Fuhrmann (2015) unterscheiden zwei Arten
von Diskursen, innerhalb deren den Schiiler*innen Leistungsauspragungen zugeschrieben
werden, ndmlich auf der Ebene des regulativen Diskurses und auf der Ebene des

instruktionalen Diskurses (ebd., S. 51):

,»Als leistungsstark® wird ein Schiiler bzw. eine Schiilerin dann wahrgenommen, wenn er oder sie auf
beiden Ebenen den Code entschliisselt. ,Leistung® zeigt eine Schiilerin demnach nicht allein durch
gefragtes Wissen, sondern erst verkniipft durch dessen regelkonforme Prasentation. Die grundlegende
Voraussetzung hierfiir stellt nach Bernstein das Beherrschen der Erkennungs- und der
Realisationsregeln dar.“ (ebd.)

Die diesbeziigliche Problematik liege fiir die Schiiler*innen in der fach- und

lehrpersonbezogenen Variation (vgl. ebd.).

Eine qualitative Léngsschnittstudie zu Bildungsverldufen und Misserfolgen in der
Grundschulzeit konstatiert, dass durch den Bezug der Leistungsriickmeldung zum Lern-
und Sozialverhalten im Rahmen des klassenoffentlichen Gespréchs eine Verschiebung der
Bedeutsamkeit der Facherleistungen zugunsten der Bewertung von Verhalten erzeugt wird;

mehr noch: Letztere dient schlussendlich als Orientierungshorizont und préigt
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vordergriindig die Vorstellung zur Leistung bei den Kindern (vgl. Hossl 2006, S. 486).

Eindriicklich zeigt Hossl dies am Bild vom ,,schlechten Schiiler*:

,Besonders das Bild vom schlechten Schiiler ist davon geprigt, dass er im Unterricht nicht aufpasst,
seine Arbeitsauftrage nicht zufriedenstellend erledigt oder sich nicht an die vorgegebenen Regeln
halt.” (ebd.)

Das klassenoffentliche Gesprach zeichnet sich im Unterschied zu anderen Phasen des
unterrichtlichen Alltags durch besonders intensive gegenseitige Beobachtung aus (vgl.
ebd., S. 490). Es stellt fiir die weniger leistungsstarken Schiiler*innen eine sensible Phase
dar, da sie eine Anerkennung durch die Demonstration des zu erlangenden Wissens
ermdglicht sowie in besonders starkem MaBle die Sichtbarkeit von Schwichen und

Misserfolgen erzeugen kann (vgl. ebd.).

Senge und Graf (2017) weisen auf die Kopplung des expliziten und impliziten Wissens in
den Prozessen der Leistungsbewertung hin, indem wéhrend der Priifungssituation nicht nur
die expliziten Wissensinhalte bewertet wiirden, sondern auch ,,die Art der Darstellung der
expliziten Wissenselemente in Priifungen [...] wie das Verhalten der Lernenden jenseits der
konkreten Priifungssituation [...]* (ebd., S. 694 f.) zum Gegenstand der Bewertung

wirden.

Nach dem analytischen Betrachten unterschiedlicher empirischer Projekte kommt Sturm
(2018) aus der wissenssoziologischen praxeologischen Perspektive zu der
Schlussfolgerung, ,,dass Leistung den zentralen Bezugspunkt oder orientierenden Gehalt
unterrichtlicher Differenzkonstruktionen von Lehrpersonen darstellt. Leistungsdifferenzen
werden dabei v. a. an impliziten Mal3stédben orientiert [...]* (ebd., S. 60). Dabei wiesen die
Leistungsanforderungen eher einen impliziten Charakter auf (vgl. ebd., S. 61). Dass die
Leistungsanforderungen, die die Schule an die Schiiler*innen stellt, nur teilweise von den
Lehrpersonen expliziert werden, zumeist jedoch implizit und mehrdeutig bleiben,

unterstreichen auch die Befunde von Gellert (2012):

»Das ,unbenannte Mehrdeutige® der Regeln und Normen fiir legitime Schiilerhandlung bewirkt, dass
die Handlungsspielrdume bestimmter Schiilerinnen und Schiiler besonders stark eingeschrénkt sind.
Auf diese Weise konstruiert der Lehrer nicht nur die Machthierarchie zwischen Lehrenden und
Lernenden im Unterricht, sondern etabliert auch ein Gefille an Beteiligungsmoglichkeiten fiir die
Schiilerinnen und Schiiler.” (ebd., S. 180)

Aus einer stirker soziologischen Perspektive pladiert Kalthoff (2014) fiir die
Zurickstellung ,,vom Glauben an Objektivitit der Bewertung®™ (ebd., S. 878) und spricht
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sich fiir die empirische Erfassung dieses Konstrukts aus als ,,offenen Prozess, an dem
Schiiler selbst beteiligt sind“ (ebd.). Mittels dieser konne der Prozess als ,,institutionelle
Humandifferenzierung* (ebd., Herv. im O.) beschriecben werden und so die
ndifferenzierende und subjektivierende Wirkung von Unterricht® (ebd., S. 879)
verdeutlichen. Im Riickgriff auf die performative Gestalt von schulischen Strukturen,
welche unter anderem auch die ,,Praktiken miindlicher wund schriftlicher
Klassifikationsverfahren® (Falkenberg und Kalthoff 2008, S. 811) mit einschlie3en, weisen
Falkenberg und Kalthoff (2008) darauf hin, dass diese auch die ,,sozialen Unterscheidungen
einschlieBen konnen* (ebd.). Die Ausgestaltung dieser Funktion wird im schulischen
Kontext liber das Leistungsprinzip vollzogen, welches sich ,,vor allem in Gestalt der
schulischen Leistungsbewertung (Dietrich und Fricke 2013, S. 264 f.) verwirklicht. Im
Riickgriff auf ungleichheitstheoretische Uberlegungen konnen die dabei erzeugten
Differenzen als ,,Prozessierung sozialer Selektivitdt in der Schule* (ebd.) gesehen werden,
wobei zugleich das Leistungsprinzip im schulischen Kontext ,als sozial
institutionalisierbares Gerechtigkeitsprinzip* (Schéfer 2015, S. 219) verhandelt wird. Die
Schwierigkeiten von dessen Etablierung als ein solches, ndmlich als Gerechtigkeitsprinzip,
werden laut Schifer (2015) {iberwunden, indem die ,Einlésung von
Leistungsanforderungen als fiir alle Schiiler grundsitzlich moglich unterstellt wird* (ebd.,
S. 221). Auf die Widerspriichlichkeit zwischen der Annahme der Verteilung der
gesellschaftlichen Positionen nach Leistung und der sich durch die Ungleichheitseffekte

auszeichnenden sozialen Struktur verweist auch Mayer (2015).

Idel und Rabenstein (2016) sprechen von einer Prozessierung der Leistung im Unterricht
und fassen diese unter den Begriff der ,,Leistungsordnung® (ebd., S. 12), welche durch die
stetige ,,Objektivierung und Subjektivierung von Leistung™ (ebd.) hergestellt und in
,Leistungspositionen® (ebd.) legitimiert werde, welche ,,je spezifische Moglichkeitsrdume,
Leistung zu zeigen und zu bewerten* (ebd.), aufweisen. Auch Kalthoft (2000) stellt fest,
dass durch die Zuteilungstechnik von Aufgabenstellungen, welche auf der Grundlage der
zugeschriebenen Leistungspositionen erfolge, die differenten Moglichkeiten der
Leistungserbringung vorstrukturiert wiirden, da ,der gute Schiiler die schwierige
Transferfrage [bekommt], der schlechte Schiiler, damit er iiberhaupt etwas sagen kann, die
leichte Reproduktionsfrage® (ebd., S. 441). Dadurch wiirden die Zusténdigkeiten und der
Notenbereich stabilisiert (vgl. ebd., S. 442), wobei diese Unterscheidung keine festgelegte
Grofe sei, sondern ,,eine Kategorisierung imaginierter Gruppen* (Kalthoft 2014, S. 873,



Schule, Unterricht und Leistung — Spannungsverhéltnisse 31

Herv. im O.) darstelle. D. h., die interaktive Aushandlung von Leistung im Unterricht gehe
mit einer Differenzierung der Schiiler*innen entlang der Zuschreibung der Zusténdigkeiten
in den jeweiligen Funktionen der Reproduktion bzw. der Erweiterung des Wissens einher,
welche zu einer Verfestigung der Zustindigkeiten und zur Zuschreibung von
Leistungsdifferenzen durch die klassenoffentliche Riickmeldung fiihre (vgl. Kalthoft und
Falkenberg 2008, S. 913). Die ,,wesentliche Orientierung der Lehrpersonen in integrativen
wie in separativen schulischen Settings®, so die empirischen Ergebnisse von Sturm (2016,

S. 65), bezieht sich auf Leistungsdifferenzen.

Aus Sicht der qualitativen Unterrichtsforschung kann somit nicht nur der Unterricht,
sondern auch die Herstellung von Leistung als sozial konstruiert gesehen werden (vgl. zum
Uberblick Briu und Schlickum 2015). Die Legitimation des Unterrichts erfolgt iiber die
Differenz der Wissensbestinde und des Konnens zwischen Schiiler*innen und
Lehrer*innen, ,,[g]dbe es diese Differenz nicht, bediirfte es keines Unterrichts®, so
Hopmann und Bauer-Hofmann (2015, S. 94). Budde (2018) definiert die Leistung als
,2Zusammenspiel von Verhaltens- und Wissensordnungen [...], indem die Differenz
zwischen schulisch legitimem Wissen und nicht-legitimem Wissen bzw. zwischen
legitimem Verhalten und nicht-legitimem Verhalten bearbeitet wird* (ebd., S. 145). Diese

Differenz wird zu einem konstitutiven Gegenstand der Leistungsbewertung.

Bezogen auf die Leistungsbewertung konstatiert Bohl (vgl. 2019, S. 419) eine Differenz
zwischen der Selektionsfunktion und der Motivationsfunktion, welche eine funktionale
Spannung erzeugen konne. Es besteht eine Verbindung zwischen dem Unterricht, dem
Selektionsvollzug und dem Leistungsvollzug dahingehend, dass das unterrichtlich
erworbene Wissen liber die Leistung in Status transformiert wird (vgl. Gellert et al. 2014,
S. 314) bzw. ,,in der Folge differente Zuordnungen* (Rieger-Ladich 2017, S. 36) zulésst.
Dietrich und Fricke (2013) sehen die Leistungsbeurteilung eingebunden in die Kontroverse
zwischen den ,,gesellschaftlichen und padagogischen Funktionen der Leistungsbewertung*
(ebd., S. 267). Dies ergebe sich zum einen aus der Selektionsfunktion und zum anderen aus
der Riickmeldefunktion zu den Lern- und Bildungsprozessen, wobei letztere als
padagogische gefasst werde und ,,den Stellenwert der Selektionsfunktion zu verringern*
(ebd.) vermoge. Kritisch merken Breidenstein et al. (2011) an, dass diese beiden
Funktionen selten hinsichtlich ihres Spannungsverhiltnisses diskutiert wiirden (vgl. ebd.,

S. 17) und sich deren separate Betrachtung in den getrennten Forschungslinien
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niederschlage (vgl. ebd.). Dabei machen die Autoren deutlich, dass die gesellschaftliche
Funktion starker unter der Perspektive des ,,diagnostischen Wert[es]* (ebd., Herv. im O.)
der Leistungsbewertung betrachtet werde, wohingegen die piddagogische Funktion mit der
SAttribuierung schulischen Erfolgs™ (ebd., S. 18, Herv. im O.) verbunden werde. Mit
Verweis auf empirische Befunde zeigen Dietrich und Fricke (2013), ,,dass Schulnoten auf
keinerlei einheitlichen Bewertungsstandards basieren* (ebd., S. 266). Eine
Grundproblematik der Notengebung wird vor allem in deren Legitimation gesehen, so die
Ergebnisse des Projekts von Breidenstein (2014). Das zentrale Element in der Verhandlung
der Notenvergabe bestehe in der Herstellung von Legitimitdt, wobei weniger die
Notenvergabe an sich infrage gestellt wird, vielmehr wird die Zuschreibung einer Note zu

den jeweiligen Schiilerinnen oder Schiilern als problematisch gesehen (vgl. ebd., S. 104).

Hummrich und Kramer (2017) argumentieren sozialisationstheoretisch, dass die Logiken
der Zugehorigkeit im Kontext von Familie und Schule unterschiedlich seien: ,,Wahrend
also in der Familie der Status iiber die Zugehorigkeit bestimmt wird, ist er in der Schule
iiber erbrachte Leistungen nach universell geltenden Kriterien erst zu erwerben.” (ebd.,
S. 110) Dadurch riickt die Leistung bzw. die Bearbeitung von schulischen Anforderungen
als andere Logik der Zugehorigkeits- und Anerkennungsherstellung in den Blick. Damit
wird der Prozess der Leistungsherstellung auch zu einem Prozess der spezifischen
Subjektpositionierung bzw. ist ,,als eine historisch spezifische Praktik zu verstehen [.], in
der sich die Menschen zu sich selbst, zu anderen und zur Welt in ein Verhiltnis setzen®
(Kolbe et al. 2008, S. 140). Die Organisation des gesellschaftlichen Gefiiges iiber Leistung
erzeugt, so Schifer (2015), ein widerspriichliches Verhédltnis u. a. zwischen

Selbstverwirklichung und Selbstoptimierung (ebd., 2191f.).

Nach Kalthoff (2014) liegt der Leistung eine relationale Beziehung ,,zum beobachtenden
Publikum* (ebd., S. 873) zugrunde. Die Eingebundenheit der Bewertungspraktiken in die
kommunikativ-6ffentliche Logik des Unterrichts als Interaktionsraum unterstreicht auch.
Herzmann (2018). Im Riickgriff auf einige empirische Studien betont er die Bedeutsamkeit
des Kollektivs fiir die Leistungspraxis (vgl. ebd., S. 176), wobei der Schulklasse eine
wichtige Rolle attestiert wird (vgl. ebd.). Aus soziologischer Perspektive macht Kalthoff
(2014) die hierarchische Ratifizierung und die symbolische Zuschreibung als Aspekte der
Erzeugung von Leistung (vgl. ebd., S. 877) stark. Die hierarchisch organisierte
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Leistungszuschreibung normalisiert die ,,Heterogenitdt, und zwar sowohl zwischen den

Individuen als auch zwischen sozialen Gruppen® (Gellert 2013, S. 226).

Auf die Relationalitdt von Leistung verweisen auch die empirischen Ergebnisse von Sturm
(2018), welche die bindre Logik der Zuschreibung von Leistung zwischen
,besser/schlechter (ebd. S. 61) bzw. ,,gut/schwach® (ebd.) attestieren. Die Differenz
ergebe sich aus der benétigten Aufgabenbearbeitungszeit bzw. dem Ausmall der bendtigten
Unterstiitzung durch die Lehrperson (vgl. ebd.). Die grundlegenden Elemente der
Leistungsbewertung bildeten fachbezogene Leistungserwartungen und unterrichtliche
Verhaltenserwartungen (vgl. ebd., S. 62), wobei sich letztere durch eine
bildungsbiirgerliche Orientierung auszeichnen und durch Flei3, Strebsamkeit sowie
authentisches Lernen gekennzeichnet sind (vgl. ebd.). Ahnlich dazu konstatieren Idel und
Rabenstein (2016) in einer anerkennungstheoretischen Perspektive, dass die unterrichtliche
Praxis im Rahmen der Herstellung einer Leistungsordnung ein ,,spezifisches praktisches
Wissen® (ebd., S. 11) generiere, ,,um als Lernende/-r in anerkennungsfahige Positionen
leistungserfolgreicher Schiiler/-innen gelangen zu konnen* (ebd.). Die Leistung wird von
den Autoren als ,,Biindel (ebd.) differenter Elemente beschrieben, wobei das Fachwissen
nur eine der Facetten darstelle, auch die ,,nicht unmittelbar abpriifbaren Fahigkeiten* (ebd.)

seien ein konstitutives Element der Leistung.

2.2.3 Unterrichtliche Leistung als (Re-)Produktion und Prozessierung von sozialer
Differenz

Sturm et al. (2020) arbeiten anhand mehrerer Datensorten, von videografischen Analysen
bis hin zu Gruppendiskussionen mit Lehrer*innen und Schiiler*innen an integrativen
Schulen der Sekundarstufe I und an Gymnasien, folgende zentrale Kategorien der
,Herstellung und Bearbeitung von Leistung* (ebd., S. 583) heraus: Differenzen, Normen
und  Erwartungen,  Unterrichtsorganisation,  pddagogische  Bearbeitung  von
Leistungsdifferenzen, Bearbeitung durch die Schiiler*innen (vgl. ebd.). Die
Leistungsdifferenzen wiirden im Unterricht ,entlang bindrer, hierarchisierender
Unterscheidungen (z. B. stark/schwach)* (ebd., S. 584) erzeugt, dies bilde die ,,primére
Rahmung der Unterrichtsmilieus* (ebd.) und fungiere als zentraler Modus der Bearbeitung
von Leistungsdifferenzen durch die Schiiler*innen (vgl. ebd.). Gleichzeitig konstatieren die
Autoren, dass dieser von weiteren Differenzkategorien iiberlagert werde. Als zentraler

Modus der Kategorie Normen und Erwartungen fungiere ,,die Struktur einer tendenziell
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geschlossenen Ergebnisorientierung mit vordefinierten Losungen® (ebd.), was die
,Vernachldssigung offener Formen des AnschlieBens an individuelle bzw. kollektive
Verstehensprozesse* (ebd.) nach sich ziehe. Fiir die Kategorie der pddagogischen
Bearbeitung wurde zentral der Modus der ,,Delegation® (ebd.) herausgearbeitet. Anhand
der Ergebnisse der Studie stellen die Autoren bezogen auf die Prozessierung von Exklusion
und Inklusion fest, dass diese ,,in einem ambivalenten Verhiltnis zueinander stehen® (ebd.,
S. 592), da Formen ,,individueller padagogischer Unterstiitzung héufig mit der Gefahr von

Marginalisierung verbunden sind*“ (ebd.).

Die Konstruktion von Leistung ist zudem ,,konkurrenzorientiert aufgeladen und impliziert
eine hierarchische Ordnung® (Sturm 2016, S. 75). Auch von Breidenstein (2010) wird auf
die Prozesse der strukturellen Herstellung von ,,Ungleichheit zwischen den Mitgliedern der
Schulklasse (ebd., S. 881) durch die Leistungsbewertung verwiesen. Budde (2018)
konstatiert, dass die Leistungsbewertung ,,als differenzproduzierend verstanden werden
[kann]*“ (ebd., S. 144), da sie in Macht- und Hierarchisierungsprozesse eingebettet sei (vgl.
ebd., S. 139). Als eine der Ausdrucksweisen der Verbindung zwischen sozialstrukturell
bedingten milieuspezifischen Lern- und Wissensformen und der Anerkennung von
unterschiedlichen Arten von Wissen und Koénnen im schulischen Feld markieren
Alkemeyer und Rieger-Ladich (2008) ein hierarchisches Verhéltnis zwischen den geistigen
und korperlichen Fahigkeiten und Kenntnissen, welches sich benachteiligend gegeniiber

den weniger privilegierten Milieus auswirke (vgl. ebd., S. 119).

Meister und Hollstein (2018) fassen die Strukturen der Leistungsbewertung in der Form
zusammen, dass diesen die Prozesse der ,,Objektivierung® (ebd., S. 124, Herv. im O.) der
Vergabe von Bewertungen im Sinne ihrer Legitimierung und der gleichzeitigen
,ubjektivierung® (ebd., Herv. im O.) als Produkt der subjektiven Anstrengungen der
Schiiler*innen zugrunde ligen (vgl. ebd., S. 124f)). Dabei wird unter Rekurs auf die
Arbeiten von Parson (1959/1968) auf die bereits erwidhnte Problematik des Verhéltnisses
zwischen der ,,Nachsicht fiir die Schwierigkeiten und Bediirfnisse des Kindes* (ebd., S.
180 zit. nach Meister und Hollstein 2018, S. 124) und den ,universalistischen
Gerechtigkeitsnormen® (Meister und Hollstein 2018, S. 124, Herv. im O.) innerhalb der
Institution Schule hingewiesen. Grundsitzlich spricht Breidenstein (2010) davon, dass die
Leistungsbewertung ,,als eine der zentralen Praktiken der Subjektivierung* (ebd., S. 880)

betrachtet werden konne. Uberhaupt konnen die stetigen leistungsbedingten Erfahrungen
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der Schiiler*innen zu deren allgemeinsten schulischen Erfahrungen gezihlt werden (vgl.
Fend et al. 1976, S. 15). Kalthoft (2014) spricht in diesem Zusammenhang von einer
,Kategorisierungserfahrung* (ebd., S. 878), welche aufseiten der Schiiler*innen auf eine
Erfahrung des stetigen ,,Kategorisiert-Werdens* (ebd.) zuriickgreife und wie folgt

beschrieben wird:

,Bs entsteht nach und nach, durchkreuzt durch verschiedene, uneinheitliche und sich auch
widersprechende Lehrerurteile, eine Vorstellung von den eigenen Féhigkeiten und damit von sich
selbst. Diese laufend wiederholte und erzwungene, klassenoffentliche und dialogische Konfrontation
mit einer Fremdperspektive auf das eigene Selbst fiihrt zu einem relativ stabilen Fremdbild des
Schiilers (aufseiten der Lehrperson), zu einer ,korperlichen Erkenntnis® (Bourdieu) des Schiilers
(seinem Selbst-Bild) und zu einer die Zeit iiberdauernden Einschitzung auf Papier — dem Zeugnis.*
(ebd.)

Das Spezifische an diesen Erfahrungen sei, dass ,,sich Subjekte selbst erst in diesen
Kategorien verstehen und beschreiben (kdnnen)“ (ebd.). Dohse (1995) merkt an, dass

Zensuren

»sich zwar zunédchst auf Leistungen und Verhaltensweisen [beziehen]. Indem diese aber als
Ausdrucksphidnomene gewertet werden, erfolgt letztlich mit Hilfe der Zensur eine personale
Einstufung des Schiilers selbst.“ (ebd., S. 56, Herv. im O.)

Die Problematiken bzw. auch die praktischen Versuche, Leistungsbewertung zu
legitimieren, konnen auch an den Bestrebungen bzw. den (impliziten) Praktiken, diese
entlang zahlreicher Vergleichsmalstibe, Bezugsnormen bzw. Vorgaben abzuleiten,
gesehen werden, worauf Sturm (vgl. 2013) aufmerksam macht. Durch die meritokratische
Verpflichtung der Leistung wird einerseits eine prinzipielle Chancengleichheit suggeriert,
gleichzeitig ist diese, so Miiller (2017), ein ,,Mythos* (ebd. 57) bzw. eine ,,Ideologie der
Eliten* (ebd. 58). Es wire auch die Frage zu stellen, inwiefern mit der Anerkennung der
Meritokratie und des damit einhergehenden Verstindnisses des Leistungsprinzips nicht
gleichzeitig in gewisser Weise auch die Anerkennung der Chancenungleichheit
einhergehen wiirde, da unter der Perspektive der Verteilung gesellschaftlicher Positionen
entlang von Leistung nicht zuletzt die (Re-)Produktion der arbeitsteiligen Gesellschaft
erfolgt. Somit besteht ein Widerspruch zwischen dem Versprechen der leistungsorientierten
gesellschaftlichen Positionierung und der sich durch Ungleichheitseffekte konstituierenden

sozialen Struktur, wenn dieses sogar die letztere legitimiert (vgl. Mayer 2015):

»Die aktivierende wie disziplinierende Funktion, selbst die Perspektive auf Differenzierungen im
sozialen Raum, scheint sich gleichsam tiber ein Versprechen — auf Partizipations- und
Positionierungsmdglichkeiten, auf Handlungsrdume und Aufstiegschancen in spezifischen sozialen
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Feldern — wie wirkméchtige Anspriiche zu reproduzieren, die Reflexionsfelder wie auch
gesellschaftliche Praxen strukturieren.” (ebd., S. 116, Herv. im O.)

Dass die Beurteilung bzw. die Zensurengebung die Leistung der Schiiler*innen
widerspiegelt, wurde kritisch von Kalthoff (1996) als eine ,,institutionelle Fiktion der
Schule* (ebd., S. 106) beschrieben, da die Bewertungspraxis nicht nur die Aneignung der
Lerninhalte priife, sondern ,,soziale Relationen* (ebd., S. 121) manifestiere. In den
Erfahrungen mit der Leistungspraxis ,,sammeln Schiiler nicht nur Wissen als Gewilheiten,

sondern ebenso sozial konstruierte Status-GewiBheiten* (ebd., S. 122).

Jirgens (2010) konstatiert, dass das, was als Leistung schlussendlich gelten kann, eine
Frage der Definition der Norm sei. Es sei eine grundsitzliche Bedingung fiir die
Unterscheidung, ,,ob ein Verhalten oder ein Handlungsergebnis als eine Leistung honoriert
wird oder nicht” (ebd., S.26). Bezogen auf die Schiiler*innen selbst und die Leistung

betont Jiirgens (2010),

»dass die schulische Leistung nicht ausschlieBlich Sache der einzelnen Schiilerin oder des einzelnen
Schiilers [ist], sondern ein Produkt des Zusammenwirkens verschiedener Faktoren, auf die die
Schiilerin bzw. der Schiiler nur beschriankte Einwirkungsmoglichkeiten hat* (ebd., S. 29).

Mit Blick auf die Analyse des Forschungsstandes zur Notengebung markiert Jiirgens als
zentrale Problemfelder: die fachbezogene Variation der Zensuren; die Bezugsnorm, entlang
welcher diese formiert werden; ein geschlechtsbezogener sowie der herkunftsbezogene
Einfluss auf die Zensuren; Erwartungseffekte und implizite Beurteilungstheorien (vgl. ebd.,
S. 67 ft.). Auch Koller und Maaz (2017) konstatieren, dass die Notengebung von

unterschiedlichen verzerrenden Effekten beeinflusst werde (vgl. ebd., S. 155).

Nach den Ergebnissen der ethnografischen Beobachtungen stellen Breidenstein und
Zaborowski (2013) fest, dass in der Strukturierung von Notengebungen
schulformspezifische Differenzen vorhanden seien. Es zeigt sich insofern eine
Verschiebung der oben erwihnten generellen Kopplung von Fachleistung und Verhalten,
als schulformspezifische Unterschiede in der Gewichtung des Verhaltens sichtbar werden.
In einem kontrastiven Vergleich zwischen der Praxis der Notengebung im Gymnasium und
in der Sekundarschule erarbeiten die Autoren, dass in der letzteren die Notengebung vor
allem an der Verhaltensregulation ausgerichtet sei, da die Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Beziehung von einer Unterstellung seitens der Lehrpersonen geprigt werde, nach der die

Schiiler*innen Unterricht



Schule, Unterricht und Leistung — Spannungsverhéltnisse 37

,als schulische Veranstaltung nicht ernst nehmen kdnnten, dass sie keinen Sinn darin sehen konnten
und sich der Anerkennung der Bedeutsamkeit von Schule in einer fundamentalen Weise verweigern
konnten® (ebd., S. 300).

Somit werde die Notengebung in den Sekundarschulen an die Verhaltensdimension
angeschlossen und auch als Sanktionierung verwendet (vgl. ebd., S. 306). Ahnliches
konstatieren auch van Ophuysen et al. (2013): Fiir Lehrpersonen an Gesamtschulen hitten
das Sozial- und Arbeitsverhalten sowie die Planung und Kontrolle des eigenen Lernens eine
groflere Bedeutung bei der Leistungsbeurteilung als am Gymnasium (vgl. ebd., S. 196 t.).
Die empirischen Ergebnisse von Kiinzli (2001) zu den Sichtweisen von Lehrenden
hinsichtlich der pédagogischen Relevanz des Lehrplans zeigen ebenfalls
schulformspezifische Unterschiede. So sei fiir die Lehrenden an Gymnasien die sachliche
Richtigkeit des Unterrichts von besonderem Interesse, wihrend es fiir die Lehrenden an
anderen Schulen des Sekundarbereichs zentral sei, ,,dass der Unterricht ,stimmen‘ muss,
und das meint, dass er sozial und kommunikativ gelingen muss, wobei die Sachanspriiche

von nachrangiger Bedeutung erschienen® (ebd., S. 410).

2.2.4 Verschiebungen von Leistungsanforderungen im Kontext von Heterogenitit
und Individualisierung

Im Rahmen jiingerer Entwicklungen in der unterrichtlichen Landschaft gewinnen
individualisierende Formate zunehmend an Bedeutung. Auch wenn die Grundschule
aufgrund ihrer unausgelesenen Schiiler*inschaft hier besonders hervorsticht, findet
individualisierter Unterricht auch immer breitere Anwendung in den Schulen des
Sekundarbereichs als pddagogische Reaktion auf den Anspruch, die Heterogenitéit der
Schiiler*inschaft im Unterricht zu beriicksichtigen (vgl. Breidenstein und Rademacher
2016, S. 2). Treffend pointieren Breidenstein und Rademacher (2016) die Verschiebung

folgendermafien:

»In Anerkennung der Tatsache, dass ,,alle Kinder verschieden® sind und jedes Kind seine eigenen und
einzigartigen Lernvoraussetzungen und —moglichkeiten mitbringe, geht es nicht mehr darum, das
Unterrichtsangebot so zu differenzieren, dass es unterschiedlichen Schiilergruppen entspricht, sondern
es miissen Moglichkeiten gefunden werden, dass der Unterricht jedem einzelnen Mitglied der
Lerngruppe individuell gerecht wird.” (ebd., S. 2f., Herv. im O.)

Budde (2017) verweist auf einen konstitutiven Widerspruch zwischen den Tendenzen der
Entwicklung des Schulischen in Richtung einer stdrkeren Beriicksichtigung von
Heterogenitét und Inklusion und der Sicherung der Chancengerechtigkeit auf der ,,Basis

der Schule als universalistische Institution® (ebd., S. 18). Dies zeigt sich etwa in den
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Reformtendenzen der Schullandschaft und des Unterrichts (z. B. Gemeinschaftsschulen,
individualisierende Konzepte), welche von den zugleich vorzufindenden Bestrebungen
einer stirkeren Standardisierung (z.B. [Bildungs]Standards) konterkariert werden (vgl.
ebd., S. 17f)). Der individualisierende Unterricht steht durch seinen Anspruch, die
Heterogenitét der Schiiler*innen anzuerkennen und diese angemessen zu beriicksichtigen,
zudem unter dem Verdacht, dadurch Differenzen zu (re-)produzieren (vgl. Martens 2015,

S. 212) und diese nicht zuletzt zu hierarchisieren (vgl. ebd., S. 215).

Die Verdnderungen der unterrichtlichen Strukturen gehen auch mit einer Verschiebung und
Ausdifferenzierung von Leistung (Idel und Rabenstein 2016, S. 14) einher. Die daraus

moglicherweise resultierenden Spannungsverhiltnisse lassen sich wie folgt beschreiben’:

e Die zunehmenden Anforderungen an die Schiiler*innen, ihre individuellen
Reflexionsprozesse hinsichtlich des Lernens und Leistens offenzulegen, stehen in
einem Spannungsverhéltnis zur gleichzeitigen Bestrebung nach Standardisierung,
Transparenz und Vergleichbarkeit (vgl. ebd., S. 15). In diesem Zusammenhang ist
zu beobachten, dass ,,[d]ie Kriterien von Leistungsbewertung [.] erheblich feiner

als bislang unterschieden® (ebd., S. 14) werden.

Diese Entwicklung kann auch im Kontext der Legitimation von Leistung betrachtet
werden. Briisemeister und Kemper (2019) konstatieren, dass ,,der Begriindungsaufwand
fiir die Darstellung von Leistungen gestiegen ist™ (ebd., S. 76), auch unter anderem durch

die Pluralisierung der Leistungsformate (vgl. ebd.).

e Nicht nur die inhaltliche Auseinandersetzung ist fiir die Leistungsbeurteilung von
Relevanz, sondern auch die ,,Menge der bearbeiteten Aufgaben bzw. [das]
Bearbeitungstempo* (Idel und Rabenstein 2016, S. 14) wird zum Gegenstand der
Bewertung und zum Mal} der Leistungsqualitét. Dieser Zusammenhang ldsst sich

als ,,Entfachlichung der Leistung® (ebd., S. 15) bezeichnen.

Auch Budde (2013a) stellt fiir die Formen des gedéffneten Unterrichts eine ,, Transformation
der Lehr- und Lernaktivititen [fest], die sich wiederum in unterrichtlichen

Gestaltungselementen ausdriickt® (ebd., S. 171). Anhand von Analysen zum Umgang mit

? Die folgende Auflistung orientiert sich an der Unterscheidung von Idel und Rabenstein (2016), erganzt um
weitere fiir diese Untersuchung relevante Befunde.
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Arbeitsbléttern verweist Budde (2013) auf die Problematik dieser ihnen innewohnenden
differenten Logiken. Einerseits sollen sie das Verstehen ermoglichen und andererseits
dieses Verstehen sichern. Im Sinne einer erfolgreichen Teilnahme am Unterricht miissen
die Schiiler*innen sich eher ,,der Logik des Arbeitsblattes” (ebd., S. 178) unterordnen.
Somit riicken weniger die Verstehensprozesse der Sache in den Vordergrund, stattdessen
missen solche Verstehensprozesse sich an der Logik des Arbeitsblattes im Sinne seiner
zligigen Bearbeitung orientieren (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang spricht Budde von

einer Tendenz zur ,,Abkehr von Bildungsinhalten* (ebd., Herv. im O.).

Des Weiteren stellt Budde (2013a) eine Tendenz der ,,Beschleunigung® (ebd., S. 175) bzw.
,, Verdichtung von Unterricht* (ebd.) fest. Diese sehen auch Breidenstein und Rademacher
(2013). Dadurch kénne dem individualisierten Unterricht eine verdnderte Perspektive auf
die zeitliche Dimension attestiert werden. Breidenstein und Rademacher (2013) sprechen
in diesem Zusammenhang von der Dominanz der Zeit iiber die Lerninhalte (vgl. ebd.,
S. 354), welche auch ,,als Steigerung der Effizienz in der Nutzung der Unterrichtszeit*
(ebd., S. 353, Herv. im O.) verstanden werden kdnne. Die in den Untersuchungen kenntlich
gewordene Relevanz der Bearbeitungsgeschwindigkeit kann als ein Widerspruch zur
Programmatik des individualisierten Lernens betrachtet werden, da das schnell arbeitende
Individuum als das leistungsstirkere Individuum gilt. Beide Aspekte sehen auch
Breidenstein und Rademacher (2016), wenn sie von der Praktik des Arbeitens als zentrale
Praktik des individualisierten Unterrichts sprechen. Darunter fassen sie den Primat des
Organisatorischen vor der ernsthaften Auseinandersetzung mit den Inhalten. Damit stehe
vor allem der Anspruch im Mittelpunkt, ,,dass die Schiiler beschéftigt sind, als dass sie sich

tatsdchlich mit Inhalten und fachlichen Gegenstdnden auseinandersetzen® (ebd., S. 284).

Passend zu diesen Beobachtungen stellen Arnold und Schiiller (2008) fest, dass
iiberfachliche und soziale Kompetenzen immer stirker an Bedeutung gewinnen, und
sprechen dabei von der Rolle des ,,implizite[n] Lernen[s]* (,,Was wird gelernt, wihrend
gelehrt und gelernt wird?*) (ebd., S. 273). Durch den Anspruch, die Individualitit der
Lernenden zu berticksichtigen, gewinnen informelle Wissensformen an Bedeutung (vgl.
Kraus 2017, S. 25). Damit riickt nach Idel und Rabenstein (vgl. 2016, S. 14) das Individuum
mit seiner ganzen Person als Gegenstand der Leistungsbewertung in den Blick, wodurch

die Schiilerrolle entgrenzt werde. Klinkisch (2015) konstatiert: ,,Personlichkeit wird in
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diesem Zusammenhang nur mehr zu einer Funktion von Kompetenzen im Sinne von

,Schliisselqualifikationen® oder ,Selbstkompetenz‘.* (ebd., S. 212)

e Die Verantwortung fiir die Erfolge sowie fiir das Scheitern im Bildungssystem
verschiebt sich immer stirker zur Seite der Schiiler*innen: ,In erheblich
umfangreicherer Weise als bislang gehen Erwartungen hinsichtlich der
selbstdndigen Organisation des Lernprozesses, einschlielich der Regulation des
Selbst beim Lernen, in Praktiken der Leistungserbringung, des Zeigens von

Leistung und der Leistungsbewertung ein.“ (Idel und Rabenstein 2016, S. 14)

Auch Breidenstein und Rademacher (2016) sehen Verschiebungen in Richtung des
»permanenten Zwangs zur Selbstbeobachtung, Selbstbefragung und Selbstoptimierung
(ebd., S. 284). Diese Verschiebungen gingen mit der Verlagerung der Verantwortung fiir die
Gestaltung von Lernprozessen auf die Lernenden einher (vgl. Breidenstein und
Rademacher 2013, S. 353). Die Asymmetrie, welche sich in den pddagogischen
Beziehungen auf der Ebene der konstitutiven Wissensdifferenz fiir die Initiation der
Lernprozesse sowie auf der Ebene der ,pddagogischen Generationendifferenz |...]
zwischen Zoglingen und Erziehenden® (Audehm 2017, S. 673, Herv. im O.) ausdriickt,
wird unkenntlich. Die Verschiebung der pddagogischen Verantwortung auf die lernenden
Subjekte kann dazu fiihren, dass sich die Schiiler*innen im individualisierten Unterricht

vermeintlich selbst selektieren (vgl. Pollmanns 2014).

Rose und Gerkmann (2015) konnten hinsichtlich des Zeigens von Leistung feststellen, dass
das schulische Tun von Schiiler*innen relational zur Normdifferenz, ,.ein_e aufmerksame r

Schiiler_in zu sein [bzw. das] zu zeigen* (Rose und Gerkmann 2015, S. 204), steht.

In der Gesamtschau der Ergebnisse eines Forschungsprojektes zur ,,Passung von Lehr- und
Lernkompetenzen im individualisierenden Unterricht der Sekundarstufe* konstatiert
Martens (2015), dass sich ein Spannungsverhéltnis zwischen der ,,Differenzbearbeitung*
(ebd., S. 212, Herv. im O.) und den dadurch hervorgerufenen Prozessen der
,Differenzerzeugung® (ebd., Herv. im O.) markieren lasse. Auf der Ebene der
Differenzerzeugung werden am Beispiel der herausgearbeiteten Orientierungen der
Schiiler*innen ,,Nicht-Konnen-Miissen* (ebd., S. 226, Herv. im O.) und ,,Nicht-Konnen-
Konnen* (ebd., Herv. im O.) differente Passungsverhéltnisse zur ,,Orientierung an einer
Leistungshierarchie® (ebd.) der Lehrperson aufgezeigt. So ermdglicht letztere eine Passung

im Sinne einer ,ko-konstruktive[n] Ausgestaltung der differenzierenden Behandlung*
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(ebd.). Erstere erzeugt die Passung insofern, als ,,[...] bestimmte Anforderungen nur
bestimmte Schiilerlnnen betreffen und dies von den SchiilerInnen auch akzeptiert wird*
(ebd.), wodurch nicht zuletzt (Leistungs-)Differenzen schlussendlich angenommen bzw.

(re-)produziert werden.

e Die Bewertungsformate entwickeln sich immer stiarker von der Testkultur zu einer
Préasentationskultur (vgl. Gruschka 2008) bzw. Performanzkultur (vgl. Idel und
Rabenstein 2016).

Daher ist die stetige Verknilipfung von inhaltlicher Auseinandersetzung und
Leistungszuschreibung fiir das klassendffentliche Gespréch konstitutiv. Dies ldsst sich auch
an den zunehmenden Prisentationsanteilen im Unterricht aufzeigen (vgl. Gruschka 2008).
Gruschka stellt dabei fest, dass die Schiiler*innen zu ,,Verkédufer[n] von Waren [werden],
die sie nicht kennen* (ebd., S. 35). Die Prozesse der Leistungserbringung und -beurteilung

werden in den Prédsentationskontexten meist zu 6ffentlichen Aushandlungsspielrdumen.

Auch Winter (2016) konstatiert, dass die ,,Prasentation von Leistungen* (ebd., S. 356) zu
einem unentbehrlichen Element des schulischen Unterrichts geworden sei, und sieht darin
eine Zunahme der inhaltlich-verbalen Beurteilung. Eine stirkere Intransparenz der
miindlichen Leistung, bei deren Beurteilung vermehrt auf ,retrospektive Einschéitzungen
des mehr oder minder absichtsvoll beobachteten Schiilerverhaltens [...]* zuriickgegriffen

werde, problematisieren auch Arnold und Lindner-Miiller (2009, S. 327).

Die theoretischen Reflexionen und empirischen Befunde restimierend konnten Schule,
Unterricht und Leistung als komplexes Spannungsfeld der normativen bzw.
programmatischen Anspriiche und der impliziten Logiken des schulischen Feldes
ausgewiesen werden. Auch wenn die Schiiler*innenperspektive in den einzelnen Studien
Beachtung fand, dominieren zurzeit in der Forschungslandschaft die Betrachtungen der
Unterrichts- und Leistungslogiken bezogen auf die im unterrichtlichen Raum
stattfindenden Praktiken und Interaktionen, wobei die Perspektive der Schiiler*innen in situ
in den Blick gerit. Die praxis-generierenden habitualisierten Muster werden daher
interpretativ zugeschrieben und nicht von den Akteur*innen aus betrachtet. Dadurch kann
weniger  erschlossen  werden, wie die Interpretationen der normativen
Anforderungsstrukturen mit dem habitualisierten Wissen im Verhiltnis stehen und damit
die handlungspraktische Anschlussfiahigkeit generieren. Wie die Schiiler*innen der

aufgezeigten Komplexitit interpretativ begegnen und darin ihr Handlungspotenzial
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generieren, blieb bislang unterbelichtet. Diesen Handlungsorientierungen zu
unterrichtlichen Leistungs- und Bewertungsanforderungen widmet sich die vorliegende
Studie und fragt, welche Passungsverhiltnisse daraus entstehen. Um diese Frage verfolgen
zu  konnen, erscheint die praxeologisch-wissenssoziologische  Perspektive
vielversprechend. Diese wird im Folgenden vorgestellt und es wird konkreter aufgezeigt,

wie mit dieser Perspektive der Forschungsfrage nachgegangen werden kann.
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3.  Theoretisch-methodologische Einbettung

Der in dieser Studie angenommene theoretische Blick richtet sich nach der Tradition der
wissenssoziologischen  bzw.  praxeologischen-wissenssoziologischen  Perspektive.
Besonders der implizite Charakter des handlungspraktischen Wissens wird anvisiert. Dabei
zeichnet sich der Zugang zum impliziten Wissen durch die Pluralitit der theoretischen
Perspektiven aus, auf die die differenten und zahlreichen Begriffe fiir dessen
Konzeptualisierung verweisen. Diesbeziiglich fiihrt Kraus (2017) folgende aus: Strukturen,
Dispositionen, Fihigkeiten oder Routinen, Aneignungsformen, Prozesse, Diskurse oder
Dispositive (vgl. ebd., S. 19), auch mit der damit einhergehenden Diskussion der Frage
nach der sozialen Form des impliziten Wissens, ,,inwieweit das schweigende Wissen

individuell, also personengebunden, und/oder ob es kollektiv ist* (ebd.).

Die Argumentation des Kapitels ist so aufgebaut, dass zunidchst eine theoretisch-
methodologische Auseinandersetzung mit den differenten Logiken des Wissens und der
sich daraus ergebenden Diskrepanz erfolgt, um das Spannungsverhiltnis zwischen der
habitualisierten Praxis und den normativen Erwartungen bzw. Anforderungsstrukturen aus
praxeologischer-wissenssoziologischer  Perspektive zu betrachten (Kapitel 3.1).
Anschlieffend wird die fiir die Studie gewéhlte analytische Heuristik vorgestellt (Kapitel
3.2). Das Kapitel wird mit einem Zwischenfazit und der Formulierung der

forschungsleitenden Fragen abgeschlossen (Kapitel 3.3).

3.1 Differente Logiken des Wissens

Mit dem Verweis auf die schweigenden Wissensformen werden aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive Handlungstheorien anvisiert, welche ,,sich von
den mentalistischen Ansédtzen abwenden® (Kraus 2017, S. 18). In diesem Zusammenhang
konstatieren Bittner und Budde (2018) fiir praxistheoretische Auseinandersetzungen eine
Abwendung von  rationalistischen,  positivistischen und  strukturalistischen

Handlungstheorien (vgl. ebd., S. 32). Somit werde die Moglichkeit eroffnet,

,Kernbegriffe wie Lernen, Bildung, Erziehung, Sozialisation, Didaktik oder Reflexion auf ihre
impliziten Gehalte hin zu untersuchen und bspw. auf den regelhaften, routinisierten Vollzug
padagogischer Praktiken oder aber auf die Diskrepanz zwischen Programmatik und Praxis zu
verweisen® (ebd., S. 33).

Somit werde die Frage nach der Verhiltnisbestimmung von explizitem und implizitem

Wissen zu einem der grundliegenden Anliegen einer erziehungswissenschaftlichen
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Perspektive (vgl. ebd.). Die konzeptuelle Auseinandersetzung mit implizitem Wissen und
die Bestimmung seines Verhéltnisses zum expliziten Wissen zeichnen sich durch
kontroverse Diskussionen aus. Obwohl z. B. bei der begrifflichen Klirung in erster Linie
auf die Arbeiten von Polanyi (1985) verwiesen wird, resiimiert Kraus (2017), dass schon
dabei keine Einheitlichkeit hinsichtlich des Verstindnisses des Konzeptes vorliege und
verschiedene Interpretationen existierten (vgl. ebd., S. 18). Diese beziehen sich auf die
Fragen der Artikulierbarkeit, der Ermittlung, der Konfiguration und nicht zuletzt auf die
Auseinandersetzung damit, ob ,das schweigende Wissen individuell, also

personengebunden, und/oder ob es kollektiv ist* (ebd., S. 19).

Als zentrale Diskurse, welche sich mit schweigendem Wissen auseinandersetzen, werden

von Kraus (2017, S. 19 ff.) folgende genannt:

- Okonomische und pidagogische Ansitze

- Kognitionsforschung

- Posthumanistische Ansétze

- Diskurstheorie

- Wissenssoziologie

- Negativitédt der Bildung, des Lernens und der Erziehung und die Ethnografie
- Unterrichtsforschung

- Asthetische Erziehung

Die Unterscheidungslinie zwischen den differenten methodologischen Zugingen zum

impliziten Wissen resiimiert Kraus (2017) wie folgt:

»Naturwissenschaftliche, managementtheoretische und die technologische Forschung beleuchten die
Bedeutung schweigenden Wissens. Ethnographische, diskursanalytische, phédnomenologische,
sprachanalytische, rekonstruktive und andere Methodologien empirischer Sozialforschung begreifen
das Fremde, Andere, Unvertraute, latent Wirksame als wichtigen Schliissel zur ErschlieSung sozialer
Phianomene.“ (ebd., S. 26)

Bezogen auf die Verhéltnisbestimmung zwischen explizitem und implizitem Wissen
verweisen Bittner und Budde (2018)* auf die ,,Theoretisierungen des Impliziten* bei

Mannheim, Polanyi, Garfinkel, Bourdieu und Collins (ebd., S. 34). Neben der zeitlichen

3 Im Vergleich dieser Positionen pladieren die Autoren fiir einen praxistheoretischen Zugang, indem sie eine
kritische Betrachtung hinsichtlich der vorgenommenen Relationierung von explizitem und implizitem
Wissen in den Ansdtzen vornehmen und konstatieren, dass diese ,,einen Anspruch der Explikation von
Wissen [erheben], dass [sic] sie selbst als Atheoretisches fassen® (ebd., S. 43).
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Begriindung der Reihung stellen die Autoren folgende ,,Reihung® (ebd.) anhand von

Theoretisierungen vor:

»Polanyi und Collins, als Handlungstheorie und Methodologie fiir facit knowledge iiber Garfinkel und
Mannheim, als Handlungstheorie und Methodologie des Erlebens zu Bourdieu, als eine Synthese aus
Handlungstheorie und Methodologie.* (ebd., Herv. im O.)

Auch wenn die Uberlegungen zur Bestimmung des Gegenstands different sind, ist den
unterschiedlichen Zugingen dhnlich, dass in ihnen implizites Wissen weniger als ein
,»»noch nicht oder ,nicht mehr* explizierbare[s] Schattenwissen (Engel und Paul 2017, S.
117) begriffen wird, sondern ,,in unterschiedlichen Wechselverhéltnissen zum expliziten

und theoretisierbaren Wissen zu bestimmen* (ebd.) wére.

Collins (2012) formuliert, dass implizites Wissen im Prozess der Sozialisation formiert
werde, wobei die Verbreitung des impliziten Wissens an die zeitliche Komponente der
Anwesenheit gebunden sei (vgl. ebd., S. 92). Dieses Wissen konne ,,nicht explizit gemacht
werden® (ebd., S. 95), obwohl das explizite und das implizite Wissen in einem relationalen
Verhiéltnis zueinander stinden (vgl. ebd.), mehr noch: ,,Ohne explizites Wissen kann es auch
keine Vorstellung von einem impliziten Wissen geben‘ (ebd., Herv. im O.). Es werden drei
Formen des impliziten Wissens unterschieden: ,.das relationale implizite Wissen, das
somatische implizite Wissen und schlieBlich das kollektive implizite Wissen* (ebd., S. 100,
Herv. im O.). Die Vermittlung des relationalen Wissens werde iiber die sozialen Kontakte
vorgenommen. Im Prozess der Interaktion werde die inaddquate Vorstellung vom Wissen
des Gegeniibers iiber eine Unterstellung der Ubereinstimmung hergestellt, deswegen
eriibrige sich der Versuch der Explikation des Wissens (vgl. ebd., S. 101 f.). Somatisches
Wissen konne nicht als inkorporiertes Wissen expliziert werden (vgl. ebd., S. 102 f.). Das
kollektive Wissen sei eine Form des impliziten Wissens, welches ,,wir iiberhaupt nicht
explizit machen konnen, noch nicht einmal vom Prinzip her” (ebd., S. 107). Die Art und
Weise der Aneignung des impliziten Wissens zeichne sich durch eine gleichzeitige

Verschrankung der drei genannten Wissenstypen aus (vgl. ebd., S. 107).

Die Praxis nach Bourdieu konstituiert sich in einem Zusammenhang zwischen Habitus bzw.
Kapital und Feld (vgl. Bourdieu 2012 [1987], S. 175), wobei Habitus und Feld als in einem
komplementiren Verhéltnis zueinander stehend betrachtet werden (vgl. ebd.). Bezogen auf
den Habitus lassen sich zwei Aspekte unterscheiden, welche konstitutiv aufeinander

bezogen sind: Zum einen ist der Habitus ein ,,Erzeugungsprinzip* (ebd., S. 277, Herv. im
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0.) und zum anderen ein ,,Klassifikationssystem* (ebd., Herv. im O.) der Praxisformen (vgl.
ebd., S. 277 f.). Zentral fiir den Habitus sei, dass dieser ,,nicht nur strukturierende, die
Praxis wie deren Wahrnehmung organisierende Struktur, sondern auch strukturierte
Struktur [ist]* (ebd., S. 279). Saalmann (2014) fasst beziiglich des Handelns der Akteure

das theoretische Verstdndnis von Bourdieu unter anderem wie folgt zusammen:

»Der handelnde Mensch ist fiir ihn weder ein handlungsméchtiges Subjekt noch ein von méchtigen
Prozessen getriebenes Objekt, sondern in gewisser Weise eine Kombination beider — ein sowohl innen-
wie auengeleiteter Akteur [...]. (ebd., S. 200)

In diesem Sinne kann von einem theoretischen Zugang gesprochen werden, welcher den
Dualismus zwischen Objektivismus und Subjektivismus zu iiberwinden beansprucht (vgl.
Fuchs-Heinritz und Konig 2014, S. 186 ff.). Die Felder werden als ,,autonome Sphéren, in
denen nach jeweils besonderen Regeln ,gespielt® wird*“ (Bourdieu 1992, S. 187, zit. nach
Kumoll 2014, S. 225), betrachtet. Die Felder, so Bourdieu, zeichnen sich u. a. dadurch aus,
dass diese ,,eine Form von ,Interesse‘ produzieren* (Bourdieu 1997, S. 79), welches auch
als Illusio (vgl. Boning 2014, S. 129) bezeichnet wird und entweder als praktischer Sinn
des Feldspiels oder als Doxa fungieren konne (vgl. ebd.). Die Teilnahme am Spiel des
Feldes erzeugt bei den Teilnehmenden den praktischen Glauben, welchen Krais und

Gebauer (2002) wie folgt beschreiben:

»---] Mit ihrer Teilnahme lassen sie sich auf das ein, worum es in diesem Spiel geht — um FuB3ball,
Wissenschaft, Literatur —, mit ihrer Teilnahme erkennen sie aber auch das Spiel selbst an, seine
Voraussetzungen, den Einsatz, die Ergebnisse, die Kriterien fiir ,gutes®, ,elegantes‘ oder aber nur
,erfolgreiches® Spiel. Wenn die Zustimmung zum Feld fehlt oder zuriickgenommen wird, erscheinen
die Welt, die dieses Feld bildet, und das Handeln in ihr absurd [...].“ (ebd., S. 62)

Das Spezifikum der sozialen Felder bestehe darin, dass sie ,,komplexe Spiele* (ebd.) sind,
deren Aneignung ,,meist langwierig[e] Prozesse des Lernens [...]* (ebd.) bendtige. Zudem
seien die Felder als ,,Kraftefelder (ebd., S. 56) zu betrachten, welche ,,von der Konkurrenz
unter den Akteuren* (ebd.) durchzogen seien. Den Kriftefeldern sei die ,,Verschiedenheit*
(ebd., S. 57) der Spieler konstitutiv. Bourdieu (1999, S. 372) verweist darauf, dass die
Felder den Akteuren gleichzeitig ,,als eine Menge wahrscheinlicher Zwdnge, zugleich
Voraussetzung und Komplement einer endlichen Menge méglicher Nutzungen® (ebd., zit.
nach Krais und Gebauer 2002, S. 58, Herv. im O.) entgegentreten. Zudem ist anzumerken,
dass das Feld als ein Raum der Aushandlung sozialer Positionen eng mit der jeweiligen
Wahrnehmung des Feldes verkniipft ist (vgl. Kumoll 2014, S. 226). Gleichwohl hétten die

Regeln des Feldes eher einen impliziten Charakter, wodurch den Teilnehmenden des Feldes
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ein ,,Moglichkeitshorizont an Praxisformen® (ebd., S. 225) eroffnet werde. In diesem
Zusammenhang wird Bourdieus Begrift der Strategien relevant. Wacquant (1996, S. 41)
zitierend fithrt Kumoll (2014) folgende Definition von Strategien an: ,,jene prareflexive,
unterbewulite Beherrschung der sozialen Welt, die von den Akteuren durch ihr dauerhaftes
Eintauchen in diese Welt erworben wird* (ebd., S. 225). Strategien (re-)produzieren das
Feld und stehen gleichzeitig dem Feld gegeniiber. ,,.Der iibersubjektive Rahmen der
Strategisierung sozialer Praxis ist das soziale Feld*, so Kumoll (ebd.). Fiir die Kontexte
von Schule, Unterricht und Leistung sowie die mit diesen verbundenen Anforderungen und
Erwartungen ist in diesem Sinne davon auszugehen, dass die Schule in ihrer
Dauerhaftigkeit bestimmte feldspezifische Strategien, z.B. zur Bewiltigung des
Unterrichts, bei den Akteuren erzeugt und mit einem Moglichkeitshorizont an
Praxisformen rahmt. Durch diesen Prozess wird auch das Feld (mit-)erzeugt. Wie schon bei
den Begriffen der Strategien und der Regeln in den Feldern angemerkt wurde, wird eine
Ubereinstimmung mit der strukturellen Logik des Feldes, welche aber nicht ,,explizit
festgelegt™ (Kumoll 2014, S. 225) ist, vorausgesetzt. Kumoll (2014) merkt kritisch an, dass
die theoretische Fokussierung auf den nicht-intentionalen Charakter der sozialen Praxis ,,zu
einer bedauerlichen Reduzierung der Komplexitét™ (ebd., S. 227) fiihre, und konstatiert das
Fehlen einer ,ausbalancierte[n] Konzeptualisierung des Zusammenhangs zwischen
unbewussten Dispositionen auf der einen und Intentionalitit sowie Selbstreflexivitit auf
der anderen Seite” (ebd.). Auch Saalmann (2014) fragt in dhnlicher Art und Weise nach
dem Verhiltnis von Unbewusstem und Bewusstem in der Auseinandersetzung mit dem
Begriff der Praxis im Bourdieuschen Sinne und schlussfolgert, dass damit ,,auch das aktive
Element in Handlungen wieder deutlich hervortreten [konnte], das hinter der Rede von der
habituellen Praxis etwas verblasst ist (ebd., S. 203). Dadurch wire die Frage nach der
Selbstreflexivitit eine zu beriicksichtigende Facette der Auseinandersetzung der Akteure

mit (bzw. in) den sozialen Feldern.

In einem Uberblicksartikel zur Generierung von Wissenstheorien, welche sich der Frage
nach implizitem Wissen widmen, fithren Engel und Paul (2017) drei zentrale
Forschungslinien auf (vgl. ebd., S. 107): Gilbert Ryle (analytisch-philosophische
Perspektivierung), Michael Polanyi (naturwissenschaftliche Dimensionierung) und Karl
Mannheim (wissenssoziologische Analyseeinstellung). Gemeinsam sei den drei
theoretischen Zugédngen, so Engel und Paul (2017), die Unterscheidung von je zwei

Dimensionen des Wissens: knowing how und knowing that (Ryle), explizit vs. implizit
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(Polanyi) sowie kommunikativ vs. konjunktiv (Mannheim) (vgl. ebd., S. 110). Wihrend
Ryle eine Unterscheidung zwischen ,,Praxiswissen® (ebd., S. 109) und ,,propositionalem
Wissen™ (ebd.) vornimmt, erweitert Polanyi die Betrachtung der Generierung des
impliziten Wissens auf das ,,jenseits des semantischen Sinns* (ebd.). Bohnsack (2012) fasst
die von Mannheim (1980) unternommene Klassifizierung insofern auf, dass er
kommunikatives und konjunktives Wissen als zwei Ebenen des Wissens unterscheidet. Die
Ebene des ,,kommunikativen* (ebd., S. 122, Herv. im O.) Wissens erfasse vor allem die
,Verstindigung® (ebd., Herv. im O.), welche auch auflerhalb der habituellen
Gemeinsamkeiten ermdglicht werde (vgl. ebd., S. 122). Im Gegensatz dazu lasse sich die
Ebene des ,konjunktiven* (ebd., Herv. im O.) Wissens dem ,,unmittelbaren ,Verstehen‘
(ebd., Herv. im O.) zuordnen, welches im Sinne der ,,fundamentale[n] Sozialitdt” (ebd.) der
habituellen Gemeinsamkeiten ermdglicht werde. Ein gemeinsamer Erfahrungsraum sei
grundlegend fiir die Generierung des konjunktiven Wissens, daher sei ein unmittelbares
Verstehen innerhalb der sozialen Gruppen mdéglich, auch wenn die Personen nicht gleiche,
aber strukturidentische Erfahrungen machen (vgl. Engel und Paul 2017, S. 110). Die beiden
unterschiedenen Ebenen des Erkennens stehen sich nach Mannheim generisch gegeniiber
(vgl. ebd.). Die damit einhergehende Analyseeinstellung wird von Bohnsack (2018b) als
ein Wechsel von ,der Primordialitit des Propositionalen zur Primordialitit des
Performativen* (ebd., S. 213, Herv. im O.) beschrieben und schlieft an die Tradition der
Rationalismuskritik an, welche die Zweckrationalitit des Handelns infrage stellt (zum
Uberblick ebd., S. 212 f.). Briimmer und Alkemeyer (2017) sehen die Differenz zwischen
den Ansédtzen von Polanyi und Mannheim in der Bindung des impliziten Wissens an den
Korper des Individuums bei Polanyi und in der Fokussierung des konjunktiven Erkennens

als kollektiv-geteilten erfahrungsbasierten Vollzug bei Mannheim (vgl. ebd., S. 36).

Nach Matthes und Schiitze (1973) ist anzunehmen, dass die Interaktion grundsitzlich ,,eine
gemeinsame — oder doch zumindest als gemeinsam unterstellte — Verstandigungsbasis fiir
die wechselseitige Orientierung und Abstimmung der Handlungsziige der an der Interaktion
Beteiligten voraus [-setzt]“ (ebd., S. 20). Dies ist unter den Begriff des Alltagswissens zu
fassen, welches eine Gruppenspezifik aufweist und eine Bearbeitung von Alltagsroutinen

ermdglicht (vgl. ebd., S. 21).

Eine andere Perspektive, das Alltagswissen und die damit einhergehenden Routinen zu

fassen, stellt nach Budde et al. (2017) das praktische Wissen dar. Dieses Wissen
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»ist konstitutiv fiir die normativen Orientierungen und konkreten Realisierungen von Ritualen,
Spielen, Gesten und anderen kulturellen Handlungen. In diesen und anderen sozialen und kulturellen
Praktiken ist ein in ihnen selbst erworbenes und situiertes praktisches Wissen erforderlich, das es
erlaubt, die entsprechenden Handlungen zu inszenieren und damit wirksam zu machen* (Budde et al.
2017, S. 12, Herv. im O.).

Damit wird unterstrichen, dass die Erworbenheit des praktischen Wissens eine

Habitualisierung darstellt und die Rationalitdt der handelnden Subjekte infrage stellt.

Im Riickgriff auf die ethnomethodologische Perspektive markiert Eickelpasch (1982), dass
die Prozesse der Sinndeutung als zentrale Elemente der Alltagspraxis gesehen wiirden (vgl.
ebd., S. 7), wobei Alltagpraxis bzw. Alltag nicht einen der Tatigkeitsbereiche meine,
sondern als ,,Grundlage flir alle zweckgerichteten Aktivititen [...]* (ebd., S. 9, Herv. im
O.) zu verstehen sei. Es gehe somit zentral darum, so der Autor bezogen auf Garfinkel
(1967), die Alltagshandlungen auch ,,als Methoden zur sinnhaften Interpretation eben
dieser Alltagshandlungen zu analysieren [...], mit deren Hilfe diese Handlungen berichtbar
und darstellbar (accountable) gemacht werden* (ebd., S. 7, Herv. im O.). Daher richte sich
der Blick der Forschung auf den Vollzug der Handlungen und damit auf die situative
Hervorbringung und die Aufrechterhaltung der Sinngebung (vgl. ebd., S. 10) bzw. auf das
»Wie alltagsweltlicher Wirklichkeitskonstruktion (ebd., S. 11, Herv. im O.). Nach
Eickelpasch (1982) werden die Begriffe des Alltags und des Common Sense mehr oder
minder synonym verwendet (vgl. ebd., S. 9). Die ethnomethodologische Kritik an der
Soziologie richte sich auf die fehlende analytische Distanzierung zur Alltagspraxis, was
schlussendlich dazu fiihre, dass die Wirklichkeitskonstruktionen der Alltagswelt
iibernommen wiirden (vgl. ebd.). Des Weiteren verweist Eickelpasch (1982) auf die
Differenzen innerhalb der ethnomethodologischen Zuginge und hebt die
phdnomenologischen Arbeiten von Schiitz hervor (vgl. ebd., S. 12). Schiitz verschiebe die
Fokussierung auf die Sozialwelt ,,als Leistung der alltiglichen Interaktionspraktiken der
Gesellschaftsmitglieder in konkreten Handlungsarrangements* (ebd., S. 12) hin zur Frage
nach der ,,Entwicklung und Strukturierung von Wissen im subjektiven BewulBtseinsstrom,
seine Konstitution, Sedimentierung und vorpridikative Basis* (ebd.) bzw. nach der
,Geltung von Wissensbestdnden und Handlungsstrukturen® (ebd., S. 13). In Anlehnung an
Max Weber, jedoch in gleichzeitiger Erweiterung von dessen Sinnbegriff strebt Schiitz die
Analyse der ,,vorgenommenen Typisierungen und Konstruktionen* (Bonf et al. 2013, S.
172) an, welche durch die ,,Idealisierung und Anonymisierung von Erfahrungen® in den

Wissensvorrat iibernommen wiirden (vgl. ebd.). Die Typisierungen, so BonB et al. (2013),



Theoretisch-methodologische Einbettung 50

seien nach Schiitz ,,kontextuelle Ordnungsmuster (ebd.), welche es ermoglichen, aus den
zahlreichen Erfahrungen ,,kognitive Ordnungsstrukturen und wiedererkennbare Muster*
(ebd.) aufzubauen. Die Autoren fassen die Uberlegungen von Schiitz zur Typisierung wie

folgt zusammen:

»Der in alltagsweltlichen Interaktionssituationen gewonnene personliche Erfahrungsschatz verdichtet
sich zu Typen, die durch neue Erfahrungen bestétigt, modifiziert und revidiert werden kénnen. Somit
resultiert der Typus aus der Verdichtung, Generalisierung und Sedimentierung (Ablagerung) von
Erfahrungsmomenten und erlaubt damit die Einordnung neuer — aber irgendwie dhnlicher — Objekte,
Ereignisse und Prozesse in bereits bekannte und vertraute Erfahrungsmuster.* (ebd., S. 172 f.)

Bezogen auf den Sinnbegriff konstatieren die Autoren des Weiteren, dass fiir die
Konzeption des sozialen Handelns die retrospektive Zuschreibung von Sinn zentral sei (vgl.
ebd.). Dadurch werde von Schiitz eine Trennung zwischen dem Erleben und dem Erlebten
vorgenommen, wobei Letzteres erst die Sinnzuschreibung ermogliche. Entsprechend
wiirden ,,Handeln und Handlung® (ebd., S. 173) unterschieden. Die typisierten Erfahrungen
in der Gestalt eines geteilten Wissensvorrats ermoglichen es, den alltiglichen Handlungen
einen Sinn zuzuschreiben, welcher auch im Sinne des Weil-Motivs ,,als Ausgangspunkt fiir
den Entwurf zukiinftigen Handelns [fungiert]“ (ebd., S. 174). Die Umsetzung des Entwurfs
werde durch das Um-zu-Motiv (ebd., S. 174) verwirklicht. Zentral sei dabei die
,Intersubjektivitit der Lebenswelt” (ebd., S. 175), welche aus ,,reprisentierten kulturellen
Symbole[n] sowie de[n] Sinnsetzungs- und Typisierungsleistungen der sozialen Akteure*
(ebd.) erschlossen werden kénnen. Die von den Akteuren vorgenommenen Typisierungen
giben eine ,,Orientierungs- und damit Handlungssicherheit* (ebd., S. 179). Kritisch
bezogen auf die Strukturierung des Handelns durch die Motive merkt Bohnsack (2012)
deren ,,deduktive Logik* (ebd., S. 124, Herv. im O.) an:

,,Das Handeln ist in der Weise durch den Entwurf motiviert, dass es in seinen einzelnen Schritten aus
diesem Entwurf deduktiv abgeleitet wird. So wie sich das Handeln aus dem Entwurf ableitet, so ist
dieser wiederum aus einem iibergreifenden Entwurf deduziert.” (ebd.)

Aus der Perspektive der praxeologischen Wissenssoziologie widmet sich Bohnsack
dezidiert der Vielschichtigkeit des impliziten Wissens (siche Abbildung 1). Der Autor
versucht damit, zur Kldrung des Gegenstands beizutragen (vgl. Bohnsack 2017b).

Im Folgenden wird diese Perspektive zusammentassend dargestellt. Das implizite Wissen
ist das Wissen des handlungspraktischen Vollzugs bzw. ,,das Wissen im oder um den Modus

Operandi“ (ebd., S. 143), welches die Akteur*innen auf der Ebene der proponierten
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Performanz, d. h. der theoretisch-reflektierenden Ebene, nur bedingt erschliebar machen
konnen (vgl. ebd.). Bohnsack (2017b) unterteilt das implizite Wissen in das habitualisierte
bzw. inkorporierte Wissen, in das imaginative sowie in das imagindre Wissen (vgl. ebd.).
Die Ebene der performativen Performanz wird von Bohnsack (2017b) unter Rekurs auf
George Herbert Mead (1934) und Erving Goffman (1981) erfasst, indem sich auf die von
Mead vorgenommene Unterscheidung zwischen dem ,,Bewusstsein des Sinns‘ (Bohnsack
2017, S. 144) und dem ,,Mechanismus des Sinns* (ebd.) bezogen wird. Dabei ist letzterer
fir die Akteur*innen implizit, dadurch wird auf die differenten Logiken des Sinns
verwiesen (vgl. ebd.). Der Logik des Bewusstseins des Sinns ist, &hnlich wie bei Alfred
Schiitz, auch die Logik des Common-Sense zugeordnet (vgl. ebd.). Bezogen auf die
theoretische Perspektive Goffmans auf die sprachliche Handlung lésst sich eine doppelte
Logik der Gestalt aufzeigen, der das Wie eines Sprechereignisses der habitualisierten
performativen Logik zugeordnet wird und, im Unterschied zum ,,Selbst-Verstindnis®, den

Akteur*innen selbst unzugénglich ist (vgl. ebd., S. 144 1.).

Implizites Wissen als performatives Wissen

Performative Performanz Proponierte Performanz:
inkorporiertes resp. habitualisiertes Wissen imaginatives resp. imaginares Wissen

Kommunikative Dimension

imaginatives kommunikatives Wissen
©® kommunikative Verbegrifflichung

Beispiele: Signifikat des generalisierten Begriffs »Ochs«
© institutionalisierte Normen/Rollen
© imaginative (virtuale) soziale Identititen
Imaginares kommunikatives Wissen
O imagindre (virtuale) soziale Identitdten

Beispiel: »Nationalstolz«

Konjunktive Dimension

habitualisiertes konjunktives Wissen imaginatives konjunktives Wissen:
Beispiel: ©® konjunktive Verbegrifflichung
D,-:ZZ’,E isation und Interakti N Beispiel: Begriff der »Polis« fiir Bewohner

® Erzdhlungen/ Beschreibungen/metaph. Darstellungen
inkorporiertes konjunktives Wissen ikonisches konjunktives Wissen:

Beispiel: ; 2 3 3

abgebildete Bildprod I in Foto-/Videografie o zgzz:’;:;;::z;p orlerte Praxen/Habitus
Dimension des Zeuggebrauchs und der Motorik

inkorporiertes Wissen in Zeuggebrauch imaginatives Wissen um den Zeuggebrauch

und Motorik

Beispiele: Knotenkniipfen - Radfahren — Sich-Hinsetzen Beispiel: bildhafte Darstellung des Knotenkniipfens

Abbildung 1: Implizites Wissen
(Bohnsack 2017b, S. 143)

Das inkorporierte bzw. habitualisierte Wissen und das kommunikativ-generalisierte Wissen
unterscheiden sich insofern, als sich das inkorporierte Wissen der ,begriftlich-

theoretischen Explikation entzieht und nicht nach der propositionalen Logik, also nicht
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zweckrational strukturiert ist“ (ebd., S. 145). In der Differenz zur Dimension des
Zeuggebrauchs und der Motorikldsst sich das konjunktive Wissen durch das ,,Wie des
Modus Operandi“ (ebd., S. 146) zeigen. Die Dimension des Zeuggebrauchs und der
Motorik, so Bohnsack, ,,ist weder dem konjunktiven noch dem kommunikativen Wissen
zuzurechnen® (ebd.). Eine dhnliche Unterscheidung ldsst sich laut Bohnsack bei Harry
Collins (2010) finden, indem dieser zwischen dem somatischen und dem kollektiven
Wissen unterscheidet (vgl. ebd., S. 149), wobei letzteres sich aufgrund der
Kontextkomplexitét einer Explikation entziehe (vgl. ebd.). Grundsitzlich fiir die Ebene der
performativen Performanz sei, dass sie ,,von den Akteurlnnen selbst zwar zur Darstellung,
aber kaum zur Explikation gebracht werden [kann]“ (ebd., S. 151) und in den Erzdhlungen
und Beschreibungen im Sinne der proponierten Performanz erfassbar werde. Das
imaginative Wissen, welches durch die proponierte Performanz ,,zur Darstellung gebracht
wird, findet sich sowohl in der Dimension des Zeuggebrauchs als auch in der konjunktiven
und auch der kommunikativen Dimension® (ebd., S. 152). Bohnsack (2017b, S. 152 f.)

unterscheidet folgende Bereiche des imaginativen Wissens:

- Bereich des Zeuggebrauchs

- Bereich der typenhaften Imagination im begrifflichen Bereich = wie
kommunikatives sowie konjunktives Wissen

- Bereich der typenhaften Imagination im Bereich institutionalisierter
Handlungen (Normen und Rollen) >kommunikatives Wissen

- Bereich der metaphorischen oder szenischen Darstellungen = konjunktives
Wissen.

Im Bereich des kommunikativen Wissens wird zudem das imagindre Wissen vom
imaginativen Wissen unterschieden. ,,Das imaginative oder imagindre Wissen im
kommunikativen  Bereich  findet sich insbesondere in Form  impliziter
Normalititserwartungen® (ebd., S. 153), wobei sich Bohnsack hier mit dem Begriff der
sozialen Identitdten auf Goffman bezieht (vgl. ebd.). Diesbeziiglich werden folgende

Unterscheidungen vorgenommen:

,Was den Bereich der sozialen Identititen anbetrifft, so konnen wir unterscheiden zwischen
imagindren sozialen Identitdten, denen ein Phantomcharakter [...] eigen ist, das heif3t von deren Nicht-
Existenz die Akteurlnnen ausgehen, und den imaginativen sozialen Identitdten, von deren Existenz,
das heifit in unserem Kontext: von deren Performanz, die Akteurlnnen ausgehen. Dies ist insbesondere
dort der Fall, wo unser imaginativer normativer Erwartungshorizont uns bereits im Habitus eines
anderen, also im Modus der Performanz, der Enaktierung, begegnet.“ (ebd., S. 156, Herv. im O.)
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In diesem Sinne gibt der Riickgriff auf die proponierte Performanz eine methodologisch
fundierte Mdglichkeit, empirisch sowohl das konjunktive als auch das institutionelle
Wissen der Normalititserwartungen in den Blick zu nehmen und auf deren
handlungspraktischen Charakter in der Unterscheidung zwischen dem imaginéren und dem
imaginativen Wissen hin zu befragen. Wie bereits angefiihrt, ermoglichte der
ethnomethodologische Zugang die Verschiebung der Frage vom Was auf das Wie, welche
zum konstitutiven Element dieser Forschungstradition erhoben wurde. Dennoch kritisiert
Bohnsack (2018b) in seinen Ausfithrungen zu den Arbeiten von Harold Garfinkel, dass
dieser sich zwar auf Mannheim beziehe und damit das Performative anvisiere, sich jedoch
dennoch mit der Orientierung am ,,common sense knowledge* (ebd., S. 213) in Anlehnung
an Alfred Schiitz vom ,,Atheoretischen” (ebd.) entfernte, nicht zuletzt durch die
Zweckrationalitdt im handlungstheoretischen Modell (vgl. ebd.). Dadurch werde das
Spannungsverhéltnis zwischen der Handlungspraxis und dem Common-Sense bzw. ,,den
theoretischen Reflexionspotenzialen sowie den [...] normativen Erwartungsstrukturen und
Programmatiken und auch den Identitditskonstruktionen [...]* (ebd., S. 214, Herv. im O.)
aus dem Blick verloren. Hierflir sei der Begriff des konjunktiven Erfahrungsraums von
besonderem Interesse (vgl. ebd.). Der konjunktive Erfahrungsraum (siche Abbildung 2)
weist nach Bohnsack (2017b) eine Doppelstruktur auf (vgl. ebd., S. 103), d. h., die
Strukturierung des Erfahrungsraums ldsst sich als Verhiltnis der Ebenen des Wissens

verstehen (vgl. ebd.).

I i

" Orientierungsrahmen —._
im weiteren Sinne e
konjun Fctiurzr_E:fE_lhrlmgsraum

Orientierungsschemata ; .
propositionale Logik / kemmunikatives Wissen
O normative Erwartungen und Rellen: Institutionen (Schiitz}
O Common Sense-Thearien (Schiitz)
¢ pesellschaftliches |dentifiziertwerden / ldentitétsnormen (Goffman)

Spannungsverhiltnis £ notorische Diskrepanz
[implizite Reflexion) B
Orientierungsrahmen im engeren Sinhe
i performative Logik / konjunktives Wissen
x\\\ O Maedus Operandi der Handlungspraxis: Habitus (Bourdieu)

9

-, e
8 -

Abbildung 2: Orientierungsmuster
(Bohnsack 2018a, S. 184)
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Pointiert definiert Bohnsack (2017b) den konjunktiven Erfahrungsraum als ,,dasjenige
Erfahrungswissen, welches [.] [eine] komplexe Relation von habitualisierter Praxis und
normativen (und identitidtsbezogenen) Erwartungshorizonten insgesamt umfasst™ (ebd.,
S. 103). Das Erleben dieser Relation ,,ist als Prozess im kollektiven Gedachtnis oder
Systemgedéchtnis gespeichert und ermdglicht die Reproduktion der (interaktiven) Praxis
und der Konstitution und Reproduktion des konjunktiven Erfahrungsraums® (ebd., S. 104).
Konjunktive Erfahrungsraume sind grundlegend fiir die Kontur des Orientierungsmusters
(vgl. Bohnsack 2018a, S. 183 f.) bzw. des Orientierungsrahmens im weiteren Sinne (vgl.

Bohnsack 2017b, S. 104; 2018a, S. 184).

Fiir die Formation des konjunktiven Erfahrungsraums ist die notorische Diskrepanz
zwischen den beiden Ebenen des Wissens bzw. zwischen den Orientierungsschemata und
den Orientierungsrahmen und damit zwischen ,,Regel und Praxis* (Bohnsack 2017b, S.
104) konstitutiv, ,,weil es sich bei den beiden Dimensionen nicht allein um unterschiedliche
Wissensbestinde, sondern um eine unterschiedliche Logik und Sozialitdit der
Wissenskonstitution handelt” (ebd., Herv. im O.). Die ,, sekunddre Sozialitdt “ (ebd., S. 105,
Herv. im O.) des kommunikativen Wissens fungiert nach Bohnsack (2017b) nach einem
mintersubjektiven [Modus]“ (ebd., Herv. im O.), wohingegen die ,,primordial[e] Sozialitdit*
(ebd., Herv. im O.) bzw. der ,,transsubjektiv/e] [Modus]“ (ebd., Herv. im O.) fiir die Ebene

des Konjunktiven konstitutiv sei.

Das kommunikative Wissen als Komponente der ,,Orientierungsschemata“ (Bohnsack
2012, S. 123, Herv. im O.) und das konjunktive Wissen als Komponente des
,Orientierungsrahmen/(s] (ebd., Herv. im O.) sind aufeinander bezogen. Dieses Verhéltnis
zwischen den Orientierungsschemata und den Orientierungsrahmen bestimmt auch die
sprachlichen Praktiken (vgl. Helsper et al. 2013, S. 111), welche, so Bourdieu (1993), ,,stets
mehr und besser aufeinander abgestimmt sind, als die Handelnden selber wissen und
wollen* (Bourdieu 1993, S. 110, zit. nach Helsper et al. 2013, S. 115). Helsper et. al. weisen
an diesem Punkt auf eine Ahnlichkeit des Konzepts des kollektiven Orientierungsrahmens
mit dem Konzept des ,,homologe[n] Habitus* (ebd., S. 116) hin, d. h., die Mitglieder einer
Gruppe teilen sich — mit Mannheim (1964b) gesprochen — eine Weltanschauung, welche
einen atheoretischen Charakter aufweist (vgl. Bohnsack 2012, S. 125). Mit dieser
Unterscheidung der beiden Wissensebenen erweitert Bohnsack methodologisch, ,,dass und

wie der Habitus sich in der Auseinandersetzung mit den Orientierungsschemata, also u. a.
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den normativen Anforderungen und denjenigen der Fremd- und Selbstidentifizierung,

immer wieder reproduziert und konturiert” (ebd., S. 126).

Methodologisch werden in der Dokumentarischen Methode differente Gestalten des
Sinngehalts unterschieden. Nohl (2012b) differenziert zwischen dem immanenten und dem
dokumentarischen Sinngehalt, wobei auf der Ebene des immanenten Sinngehalts zwischen
dem objektiven Sinn und dem empirisch nicht zugédnglichen intentionalen Ausdruckssinn
(Nohl 2012b, S. 2f.) unterschieden wird. Nicht zuletzt richtet sich daher auch die Kritik von
Bohnsack (2012) an das Modell von Alfred Schiitz, welches mit der Zweckrationalitét des
Handlungsentwurfs zwar die Intentionen von Akteuren beinhalte, diese einem Beobachter
jedoch analytisch verschlossen bleibe, es sei denn, es handelt sich um ,,institutionalisiert|e]

und rollenformig[e] Verhaltensweisen* (ebd., S. 123, Herv. im O.).

Die Konstruktion der Orientierungsschemata ist auf der Ebene der Common-Sense-
Theorien anzusiedeln und umfasst z. B. die institutionalisierten normativen Erwartungen,
Rollen und Identitdtsnormen (vgl. Bohnsack 2017b, S. 103). Die analytische Betrachtung

dieser Ebene des Wissens

,stellt also eine addquate Rekonstruktion einerseits des institutionalisierten und rollenférmigen
Handelns dar und andererseits der Theorickonstruktionen des Common Sense mit ihren
legitimatorischen Funktionen* (Bohnsack 2012, S. 124).

Dagegen liege die Ausarbeitung des Orientierungsrahmens (im engeren Sinne) auf der
Ebene des Dokumentsinns und sei als Modus Operandi zu verstehen (vgl. ebd.). Dieser
nehme den Vollzug in den Blick und eroffne den Zugang zum konjunktiven
Erfahrungsraum: ,,Dies bedeutet die Behandlung einer Erscheinung als das ,Dokument* als
,Hinweis auf*, als etwas, das anstelle und im Namen des vorausgesetzten, zugrunde
liegenden Musters steht™ (Garfinkel 1973, S. 199, zit. nach Kruse et al. 2011, S. 58). Die
beiden Sinn-Ebenen stehen in einem wechselseitigen Verhiltnis, welches durch zirkuldres

Verstehen zu erfassen wire.

Die konstitutive Spannung der Logiken des Wissens zwischen den institutionellen
Normalitdtserwartungen und der habitualisierten Praxis kann auf der Grundlage der

Spezifika der Schule als Organisation und Institution diskutiert werden.

Die Schule kann zugleich als Institution und als Organisation betrachtet werden. Nohl
(2018) hebt die Bedeutsamkeit der Betrachtung von Schule aus der organisationalen und

institutionellen Perspektive hervor (vgl. ebd., S. 15). Im Riickgriff auf Kiihl (2011) fasst
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Nohl (ebd., S. 16 f.) die Spezifika der Schule als Organisation unter folgenden Aspekten
zusammen:

e Die Bestimmung der Mitgliedschaft ,,erlaubt es der Organisation, ihre Mitglieder
auf die Einhaltung formaler Regeln zu verpflichten* (ebd.);

e die Aufrechterhaltung der Ordnung und die damit einhergehenden
Handlungsgrenzen bedeuten fiir die Schiiler*innen, dass sie ,,soweit sie Mitglied
einer Schule sind, an die jeweilige Schulordnung gebunden[sind]; bei Verstof3
drohen ihnen Sanktionen [...]* (ebd.);

e der hierarchische Aufbau der Organisation bedingt ,,[...] unterschiedliche
Positionen und Rollen, die innerhalb der Organisation aufeinander bezogen [.],
definiert werden* (ebd., S. 16 f.);

e die relative ,Entscheidungsautonomie® (ebd., S. 17) iiber die Zweck- und
Organisationssetzungen.

Fiir die institutionelle Perspektive ist zentral, so Nohl im Riickgriff auf Berger und
Luckmann (2003), dass ,,Institutionen auf habitualisierten Handlungen [basieren]* (Nohl

2018, S. 17, Herv. im O.).

LInstitutionalisierung findet statt, sobald habitualisierte Handlungen durch Typen von Handelnden
reziprok typisiert werden. Jede Typisierung, die auf diese Weise vorgenommen wird, ist eine
Institution. Fiir ihr Zustandekommen wichtig sind die Reziprozitdt der Typisierung und Typik nicht
nur der Akte, sondern auch der Akteure. Wenn habitualisierte Handlungen Institutionen begriinden, so
sind die entsprechenden Typisierungen Allgemeingut. Sie sind fiir alle Mitglieder der jeweiligen
Gruppe erreichbar. Die Institution ihrerseits macht aus individuellen Akteuren und individuellen Akten
Typen. Institution postuliert, dal Handlungen des Typus X von Handelnden des Typus X ausgefiihrt
werden.* (Berger und Luckmann 2003, S. 58, zit. nach Nohl 2018, S. 17)

Fir die Schule ist damit das Verhiltnis zwischen den organisationalen und den
institutionellen Logiken im Sinne der ,institutionalisierten Erwartungen (ebd., S. 18,

Herv. im O.) konstitutiv.

Aus der praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive konnen Organisationen als
spezifische Erfahrungsrdaume betrachtet werden, welche auch konjunktiv-geteilte
Erfahrungsraume bilden. Diese werden von Bohnsack (2017b) unter dem Begrift des
,Organisationsmilieus* (ebd., S. 123) beschrieben, wobei bei einer Organisation nicht von
der Abbildung eines Organisationsmilieus gesprochen werden konne. Vielmehr bildeten
sich differente konjunktive Rdume (vgl. ebd.), welche ,,in sie eingelagert sind* (Nentwig-
Gesemann 2018, S. 132). Dadurch wiirden sich die Erfahrungsrdaume in Organisationen

durch ,,Mehrdimensionalitit* (ebd., S. 133) auszeichnen.

Organisationen weisen im Unterschied zu gesellschaftlichen konjunktiven Rdumen einige

Besonderheiten auf, da in ihnen eine Uberlagerung der gesellschaftlichen und der
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organisationalen Erfahrungsrdume, welche je eine Doppelstruktur des Kommunikativen
und des Konjunktiven innehaben, erfolgt. Dies wird von Bohnsack (2017b) mit folgenden
Begriffen beschrieben: ,,doppelte Doppelstruktur®, ,doppelte Mehrdimensionalitdt®,
»doppelte Zugehorigkeit (ebd., S. 141, Herv. im O.). Das Spezifische an Organisationen
sei zudem, dass diese iiber die ,,Ebene kommunikativer Wissensbestinde, unter anderem
einer Corporate Identity miteinander verbunden® (ebd., S. 123) werden, welche unter dem
Begrift ,,Organisationsku/tur (ebd., Herv. im O.) diskutiert werden. Mit dem Verweis auf
Karl E. Weick (1995) spricht Bohnsack in diesem Zusammenhang von loser Kopplung der
differenten konjunktiven Erfahrungsrdume innerhalb der Organisationskultur, wobei die
konjunktive primordiale Sozialitit mehr oder weniger lose gekoppelt sei an die sekundare
Sozialitdt innerhalb der Organisation (vgl. ebd., S. 130). Fiir die Organisationen sei die
,konstituierende Rahmung® (ebd., S. 135, Herv. im O.) bzw. die ,konstituierende

Fremdrahmung* (ebd., Herv. im O.) zentral. Dazu formuliert Bohnsack (2017b) Folgendes:

»Im Unterschied zu auBerorganisationalen Interaktionen wird diese Art der Fremdrahmung nicht in
dieser selbst generiert, sondern fungiert als organisationale Strukturbedingung fiir den jeweiligen
Interaktionsmodus.* (ebd.)

In Bezug auf die Schule bestehe die konstituierende Rahmung z. B. in der Disziplinierung
und Leistungsmessung (vgl. ebd., S. 136). Die Zweit-Codierung umfasse die ,,Konstruktion
von Gesamtidentititen oder totalen Identititen” (ebd., S. 137). So werde die
Unterscheidung zwischen den leistungsstarken und leistungsschwicheren Schiiler*innen
begleitet durch den ,,[...] Modus der Attribuierung von Moral oder Unmoral und durch die
Einschrankung oder Erweiterung ihrer personlichen Handlungsautonomie durch gezielte

Kontrolle* (ebd.). Somit stelle Unterricht unter anderem

»lein] Machtgeflige der Hierarchisierung der Schiilerlnnen mit seinen unterschiedlichen
Konsequenzen der Diskriminierung und Privilegierung als ein habitualisiertes Interaktionssystem mit
einer entsprechenden Geschichte im Sinne eines kollektiven Gedéchtnisses dar, welches allen
Beteiligten gewirtig ist und somit einen konjunktiven Erfahrungsraum konstituiert™ (ebd.).

Durch die Interventionspraktiken stinden die Subordinierten unter ,,vollkommene[r]
Visibilisierung “ (ebd., S. 246, Herv. im O.). In diesem Sinne spricht Bohnsack von einer
hierarchisch organisierten ,,Sichtbarkeit“ (ebd., S. 250, Herv. im O.). Im interaktiven
Geschehen des Unterrichts wiirden die leistungsschwécheren Schiiler*innen durch die
Relation zu den leistungsstirkeren sichtbarer. Unter der Bedingung der fraglosen

Ubernahme der Regeln spricht Bohnsack von der Macht im Gegensatz zum Handeln
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aufgrund der Antizipation der Sanktionierungen, was eine schwichere Form der Macht

darstelle (vgl. ebd., S. 253).

Mit dem Verweis auf die konstitutiven Spannungsverhéltnisse in der Schule als
Organisation und zugleich als Institution und auf die differenten Logiken des Wissens lésst
sich der Erfahrungsraum der Schule als in eine grundlegende Spannung zwischen den
Dimensionen der institutionellen Normalitdtserwartungen und der habitualisierten Praxis

eingebunden verstehen.

3.2  Analytische Heuristik

Vor dem Hintergrund der vorgestellten methodologischen Uberlegungen wird im
Folgenden die fiir diese Studie spezifizierte Heuristik vorgestellt. Diese bildet die
empirische Analysefolie fiir die Untersuchung des Spannungsverhéltnisses zwischen dem
normativen impliziten Wissen zu institutionellen Kontexten und dem habitualisierten
Wissen. Die institutionalisierten normativen kontextbezogenen Erwartungen werden
zusitzlich differenziert nach ihrer handlungspraktischen Reichweite betrachtet.
Methodisch werden die Dimensionen des kommunikativen und des konjunktiven Wissens

als im Sinne des Forschungsinteresses gleichwertige Analyseeinheiten mit betrachtet.

Bezogen auf das Forschungsinteresse ist anzunehmen, dass Diskurse zur z.B.
Schiiler*innenrolle und zu Leistungsvorstellungen in den diskursiven Praktiken der Schule
von den Schiiler*innen sowohl explizit als auch implizit verarbeitet werden und mit den
impliziten Erfahrungsrdumen ein Spannungsfeld erzeugen. Es bedarf, so Nohl (2016), einer
Umstellung der Leitdifferenz zwischen der kommunikativen expliziten Sinnebene und der

konjunktiven impliziten Sinnebene zu einer

,»sich kreuzende[n] Leitdifferenz: erstens diejenige zwischen kommunikative[m] und konjunktive[m]
Wissen und zweitens diejenige zwischen explizite[m] und implizite[m] Sinngehalt, sodass auch vom
impliziten Aspekt kommunikativen Wissens gesprochen werden kann“ (ebd., S. 125).

Von besonderem Interesse ist daher die Rekonstruktion des Spannungsverhiltnisses
zwischen den normativen und den habitualisierten Wissensdimensionen. Die letztere
Dimension, die Dimension des konjunktiven Wissens ,,strukturiert aber nicht nur die
Praktiken der Akteure, [sie] verbindet diese auch miteinander [...]* (Vogd und Amling
2017, S. 15, Herv. im O.). Gleichzeitig ist fiir die Leistungsbewertung das

Spannungsverhéltnis der beiden Dimensionen geradezu konstitutiv, insbesondere im
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Hinblick auf das Spannungsverhiltnis zwischen ,,Norm und soziale[r] Identitdt™ (Bohnsack
2014, S. 34) und ,,Habitus* (ebd.) sowie zwischen der kommunikativ-generalisierten und
der konjunktiven Dimension. Fiir die Gruppenzusammensetzung gilt die Annahme, dass
die Schiiler*innen in Bezug auf die Leistungserbringung und Leistungsbewertung nicht die
gleichen Erfahrungen gemacht haben miissen, sondern strukturidentisch homologe

Erfahrungen erlebt haben konnen. Vogd und Amling (2017) merken dazu an:

»Akteure, die einen konjunktiven Erfahrungsraum teilen, brauchen sich entsprechend nicht personlich
zu kennen, sondern es reicht aus, dass sie in ihren Leben vergleichbare Problemlagen erfahren haben
und diesbeziiglich dhnliche alltagspraktische Losungsformen entwickeln und habitualisieren konnten*
(ebd., S. 15, Herv. im O.).

Somit ermdglicht der analytische Blick der Dokumentarischen Methode die
Herausarbeitung der ,,atheoretischen oder impliziten Wissensbestidnde [...], denen ein
handlungsleitender, ein die Praxis orientierender Charakter eigen ist (Bohnsack 2017b, S.
15, Herv. im O.), sowie des kommunikativ generierten Wissens. Die strukturidentischen
Erfahrungen konnen auch als ,,Kollektivvorstellungen* (ebd., S. 65) begriffen werden und

als ,,handlungsleitende Wissensbestinde* (ebd.) fungieren.

Fiir die Untersuchung des Sinns von Leistungsbewertung und -erbringung aus Sicht der
Schiiler*innen sind beide Dimensionen und deren Verhiltnis zueinander von besonderem
Forschungsinteresse, denn auch die Art und Weise, wie die Akteur*innen sich zu den
normativen Erwartungen und den institutionellen Anforderungsstrukturen positionieren,
gibt Hinweise auf das konjunktive Wissen. Es verbleibt die Annahme, ,,dass sich die
konjunktive Erfahrung sowohl auf der vorbegrifflichen wie auch begrifflichen Ebene
konstituiert (ebd., S.73). Das kommunikative Wissen gibt Hinweise auf die
institutionellen Normen des Handelns, es kann auch einen impliziten Charakter aufweisen.
Gleichwohl geben die Gruppendiskussionen die empirische Moglichkeit, die habitualisierte
Praxis in den Blick zu nehmen. Da es sich im Fall einer Gruppendiskussion um die verbal
vollziehende Praxis handelt, kann diese auch als Ausdruck von ,,habitualisiertem Wissen‘
(ebd., S. 143) analysiert werden. Damit erfasst die Dimension des habitualisierten Wissens

die impliziten bzw. atheoretischen Strukturen der Handlungspraxis.

Mit der stidrkeren Ausrichtung des Forschungsinteresses auf die Untersuchung der
institutionellen Erwartungen ermdglicht die Dokumentarische Methode, aus praxeologisch
wissenssoziologischer Perspektive die beiden Dimensionen der Wissens- bzw. Sinnlogik

und deren Verhéltnis zueinander analytisch zu trennen und einer rekonstruktiven Analyse
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zu unterziehen, um die ,,Prozesse[] der Wissensgenese und Wissenskonstruktion® (Asbrand
und Martens 2018, S. 1) herauszuarbeiten. Demnach gilt es in dieser Forschungsarbeit, die

konjunktiven Rdume aus Sicht der Schiiler*innen in den Blick zu nehmen. Dies ermoglicht,

»l--.] die Struktur der Handlungspraxis (mit ihrer performativen Logik) in ihrer Relation zur
Dimension der Normen und Identitétserwartungen (mit ihrer propositionalen Logik) systematisch zum
Gegenstand der empirischen Analyse zu machen* (Bohnsack 2017b, S. 26).

Durch die Trennung der beiden Dimensionen des Wissens wird in der Dokumentarischen
Methode das groflere Forschungsinteresse auf die konjunktive Dimension des Wissens
gerichtet, da diese Dimension als generative Ebene der Handlungen angesehen wird, wobei
der Dimension des kommunikativen Wissens bezogen auf das Handlungspotenzial eine
eher untergeordnete Rolle zugewiesen wird. Um dem Gegenstand der vorliegenden
Untersuchung gerecht zu werden, wird die Dimension des kommunikativen Wissens
stairker in die Analysen einbezogen. ,,In der Schule und im Fachunterricht geht es
wesentlich darum, Wissen explizit zu machen, um es der Kommunikation und Bewertung
zuginglich zu machen.” (Jahr und Nagel 2018, S. 199) Besonders hinsichtlich der
Konstruktion der schulischen Anforderungsstrukturen, welche nicht als vollstindig
implizites Konstrukt begriffen werden kénnen, sondern auch explizit im schulischen und
unterrichtlichen Kontext verhandelt werden, sind beide Dimensionen des Wissens fiir diese

Studie von grundlegendem Forschungsinteresse.

Die stirkere Einbindung der Dimension des kommunikativen Wissens im Verhéltnis zum
habitualisierten Wissen kann als neuere Entwicklung der methodologischen Diskussion der
Dokumentarischen Methode betrachtet werden und stellt einen aktuellen empirischen
Forschungsaspekt dar. Dies wird zum einen an der methodologischen Ausdifferenzierung
in einem Orientierungsrahmen im engeren und weiteren Sinne unter dem Oberbegriff des
Orientierungsmusters (vgl. Bohnsack 2018a, S. 184) sichtbar, was eine stirkere analytische
Einbindung von kommunikativ-generalisierten Sinnstrukturen ermoglicht. Zum anderen ist
dies an den differenten theoretischen Modellierungen (sozialwissenschaftliche
Prozessanalyse, subjekttheoretischer = Zugang, professionstheoretischer  Ansatz,
poststrukturalistische Diskursanalyse) mit der Dokumentarischen Methode, welche die
Dimension der Orientierungsschemata aufgreifen, in einigen neueren Studien zu erkennen
(vgl. z. B. Deppe 2019; Geimer 2019; Hinzke 2018; Khan-Zvornicanin 2018; Vogd 2004).
Die vorliegende Studie greift diese Diskussion auf und adaptiert sie fiir das

Forschungsinteresse in der nachfolgend erlduterten analytischen Heuristik (siehe
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Abbildung 3). Die Formation der analytischen Heuristik (Abbildung 3) basiert auf den
Ausfiihrungen von Bohnsack (2017b, 2018) sowie von Nohl (2019).

Dimension: Normatives Wissen
Imaginér/Imaginativ

(Orientierungsschemata, Dimension des impliziten kommunikativen Wissens)

IMPLIZITE REFLEXION

Handlungsorientierungen
handlungspraktische Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses
zwischen normativem und habitualisiertem Wissen

entlang der Vergleichskontexte

< Spannungsverhéltnis >

Dimension: Habitualisiertes Wissen

(Orientierungsrahmen im engeren Sinne, Dimension des impliziten konjunktiven Wissens)

Abbildung 3: Analytische Heuristik
(basierend auf den Ausfithrungen von Bohnsack 2017b, 2018; Nohl 2019)

Die Dimension des normativen Wissens wird als Konstruktion verstanden, welche den
Akteur*innen als idealtypische Zustinde entgegentritt und damit eine Erwartungsstruktur
erzeugt, welche dennoch im Rahmen des habituellen Wissens interpretiert wird. Diese
Dimension wird im Sinne des praxeologischen wissenssoziologischen Zugangs als die
,proponierte[] Performanz* (Bohnsack 2017b, S. 143) verstanden. Auch wenn in diesem
Sinne von einer kommunikativen Dimension gesprochen wird, wird in dieser Studie in
Anlehnung an Bohnsack (2017b) auf die implizite Dimension des normativen Wissens
verwiesen (vgl. ebd., S. 143). Nach Geimer (2014) ist damit gemeint, dass diese Dimension
des Wissens methodologisch zwar als reflexiv zugénglich betrachtet wird, dennoch ,,nicht
immer auf der Ebene des Bewusstseins operieren [muss]“ (Geimer 2014, S. 115).
Spezifisch fiir den in dieser Studie angenommenen Blick auf die Dimension des normativen
Wissens ist, dass diese Dimension auch als ein Teil des ,,konjunktiven Erfahrungsraum[es]*
(Bohnsack et al. 2019, S. 25-26) fungiert und, wie in Kapitel 3.1 dargestellt wird, eine

Komponente der Orientierungsschemata darstellt. Somit wird ein analytischer Zugang zu
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den institutionalisierten Erwartungsstrukturen aus dem Erfahrungshorizont der
Akteur*innen selbst erdffnet. Die Erwartungsstrukturen werden nach imagindrem, das
heiflt handlungspraktisch wenig anschlussfahigem Wissen, und nach imaginativem, das
heiflt handlungspraktisch anschlussfahigem Wissen, unterschieden. An dieser Stelle wird
an die Differenzierung zwischen imaginativen und imagindren sozialen Identititen

angeschlossen, wie diese bei Bohnsack (2017b) zu finden ist:

»Wihrend also die AkteurInnen an der Performanz und Habitualisierung der imaginativen sozialen
Identitéten orientiert sind und somit deren Bezug zur Praxis gegeben ist, gehen die AkteurInnen im
Falle der imaginéren sozialen Identititen entweder selbst nicht davon aus, diese virtualen Entwiirfe
zur Performanz zu bringen, das heifit eine Beziehung zur Performanz im Sinne einer moglichen
Enaktierung, einer Neuorientierung wird von ihnen selbst ausgeschlossen beziehungsweise nicht mit
dargestellt.” (ebd., S. 157)

Der analytische Zugriff darauf erfolgt iiber Argumentationen, Bewertungen und

verallgemeinernde Beschreibungen.

Die Dimension des habitualisierten Wissens umfasst methodologisch die konjunktive
Dimension des performativen Wissens (vgl. ebd., S. 143) und schliet an die performative
Logik des impliziten atheoretischen Wissens (performative Performanz) an (ebd.). Da es
sich bei der Studie um verbale Daten in Form von Gruppendiskussionen handelt, wird in
Anlehnung an Bohnsack (2017b) vom habitualisierten konjunktiven Wissen gesprochen
(vgl. ebd.). Diese Ebene ermoglicht den empirischen Zugriff auf die Ebene des
konjunktiven Erlebens. Der analytische Zugriff erfolgt iber Erzéhlungen, Beschreibungen
und die Metaphorik des Wir-Erlebens.

Die beiden Dimensionen des Wissens erzeugen ein handlungstheoretisches
Spannungsverhiltnis bzw. stehen in einer ,,notorischen Diskrepanz®“ (Bohnsack 2017a, S.
235) zueinander. Die handlungspraktische Verkniipfung der normativen kontextuellen
Interpretation und der habitualisierten Interpretation wird in dieser Studie als
Handlungsorientierung innerhalb des Spannungsverhéltnisses aufgefasst und schlief3t
damit an den Begriff der ,implizite[n] Reflexion®“ (ebd., S. 239) an. Das
Forschungsinteresse an dem beschriebenen Spannungsverhéltnis richtet sich auf die
Bearbeitungsmodi der schulischen Erwartungs- und Anforderungsstrukturen aus Sicht der
Schiiler*innen. In diesem Sinne zeigt sich der Begriff der Handlungsorientierungen als
analytisch brauchbar, denn diese ,,beziehen sich auf spezifische Probleme und Themen*
(Nohl 2019, S. 55) und bilden somit ,,(kleinschnittigere) Orientierungen, die sich als modus

operandi der Bearbeitung einzelner Problemkonstellationen und Themen rekonstruieren
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[lassen]“ (ebd., S. 54). Diese Problemkonstellationen und Themen werden im Folgenden
unter den Begriff der Vergleichskontexte gefasst und bilden die Vergleichshorizonte fiir die

empirischen Rekonstruktionen.

Die Begriffe Handlungsorientierung und implizite Reflexion werden beide in der Studie
verwendet, da das Forschungsvorhaben zum einen an den Modi der Bearbeitung innerhalb
der Vergleichskontexte interessiert ist, was an den Begriff der Handlungsorientierung
anschlieft. Zum anderen wird die Verbindung zwischen der normativen und der
habitualisierten Dimension als strukturell dem Gegenstand des Umgangs mit den
institutionellen Anforderungen angemessen gesehen, was der Begriff der impliziten
Reflexion = methodologisch  passend  abbildet. Daher wird der  Begriff
Handlungsorientierung nicht nur in der Dimension des habitualisierten Wissens
angesiedelt, sondern im Sinne der impliziten Reflexion als zwischen den beiden

Wissensdimensionen fungierend verstanden.

Nach der falliibergreifenden Kontrastierung erfolgt die Typenbildung, welche zunichst im
Sinne der relationalen Typenbildung (vgl. Nohl 2012a) falliibergreifend das Verhiltnis der
Handlungsorientierungen zueinander in den Blick nimmt und abstrahierend fokussiert.
Darauf folgend werden im Sinne der Sinngenese (vgl. Bohnsack 2013b) die Modi der
impliziten Reflexion als Typisierung der Handlungsorientierung zwischen den kontrastiven
Auflésungen der Wissensdimensionen rekonstruiert und schlussendlich auf die
Passungsverhéltnisse hin theoretisiert. Dafiir wird die normative Wissensdimension
hinsichtlich der handlungspraktischen Anschlussfahigkeit zum habitualisierten Wissen
analytisch  unterschieden, wodurch eine empiriegeleitete Theoretisierung der

Passungsverhéltnisse ermoglicht wird.

3.3 Entfaltung der Forschungsfrage

Ausgehend von der These, dass die schulische Leistungsbewertung und
Leistungserbringung ein Spannungsverhdltnis zwischen der Interpretation der
institutionellen Anforderungsstrukturen und der habituellen Praxis darstellen und damit als
ein Prozess der Erfahrungsgenerierung zu begreifen wiren, ist die Kollektivitdt der
diesbeziiglichen Praxis zentral: Offentlichkeit des unterrichtlichen Diskurses (vgl. Proske
und Rabenstein 2018a, S. 7), Referenzgruppeneffekte bei der Leistungsbewertung (vgl.

Brdu und Fuhrmann 2015), teilweise explizierbare Leistungsanforderungen im
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unterrichtlichen Gespriach (vgl. Gellert 2013), Herstellung von Leistung in sozialen
Praktiken (vgl. Breidenstein et al. 2011), Formation von Leistungsordnung und (Subjekt-
)Anerkennung (vgl. Idel und Rabenstein 2016), Prozessierung von In- und
Exklusionspraktiken entlang der Zuschreibung von Leistungsdifferenzen (vgl. Sturm et al.

2020), um nur beispielhaft einige diese These unterstiitzenden Konzepte zu nennen.

Unter Beriicksichtigung der Annahme, dass die sozialisatorischen Effekte der
unterrichtlichen Praxis ,,mit Blick auf die Schiilersubjekte* (Breidenstein und Rademacher
2016, S. 284) in Unterrichtsbeobachtungen kaum zuginglich sind (vgl. ebd.), nimmt diese
Studie die Perspektive der Schiiler*innen auf die schulischen Anforderungsstrukturen in
den Blick, da ein Forschungsdesiderat beziiglich der Formation des kollektiv-geteilten
impliziten Wissens besteht. Zwar werden Leistungsdifferenzen als ein dem Individuum
zugeschriebenes Konstrukt diskutiert, sie konnen sich aber dem 6ffentlichen Diskurs des
Unterrichts nicht entziehen. Somit wird Leistung als kollektiver Erfahrungsraum gefasst,
welcher sich durch die Praxis des ,,Bewertet-Werden[s]“ (Kalthoff 2014, S. 878) und des
,Bewerten[s]“ (ebd.) generiert. Dies wird in der Konzeptualisierung von unterrichtlichen
Bewertungs- und Anforderungsstrukturen als eingebettet in die Prozesse der sozialen
Ausdeutung als ,,soziale Konstruktion“ (Heller und Kotthoff 2020, S. 10), als Uberlagerung
differenter Perspektiven (vgl. Otterspeer et al. 2019, S. 27) und als Erfahrungsraume (vgl.
Asbrand und Martens 2018), welche fiir die unterrichtliche Praxis konstitutiv sind, deutlich.

Es ist davon auszugehen, so die Grundthese dieser Untersuchung, dass Schiiler*innen im
Rahmen der unterrichtlichen Praxis insbesondere Erwartungshaltungen, Vorstellungen und
implizite Orientierungen zum Unterricht und zu schulischer Leistung generieren. Dabei
stehen die institutionellen Rahmungen in einem Spannungsverhéltnis zu den
habitualisierten Orientierungen, welches in seinem genetischen und generierenden
Charakter von besonderer Relevanz fiir das Handlungspotenzial der Schiiler*innen ist.
Dem folgend sind fiir die vorliegende Studie die Erfahrungen der Schiiler*innen von
Bedeutung — damit stehen diese Gruppe der schulischen Akteur*innen sowie deren
habitualisiertes Wissen zu institutionellen Anforderungsstrukturen im Fokus dieser
empirisch-rekonstruktiven Untersuchung. Die notorische Diskrepanz der differenten
Logiken des Wissens, welche in diesem Spannungsverhéltnis konstitutiv fiir die
Erfahrungsraume ist, leitet insofern die Auseinandersetzung mit der Frage nach den

Handlungsorientierungen zu unterrichtlichen Bewertungs- und Anforderungsstrukturen, als
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das Verhéltnis zwischen dem normativ-impliziten Wissen der Schiiler*innen zu schulischen
Erwartungsstrukturen und dem habitualisierten impliziten Wissen, welches sich in den
gruppendynamischen Interaktionen in der Gruppendiskussion vollzieht und damit
rekonstruierbar wird, zum empirischen Gegenstand dieser Studie wird. In der vorliegenden
Studie wird folgende Fragestellung verfolgt: Welche Handlungsorientierungen zu
unterrichtlichen Leistungs- und Bewertungsanforderungen lassen sich aus Sicht der

Schiiler*innen rekonstruieren und in welchem Verhdltnis stehen sie zur (Nicht-)Passung?
Die leitenden Teilforschungsfragen sind:

e Wie werden die institutionalisierten Erwartungsstrukturen bzw. die normativen
institutionellen Anforderungen durch die Schiiler*innen im Sinne des normativen
impliziten Wissens hinsichtlich der handlungspraktischen Anschlussfiahigkeit
entworfen?

e Auf welche Art und Weise wird das habitualisierte Wissen zu schulischen
Kontexten zum Ausdruck gebracht?

e Welche Modi der Handlungsorientierungen als  handlungspraktisches
Spannungsverhéltnis zwischen dem normativen impliziten Wissen zu
Anforderungsstrukturen und dem habitualisierten Wissen lassen sich innerhalb der
schulischen Kontexte rekonstruieren?

e In welchem Verhiltnis stehen die Modi der Handlungsorientierungen zur (Nicht-)
Passung?

Zusammenfassend ist davon auszugehen, dass fiir die Schiiler*innen die Unterrichts- und
Bewertungsanforderungen sowie die Teilnahme am  Unterricht interaktive
Erfahrungsraume darstellen. Das Besondere an der Leistungserbringung und
Leistungsbewertung ist vor allem, dass dieses Konstrukt nicht nur implizite Elemente und
Erfahrungen hervorruft, sondern eingebettet in die organisationale Struktur der Schule als
Institution verankert ist, welche explizit den Auftrag hat, die Leistungen zu bewerten und
damit die schulische Leistung iiberhaupt zu produzieren und herzustellen. Dadurch erhalten
auch die kommunikativen Wissensstrukturen sowie die Deutungen der expliziten Vorgaben,
Regelungen, Erwartungen und Anforderungen eine wichtige Rolle. In Bezug auf die
Bearbeitung von leistungsbezogenen Aspekten sind die sozialisationstheoretische und
institutions-organisationale Ebene von Bedeutung, wobei sich die Anschlussfiahigkeit der
beiden Dimensionen zueinander womdglich durch differente handlungspraktische

Potenziale auszeichnet.
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4. Methodisches Vorgehen

Die Erlduterungen in den vorangegangenen Kapiteln zeigen auf, dass sich der
methodologische Zugang der Dokumentarischen Methode sowie der Gruppendiskussionen
als theoretische Betrachtungsfolie institutionalisierter ~Spannungsverhidltnisse im
schulischen Alltag eignet. Daher werden diese beiden Zugénge kurz dargelegt (Kapitel 4.1).
Daraufhin wird das Verfahren der leitfadengestiitzten Gruppendiskussion erldutert, da
dieses sich aufgrund der thematischen Fokussierung als besonders geeignet fiir die
Bearbeitung der Forschungsfrage zeigte, ebenso wird die Leitfadenkonstruktion vorgestellt
(Kapitel 4.2). Die Gemeinschaftsschule als Forschungsfeld sowie die besondere Bedeutung
dieser Schulform fiir das Forschungsinteresse werden im anschlieBenden Teilkapitel
(Kapitel 4.3) erlautert. Die fiir die Studie spezifizierte analytische Heuristik wurde bereits
im vorangegangenen Kapitel vorgestellt (siehe Kapitel 3.2), diese bildet die Grundlage fiir

die gesamten nachfolgenden empirischen Analysen.

4.1 Dokumentarische Methode

Ausgehend vom Forschungsinteresse der vorliegenden Studie, welche sich auf das
kollektive implizite Wissen im Verhdltnis zu den schulischen Anforderungen richtet,
werden die Dokumentarische Methode sowie die Gruppendiskussion als empirischer
Zugang gewihlt; da diese methodologisch aufeinander verweisen, werden sie im
Folgenden zusammen vorgestellt. Die Darlegungen in diesem Kapitel erheben nicht den
Anspruch, die breite begriffliche und methodologische Diskussion innerhalb der
Dokumentarischen Methode abzubilden, vielmehr fokussiert sich die Darstellung auf die
fiir das Forschungsinteresse und fiir das anschlieBende empirische Vorgehen bedeutsamen

Aspekte.

Die Dokumentarische Methode zéhlt zum Ansatz der rekonstruktiven Forschung (vgl. Nohl
2012a) und ist als praxeologisch orientierte Methodologie und Methode zu verstehen (vgl.
Bohnsack 2017b). Methodologisch geht sie auf die Arbeiten zur Wissenssoziologie von
Karl Mannheim (1964a), zur Ethnomethodologie von Harold Garfinkel (1973) (1976), zur
Kultursoziologie von Pierre Bourdieu (vgl. Bohnsack 2012, S. 120) sowie auf die
systemtheoretischen Arbeiten von Niklas Luhmann (vgl. Bohnsack 2010, S. 292) zuriick.
Bohnsack (2013a) selbst betont, dass die Dokumentarische Methode in ihrer Entwicklung

vor allem auf empirische Untersuchungen mit dem Gruppendiskussionsverfahren
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zuriickzufiihren sei (vgl. ebd., S. 176). Mittlerweile wird die Dokumentarische Methode fiir
unterschiedliche Datensorten und in differenten Forschungsfeldern angewandt (vgl.

Amling und Geimer 2016; Asbrand und Martens 2018; Bohnsack 2013a).

Der Begriff der Gruppendiskussion bzw. des Gruppendiskussionsverfahrens wird je nach
methodologischer und methodischer Ausrichtung unterschiedlich verwendet (vgl.
zusammenfassend dazu Kiihn und Koschel 2011; Lamnek 2005, S. 23 ft.). In den Anfangen
des Finsatzes von Gruppendiskussionen standen vor allem experimentelle
sozialpsychologische Untersuchungen von Kleingruppen im Vordergrund (vgl. Lamnek
2005). Bohnsack et al. (1995) trugen durch ihre empirischen Untersuchungen zu
jugendlichen Milieus malgeblich zur Weiterentwicklung des

Gruppendiskussionsverfahrens im deutschsprachigen Raum bei (vgl. Lamnek 2005, S. 21).

Es wird sich dabei vor allem an der wissenssoziologischen Perspektive Mannheims (1964a,
1964b) orientiert, insbesondere am Begriff des konjunktiven Raums (Genaueres dazu in
Kapitel 3.1) und an den Arbeiten von Mangold (1960, 1967). Das
Gruppendiskussionsverfahren kommt in diesem Zusammenhang zur Anwendung, um ein
empirisches Problem zu 16sen, welches sich aus der Frage nach der Rekonstruktion der
biografischen bzw. milieuspezifischen Orientierungen bei Jugendlichen in der Adoleszenz
ergibt (vgl. Bohnsack 2003, S. 499). Dieser Bezug auf die konjunktive Erfahrung kann als
ein methodologischer Zugang gesehen werden, der die Ebenen des Individuums und des
Kollektivs als bestimmte Form der Sozialitidt (Genaueres dazu in Kapitel 3.1) begreift (vgl.

Bohnsack et al. 2010, S. 12).

Gruppendiskussionen ermdglichen in besonderem Malle, die habitualisierten
Orientierungen einer Gruppe, welche als Repridsentanz spezifischer konjunktiver
Erfahrungsraume fungiert, zu erfassen (vgl. Bonnet 2009, S. 225 f.), da diese in ihrer
diskursiven Organisationsstruktur alltdglich stattfindenden Interaktionen nahestehen (vgl.
Fritzsche 2015, S. 172). Im Prozess des Austauschs mit Mitgliedern der Gruppe wird die
Person aufgefordert, ,,die eigene Meinung zu benennen und zu behaupten, wodurch
tieferliegende Einstellungen und ein groBerer Bereich von Reaktionsweisen zum Vorschein
kommen* (Vogl 2014, S. 582). Dabei wird die gegenseitige Bezugnahme der
Teilnehmenden, den*die Interviewer*in mit eingeschlossen, zu einem konstitutiven
Element des Verfahrens (vgl. ebd.). Damit ist der ,,Ausgangspunkt [.] mithin nicht das
Subjekt und seine Intention, sondern die kollektive Entfaltung® (Przyborski 2004, S. 39).
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Die konjunktiven Erfahrungsrdume in den Gruppendiskussionen bzw. die gemeinsame
Geschichte der Teilnehmenden werden ,,propositional* (Bohnsack 2017b, S. 127, Herv. im
O.) und ,performativ reprisentiert“ (ebd., Herv. im O.). Dies spiegelt sich in der
Verhandlung der Themen innerhalb der Gruppe wider sowie in der Art und Weise, wie sie
dies vollzieht. Auch in der Relation zwischen ,,EinzelduBBerung oder Einzelpraktik auf der
einen und deren Kontext auf der anderen Seite* (ebd., S. 139) zeigt sich dies. Fiir die
konjunktiven Erfahrungsraume ist daher ein ,,Spannungsverhéltnis [...] zwischen Habitus
einerseits und Norm und Identitit andererseits“ (ebd., S. 138 f.) konstitutiv. Bohnsack
(2017b) betont dennoch: ,,Jede Gruppe ist ein interaktiver Erfahrungsraum, aber nicht jeder
interaktive Erfahrungsraum ist eine Gruppe.“ (ebd., S. 122) Das wiirde fiir den
unterrichtlichen Kontext bedeuten, dass nicht alle im interaktiven Erfahrungsraum
Unterricht Anwesenden methodologisch betrachtet eine Gruppe sind, welche

strukturhomologe Erfahrungen teilt.

Fiir diese Studie wird das Gruppendiskussionsverfahren gewéhlt, da die Schiiler*innen aus
methodologischer  Perspektive ,als Tridger oder Reprdsentanten kollektiver
Erfahrungsraume oder Typiken* (ebd., S. 118) der schulischen Organisation betrachtet
werden. Das Interessante an den Gruppen der Schiiler*innen ist, dass diese in mehreren

Dimensionen gelagerte Erfahrungsrdume repréasentieren konnen, welche sich nicht nur

»auf der Grundlage der unter Bedingungen der Anwesenheit der Beteiligten sich entwickelnden
gemeinsamen Geschichte als solche konstituieren, sondern sich dariiber hinaus im Bereich der
gesellschaftlichen Dimension durch konjunktive Bindungen, also durch Strukturidentitdten im Bereich
der Sozialisationsgeschichte, auszeichnen [...]* (ebd., S. 123, Herv. im O.).

Dabei ist es wichtig zu beachten, dass sich nur aufgrund der stattfindenden Interaktion nicht
zwangsldufig eine Gruppe bildet (vgl. ebd., S. 122). Kennzeichnend fiir eine Gruppe sind

geteilte Orientierungen bzw. ein konjunktiver Erfahrungsraum (vgl. ebd.).

Im methodischen Vorgehen werden drei Hauptschritte unterschieden (vgl. Bohnsack 2012,
S. 128; Nohl 2012b). Im ersten Schritt der formulierenden Interpretation werden die
Gruppendiskussionen nach Themen strukturiert und nach interaktiver Dichte geordnet.
Dies dient der Ausarbeitung des immanenten Sinngehalts. Im weiteren Verlauf — zweiter
Schritt — werden die konjunktiven Erfahrungen im Prozess der komparativen
Sequenzanalyse fallintern und fallvergleichend im Modus der reflektierenden
Interpretation rekonstruiert (vgl. Nohl 2012b, S. 3 ft.). Dieser sequenzielle Vergleich soll
unter anderem der Ablosung der ,,Standortgebundenheit* (Bohnsack 2013a, S. 188) des
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Forschenden dienen und die eventuell verschiedenen Modi der Herstellung des
Orientierungsrahmens empirisch erfassen. Die konjunktiven Erfahrungsrdaume werden
analytisch ,,vor dem Hintergrund negativer und/oder positiver Vergleichshorizonte*
(Bohnsack 2012, S. 131, Herv. im O.) aufgespannt, welche das implizite Streben und deren
Begrenzungen markieren. Die Einschitzung der handlungspraktischen
,Realisierungsmoglichkeiten® (Przyborski 2004, S.56) wird durch Herstellung des
Enaktierungspotenzials herausgearbeitet. Die Analyse des Diskursverlaufs in der
Gruppendiskussion ermdglicht, die Konjunktivitéit des Erfahrungsraums der Gruppe in den
Blick zu nehmen. In Schritt drei erfolgt die Typenbildung auf der empirischen Grundlage

der vorangegangenen komparativen falliibergreifenden Analysen.

4.2 Leitfadengestiitzte Gruppendiskussion

Fir die in dieser Studie geltende Fragestellung erwies sich die leitfadengestiitzte
Gruppendiskussion als  geeignete  Erhebungsmethode. Hierfiir ~wurden aus
methodologischen und methodischen Uberlegungen heraus die Verfahren des
Leitfadeninterviews und der Gruppendiskussion in ihren besonderen Stirken
zusammengefiihrt. Die Vorteile des Leitfadeninterviews liegen in der Fokussierung des
Gesprichs auf die dem Forschungsinteresse geltenden Bereiche. In der Verbindung mit der
Gruppendiskussion ermoglicht das Erhebungsverfahren, kollektiv geteilte Orientierungen
der Gruppe der Schiiler*innen in Bezug auf das Forschungsinteresse zu erfassen, da diese
als ,,Trager Uberindividueller, gemeinsam geteilter Wissensordnungen und Sinnmuster

aufgefasst (Schmidt 2018, S. 27) werden.

Die empirischen Grenzen dieser Erhebungsmethode liegen vor allem in der
Themenfokussierung der Gruppendiskussion, was in gewissem Malle das Prinzip der
,maximale[n] Offenheit* (Helfferich 2014, S. 563) einschriankt. Dennoch eignet sie sich in
besonderer Weise, wenn zum einen das Forschungsinteresse einen spezifischen
Themenbereich in den Blick nimmt, und zum anderen die Diskutant*innen Kinder und
Jugendliche sind, da dadurch der Gesprichsverlauf und die Erzéhlungen eingeleitet und

immer wieder aktiviert werden (vgl. ebd., S. 560).

Bei der Leitfadenkonstruktion und der Erhebung wurde insbesondere Wert auf den
erzdhlgenerierenden Charakter der Fragen sowie auf die Flexibilitit in Bezug auf die

Erhebungssituation gelegt. Der Leitfaden ermoglicht eine Strukturierung und die
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thematische Zentrierung des Gespriachs im Sinne des Forschungsinteresses; gleichzeitig
wird angenommen, dass durch das moglichst offen gehaltene leitfadengestiitzte
Gruppengesprich die Entfaltung der erlebten Erfahrungen erfolgen kann. Dadurch wird der
Zugang zu Relevanzstrukturen, Deutungen und habitualisiertem Wissen erdffnet, welcher
sich in der Art und Weise der Anschliisse im Verlauf des Gespriachs zeigt. Die
Gruppendiskussionsmitglieder haben auch die Moglichkeit, die vom Leitfaden
vorgeschlagenen Konstrukte abzulehnen, umzudeuten, zu erweitern, zu verschieben bzw.

an andere als die vom Leitfaden vorgeschlagenen Konstrukte anzubinden.

Die Themen des Leitfadens fungieren dabei als theoriegeleitete sensibilisierende Konzepte:
Unterricht, das Bild der guten Schiiler*innen und Noten. Die Fragen zur Diskussion {iber
Unterricht sind insofern relevant fiir das Forschungsinteresse, als dass schulische Settings
als rahmende Elemente beziiglich der schulischen Anforderungen angesehen werden. Mit
der Diskussionsfrage iiber die*den gute*n Schiiler*in werden die impliziten normativen
Wissenskonstruktionen zu schulischen Anforderungen angesprochen, da die Institutionen
der formalen Bildung ,,[...] qua formaler Struktur, Anweisung und Entscheidung
organisiert [sind] und ihre Mitglieder auf ein bestimmtes Rollenverhalten [verpflichten]*
(Vogd und Amling 2017, S. 17). Da Noten in der Anlehnung an Meulemann (1999) als eine
,Wihrung* (ebd., S. 313) des Bildungswesens fungieren, wurde mit der Diskussion iiber
Noten ein weiterer Bereich der Unterrichts- und Bewertungsanforderungen in die

Gruppendiskussionen eingebracht.

4.3 Forschungsfeld

Der Sekundarbereich des Schulwesens in Schleswig-Holstein zeichnet sich durch den
»Irend zur Zweigliedrigkeit (Mégdefrau 2019, S. 113) aus, wobei dieser Begriff different
betrachtet wird (zum Uberblick vgl. Wacker 2017, S. 196). In der Literatur wird zunehmend
vom Begriff des ,,Zwei-Sdulen-Modells* (Budde 2015, S. 28; Maaz und Kéller 2019, S.
505) ausgegangen. ,,Unter dem Begriff ,Zwei-Sdulen-Modell® ldsst sich die abnehmende
horizontale und zunehmende vertikale Stratifizierung im Schulsystem fassen.” (Budde
2015, S. 28) Die diesbeziigliche Reform des Schulwesens wird vor allem ,,auf [den]
demografischen und schulstrukturellen Wandel* (Wacker 2017, S. 197) zuriickgefiihrt.
Zudem stehen die Bildungssysteme nach den Ergebnissen der internationalen
Vergleichsstudien besonders unter Reformdruck (vgl. ebd., S. 198). Tillmann (2013) fasst
die Formierung der ,,Zweigliedrigkeit™ (ebd., S. 11) bezogen auf die Schulstruktur als
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,2Kompromissmodell*“ (ebd.) auf, vor allem ausgehend von zwei Tendenzen in der
Entwicklung des Bildungswesens in Deutschland, welche sich unter den Schlagwortern
»Elend der Hauptschulen (ebd.) sowie ,,Unantastbarkeit des Gymnasiums® (ebd.)

zusammenfassen lassen.

Schleswig-Holstein zdhlt zu den ersten Bundeslindern, in denen fldchendeckend
Gemeinschaftsschulen* eingefiihrt wurden. Somit ist die Gemeinschaftsschule eine
etablierte ~ Schulform in der Bildungslandschaft = Schleswig-Holsteins.  Die
Gemeinschaftsschulen sind dem Sektor der sekundiren Bildung im Bildungssystem
Deutschlands zuzuordnen. Somit kdnnen sie zum einen als zentrale Institutionen des
formalisierten Lernens junger Menschen gesehen werden (vgl. Lauterbach 2012, S. 573),

zum anderen sind sie, zumindest ihrem gesetzlichen Anspruch nach,

»der individuellen Forderung der Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet, unabhéingig von den zu
erreichenden Schulabschliissen. Die Schul- und Unterrichtsgestaltung orientiert sich daher an den
Lernvoraussetzungen und Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler und fordert sie in ihrer
individuellen Lernentwicklung® (§1 Absatz 1 GemVO).

Die Gemeinschaftsschulen schlieBen mit der Orientierung an ,,individuelle[r] Férderung*
(ebd.) an den aktuellen programmatischen ,, Topos des 6ffentlichen Bildungsdiskurses in
Deutschland* (Klieme und Warwas 2011, S. 805) mit Blick auf ein ,,lingeres gemeinsames
Lernen* (Liegmann 2016, S. 59) an. Dariiber hinaus werden die Schiiler*innen gemeinsam
unabhingig vom anvisierten Abschluss unterrichtet. Die Lehr- und Leistungsheterogenitit

der Lerngruppen wird vor allem in der Programmatik der Gemeinschaftsschulen betont.

Die Einfilhrung der Gemeinschaftsschulen wird politisch mit dem Anspruch der
Verringerung der Selektion durch schulformbedingte Abschliisse (vertikale Selektion)
verkniipft und verfolgt damit das programmatische Ziel, einen Schritt in Richtung der
ausgleichenden Bildungsgerechtigkeit zu machen (vgl. Wacker 2017, S. 198). Dies konnte
zu einem Spannungsverhdltnis im Umgang mit der Allokationsfunktion der Schule fiihren
(vgl. Rademacker 2008, S.178). So zeigte die Studie von Petersen (2016), die
unterschiedliche Schulen in der Phase des Ubergangs zu den Gemeinschaftsschulen
videografisch untersuchte, dass sich durch die Einfithrung dieser neuen Schulform eine

spannungsreiche  Beziehung zwischen den Anspriichen der Reform als

4 Der Begriff geht auf das Gutachten von Rosner (2004) zuriick.
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Orientierungsschemata und dem Orientierungsrahmen des Unterrichts auf die Gestaltung
einer Lernkultur herausarbeiten liel (vgl. ebd.). Zudem stellen die programmatischen
Anforderungen der Gemeinschaftsschule mit dem Anspruch der Ausrichtung des
Unterrichts auf Individualisierung, begriindet durch die Heterogenitit der Lerngruppe und
die gleichzeitige Forderung nach Forderung ,,des Lernen[s] in Gemeinschaft (Wittek
2016, S. 123), die Lehrpersonen vor besondere Herausforderungen. Zwar liegen einige
Befunde zur Gemeinschaftsschule vor (vgl. Petersen 2016; Preuss-Lausitz 2008; Wittek
2013, 2016), jedoch sind die Ergebnisse zu den Fragen beziiglich der Beachtung von Lern-
und Leistungsdifferenzen an den Gemeinschaftsschulen nicht eindeutig (vgl. Bohl et al.

2019).

In dieser Hinsicht ist insbesondere die Untersuchung von Deutungen zu Unterricht und
schulischen Anforderungen aus Sicht der Schiiler*innen sowie zu habituellen
Handlungsorientierungen unter Beriicksichtigung eines Spannungsverhiltnisses zwischen
den erlebten normativen Erwartungsstrukturen und dem habitualisierten Wissen von

groBem Forschungsinteresse im Feld der Gemeinschaftsschulen.

Das Sampling bilden siebzehn leitfadengestiitzte Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen
an Gemeinschaftsschulen in Schleswig-Holstein aus hdheren, kurz vor dem Ersten
allgemeinbildenden Schulabschluss (ESA) stehenden Jahrgédngen. Die Fokussierung auf
diesen Abschnitt des schulischen Wegs ermdoglicht, sowohl die sozialisationsbedingte
Erfahrung mit den schulischen Anforderungen als auch die leistungsbezogene
Heterogenitidt in den Blick zu nehmen. Die Gruppendiskussionen wurden in den
Klassenrdumen der entsprechenden Schule durchgefiihrt. Die Schiiler*innen, die an der
jeweiligen Gruppendiskussion teilnahmen, kommen grofBtenteils aus einer Lerngruppe.
Gleichwohl kann nicht ohne Weiteres von der Gruppe als Gruppe im Sinne des
praxeologischen Begriffs ausgegangen werden, auch wenn deren Angehdrige ein {iber
langere Zeit relativ stabiler Verband sind. Das Besondere an den organisational
zusammengestellten Lerngruppen ist, dass die Schulklassenverbinde
2Zwangsgemeinschaften (Jahr und Nagel 2018, S. 198) hinsichtlich der Wahl der
Mitgliedschaft bilden. Des Weiteren zielen die Erbringung und Bewertung von Leistung
auf die individuelle Zuschreibung und Herstellung von Differenz, begriindet durch diese
Zuschreibung, die auch in der kollektiven Erfahrung eingelagert ist. Die differente

Zusammensetzung der Gruppe ist zudem methodologisch produktiv, da die kollektiven
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Orientierungen sich nicht in einer Gruppe zeigen, die identische Erfahrungen macht. Eine
Gruppe ist vielmehr durch strukturhomologe Erfahrungen gekennzeichnet. Die
Heterogenitét der Schiiler*innen in der Gruppendiskussion soll auch praxeologisch der

realen Gruppe naherkommen.

Die Diskussionen wurden auf freiwilliger Basis gefiihrt. Da die Fragestellung die
Sinngenese der Handlungsorientierungen bzw. von deren Relationierung beziiglich der
Unterrichts- und Bewertungsstrukturen anvisiert, werden zur Bildung der
Gruppendiskussion im Sampling keine differenzierenden Kategorien mit einbezogen (hier
z. B. nach sozialer Herkunft, Zuwanderungshintergrund, Geschlecht, Schulform). Durch
den Verzicht auf die Homogenisierung der Gruppendiskussionen mithilfe bestimmter
Kategorien versucht die Studie, das sogenannte Problem der ,,Reifizierung™ (Budde 2013b,
S. 13) zu minimieren. Indem ,,die verwendeten Kategorien in der Regel vorausgesetzt
werden (ebd.), besteht bei empirischen Analysen die Gefahr einer Subsumierung der
Ergebnisse unter diese Kategorien und damit der Herstellung bzw. Reproduktion dieser

Kategorien.

Die Gruppendiskussionen umfassen die Diskussion zu den Leitfragen, die immanenten
Nachfragen, welche direkt im Gespriach gestellt wurden, sowie die weiteren Nachfragen,
die nach Abschluss des Hauptteils des Gespriachs formuliert wurden. Die Gesprachsimpulse
beinhalten die Fragen nach der Beschreibung des Unterrichts, der Leistungsbewertung und
-erbringung, dem Bild der*des guten Schiilers*in sowie nach den unterrichtlichen bzw.
leistungsbezogenen Aktivititen. Der Leitfaden diente vor allem der Orientierung im
Diskussionsverlauf und der Fokussierung auf die fiir das Forschungsinteresse wichtigen
Bereiche. Die Gruppendiskussionen wurden anschlieend im kontrastiven Vergleich nach
und nach fiir die Analysen entlang der Schritte der formulierenden und reflektierenden

Interpretation mit der Dokumentarischen Methode analysiert.

Dem Schritt der reflektierenden Interpretation ging geméfl dem Auswertungsvorgehen der
Dokumentarischen Methode die formulierende Interpretation voraus. Die Analyse der
Gruppendiskussion wurde entlang der drei fiir das Forschungsinteresse zentralen
Oberthemen a) Unterricht, b) Anforderungen und c) Leistung durchgefiihrt. In der
Darstellung der reflektierenden Interpretationen zu den Oberthemen werden die
ausgewdhlten Unterthemen-Passagen vorgestellt und analysiert, aulerdem wird auf die

homologen Sequenzen an weiteren Stellen der Diskussion verwiesen, in denen die
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Oberthemen selbstlaufig erneut von den Schiiler*innen aufgegriffen wurden. Daher wurden
die immanenten Nachfragen der Interviewerin und die von den Schiiler*innen selbstldufig
aufgeworfenen Diskussionsabschnitte in die Analysen einbezogen. Damit wurden die
Passagen der direkten Ansprache des Themas um die weiteren sich im Kontext des Themas
ergebenden metaphorischen und interaktionsdichten Passagen sowie die im Kontext der

Forschungsfrage erkenntnisversprechenden Passagen erginzt.

Die durchgefiihrten Gruppendiskussionen wurden im sukzessiven Prozess des immanenten
Vergleichs betrachtet. Bei der formulierenden Interpretation wurden neben den durch den
Leitfaden angesprochenen Themen auch insbesondere die Themen aus dem
Relevanzsystem der Gruppendiskussion beachtet. Die empirische Kontrastierung und die
Bearbeitung der fir die Forschungsfrage besonders vielversprechenden
Gruppendiskussionen wurden fiir eine detaillierte Darstellung ausgewihlt. Die im
Folgenden dargestellten Gruppendiskussionen stellen die maximal kontrastiven Fille des
Samplings dar. Diese drei Félle zeichnen sich auch durch hohe interpretative Dichte und
Metaphorik aus, was auf die konjunktiven Erlebens- bzw. Wissensstrukturen verweist. Bei
allen nachfolgenden Gruppendiskussionen handelt es sich um geschlechterheterogene

Gruppen.

Sowohl die Namen sédmtlicher Personen als auch die Fachbezeichnungen, Begriffe und
Konzepte, welche auf die einzelne Schule zuriickgefiihrt werden konnten, wurden
anonymisiert. Die Abkiirzungen in den Transkriptionen werden aus der anfanglichen
Reihung des Sprechens (A, B, C, D, E) und dem gelesenen Geschlecht (w=weiblich,
m=madnnlich) zusammengesetzt (z. B. Aw, Dm). Die Abkiirzung Iw steht fiir die
Interviewerin. Die Namen der Gruppen stammen aus den metaphorisch-dichten Passagen
der Gruppendiskussionen und verweisen gleichzeitig auf die Modi der jeweiligen Gruppe.
So wurde die Bezeichnung fiir die Gruppe Zeit gewédhlt, weil diese Gruppe
handlungspraktisch einen generativen Modus der Herstellung der schulischen Leistung
aufzeigt, welcher sich an der effektiven Zeitnutzung orientiert. Im Gegensatz dazu zeichnet
sich die Gruppe Tabelle durch eine Orientierung des Glaubens an formalisierende
Regelhaftigkeit aus. Quer zu den Orientierungen der vorgenannten Gruppen liegt der
Modus der Gruppe Ultimatum, der in einer handlungspraktischen Distanzierung zu

schulischer Leistung steht.
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5.  Analyse der Gruppendiskussionen

Im Folgenden werden die reflektierenden Interpretationen der ausgewihlten Gruppen
dargestellt (Kapitel 5.1 — Ultimatum; 5.2 — Tabelle; 5.3 — Zeit). Dieser Schritt der Analyse
dient der Extrahierung der zentralen normativen impliziten Wissenskonstrukte sowie des
impliziten konjunktiven habitualisierten Wissens (die diesem Vorgehen zugrunde liegende
analytische Heuristik wurde in Kapitel 3.2 ausfiihrlich vorgestellt). Die Gruppen zeichnen
sich durch eine hohe interaktive Dichte der Verhandlungen der jeweiligen Themen aus,
daher werden die Passagen aus Griinden der Darstellbarkeit auf zentrale Sequenzen
reduziert dargestellt. Dennoch werden Auslassungen (gekennzeichnet durch [...]) fiir die
Darstellung des diskursiven Verlaufs paraphrasierend in die reflektierende Interpretation
mit einbezogen. Die Intensitdt der Themenverhandlung in den Gruppen Ultimatum und
Tabelle ist fir den Interpretationsweg iiberaus ergiebig. Die konzise

Interpretationsdarstellung der Gruppe Zeit dient in besonderer Weise der Kontrastierung.

Nach den reflektierenden Interpretationen der jeweiligen Gruppen werden die Ergebnisse
fokussiert und entlang der Kontexte, welche als Vergleichshorizonte fiir den néichsten
Schritt der empirischen Analysen — die falliibergreifende Komparation — dienen,
dargestellt. Dabei werden die besonderen Spezifika und auch die Gemeinsamkeiten der

Gruppen erst durch die falliibergreifende Komparation (Kapitel 6) empirisch erhértet.

5.1 Gruppe Ultimatum

Im Folgenden wird die reflektierende Interpretation der ausgewédhlten Passagen der Gruppe
Ultimatum vorgestellt. Die gesamte Gruppendiskussion dauerte insgesamt ca. eine Stunde

und zwanzig Minuten.

5.1.1 Oberthema: Unterricht
Unterthema: Ultimatum

In der Anfangspassage der Gruppendiskussion diskutiert die Gruppe iiber den typischen
Unterrichtsablauf und verbindet diesen in einer Konklusion mit dem Bild der Schule. Bei
der Darstellung wird auf die besonders metaphorisch dichten Stellen bzw. auf die
Sequenzen eingegangen, welche nach der formulierenden Interpretation der
Gruppendiskussionen fiir einen falliibergreifenden Vergleich relevant sind (00:01:16—

00:11:40).
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Am: Da wir so viel Unterrichtsausfall haben (.) in letzter Zeit ist das eher entspannt Aber wenn wir
den Unterrichtsausfall wegdenken wiirden wiirde das eigentlich ganz iiblich ablaufen Ada#zh (.) Ja
das wir halt ehm verschiedene Themen verschiedene Unterrichts- 4ddh verschiedenen(.)
verschiedene Themen verschiedenen (.) ehm (.) Fachern machen

Iw: Mmm Mhh

Am: Ehm die bearbeiten wir auch (2) Ja eigentlich komplett au- also wir bearbeiten die komplett aus
(2) Tja (2)

Cw: Er hat das schon... so gesagt ((@(.)@))

Bm: Mmmmh (1) Bei uns (hilts au-) ist es auch eigentlich so dass jeder aufm gleichen Stand is so
ungefdhr ... also vom Arbeitsklima her (.) mmbh ... ja und wir kommen halt morgens in die Schule
um sieben Uhr fiinfundvierzig (.) haben eigentlich um dreizehn Uhr fiinfzehn Schluss bis zu sechs
Stunden

Iw: Mh

Bm: Mmh aber donnerstags und freitags haben wir nur fiinf Stunden bis L
Cw: Ah

Bm: Zwolf

Cw: Bis zwolf 4 Bm: (3) Jah (2) was macht man?

Cw: (@()@))

[...]

Iw: Und dafiir konnt ihr so viel Zeit nehmen wie ihr da so braucht?

Am: Ja uns wird immer so nen

Bm: Ultimatum gestellt

Am: Genau also LBm: so < bis dann und dann is es fertig

Iw: Ok

Am: Und wer es dann nicht fertig hat das geht dann halt auch meistens in die Note ein (.)
[...]

Bm: Das ist hier in Deutschland so dass man neun Jahre verpflichtet ist zur Schule zu gehen (.) Wenn
man diese neun Jahre halt voll hat kann man einfach gehen ohne Abschluss wenn man mochte

Am: Dann ist man (aber) auf sich alleine gestellt

Bm: Genau und dann ist man auf sich alleine gestellt und das meinte er grad damit den Lehrern kann
es ja eigentlich egal sein (.) weils nich... dern ihrn Leben ist sondern eigentlich ja unsers (.) &h wir
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haben eigentlich so Lehrer in unserer Klasse die (.) denen wir nicht * ega:l sind und die das mit uns
durchziehen (.)

Iw: Es gibt andere Lehrer?
Bm: Ja
Dm: Auf jeden Fall
L Am: Ja-
Bm: Also hier

L Am: () auf der Schule gibt es (.) Lehrer die komm
von ner ganz ander 'n Sonne(.) wenn mans so sehen mochte

Dm: (@()@)) (2)

Iw: Wie wiirdest du diese Sonne beschreiben?
Dm: Mm Dunkel
Bm: Dunkel ja

Alle: ((Gelichter)) L Bm: Das sind eher so die Lehrer die noch einen dazu driicken dass dus nicht
schaffst den Abschluss irgendwie (.) gemeistert zu kriegen L

[...]
Dm: Das ist echt hier L

Bm: Bodenhaltung -

Dm: Das ist echt hier wie L Cw 22: (( @()@)) 4 Massenproduktion ehrlich (3)

Nach einer kurzen Vorstellungsrunde werden die Schiiler*innen mit der ersten
Eingangsfrage gebeten, ihren typischen Unterricht zu beschreiben. Nachdem Iw ihre Frage
zur Diskussion gestellt hat, zogert die Gruppe bei der Beantwortung. Am erdffnet die
Beschreibung mit einer Elaboration im Modus einer Argumentation und verortet diese
gleichzeitig in ein kollektives Wir. Er schildert zunéchst sein Empfinden des Unterrichts
(,,eher entspannt™) und beschreibt anschlieBend dessen hypothetisch-gewohnten Verlauf
(,,wiirde das eigentlich ganz iiblich ablaufen*). Dieser zeichnet sich durch die Abfolge von
unterschiedlichen Themen und Fachern aus, welche dabei gemacht bzw. bearbeitet werden.
Am Anfang der Elaboration =zeigt sich, dass der Unterrichtsverlauf auf der
verallgemeinernden Ebene nicht sofort beschreibbar ist. Den ersten Ankniipfungspunkt

bietet die Beschreibung von dessen Qualitdt als ,.entspannt. Damit stellt sich die
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Beschreibung der typischen Unterrichtsstunde in einem wertenden oder bewertenden
Modus als erster Zugang zum aufgefiihrten Stimulus dar. Die Beschreibung des im
Kollektiv als entspannt erlebten Unterrichts wird durch den Unterrichtsausfall begriindet.
Somit beginnt Am die Elaboration mit einer kausalen Bedingung, welche jedoch nicht den
Ablauf der Unterrichtsstunde aufgreift und damit auf die Beschreibung des Prozessierens
von Unterricht zielt. Durch die Wir-Formulierung rekurriert Am auf die Erfahrung der
Gruppe. Implizit ist das konjunktive Wir nicht die Beschreibung des Ablaufs der typischen
Unterrichtsstunde, sondern bezieht sich auf den Unterrichtsausfall und das damit

verbundene Gefiihl, dass ,,das eher entspannt [ist]*.

Antithetisch zur Beschreibung des aktuellen Empfindens von Unterricht fahrt Am in seiner
AuBerung mit einem Gedankenexperiment fort: ,,Aber wenn wir den Unterrichtsausfall
wegdenken wiirden”, wére das normative Unterrichtsgeschehen ein Ablauf von
verschiedenen Themen und Féchern, wobei die Beschreibung von Am in einer eher
distanzierten Haltung entfaltet wird. Grammatikalisch wird diese Formulierung im
Kontrast zu den vorherigen Sequenzen ohne Subjekt gebildet und markiert eine
Distanzierung zur eigenen Einflussnahme auf das Geschehen im Unterricht. Die
Konsistenz in Bezug auf den Ablauf des typischen Unterrichts wird als Heterogenitit der
Themen und Facher konstruiert. Unterricht tritt der Gruppe aus Sicht von Am in erster Linie
als eine Vielzahl verschiedener Themen und Ficher entgegen, welche, bildlich gesprochen,
wie auf einem FlieBband immer wieder an einem vorbeiziechen und bearbeitet bzw.
komplett* bearbeitet werden. Wihrend die Benennung der Themen subjektneutral erfolgt,
wird die Bearbeitung der Themen in kollektive Téatigkeit verortet: ,,(.) die bearbeiten wir
auch (2)“. Die Darstellung der Sequenz markiert, dass institutionelle Aufforderungen der
Gruppe imaginér entgegentreten (,,eigentlich®) und in der kompletten Bearbeitung gesehen
werden (,,Ja eigentlich komplett au- also wir bearbeiten die komplett aus (2) Tja (2)). Die
handlungspraktische Ohnmacht in Bezug auf diesen Ablauf zeigt sich in dem

sequenzabschlieBenden ,, Tja* von Am.

Cw schlieBt an die Elaboration von Am an und validiert diese mit einem Lachen. Als
Néchster duBert sich Bm. Seine Aussage verortet er weiterhin in einer kollektiven
Adressierung (,,[b]ei uns®) und schlieft mit einer Beschreibung im Modus der
Differenzierung an. Propositional ergédnzt Bm die Konstruktion von Unterricht um einen

weiteren Aspekt. Das Spezifische fiir diese Gruppe im Unterschied zu anderen sei, dass



Analyse der Gruppendiskussionen 79

sjeder auf dem ,gleichen Stand is“. Die Standdhnlichkeit wird von Bm mit dem
»Arbeitsklima® in Verbindung gebracht und als weitere Charakteristik des Unterrichts
eingefligt. Durch die Ergéinzung von Bm wird die Homogenitét in einer Lerngruppe als ein
bedeutendes Element zur Herstellung des spezifischen Klimas im Unterricht markiert,
wobei der Unterricht implizit mit der Arbeit und einer spezifischen Konstellation der
Atmosphire bzw. der Beziehungen zwischen den Akteur*innen verbunden wird. Die
Bedeutsamkeit der Art und Weise der Beziehungsgestaltung sowie der

Leistungshomogenitit fiir die Arbeit im Unterricht wird hervorgehoben.

Im weiteren Verlauf der AuBerung von Bm erfolgt in der Beschreibung eine Verschiebung
hin zur zeitlichen Dimension. Diese wird insofern relevant, als dass sie die jeweiligen
dulleren Grenzen des tdglichen Verbleibens in der Schule markiert: das Ankommen und der
Schluss werden als wichtige Zeitpunkte gekennzeichnet. Besonders relevant erscheint fiir
Bm die Erginzung, dass das Verbleiben in der Schule an zwei Tagen in der Woche kiirzer
sei. Cw schlief3t sich dieser Aussage an und erginzt diese durch den Nachsatz: ,,(3) Jah (2)
was macht man®. Durch die Konklusion von Cw wird die von Am elaborierte Ohnmacht in
Bezug auf den Unterricht und dessen institutionellen Rahmen validiert (,, Tja*). Im Hinblick
auf die Beziehung zu der in der Schule zu verbringenden Zeit wird diese als den
institutionellen Rahmungen mehr oder weniger ausgeliefert sein markiert. Eine besondere
Relevanz wird vor allem den zwei kiirzeren Unterrichtstagen eingerdumt. Die Sequenz wird

durch das Lachen von Cw abgeschlossen und damit in einer Konklusion implizit validiert.

Im weiteren Verlauf der Diskussion iiber den typischen Unterrichtsalltag interessiert sich
Iw anschlieBend dafiir, was die Schiiler*innen typischerweise im Unterricht machen. Durch
die Form, wie die Schiiler*innen ihre Aktivititen wiahrend des Unterrichts beschreiben,
wird weiterhin die distanzierte Beschreibung zum unterrichtlichen Geschehen markiert, da
der Ablauf der stindigen Bearbeitung der angebotenen Bearbeitungsgegenstinde als
mechanisch beschrieben wird; besondere Relevanz wird der Bearbeitung von Arbeitsbogen
gewidmet. Die Gegenstinde, an denen gearbeitet werden soll, (,,kriegen unsere Bogen*)
sowie die Zeit (,kriegn wir Zeit dafiir) sind Elemente, welche von auBlen an die
Schiiler*innen herangetragen werden. Beide Elemente werden dabei reglementierend
gesehen (,,s0 Bogen bereit gestellt von eins bis zehn die wir dann bearbeiten (.) sollten®).
Nach dem Ende der vorgegebenen Zeit werden die Ergebnisse der Bearbeitung gemeinsam

verglichen (,,wir vergleichen®). Durch die nachfolgende exemplifizierende Beschreibung
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der zeitlichen Strukturen am Beispiel der Aufgabenbearbeitung wird die normative
Konstruktion von Unterricht als Raum der stetigen Bearbeitung bzw. der Arbeit validiert.
In der Beschreibung des zeitlichen Rahmens der Aufgabenbearbeitung zeigt sich eine
Diskrepanz zwischen der institutionell erdffneten Moglichkeit, den Arbeitsplan in
,sunserem eigenen Tempo* bearbeiten zu diirfen, und der Anforderung, bis zu einem
bestimmten Zeitpunkt fertig werden zu miissen (,,aber trotzdem [...] fertig haben®). Die
Homogenisierung der kollektiven Taktung in einer Differenz zu den schulischen
Anforderungen wird validiert. Die normative Konstruktion des Unterrichts wird entlang
der Aufforderungsstruktur der Bearbeitung auf Zeit gedeutet (,,die wir dann bearbeiten (.)

sollten®).

Im weiteren Verlauf des Gespriachs zeigt Iw durch immanente Nachfrage Interesse am
Konzept bzw. der Handhabung von Arbeitsbogen. Die Beschreibung verbleibt weiterhin in
der generalisierenden Bearbeitung der verschiedenen Aufgaben zu verschiedenen Themen.
Die Strukturen des Unterrichts werden dabei wie eine Endlosschleife des Bearbeitens von
Arbeitsbogen beschrieben. Da die Gruppe in der vorherigen Sequenz die Diskrepanz
zwischen der eigenen Bearbeitungsgeschwindigkeit und der Anforderung, zu einem
bestimmten Zeitpunkt fertig zu sein, aufgeworfen hat, fragt Iw, ob sich die zeitliche
Bearbeitung der Arbeitsbogen am Arbeitstempo der Schiiler*innen orientiere. Darauthin
bringen Am und Bm ergénzend den Begriff des ,,Ultimatums* in die Diskussion ein. Am
beschreibt die Bearbeitungszeit als ein ,,Ultimatum®. Bm schlief3t sich dieser Beschreibung
an, woraufhin Am diese validiert und erklart, dass das Ultimatum als eine institutionelle
Forderung fungiere, welche die Bearbeitung der Aufgaben als zu erledigen markiert. Am
fiihrt die Beschreibung insofern fort, als dass die nicht erfolgte Fertigstellung mit den Noten
verkniipft werde. Damit wird das Erleben der institutionellen Praxis der
Aufgabenfertigstellung nicht nur als Forderung beschrieben, sondern in der Folge auch
direkt mit den Noten verkniipft. Die Leistungsbewertung tritt in einer bedrohlichen Art und
Weise in Verbindung mit der metaphorischen Beschreibung der Anforderungspraxis in der
Darstellung von Unterricht hervor, wobei die Leistung implizit als eine Art Strafe fungieren
kann. Im Hinblick auf die vorangegangenen Analysen verschérft sich mit der Einbindung
dieser Sequenz die Art und Weise des Verhiltnisses zwischen den Schiiler*innen und der

Schule.
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Im weiteren Verlauf verschiebt sich das Gespriach auf die weiteren Themen des Interviews.
Dennoch begleitet das oben aufgefiihrte Spannungsverhiltnis zwischen dem Erleben der
schulischen und unterrichtlichen Strukturen sowie den normativen Anforderungen
weiterhin die Diskussion. Die Diskutant*innen kehren implizit auch innerhalb anderer
Themen immer wieder auf die offenbar fiir sie bedeutsame Relevanzstruktur zuriick. Im
Verlauf der Passage kristallisiert sich heraus, dass das Unterrichtssetting mit einer stetigen
Aufforderung zur Mitarbeit verbunden wird, welche einen impliziten Bedrohungshorizont
der Leistungsbewertung innehat. In der analysierten Sequenz wird implizit das Drei-
Phasen-Modell des Unterrichts entfaltet: Arbeitsbogenbearbeitung, Ultimatum,

leistungsbezogene Konsequenz.

Auf der Ebene des thematischen Verlaufs wird die Konstruktion von Unterricht selbstldufig
direkt mit der Leistungsbewertung in Verbindung gebracht. Die Leistung wird als von
aufBen an die Schiiler*innen herangetragene Anforderung durch Sanktionierung konstruiert
(,,Ultimatum gestellt [..]; das geht dann halt auch meistens in die Note ein*). Dabei wird
von den Diskutant*innen keine enaktierende Strategie entwickelt. Mit der zunehmenden
metaphorischen und interaktiven Dichte der Passagen im weiteren Verlauf konzentriert sich
die Beschreibung des unterrichtlichen Erlebens. Als besonders relevant erscheint das
Verhiltnis zwischen dem zeitlichen Rahmen des Unterrichts und den Pausen, wobei Dm
den Begriff des Freiraums in den diskursiven Verlauf des Gespréchs einbringt. Dieser solle
in Form von ,,Gegenleistungen® fiir die Leistungsbereitschaft in der Schule erfolgen,
konkret zum Beispiel durch die Erweiterung des Bewegungsradius wéhrend der Schulzeit
(,,Dm: [...] Also man konnt da schon bisschen mehr ehm wenn man gute Leistungen hat in
ner Schule ehm von den Lehrern Gegenleistungen bekommen sag ich jetzt ma so das man
jetzt zum Beispiel sagt ok ihr kdnnt in na Pause jetzt das Schulgeldnde verlassen (.) Un:ds
ja*, 00:09:05). Die Enaktierungsstrategie ware demnach ein Tausch mit den Lehrpersonen:
Wer in der Schule ,,gute Leistungen® erbringt, bekommt die Erlaubnis und damit die
Freiheit, das Schulgeldnde zu verlassen — Leistung und Gegenleistung. Damit erscheint das
Erbringen von Leistung in der Schule als eine Art Wahrung mit einem Tauschwert bzw. als
ein Bonus, mit dem bestimmte Zusatzfreiheiten getauscht werden konnen. Aus Sicht von
Dm wird diese Wahrung nicht von den Schiiler*innen als wichtig angesehen, sondern hétte
fiir die Lehrpersonen einen erstrebenswerten Charakter. Diese Erwartungsstruktur des
Tausches wird imagindr entworfen. Dm beschreibt die Bedeutsamkeit der

Leistungserbringung insofern, als dass diese vor allem aus der Perspektive der
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Lehrpersonen betrachtet bzw. fiir die Lehrpersonen erbracht werde. Daher wird von Dm
eine Gegenleistung seitens der Lehrpersonen als zu erwarten beschrieben. Der Bonus fiir
den/die regelkonforme*n Schiiler*in wird als das Erlangen von mehr Freiheit von der
Schule wéhrend der schulischen Zeit beschrieben. Es wird erneut das enaktierende Streben

der Gruppe nach Minimierung der unterrichtlichen bzw. der schulischen Zeit validiert.

Die Forderung nach mehr Freiraum in den Pausen wird in Abgrenzung zu den jiingeren
Jahrgéngen erhoben, indem deren Tatigkeiten wihrend der Pausen als weniger bedeutsam
markiert werden. Auch in der Beschreibung der Pausen wird erneut das praktische Wissen
zur Schule als einengende Institution validiert, auch im Hinblick auf die Anerkennung der
Altersdifferenz zwischen den Schiiler*innen seitens der Schule. Im Folgenden wird die
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung ausgehandelt, wobei das Thema des Verhiltnisses

der Schiiler*innen zur Schule weiterhin immer wieder eingebracht wird.

Am validiert die Elaboration von Dm, der den propositionalen Gehalt hinsichtlich der
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung sowie des Freiheitserlebens innerhalb der Schule
in die Diskussion eingebracht hat. Mit einer Elaboration im Modus einer Exemplifizierung
verdeutlicht er die Tauschbeziehung mit den Lehrpersonen im Unterricht, welche sich
durch einen hohen Anteil am Unterrichtsgespriach auszeichnet und im Gegensatz zu
anderen unterrichtlichen Erfahrungen im positiven Gegenhorizont verortet wird (,,[...]
diskutieren wir gerne*, 00:09:05). Es dokumentiert sich erneut, dass der iiberwiegende Teil
des Unterrichtsalltags eher mit der Einschrdnkung des eigenen Handlungspotenzials

verbunden wird.

Antithetisch positioniert sich Am in Bezug auf die Forderung von Dm nach einer
Gegenleistung und erginzt seine Position durch die Zuschreibung des geringen Interesses
der Lehrpersonen am schulischen Erfolg der Schiiler*innen. Es wird ein Spannungsfeld
zwischen dem Streben nach Anerkennung, der Konstruktion einiger Lehrpersonen als an
den Schiiler*innen Desinteressierte und dem Ableisten der schulischen Zeit als
Pflichtdienst (,,die haben ihre neun... Jahre (.) Pflicht (.) voll*, 00:10:02) sichtbar. Dabei
wird die Schule prinzipiell als Nichtfreiraum konstruiert, was sich in der Validierung von

Am und Bm zeigt; somit wird die Schule als eine einschrinkende Institution erlebt.

Die Zeit des Schulbesuchs wird normativ an den Begriff der Schulpflicht gekniipft und
performativ so zum Ausdruck gebracht. Als positiver Gegenhorizont kann das Verlassen

der Institution gesehen werden. Unter der Bedingung des Erfiillens der nétigen
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Pflichtschuljahre wird dies auch als eine mogliche Handlungsoption dargestellt. Auf der
impliziten Ebene deutet sich ein Spannungsverhiltnis an zwischen dem enaktierenden
Streben nach Verringerung der Schulbesuchszeit und der als bedrohlich entworfenen
Konstruktion der Zukunft bzw. der Zeit nach der Schule (,,Am: Dann ist man (aber) auf
sich alleine gestellt™), was sich in der Anschlussvalidierung von Bm zeigt (,,Genau und
dann ist man auf sich alleine gestellt [...]). Implizit verbindet Bm die schulischen
Abschliisse bzw. deren Fehlen mit der eigenen Zukunft. Dabei wird die
Zukunftsperspektive als bedrohlich entwickelt. Es dokumentiert sich eine Erweiterung der
Konstruktion von Schule als nur Arbeit hin zu einem biografisch bedeutsamen Lebensort.
Die Zukunftsperspektive wird insofern als bedrohlich entworfen, dass einer
Zwangsvergemeinschaftung in der Gegenwart die Perspektive des Allein-Seins in der

Zukunft als gegentiberstehend beschrieben wird.

Dem propositionalen Gehalt von Am bezogen auf die Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Beziehung stimmt Bm implizit nur teilweise zu, indem eine Differenzierung in der
Beschreibung vorgenommen wird. Es zeigt sich, dass der normativ entworfenen
Vorstellung von der schulischen Leistung als ein Tauschverhéltnis prinzipiell eine Grenze
gesetzt wird. Da die Erbringung von guten schulischen Leistungen als eine der Interessen
der Lehrpersonen beschrieben wird und fiir eine Gegenleistung in diesem Sinne als erwartet
argumentiert wird, begrenzt das Desinteresse die handlungspraktische Mdglichkeit; somit
zeigt sich erneut die Diskrepanz zwischen dem normativen Wissen und dem
habitualisierten Wissen zur schulischen Praxis. Durch die Elaboration im Modus der
Argumentation markiert Bm, dass die emotionale Distanzierung der Lehrpersonen sich zum
einen mit der Anerkennung der eigenverantwortlichen Zustindigkeit fiir die Gestaltung des
zukiinftigen Lebens erkldren ldsst und zum anderen nicht fiir alle Lehrpersonen an der

Schule gilt.

Erfahrungsbasiert proponiert Bm einer Differenz zwischen den Lehrpersonen und unterteilt
diese in zwei Gruppen, welche entlang des Interesses an den Schiiler*innen konstruiert
werden, wobei einige Lehrpersonen als den Schiiler*innen zugewandt beschrieben werden.
Damit greift Bm das Thema des Interesses der Lehrpersonen am schulischen Erfolg der
Schiiler*innen erneut auf. Dabei werden die Lehrpersonen, welche Interesse an den
Schiiler*innen zeigen, als in einem Verbund mit diesen stehend konstruiert (,,und die das

mit uns durchziehen®). Diese Gruppe der Lehrpersonen wird durch die Konstruktion der



Analyse der Gruppendiskussionen 84

Néhe beschrieben. Die Differenz zwischen unterschiedlichen Lehrpersonen wird von fast
allen Diskutant*innen unisono validiert. Daraufhin beschreibt Am metaphorisch die andere
Gruppe der Lehrpersonen als maximal distanziert zu den Schiiler*innen, indem er diese als
,von ner ganz ander’'n Sonne* kommend markiert; die Beschreibung wird mit dem Zusatz
»[dJunkel“ verstarkt. Bm validiert die Ergdnzung von Dm, indem er die Beschreibung
bestitigend wiederholt. Anschlieend validiert die Gruppe konjunktiv den propositionalen
Gehalt der Differenzherstellung zwischen den Lehrpersonen mit einem unisono Lachen. Es
dokumentiert sich, dass die Schiiler*innen erfahrungsbasiert einige Lehrpersonen nicht nur
als maximal fremd erleben, sondern auch als maximal different zu den anderen
Lehrpersonen. In einem Einschub wihrend des Lachens der Gruppe ergdnzt Bm noch die
Beschreibung der Lehrpersonen. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie zum einen als
an den Schiiler*innen nicht interessiert konstruiert werden und zum anderen aus Sicht der
Schiiler*innen als zu ithrem personlichen Misserfolg strategisch beitragend beschrieben
werden. Dies wird in der metaphorischen Darstellung des Bildes eines Menschen, welcher
schon am Boden liegt und noch weiter gedriickt wird, zum Ausdruck gebracht. Das
antizipierte Erreichen des Abschlusses wird als unsicher und sich durch einen hohen
Anforderungscharakter auszeichnend dargestellt (,,den Abschluss irgendwie (.) gemeistert

zu kriegen®).

Durch diese Beschreibung erreicht das Gruppengespriach zum Ende einen interaktiven
Hohepunkt, welcher mit den Metaphern ,,Massenproduktion® und ,,Bodenhaltung® sowie
dem Lachen von Cw abgeschlossen wird. Somit wird das Erleben der Beziehungsstrukturen
als gedriickt und am Boden gehalten werden ohne prinzipielle Mdglichkeit einer
Entwicklung im Sinne des negativen Gegenhorizonts validiert. Die im positiven
Gegenhorizont beschriebene piddagogische Orientierung am Einzelnen und die damit
einhergehende prinzipielle Anerkennung jeder*s Schiiler*in wird als nicht eingeldst
gesehen, da diese sich durch die diametrale Orientierung auf die Menge (Masse) und deren
Herstellung (Produktion) auszeichnet. Die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung wird
damit negativ distanzierend und formal markiert. In der metaphorischen Beschreibung von
Dm und deren Ergénzung durch Bm zeigt sich ein sich bereits in den vorherigen Sequenzen

abzeichnendes diskrepantes Verhéltnis zwischen den Schiiler*innen und der Schule.
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Die Bedeutung der Zukunftsperspektive wird ebenfalls an weiteren Stellen der Diskussion
sichtbar. So thematisieren die Diskutant*innen in einem retrospektiven Abgleich eine

Abwertung der schulischen Abschliisse hinsichtlich der beruflichen Einstiege.

Bm: Geh jetzt von der Schule (2) L Dm: (( @()@)) 4 da kann ich nix machen da kann ich nich ma

eben so wie frither aufn Bau gehn mir dreilig Jahre den Arsch abbuckeln (.) dann noch just for fun

den Beruf wechseln und noch irgendwas machen (.) das geht nich ohne Abschluss heute brauchst du

schon und keine Ahnung in der Werkstatt an Autohersteller zu schrauben Realschulabschluss L Cw: Ja

4 (00:49:05-5)

Es wird erzdhlt, dass die eigene Zukunftsperspektive durch das Erreichen der ESA als nicht
gesichert einem entgegen tritt, bzw. es wird mehr oder weniger die Unmdglichkeit eines
Anschlusses an die berufliche Zukunft entworfen. Die normativen Erwartungen an die
formalen Bildungsabschliisse werden als angestiegen gesehen, was gleichzeitig implizit ein
Erleben der Abwertung des angestrebten Abschlusses darstellt. Die Steigerung der
formalen Anforderungen in den handwerklichen Berufen wird als problematisch und

zukunftsweisend als bedrohlich erlebt.

Unterthema: Unterrichtsprinzip

Die folgende Passage schliefit fast unmittelbar an den vorherigen Abschnitt an. Im
thematischen Verlauf der Gruppendiskussion wird die Beschreibung des Unterrichts
weiterhin diskursiv durch weitere erginzende Exemplifizierungen fortgesetzt (00:13:09—
00:15:32). Auf der Ebene der formulierenden Interpretation wird in diesem Abschnitt die
Beschreibung der Gemeinschaftsschule als Schulform mit dem Thema der Leistung
verbunden und unter dem Aspekt des Leistungsstands verhandelt. Dennoch wird diese
Passage als eine exemplifizierende Schilderung des Erlebens von Schule gesehen; zudem
gibt dieser Abschnitt einen Hinweis darauf, dass die Konstruktion der Schule bzw.
spezifisch der Gemeinschaftsschule eng mit dem Aspekt der Leistung verkniipft ist, da die

beiden Themen als ineinander verwoben diskutiert werden.

Dm: Das funktionier- das funktioniert auch nich einf- also so man kann nich einfach n Forderschiiler n
Hauptschiiler n Realschiiler und n Gymnasiasten kann man nich in ein Klassenraum setzen und sagen ja
Kinder dann machen wir jetzt ma Unterricht welche zwei Gruppen fallen dann da am meisten aus das is
doch vollig klar dass die Hauptschiiler und die (.) Férderschiiler am meisten rausfallen

Iw: MmMmh
Dm: Is ja einfach so
Bm: Ja weil sie den Leistungsstand nich L Dm: Ja 4 mithalten kénnen L

Dm: Den Leistungsstand kann man einfach nicht mithalten (2) ich meine ich bin ja nich so n umsonst
Hauptschiiler eigentlich und sitz dann irgendwie an (.) also ich bin jetzt Hauptschiiler personlich so ich mach
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ja nich extra Hauptschule um dann mit irgendwelchen ehm Gymnasiasten in einem Raum zu sitzen um mit
denen da irgendwas zu machen also s is vollicher Humbug von der Behorde

Bm: Vor (einigen) die ham ja auch ganz andere (.) ja Gymna- (.) nur weils Gymnasiasten sind heif3t es ja
nich dass die gleich viel besser sind

Dm: Das stimmt

Bm: Aber (.) Gymnasiasten ham ja irgendwie immer dieses Talent (.) sie lernen viel schneller und das
machen sie auch weil sie halt (.) was machen fiir die Schule (.) es gibt Hauptschiiler (.) die kriegen
Hausaufgaben auf es sind man soll nich alle iiber einen Kamm scheren es gibt auch Real- und Gymnasiasten
bestimm die es machen aber (.) Hauptschiiler sind meistens die so die (( @(.)@ )) nach Hause gehen
Hausaufgaben auf haben sich das ein Mal angucken und wieder weglegen L Dm: @()@ < legen
Gymnasiasten sind ja eigentlich die (.) die gucken sich das an machen noch n Bogen mehr am besten (.) ja
und das is halt einfach das sind (.). Gymnasiasten die sind aufm ganz andern Niveau und die wissen auch
schon halt wofiir sie das machen und das ist bei den meisten Hauptschiilern noch nich so die ham noch nich
die Perspektiven

Iw: Hmm
Bm: Und (.) das is einfach...

Dm: Die Behdrde hat einfach versagt um ehrlich zu sein so das ist einfach vom Prinzip her es geht einfach
nich so man kann jetz nich so s is genauso wenn ich jetz (.) keine Ahnung sag L

Bm: Nen Lowen undn Tiger zusammen in einen Kifig pack L Dm: Ja oder... 4 fetzen sich ja auch

Dm: Ja (2) das is einfach L Bm: () es es haut es haut (ih) vom Prinzip her nich hin dass man denn ehm
angeblich gemischten Stoff kriegt und man sagt jetzt ok wir machen jetzt Gemeinschaftsschulen hauen jetzt
alles &h zusammen aber trotzdem ham die Gymnasiasten noch ihre eigenen Schulen.

Das Problematische an der Schule wird von Dm in der durch die bildungspolitische
Umstrukturierung der schulischen Strukturen erzeugten und zugeschriebenen
Heterogenitéit der antizipierten Abschliisse in einem ,Klassenraum* gesehen. Dm
beschreibt, dass bei dieser Art und Weise der Unterrichtsgestaltung den unterschiedlichen
Schiiler*innen-Gruppen nicht die gleichen Ressourcen des Ankniipfens an den Unterricht
zur Verfligung stdnden bzw. diesen die Teilnahme verschlossen bleibe (,,das is doch vollig
klar dass die Hauptschiiler und die (.) Forderschiiler am meisten rausfallen®). Daran
anschlieend wird dieses Erleben der Institutionsstrukturen von Bm und Dm an den sich
stetig verdndernden Leistungsstand angekniipft. Im Tempo seiner Verdnderung schlief3e
dieser die zwei Schiiler*innen-Gruppen grundsétzlich aus (,,Ja weil sie den Leistungsstand
nich L Dm: Ja 4 mithalten kénnen L Dm: Den Leistungsstand kann man einfach nicht
mithalten). Dadurch werden leistungsbezogene Anforderungen und Schule auf der
normativen Ebene miteinander verkniipft und fiir bestimmte Schiiler*innen-Gruppen als
imagindr und ohne Enaktierungspotenzial entworfen. Die handlungspraktische
Unmoglichkeit des Anschlusses an den Leistungsstand wird von Dm an das
Identitétskonstrukt ,,Hauptschiiler gekniipft. Der Vergleich erfolgt in der Beschreibung

einer maximalen Differenz, welche durch die Zusammensetzung der Lerngruppe und durch
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den Unterrichtsvollzug entsteht. Die Schiiler*innen im gymnasialen Zweig werden als
maximaler Kontrast zum konjunktiven Raum der Gruppe beschrieben (,,ich bin ja nich so
n umsonst Hauptschiiler [...] ich mach ja nich extra Hauptschule um dann mit
irgendwelchen ehm Gymnasiasten in einem Raum zu sitzen um mit denen da irgendwas zu
machen®). Die Beschreibung erfolgt iiber einen wertenden Vergleich (,,die gleich viel
besser sind*), in dem die zugeschriebenen Positionierungen angenommen werden, und die
kollektive Identitdt der*s Hauptschiilers*in durch den leistungsbezogenen Vergleich als
strukturell deskreditierend aufgeladen wird. Die Differenz zwischen den beiden maximal
kontrastierenden Schiiler*innen-Gruppen wird im weiteren Verlauf von Bm entlang der
Beschreibung der besonderen Eigenschaft der ,,Gymnasiasten* konstruiert, indem diesen
ein besonderes Talent zugeschrieben wird (,,ham ja irgendwie immer dieses Talent®).
Dieses liege zum einen im schnelleren Lernen und zum anderen in der eigenen Aspiration,
die schulischen Aufgaben ohne Aufforderung zu bearbeiten. Die Begabungskonstruktion
wird in Bezug auf die grundsitzliche Anschlussfahigkeit an den Leistungsdiskurs der

schulischen Strukturen markiert.

Im weiteren Verlauf der Sequenz differenziert Bm die Unterschiede der Schiiler*innen-
Gruppen durch die Beschreibung des Umgangs mit den Hausaufgaben. Dazu werden das
Verhéltnis von Schule und Freizeit und die Art und Weise der Bearbeitung der
Hausaufgaben durch die Gymnasiasten aufgerufen (,,die gucken sich das an machen noch
n Bogen mehr am besten®). Demgegeniiber steht die (Selbst-)Beschreibung der
Bearbeitung durch die Hauptschiiler, die ,,sich das ein Mal angucken und wieder
weglegen®. Die den Gymnasiasten zugeschriebene Selbststeigerungslogik wird als eine der
Erkldrungen fiir den schulischen Erfolg gesehen und hierarchisch eingeordnet
(,,Gymnasiasten die sind aufm ganz andern Niveau®). Diese Féhigkeit wird als maximal

different zur eigenen Praxis erlebt.

Die Quelle der Steigerungsaspiration bzw. von deren Verweigerung wird von Bm an die
Konstruktion von Zukunft gekniipft. Die Differenz wird maximalkontrastiv zwischen der
Multiperspektivitit einerseits und der Perspektivlosigkeit andererseits hergestellt, wobei
die eigene kollektiv zugeschriebene Zukunftsperspektive als eine maximalkontrastierende
Differenz zum Kollektiv der Gymnasiasten konstruiert wird. Zudem wird die Aspiration

fiir das Erledigen der schulischen Aufgaben an dessen klaren Nutzen angebunden (,,Und
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die wissen auch schon halt wofiir sie das machen*), wihrend sich implizit eine eigene Ziel-

Perspektivlosigkeit dokumentiert.

Die sich schon in der Eingangspassage abzeichnende Orientierung an der schulischen
Mitarbeit als ein Tauschverhéltnis, an welche sich eine direkte Verwertung anschlief3t, wird
hier erneut als imaginar validiert. Zwar besteht ein handlungspraktisches Streben nach der
Annéherung zur Schule {iber die Tauschoption, diese kann aber enaktierend nicht umgesetzt
werden, da diese fiir die Schule als tauschbare Ressourcen im Sinne einer spezifischen
Begabung konstruiert werden, welche der eigenen zugeschriebenen Positionierung
grundsatzlich als nicht zur Verfiigung stehend entworfen wird. Auch das Streben nach mehr
Freiraum in der Logik des Tausches bleibt ohne Enaktierungspotenzial. Auf diese Weise
steht das handlungspraktische Streben in einem imaginédren Verhéltnis zu den normativen
Entwiirfen und bleibt damit auf der Ebene der handlungspraktischen Umsetzung nicht
erreichbar bzw. bringt die Schiiler*innen in ein dilemmatisches Verhéltnis zu den
schulischen Strukturen. Dies wird validiert, indem das diskrepante Verhéltnis zu Schule
und Unterricht markiert und metaphorisch durch den Begriff Kdfig beschrieben wird; es
verweist auf ein Erleben der schulischen Strukturen als in diesen ausweglos eingesperrt zu
sein. Es wird die grundsdtzliche Unmdglichkeit eines ausgewogenen Unterrichtsklimas
aufgrund der Heterogenitét der Leistungsfahigkeit konstruiert (,,man kann jetzt nich so*).
Die Schiiler*innen-Gruppen werden dabei als von Grund auf in einem
Konkurrenzverhéltnis sich befindende Gruppen konstruiert (,,Nen Loéwen undn Tiger
zusammen in ein Kifig pack - Dm: Ja oder... - fetzen sich ja auch®). Dadurch wird ein
maximalkontrastiver Vergleich zwischen den Schiiler*innengruppen entfaltet. Erneut zeigt
sich die habitualisierte Logik der Gruppe im Sinne des Dualismus: so wie bereits in der
Beschreibung von zwei grundsitzlich differenten Identititen der Schiiler*innen
(Hauptschiiler vs. Gymnasiasten), von Lehrpersonen (von der ,,dunklen Sonne* vs. andere)

sowie in der Beschreibung von Schule und Unterricht (Vergangenheit vs. Gegenwart).

Die Diskutant*innen konstruieren sich selbst als fremd dem eigenen Unterricht gegeniiber.
Dies lésst sich nicht nur an der grundsitzlichen Begabungskonstruktion, sondern auch an
der Konstruktion der politischen Entscheidungen, welche eine gerechte
Leistungsverteilung mehr oder weniger ausschlieBBen, erklaren. Beide Elemente werden als
konjunktive Fremdrdume erlebt. Durch die beiden Elemente wird eine scheinbar natiirliche

Schieflage zwischen den Schiiler*innen, die erfolgreich am Unterricht teilnehmen (,,die
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anderen®, ,,die Gymnasiasten), und denjenigen, die das nicht kénnen bzw. das nicht tun

,»wir, | die Hautschiiler*), konstituiert.

Unterthema: Unterrichtsinhalte

In der Eingangspassage entwirft die Gruppe eine distanzierte Konstruktion von Unterricht
als eine nie endende Abfolge von Themen und Fachern mit dem Anspruch der kompletten
Bearbeitung. Da auch in der Gruppe Zeit die Unterrichtskonstruktion unter Einbeziehung
der Verhandlung der im Unterricht zur Bearbeitung stehenden inhaltlichen Vorgaben
vorgenommen wird, wird die nachfolgende Passage (00:22:41-00:24:29) der Gruppe
Ultimatum in die Analyse mit einbezogen. Zudem zeichnet sich diese Passage auf der
Ebene der Diskursorganisation durch eine hohe interaktive Dichte aus und verweist damit

auf erfahrungsbasierte Relevanzstrukturen der Gruppe Ultimatum.

Dm: Und wir... L Bm: Oder... 4 w- wir lern in der Schule nichts also L Cw: Das lernt man in ner
Ausbildung 4 wir also wir lernen schon was in der Schule aber wir lernen (.) L Am: ((Kurzatmer)) <
nich genug was fiirs Leben auch wirklich wert (fiir was) is

Bm: Ich brauche nich ne Lineére (.) Gleichung um Einkaufen zu gehen L Cw: Ne (( @()@))
Dm: Ja < Brauch ich ja einfach nich

Dm: Oder wa- wie heilit das jetz was wir zurzeit machn?

Bm: Ne das war ne Lineare ( ) L

Dm: Ja keine Ahnung das hab ich...

Cw: Oder - Funktion und so

Dm: () LBm: Oder Funktion ich brauche auch nich keine Ahnung (.) was ich eigentlich brauche is
Mal Plus Geteilt und b Am: Ja 4 Minus

Dm: Die Grundlagen

Bm: Das is das Einzige was man brauch im Leben (.) ich brauche L Dm: ( ) 4 keine Briiche in
meinem Leben ich muss nich ausrechen was n Viertel von ner Torte is ich weill es so (.) das brauch
man alles nich

Dm: Ich mein als ob ich jetz so das is jetz genau so ja w- wir holen uns jetz hier n Kuchen wir sind

jetz sechs Leute (.) ehm nja dann werd ich jetz ma genau ausmessen ehm ein Sechstel des Kuchens
und denn den gerecht verteilen sach ich jetz ma das macht doch kein Mensch Lcw: (( @()@)) 4 jetz
ma ehrlich das macht doch kein Mensch

Bm: (@()@))

Dm: Oder nich? I- ich mein stelln se sich ma vor ich wiird &h 4h euch jetz alle zum Kuchen einladen
(.) und #h h sie wolln grad sich n Stiick NEIN (.) ich muss das jetz ers ma alles ausmessen L Iw?:
Mmm. 4 Und denn kénnen sie Kuchen haben. (.) das wir total hirnrissig (.) oder es is alles hirnrissig



Analyse der Gruppendiskussionen 90

w-wih echt ne also kaum so Fach10 ham wir gute Themen (.) Fach7 ham wir gute Themen (.) Fach5
ham wir echt gute Themen aber so Fach2 Weltkunde und son Kram ham wir echt ( ) L

Bm: Fach3 auch aber so (.) was ich echt in Frage stelle is eigentlich Fach2 (.) L Dm: Ey wir lernen
da... 4 Fach8 auch son Fach wozu brauch ich spiter (.) oder wozu lerne ich in der Schule wie ich
Alkohol herstelle? L Dm: Wir lernen da. .. 4 Was soll ich damit? L

Dm: W- w- ma wir brennen wir machen gerade Wein dann machen wir Branntwein (.) und denn
machen wir Schnaps jet eigentlich wofiir brauchen wir das jetz ma ehrlich dann werden wir nachher
alle L Cw: (( @()@)) 4 (und dann) verdien wa unser Geld kénn wa auch machen wenn (sie) wollen

Bm: Und dann komm wir spiter in den Knast weil wa es wieder illegal Dm: Ja 4 machn (2) das...
Dm: Das also Schulsystem hat einfach véllig versagt. (1)
Prinzipiell werden die unterrichtlichen Inhalte mit dem Lernen verbunden (,,also wir lernen
schon was in der Schule®), jedoch hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit als Lebensweltbezug
hinterfragt. Implizit wird ein diskrepantes Verhéltnis zwischen den vermittelten Inhalten
und deren Bedeutsamkeit flir das Leben aufgemacht, wobei die unterrichtlichen Inhalte als
wenig relevant flir den Alltag auBlerhalb der Schule erachtet werden. Die Bedeutsamkeit
der Inhalte wird hinsichtlich ihrer Wertigkeit im zukiinftigen Leben bzw. der praktischen
Umsetzung gedeutet. Es zeigt sich eine normative Erwartung an die schulische Struktur als
Ort der Vermittlung von zukiinftig im Alltag verwertbarem Wissen, obwohl der Entwurf
einer normativen Funktion der Schule als Institution der Vorbereitung auf das Leben
imagindr bleibt. Konjunktiv erfolgt allerdings eine Zuriickweisung der Ausfiillung dieser
Funktion. Der geringe Wert der unterrichtlichen Themen wird vor allem in deren Nicht-
Anschlussfihigkeit an die eigene Lebensrealitit bzw. den Alltag gesehen. Dies wird an der
Diskussion zur Relevanz von Fachthemen fiir die alltdglichen Handlungen exemplifiziert
(,,Einkaufen®, Gaste empfangen). Als positiver Gegenhorizont werden die grundlegenden
Rechenoperationen als ausreichend konstruiert, um den Alltag zu gestalten. Als negativer
Gegenhorizont werden die Inhalte gesehen, welche dariiber hinausgehen, da sie nicht der
normativen Vorstellung der erlebten Lebenspraxis entsprechen und damit normativ
aufgrund ihrer Unanwendbarkeit in der Zukunftsperspektive abgelehnt werden (,,das macht
doch kein Mensch®, ,,wozu brauch ich spiter”). Implizit wird den auf die praktische
Anwendung orientierten Inhalten die Diagnose eines Quasi-Lebenswelt-Bezugs attestiert.
Féacher, welche als positiv gedeutet werden, werden weniger hinsichtlich ihrer
Realitdtsndhe betrachtet, sondern iiber die guten Themen und die Moglichkeit einer
kommunikativen Anschlussfdahigkeit an das Unterrichtsgesprich definiert. In diesen

Fachern sehen sich die Schiiler*innen als Mitgestalter*innen des diskursiven Verlaufs des
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Unterrichts, womit sich erneut das Erleben einer partiellen Anschlussfahigkeit bzw. einer

handlungspraktischen Gestaltungsmoglichkeit wéhrend des erlebten Unterrichts zeigt.

In der Art und Weise der Darstellung wird erneut ein polarisiertes Muster der Beschreibung
von Schule und Unterricht validiert. Die Logik der Polarisierung ist allerdings in sich
widerspriichlich. In einer Bilanzierungsfigur wird die Funktion des Schulsystems als
komplett gescheitert beurteilt (,,vollig versagt®). Die zu Beginn der Passage aufgeworfene
normative Erwartung an die Schule in ihrer Funktion als Vorbereitung auf das Leben wird
in einer kompletten Differenz zur erlebten Praxis entfaltet. Hier zeigt sich, dass das Erleben
einer Distanz zu Schule und Unterricht als Versagen des kompletten Schulsystems gesehen

wird.

Das problematische Verhéltnis des Anschlusses an die unterrichtlichen Inhalte wird an einer
spiteren Stelle selbstldufig aufgegriffen. Die Schiiler*innen diskutieren tiiber die
beruflichen Wiinsche nach dem Schulabschluss. Einer der Diskutant*innen berichtet {iber
die umfangreichen praktischen Kenntnisse und Fertigkeiten fiir einen der ausgewidhlten
Berufe. Gleichzeitig wird problematisiert, dass die Kompetenzen, welche die
Schiiler*innen besitzen, fiir das schulische System keine Bedeutsamkeit haben und nicht
beriicksichtigt werden (,,Das interessiert doch jetz kein kein (.) kein Menschen das ich da
jetz irgend- j:a::: (.) Kuchenstiicke (.) wieder aufs Thema zuriick zu kommen das
interessiert auch kein Menschen®, 00:50:06), womit ein divergentes Verhiltnis zwischen

dem handlungspraktischen Streben der Gruppe und der Schule validiert wird.

Damit wird auch im Abschlussteil der Gruppendiskussion die Strukturhomologie des
maximal differenten Verhiltnisses zwischen den normativ erlebten Anforderungsstrukturen
und dem habitualisierten Wissen validiert. Interpretativ interessant an der Figur der
Diskrepanz ist, dass diese weniger im Sinne des Widerstands elaboriert wird, sondern dass
die Schiiler*innen akzeptieren, dass ihre Fahigkeiten und Kompetenzen nicht diejenigen
sind, welche fiir die Schule als geltend oder brauchbar markiert werden, und dass es
bestimmte Schiiler*innen-Gruppen gibt, welche als grundséatzlich anschlussfahiger gesehen

werden (,,Gymnasiasten®).

5.1.2 Oberthema: Leistungsanforderungen

Im  Folgenden wird die reflektierende  Interpretation des  Oberthemas

Leistungsanforderungen dargestellt. Hierbei wird insbesondere auf die Verhandlung der
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Unterthemen zu schulischen Erwartungsstrukturen und auf das Schiiler*innen-Bild der

Diskutant*innen eingegangen.

Unterthema: Schulische Erwartungen

Die Passage wird durch Nachfrage von Iw zum Bild der*s guten Schiiler*in eingeleitet
(00:07:38-00:07:53; 00:17:58-00:19:14). In dem diskursiven und thematischen Verlauf
des Ausschnitts werden die schulischen Erwartungen rekonstruierbar.

Bm: Also man muss nich hoch intelligent sein und (.) alles kdnnen abe n gutn Schiiler zeichnet schon

aus dass er jeden Tag piinktlich da is (.) dass er seine Hausaufgaben macht (.) dass er sich im

Unterricht beteiligt dass er auch so zu anderen sagt zum Beispiel hey Stopp jetzt reichts ne ich will

hier lernen

Iw: Mmh

Bm: Also ich finde sowas zeichnet n guten Schiiler aus (.)

Am: Ja (sowas) find ich auch (2) Der sich dann allerdings auch am Fachunterricht beteiligt

Cw: MmMmh

Bm: Genau

Cw: Einer von den Beiden

[...]

Dm: Und das macht auch viel nen guten Schiiler aus dass man ehm Kontakt also guten Kontakt zu
seinen Lehrern hat das ist total wichtig dass man s ich mein jetz zum Beispiel ehm (.) das is so ich (.)
seh mein- meine Lehrer jeden Tag sechs Stunden sechs bis acht Stunden ich mein ehm stellen se sich

ma vor wir wiirden zusammen wohnen in ner WG und ich wiird sie circa sechs bis acht Stunden jeden
Tag sehen und wiirde nichts iiber sie wissen oder (.)

L fw: Mmh -

konnte nichts mit i- ah nichts iiber also (.) also kein Wort mit ihnen irgendwa- iiber irgendwas reden
auBer irgendwelchen Fach2-Kram den sie mir kurz erklaren

Lcw: (@O@) -
oder den ich ihnen kurz erklare und das wars (.) also sie verstehen was ich mein oder?
L Iw: Mmh 4
Ja. (6)
Bm beschreibt im Modus der Argumentation, dass der*die gute Schiiler*in nicht

zwangsldufig ein hochintelligenter Mensch sein miisse. Dadurch weist Bm den Anspruch

des Superlativs zurilick, indem er eine doppelte Negation der Begabung und des Kénnens
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einfiihrt (,,muss nich hoch intelligent sein und (.) alles konnen*). Normativ wird damit ein*e
gute*r Schiiler*in vor allem iiber die Differenz zwischen Begabung und Kénnen in einen
Zusammenhang gebracht. Die normative Erwartung wird im weiteren Verlauf der Aussage
von Bm durch eine antithetische AuBerung (,,aber) begrenzt. Es werden zunichst die
vorunterrichtlichen Aspekte wie Piinktlichkeit, die Anwesenheit in der Schule und das
Erledigen der Hausaufgaben angefiihrt; diese stellen die ausreichende Bedingung dar
(,,schon®). Danach wird Bezug auf den Vollzug des Unterrichts genommen, indem die
Beteiligung am Unterricht angesprochen wird. Diese wird iiber die Abgrenzung und das
Verbalisieren der Lernbereitschaft sowie die Performanz von Passformigkeit zu Regeln
gegeniiber der Peergroup exemplifiziert. Allgemein zeigt sich, dass normativ das Bild des
guten Schiiler*in iiber Begabung, Anwesenheit, Beteiligung am Unterricht und Lernen
beschrieben wird. Fachliche Anforderungen spielen hingegen keine Rolle. Es zeigt sich,
dass erfahrungsbasiert die Anwesenheit in der Schule und die Abgrenzung zu nicht
konformem Regelverhalten wihrend des Unterrichts eine besondere Herausforderung fiir

das Anschlieen an die normative Erwartung an die Schiiler*innenrolle darstellen.

Aufgrund der Verspitung eines*r der Diskutant*innen wird der Impuls von Iw erneut
aufgegriffen, dabei wird in der Formulierung stirker auf die Ebene der
Bewiltigungsstrategien eingegangen. Dm iibernimmt den diskursiven Verlauf und fiigt das
Lernen und den Freiraum als notwendige Erfiillungsbedingungen der institutionellen
Anforderungen ein. Danach wird die Diskussion thematisch auf die Verhandlung des
Freiraums fiir die Schiiler*innen verschoben. Sie diskutieren dariiber, dass sie sich im
Schulsystem wie eine zufdllige Zahl vorkommen, womit die formalisierenden Strukturen
der Schule handlungspraktisch im negativen Gegenhorizont verortet werden. Daran
anschlieBend wird erneut die Beschreibung des Schiiler*innen-Bildes angesprochen. Als
weitere Komponente wird die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung eingefiihrt, wobei
ein personliches, ausgewogenes Verhéltnis zu den Lehrpersonen als bedeutsam erachtet
wird. Diese Komponente wird zur rahmenden Dimension des Konstrukts (,,total wichtig*)
und im Modus einer Exemplifizierung am Beispiel der Wohngemeinschaft verdeutlicht.
Die Distanzierung zwischen den Akteur*innen der Institution wird als besonders
problematisch beschrieben. Das fachbezogene Gespriach wird zwar als Teil der diskursiven
Verhandlung in der Schule angesprochen, aber hinsichtlich seiner Bedeutsamkeit
abgewertet und stellt damit den negativen Gegenhorizont dar, wobei gleichzeitig die zu

kurze Zeit des lehrzentrierten Gesprichs bemingelt wird. Wiederum zeigt sich die
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dilemmatische Figur der Gruppe in ihrer Beziehung zu den schulischen und

unterrichtlichen Anforderungsstrukturen.

Unterthema: Schiiler*innen-Erwartungen

Im weiteren Verlauf sprechen die Diskutant*innen unter anderem die Problematik der
Unterrichtsstorungen an, berichten sich gegenseitig von ihren eigenen Erfahrungen zu
,Unruhestiftern“ und greifen selbstldufig erneut die Verhandlung des Themas des*er guten
Schiiler*in auf (00:30:43-00:33:28). Dabei gehen sie so vor, dass sie entlang mehrfacher
Exemplifizierungen iiber das negative Schiiler*innen-Bild miteinander diskutieren. Bm
schlieBt an die Beschreibung von Am insofern an, dass er das negative Bild der
institutionellen Anforderungen als ,,Unruhestifter beschreibt. In seiner Aussage verschiebt
er die Perspektive der Institution auf die Perspektive der Lerngruppe, wonach als
Unruhestifter derjenige gilt, welcher den ,,Klassenzusammenhalt zerstort. Derjenige, der
sich nicht an der Herstellung des Kollektivs beteiligt, wird in einem maximal negativen
Bild beschrieben (,,Fiir mich is er einfach n Unruhestifter der den Klassenzusammenhalt
kaputt macht L Dm: Nja auf jeden Zerstért einfach®, 00:30:43). Gleichzeitig berichtet Bm,
dass sowohl die Lerngruppe als auch der ,,Unruhestifter* selbst in eine Situation ohne
Gewinner*in versetzt wiirden. Die eigene Lerngruppe wird als spezifische eigentiimliche
Konstellation beschrieben (,,unsere Klasse®), welche nur bestimmte Positionen als
dazugehorig anerkennt. Es zeigt sich eine kollektive Orientierung auf die spezifische Art
und Weise des Dazugehorens. Am validiert die aufgeworfene Proposition von Bm, der im
Anschluss mit der Beschreibung fortfahrt. Das Verhalten der Unruhestifter habe eine
direkte Auswirkung auf das Arbeitsklima (,,So (.) das zerstort auch wieder das
Arbeitsklima®, 00:31:20); da im Rahmen des institutionellen Settings keine
Abgrenzungsmoglichkeit zum ,,Unruhestifter moglich sei, wird diese als Grund der
eigenen Arbeitsverweigerung benannt (,,lieber in die andere Ecke und mach gar nix (.) also
wenn man natiirlich n Dickkopf is wenn nich dann (2) (aber) so is das halt*, 00:31:38). Es
zeigt sich, dass das Verhalten der anderen als Erklarung fiir die eigene Arbeitsverweigerung
gilt, obgleich deren Verhalten als unsozial abgelehnt wird. Damit dokumentiert sich ein
handlungspraktisches Streben nach Herstellung des Anschlusses an das unterrichtliche
Geschehen, welches in einem diskrepanten Verhiltnis zur kollektiven Orientierung an der

Lerngruppe als Peergroup steht.
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Im Anschluss an die Beschreibung von Bm verschiebt Dm den diskursiven Verlauf in
Richtung der erfahrungsbasierten Beschreibung des positiven Schiiler*innen-Bildes, indem
die Beschreibung zwar verallgemeinernd formuliert wird, dennoch auf die eigene
Sichtweise zuriickgebunden wird. Als Anforderung an den*die gute*n Schiiler*in wird aus
Sicht von Dm eine Person gesehen, welche in die Schule gekommen ist und fiir keine

Storung wihrend des Unterrichts verantwortlich ist.

Dm: Aber vorhin war ja die Frage was das fiir uns also fiir mich jetz 'n guter Schiiler (.) L Tw:
MmMmh 4 Was fiir mich "n guter Schiiler is ich wiird" sagen der zur Schule kommt mehr brauch’ er
gar nich machen und keine Unruhe L Bm: Am Unterricht beteiligt 4 machen Unterrichtbeteiligung
der kann auch {iberall ne Sechs haben das’ trotzdem 'n guter Schiiler er kommt (00:31:52-6)

Dabei wird die Dimension der Leistung als institutionelle Anforderung abgewiesen. Als
positiver Gegenhorizont wird das Ankommen in der Schule unabhingig von Noten
gesehen. Es zeigt sich eine formale Ubereinkunft, dass dabei zu sein und dazuzugehdren

ausreichende Bedingungen fiir den Anschluss an die normativen Anforderungen darstellen.

Unterthema: Perfektion

Am Ende der Gruppendiskussion wird in einer weiteren interaktiv dichten Passage
(00:53:58—-00:58:23) die Diskussion zu den Eigenschaften des Schulsystems in Verbindung
mit dem Anspruch der Perfektion (,,Dieser dieser dieses Perfektionistische auf jeden Fall®)
und den daraus resultierenden Zukunftsperspektiven gefiihrt (,,Ich ich hab ja:: (.) fast gar

keine Perspektive ohne Abschluss®).

Dm: Das das - (( @(.)@ )) so Deutschland an sich hat dieses (.) Perfektionistische (.) so keine
Ahnung jetz sagn wir jetz ma dieser Klassenraum hier (2) hat irgendwo (.)ne andere kurzzeitige
Farbgebung weil da 'n Fleck is (.) das is nicht perfekt (.) so ich mein’ (.) gucken Sie sich ma die
deutschen Autos an

Cw: (@)@ ))

Dm: Das is doch ma kr- richtig kranke Scheif3e (( @(.)@ )) jetz ma ehrlich

Bm: ((@()@))

Dm: Was die da fiir'n Miill mach'n das ja: genau aerodynamisch sind damit man da auch ja L
Bm: Windschnittig 4 Und L Ccw: (( @()@)) 4 all so’n Kram () L Bm: Alles (dumm-)( ) Jetz
ma echt wofiir muss dasw- wofiir muss die Welt perfekt sein? (.)

Iw: Is das auch in der Schule? Also wiirdet ihr L Bm: Ja ... 4 sagen Unterricht L Bm: ... ich wiird
das alles auf die Schule beziehen - ist das auch mit diesem Perfekt? L
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Bm: Alles wiird ich auf die Schule beziehen L Dm: Die ganze (.) also - ganz also nach meiner
Meinung bezieht sich komplett alles auf L Bm: Ja < auf die Schule Wirtschaft alles () L Bm: Weil
... 4 In welche politische Szene man reinkommt oder so was zum Beispiel (.)

Iw?: Mmh

Bm: Ich mein (2) jeder (.) jede Mama und Papa sagt ja mein Sohn Schule is wichti::g! oder (.) L
Dm: Ja ich hab's friiher... d sonst irgendwas

Dm: ...selber nie besser gemacht L Bm: Ja < Ich hab's nich L Iw?: Ja { besser gemacht (1) streng

dich bloB an (( @(.)@ ))

Bm: Aber ich mein wenn ich's (.) und das hab ich auch zu meiner Mutter gesagt und das war
auch 'n langes Streitthema bei uns zu Hause (.) Ich hab gesagt wenn ich meinen Abschluss nich
schaffen wiirde (.) dann wiisst’ ich nich was ich werde (.)

Iw: Mmh

Bm: Wiisst... L Dm: (Friih-) (.) (mmbh) 4 1ch ich hab’ ja:: (.) fast gar keine Perspektive ohne
Abschluss ok ich kdnnte mich bei der SchuleY anmelden und noch ma 'n Jahr Schule machen
(.) L Cw: (Ding deing.) 4 Aber ganz ehrlich is das der Weg den man einschlagen will? L

Dm: Ich < hab kein Bock mehr auf Schule ehrlich ((@(.)@ )) Ich mach L Bm: Wirklich ... 4 jetz
noch dieses Jahr und denn hier (.) (dies-)

Bm: Ich komm mit (.) Siebzehn aus der Schule L Dm?: (@)@ )) <
Cw: ((Mmrch))

Bm: So... (.)

Dm: Ich fast mit Achtzehn.

Bm: Dann machen b Cw: (Ich auch Siebzehn.) 4 mach ich zwei Jahre Realschulabschluss (.)
dann bin ich schon Neunzehn (.) so Neunzehn is ja noch ok aber (.) L Cw: Denn drei Jahre
Ausbildung 4 neunzehn Jahre drei Jahre Ausbildung (.) dann bin ich zweiundzwanzig (2) Oah
dann muss ich noch arbeiten (.) L Cw: (Ja) 4 So 4h () ich versteh's nich (.) 'ne Ausbildung is
immer wichtig das sagt mir auch immer jeder Ausbildung, L Cw: MmhMmh - bla bla bla (2) Ich
find's L Dm: Und du verdienst so wenig 4 Ja

Dm: Also die die Verdienste sind nun mal so (.) ich meine ich (mach's bei so an) ich denk grad
an SuSm3's Vater ja ich damals mit Fiinfzehn zu Hause raus bin Maurer geworden hab damals
viertausend Mark verdient (.) und jetz verdient man 'n Scheil3 Also (ehrlich) L Bm: Genau so is
es - Ich mein die das Geld is einfach nich so ( ) L Bm: Geld is auch nur Papier 4 Es is Papier
ja! L Bm: Mehr is es nich 4 [...] ein Blatt Papie::r (.) was (.) wert hat (2) fiir Ware die wir haben
wollen (.) Das is doch volliger Humbug oder nich? Ich mein (.) (all) warten (wir)

Bm: Das Thema hat'n wir auch ers vor Kurzen (.) was is Geld bitte wert? es is auch nur 'n Stiick
Papier eigentlich nur da is was drauf gedruckt und natiirlich das EU-Siegel was irr- na

Dm: Wie viel Gold is da drin? wie viel Goldanteil is da drin?

Bm: Gar nix
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Dm: Null Komma null zwei und was hatten frither friher zum (.) Mittelalter die Miinzen? Das
war (fast) L Bm: Ah so viel wie drauf stand so viel wie drauf stand 4 Das war fast hundert Prozent

Bm: Ja (.)

Dm: Und jetz bezahl'n wir mit irgendwie so'n komischen Abfallblech hier (.) was aus
irgendwelchen alten Cola-Dosen gedruckt is L Cw: ((@()@ )) { ((@(.)@ )) Und denn (.) ja das
is 'n Euro L Cw: (( @()@)) 4 das war richtig wr's

Bm: Ja!
Ccw:( )L
Dm: So - (nee).

Bm: Und (.) da ab du ba ha'm hab ich auch schon (.) so nachgedacht (.) Ich werd ja nich dafiir
bezahlt in die Schule zu gehen (.) is ja einfach so (.) ich mach's ja eigentlich nur fiir mich (2)
aber wie (.) soll ich meine Schule schaffen (.) wirklich jetz (.) wie soll ich meine Schule schaffen
wenn ich kein Ansporn hab (.) ok (.) man kann sagen ja: der Ansporn is dass ich mein Abschluss
schaff (2) hétten Sie Lust jeden Morgen aufzustehen (.) um sechs Uhr sich fertig zu machen um
dann in die Schule zu gehn? (2) ok um was zu lernen (.) ja

Dm. D:u? ((@()@ ))

Bm: Das macht man neun Jahre unbezahlt (.) so

Dm: Dann kommt immer nur die Ausrede: ,,JJa danach wird ja alles gut bezahlt krieg's ein guten
Job* (.)dreihundertfufzig Euro im Monat. (.) Also LBm: (?2) jetz ma (jetz) so einfach ma
rausgehauen ne also es war jetz nich Brutto nein (( @(.)@ )) -

Bm: Ich wiirdJ gern ma ich wiird' gern in ein anderes Land in eine Schule geh'n (.) um zu gucken
wie das da abgeht (.) weil mich das echt interessiert eigentlich (.) weil (.) deutsche Schule is
langweilig (.) also nich vom Niveau her sondern (.) L Cw: Allgemein 4 vom Aufbau L

Dm: Es is 4 lernen und lernen und lernen ((begleitet von synchronen Klopfern)) das is einfach
dieses... L Bm: Mehr is es nich < ich find" dass is auch das Einzige was echt von Adolf hier noch
geblieben is leider Gottes (( @(.)@ )) also so fiihlt es sich auf jeden Fall meistens immer an (.)

Iw: MmhMmh

Dm: Dieser dieser dieses Perfektionistische auf jeden Fall (.) So wiird" ich sagen das is:: &h h-
hat hat was mit dem mit dem zweiten Weltkrieg auf jeden Fall auch mit zu tun L

Bm: Nja und immer dieser 4 deutsche Sto:lz

Dm: Ja.

Erneut zeigt sich auch in diesem Abschnitt ein divergentes Erleben der schulischen und
unterrichtlichen Strukturen zur Konstruktion der normativen Erwartungen. Die
Verhandlung von Perfektion im Hinblick auf den Unterricht stellt ein bedeutsames Element
der Passage dar. Die Diskutant*innen erzédhlen sich gegenseitig erginzend, dass sich das

deutsche Schulsystem durch eine Orientierung an Perfektion auszeichne, und fragen
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rhetorisch, wofiir die Welt perfekt sein miisse, da auch die Schule selbst in ihrer
Ausgestaltung nicht perfekt sei. Durch den verallgemeinernden Modus der Darstellung
betrifft das Perfektionistische alle Bereiche des Lebens sowie besonders die Schule (,,Alles
wiird ich auf die Schule beziechen L Dm: Die ganze (.) also 4 ganz also nach meiner
Meinung bezieht sich komplett alles auf - Bm: Ja - auf die Schule Wirtschaft alles*) und
steht in einer Differenz zur eigenen Erfahrung. Der perfektionistische Anspruch wird als
pathologische Erscheinung der gesellschaftlichen Struktur gesehen und im negativen
Gegenhorizont verortet. Es zeigt sich, dass die Schiiler*innen sich selbst als nicht perfekt
erleben und sich damit in einem diskrepanten Verhidltnis zum Perfektionsanspruch des
gesellschaftlichen Gefiiges befinden (,,wofiir muss das w- wofiir muss die Welt perfekt
sein®).

AnschlieBend wird der familidire Aspekt in den diskursiven Verlauf eingefiigt.
Allgemeingiiltig fiir die Eltern beschreiben die Schiiler*innen, dass diese die Wichtigkeit
der Schule betonen, gleichzeitig aber iiber eine dhnliche divergente Beziehung zur Schule
berichten. Die als hypothetisch antizipierte Unsicherheit der Zukunftsgestaltung wird an
das Fehlen des Schulabschlusses bzw. an die prinzipiell eingeschrinkten
Anschlussmdglichkeiten an den Ausbildungssektor angekniipft. Die Zukunftsvorstellung
wird als Perspektivliosigkeit entworfen. Die enaktierende Strategie des weiteren
Schulbesuchs wird gleichzeitig zukunftsorientiert als negativer Gegenhorizont
aufgespannt. Die Unmoglichkeit, die Perspektivlosigkeit als entworfenes Zukunftsbild zu
verringern, wird mit dem negativen Erleben der Schule in der Gegenwart in Verbindung

gebracht.

Im weiteren Verlauf der Sequenz entwerfen die Schiiler*innen hypothetisch ihre zukiinftige
Biografie. Die zeitlichen und institutionellen Formen werden miteinander in Beziehung
gebracht. Die zeitliche Struktur stellt die rahmende Dimension der Beschreibung dar. Es
wird eine Ablehnung des normativen Entwurfs eines institutionalisierten Lebenslaufs
markiert, dieser wird als negativer Gegenhorizont erlebt, indem die Zeit im Bildungssystem
als verschwendete Zeit ohne Ertrag fiir die Zukunft gesehen wird. Das Ende der Ausbildung
steht in einer als normativ erlebten Erwartung der anschlieBenden Berufstitigkeit, die
Schiiler*innen erleben sich als dieser normativen Erwartung passiv unterworfen. Als
entscheidender Faktor der Ablehnung werden die Ertrige der Ausbildungszeit im

Erwerbsleben gesehen. Bei der Diskussion der antizipierten Verdienste zeigt sich auf der
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Ebene des konjunktiven Sinngehalts die Konstruktion eines generationalen Konflikts, in
dem die Verdienste in einem Beruf als gravierend negativ zwischen der Vergangenheit und
der Gegenwart in ihrer Entwicklung betrachtet werden. Erneut wird die formale Abwertung
der Abschliisse validiert, indem im Modus eines retrospektiven Vergleichs berichtet wird,
dass die friiheren &hnlichen Schiiler*innen-Biografien eine Berufs- und
Lebensunterhaltsperspektive ermdglichten, was in der Gegenwart als gegensitzlich erlebt
wird. Die Beschreibung der Relation zwischen dem Gehalt der &lteren Generation und dem
der neuen Generation wird durch die Diskussion um das ,,Geld* vorgenommen. Es wird
eine Differenz zwischen dem symbolischen Wert des Geldes und dessen eigentlicher Natur
beschrieben. Der implizite, sich schon am Anfang der gesamten Passage abzeichnende
Widerspruch zwischen den normativen Erwartungen und der Wirklichkeit wird diskursiv
fortgesetzt und in einen handlungspraktischen Widerspruch eingefiigt. Am Beispiel des
Geldes wird dariiber diskutiert, dass dieses auch nur einen symbolischen Charakter

aufweise und keinen wirklichen Wert darstelle.

Es wird problematisiert, dass der Schulbesuch als nicht bezahlte Tatigkeit zwar fiir einen
selbst gedacht sei, aber gleichzeitig als nicht wirklich realisierbare und in einen Abschluss
miindende Tatigkeit gesehen wird. Die entwickelte zukunftsbezogene berufliche
Perspektive wird dabei aufgrund der zur Verfiigung stehenden Optionen als wenig
erstrebenswert beschrieben. Es wird an den spezifischen Aufbau der schulischen Strukturen
angeschlossen, diese werden wegen der stetigen Aufforderung zum Lernen als ,,Jangweilig*
markiert (,,Es is 4 lernen und lernen und lernen®). Die Schule wird in ihrer Struktur als
monotone Abfolge von Lernen erlebt, wobei erneut die Orientierung am
Perfektionistischen angesprochen wird. Es zeigt sich, dass die Pathologie des Schulsystems
in dessen Orientierung an den symbolischen Werten gesehen wird, welche mit einer
eigentlichen Wertlosigkeit verbunden wird, und der Fetischcharakter der normativen
Erwartung an immer hohere formale Abschliisse und damit an die stetige implizite
Steigerung abgewertet wird. Diese Differenz wird interaktiv in einem gegenseitigen
Ergénzen validiert. Die normative Adressierung an die Schiiler*innen, die Zeit im
Bildungssystem als Investition in die eigene Entwicklung zu sehen, wird als Widerspruch

erlebt, da immer wieder die Unsicherheit des Abschlusses prognostiziert wird.

Die Konstruktion von Schule als Bodenhaltung und Massenproduktion setzt sich damit auf

der Ebene des Orientierungsgehalts weiter fort. Die Sinnhaftigkeit der Schule wird als
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Erreichen eines Abschlusses gedeutet, die damit verbundenen Tatigkeiten werden weder in
Form einer Entlohnung kompensiert, noch wird das normativ erwartete Erreichen des
Abschlusses als praktisch nicht umsetzbar gesehen. Der historisch bedingte Aufbau der
Schule wird als Fortsetzung einer Ideologie des Anspruchs des stetigen fortlaufenden
Lernens und des Strebens nach Perfektion entworfen, welche als handlungspraktisch nicht

erreichbar gesehen wird.

5.1.3 Oberthema: Leistung
Unterthema: Leistungsformate

In der Ablautbeschreibung des typischen Unterrichts berichten die Diskutant*innen, dass
dieser sich vor allem durch die Bearbeitung und Bewertung von Arbeitsbdgen auszeichne,
wobei die unterrichtlichen Tétigkeiten als durch den Anspruch der Leistungsbewertung
iiberlagert erlebt werden (siehe Oberthema Unterricht). Mit einer immanenten Nachfrage
interessiert sich Iw, ob diese Arbeitsbogen die einzige Quelle der Noten darstellen oder ob

es noch weitere Elemente der Leistungserbringung gebe (00:04:38—00:07:05).

Iw: Mm. Und macht ihr nur solche Bdgen oder? L wie bekommt ihr sonst Noten?
Bm: (Nein)
Cw: Ne wir machen das auch mal 4 so dass wir nur ein Bogen alle zusammen machen und dann (.)

Bm: Oder (mein) nur miindlich dass wir nur im Unterricht einmal reden iiber ein Thema (.) zum Beispiel
Wirtschaft und Politik ist auch so n Fach

Iw: Mm
Bm: Da redet man halt eigentlich mehr als man schreibt
Am: Mmh

Bm: weil das m er son Fach ist wo man seine Meinung dufert und (.) ehm ja wo man eigentlich viel diskutiert
(.) deswegen mdgen wir das Fach auch eigentlich

Cw: (@(H@)) ja (@()@))

Am: (@(.)@)) (.)ja (.) ja genau also in Fach7 wird uns das eigentlich beigebracht zu diskutieren kann man
schon so sagen (2) und (2) da macht man sich eher auch nur Stichpunkte

Iw: Mmh (2) und wofiir bekommt ihr noch Noten? also d- du hast gesagt miindliche...?
Bm: (Ja) genau

Iw: ...Beteiligung L Am: Mmh< dann war diese Bogen und wofiir bekommt ihr noch 4h wenn es um Noten
geht? L

Bm: In Tests also man schreibt (.) also man macht n Thema (.) bearbeitet das dann kriegt man einen Test
also da wird man (.) sozusagen gepriift ob man das Thema verstanden hat

Iw: Mmh
Am: ()
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Bm: Und das geht auch noch in die Note rein (.)

Iw: Und diese Bégen wie bearbeitet ihr die? also alleine? oder () L

Am: Ja man kann es in Gruppen machen kann es aber auch alleine machen

Iw: Ja

Am: Die Meisten machen es eigentlich alleine weils dann konzentrierter geht (2) ehm (.)

Bm: Fragt man wenn man nix weiB fragt man den Lehrer einfach L Am: Ja < der erklart das ein denn L Cw:
Mmh 4 auch noch ma

Iw: Mh (.) macht ihr oft so in Gruppen?
Cw: Ehm das ... L
Bm: Ja eigentlich schon

Am: Ei- Jaa also schon es gibt L Bm: ( )< es gibt Leute in unserer Klasse die mdgen das es gibt aber auch
Leute die mogen das nicht so die machen... die arbeiten gern alleine

Bm: Ja (2) die sich eher abgelehnt fiihlen oder so wie er... er setzt sich L Am: Ja 4 dann meistens immer
weg und macht das alleine weiter

Am: Ja
Iw: Mmh

Cw: Man ist ja eigentlich auch m meistens immer schneller wenn man alleine arbeitet

Die Nachfrage von Iw wird im Anschluss von Bm verneint. Ergéinzend dazu berichtet Cw,
dass die Arbeitsbdgen auch gemeinsam ,gemacht wiirden. Die Bearbeitung von
Arbeitsbogen bleibt weiterhin als Relevanzkategorie erhalten, die Differenzierung von Cw
ergdnzt die Einzelarbeit um das klassendffentliche Bearbeiten von gestellten Aufgaben im
Unterricht. Bm berichtet anschlieBend, dass alternativ zur Arbeitsbogenbearbeitung
miindliche Noten vergeben wiirden. Diese bewerten das ,,nur im Unterricht einmal reden
iber ein Thema®“ in einem Fach. Es zeigt sich, dass im Vergleich zur
Arbeitsbogenbearbeitung im Hinblick auf den damit verbundenen Aufwand die
miindlichen Noten hinsichtlich der Anschlussfihigkeitsherstellung an den Leistungsdiskurs
als einfacher zu erreichen konstruiert werden. Dies wird von Bm exemplifiziert. Am
validiert die Exemplifizierung von Bm. Darauthin fiihrt Bm eine Trennung von miindlicher
und schriftlicher Leistung ein, wobei die Facher mit einem hohen Redeanteil im positiven
Gegenhorizont verortet werden. Enaktierend werden solche Féacher mit der
handlungspraktischen Mdglichkeit, die eigene Meinung zu einem Leistungselement
umwandeln zu konnen, verbunden. Die schriftlichen Aspekte der Leistung bilden den
negativen Gegenhorizont. Die normative Konstruktion von miindlicher Leistung wird
imaginativ entworfen, indem die Anforderungen implizit minimiert werden. Dies wird auch

im Anschluss von Am deutlich (,,da macht man sich eher auch nur Stichpunkte*). Cw und
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Am schlielen an die Aussage von Bm mit einem Lachen und einer bejahenden Validierung
an. Dieser Anschluss markiert eine konjunktive Ubereinstimmung. Die miindliche Leistung
wird dabei im Vergleich zur schriftlichen Leistung als minimiert dargestellt (,,nur
Stichpunkte®). Diese Art und Weise der Unterrichtsgestaltung wird im positiven

Gegenhorizont verortet.

Ergénzend fragt Iw nach weiteren Elementen der Leistungsbewertung, darauthin fiithrt Bw
die Tests auf. Diese fungieren als schriftliche Form der Leistungsbewertung und werden
als Bewertung der Verstehensprozesse entworfen, sie stechen im Kontrast zu miindlichen
Leistungserbringungssituationen. Diese werden mit weniger Aufwand bzw. mit dem

Potenzial der Anschlussfahigkeit verbunden (,,nur einmal reden®).

Im weiteren Verlauf der Interaktionseinheit wird das Tempo der Bearbeitung von
Arbeitsbdgen verhandelt. Die Schiiler*innen streben an, diese eher alleine zu bearbeiten,
um den Zeiteinsatz zu minimieren. Die Gruppenarbeit wird als weniger effektiv gedeutet.
Auch in dieser Passage werden erneut die Notwendigkeit und die Schwierigkeit der

Abgrenzung zur Peergroup thematisiert (siche auch Oberthema Unterricht).

Die Verhandlung der Notenvergabe wird um den Aspekt der Gerechtigkeit bzw. der
Nachvollziehbarkeit der Leistungsbewertung ergénzt. So erzdhlen die Schiiler*innen, dass
sie die Notenvergabe vor allem mit dem Wiirfel-Verfahren assoziieren (,,Die wiirfeln das
denk ich manchmal echt L Cw: (( @)@ ))“, 00:35:30). In der Fokussierungsmetapher
,Swirfeln“ dokumentiert sich, dass die Leistungsbewertung als Zufallsprodukt
wahrgenommen und damit als intransparenter, unabhingig von der tatsachlichen Leistung
stattfindender Prozess erlebt wird. Als Eingrenzung der Zufilligkeit der
Leistungsbeurteilung wird die Sonderbehandlung einzelner Schiiler*innen genannt. Die
Leistungsbewertung wird als ungerecht konstruiert, da das Prinzip der Bewertung nicht fiir
alle gleichermaflen gilt. Dabei wird gleichzeitig eine normative Erwartungsstruktur der
gerechten, d. h. objektiven Leistungsverteilung entworfen; diese wird als imagindr und
damit im handlungspraktischen Erleben nicht stattfindende Praxis dargestellt. Es zeigt sich
erneut ein fehlender handlungspraktischer Anschluss an die leistungsbezogenen
Erwartungen, welche entweder an der eigenen Identitdtskonstruktion oder an der
Dysfunktionalitdt des Bildungssystems und der darin stattfindenden Praxis festgemacht
werden, bei gleichzeitiger normativer Konstruktion der prinzipiell mdglichen objektiven

Leistungsbeurteilung.
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Unterthema: Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung

Das Erleben eines diskrepanten Verhéltnisses mit den und innerhalb der schulischen
Strukturen ist besonders relevant fiir die Schiiler*innen der Gruppe Ultimatum. Dies zeigt
sich insofern, als dass die Gruppe nach einem weiteren 20-miniitigen Gesprach die
Thematik des Verhiltnisses mit den Lehrpersonen sowie die Konstruktion von Schule,
Unterricht und Leistung noch einmal selbstldufig aufgreift und in einer hohen interaktiven
Dichte verhandelt. In der Art und Weise der Beschreibung in den vorherigen Passagen
wurde zum einen eine Differenzierung der Lehrpersonen entlang der (Nicht-)Teilung eines
konjunktiven Erfahrungsraums mit den Schiiler*innen konstruiert, zum anderen das
Erleben von Schule und Unterricht als Massenproduktion und Bodenhaltung metaphorisch

beschrieben.

In einem der weiteren Diskussionsabschnitte werden die spezifischen Beziehungen
zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen als ein positiver Gegenhorizont im
Kontrast zur Fokussierung der Schule auf die Leistung besprochen (00:37:14-00:39:24).
So erzéhlen die Schiiler*innen in gegenseitiger Ergdnzung von einigen Lehrpersonen,
welche in besonderem Malle als positiv konnotiert wiirden. Diese werden als Mensch mit
,2Humor*“, Mensch mit ,Herz“ oder als ,,Mutter* beschrieben (,,Frau Lw2... L Am:
(@(H@)) 4 und so das sin auch eigentlich (.) Menschen mit L Dm: So ‘ne Mutter 4 mit
Humor (.) Wirklich! [...] das is kein keine Industrie-kacke wenn ich L Bm: (( @)@ ))
- das jetzt ma so ausdriicken darf L Bm: Keine Bodenhaltung 4 [...] Bm: Frau Lw2 is ()
Mama*, 00:37:24-00:38:32). Diese Lehrpersonen zeichnen sich dadurch aus, dass sie
weniger eine formalistische Beziehung gestalten, sondern einen individuell persénlichen
Zugang zu den Schiiler*innen aufbauen. Diese Art von Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Beziehung wird vom Versténdnis der Schule als Industrie und Bodenhaltung bzw. von der
Forderung der Schule nach stetiger und permanenter Arbeit abgegrenzt (,,Ihr miisst arbeiten
und arbeit- [...] Und das will kein Mensch sowas das is einfach nu:r Leistung Leistung
Leistung mehr is das nich (.) an(statt) das son bisschen menschlicher anzugehen so das is*,
00:38:30), gleichzeitig wird die Fokussierung der Schule auf die Leistungserbringung im
negativen Gegenhorizont verortet. Die auf Distanz und auf permanente Aktivitit
angelegten schulischen Strukturen werden implizit handlungspraktisch abgelehnt und

gleichzeitig als normative Kritik gefasst.
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AnschlieBend vergleichen die Schiiler*innen ihre Lerngruppe metaphorisch mit einer
kleinen Werkstatt im Unterschied zu groBlen industriellen Betrieben (,,Und das is der
Unterschied das is hier is Industrie das hier is Wolfsburg und (.) unsere Klasse is diese
kleine (.) Familienindustrie (.). &h was hei3t Industrie? diese kleine Familienfirma (.) die
so'n paar Autos mal nebenbei verbrit und mal (.) irgendwie (.) ‘nen alten BMW verkauft
(( @(.)@ )) oder sowas das is unsere Klasse (2) Bm: Ja (.) Dm: Und so sollte es sollte (.)
jede Klasse sein®, 00:39:24). Die Schule wird vor allem als ,Industrie” gesehen,
wohingegen die eigene Lerngruppe als ,.kleine Familienfirma* beschrieben wird. Dabei
stellen die Schiiler*innen die normative Erwartung auf, dass eigentlich alle Lerngruppen in
der Schule so sein sollten. Damit wird erneut ein implizites Streben nach familidrer
Orientierung in der Schule deutlich, welche auf einer normativen imaginierten Gleichheit
beruht bzw. die Anerkennung auch bei Nicht-Anschlussfihigkeit an die normativen

Erwartungen fordert. Die Leistungsfokussierung der Schule wird abgelehnt.

Die Lehrpersonen, zu welchen die Schiiler*innen eine konjunktive Nédhe aufweisen,
werden vor allem {iber die soziale Gefiihlsebene beschrieben. Damit wird ausgedriickt, dass
die konjunktive Ndhe zu diesen Lehrpersonen sich offenbar aus deren nicht erwarteten
institutionellen  Rollenhandlungen konstruiert, welche eine Anerkennung der
Schiiler*innen nicht nur in ihrer institutionellen Rolle als Schiiler*innen signalisiert. Auf
der Ebene der Konstruktion eines normativen Bilds der Lehrpersonen zeigt sich, dass diese
sich durch die Distanzierung zum konjunktiven Raum der Schiiler*innen auszeichnen. Es
dokumentiert sich ein handlungspraktisches Streben nach personlicher Néhe zu den
Lehrpersonen, welche im Kontrast zu der sonst erlebten distanzierten Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung sichtbar wird. Die Beschreibung solcher Lehrpersonen erfolgt in
einer hohen interaktiven Dichte, da wéhrend der Beschreibung mehrere
Diskussionsteilnehmer*innen (Am, Dm, Cw) den Versuch unternehmen, an die von Bm
aufgeworfene Proposition anzuschlieBen. Dies gibt einen interpretativen Hinweis darauf,
dass die formalisierenden institutionellen Beziehungen im negativen Gegenhorizont
verortet werden. Die Besonderheit der Lehrpersonen, welche eine personliche Nihe zu den

Schiiler*innen aufweisen, wird vor allem in ihrer Menschlichkeit gesehen.

Die Schiiler*innen greifen erneut die Diskussion iiber Schule und Unterricht auf, welche in
einer der vorherigen Passagen metaphorisch in der Konklusion als Industrie bzw.

Bodenhaltung beschrieben wurden, und verorten die familidre Orientierung im positiven
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Gegenhorizont. Die gesamte Schule wird maximalkontrastiv zur Gruppe bzw. die Gruppe
selbst wird als Teil der negativ formulierten /ndustrie beschrieben. Es dokumentiert sich,
dass diese Konstruktion von Schule und Unterricht eine konjunktive Erfahrung darstellt.
Die handlungspraktische Erfahrung der distanzierten, auf die formalisierenden
Beziehungen und am Produkt orientierten schulischen und unterrichtlichen Strukturen
spannen den negativen Gegenhorizont auf. Gleichzeitig zeigt sich in der Art und Weise der
Erzéhlungen {iber das Erleben von Schule und Unterricht ein polarisierender und
maximalkontrastierender handlungspraktischer Modus. Die Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Beziehung zeichnet sich aus Sicht der Schiiler*innen durch eine maximalkontrastierende
Erfahrung aus. Die erlebte stetige Aufforderung zum Arbeiten und die hauptsédchliche
Orientierung an Leistung werden als negativer Gegenhorizont entfaltet. Es dokumentiert
sich eine negative Beziehung zum unterrichtlichen Alltag, indem der Unterricht und dessen
Anforderungen mit einem negativen Bild verbunden werden. Zudem wird die
institutionelle Orientierung an Leistung und stetiger Arbeit abgelehnt. Die Differenz
zwischen dem impliziten konjunktiven Streben und der praktischen Erfahrung zeigt sich
strukturhomolog in mehreren Passagen und wird wiederholt zum Ausdruck gebracht, wobei
das Streben nach einer familidr orientierten Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung

validiert wird.

Dennoch zeigt sich, dass sich die Schiiler*innen auch als ein Teil des Leistungsdiskurses
konstruieren und von einer Ahnlichkeit der Rolle als Schiiler*in ausgehen. Das prinzipiell
gegebene Leistungspotenzial unterschiedlicher Schiiler*innen-Gruppen wird mit den damit
einhergehenden unterschiedlichen Handlungsspielraumen verbunden. Somit werden die
Schiiler*innen-Gruppen als in einem nicht ausgeglichenen Konkurrenzverhiltnis
zueinander stehend beschrieben, da ihnen unterschiedliche Ressourcen zur Verfiigung
stinden und unterschiedliche Zielsetzungen verfolgt wiirden. Die aufgeworfene Differenz
markiert einen maximalen Kontrast zur potenziellen Konkurrenzfihigkeit innerhalb einer
Institution. Die Schiiler*innen positionieren sich implizit als andere zu der von ihnen

entworfenen institutionellen Norm.

Es zeigt sich, dass die Schiiler*innen sich als konjunktiv different zu den anderen
Lerngruppen an der Schule erleben. In der Art und Weise des Sprechens iiber Schule,
Unterricht und Leistung dokumentiert sich passageniibergreifend eine polarisierende

Darstellungspraxis (,,Mutter, ,,Mensch mit Herz* vs. ,,Industrie”, ,,Bodenhaltung® vs.
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,Familienfirma®). Ferner verdichtet sich in dem kontrastiven Vergleich zu den vorherigen
Passagen ein Erleben der Nichtpassung zur Leistungsordnung der schulischen und
unterrichtlichen Strukturen und Anforderungen. Die Konstruktion der Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung iiber die Ebene der personlichen Beziehung wird erneut validiert
und die Leistung wird mit dem negativen Gegenhorizont verkniipft. Die Uberlagerung der
Tatigkeiten und Beziehungen in der Schule durch die Leistungsanforderungen wird als im
negativen Gegenhorizont stehend verhandelt, wobei das handlungspraktische Streben in
einem Spannungsverhéltnis zu den institutionellen Strukturen des Unterrichts validiert

wird.

5.1.4 Ergebnisse der reflektierenden Interpretation

In der passageniibergreifenden Betrachtung werden die zentralen Ergebnisse der
reflektierenden Interpretation der Gruppe Ultimatum vorgestellt. Die folgende Ubersicht
stellt die Wissenshorizonte des normativen und des habitualisierten Wissens entlang der

Vergleichskontexte dar (siehe Tabelle 1). Diese werden anschlieend kurz erldutert.
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Tabelle 1: Ergebnisse der reflektierenden Interpretation Gruppe Ultimatum

Vergleichskontexte Wissenshorizonte Gruppe Ultimatum
Normatives Wissen:
=  imagindr: an Perfektion orientiertes Schulsystem
=  imagindr: an Gerechtigkeit bzw. an Zukunftsvorbereitung orientiertes
Schulsystem
Schule = imaginativ: Schule als Pflichtzeit
Habitualisiertes Wissen:
= Positiver Gegenhorizont: Minimierung der schulischen Zeit
= Negativer Gegenhorizont: unsichere Zukunftsperspektiven
Normatives Wissen:
*  imagindr: Ubersteigerungsanspruch
= imagindr: Bearbeitung von symbolischen und abstrakten Inhalten
= imagindr: Daueraktivitit
= imaginativ: Belastung
Unterricht Habitualisiertes Wissen:
= Positiver Gegenhorizont: weniger Unterricht; alltagspraktische
Unterrichtsinhalte; Partizipation am Unterrichtsgespréach
= Negativer Gegenhorizont: Anspruch stetiger selbststindiger Arbeit;
Verlagerung der Schule in die Freizeit; Fremdkontrolle in Pausen;
eigenstindige Aufgabenbearbeitung
Normatives Wissen:
*  imaginativ/imagindr: personliche Unterstiitzung und Motivation
(Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung)
= imaginativ: kollektive Orientierung an Peergroup
Beziehungen Habitualisiertes Wissen:
= Positiver Gegenhorizont: familidre Bezichung; leistungsunabhéngige
Anerkennung (Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung);
Schiiler*innen-Kollektive (Schiiler*innen-Beziehung)
= Negativer Gegenhorizont: auf organisationale Rollen beschrinkte
formalistische Beziehung
Normatives Wissen:
= imagindr: komplette Abarbeitung
= imagindr: zu Hause fiir die Schule weiterarbeiten
= imaginativ: Sanktion und Kontrolle
Anforderungen
Habitualisiertes Wissen:
= Positiver Gegenhorizont: Minimierung der Anforderungen
= Negativer Gegenhorizont: Aufforderung zum stetigen Lernen;
Abstraktheit der Gegenstiande
Normatives Wissen:
= imaginativ: Selektion
= imagindr: Tauschverhdltnis
= imagindr: gerechtigkeitsorientierte Trennung nach Begabung
Leistung Habitualisiertes Wissen:
= Positiver Gegenhorizont: Anerkennung alltagspraktischer Féhigkeiten;
Bedeutung der eigenen Meinung
= Negativer Gegenhorizont: begabungsbedingte prinzipielle und nicht
iiberbriickbare Leistungsdifferenz, keine Nachvollziehbarkeit der
Leistungsbewertung
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Ein divergentes Verhéltnis von Schule, Unterricht und dem Erleben dieser Strukturen ist
rahmender Modus der Gruppe Ultimatum. Die schulische Struktur wird normativ als an der
Perfektion orientiertem System entworfen, wobei die Funktion des Schulsystems in der
Herstellung von  gesellschaftlicher — Gerechtigkeit durch die Sicherung der
Zukunftsentwicklung gesehen wird. Gegeniiber diesen normativen Konstruktionen zeigt
sich eine handlungspraktische Nichtabschlussfahigkeit. Enaktierend strebt die Gruppe nach
einer Minimierung der unterrichtlichen und schulischen Zeit und gerdt damit in eine
dilemmatische Figur, da die als unsicher entworfene Zukunftsperspektive mit dem
Verlassen der Schule ndher riickt. Zwar werden die Schule und die durch sie formal
vergebenen Abschliisse als biografisch bedeutsame Elemente entworfen, jedoch ohne
handlungspraktische Anschlussfahigkeit erlebt. Dies richtet sich vor allem auf das
Spezifikum des Schulsystems, welches auf Perfektion und Ubersteigerung ausgerichtet ist
und damit als bestimmte Schiiler*innen-Gruppen strukturell ausschlieBend markiert wird.
Somit kommt die Schule ihrem Auftrag, eine ausgleichende Gerechtigkeit durchzusetzen,
nicht nach. Diese Dysfunktionalitdt des Bildungssystems wird an der Gemeinschaftsschule
als besonders bedeutsam hervorgehoben, da die Zusammensetzung der Lerngruppen nach
Leistungsheterogenitdt differente Anschlussmoglichkeiten der Teilnahme erzeugt und
dadurch die Schiiler*innen im unteren Leistungsspektrum durch den leistungsbezogenen
Vergleich negativ positioniert. Imaginativ wird die Schule als institutionalisierte Pflichtzeit
gedeutet. Praktisch werden damit die schulischen und unterrichtlichen Strukturen als die
Handlungsfreiheit einengende und das Handlungspotenzial einschrinkende Raume erlebt.
Dies zeigt sich besonders in der Beschreibung der Schule als ein System, in dem die
Schiiler*innen sich als namenlose Schiiler*innen-Gruppen vorkommen. Die
iiberindividuellen Strukturen des Bildungssystems werden dabei im negativen
Gegenhorizont verortet. Die schulischen Strukturen werden als mehr oder weniger
distanzierend erlebt, da diese als sich nicht am Einzelnen, sondern als an der Herstellung
eines spezifischen Produkts in einer formalisierenden und distanzierenden Beziehung

orientierend entworfen werden.

Das enaktierende Streben nach Minimierung der unterrichtlichen Zeit zeigt sich ebenfalls
bei der Konstruktion des Unterrichts, indem das handlungspraktische Streben nach weniger
unterrichtlicher Zeit ausgerichtet wird. Dabei schlie3t der positive Gegenhorizont auch die
Beteiligung am Unterricht mit ein, entweder durch die stirkere Beriicksichtigung der

alltagspraktischen Relevanz der zur Vermittlung stehenden Inhalte oder durch die
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Moglichkeit einer partizipativen Beteiligung an der Diskussion. Dennoch bleibt die
handlungspraktische Umsetzung abgekoppelt von der normativen Dimension, da der
iiberwiegende Anteil des Unterrichts als am Ubersteigerungsanspruch und als an der
Vermittlung von symbolischen bzw. abstrakten Inhalten orientiert entworfen wird. In der
Art und Weise der Beschreibungen und Erzdhlungen zum Unterricht zeigt sich, dass diese
normative Konstruktion als handlungspraktisch nicht erreichbar entworfen wird. Das
Enaktierungspotenzial zur Einflussnahme auf das unterrichtliche Geschehen wird durch die
Art des iiberwiegend auf die eigene Arbeit fokussierten Unterrichts als begrenzt erlebt.
Unterricht wird als eine Sammlung von zu den Schiiler*innen in einer Distanz stehenden
Themen gesehen, welche zur Bearbeitung stehen und durch die spezifische Konstellation
von Atmosphére gerahmt sind. Die Organisation des Unterrichtsgespriachs, welche auf die
Diskursivitidt des Austauschs mit den Schiiler*innen gerichtet ist, wird im positiven
Gegenhorizont verortet. Die normative Erwartung an den Unterricht ist die Vermittlung von
anwendbarem und im konkreten Alltag niitzlichem Wissen, welches ermoglicht, im
antizipierten Alltag mit den Anforderungen des Lebens zurechtzukommen. Die
unterrichtlichen Inhalte werden dadurch habitualisiert auf ihre Niitzlichkeit hin bewertet
und damit unterschiedlich anerkannt. Durch die Fokussierung des Unterrichts auf die
Leistung wird dieser als Ort eines Schein-Wettbewerbs erlebt, was sich am Entwurf von
normativen Vorstellungen der kollektiven Identititen zeigt, welche schulformspezifisch
gedeutet werden und in einem grundsétzlich differenten Verhéltnis zueinander stehen. Die
zugeschriebenen Positionen werden als implizit angenommen und in einem hierarchischen
Bewertungsvergleich zueinander in Beziehung gesetzt. Die Schiiler*innen-Kollektive im
unteren Leistungsspektrum werden als von der Institution strukturell negativ markiert

erlebt.

Die Beziehungen werden als ein relevantes Thema in der Gruppendiskussion verhandelt.
In den Interpretationen dokumentiert sich eine Trennung der Orientierung beziiglich der
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung und der Schiiler*innen-Beziehung. Letztere wird
normativ liber die kollektive Orientierung an der Peergroup entworfen und
handlungspraktisch an die Konstruktion der spezifischen Schiiler*innen-Kollektive
angeschlossen. Der normative Anspruch einer auf Unterstiitzung und Motivation
ausgerichteten Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung wird als dilemmatisch erlebt.
Konjunktive Nidhe zeigt sich bei den Lehrpersonen, welche eine familidire und

leistungsunabhingige Anerkennung der Schiiler*innen herstellen. Die formalen, sich an
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den organisationalen Rollen orientierenden Beziehungen werden handlungspraktisch

abgelehnt und in ein divergentes Verhiltnis gebracht.

Die normativen Anforderungen werden iiberwiegend imaginér entworfen. Dies zeigt sich
z. B. an der institutionell erdffneten Moglichkeit, im eigenen Tempo zu arbeiten bei
gleichzeitiger Praxis der Anforderungsdurchsetzung, welche als ein Ultimatum beschrieben
und damit als Bedrohung erlebt wird. Die Leistungsbewertung wird als Sanktion
konstruiert. Die eigene Leistungsfahigkeit wird innerhalb der vorhandenen schulischen
Strukturen negativ schicksalshaft erlebt. Es lésst sich ein konflikthaftes Verhéltnis zwischen

dem habitualisierten Wissen und den normativen Entwiirfen erkennen.

5.2 Gruppe Tabelle

Im Folgenden wird die reflektierende Interpretation ausgewdihlter Passagen der Gruppe
Tabelle vorgestellt. Die gesamte Gruppendiskussion dauerte ca. eine Stunde und vierzig

Minuten.

5.2.1 Oberthema: Unterricht
Unterthema: Zwei Typen des Unterrichts

Nach einer kurzen Phase des Kennenlernens und der Vorstellung des Anliegens durch Iw
erkundigt sich diese nach dem Unterricht. Daraufhin entsteht ein ldngerer
Diskussionsabschnitt. Die zentralen Sequenzen aus diesem Abschnitt werden fiir die
nachfolgende Interpretation vorgestellt (00:01:32—00:11:13). In diesem ldngeren Abschnitt
der Diskussion werden zwei typische Unterrichtsverliufe kontrastiv zueinander

beschrieben.
Dw: A:h: zu neunzig Prozent Frontalunterricht
L Am: Mpfjo Bm?: (( @(.)@ )) - also einer steht vorne und redet und wir schreiben mit (.)
Ew: Ja
Bm?: A:h. ..
Dw: Das is immer vom Lehrer abhingig wiird
L Am: Ja< ich sagen (2)

Am: Kommt drauf an welche Le- Lehrer haben (3)
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Bm: Mmmh (2)

Ew: Wobei es auch Lehrer gibt die: (.) versuchen was zu erklérn aber keiner hort denen zu
Dw: Ja

Ew: Weil sie sich einfach nich durchsetzen kénnen (.)

Bm: Ja () na die kdnnn sich (.) n n bei denn mangelts eben an (.) dt- (.) der (.) an der...
Dw: Autorité::t

Bm: Autoritdt ja und (.) das: denn eben schwer den dh &h den zu zu horn weil andere Schiiler
dazwischenreden und (.) einfach merken sie konn das machen weil (.) keiner ihnen die ne Grenze
setz (.)

Dw: Ja und dann irgendwann schweift der ganze Unterricht ab dann hat man irgendn hat die
ganze Klasse irgendwann auch gar keinen Respekt mehr heu- vor denen die eigentlich sehr
autoritér sind (2)

Bm?: MmhMmh (2)

Iw: Und is das jetz (.) ehm du hast gesagt dass is lehrerabhéngig wiirdest du das noch n bisschen
genauer beschreiben wie meinst (du das)? L

Bm?: Mpf

Dw: Ja also < das is lehrerabhingig wir ham zum Beispiel (.) ein Lehrer der (.) z- (.) zu neunzig
Prozent also fast hundert Prozent Frontalunterricht macht ergo er steht vorne erklart erklart erklart
und wir L ?: Mmm - schreiben mit das is (.) der gesamte Unterrichtsinhalt dann haben wir
wiederum Lehrer die versuchen den Unterricht spannend zu gestalten die machen mit uns zum
Teil Spiele oder (.) &h w: so die lassen

L Bm: ((rauspert)) 4 uns &h auch was lesen meinetwegen Lektiire oder so (.) und dann gibts auch
wieder Lehrer die sind einfach da bekommt man nich mit was (( @(.)@ )) die tun weil (.) wie ich
schon gesagt denen fehlt mangelt es so sehr an Autoritdt dass man zum Teil nich ma mitbekommt
wenn sie schreien! (.) die sind dann n die die versuchen wiitend zu sein aber die schaffen es
einfach nich! (.)

Bm: Und is auch so dass manche Lehrer i:m (.) individuell (.) anders auf Schiiler eingehen
manche gehen irgendwie gar nich auf andere Schiiler also auf die Personen (.) einzeln ein und
andere (.) geben zum Beispiel (.) im m bestimmt Arbeiten und sagen zu denen ja: (.) das:: in DaF
(.) sind noch deine Schwiachen und (.) das musst du noch iiben (.) und sowas und (.) bei der Person
die grad genannt wurd die eben nur Frontalunterricht macht is es auch meistens so (.) ehm (.) ja
w- wir machen einfach m- &h Unterricht und (.) ja () und... L

Dw: Ja wer < nich mitkommt der bleibt halt hingen das is L Bm: Mmh. 4 so dieses also (.) s is
wirklich der Stirkere kommt L 2: (( @()@)) 4 mit wenn da jetz einer is der was nich versteht der
muss sich dann bei seinen (.) Klassenkameraden behelfen (.) oder er bleibt halt hingen der hat
dann auch im auf ewig son Loch bei diesem Stand weil (.). der Lehrer der sacht dann auch einfach
ja das is nich mein Problem dann kannst (.) du hast Internet meinetwegen oder such dir das raus
() der sagt dann (.) man soll sich selber helfen und der erklért es einem nich wenn man also wenn
man da jetzt (.) direkt auf ihn zugeht und fragt konnen Sie mir das mal erkldrn sagt er ne ich hab
das gerade
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L Bm: (Mm) - drei Mal erklirt auch wenn ers nur einmal erklirt hat (3)

[.]

Dw: L Am: Ja< weiB das hab ich (.) wenn aus m Frontalunterricht ma:1 so aufgeschnappt (.) und
(.) den Rest wusste ich einfach schon

LEw: (@()@))4 Und

L Am?: Mpf. < ich lerne eigentlich (.) ni:chts wirklich (.) es sind Dinge die ich auswendig lerne
weil ich sie stindig wieder hore (.) aber wirklich lernen und verstehen (.) tu ich nichts (3)

[..]

Iw: Und du hast vorhin gesagt mit den autoritdren Lehrern. (.) wie erkennt ihr dass jemand autori-
tar is (oder) ()L

Bm: Mpf

Dw: Also w- besonders autoritir erkennt man glaub ich daran dass... (.) es gibt Lehrer die sich
nich durchsetzen koénnen das sind dann wieder die wo man gar nich mitbekommt dass sie
iiberhaupt den Raum betreten und dann gibt es wieder die die kommen rein knallen ihr Buch auf
den Tisch und in dem Moment (.) sind dann auch alle leise! (.) da sind dann alle leise und ver-
diszipliniert das is dann die ersten zehn Minuten so (.) - Am?: Mpf< dann muss der Lehrer wieder
mal das Wort erheben und n bisschen rumschreien dann sind wieder zehn Minuten Ruhe dann
wird wieder rumgeschrien! L Iw?: Mmm < und wieder zehn Minuten Ruhe das geht dann bis zum
Ende der Stunde so in diesen zehn Minuten Ruhe kann man auch mal gut was mitbekommen (.)
allerdings wird man da auch oft so gelangweilt dass man nur den Kopf aufn Tisch legt und (.) L
Am?: MmMmh - L Ew: MmMmh - weg (2)

Iw: Und is dann in Ordnung wenn (.) n Kopf auf den Tisch L Ew: ((hustet)) - legt ( ). L
Bm: MmMmh mei- L

Dw: Eigentlich nicht L Am: Mpf 4 aber ich mein es is eigentlich auch nich in Ordnung (.) n- na
ja (.) funf Stunden die Woche (.) Frontalunterricht mit den Schiilern zu machen (.)

Ew:Nja ... L
Dw: Ich mein (.) es gibt mittlerweile genug ((lachend redend)) andere Wege

Ew: Ja es fehlt auch einfach die Motivation (.) wenn man (.) nur dasitzt und zu horn muss oder
schreiben muss es gibt Lehrer die machen Beispiele Experimente Gruppenarbeit da hat man dann
wieder richtig SpaB dran aber... (.) L Bm: MmMmh 4 bei (.) so andern Sachen wo man nu:r
wirklich stumpfes Lernen (.) das s

Am?: MmMmh

Bm: Ich hab auch immer das Gefiihl dass wenn: (.) man in ne Gruppe arbeitet dass man (.)
eigentlich viel besser lernt so (.\) L Dw: MmMmh < irgendwie

Dw: Ja weil man dann auch die F- wenn man (.) das is nich nur dieses (.) wenn einem andere was
erkldrn solln man kann auch die Fehler der andern mitbekommen und (.) Fehler helfen einem ja
wiederum auch &h zu verstehen ok den Fehler darf ich nich machen das wiére schlecht aber wenn
man nur dasitzt und immer nur auf die eigene Arbeit konzentriert ist dann... (.) wenn man dann
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einen Fehler macht den man immer wieder macht dann arbeitet der sich irgendwann so in einen
ein dass man gar nicht mehr mitbekommt dass es iiberhaupt ein Fehler is (.) dann is es quasi
Gewohnheitssache (.) aber wenn man (.) das halt mit andernn macht dann bekommt man sowas
mit dann wird man auch drauf er- aufmerksam gemacht.

Bm: Und zu dem Thema Autoritit ehm bei den Lehrern (.) es gibt einfach Lehrer die (.) die lassen
sich einfach nich alles gefallen f- so vor den Schiilern und manche die (.) sagen ja is nich so
schlimm oder jetz (.) hor wieder auf und dann macht einfach weiter und (.) da fehlen véllig auch
bisschen so: (.) eben die Sch- Anfiihrungszeichen Strafen so (.)

Dw: Ja da fehlen wirklich zum Teil Strafen ich mein L Am?: MmMmh < (.) grade bei uns is es ja
(.) altbekannt dass viele einfach nich mehr zur Schule kommen (.) einfach so und L Jw: MmMmbh.
4 es ist dann so dieses (.) wenn (.) dann jemand der permanent zur Schule kommt mal einen Tag
lang fehlt dann kommen direkt von de- auch von den Lehrern Kommentare wie: ach bist du auch
mal wieder da L Ew: MmMmh 4 Menschen die aber permanent schwéinzen und dann ein Mal im
Monat vielleicht iiberhaupt mal die Schule besuchen... (.) d4h de- bei denen kommt dann sowas
wie ja:: du musst L Bm: Gut dass du wieder da bist 4 daran denken ne Entschuldigung
nachzureichen ja L Ew: (( @()@)) 4 oder gut dass du wieder da bist das freut mich aber LEw:
MmMmh < das da werden die die permanent kommen und die alles (.) machen wies sein soll
quasi (.) die werden dann von den Lehrern zum Teil heruntergemacht und die die (.) es: alles
falsch machen und (.) halt das (.) ganze System (.) gnieck quasi nicht (.), nn ignorieren (.) die
machen die werden dann einfach gelobt und dach- schon dass du wieder da bist das freut mich
aber und da da folgt auch keine Strafe

Iw?: Mmh
Ew: Zumindest hat man nich das Gefiihl dass da irgend ne Strafe folgt
Dw: Es ist bisher keine Strafe gefolgt!

Am: MmMmbh glaub ich auch nich L Dw: Ich mein 4 (.) ich habe mitbekommen was (.) mit
Schiilerin (.) also dieser los war sie is ja zwei Monate nich zum Unterricht erschienen das ware
eine Strafe wert gewesen (2)

[.]

Bm: Ja L Ew: MmMmh - zum #h zu diesem (.) Thema ich wiird sagen am Besten von den ganzen
Féchern find ich (.) im Moment grade (.) Fachl weil...

Ew: MmMmh
Dw: MmMmbh
Bm: D- den Lehrer den wir haben der (.) redet ganz offen und (.) wir sprechen diskutieren immer
miteinander und so und (.) die Themen sind auch immer sehr interessant eigentlich immer und (.)

Jja

Dw: Ja er macht das wirklich gut also L Ew: ((rduspert sich)) 4 Fach 1 is momentan auch zu
meinem Lieblingsfach geworden einfach wegen der Art des Unterrichts

Bm?: Ja

Iw: Wie macht der das?
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Dw:Jaalsoer... L
Iw: Wie wiirdest 4 du das beschreiben?

Dw: Er schafft es (.) alle Schiiler also auch die die immer ge- einfach nur (.) wirklich konsequent
gelangweilt sind die es fast sich zum zum Training (( @(.)@ )) machen gelangweilt zu sein... (.).
er schafft es auch die fas- zu faszinieren und mit in den Unterricht hineinzuziehen und dann ist
das... (.) man diskutiert in Gruppen jeder darf seine Meinung dullern n:iemand fiir seine Meinung
irgendwie diskriminiert es is (.) wirklich (.) offen eine (.) schone Diskussionsrunde wo man
wirklich Spal3 daran hat!

Bm: Ja der (.) den Lehrer interessiert auch seine (.) eigene Meinung von (.) sich selber und... (.)
da gibts immer nich immer (.) nur eine Losung sondern (.) es gibt immer (.) L Dw: Es gibt v- (ja)
... 4 vie- viele Vorstellungen L Dw: Ja 4 was die Lsung dafiir sein kann weil jeder n anderes &h L

Dw: Ja also sowas wie das is falsch! hab ich in dem Unterricht (( @(.)@ )) noch nie gehort es
gab immer nur ja so kann mans auch sehn oder ja das finde ich gut wie du das siehst (.) das is L
Bm: Mmh - ich hab sowas noch nie gehort wie das is ne falsche Antwort oder das geht so nich!

() ex:s () gibts einfach nich ((@()@)) (2)
Im Anschluss an die Frage von Iw beginnt Dw mit einer propositionalen Beschreibung des
Unterrichts, die vor allem auf dessen soziale Form bezogen ist. Der iiberwiegende Anteil
des Unterrichts bestehe aus Frontalunterricht. Die Elaboration von Dw zum Thema
Unterricht wird von Am und Ew validiert. Das Arrangement des Unterrichts wird von Dw
iiber seine soziale Form in quantifizierender Art und Weise beschrieben. Im Vordergrund
der Darstellung steht der Vollzug des Unterrichts in der spezifischen sozialen Form. Das
Handlungspotenzial der Rollentrennung ist an die rdumliche Verortung gebunden (,,einer
steht vorne*). Derjenige, der vorne steht, ist derjenige, der spricht. Die Rollenzuweisung
ist festgelegt und resultiert aus der Differenz zum Kollektiv der Schreibenden. Der
Unterricht wird als gemeinsame Tétigkeit der Lehrperson und der Schiiler*innen-Gruppe
markiert. Dw setzt die Beschreibung weiter fort, indem sie das aufgeworfene Bild von
Unterricht als von der Lehrperson abhingig ergdnzt. Es wird eine Variabilitdt des
Unterrichts aufgeworfen, welche direkt an die Lehrperson gebunden wird. Damit wird der
Unterricht als eine Formation beschrieben, welche entlang der Zustédndigkeitsbereiche

gebildet wird.

Am und Bm validieren die Relativierung von Dw. Ew differenziert antithetisch die
Beschreibung von Lehrpersonen als welche, die nur ,,reden®. Es werden nun zwei differente
Bilder der Lehrpersonen entworfen: Zum einen gibt es diejenigen, die nur reden, und zum
anderen die, welche ,versuchen, was zu erkliren”. Zwar wird die Gruppe der
Lehrpersonen, welche den Versuch unternehmen, etwas zu erkliren, denjenigen, die nur

reden, gegeniibergestellt, aber bei diesen Lehrpersonen wird die Aufmerksamkeit auf der
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Seite der Schiiler*innen als begrenztes Element eingefiigt. Somit wird Unterricht in erster
Linie als ein Verantwortungsbereich der Lehrpersonen entworfen. Damit wird die
Effektivitdt der Aufmerksamkeitsherstellung als eine an die Lehrpersonen gestellte
Anforderung gerichtet. Durch die Ergdnzung von Ew wird die Konstruktion von Unterricht
um den Anspruch der Aufmerksamkeitsherstellung fiir den routinierten Ablauf erweitert.
Bm validiert die Aussage und versucht, eine Formulierung zu finden, welche das Defizit
dieser Lehrpersonen beschreiben kann. Dw elaboriert, worin das Defizit besteht, mit dem

Begriff ,,Autoritét®.

Im Hinblick auf den positiven Gegenhorizont zeigt sich ein Streben nach einer routinierten
Trennung der Aufgaben zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen und nach
einem Bild der Lehrpersonen, welche nicht nur ein Durchsetzungsvermodgen besitzen,
sondern diesen performativ zum Ausdruck bringen konnen. Unterricht wird mit dem
Anspruch der Autoritdt seitens der Lehrpersonen verbunden, anderenfalls wird das

Unterrichten als besonders anfillig fiir Unterrichtsstorungen gedeutet.

In der Differenzierung von Bm wird das Bild der Lehrperson insofern zur Konklusion
gebracht, als dass Lehrkréfte diejenigen sind, die zwei Funktionen im Unterricht zu erfiillen
haben: Zum einen sollen sie reden und zum anderen die Schiiler*innen disziplinieren. Der
Disziplinierungsanspruch zeigt sich an der Aussage von Bm ,,Grenze [zu] setz[en]“. Dw
filhrt die Beschreibung von Bm weiter fort. Der nicht rechtzeitige Verweis von
Schiiler*innen wird als folgenreich fiir den kompletten Unterrichtsalltag der gesamten
Lerngruppe beschrieben. Es dokumentiert sich eine ablehnende Haltung gegeniiber den
Lehrpersonen ohne Durchsetzungsvermogen bzw. ohne Autoritdit. Infolgedessen erfolgt
eine Minderung des Respekts gegeniiber allen Lehrpersonen. Die autoritdren Lehrpersonen
werden im positiven Gegenhorizont verortet und der Verlust der Aufmerksamkeit seitens
der Schiiler*innen als negativer Gegenhorizont entworfen. Es zeigt sich ein Streben der

Gruppe nach einem asymmetrischen routinierten Ablauf des Unterrichts.

Iw stellt eine immanente Nachfrage zur Abhingigkeit des Unterrichts von der Lehrkraft.
Die Verhandlung der inhaltlichen Vermittlung wird als wesentliches Element des
Unterrichts in der Interaktionssequenz gedeutet und im Aufgabenbereich der Lehrpersonen
verortet. Die Gefahr einer moglichen Einschrankung der Aneignung fungiert als negativer
Gegenhorizont. Die unterschiedlichen Konstellationen des Zusammenspiels von

inhaltlicher Vermittlung und Verstehensprozess seitens der Schiiler*innen werden in dieser
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Interaktionspassage  entlang  mehrerer  Exemplifizierungen  diskutiert.  Das
Spannungsverhéltnis zwischen den unterschiedlichen Gruppen der Lehrpersonen wird

ausdifferenziert.

Am Beispiel des Unterrichts eines Lehrers, welcher iiberwiegend als Frontalunterricht
beschrieben wird, wird von Dw dessen Vermittlungspraxis als ein monoton-repetitiver
Handlungsablauf (,,er steht vorne erkldrt erkldrt erklart”) exemplifiziert. Die
korrespondierende Aktivitét der Schiiler*innen besteht im Mitschreiben. Aufgrund der Art
der Darstellung wird Unterricht kommunikativ als nicht reziprokes Geschehen gedeutet,
welches dennoch aus zwei aufeinander bezogenen parallelen Aktivititen der Lehrperson
(erkldren) und der Schiiler*innen (mitschreiben) resultiert. Auf der normativen Seite zeigt
sich die Anerkennung eines asymmetrischen Verhéltnisses zwischen den Schiiler*innen
und den Lehrpersonen. Elaborativ schlieSt Dw mit der Beschreibung von Lehrer*innen an,
denen ein Interesse an einer spannenden Gestaltung des Unterrichts bzw. eine Abwechslung
der Vermittlungsformen zugeschrieben wird (,,Spiele®, ,,was lesen®). In Bezug auf die
vorangegangene Elaboration erwéhnt Dw erneut die Gruppe der Lehrpersonen mit einem
Mangel an Autoritdt und validiert damit die Autoritdit von Lehrpersonen als entscheidendes
Kriterium fiir den Unterricht. Lehrpersonen ohne Autoritit werden erneut im negativen
Gegenhorizont verortet, da diese die erwartbare Aufmerksamkeitsherstellung
und -erhaltung nicht leisten konnen (,,nich ma mitbekommt wenn sie schreien®). Das
Durchsetzungsvermdgen einer Lehrperson wird als wichtige Fihigkeit und damit als

Essenz von Autoritdt entworfen und als positiver Gegenhorizont aufgespannt.

Ergénzend wird von Bm ein individuell orientierter Lehrstil beschrieben. Das
Charakteristikum dieser Lehrer*innen besteht in der individuellen Zuwendung und
Forderung der Schiiler*innen. Bm weist auf die personlichen Defizite hin und schligt
weitere Handlungsoptionen vor. Im Verlauf der Interaktionssequenz kniipft Bm erneut an
die Beschreibung der Lehrperson, welche Frontalunterricht durchfiihrt, an und beginnt mit
der Schilderung des Unterrichts. Dw schlieft an die Aussage von Bm an. Ein substanzieller
Aspekt des Unterrichts besteht in der Gefahr, dem temporalen Unterrichtsablauf nicht
folgen zu konnen. Dies wird als Bedingung zur Teilnahme am Unterricht gedeutet.
Wihrend des Sprechens von Dw validiert Bm diese Aussage. Dw setzt die Beschreibung
weiter fort und fligt ergiinzend hinzu, dass nur ,,der Stirkere [mit]kommt“. Es dokumentiert

sich, dass Unterricht als selektiver Wettbewerb konstruiert wird, der in der Zustandigkeit
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der Schiiler*innen liegt. Im Fall des fehlenden Anschlusses sind die Schiiler*innen
aufgefordert, diesen iiber die anderen Schiiler*innen herzustellen. Der fehlende
Unterrichtsanschluss geht mit dem irreversiblen (,auf ewig®) Verlust von
Leistungsfahigkeit einher (,,Loch bei diesem Stand*), bzw. die Schiiler*innen kénnen
diesen nur mittels Selbsthilfe reduzieren. Die fachliche Erlduterung der Lehrperson wird in
dieser Form des Unterrichts als eine knappe Ressource beschrieben. Bm validiert die
Aussage von Dw. Die Herstellung von Anschlussfahigkeit an den Unterricht wird als
normative Erwartung an das Schiiler*innen-Sein entworfen. Die Diskussion um den
Frontalunterricht wird von Dw durch die Ergédnzung des Ertrags des Frontalunterrichts auf

den Wissenserwerb bewertet.

In der Konklusion von Dw zeigt sich, dass ein Auswendiglernen zwar eine ausreichende
Grundlage fiir die Teilnahme am Unterricht darstellt, aber dieses wird von den Begriffen
des Lernens und Verstehens abgegrenzt. Damit wird die Reproduktion von Inhalten zwar
als eine ausreichende Strategie zur Herstellung von Anschlussfdahigkeit beschrieben, die
jedoch im negativen Gegenhorizont verortet wird. Verstehen und Lernen werden als
normative Anforderungen an den Unterricht entworfen, dennoch dokumentiert sich immer
wieder in den Beschreibungen, dass diese als nicht durchgehend harmonisierend erlebt
werden. Im Hinblick auf den Wissenserwerb wird ein Streben nach Verstehen der

vermittelten Inhalte rekonstruierbar.

Im weiteren Verlauf der Diskussion interessiert sich Iw durch immanente Nachfrage fiir die
Beschreibung der Lehrpersonen mit Autoritdt. Diese erfolgt bei den Lehrpersonen durch
die Herstellung von Aufmerksamkeit beim Betreten des Raums. Die darauf folgende Stille
im Raum wird als besonders relevant wahrgenommen, durch mehrheitliches Wiederholen
betont (,,alle leise [...] dann alle leise®) und als Disziplinierung beschrieben. Es
dokumentiert sich, dass die Herstellung von Disziplin schon beim Betreten des Raums als
wichtiges Merkmal autoritirer Lehrpersonen gedeutet wird. Dies wird insofern relevant,
als dass der Erhalt der Aufmerksamkeit der Schiiler*innen durch die Techniken der
Disziplinierung als fragil beschrieben wird. Die ruhigen Phasen des Unterrichts werden
zwar als gewinnbringende Gelegenheit fiir das Lernen beschrieben, sind allerdings von
Langeweile gekennzeichnet. Dies wird von Am und Ew validiert. Die Disziplinierung wird
aufgrund lediglich temporaler Wirkung als nicht ausreichendes Merkmal der

Aufmerksamkeitsherstellung gedeutet.
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Ferner dokumentiert sich, dass der Frontalunterricht prinzipiell als eine Unterrichtsform
beschrieben wird, in der die Aneignung von Inhalten méglich ist. Gleichzeitig wird diese
soziale Form als — insbesondere fiir die Sicherung der Aufmerksamkeit der Schiiler*innen
— fragiles Konstrukt gesehen, welches groftenteils iiber Disziplinierungsmalnahmen
herstellbar ist. Die Langeweile, die zum ,,Kopf auf den Tisch legen* fiihrt, wird als von der
Institution nicht geduldetes Verhalten beschrieben, wodurch die normative Erwartung der
Institution zur Aufmerksamkeit rekonstruierbar wird. Der quantitative Anteil des
Frontalunterrichts wird kritisch beurteilt und aufgrund der Kenntnis von weiteren sozialen
Unterrichtsformen kritisiert. Einige Lehrpersonen werden beziiglich moglicher Formen der
Aktivierung der Schiiler*innen als nicht ausreichend um diese bemiiht beschrieben, obwohl
dafiir durchaus, so Dw, ausreichende Erkenntnisse vorliegen. Ew differenziert daran
anschlieBend die Problematik des Frontalunterrichts weiter und ergédnzt diese um den
Aspekt der fehlenden Motivation bei den Schiiler*innen. In der Ergdnzung von Ew werden
zwei Formen des Lernens entworfen: einerseits das als negativ beschriebene ,,stumpfe
Lernen®, welches als eine Kombination von verpflichtendem Zuhdren und Schreiben
beschrieben wird, und andererseits das Lernen, welches im Kontrast zur ersten Form
»opall“ aufzeigt. Als Kernmerkmale dessen werden ,,Beispiele, Experimente und
Gruppenarbeit™ aufgefiihrt. Das Streben nach aktivem Lernen und sozialem Austausch

wihrend des Unterrichts wird im positiven Gegenhorizont verortet.

Die Elaboration von Ew wird von Am validiert. Bm schreibt in einer hypothetischen
Formulierung (,,Gefiihl [...] eigentlich [...] irgendwie*) der Gruppenarbeit prinzipiell die
Steigerung der Effektivitit und der Quantitit des Lernens zu (,,viel besser lernt”). Dw
schlieBt an Bm im Modus einer beweisenden Argumentation an und verschiebt diskursiv
den von Ew beschriebenen motivationssteigernden Beitrag der Gruppenarbeit auf deren
Beitrag zur Steigerung des Lernens. Die Gruppenarbeit ermdglicht im Gegensatz zum
Frontalunterricht, das fehlende Verstdndnis von Inhalten bei den Mitschiiler*innen sichtbar
zu machen, und dient priventiv der Minimierung eigener Fehler. Die Fehler an sich werden
im Prozess der Gruppenarbeit positiv konnotiert, jedoch in Bezug auf die
zukunftsgerichtete Leistungserbringung im negativen Gegenhorizont verortet (,,das wire
schlecht®). Eigenstindiges Arbeiten wird in diesem Zusammenhang aufgrund der
Automatisierung der Fehler als besonders gefdhrlich gesehen (,,Gewohnheitssache®). Die
Gruppenarbeit wird als lernende Tatigkeit, welche auch Fehler praventiv sichtbar machen

soll, entworfen.
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Bm schlie3t an die Aussage von Dw insofern an, als dass eine thematische Verschiebung in
Richtung der Verhandlung des Themas Autoritdt unternommen wird. In der Beschreibung
zeigt sich, dass diese mit der Durchfiihrung von Sanktionierungsmafinahmen verbunden
wird. Bm verdeutlicht dies, indem erneut zwei Lehrpersonengruppen entworfen werden.
Dabei wird die Notwendigkeit der Disziplinierung implizit angenommen und als eine der

Anforderungen an Lehrpersonen betont.

Dw validiert die Elaboration von Bm. Im Modus einer Exemplifizierung entfaltet sie
erfahrungsbasiert die unterschiedliche Praxis des Umgangs mit Abwesenheit vom
Unterricht. Dabei wird die Gruppe der regelméfig anwesenden Schiiler*innen als von einer
ungerechten Adressierung durch die Lehrpersonen betroffen beschrieben. Die
Schiiler*innen, welche die normativen Erwartungen der Institution erfiillen, werden von
den Lehrpersonen bei singulirem Fehlen mit negativer Aufmerksamkeit adressiert. Dw
bemingelt, dass Schiiler*innen, welche die Erwartungen nicht erfiillen bzw. dem ,,System*
keine Anerkennung schenken (,,die die [...] alles falsch machen und (.) halt das (.) ganze
System [...] ignorieren®), im Gegensatz dazu mit positiv-stirkender Aufmerksamkeit
adressiert werden. Es wird eine Konkurrenzorientierung im Hinblick auf die Anerkennung
durch die Lehrpersonen im Falle der Regelbefolgung (,,die die permanent kommen und
alles (.) machen wie es sein soll*) markiert. Damit wird ein normativer Anspruch von
Gerechtigkeit an die Institution erhoben, der durch die Praxis einiger Lehrpersonen als nicht
eingelost gedeutet wird. Die Sanktionierung wird als ein ausgleichendes Element der
Gerechtigkeit im positiven Gegenhorizont verortet (,,und da da folgt auch keine Strafe®).
Gerechtigkeit wird als eine Gleichheit der Normen und der Sanktionierung fiir alle
Schiiler*innen beschrieben. Anschlieend validiert Ew teilweise die Aussage von Dw und
eroffnet hypothetisch die Moglichkeit einer nicht-klassendffentlichen Sanktionierung
(,,zumindest hat man nicht das Gefiihl*). Dw widerspricht der Aussage von Ew und
wiederholt das Fehlen von Sanktionierungen, worauthin Am die Aussage erneut
hypothetisch abschwicht. Dw ergénzt ihre Aussage durch eine erfahrungsbasierte
Schilderung im Modus einer Exemplifizierung und bringt den Diskussionsabschnitt mit der
Forderung nach einer Strafe zur Konklusion. Es zeigen sich zwar Differenzen zwischen
den Diskutant*innen auf der Ebene der Praxis der Sanktionierung, dennoch wird der
normative Anspruch von deren Notwendigkeit als Moment der Gerechtigkeitsherstellung
im Sinne der normativen Konstruktion entworfen und gleichzeitig im positiven

Gegenhorizont verortet.
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Auf die Nachfrage von Iw zur Beschreibung des Unterrichts am Anfang des Gesprichs
wurde die Unterrichtsdurchfiihrung in zwei kontrastiven Formen beschrieben, wobei der
iiberwiegende Teil des Unterrichts (zu ,,neunzig Prozent®) aus Frontalunterricht besteht. Iw
stellt eine immanente Nachfrage nach einer Beschreibung des typischen Unterrichtsablaufs
der weiteren ,,zehn Prozent* (00:09:14-00:09:57). Dw entwirft den beispielhaften Verlauf
einer Unterrichtsstunde, welche als besonders selten beschrieben wird. Als Merkmale
werden Freiheit und Offenheit eingefiihrt. Exemplifiziert werden diese durch die Erlaubnis
der Unterhaltung mit den anderen Schiiler*innen wihrend des Unterrichts sowie die
Moglichkeit, eigene Entscheidungen beziiglich der Zeit der Aufgabenbearbeitung zu
treffen. Beméngelt wird, dass solche Unterrichtsstunden nur selten im unterrichtlichen
Alltag vorkommen. Es wird betont, dass, auch wenn die Schiiler*innen ,,sich auch mal mit
[ihren] Nachbarn unterhalten® und ,,auch mal quer durch die Klasse rufen®, dieser
Unterricht die Bearbeitung von Aufgaben als Anforderung an die Schiiler*innen stellt, was
von ihnen geleistet wird (,,die erledigen wir meistens auch meistens*). Die Erledigung der
Aufgaben wird iiber die Mdglichkeit, , Freizeit“ zu haben, entworfen. Im negativen
Gegenhorizont wird verortet, dass nach dem Erledigen des Pensums an geforderten
Aufgaben eine Stagnation des Arbeitsprozesses entsteht, was sich in der Aussage von Dm
zeigt: ,,Ja, und, wenn wir diese Aufgaben dann erledigt haben dann is es auch wieder so
dass man dann meistens nur (.) nur rumsitzt.“ Damit dokumentiert sich ein Streben nach

permanenter Arbeit.

Es folgt die Beschreibung des Fach-1-Unterrichts, welcher als ein besonders positiv
erlebter Unterricht exemplifiziert wird. Ew und Dw valideren die Aussage von Bm in einer
konjunktiven ~ Ubereinstimmung  beziiglich ~ der  positiven = Bewertung  der
Unterrichtsdurchfiihrung. Bm setzt die Elaboration fort und berichtet, dass die Lehrperson
sich durch eine offene Art des Redens und die Behandlung von iiberwiegend interessanten
Themen auszeichnet (,,immer sehr interessant eigentlich immer*‘). Das Unterrichtsbeispiel
von Fach 1 bildet den positiven Gegenhorizont der Unterrichtskonstruktion in einem

kontrastiven Vergleich zur Konstruktion von Unterricht am Beispiel des Frontalunterrichts.

Dw validiert die Aussage von Bm und bewertet die Durchfithrung bzw. die ,,Art des
Unterrichts®. Bm validiert diese Aussage. Dw beschreibt anschlieend, dass es der
Lehrperson gelinge, auch die Schiiler*innen, welche ,,wirklich konsequent gelangweilt sind

die es fast sich zum zum Training ((@(.)@)) machen gelangweilt zu sein®, in das
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Unterrichtsgeschehen einzubeziehen bzw. Faszination fiir die Unterrichtsinhalte zu
vermitteln. Das Zulassen von Diskussionen zwischen den Schiiler*innen wéhrend des
Unterrichts fiihrt zur freudigen Teilnahme am Unterricht. Hiermit wird der Lehrperson die

Motivationsfunktion als eine wichtige normative Erwartung zugeschrieben.

Bm ergénzt die Elaboration von Dw durch die Aussage, dass sich der Fach-1-Unterricht
kontrastiv zu anderen Unterrichtsformaten durch eine Pluralitit an richtigen
Antwortmoglichkeiten auszeichne bzw. die Differenz von korrekt und inkorrekt nicht zum
Gegenstand des Unterrichtsgesprachs mache. Dadurch gelingt es der Lehrperson in
besonderem Malle, die Beteiligung der Schiiler*innen am Unterricht zu ermdglichen. Dw
validiert mit ihrer Beschreibung den Verzicht auf die Bewertung der Schiiler*innen-

AuBerungen wihrend des Fach-1-Unterrichts als Kontrast zur anderen Unterrichtsform.

Die Abwesenheit der Markierung als korrekt/inkorrekt im Unterrichtsgesprach wird im
positiven Gegenhorizont verortet. Die Beteiligung am Unterrichtsgespréch ist wegweisend
fiir die Leistungserbringung und fungiert als normative Erwartung in der Konstruktion von
Unterricht. Es dokumentiert sich, dass die Mdglichkeit, sich im Unterricht ungezwungen
nach inhaltlichem Interesse zu beteiligen, den positiven Gegenhorizont der

Unterrichtskonstruktion formt.

Unterthema: Unterrichtliche Vermittlung

Im zweiten Drittel der Gruppendiskussion greifen die Schiiler*innen erneut selbstldufig die
Beschreibung des iiberwiegenden Konstrukts des Unterrichts auf. Dabei schlieen sie an
die Beschreibung des alltagspraktischen Unterrichtserlebens an. Die Passage entsteht,
nachdem die Schiiler*innen explizit zu miindlichen Noten befragt wurden (00:42:22—
00:47:58). Im Verlauf des Gesprichs werden die Leistungserbringung und die Art der

Inhaltsvermittlung im Unterricht als miteinander verkniipft diskutiert.

Dw: Jais des den... (.) Man hat (.) so (.) d:h des is ja bei unserm: Lehrer der (.) der reitet ja immer
so voran und (.) wenn man was nich versteht hat man diese Liicke halt und (.) er macht das
allerdings immer son bisschen pyramidenméfig er bringt uns L Cm?: Mmh - ein paar Sachen bei
(.) und da drauf (.) bauen dann die andern L Im: MmMmh. 4 Sachen auf

Im: MmMmh

Dw: Allerdings sagen wir es so wenn man jetz (.) bei ner Pyramide (.) die unterste Reihe einfach L
Im: Mpf 4 weglésst (.) L Im: MmMmh < Die hat man nich (.) und dann versucht man krampfhaft
alles oben drauf zu stapeln (.) das funktioniert nicht (.) da kann man dann noch so oft alles wieder
hochheben und neu rauflegen (.) es funktioniert nich da is nichts worauf es steht (2)
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Ew: Nnh und (.) zum Beispiel auch in Fach2 ham wir (.) ganz viele das Problem (.) dass dieser
Lehrer wirklich er:klir::t (.) aber erklirt er () fiir:: (.) naja (.) so (.) weil er L Bm: Mpf es weiB
aber er erklérts jetz nich so dass wir es versteh::n

Bm: MmMmbh.

Dw: Er erklirts uns (.) L Ew: Oder zumindest... 4 er erklirts L Ew: Hallo::? 4 immer so... (.).
Tschuldigung

Ew: Danke::
Bm: Mpf

Am: (@O@)) -

Ew: Ehm:: L Dw: ((@()@ )) < erklirt (.) wirklich (.) so dass wir (.) w- wissen was wir machen
sollen aber nich wieso wir:: (.) das machen. (.) zum Beispiel n Fachbegriff* erklért er uns das
miisst ihr da hinschreiben und das da (.) aber wieso wir das jetz so machen ((dabei lachend))
sollen das::erzahlt er uns nich

Bm: Ja und auch (.) ehm (.) er: erz- eh... (.) manchmal hat man das Gefiihl dass man bei dem
Lehrer (.) dass er uns (.) irgendwelche Begriffe erklirt nur weil er Begriffe weiB um z- zu zeigen L
Ew: ((@(.)@)) < wie (.) was das L Am: (( @(.)@ )) 4 dahi- also (.) nur zu zeigen dass ers weil}
aber (.) man LIm?: MmMmm - weif§ gar nich was er damit meint oder (.) ger hits- viel einfacher
erkldrn konnen oder vielleicht auch mal (.) nn::h (viel)leicht n Beispiel oder so so wenns zum
ersten Mal iiberhaupt n Grundstein darauf gebaut is und dann (.) versteht vielleicht und dann
vielleicht die Sachen dazu auswendig lernen (.) wie- so (.) ja aber manchmal da hat man echt nur
das Gefiihl dass einfach (.) ja ich mdchte euch jetz zeigen (.) welche coolen Begriffe ich da (.)
kenne (.) L Ew, Dw: ((lachen)) ja d als-o (( @(.)@ )) Se-de-map ((Nase hochziehend)) Ah eh ihr
konnt das aber (.) nicht lernen dann so.

[...]

Dw: Es is immer so dieses (.)wir fangn ein Thema ein wir schneiden es an das is als wiirde man
sich ganz viel Kuchen kaufen erst kaufen wir uns einen Kuchen (( @(.)@ )) den schneiden wir
dann an sta- schneiden ein Stiick raus (.) stelln das Stiick bei Seite schieben den Kuchen weg
holen den néachsten Kuchen und schneiden wieder ein Stiick raus und (.) a::h man konnte diese
(.)Stiicke am Ende zwar zusammensetzen (.) aber da die Kuchen alle ne andere Form hatten n-
wiirde das nichts ergeben also wér dh dann einfach nur Kuchenmatsch! (.)

Dw greift erneut die schon am Anfang der Gruppendiskussion verhandelte Beschreibung
vom Frontalunterricht auf. In dieser wurde elaboriert, dass der Unterrichtsablauf weniger
an den Verstehensprozessen der Schiiler*innen, sondern vielmehr an der Abarbeitung der
Themen orientiert ist, was als problematisch beschrieben wurde, da es ,,auf ewig son Loch
bei diesem Stand“ erzeugt. Auch diese Sequenz wird erneut mit der durch den
Unterrichtsablauf entstehenden ,,Liicke* eingeleitet, deren Entstehen im Nichtverstehen der
Inhalte verortet wird. Zwar wird der Lehrperson Sinnhaftigkeit bei der Themenauswahl

zugeschrieben, indem ein logischer Aufbau der Themen festgestellt wird (,,immer son

bisschen pyramidenméBig er bringt uns [...] ein paar Sachen bei (.) und da drauf (.) bauen
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dann die andern [...] Sachen auf*), dennoch wird die fehlende Sicherung des inhaltlichen
Verstehens problematisiert, was sich in dem Begriff ,,Pyramide® zeigt. Damit wird
Unterricht implizit mit der normativen Erwartung der Vermittlung und Sicherung der
Verstehensprozesse entworfen. Die Aneignung von Inhalten wird implizit angestrebt und
dennoch durch die Praxis der Vermittlung begrenzt (,,aber er erklérts jetz nich so dass wir
es versteh::n*). In diesem Sinne wird ein handlungspraktisches Streben nach Orientierung
des Vermittlungsgeschehens an den Verstehensprozessen markiert. Das Verstehen der

unterrichtlichen Inhalte wird erneut als positiver Gegenhorizont der Gruppe validiert.

Ew berichtet, dass der Schwerpunkt der Erkldrung der Lehrperson iiberwiegend auf der
Deskription der Bearbeitung und weniger auf der Erlduterung der inhaltlichen
Bedeutsamkeit liege. Die Sinnhaftigkeit dieses Vorgehens ist den Schiiler*innen nicht
zuginglich und wird bemingelt. Da der Anspruch des Verstehens den positiven
Gegenhorizont bildet, befindet sich die alltdgliche Praxis der Vermittlung in einem Kontrast
dazu. Die liberwiegende unterrichtliche Praxis des stattfindenden Unterrichts wird von Ew
als kollektive Erfahrung entfaltet. Es wird eine mechanische, auf die Reproduktion des
Verfahrens beschrinkende Vermittlung wihrend des Unterrichts entworfen. Dies steht in
einem impliziten Widerspruch zum Streben nach einer Nachvollziehbarkeit der

Sinnhaftigkeit der angewendeten Verfahren.

Bm schlief3t validierend an die Elaboration von Ew an und beschreibt den Unterrichtsablauf
erginzend im Modus einer erfahrungsbasierten Schilderung. Dies erfolgt {iber eine
normative Konstruktion (,,hat man das Gefiihl®, ,,hat man echt nur das Gefiihl*‘), nach der
die Lehrperson punktuell beliebige Inhalte erldutert, um den eigenen Wissensvorsprung
gegeniiber den Schiiler*innen zu markieren. Aus Sicht der Schiiler*innen wird in diesem
Unterricht eine asymmetrische Wissenshierarchie hergestellt. Der Erwerb des fachlichen

Wissens wird in der Beschreibung als Aufbaumodell entworfen.

Es besteht eine konjunktiv erlebte Differenz zwischen der Vermittlung der Inhalte und
deren Nachvollziehbarkeit auf der Seite der Schiiler*innen. Es wird implizit nach einem
Unterricht gestrebt, welcher durch die Vermittlung der Sinnhaftigkeit der Inhalte
gekennzeichnet ist. Das implizite Streben beziiglich des Wissens von unterrichtlichen
Inhalten wird als eine Kombination von Wissen und Verstehen entfaltet (wie und warum).
Der positive Gegenhorizont ist die Nachvollziehbarkeit der Inhalte, welche durch die

Vermittlungspraxis einiger Lehrpersonen begrenzt wird.
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Im weiteren Verlauf wird die thematische Verhandlung von Unterricht weiter diskutiert und
durch eine metaphorisch dichte Beschreibung des Unterrichtsablaufs besonders
ausdrucksvoll dargestellt. Dw vollzieht dies anhand einer Kuchenmetaphorik. Sie
beschreibt den alltdglichen Unterrichtsablauf als Kreislauf eines mehrschrittigen Vorgehens
im Umgang mit den unterrichtlichen Themen. Diese werden dem Kollektiv (,,uns*) in Form
eines Ausschnitts des Gesamtthemas zur Verfiigung gestellt. AnschlieBend wird aber nicht
weiter an dem Thema gearbeitet, sondern das Gesamtthema, von dem nur ein Ausschnitt
angeboten wurde, weggeschoben und ein neues Thema angeboten (,,Erst kaufen wir uns
einen Kuchen (( @(.)@ )) den schneiden wir dann an sta- schneiden ein Stiick raus (.) stelln
das Stiick bei Seite schieben den Kuchen weg holen den néchsten Kuchen*). Als negativer
Gegenhorizont fungiert hierbei die anschlieBend fehlende Moglichkeit einer
wohlgeformten Zusammensetzung der unterschiedlichen Themen zu einem Ganzen, denn
durch deren Unterschiedlichkeit in der Form ergibt sich ,,einfach nur Kuchenmatsch®. Im
Anschluss wird von Dw erneut die Konstruktion von unterrichtlichen Inhalten als ein
Aufbaumodell validiert. Zudem dokumentiert sich das positive Streben der Gruppe nach
der Nachvollziehbarkeit der Sinnhaftigkeit der Themen bzw. von deren gleichférmiger
Strukturierung. Hinter der metaphorischen Beschreibung des Kuchens steht die Erzdhlung
iiber die Handhabung der Inhalte im Unterricht. Von Dw wird kritisch verdeutlicht, dass
die Zerschneidung der Inhalte auf kleinere Einheiten mit dem Verlust des
Gesamtzusammenhangs des Themas einhergeht. Erstrebenswert wire, wenn sich in der
Gesamtschau kein ,,Kuchenmatsch* ergeben wiirde, aber dies wird durch die alltdgliche
Praxis des Umgangs mit den Inhalten im Unterricht hinsichtlich des Enaktierungspotenzials
begrenzt. Die wenig nachvollziehbare Zersplitterung der Inhalte wird im negativen

Gegenhorizont verortet.

5.2.2 Oberthema: Leistungsanforderungen
Unterthema: Zwei Sichtweisen

Die Passage wird durch Iws Frage nach dem Bild des guten Schiilers bzw. der guten
Schiilerin eingeleitet. Besonders interessant an dieser Sequenz ist die thematische
Verhandlung dieses Bildes in einer diskursiven Verschrinkung von Unterricht und Leistung

(00:18:46-00:22:44).
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Ew: Mmm::h also auf jeden Fall (.) wenn er sich meldet mitmacht (.) ehm ler:nt (.) fleiBig (.) fiir
den Lehrer immer is: das super lernen is immer super fiir die Lehrer (.) ehm:: (.) hinterfragen
finden die Meisten auch total super (.) un::d natiirlich gute Arbeiten schreiben das is ja klar

Bm?: Mmmh

Dw: Also (.) das kommt immer drauf an es gibt jetzt natiirlich die Meinung (.) was macht aus
Sicht der Schiiler einen guten Schiiler aus und was macht aus Sicht der Lehrer einen guten Schiiler
aus aus Sicht der Lehrer is es (.) wenn er aufpasst regelméBig lernt die Arbeiten nich versaut w-
Vokabeln (.) alles (.) immer perfekt ist und natiirlich im Unterricht still is (.) er muss nich mal
permanent (.) die Tafel anstarren und oder den Lehrer anstarren und (.) in im Stoff sein wie sonst
was und sich wohlfiihlen aber es is einfach diese Tatsache (.) wenn du gute Noten schreibst bist
du gut (.) aber aus Schiilersicht wirs dann wieder auch was anderes is ich zum Beispiel denke ein
Sch- ein guter Schiiler muss (.) zu allererst mal ne eigene Meinung haben (.) so wenn man nur
dasitzt und die ganze Zeit den Lehrer anguckt und nickt so ja: ja Sie haben vollkommen Recht
ich ich (.) liebe was Sie sagen! das (.) &h das geht nich (.) das is wirklich schrecklich wenn n
Schiiler sowas macht aber wenn man wieder mal sagt so beispielsweise s- (.) dass sie ham jetz
Thre Meinung genannt aber Sie konnen uns Thre Meinung so nich beibringen (.) ihre Meinung is
ihre Meinung und (.) ich vertrete ne (( @(.)@ )) andere Meinung! (.) nja das (.) is (.) einfach so
(.) wichtig dass man auch seine eigene Meinung vertreten kann (.) und (.) dann kommt natiirlich
auch diese Sachen wie Aufpassen und Still sein im Unterricht die andern nich Stoéren aber fiir
mich is ne eigene Meinung haben immer (iiberhaupt) das Wichtigste (5)

Iw: Seht ihr auch son (.) Unterschied zwischen diesen (.) was is guter Schiiler aus Sicht der Lehrer
und was is guter Schiiler aus Sicht der Schiiler (.) wie wiirdet ihr das beschreiben

Am: Jeder hat jan (.) seine eigene Meinung ne (.) kann man ja schlecht (.) wenn jemand (.) sein-
oder (.) ne andere Meinung hat kann man ja schlecht sagen das is falsch oder sowas Zz-... (.) geht
ja so nich (.)

Dw: Ja das is n bisschen als wiirde man sagen wenn ich jetz (.) zum Beispiel bm was is deine
Lieblingsfarbe &h nn- (.) du sachst meinetwegen jetz blau und sach ich nein falsch! (.) einfach
falsch! (( @(.)@ )) blau is jetz nich deine Lieblingsfarbe so kommt das riiber wenn man die
Meinung eines andern (( @(.)@ )) einfach unterdriicken will oder versucht ihm ne andere
Meinung einzublduen das is dann als wiirde ich sagen so nein du magst jetz Rot lieber! (.) das is
hier jetz einfach so du magst Rot lieber (( @(.)@ )) sonst sonst (.) bist du (( @(.)@ )) sonst - Ew:
N schlechter Schiiler 4 bist du einfach schlecht L Am?: (Mach ich is doch lila immer) < Ja (.) sonst
bist du n schlechter Schiiler (.) wenn du jetz Rot lieber magst als Blau!

((diverse Atmer)) (5)

Iw: Und wer macht dieses... (.) ehm (.) dieses Nicken oder (.) Zustimmung so bei den Lehrern
so was du beschrieben hast (.) Ehm w- was sind das (.) fiir... L

Dw: Das sind Ja-Sager einfach es sind Menschen die denken: (.) ich gefalle einem Lehrer umso
besser umso mehr ich ihm Recht gebe! wenn ein Lehrer sich wertgeschétzt fiihlt und (.) wirklich
das Gefiihl hat dass er i:mmer im Recht ist egal was er sagt der nun sagen konnte ich... (.).w- die
rassistischsten oder schlimmsten Kommentare abgeben konnte wenn da Schiiler sitzen die die
ganze Zeit ni:cken und ja sagen fiihlen die sich immer in ihrer Meinung bestirkt () L Am?: Mpf
4 und -enn fiihlen die sich so richtig so toll und dh beispielsweise (.) Lehrer wenn da jetz Schiiler
sind die sagen nein nein Sie machen (.) tollen Unterricht weil sie glauben dass es dann einen
Bonus gibt (.) dann fiihlt der Lehrer sich natiirlich bestarkt das sollte so nich sein man sollte einem
(.) man sollte auf Augenhohe mit einem Lehrer sprechen kénnen und sagen kénnen (.) L Bm?:
((langer Atmer)) 4 was man will und was nicht (.) und was (.) ob man auch einfach nich kann und
was nicht (.)
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Am: Vielleicht L Dw: (W- was....) d ham die ja einfach nur die gleiche Meinung

Dw: Ja: das (.) glaub ich eh das is dann das is dann wieder was anderes seine eigene b Am:
MmMmh - Meinung sagen is (.) wichtig wenn man die gleiche Meinung hat wie der Lehrer is
das eine Sache aber na ja es is (.) wiederum was ganz anderes wenn man wirklich die ganze Zeit
nur dasitzt und i:mmer zustimmt du kannst nich Eins-zu-eins die gleiche Meinung in allen Sachen
haben wie ein anderer Mensch L Bm?: Mpf 4 (.) das is ein (.) das is eigentlich so gut wie
unmdglich (3)

Am: Ja:: L
Iw: ( )4 Mm?
Am: Ja:

Ew: Mpf

Dw:((@()@))

Bm: Mm

Ew schlief3t an die Nachfrage von Iw insofern an, als dass sie eine Basisbedingung anhand
von Beispielen von Aktivititen einfiihrt, welche aus Sicht einer Lehrperson eine*n gute*n
Schiiler*in ausmacht. Die Konstruktion der*s guten Schiilers*in wird iiber die Prozesse der
Sichtbarmachung der Beteiligung am Unterricht entworfen. Es zeigt sich erneut eine
Lehrerorientierung, indem die Lernprozesse der Schiiler*innen als besonders relevant fiir
die Lehrpersonen beschrieben werden. Eine weitere Basisbedingung, welche nur bei
einigen Lehrpersonen als erfolgreich entworfen wird, ist das Hinterfragen. Lernen und
Hinterfragen werden von Lehrpersonen als in besonderem Malle geschdtzte Aktivitdten
wahrgenommen. Die Beschreibung der*s guten Schiilers*in wird zuletzt {liber die
schriftliche Leistung gerahmt und das Erbringen von guten schriftlichen Noten als
natiirliche und selbstverstdndliche Eigenschaft des Konstrukts entworfen. Es werden zwei
Sphéren der Aktivititen zu den institutionellen Anforderungen aufgemacht: zum einen die
selbstverstindliche Erbringung von guten schriftlichen Arbeiten und zum anderen die
Sichtbarkeitsherstellung von aktiver Teilnahme am Unterricht. Die Zertifizierung von
schriftlichen Arbeiten in Form einer Bewertung und die Aktivitdten im Unterricht werden
an den Lehrpersonen orientiert entfaltet. Die Tatigkeit des Hinterfragens wird mehr oder

weniger als eine Vorliebe der Lehrpersonen gedeutet.

Bm validiert die Beschreibung von Ew. Darauthin relativiert Dw die Elaboration von Ew
insofern, als dass sie auf die Notwendigkeit einer differenzierteren Sichtweise zwischen

Lehrpersonen und Schiiler*innen hinweist. Die institutionellen Erwartungen werden als ein
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Streben nach Perfektion beschrieben, was sich beispielhaft in der Erwartung permanenter
Aufmerksamkeit und der Beteiligung zeigt. Ferner wird die Perfektion als eine komplette
Ubereinstimmung zwischen den Anforderungen der Lehrpersonen und den darauf
gerichteten Aktivititen der Schiiler*innen entworfen. Dw fiigt hinzu, dass die eigene
Meinungsédullerung eine besonders erstrebenswerte Fahigkeit von Schiiler*innen sein sollte
und diese auch argumentativ sichtbar gemacht werden muss (,,ich vertrete [...]*), um den
Verlust der Eigenpositionierung im unterrichtlichen Diskurs zu vermeiden. Dennoch
werden diese individuellen Widerstdnde nur mit Blick auf die Lehrperson konstruiert und

validieren erneut die Lehrerorientierung.

In Dws Anschluss an Ew zeigt sich eine konkurrierende Diskursorganisation hinsichtlich
der Interpretation der institutionellen Anforderungen. Die Aktivitéit des Hinterfragens kann
als lehrerorientierte Strategie zur Erzeugung von Passung und als schiilerorientierte
Strategie zur Sichtbamachung des eigenen Widerstands gedeutet werden. Nach der
Beschreibung von Dw richtet Iw die immanente Nachfrage beziiglich der zweiten
Sichtweise auf das Bild der*s guten Schiiler*in an die weiteren Diskutant*innen. Daraufhin
sprechen Am und Dw von der Schwierigkeit der Beurteilung der Meinungsverschiedenheit.
In diesem Zusammenhang zeigt sich implizit ein erfahrungsbasiertes Spannungsverhéltnis
zwischen der erwarteten Ubernahme der institutionellen Ansichten und der eigenen

Positionierung.

Iw interessiert sich mit der immanenten Nachfrage beziiglich der beschriebenen
Schiiler*innengruppe, welche nicht die eigene Meinung sichtbar vertritt. Dw schliefit an
die Nachfrage an und beschreibt diese Gruppe als ,,Ja-Sager. Die Herstellung einer
kompletten Uberstimmung mit der Sichtweise der Lehrperson wird als eine Bonusstrategie
zur Gewinnung der Gunst der Lehrperson gesehen. In der Art und Weise der Beschreibung
wird eine implizite Ablehnung der Strategie der Unterwerfung unter die Meinung der
Lehrperson und die damit einhergehende Steigerung der Leistung markiert. Implizit wird
eine konkurrierende Differenz zur Gruppe dieser Schiiler*innen durch deren Abwertung

hergestellt, wobei indirekt die Kiinstlichkeit der institutionellen Interaktion abgelehnt wird.

Am duBert sich antithetisch zur Elaboration von Dw und lehnt die Abwertung ab, indem er
die Moglichkeit einrdumt, dass die von Dw beschriebene Strategie nicht die
Exemplifizierung der Kiinstlichkeit darstellt, sondern eine Ubereinstimmung der

Meinungen stattfindet. Auch in dieser Antithese zeigt sich ein konjunktives Streben nach
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Ablehnung der Kiinstlichkeit und nach Bewertung der Leistung anhand nicht-askriptiver
Merkmale. Dw stimmt der Aussage von Aw zu. In der Sequenz raumt Dw die Moglichkeit
der tatsichlichen Uberstimmung zwischen der Meinung der Lehrperson und der der*s
Schiilers*in ein, beschrinkt aber deren allgemeine Giiltigkeit. Am validiert die Elaboration
von Dw. Auch mehrere Diskutant*innen validieren die Elaboration von Dw. Die komplette
Passung zwischen der Lehrperson und den Schiiler*innen wird konjunktiv im negativen
Gegenhorizont verortet. Diese Passage validiert erneut die Ablehnung der vollkommenen
Ubereinstimmung mit den institutionellen Anforderungen. Insgesamt zeigt sich, dass die
Fahigkeit zur Erlduterung des eigenen Standpunkts die konjunktiv erstrebenswerte Praxis
der Teilnahme am Unterricht darstellt und teilweise als Praxis des Widerstands der

Schiiler*innen gegen die Institution interpretiert wird.

Unterthema: Aussehen

Beim Diskutieren liber das Bild der*es gute*n Schiiler*in sprechen die Schiiler*innen
dariiber, dass die Praxis der stetigen Zustimmung zu allen Tétigkeiten der Lehrpersonen als
ein Versuch gelte, der von einigen Schiiler*innen unternommen wiirde, um einen ,,Bonus*
zu erhalten. Als problematisch wird dabei gesehen, dass die Zustimmung ohne eine
Argumentation erfolgt und nur eine Strategie zur Herstellung der Passung zur Lehrperson
darstellt. Die Notwendigkeit der Argumentation wird konjunktiv validiert und im positiven
Gegenhorizont des Konstrukts verortet. Dies wird als legitime Art und Weise der
Anerkennungsmechanismen entworfen und von einem ,,zwanghaften Bediirfnis* nach
Akzeptanz abgegrenzt. Die Differenz zu anderen Schiiler*innen wird als Konkurrenz
zwischen ihnen gedeutet. Es gibt diejenigen, die Anerkennung und Zuschreibung von
Leistung auf der Grundlage affektiver Beurteilungselemente (,,gefallen, mogen*) erlangen
(,,Bonuspunkte), und diejenigen, welche die als objektiv tatsdchlich beschriebene
Leistung erbringen, aber sich von den ersten Gruppen nicht in der endgiiltigen Bewertung
unterscheiden konnen. Darauthin entsteht eine Unterhaltung dariiber, in welchem
Verhiltnis die Bewertungsanforderungen zur Bewertungspraxis stehen. Diese Sequenz
iiberschneidet sich thematisch mit dem Oberthema Leistung, gleichzeitig werden hier die

erfahrungsbasierten Erwartungsstrukturen sichtbar (00:24:40— 00:30:33).

Bm: Kein Lehrer kann einfach &h jeden Schiiler einfach objektiv (.) ehm bewerten manch mal L
Dw: MmMmh. 4 man (.) jede Lehrer (.) handelt n bisschen aus (.) Sympathie zu einer Andern
anders Manchmal merkt man das scho:in irgendwie m- Manche versuchen vielleicht sich
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irgendwie (.) entweder dh (.) sich (.) hoher damit zu bekommen oder entweder (.) aus einer
schlechten Position wieder (.) rauszukommen: ja

Dw: Ja also man muss wirklich sehn also erst mal das Aussehen wirkt (.) wirklich sehr auf einn
(.) Lehrer dann zweitens es gibt sogar eine Studie die besagt dass (.) na::men (.) wirklich krass L
Ew: (@()@)) Jeinm L Bm: Mpr auf einen Lehrer wirken! und es is (.) wissen- L Bm: Mmh

also:: wirklich mit dieser Studie wurde fest bewiesen dass Namen wie ,,Chantal* oder ,,Kevin*
(.) da geht ein Lehrer automatisch davon LEw: (( @()@)) - aus dass dieser Schiiler dumm ist!
() egal ob er ihn kennt oder nicht L Bm: (( @)@ )) - es is einfach so (.) das wird dann gesehn
ein ,,Chantal“ oder eine &h (( @(.)@ )) ein eine ,,Chantal“ oder ein ,,Kevin* wiren fiir den Lehrer
automatisch dumm das is dann wieder ne andere Sache ob diese Person es schafft w- etwas das
Gegenteil zu beweisen. (.) das zeugt dann wiederum von Stérke und &h besonderem (.) besondere
Intelligenz oder wie auch immer je nachdem in welchem Fach das dann gesehen wird (.) aber (.)
es macht halt das Aussehen (.) d- di- (.) die Namen der Charakter es sind hauptsichlich aus-
Einfliisse von aulen meistens (.) ein Lehrer kann nicht von Anfang an Anfang wissen ok (.) das
Kind da is klug! (.) das kann ein Lehrer nich wissen ergo kann es auch nich so behandelt werden
() also man muss erst mal son Gefiihl dafiir bekommen (.) wie man mit einem Schiiler umzugehen
hat damit der seinen Polenz- Potential entfalten kann. (.) und da muss man sich wiederum als
Lehrer auch Miihe geben was die meisten nich tun also (.) kénnen sie (.) die meisten Schiiler gar
nicht mogen we:il.... (.) das muss von beiden Seiten kommen (2)

Cm: Aullerdem wies aber (.) gibts auch Lehrer die:: (.) ein bestimmtes Geschlecht vorziehen (.)

Dw: Ja:, die Lehrer gibt es auch!

Bm: (@)@ )) 3)
[...]

Bm: Ja zum Thema ehm (.) Lehrer (.) bei uns in ner Klasse is auch so dass wir (.) sehr sehr (.) oft
schon Lehrerwechsel hatten L Ew?: MmMmh. Ja. 4 zu jeden Fach hatten wir (.) glaub ich gefiihlt
drei Lehrer (.) immer neu (.) das fiihrt auch in (.) vielen Sachen zu Problemen (.) wie:: man
kann::(.) andere Lehrer si- unterrichten immer anders man merkt das dann auch (.) manchmal an
den Noten bei mir iss dann Fach2 gewesen kann da &h liegt bestimmt auch daran dass der
Unterricht (.) eben schwerer wurde aber (.) von Lernen her mmh bin ich aber auch schlechter
darin geworden

Dw: Ja man muss es immer sehen (.) es is ja wie gesacht schon ein Lehrer muss einen Schiiler
erst mal kennen lernen und das dann in einer Kl- Klasse mit dreizig Personen (.) das dauert ne
Weile und (.) wir ham jetz um (.) fast jedes Jahr (.) Lehrerwechsel gehabt L Bm: Jedes Jahr *Le-
*Lehrerwechsel L Im?: Mmh < Also kompletter Austausch von allen Lehrkriften wir ham keine
einzige Lehrkraft dauerhaft behalten (.) und dann musste natiirlich immer wieder musste sich
rein- w- &h erst mal wieder (.) muss man erst mal wieder rein kommen in das Ganze man muss
sich erst mal wieder mit (.) dem Lehrer quasi (.) anfreunden also so kann man das eigentlich nich
nennen aber es is ja (.) L Im: MmMmh < eigentlich so (.) und (.) das is immer schwierig weil das
dauert dann schon wiederdass je nach (.) Person dauert das wieder (.) n & ne Woche n Tag oder
meinetwegen auch mehrere Monate bis die Person sich dem Lehrer gegeniiber 6ffnen kann (.) bis
man wirklich wieder drin is im Stoff bis man (.) sich wieder all die Sachen gew6hnt hat und dann
is mei::- wenn (.) wirklich alle durch sind damit is schon wieder (.) n Dreivierteljahr um (.) dann
hat man noch n Vierteljahr um die Schiiler gegro- wirklich gut zu bewerten davon fallen dann
wieder ganz viele Ferien und (.) Urlaubstage L Bm?: MmMmbh. 4 und ausgefallene Stunden weg
(.) und dann (.) werden die Schiiler wieder krank wofiir man natiirlich nichts kann aber &h es is
halt so und dann hat man so im Schnitt noch drei Tage bis ne Woche um einen Schiiler (.) korrekt
zu bewerten nach seinen Talenten nach (.) nach allem was man bewerten sollte und nich nach
Aussehen oder (.) ja nach Aussehen Name oder wie auch immer (7)
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Bm setzt mit dem Beschreiben der Leistungsbewertungspraxis insofern an, dass die
grundsidtzliche Objektivitit der Leistungsbewertung normativ abgesprochen und
problematisierend beschrieben wird, da die affektive Komponente der Leistung, welche in
die Bewertung mit einflieft und als Kompensationsstrategie fiir die Veranderung der

Leistungspositionierung fungiert, handlungspraktisch umgesetzt wird.

Dw validiert die Aussage von Bm. In Form einer analytischen Aufzéhlung differenziert sie
die affektiven Merkmale der Leistungsbewertung, indem sie deren askriptive Dimensionen
nennt (,,Aussehen [...], Namen®). Am Beispiel wissenschaftlicher Studien beschreibt sie,
dass bestimmte Namen bei den Lehrpersonen prinzipiell mit weniger Intelligenz assoziiert
wiirden. Wihrend des Sprechens lachen Bm und Ew, was darauf hin deutet, dass diese
Komponenten der Leistungsbewertung als konjunktives Wissen fungieren. Sollten die
stigmatisierten Schiiler*innen das Gegenteil beweisen konnen, werden sie als mit
besonderer Stirke bzw. Intelligenz ausgestattet bezeichnet. Die Art der askriptiven
Zuschreibungen wird als facherabhéngig beschrieben. Die Praxis der Zuschreibung von
Intelligenz wird im negativen Gegenhorizont verortet, die Intelligenzzuschreibung an sich
bei der Leistungsbewertung jedoch nicht. In der Beschreibung der notwendigen
Bedingungen der Leistungsfeststellung wird dies als ein Entwicklungsprozess der
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung entworfen, indem die Lehrperson ein ,,Gefiihl* fiir
den individuell-spezifischen Umgang entwickeln muss, um das Potenzial jedes*er
Schiiler*in zu ,,entfalten”. Der Aufbau der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung wird
zwar als mihevolle Téatigkeit vor allem seitens der Lehrperson beschrieben, dennoch als
beidseitige Tétigkeit konstruiert. Die Anstrengungsbereitschaft der Lehrpersonen zur
Entfaltung der angestrebten Beziehung wird von Dw beméngelt. AnschlieBend fiigt Cm
zusitzlich zur Elaboration von Dw die Geschlechterdifferenz als weitere Einflussgrof3e der
Leistungsbewertung hinzu, beschrinkt seine Aussage jedoch auf nur einige der
Lehrpersonen. Dw und Bm validieren die Aussage. Es zeigt sich eine Ablehnung der

Verzerrung der Leistungsbewertung durch die askriptiven Merkmale einer Person.

Im weiteren Verlauf der Diskussion sprechen die Schiiler*innen in einem lédngeren
Zwischenabschnitt dariiber, dass die Lehrpersonen, welche keine Objektivitit bei der
Leistungsbewertung anstreben, als weniger fiir den Beruf einer Lehrperson geeignet gelten
konnen, wobei erneut auch die Vermittlungspraxis angesprochen wird. So wird ein

normatives Bild einer Lehrperson entworfen, indem zwei Voraussetzungen fiir die
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Ausfiihrung des Lehrer*in-Berufs in der weiterfilhrenden Schule entfaltet werden: die
Féhigkeit des Umgangs mit den Jugendlichen und das rhetorische Kénnen vor Gruppen.
Die Besonderheit der Schiiler*innen-Gruppe an weiterfiihrenden Schulen wird an deren
besonderer Entwicklungsphase festgemacht (,,Pubertit). Allgemein wird die
Schiiler*innen-Gruppe als von der Pubertdt determinierte Gruppe entworfen, welche
spezifische Anforderungen an die Lehrpersonen dieser Schulform stellt (,,Ihr wért auf ner
Grundschule super aufgehoben! Thr konntet so gut mit kleinen Kindern! Aber mit
Teenagern (.) is das einfach gar nichts®, 00:28:42). In der Beschreibung von Pubertit wird
ein bestimmtes Verhalten naturalisierend und normalisierend entfaltet. So werden z. B. die
Praktiken des Widerstands, welche als Behauptung sowie als Testung der Grenzen
beschrieben werden, fiir diese Schiiler*innengruppe besonders hervorgehoben. In der
Darstellung der Nichtpassung zum Beruf zeigt sich erneut die Anerkennungsstruktur des
Durchsetzungsvermdgens der Lehrpersonen, welche naturgemall am Spezifikum der zu
unterrichtenden Gruppe konstruiert wird. Die Gruppe der Schiiler*innen wird zwar
different hinsichtlich ihrer Leistungspotenziale, aber als Kollektiv hinsichtlich der
generationalen Zugehorigkeit adressiert. Uber die Lehrpersonen wird beziiglich ihrer
professionellen Eignung analytisch diskutiert. Zudem zeigt sich erneut, dass sich die
Lehrperson an der Aufgabe orientiert, prinzipiell allen Schiiler*innen eine individuell

orientierte Entwicklung zu ermdglichen.

Bm greift die Proposition von Dw auf und verschiebt die Beschreibung aus dem
argumentativen Modus in die erfahrungsbasierte Schilderung der Situation in der
Lerngruppe, indem er berichtet, dass sie einen hdufigen Lehrer*innen-Wechsel erlebt.
Wihrend des Sprechens von Bm validiert Ew seine Aussage. Der Lehrpersonen-Wechsel
wird als problematisch beschrieben, was vor allem an der Differenz im Lehrstil liegt, da
dieser einen Einfluss auf die Leistung mit sich bringen kann. Bezogen auf die eigene
Erfahrung berichtet Bm, dass sich seine Leistung als Folge der Steigerung des
Anforderungsniveaus durch den Lehrer*in-Wechsel verschlechtert habe. Implizit werden
die Anforderungsstrukturen im Unterricht einerseits als von der Lehrperson abhidngig und

andererseits als den Schiiler*innen nicht direkt zugénglich beschrieben.

Dw schlieBt an die Elaboration von Bm an und validiert den hdufigen Lehrpersonen-
Wechsel als problematisch. Sie greift erneut die Diskussion um die Notwendigkeit der

Kennenlernphase zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen auf, die bei der
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Anzahl der Schiiler*innen lédnger dauern soll. Implizit wird die Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung als formalisierte Vertrauensbeziehung gedeutet, in der die
Schiiler*innen auf die Lehrperson angewiesen sind, damit ihr Leistungspotenzial optimal
bewertet und gefordert wird (,,wirklich gut zu bewerten*, Dw). Die Erfiillung dieser
Bedingung wird von der Gruppe als Determinante fiir eine gerechte Bewertung entworfen,

welche dann die tatsdchliche Bewertung der Begabung der Schiiler*innen ermdéglicht.

Unterthema: Grundwissen und Hausaufgaben

Die nachfolgende Passage greift erneut thematisch die Verhandlung von Grundwissen auf.
Dieser Begriff wird immer wieder im Laufe der Diskussion von den Schiiler*innen
angesprochen und stellt damit eine der relevanten Thematiken beziiglich des Unterrichts
dar (00:50:43-00:58:23). In den vorangegangenen Abschnitten wurde eine
Anforderungsstruktur an die Vermittlung von unterrichtlichen Inhalten herausgearbeitet,
wobei ein Streben nach einem thematisch sukzessiven und die Themen stetig verbindenden

Stil des Lehrens als notwendige Bedingung des effektiven Lernens markiert wurde.

Cm: Zum Beispiel (.) doch! () L Ew?: MmMmh - Es gibt solche Dinge das sind (.) das nennt
man einfach Grundwissen ((Tischklopfer)) L Am: Ach ja. 4 wenn man das nachfragt wird man
als dumm abgestempelt

Ew: Ja

Dw: Ja es is dieses (.) Grundwissen es is auch (.) zum Teil gehn sogar ein Grofteil der Lehrer
davon aus dass man mit diesem Grundwissen gebo:rn wird (.) wenn man auf die Schule kommt
und beispielsweise nicht weiB wer Joseph Goebbels war (.) L Bm?: ((Atmer)) < is man dumm!
() L Ew: Mpf- egal ob mans vorher wusste ich (.) ich beispielsweise hab mich kein bisschen mit
dem Zweiten Weltkrieg beschiftigt (.) es is einfach (.) es is nich mein Thema ich finds tragisch
dass das L Ew: MmMmh - passiert is aber (.) es is nich mehr meine Zei:t und (.) L Im: MmMmh
d es interessiert mich auch eigentlich nich wirklich und (.) dann weif} ich natiirlich auch nicht
driiber (.) viel dariiber und wenn ich dann (.) meinem Lehrer ne Frage stelle (.) dann ka:m
natiirlich dieses (.) das is Grundwissen das musst du wissen (.) da hab ich meinem Lehrer dann
auch mitgeteilt (.) hier (.) Grundwissen (.) Ich komm in die Schule damit Sie mir das Grundwissen
beibringen und nich damit ichs schon weif3!

Bm: MmMmbh ich hab auch manches Gefiihl dass kommt auch immer auf die dh (.) L- Lénge des
(.) Themas an wenn der jetz (.) ganze Zeit dh einen langen Beitrag hilt (.) die ganze Stunde lang
dann (.) bleiben manchmal einfach gar keine (.) Zeit mehr f- f- zum Fragen stellen finde eher man
sollte (.) das schon so (.) erst ma einteilen und fragen was (.) bis da dh:: (.) ob (.) die alle bis dahin
das verstanden haben und dann erst mal gucken zu (.) bis zu welchem Punkt man gekommen is
und erst ma (.) das alles verstehn und dann erst auf (.) dem Punkt dann weiterarbeiten. (2) L Dw:
Mpf. 4 Ja. (5)

Iw: Was macht dieses Grundwissen au::- (.) aus? ()L

Dw: Das Grundwissen b Iw: Ja 4 is das wovon (.) L Iw: (Wa-)... 4 also: wovon unsre Lehrer
ausgehen das (.) das was sie in der Schule gelernt haben (.) also nich in ihrm Studium was sie uns
beibringen solln son- sondern das was sie in der Schule gelernt haben (.) also an dem Punkt an
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dem wir jetz sind (.) sie gehn davon aus dass wir genau das (.) jetz (.) schon wissen weil sies auch
wissen

Ew: Ja zumindest der Fach2lehrer* geht davon aus

Dw: Ja der Fach2lehrer unser Fach3Lehrer zum Teil: auch

Bm: Ja geht so (.)

Dw: Ja manchmal L Bm: Ja. 4 man (.) in einigen Sachen ja in einige Sachen nein
Ew: MmMmh

Am: Ich denk ma weil die auch so denken weil wir schon eben (.) dh:: (.) schon neun Jahre in der
Schule sind (.) das wir das: schon ma (.) vielleicht irgendwie gehabt haben (.) sollten denken die
glaub ich

Dw: Ja zu einem sehr L Ew: MmMmh - grofBen Teil (.) kommt auch immer dieses (.) also wenn
wir beispielsweise nach einem Thema nachfragen (.) das auf eim... (.) wir ham jetz ein Thema
das auf einem andern aufbaut (.) dann fragen wir nach dem (.) Grundstein fiir dieses Thema was
war das wie:: was hats damit auf sich dann kommt von den meisten Lehrern die Antwort das habt
ihr schon gehabt! (.) auch wenn wirs nich gehabt hatten L

Bm: Da habt ihr (hier) ja 4 Sechsen das miisst ihr gehabt haben L

Dw: Ja das (.) das miisst L Ew: MmMmh ihr gehabt haben! (.) das is der:: hdu::- (.) meist gehorte
Satz von Lehrern das miisst ihr gehabt haben

Bm: Am Meisten in Fach2 da hor ich das eigentlich (.) w- L Dw: Ja (.) dis sa. 4 zum Grofteil ne?
Dw: In Fach2! das miisst ihr gehabt haben!

Ew: Oder oder L Dw: Und dann mach ( )< auch in Fach4 L

Bm: Ja in - Fach4 (ja) L

Ew: Zum Beispiel - Am: Ja Fach4 wieder (.) und Fach5 auch 4 wenn wir L Bm: (Zu dem in ner
Siebten) - irgendwie sagen (.) Ja (.) L Dw: Fachbegriff 4 das und das und dann (.) was ist das ja
das miisst ihr doch gehabt haben wisst ihr das nich nnh- keiner weil} es! und (.) L Dw: Ja < dann
sagen die halt

Dw: Das sind dann meist nur so die vereinzelten halt (.) diese sehr sehr Schlauen von denen gesp
gesprochen hast die ham dann so ne ganz dezente Ahnung was es vielleicht sein konnte! und dann
ja seht ihr die erinnern sich die hams gehabt!

Ew: Ja; Cm: Ja

Cm: und denn (.) und denn machen wir einfach da weiter (.) obwohl (.) niemand irgendwas davon
wusste

Dw: Ja

Bm: Ja und denn dh L Ew: MmMmh. 4 reden weiter denn obwohl das L Im: (( @()@)) 4 jetz
erklirt wurde. ((@()@ )) L
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Dw: Ja und niemand versteh- 4 () a- alle machen dann L Bm: (( @(.)@ )) < so ja ja klar wir
verstehn das jetz (.) voll und so und kein *Mensch L Im: MmMmh. < versteht dis weil der
Grundstein fehlt.

Am: Aber 6fters ham wir das ja (.) schon mal gehabt. (.) nur:: halt (.) verdréngt. (.) L Bm: Mmh
4 denk ich ma

Ew: Nja klar (.) jeder vergisst doch was L
Dw: Ja das passiert auch oft (.) (dis) -
Am: Ja

Dw: Aber d- dann (.) kénnte man ja wenigstens mal das Thema kurz wieder anschneiden so L
Am: MmMmh - um die Erinnerung aufzufrischen aber nei::n! Es wird einfach stur (.). L Im?:
MmMmh - Es wird gesagt das miisst ihr gehabt haben dann wird einfach stur (.) weiter (.)
hochgearbeitet! (.)

Bm: Was ehm (.) was hier (.) was ich auch immer denke (.) bei sowas konnte man (.) viellei:cht
(.) a- konnt der Lehrer vielleicht (.) is zwar viel Arbeit aber (.) wenn er schon weifl (wenn man)
was flirn Thema da (.) in der Stunde bearbeitet vielleicht mal (.) zu:m (.) Thema das Grundwissen
vielleicht (.) ein Arbeitsbogen anfertigen und (.) ihn a- -Is als Hausaufgabe mitgeben und denn::
() L Im: MmMmh < a- a- (.) a- chm wieder einsammeln und ma schaun (.) wie dh mit den das
Grundwissen noch im Kopf hat ja

Cm: Aber dazu muss man auch sa:gen kann (.) kaum jemand macht Hausaufgaben
Bm: Ja das (.) deswegen mein ich (.) einsammeln war L
Dw: Nja:: das is n sehr groBes Problem - eigentlich macht niemand mehr Hausaufgaben oder

Cm: Ne denn dh: (.) es gibt immer Einen ders (.) aus Langeweile zum Beispiel mein Nachbar
jetzt grade (.) der macht alles aus lange Weile im Unterricht (.) fertich (.) dann gehn &h treffen wir
uns am nichsten Morgen in der Schule (.) und sch- (.) alle schreiben ab

Bm: Ja

Dw: Ja alle schreibens dann von ihm ab dann kd:nnens alle weil er ja irgendwie klug is oder sich
aufm ausm Internet gezogen hat wer weill un:d (( @(.)@ )) ja dann (.) a-kd- hat dann kdnnens
halt laut dem Lehrer alle weil er sicht nur was da passiert is wenn alle die gleichen richtigen
Antworten ham (.) dann is das ne tolle Sache fiir ihn L Im: MmMmh - wenn alle die gleiche
falschen Antworten haben dann denkt er sich nur (.) ihr seid mir eh zu fau:l das mach ich dann
auch nich mit euch

Bm: Mpf

Dw: Was auch irgendwo verstandlich is (.) wenn ne Klasse zu faul is Hausaufgaben anzufertigen
wiird ich auch nich so Bock haben mit denen noch ma den ganzen Unterrichtsstoff durchzugehen

Bm: (Na) es L Ew: (Ja::) (.) (a-) 4 gibt auch (.) wieder so Lehrer die (.) die geben Hausaufgaben
auf aber dann n- niichste Stunde reden wir gar nich dariiber und fragt L Ew: N- Ja::! (( @()@ ))
 fragt man sich so L Im: Mpf 4 warum hat man jetz diel Am: ((Atmer)) 4 Hausaufgaben
gemacht? (.) Ja:: L
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Dw: Ja es is ganz oft so - d- einfach so dieses (.) wer hat die Hausaufgaben? (.) dann werden
Striche verteilt (.) also die Bestrafung quasi fiir die (.) L Im: MmMmm. - fiir di, dies nich haben
(.) und: dann redet man iiber ein anderes Thema weiter dann kann man den Arbeitsbogen schon
wieder wegschmeiflen das is dann das beste Beispiel fiir Papierverschwendung

Ew: Wobei:: (.) L Am: Nja ich glaub... 4 L Bm: ()4 man macht Hausaufgaben ja (.) um das
(.) Thema zu verste:hn aber wenn man jetz zum Beispiel Hausaufgaben nich hat weil mans halt
nich verstanden hat (.) und man mochtes gern in dem Unterricht dann noch ma:: (.) irgendwie
erklart haben (.) dann heift es wieder oh du hast die Hausaufgaben nicht du bist fau::1 und (.).sonst
was (.)

Cm: Oder wenn man als Einziger die Hausaufgaben gemacht hat (.) den Lehrer darauf anspricht
(-) und der dann sich wieder dran erinnert obwohl kaum jemand es dann weiter gemacht hat (.) L
Ew?: ((@(.)@ )) < ist man das Schimpwort* der Klasse

Ew: ((lacht)); Bm: ((@()@))

Bm: MmMmbh (.) aber:: zum Thema denn (.)Hausaufgaben kontrollieren ich glaube es (.) wir (.)
schon (.) wichtig wenn der Lehrer einmal oder (.) mindesten Mal auch die Hausaufgaben mal
einsammelt um zu schauen ob &h ob (man dis)... L

Dw: Ja das find ich 4 gut wenn n Lehrer die Hausaufgaben einsammelt. (.) auch wenns nur so
Stichproben sind quasi so wenn dem fiinf Personen aus der Schul- Klassenliste auswihlen und
dann (.) die einsammeln

Bm: Dann macht man die schon e:her so aus

Dw: Ja da- das is dann mehr so dieser Zwang L Im: MmMmh - so nach dem Motto ((fliisternd))
vielleicht werd ich ja nidchstes Mal eingesammelt ich sollte vielleicht machen (.)

Bm: Ja

Cm: Oder ehm (.) wir ham hin und wieder auch in viele (oh) *Stunden da is der Lehrer einfach
nich da und (.) ehm: (.) wir sind (dann) allei- allein in der Klasse (.) dann bekommen wir Aufgaben
auf und (.) miissen die bearbeiten und die (.) dann am Ende der Stunde werden die eingesammelt
@) L Ew: MmMmh < und benotet

Bm. Mmh
Ew: Wiirde man nich sagn dass die eingesammelt werden wiirde es auch keiner machen
Bm: Nja dann wiirde

Dw: Ne das is wirklich so das is (so) L Bm: (Denn) is so (.) Das (.) passiert manchmal - (.) Ja die
ersten paar Stunden wurde das ausprobiert dass einfach nur die Aufgaben (.) wurden reingegeben
(.) und dann wars das (.) einfach halt de:- (.) man hat die Arbeitsbogen erhalten man kannte das
Thema u::nd w- wusste die Meisten L Bm: ((Atmer)) 4 wussten wies geht un:d dis w- war auch
an sich gut aber keiner hats gemacht weil:: (.) es (.) diese Kontrolle hat gefehlt ich glaub dis auch
ganz wichtig dass son Teil a:uch n bisschen kontrolliert wird das gema- (.) zwangslaufig dass du
das machen mu:sst und weil... (.) da hats niemand gemacht und &h &h seit dem Tag an dem gesacht
wurde ok am Ende der Stunde wird eingesammelt und dann wird bei (.) allen benotet egal ob
gemacht oder nich seit dem Tag machens die meisten!

Bm: Aber:: (.) das kommt auch bei diesen Aufgaben auch immer dh dh immer drauf an ob mans
versteht oder nich (.) bei manchen (.) a::h Aufgaben da ke da:: (.) kann man sie ja aber (.) dann
dauerts vielleicht ewig dran und andere dann sieht man andere die (.) kriegn das so schnell hin
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und dann denkt man sich so (.) ja:: ne:: denn lass ich das lieber wenn hier eh Keiner kontrolliert

2)
In der vorangegangenen Diskussion wird thematisiert, dass bei Unklarheiten beziiglich des
Verstehens von unterrichtlichen Themen nicht ohne Weiteres Nachfragen gestellt werden
konnen, dem gegeniiber wird berichtet, dass die Lehrpersonen die Schiiler*innen direkt
dazu auffordern, Nachfragen zu stellen. Am Bespiel der Beschreibung einer
Unterrichtseinheit erzdhlen die Schiiler*innen von einer unterrichtlichen Situation, in
welcher die Zeit des Nationalsozialismus verhandelt wird, wobei die Lehrperson sage, dass
es sehr wichtig sei, dass in jeder Lerngruppe eine Person vorhanden ist, die Nachfragen
stellt. Dies wird als besonderer Mut beschrieben, da die Person zum einen das nachfragt,
was fiir alle relevant ist, aber ,,unausgesprochen im Raum* steht, und sich zum anderen
nicht iiber die mdgliche Attribution Gedanken macht (,,die denkt nich grof3 dariiber nach
konnten meine Klassenkameraden oder gar der Lehrer denken ich bin dumm®, 00:49:59).
Die diesbeziigliche Elaboration von Dw wird von Bm durch einen Einschub insofern
iibersetzt, dass eine solche Person von ihm als Retter beschrieben wird (,,Bist du der Retter
dann®). Dies deutet darauf hin, dass sich das schon in den vorherigen Passagen anzeigende
Streben nach Sicherstellung des Verstehens von unterrichtlichen Inhalten als Bedingung fiir
den Anschluss an den Verlauf des Unterrichts darstellt und als eine konjunktive Erfahrung
fungiert. Ferner zeigt sich, dass das Stellen von Nachfragen im Unterricht fiir die

Schiiler*innen eine Gratwanderung innerhalb der institutionellen Erwartungsstrukturen ist.

Daraufhin entfaltet sich zwischen den Schiiler*innen eine Diskussion {iiber ihre
Erfahrungen mit dem Stellen von Nachfragen im Unterricht. In Form einer
exemplifizierenden Schilderung berichtet Cw, dass ein bestimmtes Wissen
(,,Grundwissen‘‘) nicht nachgefragt werden diirfe, da dies zur Folge habe, die Zuschreibung
»>dumm® zu erhalten. Dabei werden implizit unterschiedliche Wissensarten definiert.
Demnach wird im Hinblick auf die klassenoffentliche Nachfrage zwischen dem legitimen

und dem demaskierenden Wissen unterschieden. Ew und Dw validieren die Elaboration.

Dw fiihrt die Elaboration insofern fort, dass sie den liberwiegenden Anteil der
Lehrpersonen beschreibt als welche, die von einem angeborenen Verstindnis des
Grundwissens ausgehen und damit das Vorhandensein eines spezifischen Wissens als
anthropologische Grofe betrachten. Dm exemplifiziert diese Zuschreibung am Wissen iiber

die Personen wihrend des Zweiten Weltkriegs. Die Vermittlung von Wissen wird als eine
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der zentralen Aufgaben der Schule entworfen, welche handlungspraktisch nur teilweise als
umgesetzt beschrieben wird. Damit wird das Grundwissen einer der Leistungsdimensionen
zugeordnet. Die Praxis des unterrichtlichen Vermittlungsprozesses wird als sich an den
Schiiler*innen im oberen Leistungsspektrum orientierend beschrieben und
handlungspraktisch abgelehnt. Der anthropologischen Annahme der Lehrpersonen wird
implizit widersprochen, indem zum einen eine generationale Differenz des Wissens und
zum anderen das fehlende Interesse an dem Thema, welches als Erkldrung fiir das nicht
vorhandene Wissen dient, aufgefiihrt werden. Das Grundwissen wird ebenfalls als
verpflichtendes Wissen in der Schule entfaltet. Die Praxis des Zuriickweisens der
Nachfragen der Schiiler*innen wird als Normalitdit des unterrichtlichen Alltags
beschrieben. Die Art und Weise der Legitimation des Zuriickweisens erfolgt iiber das
verpflichtende Vorhandensein dieses Wissens, welches als normative Erwartung der
Lehrpersonen entworfen wird. Die Vermittlung dieser Inhalte wird von den Schiiler*innen
normativ als Anforderung an die Institution Schule gerichtet; hierbei zeigt sich eine

handlungspraktische Diskrepanz.

Bm validiert die Aussage und erginzt diese insofern, als dass die Praxis des Zuriickweisens
sich vor allem mit der fehlenden Zeit fiir Riickfragen bei der Gestaltung des Unterrichts
erkliren lasse. Anschliefend fordert er, dass die Lehrpersonen eine Uberpriifung des
Verstehens durchfiihren und erst anschlieBend thematisch fortfahren sollten. In dieser
Sequenz wird das kollektive Verstehen der unterrichtlichen Inhalte als Voraussetzung fiir
das weitere Vorgehen im Unterricht entworfen. Dw validiert anschlieBend das
Aufbaumodell des Wissens sowie das Verstehen der jeweiligen ,,Grundsteine® als
Voraussetzung fiir den Anschluss an den Unterrichtsablauf. Die Legitimation des
Zuriickweisens von Nachfragen seitens der Lehrpersonen erfolgt {iber die Berufung auf die
unterrichtliche Vergangenheit und wird an das gesamte Kollektiv der Schiiler*innen
gerichtet. Die Elaboration von Dw wird konjunktiv validiert, sie stellt damit die
alltagspraktische Erfahrung dar. Es dokumentiert sich, dass die gegenwiértige inhaltliche
Aneignung neuer Themen durch die Annahme des Wieder-aufrufen-Koénnens von
vorangegangenen Inhalten abhingig gemacht und durch die Lehrpersonen legitimiert wird.
Diese seitens der Institution formulierte normative Erwartung wird von den Schiiler*innen

infrage gestellt.
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Cm widerspricht der These der grundsétzlichen Zuriickweisung von Nachfragen, indem er
berichtet, dass in der Lerngruppe zurzeit fast niemand die Hausaufgaben mache. Damit
wird der Umgang mit den Hausaufgaben als neues Unterthema eingefiihrt, es fungiert als
eine der Relevanzkategorien des Konstrukts des ,,Grundwissens®. Auf die Elaboration von
Cm zur aktuellen Situation im Umgang mit den Hausaufgaben schlieft Bm validierend an
und fligt erneut die Forderung nach mehr Kontrolle der Hausaufgaben ein. Damit wird die
Sicherstellung des Grundwissens erneut in den Zusténdigkeitsbereich der Lehrpersonen
verschoben und mit dem Wunsch nach mehr Kontrolle verbunden. Dw validiert die
Aussage von Bm und verdeutlicht, dass die Nichterledigung der Hausaufgaben ein ,,grof3es
Problem* fiir die Lerngruppe darstelle. Darauthin sagt Cm, dass sich immer eine*r der
Schiiler*innen finde, welche*r doch die Hausaufgaben erledige. Am Beispiel seines
Mitschiilers berichtet er, dass dieser die Hausaufgaben nur aus Langeweile wéhrend des
Unterrichts erledige und diese dann der Lerngruppe zum Abschreiben zur Verfiigung stelle.
Bm und Dw validieren die Exemplifizierung von Cm und Dw fahrt mit der Beschreibung

fort.

Eine implizite positive Orientierung der Lehrpersonen am richtigen Wissen wird als
kritisch gesehen, da das Vorhandensein richtiger Antworten keine geeignete Strategie der
Uberpriifung und Sicherung der Verstehensprozesse darstellt. Es wird zudem erzihlt, dass,
wenn alle Schiiler*innen falsche Antworten geben wiirden, dies zur Zuschreibung von
Faulheit der Schiiler*innen und zur Verweigerung der erneuten Besprechung des Materials
seitens der Lehrpersonen fiihre. Eine negative Markierung der Fehler bei der Bearbeitung
wird sichtbar, indem die Fehler auf geringe Anstrengung zuriickgefiihrt werden. Die
Anstrengungsbereitschaft wird dadurch als eine der normativen Erwartungen seitens der

Institution entworfen.

Am Beispiel des Umgangs mit den Hausaufgaben wird die Passung zu den schulischen
Anforderungen insofern hergestellt, als dass die Hausaufgaben vorhanden sein, aber nicht
selbst angefertigt werden miissen. Dennoch problematisiert die Gruppe dies, da die
tatsdchlichen Verstehensprozesse dadurch nicht aufgedeckt wiirden. Zudem wiirden die
falschen Antworten als Verweigerung der Anstrengungsbereitschaft interpretiert und
dementsprechend durch die Zuriickweisung einer erneuten Aufarbeitung sanktioniert. In

der Beschreibung von Dw wird sichtbar, dass die Hausaufgaben als Indikator fiir die
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Anstrengungsbereitschaft der Schiiler*innen seitens der Institution gehandhabt werden.

Bm validiert die Aussage.

AnschlieBend unternimmt Dw einen Perspektivwechsel und meint, dass, wenn die
Lerngruppe keine Anstrengungsbereitschaft zeigt, es verstindlich sei, dass sie mit den
entsprechenden Sanktionierungen seitens der Lehrpersonen rechnen miisse, wodurch eine
implizite Anerkennung der Anforderungen der Schule sowie der sich anschlieBenden
Sanktionierungen zum Ausdruck gebracht wird. Ew validiert die Aussage von Dw. Bm fiigt
antithetisch hinzu, dass es noch andere Lehrpersonen gebe, welche zwar Hausaufgaben
verteilen, diese aber anschlieBend weder besprechen noch deren Erledigung kontrollieren.
In diesem Falle bemingelt Bm die Sinnhaftigkeit des Erledigens von Hausaufgaben. Diese
Beschreibung von Bm wird von Ew validiert. Anschlie8end validiert Dw diese Praxis des
Umgangs mit den Hausaufgaben und exemplifiziert die Hausaufgabenkontrolle. Der nur
auf Sanktionierung beschriankten Praxis der Hausaufgabenkontrolle wird teilweise
widersprochen. Die Verteilung von Strichen wird als eine ,,quasi Bestrafung* gedeutet bzw.
die Sinnhaftigkeit dieser Art der Sanktionierung hinterfragt. Das Erledigen von
Hausaufgaben wird bei diesem praktischen Umgang damit seitens der Lehrpersonen
metaphorisch als ,,Papierverschwendung® beschrieben. In diesem Sinne wird die
Anstrengungsbereitschaft fiir die Schule als eine knappe Ressource gedeutet, auf welche
auch die entsprechende Belohnung bzw. Bestrafung erfolgen soll. Die implizite
Anerkennung der Notwendigkeit von Sanktionierungen wird dadurch validiert. Ew und Am
schlieen erginzend an die Elaboration von Dw an. Sie schreiben den Hausaufgaben
normativ eine grundsétzliche Sinnhaftigkeit zu. Das Erledigen der Hausaufgaben, so
anschlieBend Ew, dient dem besseren Verstehen der unterrichtlichen Themen. Diese
normative Erwartung steht ,,aber* in einem Widerspruch zu den folgenden Phidnomenen.
Zum einen werden die nicht vorhandenen Hausaufgaben von den Lehrpersonen direkt in
die Diagnose der fehlenden Anstrengungsbereitschaft {ibersetzt, zum anderen werden die

Verstehensprozesse dabei auller Acht gelassen.

Eine andere Problematik, die in der anschlieBenden Elaboration von Cm dargestellt wird,
lasst sich als Balancierung zwischen der Peergroup-Orientierung, der Befolgung von
strukturellen Anforderungen der Teilnahme am Unterricht und dem Streben nach dem
Verstehen der Inhalte beschreiben. Die Elaboration von Cm wird wihrend des Sprechens

von Ew und Bm durch Lachen validiert. Bm kehrt diskursiv zur Verhandlung des Umgangs
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mit den Hausaufgaben zuriick und validiert damit erneut die Relevanz der Kontrolle. Bm
pladiert fiir das Einsammeln von Hausaufgaben durch die Lehrperson und wird wéhrend
des Sprechens von Dw durch den validierenden Einschub unterbrochen. Dw ergédnzt, dass
die Hausaufgabenkontrollpraxis einem bestimmten Prinzip folgen solle, indem die
Hausaufgaben von zufilligen Personen der Schulklassenliste eingesammelt werden. Bm
validiert die Elaboration von Dw und ergéinzt, dass die Kontrolle eine Motivation zum
Anfertigen von Hausaufgaben sei, wiahrend des Sprechens wird er erneut von Dw
unterbrochen. Dw ergidnzt Bm insofern, als dass sie seine Elaboration validiert. Motivation
und Zwang werden gleichgesetzt. Bm validiert die Elaboration von Dw. Es dokumentiert
sich ein konjunktives Streben nach kollektiver Kontrolle, welche ausnahmslos fiir jeden
gilt und jeden treffen kann. Implizit wird damit die Motivation als institutionell erzeugter
Kontrollmechanismus gedeutet und im positiven Gegenhorizont verortet. In dieser Passage

zeigt sich erneut die Lehrperson-Orientierung.

Ergénzend zum Umgang mit den Hausaufgaben fiigt Cm ein anderes Format des
Unterrichts ein, indem er die Selbstorganisation der Lernprozesse exemplarisch beschreibt.
Er berichtet davon, dass es Unterrichtszeiten ohne die Anwesenheit einer Lehrperson gebe
und die Schiiler*innen aufgefordert wiirden, bestimmte Aufgaben zu erledigen. Die
Ergebnisse der Bearbeitung wiirden anschlieBend eingesammelt und benotet. Die
Selbstorganisation der Bearbeitung stellt neben der Anstrengungsbereitschaft eine weitere
Bewertungsdimension dar. Ew und Bm validieren die Elaboration von Cm. Ew ergéinzt
antithetisch, dass die Schiiler*innen diese Aufgaben ohne eine anschlieende Bewertung
nicht erledigen wiirden. Bm beginnt, eine Antithese zu entwickeln, wird aber von Dw
unterbrochen, der im Modus einer erfahrungsbasierten Schilderung eine Zwei-Phasen-
Entwicklung des eigenstdndigen Arbeitssettings beschreibt. Dabei wurden in der ersten
Phase den Schiiler*innen die Aufgaben zur Bearbeitung gegeben; dies wird von Dw als
eine Testungsphase beschrieben. In der zweiten Phase erfolgte nach der Bearbeitung eine
leistungsbezogene Kontrolle. Im Modus einer Argumentation schlieft Dw die
Bearbeitungseffektivitit von unterrichtlichen Aufgaben an die Notwendigkeit der Kontrolle
seitens der Lehrpersonen an. Bm ergidnzt, dass die Voraussetzung fiir die effektive
selbststindige Arbeit an den Aufgaben deren grundsitzliches Verstehen sei. Es
dokumentiert sich im positiven Gegenhorizont ein Streben nach Kontrolle und dem

Verstehen von Inhalten als Bedingung fiir die Effektivititssteigerung von Lernprozessen.
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5.2.3 Oberthema: Leistung
Unterthema: Zwei Leistungsbereiche

Die nachfolgende Passage stammt aus dem ersten Teil des Interviews und behandelt
thematisch die Diskussion iiber die Bewertung. Eingeleitet wird dieser Abschnitt mit der

Leitfrage von Iw zur Notenvergabe (00:13:08-00:18:38).

Iw: Und wofiir bekommt ihr Noten? So im (.) in der Schule?
Ew: ((rauspert sich))

Dw: Fiir Arbeiten und fiir Miindliches

Am: MmMmh

Ew: MmMmh

Bm: Ehm (.) in m- Bezug auf sowas wie Fach1l bekommen wir eigentlich hauptsachlich nur auf miindlich
weil (.) daraus, wer- L Ew: MmMmh - die miindliche Beteiligung n GrofBteil des Unterrichts... L Im?:
((rduspert sich)) 4 .Aber (.) jetz sowas wie Fach2 ich () find da:s m- m:ehr das Miindliche... (.) da wird
man selten irgendwie an irgendwas drangenommen werden selten irgendwie Fragen gestellt das Meiste
is immer eben (.) Frontalunterricht und dann in den Arbeiten, das (.) ja L

Dw: Ja ich < frag mich manchmal echt weil (.) es geht ja (.) ehm (.) das is ja so weit ich weiB die
miindliche Note wiegt schw- im Endeffekt schwerer als die schriftliche Note und ich frage mich machmal
wonach dieser Lehrer der immer Frontalunterricht macht uns miindlich bewertet bewertet er uns danach
ob wir uns benehmen oder ob wir verstehen was wir da was er da redet (.) wei:l es is einfach (.) wir
werden nich drangenommen wir diirfen keine Fragen stellen und wenn doch dann immer nur am Ende
des Unterrichts dh und also... (.) wenn er schon aufgehort hat dann darf man noch ma zu ihm gehen dann
konnte man ne Frage stellen wenn man Gliick hat antwortet er wenn nich sacht er frag das nichste Stunde
nochmal und dann heif3t es warte bis zum Ende der Stunde (.) das ist dann son Teufelskreis (.)ehm (.) ja
und. (.) ansonsten da fra- &h das weill man einfach nich wofiir einen der be- benotet

Im: Was fiirn Fach is das denn?

Dw: Fach2 (.) und Fach6 L

Im: Fach2 (.) ok und dann Fach6 L Dw: MmMmh < Das is immer dieselbe Lehrperson jetz ne?
Dw: Ja

Im: MmMmh

Ew: Wobei es gibt natiirlich jetz auch zum Beispiel in Fach4... (.) da hatte ich jetz n paar Probleme mit
der Lehrerin weil (.) sie hat immer wieder (.) auf mich eingehackt von wegen du meldest dich nicht wa-
beteiligst dich nich wobei (.) es liegt bei mir einfach daran dass ich mich iiberhaupt nich gerne melde
das is: so unangenehm ich ma::gs einfach nich (.) hat meine Schwester genauso un:d... (.) allein (.) dieser
Moment wenn ich mich melde mich dazu zu zwin:gen das (.) kostet so viel Uberwindung (.) und (.) mpf
dann find ich das (doch) einfach total unfair zu sagen me:lde dich mehr deine Note geht so runter und (.)

Dw: Ja das finde ich auch man sollte ich glaube das Miindliche weniger bewerten als das Schriftliche (2)
das is zumindest meine Meinung (2)

Bm: Oder: e:ben gleich das (kann) (.) (ganze gemeinsam ja) L

Dw: Ja oder genau gleich dweil () esis () es gibt (.) wirklich mr (.) wie sacht man doch so schon wenn
man eine (.) w- w- in der Schule ist es so ehm alle miissen die gleiche Aufgabe machen (.) aber:: si- siem
is so wenn man einen Affen dazu zwingt einen Baum hoch zu klettern bekommt er wahrscheinlich ne
Eins wenn man einen Goldfisch (( @(.)@ )) dazu zwingt einen Bauch hochzuklettern dann hat er versagt
und ein Le- dh und is ein Leben lang dumm (.) es is einfach so!

Bm: In dem Sinne
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Dw: (( @(.)@ )) Ja! in in dem Sinne wird er d- ein sein Leben lang als dumm dargestellt obwohl es
einfach nich das is was er kann! man muss einen Schiiler eigentlich bei den (.) bei dh:: so meid-
wenigstens mal (.) gucken was fiir Talente ha:tte der wenn man sich schon nich im Unterricht verwerten
kann konnte man doch wenigstens (.) darauf eingehen mal sagen das machst du gut aber du musst dich
in dem Teil noch verbessern und nich immer nur du bist sch:lecht weil du diese eine Sache nicht kannst

2

Bm: Und auf jeden Fall mehr Gruppenarbeiten ich glaub das hilft auch im Unterricht s::ehr sehr viel
und... L

Dw: MmMmbh, das 4 definitiv! L Bm: Ja 4 Gruppenarbeiten L Ew: (MmMmh) - sind so wichtig einfach
weil: (.) erstens soziale Kontakte zweitens halt das mit den Fehlern (.) und das is (.) e:infach (.) ja: (.)
man muss das so machen (.) es: (.) ja irgendwo is das wieder wichtig fiir die Schiiler allgemein dass
starkt die Motivatio:n weil man dann weif3 dass es nich nur dass ich jetz da sitze und etwas s:tumpf tun
muss sondern man (.) dann freut man sich auch wieder n bisschen auf Schule (2)

Iw: (Und) denkt ihr was macht so ne Gruppenarbeit au:s also wo wo legt i- ihre Vorteile?

Bm: Ja: also ich (.) glaube es is auch meistens: so dass manche auch (.) nach ihrn (.) nach ihrn (.)
Kontakten gehn we- weil manche mag man einfach nich so und (.) manche fiihlt man sich vielleicht auch
nich so (.) wohl und bei andern kann man einfach viel besser lernen und kann man (.) viel mehr sagen
ah viel mehr reden so anfiihrungszeichen (.) manchen (.) meldet man sich auch nicht weil: einfach die
(.) einfach vielleicht (.) blode Kommentare oder sowas geben (.) weiB ich jetz aber (.) eben sowas (.) und
(.) in ner Gruppenarbeit da kann man eh- eben (.) in ner Gruppe fiir sich so r:eden ja und (.) ich glaub
das hilft einen mehr (.)

Dw: Ja also Gruppenarbeiten stirken auch den Kontakt zu vielleicht Schiilern die sich immer
ausgeschlossen fiihlen es gibt ja auch Leute die sich ausgeschlossen fiihlen sich deshalb nich melden
oder dergleichen und wenn man dann in einer Gruppenarbeit mit einer Person is das sollte man dann ja
auch immer so angehen dass alle Mitglieder dieser G- Gruppe gleich beteiligt sind und das macht dann
auch vielleicht wieder Mu:t sich mehr zu melden grad wenn man so beispielsweise (.) k- Angst hat davor
oder (.) es einem unangenehm is (.) wie Ew grade sachte (.) eh:m (.) das is ja (.) auch (.) es muss ja auch
immer eine Diskussion stattfinden (.) im Unterricht finde ich weil (.) ohne Diskussion das is immer nur
(.) wenn es nur eine einzige Meinung gébe dann gébe es (.) einfach (.) auch nichts mehr woriiber man
reden sollte (.) und das soll- &h rei- (.) so das is einfach wichtig mitnander zu reden (3)

Iw: Und wor- worum @h was denkst du woran liegt dieses (.) ausgeschlossen Sich-Fiihlen-
Ausgeschlossen? Wie...?

Dw: E:hm:(.) erst mal (.) zum (.) also zu einem sehr groBen Teil (.) an den Lehrern (.) die: (.) machen (.)
Schiiler zum Teil r:ichtig r:unter wenn sie etwas nicht kdnnen das is hier schon mehrmals vorgekommen
dass wenn n Schiiler was nich konnte hief3 es: bist du dumm oder was ist bloB mit dir los also von den
Lehrern (.) dann ein weiterer groBBer Teil wird sein dass (.) d- die Sch- andern Schiiler die geben doofe
Kommentare ab die vielleicht meist gar nich so gemeint sind aber sie kommen halt so riiber ich mein (.)
es is jetz meinetwegen zum Beispiel (.) ne Flo- ne ganz normale Floskel die man manchmal so rau- so
sagt ist beispielsweise bist du behindert das is eigentlich nich als Beleidigung oder dergleichen gemeint
von den Meisten aber man sa:gt es halt so (.) das is (.) einfach mh das hat mittlerweile gar keinen richtigen
me- Wert mehr (.) aber bei (.) bei den (.) Leuten zu denen es gesagt wird kommt es vielleicht ganz anders
an weil man hort das ja noch immer anders als gesagt wird (11)

Dw schlie3t an die Frage an, indem sie eine Unterscheidung zwischen Schriftlichem und

Miindlichem vornimmt. Damit werden vor allem die performativen Einlésse der Noten in

den Blick genommen. Der Ausdruck ,,Arbeiten® ldsst mehrere Interpretationen zu. Zum

einen kann er als feldimmanenter Begriff fiir die Klassenarbeiten und zum anderen als eine

Tétigkeit verstanden werden, welche bestimmte Produkte dieser Tétigkeit hervorbringt

bzw. herstellt. Durch die Art und Weise des Sprechens wird dieser Teil der Noten besonders
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betont. Ergdnzend dazu wird ein weiterer fester Bestandteil der Praxis der Notenvergabe
beschrieben, die eine Erfassung der sprachlichen Teilnahme beinhaltet. Die von Dw
aufgeworfene Klassifikation der Noten wird von der Gruppe angenommen, indem Am und

Ew die Aussage mit einem kurzen ,,MmMmh* bestétigen.

Bm unternimmt eine Ausdifferenzierung der eingebrachten Unterscheidung, bezieht sich
dabei aber nicht auf die benoteten ,,Arbeiten”, sondern erweitert und fokussiert das
Miindliche in einem Modus der vorsichtigen Felderkundung und der Suchbewegung. Dies
wird an den zahlreichen Pausen wihrend des Sprechens deutlich. Die Bewertungspraxis
wird mit der Unterrichtsgestaltung verbunden, die jedoch als facherspezifisch gedeutet
wird. Die einzelnen Facher werden als ein Konglomerat aufgrund ihrer dhnlichen
Unterrichtsgestaltung dargestellt. Es werden zwei kontrastive Modi beschrieben: erstens
sich ins Verhdltnis setzen (,,Fach1*) und zweitens ins Verhdltnis gesetzt werden (,,Fach2®).
Dies zeigt sich an der Verwendung des Pronomens ,,wir* bei der Beschreibung von Fach 1
und des neutralen ,,man® bei Fach 2. Das kontrastive Erleben der beiden Facher wird
validiert, auch hinsichtlich des erlebten Handlungspotenzials der Beteiligung im Unterricht
(sieche Oberthema Unterricht). Die miindliche Beteiligung wird in Fach 1 als iberwiegender
Teil der unterrichtlichen Gestaltung beschrieben und von Ew validiert. Die miindliche
Bewertung wird dabei als weniger problematisch gesehen, da der Raum der
Leistungserbringung und die Durchfiilhrung von Unterricht gleichgesetzt werden.
Kontrastiv dazu wird die Unterrichtsgestaltung in Fach 2 beschrieben. Die aktive
Einflussnahme auf die Performanz zur Erbringung der miindlichen Leistung wird durch die
Unterrichtsgestaltung eingeschrénkt und steht in einem handlungspraktischen Konflikt zum
normativen Anspruch, immer wieder die miindliche Beteiligung herstellen zu miissen. Der
Modus des praktischen Erlebens vom Unterricht in Fach 2 ist: ins Verhdltnis gesetzt werden
(,Da wird man selten irgendwie an irgendwas drangenommen werden selten irgendwie
Fragen gestellt). Die Moglichkeit, miindliche Teilnahme zu zeigen, wird durch den engen
Raum der miindlichen Beteiligung begrenzt und erst durch ,,Fragen stellen* der Lehrperson
und ,,drangenommen werden eroffnet. Dies verweist auf die mdgliche Problematik der
Erbringung von miindlicher Leistung, da man erst drangenommen werden muss, um die
Performanz zu erbringen. Dabei konnen sich aber nicht alle Schiiler*innen der Lerngruppe
gleichzeitig unter den gleichen Bedingungen und zum gleichen Stimulus beteiligen. Die
beiden Modi verweisen zudem auf die (Un-)Moglichkeit des Stellens von Fragen seitens

der Schiiler*innen.
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Die soziale Form des Unterrichts des Lehrer*in-Vortrags wird als von den Aktivitdten der
Schiiler*innen abgekoppelt beschrieben. Die Konstruktion des Unterrichts erweist sich als
eine sich in differenten Zustdndigkeitsbereichen abzeichnende Formation (siehe auch
Oberthema Unterricht). Die Schiiler*innen sehen sich als passiv Beteiligte des
unterrichtlichen Geschehens in Fach 2 und kontrastiv dazu als aktive Akteure in Fach 1,
obwohl die Durchfiihrung der beiden Bewertungsformen (schriftlich und miindlich) in
einer homologen Art und Weise ihrer Grundform erfolgt, ndmlich als Frage-Antwort-
Struktur. Die Lehrperson ist diejenige, welche das Rederecht innehat und dieses an die
Schiiler*innen erteilt. Das Fragenstellen wird seitens der Lehrperson als institutionelle
Aufforderung des Sich-ins-Verhdltnis-Setzens gedeutet. Dieser Modus wird durch die
unterrichtliche Praxis in einigen Fichern als begrenzend erlebt und damit in ein

strukturelles Spannungsverhéltnis gesetzt.

Dw validiert die Elaboration von Bm. Das Verhiltnis zwischen der miindlichen und der
schriftlichen Note sowie die Grundlage der Bewertungspraxis selbst werden als nicht
transparent beschrieben. Am Beispiel der Bewertungspraxis der Lehrperson in Fach 2
werden zwei Ebenen der miindlichen Bewertung konstituiert: zum einen das erwartete
Verhalten und zum anderen das Verstehen. Der Versuch, sich aktiv ins Verhdltnis zu setzen,
wird performativ durch die Lehrperson abgewehrt, indem die Fragen immer wieder
verschoben werden. Die Zuwendung der Lehrperson wird als Zufidlligkeitsmoment
beschrieben (,,wenn man Gliick hat*). Die Verhandlung der miindlichen Beteiligung als
Lerninteresse, das durch Fragen signalisiert wird, wird von der Lehrperson nicht anerkannt.
Damit stellt das Fragenstellen im Unterricht in Fach 2 keine Handlungsoption fiir das
Erbringen miindlicher Leistung dar. Das Verstehen und Erschlieen von Lernangeboten
werden in dieser Form des Unterrichts als nicht bedeutsam gedeutet. Die Praxis des
Unterrichts wird insofern beschrieben, als dass weder Fragen an die Schiiler*innen gestellt
werden, welche als Signalwirkung fiir die Verstehensprozesse dienen konnten (,,Oder ob
wir verstehen was wir da was er da redet*), noch besteht eine Moglichkeit, selbst Fragen
zu stellen. Das Erleben des Unterrichts in Fach 2 und in Fach 6 und damit die performative
Moglichkeit, Beteiligung zu signalisieren, werden metaphorisch als ,, Teufelskreis®
beschrieben. Die normative Aufforderung dieses Unterrichts ist, bei der miindlichen
Bewertung das erwartete Verhalten zum Ausdruck bringen zu konnen. Die
Verstehensprozesse werden in Form einer schriftlichen Leistung gepriift (,,und dann in den

Arbeiten). Diese Form der miindlichen Bewertung wird als mehr oder weniger sinnlos
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kritisch analysiert und verweist auf die als normativ erlebte Ohnmacht gegeniiber den
institutionellen Formen der Leistungsbewertung sowie auf die Verobjektivierung der
Schiiler*innen durch die unterrichtliche Praxis (,,das weill man einfach nich wofiir einen
der be- benotet*). Die Praxis der Bewertung der miindlichen Leistung ist den Schiiler*innen

nicht ersichtlich.

Ew differenziert die Problematik der Erbringung von miindlichen Noten durch eine
antithetische Beschreibung des eigenen Erlebens des Unterrichts in Fach 4. Damit validiert
sie nur teilweise die vorangegangene Elaboration. Zwar wird die Erbringung der
miindlichen Leistung weiterhin als problematisch beschrieben, aber dennoch wird sie in
einem Kontrast zur Elaboration des fehlenden Raums fiir die miindliche Beteiligung
entworfen. So erlebt Ew die an sie direkt gerichtete Aufforderung zur Beteiligung seitens
der Lehrperson als ,,unangenehm®. Dies wird in dem Gefiihl gesehen, sich klasseno6ffentlich
als Meldende zeigen zu miissen (,,allein (.) dieser Moment wenn ich mich melde*). Die
miindliche Beteiligung wird als eine Bedrohung des Absinkens des eigenen
Leistungsniveaus erlebt. In der Art und Weise, wie Ew die Aufforderung beschreibt, zeigt
sich eine mechanische Konstruktion von miindlicher Beteiligung, welche kontrastiv zur
Position von Bm und Dw steht. Ew erlebt sich weniger als aktive Akteurin des
unterrichtlichen Geschehens. Dies wird jedoch als eine Grenze des personlichen Charakters
beschrieben, wobei die prinzipielle Objektivitit weniger infrage gestellt, sondern als
individuelle Begabungsgrenze gesehen wird. Es dokumentiert sich erneut das Streben der
Gruppe nach Objektivitit der Leistungsbewertung enaktierend durch die Minimierung der
individuellen EinflussgroBen (Aussehen, Namen, Charaktereigenschaften) bzw. die
Akzeptanz der individuellen Begabungsgrenzen, wobei der schriftlichen Bewertung
implizit mehr Objektivitit zugeschrieben wird. Darauthin plidieren Bm und Dw fiir die
Reduktion des Anteils der miindlichen Bewertung im Verhéltnis zum Schriftlichen bzw. fiir

deren Angleichung.

Anschliefend beschreibt Dw die Problematik der gleichen Aufforderung an die
Schiiler*innen ohne Beriicksichtigung ihrer Talente. Die Nichtberiicksichtigung fithre zu
einer Adressierung der Schiiler*innen als ,,dumm®, was als biografisch prigend
beschrieben wird (,,sein Leben lang als dumm dargestellt*). Die normative Bedeutsamkeit
der Begabung als Differenzkategorie der Schiiler*innen sowie deren performative

Zuschreibung werden validiert. In der Beschreibung von Dw dokumentiert sich die
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Anerkennung dieser Kategorie, damit schlieB3t sie sich implizit an Ew an. In der praktischen
Umsetzung werden die Korrekturfunktion im positiven Gegenhorizont und die

Bewertungsfunktion im negativen Gegenhorizont verortet.

Bm validiert die Elaboration von Dw, wihrend diese spricht. Als Kompensationsstrategie
wird die Gruppenarbeit gesehen. Dieser sozialen Form wird eine Bedeutsamkeit aufgrund
mehrerer Komponenten zugeschrieben: Aufbau und Pflege von sozialen Kontakten,
Fehlerkorrekturfunktion und Motivationssteigerung durch eigene Aktivitit. Nach
immanenter Nachfrage von Iw differenzieren Bm und Dw die Vorteile der Gruppenarbeit
weiter aus. Die Gruppenarbeit wird weiterhin als Kompensationseffekt der vorher
angeflihrten Problematiken gesehen, da sie denjenigen eine Beteiligung ermoglicht, die
sich im klassenoffentlichen Kontext nicht melden kénnen. Zudem erfiille die Gruppenarbeit

eine Schutzfunktion vor einer klassenoffentlichen Beleidigung.

Es zeigt sich, dass die miindliche Beteiligung im Unterricht als duBert prekdr sowohl auf
der Ebene der Bewertungspraxis als auch auf der Ebene der Ausfiihrung durch die
Schiiler*innen erlebt wird. Ferner dokumentiert sich erneut, dass eine klassenoffentliche
Teilnahme am Unterricht eine Balancierung zwischen dem Erfiillen der institutionellen
Erwartungen und der Peergroup-Orientierung erzeugt. Dies wird vor allem an der
Beschreibung ,,ausgeschlossen Sich-Fiihlen-Ausgeschlossen sichtbar. Als Ursachen der
sozialen Ausgrenzung werden die AuBerungen der Lehrpersonen, in denen den
Schiiler*innen die Intelligenz aberkannt wird, und die AuBerungen der Schiiler*innen, bei
denen die Beschreibung der Beeintrachtigung als Beleidigung fungiert, genannt. Die
normative Konstruktion von Leistung als Begabung wird validiert. Das Erleben der
sozialen Ausgrenzung wird als negativer Einfluss auf die Beteiligung im Unterricht

beschrieben, wobei die Gruppenarbeit als Kompensationsstrategie gesehen wird.

Unterthema: Nachvollziehbarkeit

In der folgenden Passage (00:33:27-00:35:04) diskutieren die Schiiler*innen in einer
metaphorisch dichten Beschreibung iiber die Nachvollziehbarkeit der Notengebung.

Bm: Ja die Lehrer geben (.) das hat man in diesem Jahr gemer- merkt viele Schiiler die wussten (.) bis
zu- bis zum Ende d- des Jahres gar nich ihrn Leistungsstand wie sie grade so sind die (.) der Lehrer is
nich im (.) vielleicht einmal auf ihn zu gekomm und hat gesagt (.) ja: also das kannst du gut und (.) darin
bist du (.) ziemlich schlecht und sagt nich wie er das jetz bewert- hat aus welchen Sachen er jetz
zusammen gesetzt und (.). ja (.) w- das (.) will ich damit sagen ja

Dw: In Fach?2 find ich is dis n gutes Beispiel man hat uns (.) die Formel mitgeteilt (.) wie unsre Noten
(.) zusammengerechnet werden man hat aber nich (.) ge-sagt woher diese Noten die er plotzlich hat
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kommen L Bm: MmMmh < man hat wirklich das Gefiihl er hat e- er sitzt zu L Bm: Mpf - hause (.) mit
nem Wiirfel (.)fii- und fiir L Bm?: MmMmh. 4 dreiundzwanzig Personen jeweils er drei Mal er hat dann
drei Noten zusammengerechnet wiirfelt er einfach fiir jede Person drei Mal wenn die nun drei Mal ne
Sechs dann hat er (.) ge- d- dann er meinetwegen n Kurzen trinken oder was auch immer aber (( @(.)@
)) es is dann halt schlecht obwohl die Person s vielleicht besser kann ehs- man wusste nich woher diese
Noten plotzlich ka::men!

Im: Was warn das fiir Noten? L Ew?: Mpf. < diese drei Noten?

Dw: Also ehm das warn (.) also gut man (.) bei der einen Note wusste man beispiels- wo sie her woher
sie kam das war die schriftliche Abschlussarbeit (.) dann wars wiederum ne miin- n- n- die miindliche
im Unterricht und die wird doppelt gewertet (.) es is aber:: (.) wenn man das also ich hab bald
beispielsweise meine Note nachgerechnet er muss bei mir drei verschiedene Noten genommen haben
obwohl die eine doppelt gezahlt wird

Im: Ach so also L Dw: Sonst wiire das nich hingehauen - das is sind quasi nur zwei Noten und die dritte
is quasi die Dopplung der zweiten Note der miindlichen und dann

Dw: Genau

Im: Ok

Dw: Und ich hab das bei mehreren Leuten sogar nachgerechnet er hat die (.) Noten ja mehr oder weniger
laut verkiindet (.) und (.) er hat (.) drei verschiedene ((redet lachend)) Noten genommen (.) ich hab ihn
dann darauf angesprochen und er meinte ja bei einigen ist das so dass ich ehm (.) bei denen ich mir nich
ganz sicher die so auf der Kippe standen da man kein Plus und Minus geben dass ich dann einfach zwei
verschiedene:: gegeben hab so (.) wie ich halt (.) dazwischen lag (.) quasi ne::meinetwegen ne drei
Komma fiinf (.) und: das meinte er dann dass er das so gemacht hat das wére dann auch von der Rechnung
her hingekommen ich finds trotzdem komisch weil eigentlich geht das so nich (.) er hat (.) quasi (.) die
Regeln des Spiels gebrochen oder er hat das ganze Spiel nich verstanden! (( @(.)@ )) was problematisch
wiare denn er is immerhin der Spielleiter

Die Leistungsbewertung tritt den Schiiler*innen als ein wenig transparentes und unsicheres
Konstrukt entgegen. Die Riickmeldung der Lehrperson wird als die einzige
Informationsquelle hinsichtlich des aktuellen Leistungsstands dargestellt. Der
Riickmeldefunktion wird eine Korrekturfunktion der Leistung zugeschrieben. Die am Ende
des Schuljahrs stattfindende Bewertung wird von Bm fiir nicht transparent hinsichtlich
ihrer Entstehung gehalten. Dw schlie3t an seine Elaboration an und exemplifiziert diese
weiter am Beispiel von Fach 2. Die Leistungsbewertung wird prinzipiell als kriterial
geleitete Praxis entworfen, wobei auch die Zusammensetzung der Noten als nicht
transparent beschrieben wird. Bm validiert die Aussage von Dw. Die Entstehung der Noten
wird hypothetisch als zufallsgeleitete Praxis beschrieben, indem Dw die Metapher des
»Wiirfels* einbringt. Bm validiert diese Einschdtzung. Es dokumentiert sich das Streben
nach objektiven Kriterien zur Feststellung der tatséchlichen Leistungsfahigkeit (,,dann
schlecht obwohl die Person s vielleicht besser kann*). Das Streben nach Objektivitdt bei
der Notengebung und das analytische Verhéltnis zur Notengebungspraxis zeigen sich in der
Nachberechnung des Endergebnisses und der Aufforderung zur Erkldrung der

Notenabweichungen. Die Bewertungspraxis erzeugt damit zum einen eine Unklarheit der
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Positionierung (,,auf der Kippe*) und zum anderen eine Entscheidung in Richtung einer als
eindeutig geltenden Position (,,da man kein Plus oder Minus geben [kann]*). Dieser als
uneindeutig beschriebene Ausgangspunkt der Notenfeststellung wird konjunktiv im
negativen Gegenhorizont verortet, was sich in der Konklusion zeigt (,,die Regeln des Spiels
gebrochen®). Damit wird die Bewertung als ein institutioneller Spielraum betrachtet,
welcher den Beteiligten als solcher bekannt ist. Dennoch ist die Voraussetzung fiir die
Spielteilnahme die Einhaltung bestimmter Regeln. Als besonders problematisch wird der
Regelverstol3 bei den Lehrpersonen gesehen, da diese ihrer Funktion nach die ,,Spielleiter*
seien, wodurch die asymmetrische Beziehung zwischen den Lehrpersonen und den
Schiiler*innen manifestiert wird. Es validiert sich eine Lehrpersonen-Orientierung, jedoch
nicht im Sinne einer personlichen Beziehung, sondern in deren Positionierung als
Vertreter*in der Institution Schule, die den Auftrag hat, die gerechte Leistungsverteilung

durchzusetzen.

Unterthema: Formalisierung

Da am Anfang des Interviews intensiv die Verhandlung der miindlichen Bewertung
diskutiert wurde, fragt Iw im zweiten Drittel des Interviews spezifisch nach der miindlichen
Note. In der vorangegangenen Passage wurden zwei leistungsrelevante Handlungsbereiche
entworfen: das Schriftliche und das Miindliche. Die Nachfrage von Iw fungiert als
Konkretisierungsfrage und schlieBt gleichzeitig durch die Redewendung ,,diese
miindlichen Noten* an die Diskussion an. Der Stimulus bewegt sich zwischen der
Aufforderung zur Beschreibung des Prozesses des Erhalts der miindlichen Noten, wobei
eine passive Adressierung der Schiiler*innen erfolgt, und der Aufforderung zur

Beschreibung von leistungsbezogenen Handlungsentwiirfen (00:40:14-00:42:02).

Iw: Wofiir bekommt... (.)4 L Bm: Normal schon ja 4 wofiir bekommt ihr diese miindlichen Noten?

Dw: Ehm (.) L Iw: Was muss man machen dafiir? < f::iir die Mitarbeit im Unterricht also es is ja (.) ehm
wenn man sich L

Am: Nja is ja (.) mmh (.) L Dw: Ja - dem Sinne keine miindliche Note sondern (.) eh::m (.) die: Note (.)
n- die du &h (.) ja wie du dich halt im Unterricht verhdlst oder was fiir Arbeiten du schreibst

Dw: Na ja das is die (.) wie man was fiir Arbeiten man schreibt das is ja die schriftliche die wird komplett
aus den filinf (.) Arbeiten zusammengesetzt die miindliche Note ist dann das Verhalten im Unterricht (.)
und (.) auch wie oft man (.) ob man sich auf (.) me:1det oder (.) da gibt es soweit ich weil} sogar bei
Lehrern einen festen Plan! (.) wenn ein Lehrer &h wenn ein Schiiler sich so:: so und so oft oder mehr (.)
meldet (.) dann (.) ist gibts da n bestimmten Notenspiegel (.) ich glaub das war irgendwie (.) bei fiinf
Mal pro Stunde gibts ne Zwei
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Dw: Das hat mir ne Lehrerin mal erklart (.) L Bm?: MmMmh - ich weif nich woher die das genommen
hat ich versteh das auch nich wirklich aber (.) L Im: MmMmh. 4 sie hat mir das so erklirt dass es da
wirklich eine Tabelle gibt (.) an die man sich halten kann aber nich muss!

Bm: Aber es gibt aber auch immer (.) kommt auch immer aufn Beitrag an:: zu was man sich meldet und
was man sagt es gibt auch (.) einfach Schiiler (.) die wiederholen einfach das was (.) F- andere gerad
gesagt haben L Dw: Ja 4 und dann L

Ew: MmMmh

Dw: Oder - die tollen Schiiler die me:lden sich die melden sich (.) i:mmer wirklich immer (.) und wenn
sie dann (.) und werden nur ganz selten LBm: Jad LEw: MmMmh dran genommen (.) und wenn wenn
sie dann dran genommen werden (.) dann kommt ausschlieflich (.) darf L Bm: (( @(.)@ )) < ich ma zum
Klo (( @)@ )) L Am: Mpf 4 L Ew: MmMmh - egal was los is aber sie melden sich immer (.) das
macht

Bm: Oder ehja die Uberschrift 4 des Buches einfach nur (.) vorlesen und kurz sagen L
Ew: MmMmh

Dw: Ja oder eh:: ja:: und das is dann das macht n guten Eindruck beim Lehrer weil er einfach so dieses
() ich-Arbeite-Mit und in Wirklichkeit mach ich einfach n ga::r nichts! (.)

Ew: Ja! (.) aber das Problem zum Beispiel auch in Fach2 w- wenn man sich nich meldet (.) ich hab ja
das Problem ich versteh einfach ganz L Bm: Willkommen im Club 4 wenig (.) da kann ich mich nich
me:lden wenn ich etwas nich weil} (.) und dadurch kann auch meine Note im Miindlichen nich besser
werden also: (.) von daher

Bm: Ich hab” auch manchmal ich eh dass ich (.) so ne Art Gedichtnisliicke in irgendn L Ew: (( @)@ ))
4 n bestimmten Punkt von &h von ih Fach2 habe. (.) und denn (.) dass... (.) Fach2 baut ja (.) m- meist
immer (.) a- Sachen auf

Dw schlieBt an die Frage insofern an, als dass sie die unterrichtliche Mitarbeit als
grundlegendes Element der miindlichen Note fokussiert. Diese Art der Leistung wird dem
Unterrichtsgeschehen direkt zugeordnet. Die Erbringung von miindlicher Leistung wird als
nur innerhalb des Unterrichts moglich beschrieben und ist damit durch zeitliche und
ortliche Bindung an den Unterricht charakterisiert. Die Verwendung des Begriffs
,.Mitarbeit™ verweist auf die Gebundenheit der miindlichen Note an die interindividuellen
Beziechungen im Unterricht. Den Schiiler*innen wird dabei die Position der
Mitarbeiter*innen zugeschrieben. Die spezifische institutionelle Erwartung wird an die Art
und Weise der Ausfiihrung der Arbeit gerichtet; dadurch werden nicht alle Aktivitdten in

diesem Sinne als Arbeit anerkannt.

Aw korrigiert die Definition der miindlichen Noten durch den Nachtrag: ,,Njaisja[...] in
dem Sinne keine miindliche Note sondern®, und verweist auf unterschiedliche
Interpretationsmoglichkeiten dieses Konstrukts. Dennoch wird an die Elaboration von Dw
beziiglich des Orientierungsgehalts durch die Aussage ,,in dem Sinne* angeschlossen. Aw
erweitert die Bestimmung der Mitarbeit auf die beiden Dimensionen der Note, die als die

Art und Weise des Verhaltens im Unterricht und die Art der schriftlichen Arbeiten
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beschrieben werden. Damit wird die Leistung implizit als individuell zugeschriebener
Prozess bzw. individuell zugeschriebenes Produkt der Arbeit entworfen (,,wie du dich [...]
verhéltst oder was fiir Arbeiten du schreibst®). Die Leistung setzt sich aus zwei differenten
Bereichen zusammen, welche unterschiedliche Logiken der Leistungserbringung

verfolgen.

In der Aussage von Am wird die Mitarbeit ebenfalls auf die schriftlichen Arbeiten erweitert.
Tétigkeiten, welche nicht das Schreiben der Klassenarbeiten umfassen, werden unter dem
Begrift des Verhaltens subsummiert. Dadurch bleibt die Bindung der miindlichen Doméne
an die zeitliche und rdumliche Struktur des Unterrichts weiterhin bestehen. Der
Leistungsdiskurs wird auf alle Bereiche des Unterrichts ausgeweitet. Implizit wird eine
legitime Art und Weise festgelegt, wie sich das Subjekt zum unterrichtlichen Geschehen
ins Verhiltnis setzen soll. Bei der miindlichen Leistungserbringung ist die Performativitét
des Prozesses des Sich-ins-Verhdltnis-Setzens von entscheidender Bedeutung (,,wie du dich
[...] verhiltst®). Dagegen wird bei der schriftlichen Doméne die Eigenschaft bzw. die

Substanz relevant (,,was fiir Arbeiten du schreibst).

Dw korrigiert die Aussage von Bm, wobei sie die Position der definitorischen Klarung nicht
aufgibt, und differenziert die Notengebung weiter aus. Sie unternimmt den Versuch, die
Notengebung erneut in zwei spezifische Notenarten aufzuteilen, indem sie die Korrektur
des Zustandekommens der schriftlichen Noten beschreibt. Die miindliche Note wird von
Dw insofern ausdifferenziert, als dass sie zusitzlich zum Verhalten auch das Melden
einfilhrt. Somit werden zwei Arten des Verhaltens genannt: das Verhalten und das
Meldeverhalten. Letzteres wird an der Quantitit des Meldens in zwei Stufen festgemacht:
ob und wie oft. In der Elaboration von Dw werden erneut die Verhandlung des
Zustandekommens und die Nachvollziehbarkeit der Bewertung validiert und hinsichtlich
der beiden Dominen der Leistungsbewertung unterschieden: zwischen der komplett
nachvollziehbaren Zusammensetzung der schriftlichen Noten und der hypothetischen
Theorie der miindlichen Noten. Der schriftlichen Doméne wird ein hoher Grad an
Transparenz zugesprochen. Die Objektivitit der dadurch zustande gekommenen Noten
wird nicht hinterfragt. Implizit versucht Dw, das Zustandekommen der miindlichen Noten
in die quantitative Logik der Zusammensetzung der schriftlichen Noten zu iibersetzen,
indem die vorangegangene Beschreibung des Unterrichtsverhaltens in die Anzahl der

Meldungen transformiert wird. In diesem Zusammenhang berichtet Dw von einem
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geheimnisvollen, aber festen Plan, in dem die Anzahl der Meldungen fixiert und nach einem
festgelegten Notenspiegel in die Note umgerechnet wird. In der Beschreibung des Plans
wird eine erlebte Intransparenz der miindlichen Benotung im Hinblick auf die Existenz des
Plans (,,soweit ich wei}*) sowie auf deren Ansatz (,,Ich glaub das war irgendwie (.) bei fiinf

Mal pro Stunde gibts ne Zwei*) sichtbar.

In dieser Passage werden die Lehrpersonen zum ersten Mal in die Beschreibung eingefiihrt,
thnen wird ein planvolles Vorgehen nach bestimmten Kriterien bei der Bewertung
zugeschrieben. Wegen der Unsicherheit dariiber, was im Unterricht als leistungsrelevantes
Verhalten gilt, wird die Sicherheit bei den Notengebenden gesucht. Es wird ein Anspruch
an eine objektive Leistungsbewertung sichtbar, welche sich iiber die Quantifizierung der
Meldungen aufzeigt. AuBBerdem dokumentiert sich eine Unsicherheit in Bezug auf die
Erbringung und Benotung der miindlichen Leistung. Die aufgefiihrte Art und Weise des
Verhaltens wird in einen Plan umgewandelt und damit objektiv zugidnglich gemacht.
Zudem dokumentiert sich durch die Einfiigung der Existenz des Plans ein Aufruf zur

Daueraktivitit wahrend des Unterrichts.

Die Aktivitdten, welche der Leistung zugeordnet werden, miissen objektiv zugénglich sein.
Es wird eine Erwartung der Legitimititssicherung der Leistung durch die Kriterien
transportiert. Die permanente Beobachtung des Verhaltens und die Quantifizierung des
Meldens dienen als Grundlage fiir die miindliche Benotung. Die implizite normative
Funktion der miindlichen Bewertung wird als Aufforderung zur Daueraktivitit im
Unterricht aufgefasst. Durch das stetige Melden wird die kognitive Aktivitdt wahrend des
Unterrichts angezeigt. Die miindliche Leistung wird als im unterrichtlichen Geschehen

allgegenwirtig konstruiert und als intransparentes Zustandekommen beschrieben.

Ergénzend zur Elaboration von Dw fiigt Bm den Aspekt der Qualitit des miindlichen
Beitrags sowie seine Verortung im unterrichtlichen Diskurs als entscheidende Faktoren fiir
die Leistungsbewertung hinzu. Es wird eine Leistungsdifferenz hinsichtlich des
Meldeverhaltens zwischen den Schiiler*innen diskutiert. Beschrieben werden einige
Schiiler*innen, welche sich zwar melden und damit die wahrgenommenen Anforderungen
erfiillen, aber dies lediglich durch die Wiederholung der vorangegangenen Aussagen der
Mitschiiler*innen erreichen und damit die Leistung der anderen als eigene Leistung

ausgeben. Damit wird die Leistung als eine individuelle und geschiitzte Ressource
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entworfen. Die damit erzeugte Konkurrenz wird unter anderem durch die Moglichkeit

differenter Strategien erzeugt, wobei nicht alle Strategien als legitim angesehen werden.

Dw und Ew validieren die Elaboration von Bm. Dw ergidnzt das illegitime Verhalten um
das strategische Verhalten, welches allein dem Anzeigen des Meldens dient. Die
Elaboration von Dw kann als konjunktive Ubereinstimmung interpretiert werden, da sich
diese Sequenz durch hohe interaktive Dichte auszeichnet. Das Meldeverhalten, das nicht
auf der Auseinandersetzung mit den Inhalten basiert, wird als unerwiinschtes Verhalten zur
Leistungserzeugung konstruiert. Die Strategien zur Verblendung des eigenen
Nichtverstehens werden als illegitime Art und Weise der Leistungserbringung gesehen, da
diese den Anschein der aktiven Mitarbeit erzeugen und damit die objektive und dadurch
legitime Zuschreibung der Leistung begrenzen. Es zeigt sich erneut ein
Konkurrenzverhéltnis um die Leistungszuschreibung; Der positive Gegenhorizont der
Gruppe wird mit der Zuschreibung von objektiver Leistungsbewertung auf der Grundlage

des tatsidchlichen Sachbestands formuliert.

Die Performanz der miindlichen Leistung durch das Melden wird in der Aussage von Ew
beim Unterricht von Fach 2 weniger mit dem Wissenserwerb verkniipft, sondern als deren
Abfrage gedeutet (,ich versteh einfach ganz L Bm: Willkommen im Club 4 wenig. (.) da
kann ich mich nich me:lden), wodurch fachspezifische Differenzen im normativen
Anspruch des Meldens sichtbar werden. Es entsteht eine Differenz zwischen dem Streben
nach dem Verstehen der Inhalte sowie der Verbindung der miindlichen Beteiligung mit der
Verhandlung des verstandenen Wissens und der Forderung nach miindlicher Beteiligung
als stetige Leistungsanforderung (,,und dadurch kann auch meine Note im Miindlichen nich

besser werden®).

Somit dokumentiert sich ein Erleben des Unterrichts im Fach 2 mit dem Anspruch der
Wiedergabe des erwarteten Wissens in einer Differenz zwischen der Teilnahme durch die
Verfiigung {iber das gesicherte Wissen bzw. dem Ausschluss durch das selbst
zugeschriebene Defizit (,,Loch im Stand“, ,,Gedichtnisliicke®). Damit stellen die
miindliche Mitarbeit und die Grundlage der miindlichen Leistung in dieser Form des
Unterrichts die Abfrage von korrektem Wissen dar. Zum einen wird das performative
Aufzeigen der unterrichtlichen Mitarbeit und zum anderen das performative Aufzeigen als
Abbildung des tatsdchlichen Wissens aufgezeigt. Beide Akte werden als mogliche

Strategien zur Erzeugung einer positiven miindlichen Leistungsbewertung markiert. Die
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erste Art und Weise wird als illegitim gedeutet. Beim zweiten Akt wird aufgrund des
Fehlens von gesichertem Wissen die institutionelle Aufforderung zur Verdnderung der
Leistungsposition handlungspraktisch als nicht umsetzbar gesehen, da offenbar die
Unsicherheit im Verstehensprozess nicht als von der Institution erwartbare Beteiligung
interpretiert wird. Den miindlichen und schriftlichen Leistungen werden unterschiedliche
Logiken der (Be-)Arbeit(-ung) zugeordnet. Der iibergeordnete Anspruch einer gerechten
Leistungsbewertung wird beiden Bereichen zugeschrieben, dennoch wird die miindliche
Leistung in dieser Hinsicht aufgrund der Fokussierung auf die Prasentationstechniken als
gefdhrdet beschrieben, vor allem durch die Fokussierung auf die performative Ebene des

sozialen Miteinanders.

Das Drannehmen stellt eine Art Aufdeckungsverfahren derjenigen dar, welche sich
strategisch melden (,,Klo®, ,,Uberschrift vorlesen*), und derjenigen, welche das Melden an
den Inhalt anbinden. Implizit wird eine Konkurrenz um das Drannehmen erzeugt, nicht

zuletzt auch durch die strukturellen Bedingungen des Unterrichts.

Mit dieser Sequenz wird eine weitere Ausdifferenzierung der miindlichen Beteiligung
unternommen. Handlungspraktisch werden drei Arten des Meldens unterschieden: das
Wiederholen des Gesagten, das Ablenken vom eigenen Unwissen und der Anschluss an die
Inhalte. Die Aufforderung zum Anzeigen der aktiven Mitarbeit wird als normativer
Anspruch des Unterrichts und der Leistung interpretiert. Die fachspezifischen Erwartungen
werden mit den differenten Handlungsoptionen verbunden, was die Schiiler*innen immer

wieder vor die Aufforderung zu dessen Entschliisselung stellt.

Im zweiten Drittel der Diskussion sprechen die Schiiler*innen erneut iiber die miindlichen
Noten und deren Steigerungspotenzial in unterschiedlichen Féachern. Die Ausdehnung der
Norm von korrekt und falsch sowie die Moglichkeit, einen Beitrag unabhéingig vom
gesicherten Wissen zu leisten, wird bei einigen Fachern besonders betont. Diese schlie3en
aus Sicht der Schiiler*innen an die grundsitzliche Fihigkeit der Jugendlichen zur
Diskussion bei Verzicht auf die Wissensgrenzen an und entbinden von der Ubersetzung der
eigenen Meinung in die spezifische fachbezogene Sprache (,,Diskutieren liegt vielen
Schiilern eher weil (.) einfach es is d- Diskutieren oft einfacher sich in in (.) so (.) laut in
Wort und spontan in Worte zu fassen was man ausdriicken will als wenn man stundenlang
dasitzt ne Wortbegrenzung hat und sacht jetzt hier: Fiinfhundert Worter deine Meinung®,
00:59:54). Damit wird die Mdglichkeit der Herstellung von Leistung durch die Erweiterung
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der Anschlussfihigkeit an den unterrichtlichen Diskurs im positiven Gegenhorizont

verortet.

5.2.4 Ergebnisse der reflektierenden Interpretation

In der passageniibergreifenden Betrachtung werden die zentralen Ergebnisse der
reflektierenden Interpretation der Gruppe Tabelle vorgestellt. Die folgende Ubersicht (siehe
Tabelle 2) stellt die Wissenshorizonte des normativen und des habitualisierten Wissens

entlang der Vergleichskontexte dar. Diese werden anschlieend kurz erldutert.

Tabelle 2: Ergebnisse der reflektierenden Interpretation Gruppe Tabelle

Vergleichskontexte Wissenshorizonte Gruppe Tabelle
Normatives Wissen:
»  imaginativ/imagindr: gerechtigkeitssichernde Institution
»  jmaginativ/imagindr: Schule als formale Instanz
Habitualisiertes Wissen:
= Positiver Gegenhorizont: Anerkennung der Regeln der Institution
Schule
= Negativer Gegenhorizont: partikulare Verletzung der Regeln;
Verletzung des Gleichbehandlungsaspekts

Schule

Normatives Wissen:
»  imagindr/imaginativ: Sicherung des Verstehensprozesses
*  jmaginativ: Vermittlung von Inhalten (Lehrperson) und
Verstehen (Schiiler*innen) als Arbeitsteilung
»  imaginativ: Daueraktivitit
*  jmaginativ/iimagindr: Agieren mit dem richtigen Wissen

Habitualisiertes Wissen:
= Positiver Gegenhorizont: effektive Nutzung der unterrichtlichen

Unterricht Vermittlungszeit; Sicherung des Leistungsstands; Partizipation
am Unterrichtsgesprich; Effektivititssteigerung der
arbeitsteiligen Aufgaben (Lehrperson: Vermittlung, Sicherung;
Schiiler*innen: Aufmerksamkeit, Verstehenssicherung)

= Negativer Gegenhorizont: fehlende Strukturierung; keine
Kontrolle; lediglich eigenstindige Bearbeitung von Aufgaben;
keine Moglichkeit der Herstellung aktiver Mitarbeit; monotone
Vermittlung (Lehrperson), falsches Wissen (Schiiler*innen); nur
Reproduktion von Inhalten

Normatives Wissen:
»  jmaginativ/iimagindr: kollektive Vermittlung; Sicherung des
Verstehensprozesses (Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung)
»  imaginativ: formale Beziehung (Lehrer*innen-Schiiler*innen-

Beziehung)
»  jmaginativ/imagindr: gerechte Herstellung von Differenz
Beziehungen Habitualisiertes Wissen:

= Positiver Gegenhorizont: Disziplinherstellung (Autoritit);
Steigerung der Sicherheit der Anforderungserfiillung;
Anerkennung als mitarbeitendes Subjekt durch Lehrperson;
bessere Einschétzung der Leistungsfahigkeit (Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung); Lerngruppe (Schiiler*innen-
Beziehung)
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= Negativer Gegenhorizont: keine Regeldurchsetzung; Verlust der
Kontrolle

Normatives Wissen:
*  jmaginativiimagindr: Daueraktivitit im Unterricht
= imaginativ/imagindr: sich zum Inhalt ins Verhiltnis setzen
= jmaginativ/imagindr: Herstellung von Anschlussfahigkeit
(Schiiler*innen)
=  jmaginativ: Fehlervermeidung
= jmagindr/imaginativ: Verfigbarkeit von Grundwissen
Habitualisiertes Wissen:

Anforderungen = Positiver Gegenhorizont: Lehrperson-Orientierung; Herstellung
von aktiver Mitarbeit; zukunftsbezogene Sicherung des
Leistungsstands; Sicherung der gerechten Konkurrenz;
Leistungsbewertung durch Agieren mit verstandenem Wissen;
Qualitdt der Beteiligungsbeitrige
= Negativer Gegenhorizont: Reproduktion; Verlust des
Anschlusses an Inhalte; strikte Trennung in falsch/korrekt;
Fehler; Quantitét der Beteiligungsbeitréige
Normatives Wissen:
=  jmaginativ: formal-objektive Konkurrenz durch Inhalt/Konnen
=  jmaginativ: Glaube an Gerechtigkeit der Leistungsbewertung
durch Objektivitat
»  jmaginativ: Regelbefolgung
»  jmaginativ: schriftliche vs. miindliche Leistungserbringung
Habitualisiertes Wissen:
Leistung = Positiver Gegenhorizont: Legitimierung der Leistungsbewertung

durch objektive Kriterien; Sicherung des Leistungsstands;
Bewertung von tatsdchlichem Wissen und Konnen; bessere
Positionierung durch Anwendung von Regeln; Inhaltssteigerung
(schriftlich) vs. Performanzsteigerung (miindlich)

= Negativer Gegenhorizont: unklare Anwendung der formalen
Regeln; Ablehnung von personlichen Leistungszuschreibungen;
strategische Performativitdt der Mitarbeit; Orientierung an
Schiiler*innen im oberen Leistungsspektrum

Falliibergreifend ldsst sich fiir die Gruppe Tabelle eine Orientierung des Glaubens an die
formalisierende Regelhaftigkeit der institutionellen Strukturen rekonstruieren. In der
Dimension des normativen Wissens wird die Schule vor allem als gerechtigkeitssichernde
Institution entworfen, welche daran orientiert ist, die formalen Regeln durchzusetzen und
diese fiir alle in dhnlicher Weise zur Anwendung zu bringen. Das wird an der Beschreibung
des Umgangs mit Schulabstinenz deutlich, wobei hier die Anwendung der formalen Regeln
erwartet wird. Im negativen Gegenhorizont wird die partikulare Verletzung der
Regelanwendung  verortet, denn diese wird implizit als Verletzung des
Gleichbehandlungsaspekts gesehen, und steht in einem handlungspraktischen Konflikt zum
normativen Entwurf. Die Regeln der Institution Schule werden implizit anerkannt, was

auch im Streben nach deren Durchsetzung markiert wird.
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Unterricht wird in der normativen Dimension vor allem iiber die Funktion der Initiation
und Sicherung der Verstehensprozesse entfaltet. Dabei wird die Konstruktion des
Unterrichts im Sinne einer Arbeitsteilung formiert, indem diese in zwei Bereiche aufteilt
wird. Die Aufgabe der Vermittlung der Inhalte wird eindeutig dem Funktionsbereich der
Lehrpersonen zugeschrieben. An die Schiiler*innen wird die normative Erwartung
gerichtet, die Inhalte zu verstehen und dem Unterrichtsgeschehen zu folgen. Die normative
Erwartung der Sicherung der Verstehensprozesse und der Aufmerksamkeitsherstellung
wird als nur teilweise handlungspraktisch umsetzbar gedeutet, da einige Formen der
unterrichtlichen Strukturierung die Anschlussfahigkeit verhindern bzw. begiinstigen. So
wird der Frontalunterricht vor allem dahingehend kritisiert, dass dieser keine Reziprozitét
der Verstehensprozesse bei den Schiiler*innen sichern kann und in seinem temporalen
Verlauf die Gefahr des nicht reversiblen Verlusts bestimmter Inhalte und damit die
Gefahrdung des Leistungsstands nach sich zieht, wobei die letzteren Elemente den
positiven Gegenhorizont aufspannen. Eine Steigerung der Effektivitit der Aufgabenteilung
stellt auch das handlungspraktische Streben dar. Der Verlust der Aufmerksamkeit und damit
die Gefdhrdung des Anschlusses an den Unterricht, was in der Beschreibung des
Frontalunterrichts als fortlaufendes Geschehen markiert wird, werden als begrenzende

Elemente des positiven Gegenhorizonts sichtbar.

Es zeigt sich eine formale Struktur der Beziehungsgestaltung. Die normative Fokussierung
der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung wird vor allem entlang der Aufgabe der
Lehrpersonen als eine auf das Kollektiv der Schiiler*innen gerichtete Vermittlung gedeutet.
Dabei werden die Uberpriifung der Verstehensprozesse und die Motivation als besonders
dazugehorig entworfen, was sich in der Darstellung der zwei Formen des Unterrichts
manifestiert. Die Lehrpersonen werden entlang ihrer institutionellen Positionen implizit
beschrieben, wobei die Kontrolle im positiven Gegenhorizont verortet wird, da diese als
notwendige Voraussetzung fiir das effektive Lernen und die Leistung gesehen wird.
Dadurch wird die asymmetrische Beziehung, welche sich qua der Zugehorigkeit zu den
unterschiedlichen Statusgruppen innerhalb der Institution ergibt, anerkannt. Die
Schiiler*innen-Beziehung wird entlang der Ermoglichung von Lern-Verstehensprozessen
fokussiert und als eine Lerngruppe formiert. Die normative Frage nach der gerechten
Herstellung von Differenz wird als bedeutsam verhandelt. Die Voraussetzung dafiir ist die
Effektivitéit der zugeschriebenen Erfiillung der auf die Statusgruppen bezogenen Aufgaben.

Hier zeigt sich eine Uberschneidung der Beziehungsebenen mit der Konstruktion von
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Leistung, denn die Leistungsbewertung wird als fiir die askriptiven Einfliisse normativ
anfillig entworfen. Daher dient die auf die Aufgabenerfiillung gerichtete
Beziehungsgestaltung der Minimierung der als ungerecht gedeuteten Zuschreibung von
Leistungspositionen. Der zeitliche Aspekt spielt dabei eine wichtige Rolle, denn
Voraussetzung fiir die gerechte Bewertung ist eine stabile und sich iiber eine ldngere
gemeinsame Arbeitszeit gestaltende Beziehung zwischen den Statusgruppen, da nur so die

differenten Ausgangslagen der Schiiler*innen gerecht eingeschétzt werden konnen.

Die Aufforderung zur Daueraktivitit im Unterricht wird als eine der
Anforderungsstrukturen teilweise handlungspraktisch anschlussfahig normativ entworfen,
da diese mit der Gestaltung des Unterrichts verbunden wird. Besonders kritisch wird die
unterrichtliche Erwartung an die Schiiler*innen bezogen auf das Vorhandensein eines
Grundwissens gesehen, wobei an der Beschreibung auch das handlungspraktische Streben
nach Verstehen und Lernen der Inhalte und die sich daraus ergebende normative Erwartung
an den Unterricht als Instanz der Wissensvermittlung erkennbar wird. Dennoch wird dieses
Streben mit dem positiven Gegenhorizont der Aneignung von korrektem Wissen
verbunden, was sich schlussendlich mit dem Bestreben nach Erhalt und Steigerung des
Leistungsstands tliberschneidet. In diesem Zusammenhang wird die Differenz zwischen
korrekt und inkorrekt als einer der enaktierungshindernden Kontexte eingefiihrt. Die
Anforderungsstrukturen werden entlang der Lehrpersonenorientierung gebildet. Das
Handeln und die Prozessierung des Unterrichts sowie die Leistungsbewertung stehen
iiberwiegend im evaluativen Blick der Gruppe. Die Anschlussfdhigkeit an die normative
Erwartung der Daueraktivitit und des Sich-zum-Inhalt-ins-Verhiltnis-Setzens wird
handlungspraktisch dilemmatisch sowohl im positiven als auch im negativen
Gegenhorizont verortet. Dies wird vor allem am Umgang mit den unterrichtlichen
Beitrdgen deutlich. Die Quantitdt der Beitrdge, welche zwar die Aktivitit im Unterricht
anzeigt und damit die normativen Erwartungen erfiillt, wird von der Gruppe
handlungspraktisch in zweifacher Art und Weise diskutiert, da diese zum einen die
inhaltliche Auseinandersetzung begrenzt und damit das Streben nach Erlangen von
gesichertem Wissen zum Erhalt des Leistungsstands behindert und zum anderen die als
normativ entworfene Erwartung an die unterrichtlichen Strukturen des Verstehens und nicht

nur der Reproduktion von Wissen verletzt.
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Bezogen auf die Konstruktion von Leistung wird eine handlungspraktische Konvergenz
zwischen dem normativen Wissen und dem habitualisierten Wissen sichtbar. Die
angestrebte gerechtigkeitsorientierte Differenzherstellung durch die Leistung wird durch
den Glauben an deren kriteriale Objektivitdt begriindet. Die Konkurrenz um die
leistungsbezogenen Positionen zeigt sich vor allem in der formalen Feststellung der
Unterschiede von Inhalt und Kénnen. Diese wird aber nur dann als gerecht betrachtet, wenn
zum einen die gleichen Voraussetzungen fiir das Lernen bereitgestellt werden und zum
anderen die Bewertung unabhingig von askriptiven oder weiteren die Objektivitit
verzerrenden Elementen erfolgt. Die Differenzierung der Leistung entlang der
unterschiedlichen Performativititen zwischen der miindlichen und der schriftlichen
Leistung zeigt sich insofern, als dass bei der ersten vor allem die Steigerung der Performanz

und bei der zweiten die Steigerung der inhaltlichen Korrektheit angestrengt wird.

Es ergibt sich eine Spannung zwischen dem habitualisierten und dem normativen Wissen.
Zwar werden die Anforderungselemente anerkannt, aber hinsichtlich ihrer
Nachvollziehbarkeit stetig liberpriift. Dennoch zeigt sich eine alltagpraktische Strategie zur
Erbringung von Leistung im Spannungsverhiltnis zwischen den organisationalen
Anforderungsstrukturen und deren habitueller Nachvollziehbarkeit, indem die
organisationalen Anforderungen in besonderem Mal3e erfiillt bzw. immer wieder evaluativ

analysiert und einem Korrektiv unterzogen werden.

5.3 Gruppe Zeit

Im Folgenden wird die reflektierende Interpretation ausgewahlter Passagen der Gruppe Zeit

vorgestellt. Die gesamte Gruppendiskussion dauerte insgesamt ca. eine Stunde.

5.3.1 Oberthema: Unterricht
Unterthema: Zeit haben

Beim folgenden Abschnitt der Gruppendiskussion handelt es sich um die Eingangspassage,
die nach einer Erlduterung des Forschungsinteresses beginnt und durch die Frage von Iw

zur Beschreibung des Unterrichts initiiert wird (00:00:41-00:01:35):

Bw: Also e:hm ich also im Vergleich zu anderen Schulen finde ich das noch etwas entspannter (.)
also ich hab es auch an anderen Schulen gehort das ist schon bisschen strenger so ja

Dw: Ich find auch wir haben mehr Zeit fiir uns selbst zu arbeiten also es wird zwar was
vorgegeben aber wir diirfen uns die Zeit selber einteilen das halt selbst entscheiden
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Aw: Ja stimmt (1) auch generell wir haben auch diese Stunden* also bei uns es ja so auch freies
Arbeiten so bei uns wird viel Wert daraufgelegt dass wir halt auch nicht immer nur alleine arbeiten
sondern auch mit Gruppen zusammen arbeiten und halt fiir uns selber ohne den Lehrer am besten
arbeiten konnen dann (3)

Em: Ja wir haben eine Phase wo wir also kommt mir so vor das eine Phase wo wir lernen und
dann kommt eine Phase wo die ganzen Arbeiten kommen (2) ja

Bw eroftnet die propositionale Beschreibung des Unterrichts als ein spezifisches Konstrukt
der Einzelschule, indem sie einen Vergleichshorizont ,,zu anderen Schulen* schafft. Als
relevantes Vergleichsmerkmal wird die Situation des Unterrichts als ,,noch etwas
entspannter* entfaltet. Bw beschreibt den erlebten Unterricht in der Schule als ,,entspannt*.
Die adverbiale Bestimmung ,,noch* verweist darauf, dass die Entspannung als temporéres
Ereignis gedeutet wird, dass sich in Zukunft in Richtung einer stirkeren Belastung
verdndern wird. Diese Verdnderung ist aber nicht abzusehen, konnte jedoch jeden Moment
eintreten. Bw konkretisiert die aufgeworfene Proposition dadurch, dass sie den

institutionellen Rahmen anderer Schulen als ,,bisschen strenger beschreibt.

In der Anschlussproposition validiert Dw den von Bw aufgeworfenen Vergleich (,,ich find
auch®) und differenziert diesen weiter aus. Sie konkretisiert die von Bw aufgeworfene
Beschreibung, indem sie die zeitliche Dimension als wichtiges Element des entspannten
Unterrichts einfiihrt. Die Zeit wird als Arbeitszeit beschrieben (,,mehr Zeit fiir uns selbst zu
arbeiten). Damit wird deutlich, dass der Vorteil der Schule im Unterschied zu anderen
Schulen vor allem darin besteht, dass diese den Schiiler*innen mehr Raum fiir das Arbeiten
bietet. Dies ist insofern relevant, als dass eine eigenstdndige Zeiteinteilung seitens der
Schule ermdglicht wird. Die Mboglichkeit, selbst Entscheidungen zu treffen, wird
nachdriicklich betont. Der Unterricht an dieser Schule wird als ein Raum beschrieben,
welcher zeitliche Strukturen ermdglicht, in denen die Schiiler*innen selbststindig arbeiten
konnen und auch Entscheidungen treffen konnen, woran sie arbeiten (,,wir diirfen uns die

Zeit selber einteilen das halt selbst entscheiden®).

Der Unterricht wird von Dw zum einen als ein Raum mit einem hohen Grad an Freiheit der
Entscheidungen beziiglich der Einteilung der eigenen Arbeitszeiten und damit als freier
Arbeitsraum entworfen. Zum anderen erfolgt in Dws Elaboration ein Wechsel von der Ich-
Perspektive (,,ich find*“) zu einer kollektiven Perspektive (,,wir haben®, , fiir uns®), sie

verweist damit auf einen gemeinsamen Erfahrungsraum des eigenen Handlungspotenzials
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im Unterricht. Allerdings deutet die gleichzeitige Verwendung von ,,selbst* und ,,uns* auf

eine besondere Konstellation von Kollektiv und Individuum in der Gruppe hin.

Die eigene Entscheidungsfreiheit wird durch die Vorgaben begrenzt (,,es wird =zwar was
vorgegeben®). Diese werden aber in einer Antithese als etwas beschrieben, das eher einen
orientierenden und weniger einen einschrinkenden Charakter aufweist (,,aber wir diirfen
uns die Zeit selber einteilen das halt selbst entscheiden®), da die Einteilung der zeitlichen
Taktung der eigenen Arbeit weiterhin besteht. Aw validiert die Beschreibung von Dw und
konkretisiert die Aussagen der Disputant*innen dadurch, dass sie ergéinzend die Phasen des
freien Arbeitens wihrend des Unterrichts einfiihrt, welche als unterrichtliche Rdume der
Schiiler*innen beschrieben und als zeitliche Phasen ,,fiir uns selber* prazisiert werden. Die
Beschreibung verbleibt weiterhin im ,,wir* und in der Abgrenzung zu anderen imagindren
Schulen, indem mit ,,so bei uns wird viel Wert daraufgelegt, dass [...]* auf den Unterschied
zu anderen Schulen verwiesen wird. Die institutionell bereitgestellte Moglichkeit, nicht
alleine zu arbeiten, erscheint aus Sicht der Gruppe als besonders wertvoll. Die Sozialitét
des gemeinsamen Arbeitens wird als besonderes Merkmal des Unterrichts in Abgrenzung

zu einer iiberwiegenden Einzelarbeit an anderen Schulen hervorgehoben.

Die Gruppenarbeit wird als besonders wichtig fiir die Motivation des eigenen Arbeitens
hervorgehoben und ersetzt perspektivisch die Funktionen der Lehrkraft (,,und halt fiir uns
selber ohne den Lehrer am besten arbeiten konnen dann®). Das ,,wir* steht dabei nicht nur
fiir das kollektive Wissen des Unterrichts, sondern auch fiir die lokal-raumliche Verortung
der Deutung (,,bei uns*), die auf eine mehr oder weniger ausgeprégte Identifikation mit den
unterrichtlichen Strukturen verweist. Zudem wird der negative Gegenhorizont an dieser
Stelle um zwei unterrichtliche Arbeitsweisen erweitert: Entweder arbeitet man ,,nur alleine*
oder nur mit der Lehrperson. Damit erscheinen die Moglichkeiten, selbst {iber die zeitliche
Aufteilung zu entscheiden, zu lernen und die Arbeitsprozesse eigenstiandig zu kontrollieren,
als besondere Elemente der eigenen Schule (,,bei uns®, ,,nicht immer nur alleine arbeiten,
sondern [...]), welche ihren Schiiler*innen die Option, selbst iiber die Gestaltung des
eigenen Arbeitsprozesses entscheiden zu diirfen, einrdumt. Diese Moglichkeit wird als
besonders wertvolle Gabe der Schule beschrieben. Aw validiert die aufgeworfene implizite
Negation eines autoritiren Settings und eines engen unterrichtlichen Rahmens. Als
positiver Gegenhorizont erscheint vielmehr das Ziel, am besten ohne Lehrkraft arbeiten zu

konnen — wiederum unter der Pramisse, dass das Arbeiten etwas ist, was fiir sich ,,selber*
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vollzogen wird. In diesem Abschnitt werden erfahrungsbasiert vier Formen des Arbeitens
unterschieden: alleine, mit der Gruppe, mit und ohne Lehrer*in. Das Arbeiten in der Gruppe

ohne Lehrer*innen wird dabei als besonders erstrebenswerte Arbeitsform betont.

Mit der Anschlussproposition entwickelt Em erfahrungsbasiert unter dem Wagnis der
Abstraktion (,,also kommt mir so vor®) ein Zwei-Phasen-Modell des Unterrichts, das
zwischen Lern- und Priifungsphase differenziert (,,ja wir haben [...] eine Phase wo wir
lernen und dann kommt eine Phase wo die ganzen Arbeiten kommen (2) ja*). Die Phasen
werden von Em als zwei aufeinanderfolgende Prozesse dargestellt. Er stimmt implizit nur
zum Teil dem aufgeworfenen Verstédndnis von Unterricht als ausschlielicher Raum des
freien Arbeitens zu, indem er die Phasen der Priifungen einfiihrt. Dabei ist die Aussage von
Em eine Antithese beziiglich der aufgeworfenen Proposition, nach der Unterricht als
ausschlieBlicher Raum des selbststandigen und freien Arbeitens entworfen wird. Das
eigenstandige Arbeiten wird durch die Phase ,,wo die ganzen Arbeiten kommen* begrenzt.
Die erste Phase des Unterrichts wird durch Em als eigenaktiver Prozess charakterisiert, in
dem das Lernen verortet wird (,,wo wir lernen®). Die zweite Phase wird hingegen als

passiver Prozess erlebt (,,wo die ganzen Arbeiten kommen*) und vom ,,wir* abgekoppelt.

Unterthema: Sicherung

Die folgenden Sequenzen stellen die Diskussion iiber das Unterthema Unterricht dar
(00:10:02—00:12:20), welche durch die Frage von Iw zum typischen Unterrichtsalltag

eingeleitet wird.

Cw: Oh krass

Bw: Also erstmal wird so bisschen in einigen Fachern ehr bisschen der Einstieg sag ich mal so
eher nicht so viel Sachliches und dann erstmal so vielleicht paar Sachen besprochen oder so und
dann wird haufig irgendwie gearbeitet und dann am Ende der Stunde wir meistens dann noch eher
so fiir sich selber dass man halt irgendwie vielleicht einen Arbeitsbogen oder so was selber macht

Dw: Aber also ich finde auch in den Unterrichtsstunden ist es meistens so dass wir ehm auch Zeit
haben wo wir alle zusammen noch mal arbeiten also meistens ist es so dass am Ende dann mit
allen verglichen wird oder dass wir eine Aufgabe bekommen die dann zuerst alleine machen und
dann meistens noch in Gruppenarbeit danach besprechen diirfen

[...]

Cw: Wie soll man das erkldren ist schwierig (1) oder man so guckt ob man das selber hat auch
mit dem Lehrer der sieht das an ist es noch richtig damit wir wirklich auch spater alle das Richtige
im Heft haben und das noch verniinftig und richtig lernen nicht das was Falsches drin stehen hat
und wenn zum Beispiel gar nicht berichtigt wird das ist immer ganz wichtig dass wir die richtigen
Informationen bekommen

Aw: Meistens wird am Schluss mit dem Lehrer dass wir dann halt alle die gleichen Losungen
haben so fiir uns selber wissen das ist noch mal richtig war oder wir das verbessern kdnnen
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Die Aufforderung von Iw zur generalisierten Beschreibung von Unterricht stellt die Gruppe
kommunikativ vor eine Herausforderung, was sich in der anschlieBenden AuBerung von
Cw zeigt (,,Oh krass®). Bw elaboriert die Proposition (,,Also*) und versucht (,,erstmal®),
den typischen Unterricht zu beschreiben. Sie unterteilt den Unterricht grob in drei Phasen:
Einstieg, Arbeitsphase und Stundenende. In der Beschreibung des Unterrichts wird erneut
die den Unterricht rahmende Funktion der Lehrperson dargestellt (siche Unterthema Zeit
haben), d. h., dass die Lehrperson weniger im Zentrum des unterrichtlichen Geschehens
steht, sondern mehr fiir die Rahmung des unterrichtlichen Settings verantwortlich ist
(,,hdufig irgendwie gearbeitet wird*). Der tiberwiegende Anteil des unterrichtlichen Alltags

wird als durch eigenstiandige Arbeit gepragt beschrieben (,,wir [...] fiir sich selber [...]%).

Dw differenziert antithetisch die Elaboration von Bw und ergédnzt die Beschreibung von
Unterricht um das gemeinsame Arbeiten mit anderen Schiiler*innen nach der Einzelarbeit.
Durch die Art und Weise der Beschreibung des gemeinsamen Arbeitens wird festgehalten,
dass die Gruppenarbeit als besondere Chance und nicht als Zwang konjunktiv (,,wir*) erlebt
wird (,,besprechen diirfen”). Dabei entwickelt sich in der analysierten Sequenz eine
implizite Anerkennung der durch die Institution festgelegten Phasen des Unterrichts und
der Art und Weise des Arbeitens. Das finale Ziel des Unterrichts besteht im konjunktiven
Erhalt der richtigen Informationen (,,spéter alle das richtige im Heft haben®). Damit
dokumentiert sich die Anforderungsstruktur des Unterrichts, ,,alles das richtige im Heft [zu]
haben®, die die Konstruktion der Leistungserbringung entlang des Anspruchs, das Korrekte
zu prasentieren, zeigt. Der positive Gegenhorizont wird entlang des Strebens nach
Dokumentation des korrekten Wissens im Heft entfaltet, d. h., dass das selbststindige
Arbeiten die Gefahr, etwas Falsches zu erzeugen, beinhaltet. Dies bildet auch den negativen
Gegenhorizont des Unterrichts. Die Lehrpersonen erhalten hier eine ausgleichende
Funktion, indem sie falsche Informationen korrigieren und damit die Gefahr des
selbststindigen Lernens reduzieren. Trotz des Anspruchs des individuellen und
selbststandigen Arbeitens muss im Ergebnis eine fiir alle giiltige ,,Losung® gesichert
werden. Diese wird von Aw als ein auch fiir die Schiiler*innen selbst wichtiges Element

gedeutet (,,flir uns selber wissen®).

Unterthema: Unterstiitzung

Die folgende Sequenz aus dem exmanenten Teil des Interviews greift die Diskussion

dariiber auf, dass die Schiiler*innen im unterrichtlichen Alltag zeitliche Rdume haben, in
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denen sie iiberwiegend selbststindig an ihren Aufgaben arbeiten koénnen (00:48:44—
00:50:49). Iw stellt Nachfragen zu den unterrichtlichen Phasen des eigenstindigen

Arbeitens.

Dw: Also am Anfang war so dass man so dachte da kann ich da ja auch irgendwie nicht machen
und mich einfach unterhalten und dann haben wir gemerkt das ist fiir uns einfach nur ein Vorteil
ist wenn wir das da machen was wir dann sonst zu Hause machen und dann haben wir auch so
irgendwann dieses zu schitzen gelernt so dass das eigentlich fiir uns nur ein Vorteil ist da dann
auch noch mal die Lehrer als Unterstiitzung zu haben und da noch die Moglichkeit haben die
Fragen zu stellen und so was

Em: Die Lehrer schreiben ganz oft auf was man gemacht hat in den Stunden also welches Fach
und was man gemacht hat (4)

Iw: Wie habt ihr es gemerkt so dass das jetzt doch irgendwie L

(?w) also L
(?w) also-
Bw: Es gibt so Phasen wo

dann mal mehr Arbeiten geschrieben werden wo man mehr fiir die Schule machen muss und in
den Phasen merkt man dass man zu Hause dann auch echt noch bis abends dasitzt und noch
irgendwelche Sachen macht die man in den Stunden machen koénnte und das haben wir jetzt so
gemerkt dass das ein Vorteil ist und jetzt machen wir es schon so (2) na die meisten

Iw: Die meisten? was machen die anderen?

Aw: Ja es gibt immer wieder Schiiler die auch sagen ich habe nichts zutun ich mache das zu Hause
oder doch in einer Mittagsfreizeit und die spielen dann einfach oder Unterhalten sich tiber ihre
Freizeit solange der Lehrer das nicht mitbekommt aber mittlerweile ist es so dass die meisten es
zu schétzen wissen und man hat immer was zu tun und wenn man die Vokabeln wiederholt fiir
sich selber deswegen nutzt es eigentlich jeder

Iw: Und die Lehrer passen auf dass man da was macht?
mehrere: Ja

Dw: Die gehen noch mal meistens rum und gucken was hat man geschafft in den Stunden und
schauen ob es liberhaupt was irgendwie bringt und dann haben wir auch am Anfang kamen die
Lehrer in die Klasse und haben gesagt so es ist eigentlich fiir euch nur ein Vorteil wir machen es
fiir euch ihr solltet es zu schéitzen wissen (2)

Dw setzt den diskursiven Verlauf durch Elaboration im Modus einer erfahrungsbasierten
Schilderung fort. Sie erzéhlt von der Entwicklung der Praxis zur Nutzung der Phasen des
eigenstandigen Arbeitens. Dabei wird die Entwicklung als ein Lernprozess dargestellt. Die
Entwicklung wird zwischen dem Anfang (,,nicht machen und mich einfach unterhalten®)
und dem heutigen Standpunkt positioniert (,,dann haben wir auch so irgendwann dieses zu
schétzen gelernt®). Zu Beginn war der von der Schule zur Verfiigung gestellte Zeitabschnitt
mehr mit der Freizeit als mit dem Unterricht verbunden. Das von den Schiiler*innen
markierte Ende dieses Entwicklungsprozesses miindet in die Herausbildung der Erkenntnis,
dass diese Phasen des schulischen Alltags von Vorteil fiir die eigenen Lern- und

Leistungsprozesse sind. Die Vorteile dieser Zeitnutzung werden zum einen in der
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Vermeidung der Ausdehnung des schulischen Bereichs auf die Freizeit gesehen, zum
anderen sind die Schiiler*innen zu der Erkenntnis gelangt, dass die Lehrpersonen weniger
die Anleiter*innen des eigenen Lern- und Leistungsprozesses sind, sondern vielmehr als
Unterstiitzer*innen fungieren. Damit werden die schulischen Strukturen und deren

Nutzung im positiven Gegenhorizont verortet.

Der Anfang des Erlebens dieses Settings wird zundchst aus der Perspektive der
Einzelperson beschrieben. Die soziale Dimension wird dabei insofern aufgegriffen, als dass
die weiteren Personen in der Gruppe zu Anfang der eigenen Unterstiitzung dienen. Die nach
und nach resultierende Erkenntnis wird in das kollektive ,,wir* verortet und der Prozess der
Erkenntnis des Vorteils dieses Settings damit flir sich selbst als kollektives Lernen
entworfen. Das besondere Merkmal des Settings besteht darin, dass es zu einem
Unterstiitzungsangebot sowie zu einem besonderen Ort umgedeutet wird, an dem auch das
Stellen von Fragen als erlaubt gilt. Es zeigt sich eine Konstruktion von Unterricht, welche
eng mit der Konstruktion der eigenen Lernorganisation verhandelt wird. Die
unterrichtlichen Strukturen werden von der Gruppe als optimal strukturell organisierte
Bedingungen fiir die Gestaltung des eigenen Lernens und Leistens gesehen. Die
Unterrichtszeit wird als Zeit der permanenten aktiven Mitarbeit gedeutet, welche einen
subjektiven Vorteil erzeugt, da die effektive Nutzung dieser Zeit von der Ausdehnung der
Schule auf die Zeit auBerhalb der Institution entlastet. Die Lehrpersonen sind die
Unterstiitzer*innen (,,die Lehrer als Unterstiitzung®). Die Moglichkeit, Fragen zu stellen,
ist keine Selbstverstindlichkeit, sondern ein Privileg der Organisationsform an dieser

Schule.

Em fiihrt die Elaboration von Dw zum Bild der Lehrpersonen fort, indem er im Modus der
Differenzierung ergéinzend die Funktion der Lehrpersonen einfiihrt. Deren Tatigkeit wird
um eine zusdtzliche Komponente erweitert. Diese besteht in der Dokumentation des
Fortschritts. Die Zeitform ,,gemacht deutet auf eine Produktorientierung in der
Dokumentation des Fortschritts hin. Es dokumentieren sich die ersten Ansitze einer
Leistungsorientierung dieser Gruppe in der Komparation mit den vorherigen Abschnitten
der Gruppendiskussion. Die Dokumentation sichert den Uberblick iiber den Arbeitsprozess
und dient damit der Darstellung von Leistung. Die implizite Funktion der Lehrperson kann
als Unterstiitzung fiir die Steuerung der Lernprozesse sowie die Begleitung des Fortschritts

beschrieben werden. Da nach der Ergiinzung von Em keine weiteren Ausdifferenzierungen
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bzw. Widerspriiche beziiglich der Elaboration angeschlossen werden, kann dies als
Zustimmung der Gruppe zu dem entworfenen Verstindnis von Unterricht interpretiert

werden.

Auf die folgende Nachfrage von Iw schlieen mehrere Diskussionsteilnehmer*innen an. In
der Art und Weise dieser Anschliisse wird die konjunktive Zustimmung der Gruppe zu der
von Dw und Em entworfenen Elaboration validiert. Darin dokumentiert sich die
konjunktive Erfahrung beziiglich des Unterrichts. Bw beschreibt im Modus der
Differenzierung die Zeit, in der die Arbeiten geschrieben werden, als von der Schule
erzeugte Hochphase des unterrichtlichen Alltags, da die schulischen Aufgaben in dieser
Zeit auch die Bereitschaft zur weiteren schulbezogenen Tétigkeit zu Hause erfordern. Diese
Phase wird als ein punktuelles (,,mal*), aber wiederkehrendes Ereignis dargestellt (,,Es gibt
so Phasen). Implizit werden die Priifungssituationen damit generell als normal
angenommen. Das Problematische an diesen Phasen ist, dass sie eine Ausdehnung der
schulischen Zeit in die Freizeit erzeugen, da freie Zeit fiir die schulischen Aufgaben
aufgewendet werden muss. Die von der Schule bereitgestellten Phasen des selbststdndigen

Arbeitens werden in diesem Sinne als besonders wertvoll gesehen.

Es dokumentiert sich, dass der unterrichtliche Alltag an sich weniger mit Druck verbunden
wird. Auch solche punktuellen Ereignisse, welche zusitzliche Arbeit und Vorbereitung
erfordern, werden in den unterrichtlichen Alltag integriert und damit als Normalitét
anerkannt (,,wo man mehr fiir die Schule machen muss). Der negative Gegenhorizont
besteht in der Ausweitung der Schule in die Freizeit. Dabei wird das positive Bild der
eigenen Schule weiterhin aufrechterhalten. Diese Proposition wird durch die
einschrinkende Formulierung ,,die meisten* begrenzt, was darauf hinweist, dass nicht alle
Schiiler*innen die angebotene Zeit auf die gleiche Art und Weise nutzen. Hierdurch wird
eine Differenzlinie in der Schiiler*inschaft im Hinblick auf die Nutzung des Lernangebots
markiert. Die Tatigkeiten des Kollektivs der anderen werden auf zwei Komponenten
aufgeteilt. Einerseits verlagern sie die Aufgaben in die eigene bzw. schulische Freizeit (,,zu
Hause®, ,,Mittagsfreizeit*), damit wird der negative Gegenhorizont zur Grundlage der
Deutung der Tatigkeiten. Andererseits wird z. B. mit ,,spielen* bzw. ,,sich unterhalten iiber
ihre Freizeit” eine zweite Komponente konstruiert, die sich als Abwertung der Ablenkung
wihrend des Unterrichts rekonstruieren ldsst. Damit dokumentiert sich die Konstruktion

von Unterricht als ernsthafte Téatigkeit bzw. ,,Arbeit”. Auch bei der zweiten Komponente
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repliziert sich die Bedeutung der Ausbalancierung von Freizeit und Schule. Implizit wird

von einer strikten Trennung der Sphéren Schule und Freizeit ausgegangen.

Mit der Formulierung ,,man hat immer was zu tun* wird Unterricht normativ als Ort der
permanenten Tétigkeit konstruiert. In Aws Formulierung ,,solange der Lehrer das nicht
mitbekommt* zeigt sich eine negative Konstruktion des Kollektivs der Schiiler*innen,
welche die Arbeitsprozesse nur dann sichtbar-aktiv gestalten, wenn die Lehrpersonen diese
kontrollieren. Dies wird im negativen Horizont der Gruppe verortet, da die Schiiler*innen
zum einen die normative Erwartungsstruktur des Unterrichts nicht anerkennen und zum
anderen auch nicht den eigenen Vorteil der Nutzung unterrichtlicher Zeit schétzen. Auch
wird in dieser Sequenz ein leistungsbezogenes Konkurrenzverhiltnis um die Aktivitit im
Unterricht deutlich, indem die Schiiler*innen, welche auch ohne Kontrolle der
Lehrpersonen arbeiten, die Sichtbarkeit ihrer Anstrengung zur Mitarbeit nicht als
Unterscheidungspotenzial umsetzen konnen, da fiir die Lehrperson offenbar sichtbar alle
Schiiler*innen aktiv mit den Aufgaben beschiftigt sind. Damit zeigt sich eine Konkurrenz
zwischen den Kollektiven der Schiiler*innen um die entsprechende Unterscheidung der
Sichtbarmachung der lernenden Aktivitidten zwischen denjenigen, die arbeiten, und denen,

die ihre Arbeitsaktivititen entsprechend strategisch ansetzen.

Die Aufgaben der Lehrpersonen werden um eine weitere Komponente ergénzt. Neben der
Unterstiitzung und Dokumentation des Lernfortschritts wird eine Riickmeldefunktion
eingefiihrt (,,und schauen ob es {iberhaupt was irgendwie bringt®). Die positiv konnotierte
Orientierungsfunktion der Lehrpersonen wird erneut thematisiert und als eine Art Korrektur
des Lernprozesses exemplifiziert. In der Erzdhlung von Dw dokumentiert sich die
Ubernahme der Fremdperspektive (,,kamen die Lehrer [...] haben gesagt [...] ihr solltet es

zu schitzen wissen®) zu einer Selbstperspektive (,,haben wir schétzen gelernt®).

Die erfahrungsbasierten Erzdhlungen und Beschreibungen des Unterthemas zeigen eine
Anpassung an die bzw. die implizite Adaption der schulischen Strukturen. Das sich durch
die Unterthemen hinweg aufzeigende Bestreben der Gruppe nach optimaler Nutzung der
schulischen Zeit auch zur Reduktion der Verlagerung der Aufgaben in die Freizeit wird
auch in diesem Abschnitt der Diskussion erkennbar. Dies gelingt der eigenen Schule durch
die Bereitstellung der unterrichtlichen Rdume, welche insgesamt als optimale Arbeitsraume

konstruiert werden.
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5.3.2 Oberthema: Leistungsanforderungen
Unterthema: Sinn der Priifungen

In diesem Abschnitt werden differente Formen der Leistung diskutiert, wobei auch die
normativen Anforderungen sichtbar werden (00:01:40-00:02:06). Auf die Frage, wofiir die
Schiiler*innen Noten bekommen, wird der Begriff ,,Arbeiten” genannt, nach deren

Beschreibung Iw fragt.

Aw: Also das sind halt so (2) Priifungen sag ich mal jetzt wo geguckt wird wie viel wir von dem
behalten haben was wir gelernt haben

LI: //mhm/AH

Aw: Und das sind halt auch die Noten die wir dann
bekommen also () viel () dazu

Dw: Aber manchmal haben wir auch Selbsteinschitzungstests also die werden nicht bewertet

sondern wir also der Lehrer guckt dadurch was haben die Schiiler verstanden und was muss er

noch mit uns machen (2)
Aw beschreibt die Arbeiten als Testung des Outputs der Schiiler*innen. Die Phase des
Lernens und die des Priifens werden als kollektives Erleben beschrieben, wobei den
Priifungen normativ grundsétzlich die Funktion der Differenzherstellung zugeschrieben
wird, welche als moglichst hohe und lange Rate des Behaltens des Gelernten zum Zeitpunkt
der Priifung beschrieben wird. Differenzierend fiigt Dw eine weitere Priifungsform hinzu
(,,manchmal haben wir auch Selbsteinschitzungstests*). Auch wenn diese keinen direkten
Bezug zur Bewertung hat, stellt sie dennoch eine Priifungssituation dar (,,also der Lehrer
guckt dadurch was haben die Schiiler verstanden und was muss er noch mit uns machen*).
Die Selbsteinschéitzungstests werden von den Schiiler*innen weniger als Auskunft iiber die
eigenen Lernprozesse gesehen, sondern dienen vielmehr den Lehrpersonen als Indikator
zur Feststellung des Lernfortschritts der Schiiler*innen. Gleichzeitig wird durch die
Beschreibung des Selbsteinschitzungstests das Vertrauen in die Lehrpersonen sichtbar.
Diese Priifungsform dient den Lehrpersonen zur weiteren Orientierung in der Priifungs-
bzw. Lehrplanung (,,was muss er noch mit uns machen®). Aus Sicht der Schiiler*innen sind
die Lehrpersonen grundsitzlich daran orientiert, sie zu einer besseren Leistung zu fiihren.
Da die Lehrperson ihren Unterricht den Wissensstinden der Schiiler*innen entsprechend
perspektivisch gestaltet, zeigt sich ein positives Tauschverhiltnis. Die Schiiler*innen
miissen sich selbst einer Kontroll- und Priifungssituation unterziehen, wodurch mogliche

Wissensliicken aufgezeigt werden, daher wird dieser Prozess der Sichtbarmachung des
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eigenen Lern- und Leistungspotenzials als Vorteil sowohl fiir die Lehrpersonen als auch fiir
die Schiiler*innen im Allgemeinen beschrieben. Die Selbsteinschitzungstests stellen eine
Bestandsaufnahme der Verstehensprozesse der schulisch vermittelten Inhalte dar und
verpflichten die Lehrperson gleichzeitig zu eventuellen pddagogischen Maflnahmen, um
die Defizite zu kompensieren (,,was muss er noch mit uns machen®). Die Lehrpersonen
sind damit nicht die Kontrolleure der Leistung, sondern die Begleiter*innen der Steigerung
des eigenen Lernpotenzials. Die Nicht-Bewertung der Selbsteinschdtzungstests erdffnet
einen Raum fiir die Nachjustierung der Leistungen der Lerngruppe (seitens der Lehrperson)
und der eigenen Leistungen (seitens der Schiiler*innen). Damit wird eine Priifungssituation

zu einer Lernsituation umgewandelt.

Der Priifung (Arbeiten, Selbsteinschidtzungstest) wird die Funktion der Fremdbeobachtung
zugeschrieben (,,geguckt®), welche auf die Reproduktion der Inhalte zielt (,,behalten,
gelernt haben®, ,,wird einfach abgefragt™). Das Behalten der Inhalte wird in den
verschiedenen Leistungen durch die Priifungssituation sichtbar gemacht und
normalisierend von den Schiiler*innen angenommen. Es zeigt sich zudem erneut eine
formalisierende Logik des Lernens und der Leistungserbringung. Ferner dokumentiert sich
eine Konstruktion von Lernen, welche in der Vergénglichkeit und der Gefahr des Verlusts
des Gelernten liegt. Die optimale Leistungserbringung wird handlungspraktisch durch

diese Gefahr begrenzt, da die Differenz durch die Priifungssituation sichtbar gemacht wird.

Unterthema: An die Grenzen gehen

Im weiteren Verlauf der Diskussion fragt Iw nach dem Bild der*s guten Schiiler*in an der
Schule. Dadurch wird die Verhandlung der schulischen Erwartungen ermdglicht. Dw
antwortet auf Iws Frage, indem sie den*die gute*n Schiiler*in basierend auf der
Einschitzung der Lehrperson  beschreibt und dadurch diese aus der
Lehrer*innenperspektive vornimmt. Die Lehrpersonen werden erneut im positiven
Gegenhorizont verortet, indem diese den Schiiler*innen die leistungsbezogenen
Erwartungen offenlegen (,,Dw: wie was wir machen miissten um ne gute Note zu
bekommen wie wir sein miissten [...] auf jeden Fall gut miindlich mitarbeiten muss wiirde
ich sagen®, 00:13:54). Dabei werden zwei Normen von schulischen Erwartungen sichtbar:
zum einen die Aufforderung zur Aktivitdt wihrend des Unterrichts und zum anderen eine
spezifische Weise des Seins. Die Beschreibung wird direkt mit der Leistungsbewertung

gleichgesetzt (,,gute Noten*). Die Norm der Aktivitdt wahrend des Unterrichts wird vor
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allem durch die Bedeutsamkeit der miindlichen Mitarbeit entfaltet und die Normierung der
Seinsweise entlang der Vermeidung von Stérungen wihrend des Unterrichts markiert. Im
weiteren Verlauf unterstreicht Dw die Bedeutung der Aufrechterhaltung und Steigerung der

eigenen Aktivitét.

Dw: Trotzdem aber auch dann die Arbeitsbogen mitmacht aber dann auch wenn man fertig ist zum
Beispiel auch sagt ja gibt es extra Aufgaben kann ich noch was machen so dass ist bei unseren Lehrern
irgendwie auch zum Beispiel in Fach2 oder so also manchmal auch so dass unsere Lehrerin sagt es

gibt verschiedene Schwierigkeitsgrade ehm und welchen Bogen schitzt ihr euch selbst ein also schwer

oder leicht und dann mochte sie dass wir auch selbst an unsere Grenzen gehen (7), 00:14:40.

Diese wird so dargelegt, dass auch im Falle der Ablehnung die aktive Mitarbeit nicht
unterbrochen (,,trotzdem Arbeitsbogen macht*) und auch unter der Bedingung der
Beendigung des vorgegebenen Arbeitspensums noch nach weiteren Aufgaben gefragt wird
(,,kann ich noch was machen®). Erfahrungsbasiert zeigt sich die hierarchische Wertung der
zur Auswabhl gestellten Aufgaben (,,schwer oder leicht*). Am Beispiel eines Fachunterrichts
wird die Steigerung der eigenen Aktivitit durch die metaphorische, ans Kollektiv gerichtete
Aussage ,,dass wir auch selbst an unsere Grenzen gehen (Dw), entfaltet. Gleichzeitig wird
mit dieser Aufforderung die Begrenztheit des eigenen Lern- und Leistungspotenzials

signalisiert, welche dennoch iiberwunden werden kann. Es zeigt sich eine institutionelle

Anforderungsoption zur Steigerung des eigenen Leistungspotenzials.

Cw: Ja zuverldssig auch sein und organisiert und ehm also stets bereit dafiir offen zu sein was zu

lernen was man lernen mochte Bw: ehm dass man halt auch selbstdndig zu Hause was tut und nicht

nur in der Schule was macht sondern dass man fiir z.B. so Arbeiten oder so sich auch gut vorbereitet

dafiir (2), 00:15:01.

Cw validiert die Elaboration von Dw und differenziert die zwei Hauptkomponenten der
normativen Konstruktion weiter aus. Die Mitarbeit im Unterricht wird als Zeitmanagement
beschrieben und die spezifische Art des Seins um die permanente Bereitschaft und
Offenheit flir das Lernen erweitert. Im Anschluss an Cw erhoht Bw die normative

Anforderungsstruktur um die Bereitschaft, auch aullerhalb der Schule weiter selbststindig

zu arbeiten.

Nach Abschluss der Beschreibung fragt Iw nach den Handlungsoptionen von denjenigen,
die nicht dem Bild der*es guten Schiilers*in entsprechen. In der Elaboration von Aw wird
markiert, dass die Herstellung von Aufmerksamkeit und konzentriertem Arbeiten mit der

Konstruktion der*es guten Schiilers*in verkniipft wird und damit als Leistungsanforderung
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fungiert bzw. mit Leistung gleichgesetzt wird. Der positive Gegenhorizont liegt in der
Steigerung des eigenen Leistungspotenzials, negativ handlungspraktisch wird dieser durch
die Gefahr der Ablenkung und der negativen Stigmatisierung begrenzt. Die Stigmatisierung
ist insofern problematisch, da sie immer weiter in der Einschitzung der Lehrpersonen
fortgefiihrt wird. Handlungspraktisch wird die permanente aktive Mitarbeit besonders

hervorgehoben.

5.3.3 Oberthema: Leistung
Unterthema: Leistungsformate und Bonus

Die Diskussion zu diesem Unterthema wird durch die Frage von Iw zur Leistungsvergabe
eingeleitet (00:02:36-00:06:46). Auf die immanente Nachfrage, ob noch weitere
Notenelemente im Unterricht présent seien, fiihrt Dw die miindlichen Noten an. Diese
werden im Gegensatz zu den schriftlichen Arbeiten als eine Reihe unterschiedlicher
Formate beschrieben. Die miindliche Leistungserbringung wird als eine Verflechtung von
unterrichtlicher Mitarbeit, Produktherstellung und stetiger normativer Anforderung der
wZuverldssigkeit® entworfen. Letztere wird iiber die normative permanente Bereitschaft zur
Teilnahme im Unterricht differenziert (,,Zuverldssigkeit wenn man immer alles dabei hat
wie man alles organisiert ist*, 00:03:19). Damit zeigt sich, dass die miindliche Leistung
nicht nur auf die sprachliche Beteiligung beschrankt ist, sondern die vor- und
unterrichtliche Organisation impliziert. Aufgrund der Einfiihrung der Beschreibung der
Dispositionen der Schiiler*innen (z. B. ,,Zuverlédssigkeit*) konnen diese auch einen

Gegenstand der Leistung darstellen.

Die Mitarbeit im Unterricht wird von Dw durch die Art und Weise der Beteiligung
differenziert (,,wie wir im Unterricht mitarbeiten [...] also wie wir uns beteiligen®,
00:02:52). Hier wird weiterhin das Verstidndnis von Unterricht als Arbeit aufrechterhalten.
Die Uberlagerung der Leistungserbringung iiber die Titigkeiten im Unterricht wird erneut
sichtbar, wobei die Arbeit als eine Komponente der Leistungserbringung fungiert. Die
Erbringung von miindlichen Leistungen wird in dieser Sequenz als kollektives Wissen
prasentiert. Dies zeigt sich im diskursiven Verlauf der Sequenz und in der ergénzenden
Beteiligung der Gruppendiskussionsmitglieder. Auf der Ebene der generalisierenden

Beschreibungen werden erfahrungsbasiert zwei Bereiche der miindlichen Leistung
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aufgespannt: die Dispositionen der Schiiler*innen zur Teilnahme am Unterricht und die

Herstellung von Leistungsprodukten.

Die Mappen werden als verpflichtendes Element, das es zu erfiillen gilt, beschrieben,
wohingegen Referate als freiwillige Leistung und dem Zweck der Verbesserung der Noten
dienend dargestellt werden. Es zeigt sich, dass die Leistungserbringung von der Gruppe
weniger mit dem institutionellen Zwang assoziiert wird, sondern durch die differenten
Leistungsformate und den Grad der Verpflichtung mit einem durch den in der Schule
ermOglichten handlungspraktischen Radius der Gestaltung des eigenen Leistungspotenzials
verbunden wird. Die freiwilligen Formate der Leistung, zu denen die Referate zéihlen,
werden unter dem Stichpunkt ,,Bonus‘ (00:03:41) beschrieben. Dadurch wird nicht nur das
Referat an sich, sondern auch das Zeigen der Freiwilligkeit und des Interesses in Leistung
umgewandelt, wobei die institutionell gestellte Option der freiwilligen Leistung von der
Gruppe als ein Vorteil gedeutet wird. Durch das Lachen der Gruppe wird diese Art von
Priifung validierend in ein hierarchisches Verhéltnis zu anderen Priifungsformen gesetzt
und als weniger wertvoll eingeschitzt. Diese freiwilligen Leistungen konnen nur als
Ergénzung zur eigentlichen Leistung gesehen werden. Da das Referat auf Freiwilligkeit
und eigenem Interesse beruht, werden diese beiden Komponenten durch die Teilnahme

geradezu bezeugt und in Leistung umgewandelt.

Durch eine immanente Nachfrage zu den Mappen richtet Iw die Diskussion auf die
verpflichtenden Formen der Leistungserbringung. Die Diskutant*innen bestétigen unisono,
dass dies eine Form sei, welche fiir alle Schiiler*innen in der Lerngruppe gilt. Dennoch
bezieht sich die Anfertigung von Mappen nur auf bestimmte unterrichtliche Zeitrdume. Die
darauf folgende Nachfrage von Iw wird von mehreren Diskutant*innen aufgegriffen. Cw
fithrt die Praxis der Erstellung der Mappen auf ein Prinzip zuriick, welches schon beim
Eintritt in die Gemeinschaftsschule erlernt wurde, dadurch validiert sich erneut die
habitualisierte Anwendung des generativen Prinzips der Leistungsherstellung. Dieses wird

als prinzipiell dem ganzen Kollektiv zur Verfiigung stehend beschrieben.

Dw und Em differenzieren die Elaboration weiter aus. Das zu erbringende Wissen wird
durch den Arbeitsplan bestimmt und gibt die normative Anforderungsstruktur an (,,also
durch den Arbeitsplan wissen wir was wir machen sollen, 00:04:56), welche erneut als
eine Hilfe bzw. Orientierung entworfen wird. Durch die Erstellung von Mappen wird eine

Orientierung an einem formalisierten Vorgehen der Leistungserbringung sichtbar, indem
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z. B. die unterschiedlichen Bausteine der Mappe beschriecben werden (Arbeitsplan,
Deckblatt und Inhaltverzeichnis). Die Anforderungen werden nicht infrage gestellt oder
abgelehnt, sondern als zu bearbeitende Elemente angenommen. Es wird eine
formalisierende Konstruktion von Leistung validiert, welche in der Abarbeitung der
institutionell-gestellten Anforderungen besteht (,,man muss auch immer auch das
Inhaltsverzeichnis oder Deckblatt machen es zdhlt auch in (.) Note*, 00:05:00). In der
Konstruktion der Leistungserbringung wird eine formalisierende Kompetenz zur
Herstellung von Leistung sichtbar, welche in der Gruppe in einem kongruenten Verhéltnis

zwischen dem normativen Wissen und dem habitualisierten Streben steht.
Iw: Und konnt ihr schon so vor der Abgabe ungefahr abschétzen ob das jetzt so gute
L(?) ((lacht)) doch? Mappe geworden oder
Dw: Also
(7): Ja

Bw: Das relativ unterschiedlich auch wie man sich angestrengt hat also wenn man wirklich schon
bearbeitet hat und so einige Zusatzaufgaben gemacht hat dann ist es sehr sicher das man auch
bessere Note bekommt ja aber sonst ist es eigentlich individuell

Aw: Ja bei uns ist das halt meistens schon so dass wir halt immer schon so sagen kdnnen also
die Madchen haben immer bessere Noten fast immer als die Jungs

Dw: Ja
Aw: Weil
Iw: Echt?

Aw: Ja weil Méadchen immer also generell wir auch dann immer das Deckblatt super schon und
alles noch extra Zeichnung und sowas und Jungs sind da eher die Aufgaben die ich machen muss
mache ich und alles andere lass ich mal sein und

Dw: Ja
Aw: Also jetzt grade bei uns zum Beispiel in der Klasse ist es L Ja ja <
Aw: Besonders so

Iw: Also worauf wird denn dann am meistens geachtet habt ihr Gefiihl bei diesen Mappen wenn
die bewertet LEm: Es kommtd werden

Em: Auf das Fach und auf das Thema an

? L Also also 4
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Cw: Meistens halt auf den Inhalt der Aufgaben wie du das dahin gesch also die Beantwortung
und die Sauberkeit also wenn das so hingeschrieben ist das kommt das meistens bisschen
schlechter dann schon sauber arbeiten und das moglich das was abgefragt das auch erfiillst

Em: Und doch deutlich weil ehm ganz oft steht auch dass man es deutlicher also nach der
Korrektur ist man deutlicher aufschreiben muss was man geschrieben hat

Bw: Ja und dann kommt zusétzlich halt Kreativitit an also wenn der Inhalt eher gut ist aber man

kann das immer mit der Kreativitidt so bisschen verbessern dann wenn man das noch schon

irgendwie so Kleinigkeiten so gemalt hat oder so ((lacht)) (2)
Das generalisierte Bild der Leistungsanforderungen wird von Bw vor allem auf die
Herstellung der Sichtbarkeit der Anstrengung zuriickgefiihrt und als ein relatives Phdnomen
begriffen. Dies zeigt sich zum einen in der besonderen Gestaltung (,,wirklich schon
bearbeitet™) und zum anderen in der Anfertigung von Zusatzaufgaben (,,Zusatzaufgaben
gemacht™), womit die Steigerungslogik der Leistungskonstruktion validiert wird, da
zusitzliche Strategien zur Verbesserung der Leistung eingefiihrt werden. Diese
ermoglichen eine Steigerungslogik innerhalb der Leistungsdifferenz auf mehreren Ebenen:
zum einen zwischen denjenigen, die die geforderten Aufgaben bearbeitet haben, und
denjenigen, die ein Mehr an Anforderungen erbracht haben, zum anderen ldsst sich
interpretativ die Herstellung der Sichtbarkeit der investierten Zeit, Miihe und Anstrengung
sowie die Differenz zwischen der Form und der inhaltlichen Bearbeitung der gestellten
Aufgaben rekonstruieren. Damit wird die Steigerung der Leistung nicht nur iiber die
inhaltliche Auseinandersetzung, sondern auch iiber die dulere Form erzeugt, die weiterhin
durch den Bearbeitungsgrad differenziert wird (,,wirklich schon®). Zudem erzeugt der
Begriff ,,schon‘ als intersubjektiver Begriff eine Anpassungsleistung an die Lehrpersonen
und impliziert ein Wissen dariiber, was die Person, fiir welche das Produkt hergestellt wird,
als schon empfindet. Es zeigt sich das Bestreben, den Geschmack der Lehrpersonen zu

treffen und dadurch die eigene Anstrengung noch mehr zu steigern.

Die von Bw angesprochene Individualitit wird von Aw erginzend als
Geschlechterdifferenz bei der Leistungserbringung und -bewertung beschrieben.
Erfahrungsbasiert erzdhlt Dw, dass die Maddchen fast ausnahmslos bessere Bewertungen als
die Jungen erhalten wiirden. Dw validiert im néchsten Redeanteil die Aussage von Aw. Iw
scheint von dieser Aussage iiberrascht zu sein und hinterfragt diese, woraufthin Aw die
Griinde fiir die bessere Bewertung der Maddchen generalisierend differenziert und auf die

Bestdtigung dieser Erfahrung fiir die ganze Lerngruppe zuriickfiihrt.
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Dw validiert die Argumentation und die Erfahrung von Aw. Die bessere Bewertung der
Maidchen begriinde sich vor allem durch deren dsthetische Fahigkeiten zur Gestaltung von
angefertigten Produkten, womit sich die geschlechterbezogene Differenz in der
Bereitschafts- und Anstrengungsdemonstration zeigt. Es wird erneut auf die Schonheit der
Anfertigung rekurriert. Somit dokumentiert sich, dass es den Maddchen performativ besser
gelingt, die Anstrengung sichtbar zum Ausdruck zu bringen. Gleichzeitig wird ein
spezifisches Verstdndnis von Anstrengung sichtbar, welches vor allem in der @ufleren
Gestaltung liegt. Erfahrungsbasiert schildert Dw, dass die schlechtere Leistung der Jungen
vor allem dadurch zu erkldren sei, dass diese nur das erledigen, was explizit gefordert
wiirde. Hier zeigt sich eine Konstruktion von Geschlecht, welche direkt mit der Leistung
verbunden wird. Die Jungen machen Dienst nach Vorschrift aus der Sicht von Dw und Aw,
wohingegen die Maidchen ihre Leistung durch Verschonerungstechniken aufwerten
konnen. Die geschlechterbezogene Differenz in der Leistungserbringung wird von der
Gruppe widerspruchslos bearbeitet, da keine Antithese entsteht. Die Nachfrage zur
Priorisierung bei der Leistungsbewertung ergidnzt Em insofern, dass er die Relevanz des

Themas und des Fachs einfiihrt.

Cw fligt ergénzend zu den Bewertungen des Inhalts die Reproduktion von Inhalten und die
Kreativitdt hinzu. Diese besteht nicht in der inhaltlichen Auseinandersetzung, sondern in
der #uBeren Form der Verschénerung. In dieser Passage zeigt sich erneut die Uberlagerung
der institutionellen Anforderungen mit dem positiven Gegenhorizont der Gruppe, welcher

in einem Streben nach besserer Leistung liegt.

Unterthema: Gruppenarbeit und Zukunft

Auf die immanente Nachfrage von Iw zum Verhiltnis von Selbststandigkeit und
Gruppenarbeit entsteht folgender Diskussionsabschnitt (00:52:56—00:55:17). Dieser wird
als fallinterne Komparation innerhalb des Oberthemas Leistung in die reflektierende
Interpretation mit einbezogen. Auf der Ebene der formulierenden Interpretation
iiberschneiden sich in diesem Abschnitt die Oberthemen Unterricht und Leistung. So
werden die sozialen Formen des Unterrichts beschrieben, in denen die Konstruktion von
Unterricht empirisch verdichtet, aber auch mit dem fiir die Gruppe habitualisierten Modus
des Leistungsprinzips verkniipft wird. Dies gibt interpretativ einen wichtigen Hinweis
darauf, dass fiir diese Gruppe die Konstruktionen von Unterricht und Leistung direkt

miteinander implizit verbunden sind.
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Aw: Ehm also ich personlich finde es zum Beispiel auch dass man es wirklich merkt ich kann in
der Gruppe viel besser arbeiten als fiir mich alleine weil oftmals wenn ich so dann alleine mal nicht
weiter komme dann denke ich mir gleich ja machst du jetzt kurze Pause und dann lisst man sich
doch ablenken und wenn man in der Gruppe arbeitet dann wird man immer wieder von den anderen
motiviert dazu kommt wir machen jetzt weiter und wenn man nicht weiter kommt dann kann man
ja doch jemand anderes fragen ob der einem hilft und dadurch dass wir das halt so die Mdglichkeit
haben dass wir so viel in Partner in Partnerarbeit arbeiten konnen wird man auch also hat man mehr
Lust weil man immer weif3 ah ich kann ja sonst jemand fragen ob der mir helfen kann und wenn
man jetzt so alleine vor seinem Bogen sitzt und werde ich personlich so denke ja habe jetzt nicht so
viel Lust drauf ich kann eher nicht grade dann mache ich es eher zu Hause und arbeite auch im
Unterricht nicht so wirklich mit

Bw: Ja ich glaube es ist auch fiir die Zukunft auch wichtig weil so der Umgang mit anderen
Menschen und diese Teamarbeit das braucht man spéter im Berufsleben also nicht immer aber doch
viel und ich glaube es hilft schon dass man mit anderen Menschen arbeiten kann sich auf andere
Ideen einlassen kann und sowas

Cw: Es werden spater viele fragen konnen sie in einem Team arbeiten oder wie sieht es mit ihrer
Gruppenarbeit aus konnen sie auch selbsténdig die Arbeit anpacken und das ist das was wir lernen
was wir spéter gut konnen und dass wir jetzt es schon kdnnen und auch uns sicher drin fithlen

Dw: Also vor allem bei der Gruppenarbeit dass man lernt so die Meinung der Anderen zu

akzeptieren und sich vielleicht man hat eine eigene Meinung und sagt nee das finde ich aber so und

dann sagen die Anderen nee aber wir sehen es anders und dann iiberlegt man schon noch mal so ja

ok man ldsst sich auf die anderen ein und tiberlegt zusammen fiir ein anderes Ergebnis (2)
In diesem Verlauf der Gruppendiskussion erzdhlen die Schiiler*innen im Modus einer
erfahrungsbasierten Schilderung, dass das Erlernen der Selbststindigkeit ein permanenter
und prinzipiell nicht endender Aneignungsprozess sei. Dabei wird dieser als ein
entwicklungsgeschichtlicher Lernprozess von einer Fremdinitiierung durch die
Lehrpersonen bis hin zum eigenaktiven Prozess beschrieben. Ein habituelles Muster der
Kongruenzherstellung zwischen den schulischen Anforderungen und der eigenen
Perspektive wird fortgesetzt. Da die Schilderungen in einer Wir-Adressierung erfolgen,
zeigt sich eine konjunktive Ubereinstimmung der Lernprozessbeschreibung. Die
Lehrpersonen riicken in den Darstellungen als positive Idealisierungsfiguren in den
Vordergrund, dabei wird die zukunftsweisende Bedeutsamkeit des Erlernens von
Selbststindigkeit hervorgehoben. Dadurch dokumentiert sich, dass die Art und Weise des
Unterrichts als bedeutsam fiir die Zukunft betrachtet werden. Fallintern wird damit die
eigene Schule wieder aufgewertet. Da die Gestaltung von Unterricht nicht zuletzt durch die
Durchfiihrung von Gruppenarbeit in der ersten Passage der Diskussion als besonderes
Element dieser konkreten Schule von den Diskutant*innen hervorgehoben wurde, greift Iw

durch ihre Nachfrage dieses Thema erneut auf.
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Darauthin berichtet Aw im Modus einer Exemplifizierung von den Vorteilen der
Gruppenarbeit. Die AuBerung von Aw gestaltet sich in einer Vermischung der
argumentativen Ebene und der erfahrungsbasierten Ebene. Dadurch wird die Entfaltung der
Wichtigkeit von Gruppenarbeit zum einen in einer generalisierenden Art und Weise
dargelegt (,,man“) und zum anderen in die Erfahrungen von Aw und den Alltag des
Unterrichts eingebunden (,,ich so dann alleine mal nicht weiterkomme dann denke ich mir*,
,»ich habe jetzt nicht so viel Lust* ,,wir [...] arbeiten). Aw beschreibt die Gruppenarbeit
als besonders zutréglich fiir den eigenen Arbeitsprozess (,,ich kann viel besser arbeiten®),
vor allem in den Phasen, in denen dieser zum Erliegen kommen kénnte (,,wenn ich so dann
alleine mal nicht weiter komme*). Das Stocken der Arbeitsdynamik zieht die ,,kurze* Pause
und die Gefahr der Ablenkung durch die anderen nach sich und steht in einem divergenten
Verhiltnis zu den normativen Anforderungen der Aufmerksamkeit und der stetigen

Beschiftigung wéhrend des Unterrichts (,,ldsst man sich doch ablenken®).

Der positive Gegenhorizont entfaltet sich entlang des Strebens nach permanenter und
effektiver Aktivitdit wihrend des Unterrichts. Der negative Gegenhorizont liegt in der
Gefahr des Stockens des Arbeitsprozesses. Die Konstruktion des negativen Gegenhorizonts
besteht erneut in der Vermeidung der Verlagerung der Schule in die Freizeit und in der
Darstellbarkeit des eigenen Fortschritts. In der Gefahr, von anderen abgelenkt zu werden,
wird erneut die Differenz zwischen den Schiiler*innen aufgegriffen. Die
Enaktierungsstrategie liegt in der positiven Deutung der Gruppenarbeit. Die Gruppenarbeit
wird zwar als soziale Form des Arbeitens dargestellt, implizit aber vor allem im Hinblick
auf die Regulation der eigenen Motivation und die Steigerung des eigenen Fortschritts

gedeutet.

Bw betont hypothetisch die Wichtigkeit der Féhigkeit zur Teamarbeit fiir die antizipierte
Zukunft. Dabei wird diese auf die berufliche Zukunft bezogen. Die Fahigkeit des
,umgangs mit anderen Menschen® und ,,diese Teamarbeit* (Bw) werden im Sinne eines
beruflichen Nutzens, bezogen auf die eigene Entwicklung, gedeutet. Bw validiert das
zukiinftige Potenzial des Unterrichts an dieser Schule fiir die Sicherstellung der

Berufsfahigkeit sowie der eigenen berufsbezogenen Entwicklung.

Cw schlief3t an die Elaboration von Bw durch ergidnzende Differenzierung an. Es werden
antizipierte Fragen eines Bewerbungsgesprichs eingefiihrt. Im Anschluss wird erneut

implizit der Unterschied dieser Schule zu anderen Schulen aufgegriffen und auf dessen
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zukiinftige Bedeutung verlagert (,,das ist das was wir lernen was wir spéter gut konnen und
dass wir jetzt es schon konnen und auch uns sicher drin fiihlen®). Die Teilnahme am
Unterricht dieser Schule wird als Vorteil entfaltet: Die Féahigkeiten des selbststdndigen
Arbeitens sowie die Teamarbeit werden erlernt, womit das positive Bild der eigenen Schule

erneut implizit verstarkt wird.

Auf Iws Nachfrage hin beschreibt Dw ergdnzend zu Bw und Cw die Funktionsweise der
Gruppenarbeit. Das Ziel der Gruppenarbeit liege in der gemeinsamen Erzeugung eines
»anderen Ergebnis[es]“. Um das zu erreichen, miisse gelernt werden, ,,die Meinung der
Anderen zu akzeptieren“. Die differenten Meinungen werden dabei weniger als
Widerspruch zur eigenen Meinung gesehen, sondern sind geradezu produktiv fiir die
Erstellung eines ,,anderen, womdglich besseren ,,Ergebnis[es]” und dienen damit der
Optimierung des Leistungsprodukts. Mit ihrem Anschluss validieren Dw und Em die
thematische Verhandlung. Der nur selbststindigen Arbeit wohnt die Gefahr inne, nicht
weiter zu kommen, die enaktierend iiber die Akzeptanz der Sichtweisen der anderen
verringert wird. Das Potenzial der anderen liegt in der Erweiterung der Effektivitdt der

eigenen Mitarbeit sowie in der Qualitdt des Leistungsprodukts (,,Ergebnis®).

Die erfahrungsbasierte Darstellung der Entwicklung der Nutzung der unterrichtlichen Zeit
und die Einlibung der Techniken des Lernens und des Leistens werden als besondere
Elemente der Unterrichtsorganisation an der eigenen Schule hervorgehoben. Die
Ubernahme der institutionellen Strukturen in den eigenaktiven Prozess des Lernens und

des Leistens wird in mehreren Passagen der Diskussion validiert.

5.3.4 Ergebnisse der reflektierenden Interpretation

Die nachfolgende Ubersicht (siehe Tabelle 3) stellt die Wissenshorizonte des normativen

und des habitualisierten Wissens der Gruppe Zeit entlang der Vergleichskontexte dar.

Schule und Unterricht werden in einer besonders positiven Art und Weise und als
Organisation mit optimalen Strukturen fiir die Entwicklung der Schiiler*innen dargestellt.
Handlungspraktisch lehnt die Gruppe der Schiiler*innen determinierende und
disziplinierende institutionelle Strukturen ab. Dadurch werden darauf ausgerichtete

schulische Ordnungen im negativen Gegenhorizont verortet.

Die erlebten unterrichtlichen Strukturen zeichnen sich dadurch aus, dass sie den

Schiiler*innen einen breiten = Mdglichkeitshorizont an  Entscheidungen und
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Gestaltungsoptionen des eigenen Arbeitens bereitstellen, wobei die gelungenen
Bedingungen als wesentlich fiir das Arbeiten betrachtet werden. Es zeigt sich eine
Anerkennung der von der Institution an sie herangetragenen Anforderungen bei
gleichzeitiger Konstruktion der eigenen Handlungsfreiheit. Als negativer Gegenhorizont
fungiert die Konstruktion der Schule lediglich als Pflichtort bzw. als ein Ort, an dem nicht

optimal gearbeitet werden kann.

Grundsitzlich wird dem Unterricht an der eigenen Schule das Potenzial der Sicherstellung
der eigenen Berufsfdhigkeit sowie der eigenen Entwicklung zugesprochen, indem die
institutionellen Strukturen als auf die aktuelle Entwicklung der Anforderungen des

Arbeitsmarktes ausgerichtet gesehen werden.

Tabelle 3: Ergebnisse der reflektierenden Interpretation Gruppe Zeit

Vergleichskontexte Wissenshorizonte Gruppe Zeit
Normatives Wissen:
= imaginativ.: Bereitstellung der optimalen Strukturen fiir das Arbeiten,
die eigene Entwicklung und Sicherung der beruflichen Zukunft
Schule Habitualisiertes Wissen:
= Positiver Gegenhorizont: entspannte und besonders gute Schule durch
optimale Strukturierung; Vergleichslogik
= Negativer Gegenhorizont: autoritire Schulstrukturen; nur Pflichtort

Normatives Wissen:
= imaginativ: stetige Arbeit
*  imaginativ. Daueraktivitit
*  imaginativ: eigenstindige Arbeit
*  imaginativ: zeitliche Taktung

Unterricht Habitualisiertes Wissen:

= Positiver Gegenhorizont: selbstaktive Optimierung der Zeitnutzung
und der Effektivitit von Arbeitsprozessen innerhalb des Unterrichts;
Eigenregulation; Taktung durch Lehrperson

= Negativer Gegenhorizont: Stagnation; passives Abwarten;
Verlagerung der Schule in die Freizeit

Normatives Wissen:
= imaginativ: formale Organisation von Arbeitsprozessen und
Orientierung und Beratung

Habitualisiertes Wissen:
= Positiver Gegenhorizont: Arbeitsbeziehung bei Lehrer*innen-

Beziehungen Schiiler*innen-Beziehung; Arbeitsgruppe bei Schiiler*innen-
Beziehung

= Negativer Gegenhorizont: Schiiler*innen-Kollektive, welche a)
Unterricht mit Freizeitaktivitdten vermischen und dadurch
Ablenkungen erzeugen; b) unterrichtliche Aktivitit als Pflichterfiillung
sehen (Schiiler*innen-Beziehung); Fremdkontrolle
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Normatives Wissen:
= imaginativ: zu Hause fiir die Schule weiterarbeiten
= imaginativ: individuelle Potenzialsteigerung und Sichtbarkeit der
Anstrengung im Unterricht

Anforderungen Habitualisiertes Wissen:

= Positiver Gegenhorizont: aktiv-gestalteter Prozess der Selbstarbeit;
Herstellung von Aufmerksamkeit, auch durch die anderen; Arbeiten
ohne Fremdkontrolle; Ubersteigerung der Anforderungen

= Negativer Gegenhorizont: zu Hause arbeiten

Normatives Wissen:

= jmaginativ: individuelle Entwicklung und Steigerung; Feststellung von
Unterschieden im Wissen und Konnen; Sicherung des Verstehens von
unterrichtlichen Inhalten

Habitualisiertes Wissen:

Leistung = Positiver Gegenhorizont: Differenz; Steigerung eigener
Leistungspotenziale; Selbst- und Produktoptimierung; Darstellung von
Arbeit; gezielte Nachjustierung durch Aufzeigen der Wissensliicken
(Tauschverhéltnis); Kreativitét

= Negativer Gegenhorizont: Verlagerung der Schule in die Freizeit;
Begabung; Verfahrensbiirokratie

Unterricht wird als selbstaktiver Arbeitsprozess betrachtet und im negativen Gegenhorizont
mit Stagnation bzw. der Verlagerung der Schule in die Freizeit verbunden. Die
unterrichtliche Mitarbeit wird weniger als eine von der Institution vorgegebene
Pflichterfiillung, sondern als Moglichkeit der zukunftsgerichteten Entwicklung gesehen.
Die stetige Beschiftigung wéhrend des Unterrichts wird im positiven Gegenhorizont
verortet, wobei die aktive Suche nach weiteren unterrichtlichen Aufgaben, welche das
eigene Arbeits- und Leistungspotenzial steigern konnen, als eine Enaktierungsstrategie
fungiert. Somit stellen Lehrer*innen zentrierte Unterrichtsformen und auf reine
Reproduktion fokussierte Leistungsformate den negativen Gegenhorizont dar. Das
Erlernen von eigenreguliertem Lernen und die Mdglichkeit, die Leistung kreativ und in
einem interpersonalen Austausch steigern zu konnen, bilden den positiven Gegenhorizont

ab.

Die aktive Beteiligung am Unterricht wird durch Optimierung der Zeitnutzung und die
Effektivitidt der eigenen Tétigkeiten hergestellt. Daher wére das passive Abwarten der
Bereitstellung oder der Anweisungen seitens der Lehrpersonen eine Begrenzung des
handlungspraktischen Strebens. Die eigene Aufmerksamkeit wahrend des Unterrichts,
welche punktuell als fragil erlebt wird und die Effektivitdt gefdhrden konnte, erfolgt durch
die unterrichtliche Ermoglichung von Gruppenarbeit, welche besonders positiv bewertet

wird. Die gemeinsame Bearbeitung von Aufgaben wird als Optimierung des eigenen
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Leistungspotenzials gesehen. Dabei wird die Notwendigkeit der Konzentration bei der
Bearbeitung von Aufgaben weniger im Sinne eines institutionellen Zwangs, sondern
vielmehr als selbstgerichtetes Streben verstanden. Die Bezichungsebene in der
Gruppenarbeit wird formalisierend betrachtet und ist auf das individuelle Fortkommen
gerichtet. Dabei werden die differenten Perspektiven der Schiiler*innen als wertvolle
Ergédnzungen fiir die Herstellung eines gemeinsamen optimalen Leistungsprodukts
geschitzt. Dadurch zeigt sich, dass nur individualisiertes oder stetig durch die Lehrperson
gelenktes Arbeiten den negativen Gegenhorizont darstellt. Die Entwicklung der subjektiven
Féahigkeit, génzlich eigenstindig arbeiten zu konnen, ist das erstrebenswerte

Entwicklungsziel.

In den Analysen erweist sich auch die Beziehungsebene als ein wichtiges Thema, sie wird
vor allem entlang der formalen Zustindigkeit und der Organisation von Arbeitsprozessen
konstruiert. Die implizite normative Funktion der Lehrperson kann als Unterstiitzung fiir
die Steuerung des eigenen Lernprozesses, der zeitlichen Taktung und der Orientierung des
Fortschritts beschrieben werden. Die Schiiler*inschaft wird entlang der Differenz der
optimalen Nutzung gebildet. Die Gruppe der Schiiler*innen, welche die unterrichtlichen
Strukturen nicht optimal fiir den eigenen Fortschritt nutzen und das besondere Potenzial
der schulischen Strukturen nicht erkennen, werden im negativen Gegenhorizont verortet.
Diese Schiiler*innen nehmen die unterrichtlichen Zeitrdume der Freiarbeit als ein
Moratorium innerhalb der schulischen Strukturen wahr. Zwar sind sie pflichtgemaf
anwesend, erkennen jedoch die Potenziale der institutionell bereitgestellten Entscheidungs-

und Arbeitsrdume nicht an und nutzen diese entsprechend nicht.

Der Anspruch der Steigerung des individuellen Potenzials durch das Uberschreiten der
eigenen Leistungsgrenzen und die Herstellung der Sichtbarkeit der Anstrengung bzw. der
Arbeitsbereitschaft werden als unterrichtliche Anforderungen positiv konnotiert entfaltet
und libernommen. Die Leistungsdifferenz wird auf der normativen Wissensebene als
Feststellung von Unterschieden in Wissen und Konnen gedeutet. Auf der impliziten Ebene
zeigt sich ein Konkurrenzverhdltnis der Leistung, welches enaktierend durch die
handlungspraktischen Steigerungsstrategien der Kreativitit habitualisierend markiert wird,
wobei  die  Darstellung der mehr-als-gefordert-Anstrengung  als  implizite

Leistungserwartung fungiert.



Analyse der Gruppendiskussionen 181

Die Notwendigkeit der eigenen Einteilung von Arbeitsschritten wird implizit im positiven
Gegenhorizont  verortet und als  besondere institutionell  bereitgestellte
Selbstbestimmungsoption gesehen. Damit wird die Anforderungsstruktur des Unterrichts
zur stetigen Arbeit in einem habitualisierten aktiv gestalteten Prozess der Selbstarbeit
iibernommen und die Herausforderung der Eigenregulation in dem bei den Schiiler*innen
liegenden Aufgabenbereich verortet. Die sich durch Steigerung und Optimierung
kennzeichnende unterrichtliche Beteiligung wird neben dem als positiv entfalteten Prozess
der zukunftsgerichteten Entwicklung auch in der Vermeidung der Vermischung von Freizeit
und Schule gesehen, indem die Verlagerung der unterrichtsbezogenen Tatigkeiten in die

auBBerschulische Zeit begrenzt wird.

Die Optimierung des Selbst als Anspruch der Uberwindung der eigenen Leistungsgrenzen
sowie des Leistungsprodukts durch die Optimierung der Nutzung der zur Verfiigung
stehenden institutionellen Ressourcen zeigt sich in der Konstruktion von Leistung. Damit
ist die Konstruktion einer begabungsdeterminierten Leistungsfdhigkeit dem negativen
Gegenhorizont zugeordnet. Dem folgend wird die handlungspraktische Moglichkeit, die
individuelle Entwicklung und den schulischen Erfolg aktiv zu gestalten, als prinzipiell fiir
jede*n moglich konstruiert. Dabei zeigt sich eine leistungsorientierte Differenzherstellung
hinsichtlich der Sichtbarkeit der Bereitschaft und der Anstrengung. Die Dokumentation und
die Darstellung von Mitarbeit, z. B. durch das Aufzeigen der vor- und unterrichtlichen
Bereitschaft und Organisation, der erwarteten Dispositionen, sowie das Anzeigen von
Interesse werden als weitere Elemente der Leistungskonstruktion aufgefiihrt. Zudem zeigt
sich in der Gruppe ein Wissen zur impliziten Erwartungsstruktur der Leistungssteigerung,
welche sich in der Kreativitit und im Anzeigen der Anstrengung durch die Erfiillung von
mehr-als-gefordert manifestiert. Die Anndherung an den &dsthetischen Geschmack der
Lehrpersonen wird angestrebt. Die Herstellung von leistungsbezogener Differenz kann im
positiven Gegenhorizont der Gruppe verortet werden. Das Aufzeigen eigener
Wissensliicken, z.B. in den Selbsteinschitzungstests, wird als ein produktives
Tauschverhiltnis zwischen den Schiiler*innen und den Lehrpersonen gesehen, da eine
Nachjustierung und die entsprechende Steigerung des Leistungspotenzials ermdglicht

werden.

Passageniibergreifend zeigt sich, dass die leistungsbezogene Konstruktion von allen

Tétigkeiten im Unterricht tiberlagert wird und diese widerspruchslos angenommen wird.
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Das negative Erleben der Leistungserwartungen sowie das Anzeigen von Nichtkénnen
haben keine handlungspraktische Relevanz. Es zeigt sich die Habitualisierung eines
Verstidndnisses von Leistung, welche nicht nur als Reproduktion der Anforderungen,
sondern auch als Steigerung der damit verbundenen Bereitschaft, den Anforderungen dieser
Logik gerecht zu werden, gesehen wird. Die Leistungserbringung wird nicht mit einem
institutionellen Zwang assoziiert, sondern aufgrund der differenten Leistungsformate und
des Grads der Verpflichtung mit einem durch die Schule ermdglichten
handlungspraktischen Radius der Gestaltung des eigenen Leistungspotenzials verbunden.
Die Beschreibungen und Erzdhlungen zur Leistung zeigen ein formalisierendes Vorgehen.
Dennoch stellt die Verfahrensbiirokratie der Leistungsbewertung fiir die Gruppe keine
handlungspraktische Relevanz dar, da die Differenzen letztendlich die individuellen

Unterschiede in der Entwicklung, Anstrengung usw. aufzeigen.

Es ldsst sich rekonstruieren, dass die institutionellen Strukturen als positiv flir den
zukunftsgerichteten Entwicklungsentwurf konnotiert werden, was sich unter anderem auch
in der wohlwollenden Darstellung der schulischen normativen Erwartungen zeigt. Eine
Differenz wird zu den Schiiler*innen markiert, welche einen strategischen Umgang mit den
unterrichtlichen Aufgaben pflegen und die institutionellen Rahmen nicht effizient nutzen.
Die Verbindung von Privatheit und Schule wird im institutionellen Kontext in einem
negativen Gegenhorizont verortet. Es deutet sich eine Uberlagerung der institutionellen

Anforderungen und des habitualisierten Wissens an.
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6. Kontextbezogene Kontrastierung

Im Folgenden werden die beiden methodologisch in der analytischen Heuristik (sieche
Kapitel 3.2) dargestellten Wissensarten des Spannungsverhiltnisses und der Generierung
der Handlungsorientierungen entlang der Vergleichskontexte zueinander ins Verhiltnis
gesetzt. Die falliibergreifende Komparation ermdglicht, die Spezifik des Falls sowie die
Gemeinsamkeiten der Fille herauszuarbeiten, denn erst durch die Kontrastierung wird
ermdglicht, dass die ,,soziale Identitdit Kontur [gewinnt] und sich in der Differenz
[bestétigt] (Bourdieu 2006 [1987], S. 279). Zudem bietet die falliibergreifende
Kontrastierung der Fille die Moglichkeit einer methodisch kontrollierten Reflexion der
»Standortgebundenheit™ (Bohnsack 2013a, S. 188), d. h. die empirische Kontrolle von

damit einhergehenden Deutungs- und Normativitdtsannahmen.

Die Komparation soll im Ergebnis zum einen die kontrastiven normativen und habituellen
Strukturen empirisch schérfen und zum anderen diese im Verhéltnis zueinander diskutieren.
Die folgenden Vergleichskontexte, welche aus den vorangegangenen Interpretationen
innerhalb der Oberthemen resultierten, dienen als Vergleichskontexte fiir die nachstehende

Komparation: Schule, Unterricht, Beziehungen, Anforderungen und Leistung.

Die komparativen Analysen sind so aufgebaut, dass entlang der jeweiligen
Vergleichskontexte zundchst die Analysen des normativen impliziten Wissens dargestellt
werden. Entscheidend fiir die Analysen ist an dieser Stelle die Unterscheidung des
normativen Wissens in imagindres — d. h. handlungspraktisch nicht anschlussfdhiges
implizites normatives — und in imaginatives — d. h. handlungspraktisch anschlussfahiges
implizites normatives — Wissen (sieche Kapitel 3.1). Anschliefend werden die Ergebnisse

der reflektierenden Interpretation des habitualisierten Wissens kompariert.

6.1 Vergleichskontext: Schule
Normatives Wissen

Die normative Konstruktion von Schule wird entlang ihrer Aufgaben bzw. ihrer Funktion
verhandelt. Die Gruppe Zeit betrachtet die Schule hinsichtlich ihrer imaginativen
Bedeutsamkeit fiir die eigene zukunftsbezogene Entwicklung. Die Institution wird durch
die Konstruktion der antizipierten Berufsvorstellungen als besonders bedeutsam in diesem
Zusammenhang erachtet. Dabei wird an die Art und Weise der Organisation von Schule

angekniipft, wobei der Schulbesuch als zukunftsweisender Vorteil fiir die Sicherung der
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antizipierten Berufsvorstellungen entworfen wird. Passageniibergreifend ldsst sich in der
Gruppe Zeit die generalisierte Deutung der Schule als Organisatorin effektiv verlaufender
Arbeitsprozesse im Unterricht rekonstruieren, da die Schule optimale zeitliche Strukturen
fiir das Arbeiten bereitstellt. Dies erfolgt {iber einen Vergleich mit anderen Schulen, welche
als strenger und reglementierter entworfen werden. Somit bewertet die Gruppe Zeit die

Schule dahingehend, inwieweit diese einen Ertrag fiir die eigene Entwicklung leistet.

Die Gruppe Tabelle sieht dagegen die Funktion der Schule vor allem in der Sicherung der
Gerechtigkeit, wobei diese in einem normativen Konflikt steht und so von der Gruppe
teilweise imaginativ entworfen wird. Die der Schule zugeschriebene Funktion der
Differenzherstellung in den Positionierungen der Schiiler*innen, indem formale Regeln zur
Anwendung gebracht und demensprechend als legitime bzw. gerechte Unterschiede erzeugt
werden, wird als normative Erwartungsstruktur an die schulische Praxis gerichtet. In der
Verhandlung des Konstrukts werden mehrere Strategien entworfen, welche fiir die
Erfiillung des normativen Anspruchs geltend gemacht werden. Die Sanktionierung im Falle
der Nichtbefolgung von Regeln wird als Form einer ausgleichenden Gerechtigkeit
gedeutet, die aber handlungspraktisch als nicht durchgéingig umgesetzt beschrieben wird.
Die Durchsetzung der formalen Gerechtigkeit als Orientierung an den Regeln, welche fiir
alle Mitglieder gleichermalBlen gelten miissen, wird als normative Erwartung an die

schulischen Akteur*innen gestellt.

Die Gruppe Ultimatum weist eine minimale Kontrastierung zu den Gruppen Zeit und
Tabelle hinsichtlich des Entwurfs der Funktionen von Schule auf, denn auf der einen Seite
werden normative Entwiirfe der Gruppen Zeit und Tabelle aufgemacht und auf der anderen
Seite maximal kontrastiv hinsichtlich deren handlungspraktischer Anschlussfdhigkeit
verhandelt. Zwar wird von der Gruppe Ultimatum in mehreren Passagen der Diskussion
die Bedeutsamkeit der Schule fiir die Sicherstellung der zukunftsbezogenen
Anschlussfahigkeit an die berufliche Ausbildung thematisiert, wobei eine Gemeinsamkeit
mit der Gruppe Zeit sichtbar wird, dennoch bleibt dieser normative Horizont ein imagindrer
Entwurf fiir die Schiiler*innen der Gruppe Ultimatum. Die differenten zukunftsgerichteten
Entwiirfe werden entlang der Anzahl der beruflichen Anschlussperspektiven als
schulformgruppenspezifische Effekte gedeutet. Die maximale Kontrastierung liegt
zwischen der als imaginativ gedeuteten Multiperspektivitdt der Schiiler*innen des

gymnasialen Zweigs und deren Deutung fiir die Eigenpositionierung als imagindr. Die
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Notwendigkeit des beruflichen Anschlusses wird entlang des normativen
zukunftsgerichteten Entwurfs der Erwerbsbiografie gedeutet. Dadurch wird dhnlich wie bei
der Gruppe Zeit eine Struktur der Erwartung an die schulische Zeit als Vorbereitung fiir die
Zukunft auch von der Gruppe Ultimatum entworfen. Bei der Gruppe Zeit ist diese

Erwartungsstruktur imaginativ und bei der Gruppe Ultimatum imaginr.

Ankniipfend an den Entwurf der Nichtrealisierung der zukiinftigen Anschlussfiahigkeit an
den erwerbsbiografischen Entwurf wird eine weitere Funktion der schulischen Strukturen
entlang der gesellschaftlichen Gerechtigkeitsvorstellung entworfen. Hier zeigt sich eine
thematische Gemeinsamkeit mit der Gruppe Tabelle, welche die Funktionalitit der Schule
als Aufgabe der Herstellung formaler Gerechtigkeit deutet. Kontrastiv dazu wird die Schule
von der Gruppe Ultimatum als eine an Perfektion orientierte Institution entworfen. Diese
erzeugt eine grundlegende und uniiberwindbare Differenz zwischen den Schiiler*innen,
welche durch die Organisation der schulischen Strukturen stetig sichtbar gemacht wird und
damit der normativen Erwartung an die Schule als eine Instanz ausgleichender
Gerechtigkeit strukturell nicht nachkommt. Vielmehr wird die Funktion der Schule als
Selektionsvorgang konstruiert und negativ ablehnend gekennzeichnet. Die dilemmatische
Figur der Schule wird insofern sichtbar, als dass der normative Entwurf der
Erwartungsstruktur der Schule iiber die Selektion fokussiert wird und kontrdr zur
normativen Erwartungsstruktur an die Schule als Instanz fiir die zukunftsbezogene
Sicherstellung der eigenen beruflichen Anschlussfahigkeit und als Instanz ausgleichender
Gerechtigkeit steht. Die beiden normativen Erwartungen werden als imaginédrer Anspruch
entworfen und damit auBlerhalb der eigenen handlungspraktischen Anschlussfahigkeit

positioniert.

Habitualisiertes Wissen

Falliibergreifend wird das praktische Erleben der Schule entlang ihrer Funktionalitit
betrachtet. Die Gruppe Zeit konnotiert die eigene Schule passageniibergreifend positiv. Der
Besuch dieser Schule wird als Privileg im Unterschied zu anderen Schulen gesehen,
wodurch sich eine Konstruktion von impliziter N&he zum institutionellen Rahmen
aufzeigen ldsst. Der negative Gegenhorizont wére das Erleben der Schule lediglich als
Pflichtort. Die Bestimmung der Schule wird zentral {iber ihre Funktion fiir die zukiinftige
Entwicklung formiert. Durch die zugeschriebene positive Organisation der Arbeitsstruktur

wird eine Passung zum positiven Gegenhorizont der Gruppe erzeugt, welche eine
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Verringerung der Ausdehnung der schulischen Aufgaben in die Freizeit ermoglicht. Das
implizite Streben der Gruppe nach einer strikten Trennung von Schule und Freizeit und die
als dazu passend erlebten zeitlichen Strukturen der unterrichtlichen Organisation erzeugen
das Erleben der Schule aufgrund der gelungenen Organisation der Arbeitsprozesse als
besonders fordernde Institution. Der negative Gegenhorizont der guten Schule besteht in
der suboptimalen Organisation der schulischen Leistungserbringung, die eine Entgrenzung
des Unterrichts in die Freizeit erzeugt. Die partikularen Interessen gehdren nicht in das Feld
des Unterrichts bzw. in die Unterrichtszeit und werden im negativen Gegenhorizont der
Konstruktion von Unterricht verortet. Die als autoritdr identifizierten Schulstrukturen
bilden den negativen Gegenhorizont, da diese die Entscheidungsfreiheit hinsichtlich der

Organisation von Arbeitsprozessen und damit die eigene Entwicklung begrenzen.

Dem steht diametral gegeniiber das Erleben der Schule durch die Gruppe Ultimatum,
welche die zeitlichen Rdume des Verbleibs in der Schule zu minimieren versucht, was
jedoch die Gruppe in eine dilemmatische Handlungsformation bringt. Einerseits wird die
Schule als ein Moratorium gesehen, welches vor dem Eintreten der unsicheren
Zukunftsperspektiven schiitzt, andererseits werden die schulischen Strukturen als
einengend und die Entwicklung einschrinkend bzw. geradezu verschlieBend erlebt, was
eine handlungspraktische Suche nach mehr Freirdumen erzeugt. Hier dokumentiert sich
eine Gemeinsamkeit mit der Gruppe Zeit, welche die Freirdume in der Institution ebenfalls
besonders schétzt, aber im Unterschied zur Gruppe Ultimatum werden von ihr die
Freirdume dazu genutzt, noch effektiver arbeiten zu konnen. Zudem wird den schulischen
Strukturen das Potenzial einer Sicherung der zukunftsbezogenen Entwicklung
handlungspraktisch zugeschrieben. Dies wird auch von der Gruppe Ultimatum so gesehen,
jedoch bleibt dies handlungspraktisch nicht anschlussfihig, da die Schule als auf die
Selektion durch den Perfektionsanspruch gerichtet erlebt wird, welche nur fiir bestimmte
Gruppen der Schiiler*innen zu erfiillen ist. Die dilemmatische Figur besteht zwischen der
Konstruktion der Schule als Moratorium, indem ein Streben nach rdumlicher Distanz zur
Schule als einer der positiven Gegenhorizonte formiert wird, und der Konstruktion der
Schule als Pflichtort, welcher zwar fiir die zukiinftige Perspektive als sinnhaft gesehen
wird, dennoch aufgrund des einschrinkenden Erlebens auch eine Distanzierung erzeugt.
Auch die Durchsetzung der institutionellen Regeln in formaler und fiir alle Schiiler*innen

geltender Weise wird abgelehnt.
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Kontrastiv zu den Gruppen Zeit und Ultimatum fokussiert die Gruppe Tabelle in der
gesamten Gruppendiskussion die Konstruktion der Schule anhand der Beschreibung des
Unterrichts. Der Schule wird lediglich eine rahmende Funktion zugeschrieben. Die
Beschreibungen der Schule erfolgen vor allem entlang von deren Sicherstellung des
organisationalen Vorgehens zur Entdeckung und Férderung der Schiilerfahigkeiten und zur
Prozessierung gerechter Positionierungen in der Leistungsordnung. Die Gruppe Tabelle
zeichnet sich im Gegensatz zur Gruppe Ultimatum durch die Anerkennung der Regeln der
Institution Schule aus und weist damit eine habituelle Ndhe zur Gruppe Zeit auf. Dennoch
dienen die Regeln fiir die Gruppe Tabelle weniger der individuellen Entwicklung, sondern,
im Kontrast zur Gruppe Zeit, der Sicherung des Grundsatzes der Gleichbehandlung. Die
partikular-orientierte Verletzung der Regeln wird im negativen Gegenhorizont verortet und
damit kontrastiv zur Gruppe Ultimatum verhandelt. Die Durchsetzung des
Gleichbehandlungsgrundsatzes soll die als gerecht angestrebte Sicherung der
Differenzherstellung zwischen den institutionell zugeschriebenen Positionierungen
ermoglichen. Die Schule wird daher weniger iiber die Funktion der individuellen

Entwicklung, sondern als gerechtigkeitssichernde Instanz erlebt.

6.2 Vergleichskontext: Unterricht
Normatives Wissen

Die falliibergreifende Gemeinsamkeit liegt darin, dass die normative Anforderung des
Unterrichts als Herstellung von Daueraktivitit gedeutet wird. Die Differenz der
Betrachtung besteht darin, dass die Gruppe Ultimatum den Unterricht insofern implizit
normativ fokussiert, als dass diese vor allem als ein Aufenthaltsort gesehen wird. Dieser
fungiert als losgeldstes Element ohne Anbindung an die lebensweltlichen Entwiirfe der
Schiiler*innen. Unterricht wird iiber die normative Erwartung der stetigen Arbeit
fokussiert. Dieser Entwurf bleibt jedoch fiir die Gruppe Ultimatum imaginér, da eine
Ubersteigerungslogik formiert wird, an die keine handlungspraktische Anschlussfihigkeit
gerichtet wird. Daher wird der Unterricht in seiner normativen Konstruktion imaginativ mit
Belastung verbunden. Die normative Aufforderung zur stetigen Arbeit wihrend des
Unterrichts wird als normative imagindre Erwartungsstruktur der Schule gedeutet und
direkt als imagindre Leistungsnorm formiert, da die zeitliche Taktung der
Aufgabenbearbeitung auch gleichzeitig die Prozessierung der Zuschreibung von Leistung

bildet und daher stetig als Bedrohungshorizont fungiert.
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Demgegeniiber entwirft die Gruppe Zeit das normative Bild des Unterrichts als Ort der
permanenten Tétigkeit zum Zweck der eigenen Entwicklung. Im Kontrast zur Gruppe
Ultimatum wird Unterricht weniger als starre institutionelle Struktur gedeutet, sondern als
Prozess der eigenen Entwicklung im Anspruch kontinuierlicher Arbeit fiir sich und an sich
selbst, daher wird der Unterricht eher mit Entspannung verbunden. Das Ziel des Unterrichts
wird in der Einlibung eigenstindigen Arbeitens gesehen, da dies die eigene Entwicklung
ermOglicht und durch die Arbeit im eigenen Tempo weniger Druck erzeugt wird. Die
Bereitstellung der zeitlichen Arbeitsriume wird als bedeutsame Komponente einer
gelungenen Gestaltung des Unterrichts wahrgenommen und damit imaginativ als normative
Erwartungsstruktur an den Unterricht gerichtet. Dem Unterricht wird in erster Linie die
Aufgabe der Bereitstellung struktureller Rahmenbedingungen zum effektiven Arbeiten
zugeschrieben — zentral dabei ist die Zeit. Den unterrichtlichen Arbeitsformen wird eine
Bedeutung fiir die Sicherstellung der zukiinftigen Berufsfahigkeit zugeschrieben, wobei
sich hier die Uberlagerung von Schule und Unterricht zeigt. Dieser institutionelle

Erwartungshorizont steht kontrastiv zur Gruppe Ultimatum.

Die Gruppe Tabelle entwirft die normative Konstruktion von Unterricht weniger entlang
des Arbeitsbegriffs, sondern vielmehr entlang der Aufgabenteilung zwischen den
Statusgruppen. Diese wird innerhalb der Unterscheidung von Vermittlungs- und
Verstehensprozessen aufseiten der Lehrpersonen und der Schiiler*innen entsprechend
gedeutet. Hiermit zeigt sich eine andere Weise der Betrachtung von Unterricht im
Unterschied zu den Gruppen Zeit und Ultimatum, da der Unterricht als Ort des effektiven
Vermittelns und des Verstehens gedeutet wird. Die Sicherstellung der Lernprozesse als
Grundlage fiir unterrichtliche Mitarbeit und die Nachvollziehbarkeit der Inhalte werden als
Erwartungsstrukturen an den Unterricht gerichtet. Die Lernforderung besteht in der
Vermeidung von Fehlern sowie in der Aufforderung zur stetigen Aufmerksamkeit. Das
Agieren mit dem korrekten Wissen wird als eine normative schulische Erwartungsstruktur
gedeutet, was sich vor allem in der kontrastiven Darstellung der Modelle des Unterrichts
und den sozialen Formen des Lernens zeigt. Die Schilderung der Gruppenarbeit in den
Gruppen Zeit und Tabelle wird als bedeutsames Element der unterrichtlichen Sozialformen
hervorgehoben, im Unterschied zur Gruppe Ultimatum, welche der Gruppenarbeit
ablehnender gegeniibersteht, da sie die Aufmerksamkeit dadurch als gefidhrdet sieht. In den
Gruppen Zeit und Tabelle liegt die Funktion der Gruppenarbeit in der Effektivitit des

Lernens durch die Sicherung des Wissens und der Aufmerksamkeit durch die Steigerung
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der Motivation. Ergénzend dazu sieht die Gruppe Zeit die Funktion der Gruppenarbeit in
der Pluralitdt der Perspektiven, welche eine Steigerung der Ergebnisqualitét sicherstellen
soll. Ferner wird in der Gruppe Tabelle der Unterricht imaginativ als asymmetrische
Sozialform eines spezifischen Arrangements entworfen, welches sich durch die
innerrdumliche  Differenz  und das damit einhergehende rollenspezifische
Handlungspotenzial konstruiert und gerade dadurch seine Funktionalitét erlangt. In diesem
Sinne wird die Unterscheidung der Zustindigkeitsbereiche zur Bedingung fiir das
aufeinander abgestimmte Handeln der Statusgruppen. Hier wird ein Gegensatz zur Gruppe
Ultimatum deutlich, die zwar auch die Asymmetrie der unterrichtlichen Organisation nennt,
diese Bereiche aber im Unterschied zur Gruppe Tabelle als voneinander abgekoppelt
betrachtet. Diametral dazu liegt die Gruppe Zeit, welche die unterrichtliche Arbeit entlang

der Fokussierung auf das eigenaktive Handeln der Schiiler*innen betrachtet.

Habitualisiertes Wissen

Der Unterricht wird falliibergreifend in der Dimension des habitualisierten Wissens
hinsichtlich der Fokussierung auf die Aufrechterhaltung der Daueraktivitit betrachtet. Die
Gruppe Zeit fokussiert Unterricht implizit als Arbeitszeit, welche entlang der effektiven
Nutzung der institutionell zur Verfligung gestellten Zeit beschrieben wird. Die Gruppe
erlebt Unterricht als ein selbstgesteuertes Zeit-Arbeit-Arrangement fiir die Schiiler*innen,
indem das Arbeiten einen Selbstzweck fiir die Schiiler*innen erfiillt und durch permanente
unterrichtsbezogene Titigkeit charakterisiert wird. Die sukzessive Ubernahme der Logik
der institutionellen Strukturen dokumentiert sich im Streben nach der Auffassung von
unterrichtlicher Arbeitszeit als eigenstandiger Prozess, welcher im positiven Gegenhorizont
verortet wird und damit die Anerkennung der unterrichtlichen Ordnung validiert. Der
Unterricht wird von den Schiiler*innen als dezentralisiertes Phdnomen konstruiert. Dies
zeigt sich insofern, als dass die Beschreibung des Unterrichts passageniibergreifend mit den
Tétigkeiten und Aktivitdten der Schiiler*innen verbunden wird. Die Konstruktion von
Unterricht wird als Herstellungsprozess von kontinuierlichen unterrichtsbezogenen
Tatigkeiten und deren Ergebnissen formiert. Dies erfolgt durch die Steigerung der Nutzung
der unterrichtlichen Zeit und der Dynamik der eigenen Selbstarbeit. Die unterrichtlichen
Strukturen werden als Ort beschrieben, welcher die Arbeit an der eigenen und fiir die eigene
Entwicklung ermoéglicht und damit an das handlungspraktische Streben des stetigen

Fortschritts anschlussfahig ist. Dies wird mit der Beschreibung der Herstellung von
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Arbeitsmarktpassung durch die spezifische Ausrichtung des Unterrichts verdeutlicht, die
im Erlernen und Erproben spezifischer generativer Kompetenzen besteht. Das
selbststandige Lernen und die Moglichkeit, im eigenen Tempo zu arbeiten, werden als von
der Institution bereitgestelltes Freiheitsmoment erlebt. Die Be- bzw. Entschleunigung der
individuellen Bearbeitung wird als Gewinnung von Selbstbestimmung interpretiert, die
dennoch in einem handlungspraktischen Konflikt steht, da nur Einzelarbeit eine Gefahr in
sich birgt, wenn das Arbeiten nicht immer reibungslos verlduft, da es auch Momente des
Nicht-Vorankommens geben kann. Die Stagnation des Arbeitsprozesses sowie das passive

Abwarten bilden den negativen Gegenhorizont der Gruppe.

Dagegen zeichnet sich die Konstruktion von Unterricht in der Gruppe Tabelle durch eine
rahmende Inhaltsorientierung und die damit einhergehende Fokussierung auf die
Lehrpersonen aus. Die Verhandlung des Erlebens von Unterricht bildet das besonders
relevante Diskussionsthema der Gruppe, different zu den Gruppen Zeit und Ultimatum. Die
Erzdhlungen zu den und die Beschreibungen der Lehrpersonen entlang ihrer
unterrichtlichen und leistungsbezogenen Tétigkeit bilden die Fokussierungsmetapher der
Unterrichtskonstruktion. Die Unterrichtsgestaltung wird kontrastiv hinsichtlich des
inhaltlichen Verstehenspotenzials und der Herstellung der Aktivitdt der Teilnahme
differenzierend betrachtet. Der Frontalunterricht wird prinzipiell als Ort moglicher
Wissensaneignung beschrieben, welcher allerdings durch das monotone und représentative
Handeln der Lehrperson fiir den Verlust der Aufmerksamkeit besonders anfillig ist. Aus
Sicht der Schiiler*innen kommt es dadurch zu Unterrichtsstérungen, daher bedarf es bei
diesem Modell des Unterrichts vor allem der Demonstration von Autoritéit, z. B. durch
Disziplinierungsmafinahmen. Diese Form des Unterrichts wird als von den Lehrpersonen
gelenktes Verfahren erlebt, fiir welches die gleichformige kollektive Adressierung der
Schiiler*innen und die Parallelisierung der Aktivititen zwischen der Lehrperson und dem
Kollektiv der Schiiler*innen konstitutiv ist. Den negativen Gegenhorizont bildet die

Gefahr, dem temporalen Ablauf der Erklarung nicht folgen zu kénnen.

Ahnlich wie die Gruppe Zeit erlebt auch die Gruppe Tabelle den Unterricht als routiniert
ablaufendes Setting, wobei die Fokussierung kontrastiv ist. Wéahrend die Gruppe Zeit vor
allem die individuell-bezogenen Arbeitsprozesse in den Blick nimmt, wird von der Gruppe
Tabelle die Vermittlungstitigkeit der Lehrpersonen einer evaluativen Diagnose unterzogen

und in einen Zusammenhang mit den Tétigkeiten der Schiiler*innen gebracht. Der positive
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Gegenhorizont des Unterrichts konstruiert sich entlang der Féahigkeit der Lehrpersonen,
dauerhafte Aufmerksamkeit seitens der Schiiler*innen herzustellen und damit einen
routinierten Ablauf zu sichern. Die Lehrpersonen, denen es performativ gelingt, ihr
Durchsetzungsvermogen zu entfalten und dadurch die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen
zu sichern, werden im positiven Gegenhorizont verortet. Koordination und Kontrolle
seitens der Lehrpersonen werden zu rahmenden Elementen des Unterrichts. Eine weitere
Form des Unterrichts, welche auf die Reziprozitit der Lehrer*innenfrage und die daraus
resultierende Aktivitdt der Schiiler*innen ausgerichtet ist, wird im positiven Gegenhorizont
verortet und von den Schiiler*innen als Ort partizipativer Beteiligung erlebt, auch wenn er
in seiner Grundstruktur eine Lehrer*innenzentrierung aufweist. Hiermit werden ein
positives handlungspraktisches Streben nach Sicherung und Steigerung der Beteiligung am
unterrichtlichen Geschehen sowie eine habituelle Anerkennung der asymmetrischen
Strukturierung des Unterrichts validiert. Die Konstruktion von Unterricht wird entlang der
Verhandlung der Inhaltsvermittlung beschrieben. Die Sinnhaftigkeit der schulischen
Inhalte wird prinzipiell anerkannt, jedoch wird die Art und Weise der Vermittlung einem
analytischen Blick unterzogen. In der Beschreibung des Unterrichts werden zwei Formen
des Lernens entworfen: zum einen das stumpfe Lernen, welches zwar kritisiert, aber
alltagspraktisch als normal angenommen wird, und zum anderen das Lernen, welches Spal3

erzeugt und sich durch Experimente und Gruppenarbeit auszeichnet.

Das zum Frontalunterricht kontrastive Unterrichtsmodell der Gruppenarbeit wird als
Beteiligungsraum hinsichtlich der eigenen Entscheidungen der Bearbeitungszeit der
Aufgaben und der Kommunikationsfreiheit beschrieben. Das Streben nach Partizipation im
Unterricht dokumentiert sich erneut als einer der positiven Gegenhorizonte der Teilnahme
am Unterricht, womit sich eine Ahnlichkeit zur Gruppe Zeit markiert. Die Sicherung des
effektiven Unterrichtsablaufs wird in der klaren Aufgabentrennung zwischen der
Lehrperson und dem Kollektiv der Schiiler*innen gesehen, mit der den Lehrpersonen die
Funktion der Vermittlung sowie der Sicherung der Inhalte zugeschrieben wird. Die
asymmetrische Beziehung wird normativ angenommen und im positiven Gegenhorizont

praktisch verortet.

In einer kritisch analytischen Art und Weise wird die Forderung nach der Suche nach fiir
die Aktivierung der Schiiler*innen geeigneten Formen des Unterrichts erhoben, womit

implizit die Sicherung der Aufmerksamkeit und der Beteiligung validiert wird. Einige
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Lehrpersonen werden als sich nicht ausreichend darum bemiihend konstruiert und kommen
dadurch imaginativ den Aufgaben der Vermittlung der Inhalte durch Forderung der
Aufmerksamkeit nicht in geniigender Form nach. Durch die Kontrastierung der beiden
Formen des Unterrichts zeigt sich, dass der Frontalunterricht zwar der Vermittlung und dem
Erwerb von Wissen dient, dieser aber durch die nicht vorhandene Riickkoppelung an die
Verstehensprozesse der Schiiler*innen der Gefdhrdung des Erlangens von gesichertem
Wissen unterliegt. Die Fehler an sich werden im negativen Gegenhorizont verortet, was
sich auch kontrastiv in der Beschreibung der Einzelarbeit dokumentiert, indem Fehler als
Gewohnheitssache beschrieben werden. Ahnlich wie in der Gruppe Zeit wird eine

Fokussierung auf die Sicherung des korrekten Wissens markiert.

Die Gruppe Ultimatum nimmt den Unterricht als Aufforderung zur stetigen und potenziell
nie endenden Aufgabenbearbeitung wahr, welche permanent eine Leistungsdifferenz
zwischen den Schiiler*innen erzeugt und sichtbar macht. Im Gegensatz zu den Gruppen
Zeitund Tabelle wird in der Beschreibung von Unterricht eine handlungspraktische Distanz
zu den unterrichtlichen Aktivititen deutlich. Zwar fokussiert sich die Gruppe Tabelle auf
die Handlungen der Lehrpersonen, welche aber immer auf die Uberpriifung der
Moglichkeit der effektiven Beteiligung und der Sicherung des Verstehens durch die
Schiiler*innen bezogen werden. In der Gruppe Ultimatum dokumentiert sich das Streben
nach Reduktion von unterrichtlicher Zeit und nach Distanzierung zum Unterricht mit der
Fokussierung auf die zeitlichen Strukturen des Aufenthalts in der Schule, was im Kontrast
zur Gruppe Zeit steht. Dies wird in der Beschreibung des Unterrichts deutlich, welcher als
entspannt dargestellt wird, da er hdufig nicht stattfindet. Auch die Gruppe Zeit beschreibt
den Unterricht als entspannt, allerdings vor dem Hintergrund der Effektivitit von
unterrichtlichen Tétigkeiten und der antizipierten Moglichkeit des Eintretens von weniger
entspanntem Unterricht in der Zukunft. Das Erleben des gegenwirtigen Unterrichts als
wenig belastend erzeugt in der Gruppe Zeit eine Steigerung der Dynamik der eigenen
Selbstarbeit. Dagegen bildet bei der Gruppe Ultimatum der zeitliche Verbleib in der Schule
den negativen Gegenhorizont, welcher durch das Erleben der Ohnmacht bezogen auf das
eigene Wirkungsvermogen innerhalb der Institution verstarkt wird. Im Gegensatz dazu
dokumentiert sich bei der Gruppe Zeit in der Konstruktion von Unterricht ein grof3erer

Handlungsspielraum zur Bearbeitung von unterrichtlichen Anforderungen.
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In der Gruppe Ultimatum zeigt sich eine Diskrepanz zwischen den von den Schiiler*innen
interpretierten normativen Ubersteigerungsanforderungen an die Titigkeiten im Unterricht
und der impliziten Begrenztheit der eigenen Handlungsstrategien sowie dem Streben nach
Reduktion der unterrichtlichen Zeit. Der Unterricht wird als Reihung unterschiedlicher
Themen erlebt mit dem Anspruch der stindigen kompletten Bearbeitung der gestellten
Anforderungen in einem sich stetig wiederholenden zeitlichen Rhythmus, welcher im
Unterschied zur Gruppe Tabelle den negativen Gegenhorizont bildet. In Bezug auf die
enaktierende Strategie dokumentiert sich eine Distanzierungsorientierung zur
Eigenaktivitit wihrend des Unterrichts sowie zur Schule in ihrer institutionellen
Strukturierung. Die als abstrakt markierten unterrichtlichen Inhalte werden im negativen
Gegenhorizont verortet, was kontrastiv zur Gruppe Tabelle steht. Eine handlungspraktische

Distanz wird als Anschluss konstruiert.

Aus Sicht der Schiiler*innen orientiert sich die Vermittlungspraxis vor allem an den
abstrakten Gegenstdnden bzw. Inhalten. Diese stehen in einer Differenz zur praktischen
Wirklichkeit bzw. Echtheit der Dinge, die nostalgisch retrospektiv beschrieben wird. Es
dokumentiert sich, dass schulische Fiacher mit Blick auf die Leistungserbringung in ihrer
Intensitdt der Schreiblastigkeit konstruiert werden. Den vermittelten Inhalten wird eine
grundsidtzliche Lebensweltfremdheit zugeschrieben. Kritisiert werden vor allem
unterrichtliche Inhalte, welche iiber die grundlegenden Bediirfnisse eines Menschen
hinausgehen und nicht in Alltagshandlungen {iibersetzt werden kdnnen. Als positiver
Gegenhorizont fungieren Ficher, welche sich durch einen hohen Diskussionsanteil im
Unterricht auszeichnen und damit eine enaktierende Strategie der Beteiligung am
Unterricht ermdglichen. Hier zeigt sich auch eine Ahnlichkeit mit der Gruppe Tabelle, in
der die Minimierung der Differenz zwischen der erwarteten Differenz vom korrekten und
falschen Wissen die handlungspraktische Anschlussfiahigkeit ermdglicht und damit die

Positionierung des Nichtwissenden meidet.

In der Kontrastierung der Félle féllt auf, dass die institutionelle Erwartung der Produktion
von als richtig attestiertem Wissen fiir die Schiiler*innen handlungspraktische Hemmnisse
hinsichtlich der Beteiligung am Unterricht produziert. Das Streben der Gruppe Ultimatum
nach Inhalten mit einer praktischen Anwendbarkeit kann aufgrund von deren fehlender
Bedeutsamkeit flir den Vollzug des Unterrichts enaktierend nicht erreicht werden. Rahmend

lasst sich Unterricht als Bewdhrungsarbeit beschreiben.
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6.3 Vergleichskontext: Beziehungen
Normatives Wissen

Falliibergreifend zeigt sich die Betrachtung der sozialen Beziehungen zwischen den
Schiiler*innen und Lehrer*innen sowie zwischen den Schiiler*innen als eine der
bedeutsamen normativen Entwiirfe. Den Lehrpersonen wird eine normative Funktion der
Sicherstellung des Schulerfolgs der Schiiler*innen zugeschrieben. Dabei erfolgen die
Schilderungen anhand des Anspruchs der Effektivitit des  zukiinftigen

Leistungsergebnisses bzw. der Zuwendungsqualitét.

Die Gruppe Tabelle sieht die zentrale Anforderung an die Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Beziehung in der Sicherstellung der Vermittlung leistungsrelevanten Wissens und in der
Uberpriifung der Verstehensprozesse der Schiiler*innen. Die Disziplinierung wird zwar als
notwendige, jedoch nicht ausreichende Bedingung fiir die Herstellung der Aufmerksamkeit
gedeutet. Die Forderung des inhaltlichen Interesses und die Moglichkeit der Partizipation
durch AuBerung der eigenen Meinung werden von den Schiiler*innen als
Anforderungsstruktur an die Lehrperson gerichtet. Den Lehrpersonen werden drei
Funktionen zugeschrieben: a) Disziplinierung, b) kollektivorientierte Vermittlung von
Inhalten und Kontrolle der Verstehensprozesse und c¢) gerechte auf den Einzelnen bezogene
Zuweisung von Leistungspositionen. Als bedeutsam fiir die Mechanismen werden die

Autoritit und die Féhigkeit, diese performativ zum Ausdruck zu bringen, eingefiihrt.

Auf der Seite der Schiiler*innen-Beziehung wird eine kollektive Orientierung deutlich, was
im Kontrast zu den Gruppen Zeit und Ultimatum steht, wobei sich die beiden hinsichtlich
der individuellen und der subgruppenspezifischen Orientierung entsprechend
unterscheiden. Gleichzeitig wird durch den normativen Anspruch der gerechten Zuweisung
der Leistungspositionen in der Gruppe Tabelle auch eine auf den Einzelnen gerichtete
Erwartung sichtbar. Am Beispiel der Beschreibung der Gruppenarbeit wird der
Schiiler*innen-Beziehung die Funktion der Lernsteigerung zugeschrieben, welche durch
die Sichtbarkeit der Fehler der anderen und die damit einhergehende Verringerung der

eigenen Fehlerquote erfiillt wird.

Am Beispiel des Umgangs mit den Hausaufgaben wird auch die sich an der Kameradschaft
orientierende Beziehung sichtbar. Diese Orientierung steht in einem Widerspruch zum

Anspruch an die Lehrperson, fiir eine gelungene Organisation der Uberpriifung der
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Verstehensprozesse zu sorgen. Die Beziehungen in der Gruppe Tabelle zeichnen sich durch
eine formalisierende und zweckgebundene Ausrichtung aus, womit eine Ahnlichkeit zur
Gruppe Zeit zu erkennen ist. Die Gruppe Zeit sieht als Aufgabe der Lehrer*innen weniger
die direkte Vermittlung der Inhalte, sondern vielmehr die Organisation von fiir die Zukunft
als notwendig erachteten eigenstindigen Lernprozessen und die diagnostische

Nachjustierung im Sinne der Férderung der Leistungspotenziale.

Die Lehrperson wird als Idealisierungsfigur entworfen, welche sich an den besseren
Leistungen der Schiiler*innen orientiert. Die Lehrer*innen werden als Personen
beschrieben, welchen eine beratende und unterstiitzende Rolle zugeteilt wird und die an der
Steigerung des Potenzials der Schiiler*innen interessiert sind. Die Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung wird normativ als eine formale Arbeitsbeziehung entworfen. Die
Schiiler*innen-Beziehung wird auch entlang der formalen Arbeit an den gestellten
Aufgaben gebildet, die dhnlich wie in der Gruppe 7abelle einer Steigerung der Arbeits- und

Leistungsprozesse dient.

Auch die Gruppe Ultimatum entwirft ein normatives Bild der Lehrperson als grundsétzlich
den Schiiler*innen zugewandt, wobei dieser normative Anspruch nur teilweise
handlungspraktisch anschlussfihig ist. Hierbei zeigt sich die Differenz zwischen der
Gruppe Ultimatum und den Gruppen Zeit und Tabelle. Bei Letzterer besteht die Aufgabe
der Lehrpersonen in der Organisation der Lernprozesse bzw. in deren Vermittlung, welche
zentral auf die Leistungsherstellung bezogen und als in ihrer formalen Eigenarbeit
ergianzenden Zweck gesehen wird. Die Gruppe Ultimatum stellt die Beziehung selbst in
den Vordergrund der Betrachtung, was eine Ausgangslage fiir das weitere Fortkommen in
der Institution darstellt. In der Gruppe Zeit dagegen wird die Lehrperson mehr als
Begleiter*in der eigenen Entwicklung gesehen. Auch die Gruppe Tabelle hebt zwar die
Bedeutsamkeit der Lehrpersonen hervor, allerdings hinsichtlich der formalen Aufgabe der
Wissensvermittlung und weniger auf der Ebene der sozialen Abhéngigkeit. Die normative
Erwartung an die Lehrpersonen wird von der Gruppe Ultimatum iiber die imaginire
Konstruktion der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung entlang der Mitverantwortung
an der Gestaltung des zukunftsgerichteten Entwurfs der Schiiler*innen entworfen. Auch die
Gruppe Tabelle stellt an die Lehrpersonen die normative Erwartung der Verantwortung,
jedoch weniger iiber die Mitgestaltung der zukunftsorientierten biografischen Entwicklung.

Vielmehr definiert sie die Lehrperson hinsichtlich der formalen Zustdndigkeit als
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Vermittler*in und Zuweiser*in von Leistungspositionen. Auf der Ebene der Schiiler*innen-
Beziehung zeigt sich imaginativ eine Peergroup-Orientierung. Die gemeinsame
unterrichtliche Arbeit steht in einem normativen Konflikt mit den leistungshomogenen

Lerngruppen.

Habitualisiertes Wissen

Die Lehrpersonen werden in allen Gruppen in der Dimension des habitualisierten Wissens
einer differenten Typisierung unterzogen. Dennoch sind die die Typik bildenden Elemente
kontrastiv. Die Gruppe Zeit und die Gruppe Ultimatum unternehmen eine dualistische
Unterteilung der Lehrpersonen. Bei der Gruppe Ultimatum erfolgt dies iiber die Distanz der
Lehrpersonen zum konjunktiven Raum der Schiiler*innen, wobei die Lehrpersonen mit
einer konjunktiven Néhe iiber deren partikulare Ndhe zu den Schiiler*innen beschrieben
werden. Die Gruppe Zeit unterteilt die Lehrpersonen entlang des Ausmalles der
Anforderung zum selbstorganisierten Lernen, wobei im positiven Gegenhorizont vor allem
die Lehrpersonen verortet werden, die die fiir die Effektivitit der Priifung relevanten Inhalte
als solche markieren. Damit wird die Lehrperson mehr iiber ihre formale Aufgabe innerhalb
des institutionellen Settings betrachtet. Im Gegensatz dazu fokussiert die Gruppe
Ultimatum die personliche Néhe und die individuelle Zuwendung als Eigenschaften einer

im positiven Gegenhorizont verorteten Beziechungsgestaltung.

Kontrastiv dazu werden die Lehrpersonen in der Gruppe Tabelle entlang ihrer Fahigkeit zur
Organisation der Vermittlung und Sicherstellung des Verstehens bei allen Schiiler*innen,
auch unter Einbeziehung von DisziplinierungsmaBinahmen, verortet. Hier entsteht ein
Kontrast zur Gruppe Zeit, welche zum einen die individuelle Entwicklung und zum anderen
die Lehrperson in der Funktion der Begleitung des Erlernens von selbstregulierten
Arbeitsprozessen stirker fokussiert. Die Aneignung von korrektem Wissen fiir alle

Schiiler*innen ist fiir die Gruppe Tabelle zentral.

Die Anerkennung seitens der Lehrpersonen stellt falliibergreifend ein gemeinsames Thema
dar. Das Streben nach Anerkennung durch die Lehrpersonen dokumentiert sich in der
Gruppe Ultimatum und in der Gruppe Tabelle vor allem als Belohnung fiir das
Entgegenkommen der Anforderungen der Institution. In der Gruppe Zeit wird die
Anerkennungsstruktur entlang der Formation einer Arbeitsbeziehung zwischen den

gleichberechtigten Arbeitspartner*innen, welche fiir die grundsétzlich unterschiedlichen
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Bereiche zusténdig sind und dadurch die groite Eftektivitét erzielen konnen, formiert. Die
Aufteilung der Zustédndigkeiten zwischen den unterschiedlichen Statusgruppen wird auch
im positiven Gegenhorizont der Gruppe Tabelle verortet. Dennoch werden gerade die
Wissensasymmetrie sowie die Moglichkeit der Ausiibung von Sanktionierungen zu einem
positiven Gegenhorizont, da diese die Steigerung der Vermittlung und Strukturierung von
Unterricht ermdglichen. Der Verlust der Kontrolle wére im negativen Gegenhorizont zu

verorten.

In der Gruppe Zeit werden die Lehrpersonen als diejenigen gesehen, welche die
individuellen Grenzen der Schiiler*innen kennen und sie herausfordern, iiber ihre Grenzen
zu gehen. Damit wird den Lehrpersonen implizit eine lernbegleitende und motivationale
Funktion zugeschrieben. Die Beziehung zwischen den Lehrpersonen und den
Schiiler*innen basiert auf einem grundsitzlichen Vertrauen in die Professionalitit der
Lehrpersonen sowie auf dem impliziten Wunsch, die einzelnen Schiiler*innen und ihre
Féhigkeiten detailliert zu kennen, damit diese mit einer groBtmoglichen Effektivitit
gefordert werden konnen. Die Beziehung zwischen den Lehrpersonen und den

Schiiler*innen kann als harmonisch und dennoch sachlich distanziert beschrieben werden.

Dagegen wird in der Gruppe Tabelle die Aufgabe der Lehrpersonen in der Vermittlung der
Inhalte und in der dafiir nétigen Disziplinierung gesehen. Interessanterweise wird auch in
dieser Gruppe metaphorisch von einer Grenze gesprochen, kontrastiv zur Gruppe Zeit im
Sinne einer notwendigen Disziplinierung. Somit zeichnet sich die Beziehung zwischen den
Lehrpersonen und den Schiiler*innen als ein asymmetrisches und wenig stabiles Gebilde
aus, in welchem die Schiiler*innen selbst als die Regulationsbediirftigen entworfen werden.
Die Aufgabe der Vermittlungssicherung gelingt dem iiberwiegenden Teil der Lehrpersonen
nicht fiir alle Schiiler*innen gleichermallen. Das Anzeigen der Regelbefolgung seitens der
Schiiler*innen wird erwartungsgemaif mit dem Streben nach institutioneller Anerkennung
verbunden. In der Diskussion iiber den Umgang mit der Nicht-Befolgung der Regeln und
die darauf bezogenen partikularen Abweichungen der Sanktionierung seitens der Schule
dokumentiert sich eine Konkurrenzorientierung hinsichtlich der institutionellen

Anerkennung der Schiiler*innen, welche die von der Schule aufgestellten Regeln befolgen.

Passageniibergreifend  dokumentiert sich bei der Gruppe Ultimatum ein
handlungspraktisches Streben nach personlicher Ndhe, was diametral kontrastiv den

Gruppen Zeit und Ultimatum gegeniibersteht. Die Erfahrung der formellen Distanz durch
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die Lehrpersonen steht in einem Widerspruch zum positiven Gegenhorizont der
individuellen Zuwendung. Erfahrungsbasiert werden zwei Kategorien von Lehrpersonen
entworfen. Auch hier fillt eine Gemeinsamkeit mit der Gruppe Zeit und der Gruppe Tabelle
auf. Die erste Kategorie der Lehrpersonen wird von der Gruppe Ultimatum als am Schicksal
der Schiiler*innen desinteressiert beschrieben. Sie zeichnen sich durch eine grundsétzlich
distanzierte Haltung und Fremdheit aus. Diese Lehrpersonen werden von den
Schiiler*innen in der Beschreibung als negativer Gegenhorizont dargestellt. Antithetisch
different dazu wird die zweite Kategorie der Lehrpersonen beschrieben, d. h., der positive
Gegenhorizont der Anerkennungsstrukturen spannt sich in der Beschreibung der
Lehrpersonen auf, welche den Schiiler*innen die Anerkennung nicht in ihrer
institutionellen Position signalisieren, sondern die sich durch partikular-orientierte

Zuwendungsqualitit auszeichnen.

Demgegeniiber dokumentiert sich in der Gruppe Zeit eine Konstruktion der Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung entlang des Strebens nach Sicherstellung der individuellen
Entwicklung, indem den Lehrpersonen eine Korrekturfunktion in einem am Fortschritt
orientierten Arbeitsprozess wéhrend des Unterrichts zugewiesen wird. Die
Beziehungsstruktur konstituiert sich entlang der formalen Arbeitsbeziehung. Die Freiheit
und das Arbeiten werden von der Gruppe in einer normalisierenden Art und Weise
widerspruchsfrei verbunden. Dies wird auch nicht durch die Beobachtung der Tatigkeiten
der Schiiler*innen wihrend des Unterrichts irritiert. Die besondere Betonung der
Eigenstandigkeit und der Selbstbestimmung, die Arbeit und die Fremdkontrolle, werden
widerspruchslos miteinander verbunden und in eine selbstinitiierte permanente Tatigkeit
wihrend des Unterrichts umgewandelt, ohne dabei die positive Konnotation der
Selbstbestimmung zu verlieren. Es dokumentiert sich, dass die Kontrolle der Tatigkeiten
der Schiiler*innen wéhrend des Unterrichts durch die Lehrpersonen als unproblematisch
und selbstverstindlich in den Alltag integriert und als Vorteil entworfen wird. Durch die
Dokumentation des Fortschritts wird eine Sichtbarkeit der Tétigkeit der Schiiler*innen
erzeugt und dadurch auch individualisiert. Darin zeigt sich die Anerkennung der

institutionalisierten Werte bei gleichzeitiger Betonung der Selbstbestimmung.

Die positive Anerkennung der Notwendigkeit der Kontrolle steht kontrastiv zur Gruppe
Ultimatum und in einer habituellen Néhe zur Gruppe Tabelle. Zwar wird das Arbeiten im

eigenen Tempo als besonderes Element der Freiheit gesehen, jedoch stellt das nur
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selbststiandige Arbeiten den negativen Gegenhorizont dar. Die Moglichkeit der
Gruppenarbeit wird im positiven Gegenhorizont verortet, da dieser eine enaktierende
Steigerung der eigenen Effektivitdt zugeschrieben wird. Die anderen Schiiler*innen
iibernehmen dabei die Funktion der Optimierung des eigenen Arbeitens. In der Art und
Weise der Beschreibung der Schiiler*innen wird eine Differenz zwischen diesen erzeugt.
Die Konstitution der Differenz besteht in der Effektivitit der Zeitnutzung. Es wird
zwischen den Schiiler*innen unterschieden, die permanent tétig bzw. Motivatoren des
eigenen Arbeitens sind, und jenen, die die Effektivitdt der Nutzung der unterrichtlichen Zeit
durch Ablenkung oder andere nicht unterrichtsbezogene Tétigkeiten verringern.
Diejenigen, die die unterrichtliche Zeit nicht effektiv nutzen, stehen in einer strukturellen
Differenz zur Konstruktion von Unterricht als ernsthafte Arbeit. Dies ist auch ein Kontrast
zur Gruppe Ultimatum, welche das Bearbeitungstempo sowie die Gruppenarbeit als

weniger effektiv bzw. negativ als Differenz erzeugend erlebt.

Bezogen auf die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung zeigt sich, dass den Lehrpersonen
vor allem eine organisational rahmende bzw. den eigenen Fortschritt korrigierende
Funktion zugeschrieben wird. Die Beziehungen zeichnen sich durch eine gegenseitige
formelle institutionelle Akzeptanz aus, welche sich durch die differente Zusténdigkeit bei
gleichzeitigem Ineinandergreifen der Aufgaben auszeichnet. Die Lehrpersonen werden
neben den anderen Schiiler*innen vor allem als Katalysator des Arbeitens adressiert, indem
diese als Unterstiitzer*innen, Zeitkoordinator*innen und Orientierungshelfer*innen bei der

Dokumentation der eigenen Tétigkeiten fungieren.

Das Streben nach Anerkennung als wissendes Subjekt ist einer der positiven
Gegenhorizonte in der Gruppe Tabelle, bezogen auf die Teilnahme am Unterricht. Dies
zeigt sich vor allem in der Diskussion iiber den Umgang mit dem Grundwissen. Die
Zuriickweisung der Nachfragen wird zum einen durch die Vergangenheit des Unterrichts
in Form einer kollektiven Adressierung und zum anderen durch die eigene Untétigkeit
beziiglich der Nichterledigung der Hausaufgaben legitimiert. Letztere wird als Erkldrung
fir die héufig gestellten Nachfragen gegeben und damit die Verantwortung fiir die
Aneignung der unterrichtlichen Inhalte in den Bereich der Schiiler*innen verortet. In
diesem Zusammenhang wird von den Schiiler*innen selbst der Wunsch nach stirkerer
Strukturierung durch die Lehrpersonen geduBlert und dadurch die Sicherung der Aneignung

von Wissen im Zusténdigkeitsbereich der Lehrpersonen verortet. In den Beschreibungen
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der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung wird eine Kollektivorientierung markiert, die
der Schiiler*innen-Beziehung dhnelt, da der Fokus auf den lernenden Gruppen liegt. Die
Lehrpersonen werden als verantwortlich fiir die Lernprozesse der Schiiler*innen, auch mit
einem Riickgriff auf Sanktionierungen, gesehen. Dabei ldsst sich bezogen auf die
Zuschreibung der Verantwortung der Lehrpersonen fiir die Gestaltung des schulischen
Erfolgs eine Ahnlichkeit zwischen den Gruppen festhalten. Am Beispiel der Beschreibung
des Umgangs mit Hausaufgaben dokumentiert sich, dass die Erfiillung der Hausaufgaben
fiir die Schiiler*innen eine Gradwanderung zwischen der Peergroup und den schulischen
Anforderungen darstellt. Es zeigt sich ein Spannungsverhiltnis zwischen dem Streben der
Gruppe nach Aneignung der Inhalte und dem Erreichen guter Leistungen, indem das
Abschreiben in einem negativen Gegenhorizont des Verstehens verortet wird. Dennoch
wird das Anzeigen des Nichtverstehens seitens der Lehrpersonen mit fehlender
Anstrengungsbereitschaft iibersetzt. Da sich die Gruppe durch eine Kollektivorientierung
auszeichnet und das Erledigen der Hausaufgaben als Gegenentwurf zur kollektiven
Nichterledigung der Aufgaben fungiert, werden die Lehrpersonen qua ihrer institutionellen

Rolle als die Befugten adressiert, die diese Spannung aufldsen konnten.

6.4 Vergleichskontext: Anforderungen
Normatives Wissen

Uber alle Gruppen hinweg zeigt sich die Deutung der Anforderungsstruktur des
Unterrichts, welche entlang der Anstrengungsbereitschaft und der Arbeit entworfen wird.
Die normative Erwartung an den Unterricht wird von der Gruppe Zeit als imaginative
Aufforderung zur individuellen Potenzialsteigerung und zur Herstellung der Sichtbarkeit
der eigenen Anstrengungen im Unterricht gedeutet, wobei die Anforderungsstrukturen als

auf das Individuum selbst gerichtet gedeutet werden.

Die Uberpriifung der eigenen Entwicklungstendenz wird als eine der institutionellen
Anforderungsstrukturen an die Lehrpersonen gerichtet. Die generalisierten Entwiirfe der
institutionellen Erwartungskonstruktion werden aus der Lehrer*innen-Perspektive
vorgenommen und in die eigene Perspektive umgewandelt. Die an die Schiiler*innen
gerichteten Anforderungen werden mit ihren Tatigkeiten und ihrer Seinsweise entfaltet: das
Erlernen von Selbstbewertung, das Zeitmanagement fiir die Steuerung des eigenen

Lernprozesses und die Bereitschaft zum Lernen auch auBlerhalb der Schule. Die normative
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Konstruktion der*s guten Schiiler*in wird iliber die Verbindung mit der Bewertung im
oberen Leistungsspektrum entworfen, somit werden die normativen Erwartungen in einer
Uberstimmung mit den von der Institution markierten Leistungspositionen entfaltet. Zwar
wird auch die institutionelle Erwartung, zu Hause fiir die Schule weiterzuarbeiten und zu
lernen, als imaginativ dargestellt, dennoch wird diese insofern handlungspraktisch
anschlussfdhig, als dass tendenziell die organisationale Struktur des Unterrichts an der
Schule die Balancierung zwischen der optimalen Gestaltung der Arbeitsprozesse und der

Freizeit ermoglicht.

Die Gruppe Ultimatum sieht demgegeniiber die Anforderungen als imaginédrer Anspruch
der stetigen Bearbeitung von gestellten Aufgaben mit dem Anspruch der permanenten
Aktivitdtsbereitschaft. Es zeigt sich ein imagindres normatives Bild der unterrichtlichen
Anforderungen, welche als an Bearbeitungsgeschwindigkeit und Steigerungsaspiration
orientiert gedeutet werden. Die normative Erwartungsstruktur der Selbstorganisation wird
von der Gruppe als imagindres Konstrukt entworfen. Imaginativ wird eine Struktur der
Minimierung der Anforderungen vorgenommen, in der die Anwesenheit und Beteiligung
am Unterricht sowie die Lernbereitschaft als relevante und ausreichende Kriterien der
Leistungsfeststellung gedeutet werden. Fiir die erfolgreiche Teilnahme am Unterricht wird
eine normative institutionelle Erwartungsstruktur der vollstandigen Anpassung konstatiert.
Die Aufforderung, zu Hause fiir die Schule zu arbeiten, wird von der Gruppe als imaginér
entworfen. Die Anforderungen werden handlungspraktisch imaginativ  als

Kontrollmechanismen gesehen.

An der Beschreibung der beiden kontrastiven Modelle des Unterrichts wird in der Gruppe
Tabelle sichtbar, dass die daueraktive Beteiligung im Unterricht auch als normative
Aufforderung gedeutet wird. Langeweile wird als von der Institution Schule nicht
geduldetes Verhalten beschrieben. Die Herstellung von Anschlussfahigkeit an den
Unterricht seitens der Schiiler*innen wird als normative Erwartung an die
Schiiler*innenrolle entworfen. Die Fiahigkeit des Umgangs mit den Jugendlichen und das
rhetorische Konnen, Inhalte zu vermitteln, werden als Anforderungsstruktur an die
Lehrpersonen gerichtet. Als Differenz zu den Gruppen Ultimatum und Zeit wird die
Fokussierung auf die Vermittlung als Kontrast der Gruppe 7abelle sichtbar. Dabei wird die

handlungspraktische Grenze der normativen Erwartung der unterrichtlichen Strukturen als
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Verfiigbarkeit iiber das Grundwissen dargestellt. Der Vorbereitung der unterrichtlichen

Inhalte auch auflerhalb der Schule wird eine normative Sinnhaftigkeit zugeschrieben.

Habitualisiertes Wissen

Die Anforderungen werden in allen Gruppen entlang des Verhéltnisses von Privatheit bzw.
Freizeit und Schule sowie entlang der Rahmung durch die Leistungsanforderungen iiber
alle unterrichtlichen Tétigkeiten diskutiert. Dabei wird der Anspruch der Perfektion fiir alle
Gruppen erfahrungsbasiert bedeutsam. Dennoch markiert sich zwischen den Gruppen eine
differente Art und Weise der Beschreibung des Konstrukts. So wird die Perfektion in der
Gruppe Zeit auf die Selbstentwicklung bezogen, welche sich im Uberschreiten der eigenen
Grenzen und in der Optimierung der Leistungsprodukte zeigt. Die Gruppe Ultimatum lehnt
den Perfektionsanspruch der Schule ab. Dadurch wird die Schule als der Heterogenitét der
Schiiler*innen nicht gerecht werdendes Konstrukt beschrieben, da durch den
Perfektionsanspruch die Betrachtung der Entwicklung weniger von der individuellen

Entwicklung des Einzelnen als vom Erwartungshorizont der Begabung abhingig ist.

Die Gruppe Tabelle schliefit an den Perfektionsanspruch durch strategische Performativitat
an, z. B. durch die Darstellung der argumentativen inhaltsbezogenen Eigenpositionierung.
Das Anzeigen permanenter Aktivitdit wird als implizite Anforderungsstruktur der
Teilnahme am Unterricht gesehen. Es zeigt sich eine Ubereinstimmung mit dem impliziten
Wissen der Gruppe und dem Entwurf der Anforderungsstrukturen im Unterricht, wobei den
Lehrpersonen die Mitverantwortung fiir die Forderung der Aufmerksamkeit zugewiesen
wird. Die Kontrolle durch die Lehrpersonen wird im positiven Gegenhorizont verortet, da
diese das Spannungsverhiltnis zwischen der Anforderung nach eigenverantwortlichem
Lernen und der praktischen Umsetzbarkeit ohne direkte asymmetrische Kontrolle zu
verringern vermag. Die Durchsetzung der Anforderungen wird ebenfalls als eine Aufgabe
der Lehrpersonen entworfen. Hausaufgaben werden implizit als Produkt der
Anstrengungsbereitschaft interpretiert. Die Anstrengungsbereitschaft selbst wird als Teil
der Leistungskomponente gedeutet, daher wird eine entsprechende Bestrafung bzw.
Belohnung im Falle der (Nicht-)Erledigung gefordert. Die Sanktionierung wird als
notwendige Bedingung zur Herstellung von Gerechtigkeit anerkannt. Diese wird insofern
gefordert, als die Schiiler*innen einem Balanceakt zwischen den Anforderungen und der
Peergroup-Orientierung ausgesetzt sind. Die institutionell organisierten Kontroll- und

Sanktionierungsmechanismen werden in diesem Sinne als Handlungsoption zur
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Vermeidung einer Demaskierung gesehen und bilden den positiven Gegenhorizont der
Gruppe. Die Erzeugung der Motivation zur Erledigung der Anforderungen wird in den
Zustandigkeitsbereich der Schule verortet und als notwendige Bedingung zur erfolgreichen
Teilnahme am Unterricht beschrieben, wobei die Motivation als institutionell erzeugter
Kontrollmechanismus markiert wird. Der Aufmerksamkeitsverlust spannt den negativen

Gegenhorizont auf, da dieser die Herstellung der aktiven Mitarbeit gefdhrdet.

Es wird deutlich, dass die Anstrengungsbereitschaft fiir das Erfiillen der schulischen
Anforderungen als extern erzeugter motivationaler Zwang konstruiert wird, welcher im
Kontrast zur Gruppe Zeit steht und sich vor allem an die Schiiler*innen selbst richtet. Die
Sanktionierungen werden von der Gruppe Tabelle als sinnhaft anerkannt, wenn diese einen
direkt verwertbaren Effekt haben und potenziell jeden treffen konnen. Die Kontrolle durch
die Lehrperson dient als Kompensations- und Motivationsmechanismus zur Bearbeitung
der gestellten Anforderungen. Der auf Selbstorganisation basierende Unterricht wird als
kollektiv uneffektiv und alltagspraktisch nicht umsetzbar gedeutet, was im Kontrast zur
Gruppe Zeit steht. Der effektive Unterricht basiert auf Kontrolle sowie Forderung der
Aufmerksamkeit und wird von der Gruppe Tabelle im positiven Gegenhorizont verortet.
Die Anforderungsstrukturen werden als Reproduktion von gesichertem Wissen konstruiert.
Die Unvorhersehbarkeit der inhaltlichen Ausrichtung der Tests wird im negativen

Gegenhorizont verortet.

Am Beispiel des Umgangs mit Nachfragen seitens der Schiiler*innen dokumentiert sich,
dass dieser als Erwartungsstruktur des Unterrichts erlebt wird und dass das Stellen von
Nachfragen im Unterricht eine Gradwanderung innerhalb der institutionellen
Erwartungsstrukturen darstellt, wobei unterschiedliche Wissensarten erfahrungsbasiert
definiert werden. Demnach wird im Hinblick auf die klassenoffentliche Nachfrage
zwischen dem legitimen und dem demaskierenden Wissen differenziert. Es dokumentiert
sich, dass die schulischen Anforderungen in Form einer Hintergrundkonstruktion als
Niveaustufenmodell entworfen werden. Die Aufforderung zur miindlichen Beteiligung im
Unterricht wird zwar als Erwartungsstruktur zur erfolgreichen Beteiligung am
Unterrichtsgespriach gesehen, jedoch handlungspraktisch als eher dilemmatisch erlebt. Da
die Gruppe die Verstehensprozesse im positiven Gegenhorizont verortet, richtet sich das
praktische Streben der Gruppe auf die Qualitit der Beteiligungsbeitrige. Diese sollen eine

inhaltliche Erweiterung und die Eigenpositionierung innerhalb der Auseinandersetzung mit
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den Inhalten darstellen, werden aber des Ofteren eher nach der Quantitit beurteilt, was eine
ungerechte Zuschreibung der Teilnahme evoziert, da sie eine strategische Darstellung der

Mitarbeit ermdglicht, welche aber inhaltlich nicht ausgefiillt wird.

Im Kontrast dazu werden die Inhalte und die zeitlichen Strukturen in der Gruppe Ultimatum
als von den Schiiler*innen abgekoppeltes und von der Institution an sie herangetragenes
Reglement erlebt. Die Anforderungen der Bearbeitungsgeschwindigkeit werden als
kollektive Geschwindigkeit konstruiert. Der Modus der Bearbeitung der Aufgaben wird als
von aullen gestellte Anforderung erfahren, welche keine subjektiv erlebte Freiheit zuldsst,
was der Aufforderung, die gestellten Aufgaben im eigenen Tempo bearbeiten zu diirfen,
kontrar entgegensteht. Somit dokumentiert sich eine alltagspraktische Diskrepanz, welche
sich einerseits auf die Eroffnung des Zeitraums, die Aufgaben im eigenen Tempo zu
bearbeiten, und andererseits auf die Erwartung der zeitlich befristeten Produktherstellung
bezieht. Die zeitlichen Strukturen des Unterrichts werden als Eingrenzung der eigenen
Freizeit entfaltet und stellen damit den negativen Gegenhorizont dar. Als positiver
Gegenhorizont stehen das Streben nach Verringerung der schulischen Zeit und die
Forderung nach mehr Freiraum innerhalb des Schultages. Es dokumentiert sich ein Streben
nach rdumlicher Distanz zu den unterrichtlichen Strukturen, da die Aufforderung zum
stindigen Arbeiten und Lernen im negativen Gegenhorizont verortet wird. Die
Konstruktion der unterrichtlichen Anforderungen zeigt sich als Bedrohung und die
Leistungsbewertung als deren nicht zu entrinnende Konsequenz. Daher wird
handlungspraktisch ein Streben nach Minimierung der Erwartungsstrukturen
vorgenommen. Die  Anschlussfdhigkeit an die Erwartungskonstruktion der
Selbstorganisation wird durch mehrere erfahrungsbasierte Schwierigkeiten begrenzt: Zum
einen wird die tigliche Plinktlichkeit des Erscheinens und zum anderen die Notwendigkeit
der Regulation der unterrichtlichen Mitarbeit zwischen der Peergroup und den
institutionellen Anforderungen genannt, wobei hier eine Ahnlichkeit mit der Gruppe

Tabelle sichtbar wird.

Ein normatives Bild der Schule in ihrer Orientierung an der Begabung wird habitualisiert
an mehreren Stellen der Diskussion abgelehnt. In der Beschreibung der vorunterrichtlichen
Komponenten werden diese als ausreichend fiir die Sicherstellung des schulischen Erfolgs
dargestellt. Die institutionelle Anforderung der Teilnahme am Unterricht und das Lernen

werden auf der praktischen Sinnebene als besonders herausfordernd konstruiert, vor allem
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hinsichtlich der problematischen Durchsetzung der Abgrenzung zu den anderen
Schiiler*innen. Es dokumentiert sich, dass fehlende personenbezogene Zeitzuwendung und
Anerkennung in einem Spannungsverhiltnis zur erlebten unterrichtlichen Praxis an der
Schule gesehen werden. Die sich ausschlieBlich an Leistung und Arbeit orientierende
Anforderungsstruktur der schulischen Praxis fungiert als negativer Gegenhorizont bzw.

wird als mehr oder weniger praktisch umsetzbar entworfen.

Die Erwartungsstruktur des Unterrichts, sich mit den Inhalten ins Verhéltnis zu setzen, wird
in den Gruppen unterschiedlich erlebt. Wéhrend diese von der Gruppe Zeit und Tabelle in
einer normalisierenden Art und Weise tibernommen wird, werden die schulischen Inhalte
von der Gruppe Ultimatum als besonders abstrakt erlebt, damit wird die
handlungspraktische Anschlussfahigkeit begrenzt. Die Anforderung der Aneignung von
Wissen, auch in seiner abstrakten Form, wird von der Gruppe Tabelle geradezu als

Erwartung an die Schule gestellt und damit im positiven Gegenhorizont verortet.

6.5 Vergleichskontext: Leistung
Normatives Wissen

Die Leistung wird von der Gruppe Zeit als Uberpriifung der eigenen Entwicklung
entworfen, da die Gruppe die unterschiedlichen Priifungsarten als funktional dafiir
betrachtet. Das wird auch am Bild des Selbsteinschédtzungstests sichtbar. Diesem wird
grundsétzlich die Funktion der Informationsgewinnung iiber den eigenen Lernstand,
welcher als Orientierung fiir die weitere Selbstentwicklung dient bzw. die mdgliche
Nachjustierung der eigenen Leistungen ermoglicht, zugeschrieben. Die normative
Konstruktion von schriftlichen Priifungen ist die Reproduktion der gesicherten
Wissensbestidnde. Der Anspruch, die Leistungsgrenzen zu liberschreiten, wird als implizite
normative Konstruktion des stetigen Fortschritts gedeutet. Als institutionelle
Erwartungsstruktur wird imaginativ das normative Verstindnis von Leistung als am
Erzielen immer besserer Noten orientiert entworfen. Die miindliche Leistung wird in der
Dimension der generalisierenden Beschreibungen als ein Konglomerat der zur
Uberpriifung stehenden und Teilnahme anzeigenden Dispositionen der Schiiler*innen
sowie der Leistungsprodukte gesehen. Der Leistungsbewertung wird die Funktion der

Differenzherstellung durch die Uberpriifung der Anteile des Behaltens der gelernten Inhalte
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zugeschrieben. Dabei wird die miindliche Beteiligung als Charakteristikum zur Herstellung

von guten Noten gedeutet.

Die Erwartung des stetigen Arbeitens, welche als Anforderungsnormativ des Unterrichts
entworfen wird, wird von der Gruppe Ultimatum mit der Erwartungskonstruktion der
Entlohnung fiir die erbrachte Arbeit zusammengebracht und an die Leistungskonstruktion
angeschlossen. Die Leistung wird in diesem Sinne als eine Art Wahrung innerhalb der
schulischen  Strukturen entworfen, welche funktional in ecine normative
Erwartungskonstruktion des Tausches eingebunden ist. Als eine Form der Entlohnung fiir
die erbrachte Leistung wird z. B. die Erweiterung des Bewegungsradius wahrend der
Pausen gesehen. Damit soll dieses Tauschverhiltnis eine Differenz zwischen den
Schiiler*innen auch auflerhalb der Begabungskonstruktion als handlungspraktische
Anschlussfahigkeit herstellen. Dieser Entwurf bleibt jedoch fiir die Gruppe Ultimatum ein
imagindres Bild. Vielmehr wird die schulische Anforderungsstruktur als eine
Reglementierungsnorm entworfen. Die institutionellen Leistungsanforderungen werden als
Kombination von Begabung und Konnen im Zusammenspiel von auBerschulischen

Aspekten und unterrichtlicher Teilnahme entworfen.

Die aktive Beteiligung am Unterricht wird von der Gruppe Tabelle direkt zu einem
normativen Leistungselement formiert. Das normative Konstrukt der Leistung soll in der
Abfrage der tatsdchlich vermittelten und verstandenen Inhalte bestehen. Der Anspruch der
miindlichen Beteiligung wird als partizipativer Moment bzw. als Kiritik,
Reflexionsfahigkeit und Perspektivenaustausch und die Leistung als Kombination von
objektiven und affektiven Bewertungskriterien gedeutet. Die stetige miindliche Beteiligung
wird als Anforderungsstruktur des Unterrichts gesehen. Der fiir die Schiiler*innen nicht
zugingliche Prozess der Leistungsfeststellung wird imaginativ angenommen. Die
Bedeutsamkeit der Begabung bzw. die normative Konstruktion von Leistung als
Kombination von Begabung und Anstrengung wird hervorgehoben. Die
geschlechtsbezogene Differenz in der Leistungsbeurteilung wird normativ entworfen und
in den Widerspruch der normativen Erwartungsstruktur an die gerechtigkeitsorientierte
Differenzherstellung eingefiigt. Die Leistung wird als Wettbewerb der Teilnehmer*innen
unter der Bedingung kollektivorientierter dhnlicher Ausgangsvoraussetzungen der
Schiiler*innen entworfen. Der Dimension der normativen Erwartungen der Institution wird

eine Produktorientierung, welche die Anstrengungsbereitschaft sichtbar macht, zugeordnet.
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Uber alle Gruppen hinweg wird die Perfektion als Erwartungs- und Anforderungsstruktur,

bezogen auf die unterrichtlichen Tatigkeiten, entworfen.

Habitualisiertes Wissen

Da der Unterricht von der Gruppe 7Tabelle als Form eines Wettbewerbs verstanden wird, in
dem die Herstellung des Anschlusses an den Ablauf des Unterrichts als ein
Selektionselement konstruiert wird und sich damit als ein Teil des normativen Anspruchs
seitens der Institution ausweist, wird dieser implizit als eine Komponente der Leistung
angenommen. Erfahrungsbasiert werden die anderen Schiiler*innen im Sinne der
Effektivitdtssteigerung des eigenen Lern- und Leistungsprozesses als bedeutsam
beschrieben, wobei sich eine strukturelle Ahnlichkeit mit der Gruppe Zeit dokumentiert.
Eine besondere Unterscheidung zwischen den Formen des Unterrichts stellt der Umgang
mit der Differenz von falschem und korrektem Wissen bzw. die Bedeutsamkeit einer
Reproduktion des spezifischen Wissens und damit die Herstellung eines Leistungsniveaus
dar. Den Lehrpersonen wird neben der inhaltlichen Vermittlung auch die Aufgabe
zugewiesen, die Freude am Lernen zu fordern. Dies gelingt den Lehrpersonen z. B. vor
allem durch expliziten Verzicht auf die Herstellung von Differenz zwischen korrektem und
falschem Wissen wéhrend des Unterrichtsgespréachs, was die Anschlussfahigkeit an diesen
durch die AuBerung der eigenen Meinung erméoglicht. Das Unterrichtsgesprich wird als
eine freie Diskussion erlebt. Die Notwendigkeit des Vorhandenseins von gesichertem
Wissen wird in diesem Unterrichtsmodell als weniger relevant gesehen, vielmehr zielt

dieses auf die argumentative Darstellung der eigenen Position.

Die Kontrastierung des Unterrichts wird entlang von zwei Féchern vollzogen. Die
Aneignung der Inhalte in Fach 2 wird als ein Aufbaumodell beschrieben, bei welchem das
Nichtverstehen der Inhalte auf einer Stufe die Gefahr erzeugt, den Anschluss an den
Leistungsstand zu verlieren. Da sich der Unterricht als eine immer weiter fortsetzende
Paralleltitigkeit zu den Verstehensprozessen der Schiiler*innen vollzieht, wird die
Nichtaneignung der Inhalte als irreversibles Ereignis gesehen. Daher wird die sich auf die
mechanische Reproduktion des Verfahrens beschrinkende Vermittlung im negativen
Gegenhorizont verortet. Die Nachvollziehbarkeit der Sinnhaftigkeit der Verfahren wird als
normativer Anspruch an den Unterricht entworfen. Die didaktische Reduktion der Inhalte,
deren Ausschnittartigkeit sowie ein fehlender Bezug der Themen zueinander werden

hinsichtlich der Ganzheitlichkeit des Lernens und der damit -einhergehenden
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Nachvollziehbarkeit der Inhalte alltagspraktisch zwar als normalisierend angenommen,
dennoch normativ als nicht passend zum eigentlichen Ziel des Unterrichts,
Verstehensprozesse zu gestalten, diskutiert. Das Streben nach einem thematisch
sukzessiven Stil des Lehrens dokumentiert sich als notwendige Bedingung fiir effektives

Lernen.

Der unterschiedliche Umgang mit den Nachfragen der Schiiler*innen kann als ein die
Verstehensprozesse begrenzendes Element interpretiert werden. Im Hinblick auf die
klassenoffentliche Nachfrage wird zwischen legitimem und demaskierendem Wissen
unterschieden. Dies erzeugt eine Balancierungsfigur der Nachfrage, wobei die
Zuschreibung von Intelligenz eines der rahmenden Konstrukte darstellt. Es dokumentiert
sich, dass zum einen die Differenz der Intelligenzzuschreibung ein relevantes Kriterium der
klassenoffentlichen Verhandlung darstellt, und zum anderen, dass das Nachfragen
bestimmter Inhalte die Intelligenz sichtbar macht und die Zuschreibung manifestiert. Dies
ist insofern interpretativ interessant, als dass anscheinend im reguldren Ablauf des
vereinzelten Lernens das Fragenstellen nicht ohne Weiteres moglich ist. Eventuell liegt dies
daran, dass dieser Raum des Unterrichts doch stirker mit der Mdglichkeit des Aufzeigens
des eigenen Nichtverstehens verbunden wird, was bedeuten wiirde, dass das Fragenstellen
im reguldren Unterricht eine handlungspraktische Begrenzung erfihrt und Nachteile
erzeugen konnte. In der Gruppe Tabelle wird der Umgang mit dem Fragenstellen an
mehreren Stellen der Diskussion kontrastiv verhandelt. Es dokumentiert sich, dass die
Zuriickbindung der vorangegangenen Erfahrungen an die gegenwértigen Themen als

konflikthaft im Hinblick auf deren Bedeutung im Sinne einer Leistung gesehen wird.

Die Motivation fiir die Bearbeitung von Aufgaben wird in der Gruppe Zabelle liber den
Vergleich mit den anderen Schiiler*innen und die Kontrolle der Lehrpersonen konstruiert.
Der  Vergleich erfolgt relational auf der Grundlage der sichtbaren
Bearbeitungsgeschwindigkeit der anderen Schiiler*innen und verstirkt die Tendenz der
Nichtbearbeitung. Die unterrichtliche Zeit der Arbeit an den Aufgaben wird
konkurrenzorientiert entworfen. Die Unterrichtskonstruktion und die Leistungserbringung
werden als eng miteinander verkniipft gesehen. Das Verstehen und Kénnen werden als

Voraussetzungen fiir die Leistungserbringung thematisiert.

Aus Sicht der Schiiler*innen zeichnen sich die miindliche Bewertung sowie die Erbringung

miindlicher Leistungen durch einen hohen Grad an Nichteindeutigkeit aus. Dies bezieht
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sich zum einen auf die fehlende Nachvollziehbarkeit und die Transparenz des Verfahrens
und gilt sowohl fiir die Lehrpersonen als auch fiir die Schiiler*innen selbst. Zum anderen
verbleiben die zur Bewertung stehenden Bereiche im Schatten der Unklarheit. Die
Grundlage der Bewertung der miindlichen Leistung wird der Schiiler*inschaft vorenthalten
und konstituiert sich als ein genuin den Lehrpersonen zugénglicher Bereich, der den

Schiiler*innen nicht zugénglich ist.

Die Gruppe Tabelle teilt das Leistungsfeld in zwei unabhédngige Leistungs- bzw.
Bewertungsbereiche. Die Erbringung der schriftlichen Leistung wird mit konkreten
Bereichen bzw. Titigkeiten verbunden und klar vom unterrichtlichen Geschehen
abgegrenzt, wohingegen sich die Doméne des Miindlichen durch die deutliche
Vermischung der Lern- und Leistungssituation auszeichnet und vor allem in deren
Allgegenwirtigkeit besonders pragnant wird. Die zur Bewertung stehenden Bereiche im
Falle der miindlichen Benotung sind zunidchst nicht vorhersagbar. Der Bereich der
miindlichen Benotung konstituiert sich in der Differenz zur schriftlichen Doméne und ist
vor allem aufgrund von deren Undurchsichtigkeit und Nichtbeschreibbarkeit besonders
dominant. Die miindliche Leistung wird als von den Schiiler*innen unabhingig gesehen
und gleichzeitig als Leistung der Lehrpersonen beschrieben. Somit dient diese nicht der
Kontrolle und Riickmeldung der Leistung an die Schiiler*inschaft selbst, sondern an die
Lehrer*innen. Damit wird dieser Bereich der Leistungsbewertung wegen der Unspezifitat
ihrer inhaltlichen und zeitlichen Natur als allgegenwirtig erlebt. Die miindliche Bewertung
wird als ein Konkurrenzkampf erlebt, welcher an die konditionierte Kérperbewegung und
die Abarbeitung von Meldungen der Schiiler*innen gerichtet ist. Zudem markiert sich die
miindliche Leistungserbringung als von Themen und Personen unabhéngige Doméne und
wird von den Schiiler*innen als allgemeine Uberlebensstrategie konstruiert, die zwar nicht
als optimale Variante erlebt, dennoch handlungspraktisch angenommen wird. Leistung ist
somit ein Konglomerat von Arbeit und des Prozesses der Darstellung von Mitarbeit und
spannt sich durch die grundsétzliche Differenz zwischen der schriftlichen und miindlichen
Doméne auf. Die Gruppe Tabelle schreibt der Leistungsbewertung eine grundsitzliche
Objektivitdt zu, wobei die schriftliche Leistung an sich als Objekt betrachtet wird, da eine
spezifische Anzahl an Punkten die Note festlegt. Die Anerkennung der Stringenz wird
sowohl seitens der Lehrperson als auch seitens der Schiiler*innen im positiven
Gegenhorizont verortet. Die schriftliche Leistung wird dadurch als kriteriale

Leistungsbewertung entworfen. Die miindliche Doméne zeichnet sich durch den
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geheimnisvollen Akt der Leistungsbewertung ohne direkten Zugriff auf die Kriterien aus.
Da das Streben nach einer gerechten Selektion einen der positiven Gegenhorizonte der
Gruppe Tabelle bildet und das Erleben von Willkiir die schulischen Prozesse in ihrem
Auftrag gefdhrdet, wird enaktierend ein Glaube an die Objektivitit der miindlichen
Bewertung sichtbar, indem die Schiiler*innen davon ausgehen, dass sich die Lehrpersonen
bei der Bewertung der miindlichen Leistung an spezifische kriteriale Instrumente, welche
den Schiiler*innen nicht zuginglich sind, orientieren. Die Leistung wird als ein Verfahren
der Feststellung der Aneignungsprozesse gesehen. In der miindlichen Doméne beschriankt
sich die Konkurrenz auf die Zeit der gerechten Feststellung. Zudem wird die miindliche
Domine in ihrer Objektivitét als gefdhrdet entworfen, da vor allem das Verhalten als ein
Bewertungselement fokussiert wird. Dies ermdglicht einigen Schiiler*innen, die
Darstellbarkeit eines entsprechenden Verhaltens herzustellen, was wiederum zu einem an
negativer Konkurrenz orientierten Abwertungsmechanismus gegeniiber diesen

Schiiler*innen fuhrt.

Ahnlich wie von der Gruppe Ultimatum wird auch von der Gruppe Tabelle die
Kiinstlichkeit abgelehnt. Die Differenz zeigt sich daran, dass die Gruppe Ultimatum die
schulischen Strukturen an sich als von Kiinstlichkeit durchdrungenes Konstrukt beschreibt,
wohingegen die Gruppe Tabelle die Kiinstlichkeit als illegitime Strategie der
Leistungssteigerung ablehnt und damit die schulischen Strukturen anerkennt. Fiir die
Gruppe Zeit ist die Verhandlung der Objektivitit der Leistung weniger relevant als die
Behandlung der Schiiler*innen, da sie jede individuelle Arbeit und Anstrengung ohne einen
impliziten kollektiv orientierten Vergleichshorizont aufspannt. Daher sind fiir die

Leistungsunterschiede die individuellen Unterschiede von zentraler Bedeutung.

Bezogen auf die Priifungssituationen dokumentiert sich in der Gruppe Zeit eine Gefahr der
Vergénglichkeit des Lernens, welche erst durch die Priifungssituation erzeugt wird. Die
gestellten unterrichtlichen und leistungsbezogenen Anforderungen werden als Abarbeitung
durch Steigerung konstruiert. Es dokumentiert sich eine implizite differenzherstellende
Norm der Leistungsordnung, welche durch die prinzipielle Moglichkeit der selbststdndigen
Wahl und iiber die grenziiberschreitende Adressierung normalisiert wird. Die Ubernahme
der Selbstbewertung dokumentiert sich als Steuerung des eigenen selbstorganisierten
Lernprozesses. Die Priifungsphasen werden auf der performativen Ebene nicht infrage

gestellt und damit implizit als Normalitidt angenommen, da der strukturelle Aufbau der
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unterrichtlichen Rdume die effektive Vorbereitung durch die optimale Nutzung der
unterrichtlichen Zeit als besonders ausbalancierend ermdglicht. Damit werden die
organisationalen Strukturen als sinnvoll fiir den eigenen Lernprozess anerkannt. Es
dokumentiert sich die Konstruktion der Omnipridsenz der Leistungserbringung im
unterrichtlichen Alltag. Diese wird in der Art und Weise der Darstellung als normalisierend
angenommen und durch die Moglichkeit der Vorbereitung im Unterricht positiv
transformiert. Zwar wird diese Situation auf der proponierten Ebene hervorgehoben, auf
der performativen Ebene dokumentiert sich jedoch eher ein unproblematisches Verhéltnis
zur Erbringung von Leistung und zu ihrer Omnipriasenz im unterrichtlichen Alltag. Die
Erbringung von Leistung spannt sich vom Schreiben der Arbeiten bis hin zur Erbringung
einer permanenten Lernaktivitit innerhalb des schulischen Settings auf, wobei bei den
schriftlichen Priifungen ein Streben nach Explikation des korrekten Wissens fiir die
erfolgreiche Leistungserbringung sichtbar wird. Die Konstruktion der schriftlichen
Leistungserbringung wird als Wiedergabe eines bestimmten Wissens zu einem bestimmten
Zeitpunkt und als moglichst hohe Rate der Reproduktion von gefordertem Wissen

wahrgenommen.

Das Streben der Gruppe Zeit nach Sicherung des Wissens und dessen Explikation erzeugt
in den Phasen des Lernens ein habitualisiertes Streben danach, herauszufinden, was das fir
die erfolgreiche Priifung relevante Wissen ist. Damit dokumentiert sich die habituelle Nihe
zum Unterricht der Lehrpersonen, welche die Explikation des korrekten Wissens im
Unterricht demonstrieren. In der Beschreibung der Selbsteinschidtzungstests verdeutlicht
sich, dass diese primir als Indikator zur Feststellung des Lernfortschritts bei den
Schiiler*innen fungieren und einen verpflichtenden Charakter sowohl fiir die
Schiiler*innen als auch fiir die Lehrer*innen haben. Die Priifungen werden als positives
Tauschverhéltnis zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen gesehen, da sie eine
Nachjustierung des Entwicklungspotenzials ermdglichen. Die Selbst- und Fremdkontrolle
werden widerspruchslos miteinander verbunden und als der eigenen Entwicklung dienlich
beschrieben, da die Fremdkontrolle implizit als Vorteil gesehen wird und dem Erreichen

des stetigen individuellen Fortschritts dient.

Die Darstellungen von Anstrengungsbereitschaft und Arbeit werden zu zentralen
Elementen der Leistungskonstruktion. In der Art und Weise der Beschreibung der

moglichen Steigerung der Leistung durch die &uBerlichen Formen der Verschonerung
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dokumentiert sich ein Streben der Gruppe Zeit nach einer dsthetischen Annéherung an den
Anspruch der Lehrpersonen. Passageniibergreifend werden implizit alle Tatigkeiten im
Unterricht in ihrer Sinnhaftigkeit mit der Leistungsbewertung verbunden. Bei der
Leistungserbringung wird zwischen den Basis-Prifungen und dem Leistungsbonus
unterschieden, wobei letzterer die Funktion der Leistungsnachjustierung erfiillt. Die
institutionell bereitgestellten Nachjustierungs- und Kompensationsmoglichkeiten zur
Optimierung des eigenen Leistungsstands werden positiv bewertet. Das Aufzeigen von
Interesse und Freiwilligkeit wird in Leistung umgewandelt. Die Geschlechterdifferenz wird
erfahrungsbasiert als ein Vorteilselement in der Konkurrenz um die bessere Leistung
beschrieben. Dass Méddchen eher bessere Leistungen erzielen, wird in der Gruppe Zeit in
deren Féhigkeit, die Anstrengungsbereitschaft besser performativ hervorbringen zu
konnen, gesehen. In der Art und Weise der Beschreibung der unterschiedlichen Elemente
der Leistungserbringung wird eine Differenz in der Gewichtung der Anerkennung
unterschiedlicher Leistungen erkennbar. Die verpflichtenden Elemente werden als die
eigentliche Leistung gewertet, hingegen wird der freiwilligen Leistung weniger
Anerkennung zugesprochen. Als eigentliche Leistung wird nur solche anerkannt, welche
von der Institution an die Schiiler*innen gestellt und ihnen zugeschrieben wird. Die
Zuweisung von Leistung wird von dem die Institution anerkennenden Verhéltnis abgeleitet.
Es dokumentieren sich implizite Mechanismen der Leistungserbringung, welche sich vor
allem darin zeigen, dass das reine Erfiillen bzw. Abarbeiten der gestellten Aufgaben fiir die
bessere Leistung eigentlich nicht ausreicht. Implizit besteht die Leistungserbringung darin,
in der institutionell vorgegebenen Zeit maximal aktiv zu sein und die Inhalte darstellbar

abzuarbeiten.

Bezogen auf die Inhalte dokumentiert sich ein unproblematisches Verhiltnis zu diesen. Auf
der Ebene des Dokumentsinns verdeutlicht sich passageniibergreifend die Anerkennung der
institutionellen Leistungsordnung als stetige Steigerung und Unterscheidungsherstellung.
In der Verhandlung des Bildes der*es guten Schiiler*in zeigt sich, dass Leistung in diesem
Zusammenhang als von den Noten unabhédngige Facette konstruiert wird. Die Anwesenheit
in der Schule und die Beteiligung am Unterricht werden als flir den schulischen Alltag
ausreichende Komponenten interpretiert. Das Streben nach Trennung zwischen Schule und
Privatheit wird konjunktiv angenommen. Es zeigt sich eine Konstruktion von Leistung als
ein Tauschverhéltnis zwischen den Schiiler*innen und den Lehrpersonen bzw. als direkte

Verwertung der Leistung fiir die Zukunft. Hier wird die Kontrastierung in der
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Gemeinsamkeit zwischen den Gruppen Zeit und Ultimatum deutlich. Beide Gruppen
fokussieren die Leistungserbringung entlang einer Konstruktion des zukunftsorientierten
Konkurrenzverhiltnisses, wobei die Gruppe Zeit diese im Sinne der Selbstentwicklung und
der Erhohung der Zukunftschancen transformiert. Die Schiiler*innen fungieren dabei selbst
gleichzeitig als Leistungskonsumenten und -produzenten. Die anderen Schiiler*innen und
die unterstiitzenden Lehrpersonen sind bedeutsame Personen fiir die Steigerung der eigenen
Produktivitdt. Im Kontrast dazu wird von der Gruppe Ultimatum die schulische
Leistungserbringung weniger auf die Schiiler*innen selbst, sondern vielmehr an die

Lehrpersonen als (Leistungs-)Abnehmer*innen gerichtet konstruiert.

Die Eigenpositionierung der Schiiler*innen innerhalb der Schule wird in einer
dichotomisierenden Art und Weise dargestellt. Die Lerngruppe wird als in einem
maximalen Kontrast stehende und andersgeartete Einheit innerhalb des schulischen
Gefiiges erlebt. Auch in dieser Orientierung dokumentiert sich die Uberlagerung der
Leistungsbewertung iiber die Tétigkeiten im Unterricht. Die Leistungsanforderungen
werden kontrastiv als Sanktionierungen konstruiert. Das eigentliche Koénnen der
Schiiler*innen wird als ein flir die Institution irrelevantes Konnen entworfen. Die
Sinnhaftigkeit der Inhalte wird infrage gestellt, als gegenseitige Fremdheit bzw. als

Desinteresse entworfen und bildet den Kontrast zu den Gruppen Zeit und Tabelle.

In der Art und Weise der Beschreibung der beiden Leistungsformen dokumentiert sich, dass
das Miindliche und das Schriftliche zwei dichotome Doménen der Leistungserbringung und
Leistungsbewertung darstellen, womit an die polarisierende Orientierung der Gruppe
Ultimatum angeschlossen wird. Diesen Domédnen werden zwei differente Funktionen
zugeschrieben. Die miindlichen Noten dienen der Herstellung von Teilnahme am Unterricht
und die schriftlichen Noten der Uberpriifung der Verstehensprozesse. Die enaktierende
Handlungsstrategie besteht in der Differenz von Kénnen und Miissen, wobei die miindliche
Domine in einer aktiv- mitgestaltenden Art und Weise beschrieben wird, wéihrend die
schriftliche Doméne in einer passiv-unterworfenen Fremdpositionierung verortet wird. Die

zeitliche Dimension wird als prinzipiell bedrohlich erlebt.

In diesem Zusammenhang wird die Leistungsheterogenitit in den Lerngruppen auf der
Gemeinschaftsschule abgelehnt, da die sich aufzeigende stetige Deutlichkeit der
Leistungsdifferenz durch die Leistungsbewertung zur stetigen Abstufung und zum

Ausschluss der Schiiler*innen-Gruppen im unteren Leistungsspektrum fiihrt. Es
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dokumentiert sich eine negative erfahrungsbasierte Verortung der Schiiler*innen unter dem
MSA-Niveau in der als hierarchisch beschriebenen Leistungsordnung der Lerngruppe.
Diese Schiiler*innen-Gruppen stehen in einer grundsitzlichen konjunktiven Differenz zur

Gruppe der Schiiler*innen des gymnasialen Schulzweigs.

Am Beispiel des Umgangs mit den Hausaufgaben zeigt sich die Relevanz des Verhéltnisses
von Schule und Freizeit dhnlich wie in den Gruppen Tabelle und Zeit. Kontrastiv zur
Gruppe Zeit und &hnlich zur Gruppe Tabelle wird die Verlagerung der schulischen
Aufgaben in die Freizeit als negativ fiir den schulischen Erfolg, vor allem fiir die
Statusgruppe der Hauptschiiler*innen, konstruiert, da dieser Gruppe die Bereitschaft zur
Bearbeitung von Hausaufgaben groftenteils abgesprochen wird. Im Unterschied dazu wird
den Schiiler*innen im oberen Leistungsspektrum grundsitzlich ein 7alent zum schnellen
Lernen und zum Bearbeiten von Aufgaben in einem Steigerungsmodus zugeschrieben,
welches durch die Gewissheit ihrer Zukunftsperspektiven unterstiitzt wird. Es dokumentiert
sich, dass die Leistungsdifferenz eine Relevanzstruktur ist, welche vor allem durch die
Orientierung der unterrichtlichen Anforderungen an den leistungsstiarkeren Schiiler*innen-
Gruppen erfahrungsbasiert konstruiert wird. Die Leistungsanforderungen werden als eine
hohe Herausforderung erlebt. Es zeigt sich, dass die Leistungserbringung, welche sich z. B.
in den Schulabschliissen performativ manifestiert, in einem problematischen Verhiltnis
zum Erleben der schulischen Strukturen steht, da den Schulabschliissen und damit der
schulischen Leistung grundsitzlich eine biografische Bedeutsamkeit zugeschrieben
werden. Auf der praktischen Ebene der Erfahrungsdarstellung wird die Ablehnung der
Leistungsaufforderung konstruiert bzw. das Erschopfen des wunterrichtlichen und
schulischen Alltags allein in der Leistungserbringung implizit bemingelt. Dadurch
dokumentiert sich, dass die Teilnahme am Unterricht und die Erbringung von Leistung als
eine in besonderem Maf3e miihevolle Tatigkeit und als Freiheitseinschrankung konstruiert
werden. Hierdurch verdeutlicht sich der Kontrast zur Gruppe Zeit, fiir die die Trennung von
Schule und Freizeit ebenfalls ein positiver Gegenhorizont ist, jedoch konstruiert die Gruppe
Zeit im Unterschied dazu die Leistungserbringung unter dem Fokus des eigenen
Moglichkeitsspektrums der Zukunftsgestaltung und der Sichtbarkeitsherstellung der
eigenen  Anstrengung. Demgegeniiber erlebt die Gruppe Ultimatum  die
Leistungserbringung als Bedrohung, da sie sich den Lehrpersonen, die die Aufgaben stellen

und bewerten, ausgeliefert fiihlt.
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In der Art und Weise der Beschreibung der beiden Formen der Leistung dokumentiert sich,
dass das Miindliche und das Schriftliche dichotome Doménen der Leistungserbringung und
Leistungsbewertung darstellen, womit an die polarisierende Orientierung der Gruppe
Ultimatum angeschlossen wird. Die miindliche Leistungsdomédne erscheint den
Schiiler*innen als handlungsanschlussfahiger im Kontrast zur schriftlichen Doméne, wobei
die Leistungsdominen direkt mit den Fachern verbunden werden. Die Handlungsoptionen
der Leistung werden daher mit Blick auf die Konstruktion der Facher entfaltet. In Fachern
mit einem hoheren Anteil eines unterrichtlich-6ffentlichen Diskurses wird die miindliche
Leistung in Bezug auf die Anschlussfihigkeit an die normativen Anforderungen als
weniger anstrengend erlebt. Somit werden die miindlichen Noten hinsichtlich der
Herstellung der Anschlussfdhigkeit an den Leistungsdiskurs als praktisch erreichbar

konstruiert.

Die Gruppe Tabelle sieht die Herstellung von Leistungsdifferenz im Falle einer gelungenen
gerechtigkeitsorientierten Selektion als eine gerechte Differenz, welche die Homogenitit
als Ausgangsvoraussetzung fiir den Wettbewerb beinhaltet. Die Gruppe Ultimatum entwirft
die Homogenitit des Leistungsniveaus als Bedingung fiir ein gelungenes Arbeitsklima und
ein gerechtes Schulsystem, da die Ausgangsvoraussetzungen als gruppenspezifische
Veranlagung konstruiert werden. Die Gruppe Zeit entwirft die Differenz zwischen den
Schiiler*innen als eine Ressource der Steigerung des eigenen Leistungspotenzials und als
Moglichkeit der Darstellung der eigenen Lernbemiihungen im Unterschied zu den anderen
Schiiler*innen, welche die Differenz in den unterschiedlichen Leistungspositionen

manifestiert.
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7. Typenbildung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interpretationen sowie der kontextbezogenen
Komparationen abstrahiert und typologisiert. Die vorangegangenen empirischen Analysen
bilden somit die analytische Grundlage fiir die folgende Typenbildung. Dieser Schritt im
Sinne der Abduktion entspricht dem methodologisch-methodischen Ablauf der
Dokumentarischen Methode im Vorgehen der Typologisierung (vgl. Bohnsack und
Nentwig-Gesemann 2018, S. 240). Gemél} der analytischen Heuristik (Genaueres dazu in
Kapitel 3.2) werden die Handlungsorientierungen im Sinne der handlungspraktischen
Bearbeitung der Spannungsverhidltnisse zwischen dem normativen und dem

habitualisierten Wissen entlang der Vergleichskontexte fokussiert.

In Kapitel 7.1 werden die Handlungsorientierungen entlang der Vergleichskontexte
typologisiert. AnschlieBend werden die Dimensionen des impliziten Wissens in Kapitel 7.2
auf der Grundlage der vorangegangenen Interpretationen kontrastierend typologisiert und
bilden das Relationierungsfeld fiir die generative Bearbeitung der Spannungsverhéltnisse.
Die in der methodologischen Anlage der Studie diskutierte Definition der impliziten
Reflexion als Bearbeitung des Spannungsverhiltnisses zwischen dem normativen und dem
habitualisierten impliziten Wissen dient als Heuristik der darauf folgenden Analysen. Die
kontrastiven Auflosungen der Wissensdimensionen ermoglichen, eine Relationierung der
vier abstrahierenden idealtypischen Modi der impliziten Reflexion vorzunehmen. Die
Typen Optimierung, Partikularisierung, Regulierung und Resignation werden in Kapitel 7.3
vorgestellt und beschrieben. In Kapitel 7.4 werden die Ergebnisse dieser Typologisierung
hinsichtlich ihrer Passungsverhéltnisse zu den institutionellen Anforderungsstrukturen

theoretisiert.

7.1 Typologisierung der Handlungsorientierungen

Im Folgenden wird auf die Frage eingegangen, wie die Spannungsverhéltnisse zwischen
den beiden Dimensionen des impliziten Wissens entlang der Vergleichskontexte — Schule,
Unterricht, Beziehungen, Anforderungen und Leistung (siche Kapitel 6) — bearbeitet
werden. Die Handlungsorientierungen, welche die Modi der kleinschrittigen

Handlungsorientierungen darstellen, werden abstrahiert.
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Die Komparation im Vergleichskontext Schule zeigt folgende vier Modi der

Handlungsorientierungen:

Vergleichskontext Modus der Handlungsorientierung

Schule Identifikation Ausbalancierung Biirokratisierung Abwendung

Die Konstruktion von Schule in ihrer Bestimmung als Wegbereiterin fiir die weiteren
biografischen Entwiirfe ldsst die Handlungsorientierung im Modus der Identifikation
erkennen. Dies ergibt sich aus dem positiven Gegenhorizont und dem imaginativen
normativen Wissen der Gruppe Zeit sowie dem imagindren normativen Wissen und dem
eigentlich anzustrebenden, aber handlungspraktisch nicht anschlussfahigen habitualisierten
Wissen der Gruppe Ultimatum. Da beide Gruppen vor allem die entwicklungs- und
zukunftssichernde Funktion der Schule hervorheben und eine Ubernahme der schulischen
Logiken aufzeigen, die Schule aber in differenter Art und Weise erleben, ldsst sich die

zweite kontrastive Handlungsorientierung analytisch abtrennen.

Der Handlungsorientierung im Modus der Identifikation steht die Handlungsorientierung
im Modus der Abwendung gegeniiber, welche das handlungspraktische Erleben der Schule
durch die Gruppe Ultimatum darstellt und durch den negativen Gegenhorizont der Gruppe
Zeit abzugrenzen ist. Das auf die selbstbezogene Entwicklung gerichtete praktische Streben
der Gruppe Zeit steht diametral zum Erleben der Schule als ein Moratorium in der Gruppe
Ultimatum. Damit kann der Schulbesuch einerseits die Unsicherheit des biografischen
Zukunftsentwurfs zwar nicht verringern, schiitzt aber andererseits vor dem Eintreten in eine
als unsicher erlebte Zukunft. Es wird deutlich, dass in der Gruppe Ultimatum eine
imagindre normative Zuschreibung der Funktion der Schule als Wegbereiterin durch das
habitualisierte Erleben dieser als Selektionsinstanz iiberlagert wird, womit ein
dilemmatischer Konflikt erzeugt wird. Einerseits ist ohne die schulische Zertifizierung
keine Anschlussfihigkeit an die zukiinftigen biografischen Entwiirfe gegeben, andererseits
werden diese unter der Bedingung des Prozessierens von Schule als nicht erreichbar
gesehen. Dies flihrt dazu, dass alle schulischen Elemente einer dichotomisierenden
Wertung unterzogen werden. In der normativen Dimension ldsst sich kontrastiv zur
Verhandlung der Funktion der Schule als Sicherung der zukunftsbezogenen Entwiirfe die
Konstruktion der schulischen Strukturen als eine Legitimierungsinstanz rekonstruieren.

Die Handlungsorientierung im Modus der Biirokratisierung kann aus dem positiven
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Gegenhorizont der Gruppe Tabelle und dem negativen Gegenhorizont sowie der
dilemmatischen Figur der Gruppe Ultimatum hergeleitet werden. Beide Gruppen 6ffnen
den Blick auf die Schule als Instanz der Herstellung einer gerechten bzw. legitimen
Differenz. Die Gruppe Tabelle fasst die Schule vor allem unter dem Aspekt der als legitim
und damit als gerecht geltenden Anwendung von Regeln und der Zuschreibung von
Positionen auf, welche auf der Basis der fiir alle Schiiler*innen geltenden MaBstidbe der
Sicherung dhnlicher Voraussetzungen zur Teilnahme innerhalb der schulischen Ordnung
und der formalisierenden Reglementierung erfolgen soll. Dagegen erlebt die Gruppe
Ultimatum die normative Erwartung der Gerechtigkeit als nicht anschlussfihig an die
Praxis der schulischen Strukturen, da durch den Selektionsvorgang die Funktion der Schule
als Instanz ausgleichender Gerechtigkeit nicht erfiillt werden kann. Diese wird aufgrund
der formalen Durchsetzung der schulischen Ordnung als geradezu verhindert erlebt. Die
Anwendung von Regeln und Verfahren wird als Ungerechtigkeit manifestierend erlebt, weil
im Rahmen des formalen Wettbewerbs nicht auf die personliche Entwicklung jedes
Einzelnen auBlerhalb von diesem eingegangen werden kann und damit ein Ausgleich

zwischen den differenten Ausgangslagen der Schiiler*innen nicht ermoglicht wird.

Die Handlungsorientierung im Modus der Ausbalancierung steht kontrastiv zur
Handlungsorientierung im Modus der Biirokratieorientierung. Die Schule wird einerseits
als bedeutsamer peerkultureller Ort gesehen und andererseits als notwendige Institution zur
Sicherung der Zukunft, auch wenn diese mehr oder weniger pflichtgemil3 besucht werden
muss. Dies kann aus dem negativen Gegenhorizont der Gruppe Tabelle und dem positiven
Gegenhorizont der Gruppe Ultimatum rekonstruiert werden. Auch in der Gruppe Zeit ldsst
sich die Ausbalancierungsfigur rekonstruieren, diese bezieht sich aber stirker auf das
Verhiltnis von Schule und Freizeit, wobei die partiellen Interessen weniger in den
schulischen Strukturen verortet, sondern stirker in die Freizeit verlagert werden. Somit
wird die Ausbalancierung insofern bearbeitet, dass die Gruppe Zeit die formalisierende und
auf die Arbeit fokussierte Auffassung der schulischen Strukturen aufzeigt, wohingegen die
Gruppe Ultimatum diese stirker auf die peerkulturellen und partiellen Aspekte fokussiert.
Der Zusammenhalt innerhalb der unterschiedlichen Schiiler*innengruppen und die Art und
Weise der Beziehungen zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen stellen
wichtige Elemente der handlungspraktischen Anschlussfihigkeit an die schulischen
Strukturen dar, jedoch erfordern diese eine stetige Ausbalancierung innerhalb des

schulischen Alltags. Dies wird am negativen Gegenhorizont der Gruppe 7Tabelle sichtbar,
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da die Notwendigkeit der Ausbalancierung zwischen der Peergroup und der Schule als ein

handlungspraktischer Konflikt gesehen wird.

Die Komparation im Vergleichskontext Unterricht zeigt folgende vier Modi der

Handlungsorientierungen:

Vergleichskontext Modus der Handlungsorientierung
Unterricht arbeitsbezogene passive evaluative gezwungene
Optimierung Beschéftigung Verstehenssicherung ~ Abarbeitung

Die durch die zeitliche Komponente gerahmte Konstruktion von Unterricht, welche sich
vor allem in der Gruppe Zeit und der Gruppe Ultimatum zeigt, miindet in die
Handlungsorientierung im Modus der arbeitsbezogenen Optimierung. Diese 14sst sich aus
dem positiven Gegenhorizont und dem imaginativen normativen Wissen der Gruppe Zeit
und dem imagindren normativen Wissen sowie dem negativen Gegenhorizont der Gruppe
Ultimatum ableiten. Als Kontrast dazu ist die Handlungsorientierung im Modus der
gezwungenen Abarbeitung zu nennen, welche den negativen Gegenhorizont der Gruppe
Zeit und das habitualisierte Erleben der Gruppe Ultimatum bildet. Somit werden die
unterrichtlichen Strukturen eher als dem Subjekt in einer unterdriickenden und

fremdkontrollierten Art und Weise gegeniiberstehend erlebt.

Die Handlungsorientierung im Modus der evaluativen Verstehenssicherung wird aus dem
positiven Streben der Gruppe Tabelle und der Gruppe Zeit rekonstruierbar, wobei hier die
Orientierung weniger auf das Subjekt selbst und die Nutzung der institutionellen Rahmung,
sondern mehr auf die Prozesse der Vermittlung und des Lernens von unterrichtlichen
Inhalten gerichtet ist. Diese Prozesse werden distanzierend aus einer wertenden Logik in
Bezug auf deren Gelingen betrachtet. Als Kontrast dazu fungiert die Handlungsorientierung
im Modus der passiven Beschiftigung, welche die Art und Weise der handlungspraktischen
Bearbeitung innerhalb des Konstrukts Unterricht als eine mehr oder weniger verpflichtende
Abarbeitung der gestellten Anforderungen und der &uBerlichen (Fremd-)Steuerung
markiert. Diese Handlungsorientierung wird aus den negativen Gegenhorizonten der
Gruppe Tabelle und der Gruppe Zeit sowie aus dem alltagpraktischen Unterrichtserleben

der Gruppe Ultimatum abstrahiert.

Empirisch wird die Handlungsorientierung im Modus der passiven Beschéftigung auch aus

dem handlungspraktischen Konflikt der Gruppe Ultimatum abgeleitet. Dieser ergibt sich
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durch den imagindren normativen Entwurf des Unterrichts als Daueraktivitit in der Logik
der Ubersteigerung und durch das handlungspraktische Erleben des Unterrichts als eine
unendliche Reihung von Themen und Arbeitsauftrigen, welche permanent ohne das
Erleben einer eigenen handlungspraktischen Einflussnahme auf diese Prozesse bearbeitet

werden miissen.

Die Komparation in den Vergleichskontexten Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung
sowie Schiiler*innen-Beziehung zeigt jeweils die folgenden vier Modi der

Handlungsorientierungen:

Vergleichskontext Modus der Handlungsorientierung

Lehrer*innen-

Schiiler*innen- formalisierte partielle funktionale asymmetrische
Beziehung Kooperation Anerkennung Differenzierung Distanzierung
Schiiler*innen- Schicksals-
Beziehung Arbeitsgruppe Freundschaft Lerngruppe ———

Die thematische Verhandlung der Beziehungen innerhalb der institutionellen Strukturen
stellt ein relevantes Thema der Diskussionen dar. Die Gestaltung der Beziehung zwischen
den Lehrpersonen und den Schiiler*innen durch die Handlungsorientierung im Modus der
formalisierten Kooperation lésst sich durch den positiven Gegenhorizont der Gruppe Zeit
und durch den negativen Gegenhorizont der Gruppe Ultimatum rekonstruieren. Diese
Handlungsorientierung fokussiert die Beziehungen vor allem in einer nicht-hierarchischen
und am Erreichen formaler Ziele orientierten Gesamtleistung, wobei beide Parteien eine
gewinnbringende Chance in der Kooperation sehen und diese als Tauschverhiltnis
konstruieren. Dies ldsst sich am positiven Gegenhorizont der Gruppe Zeit und am
imagindren Entwurf der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung in der Gruppe Ultimatum

aufzeigen.

Kontrastiv dazu steht die handlungsorientierende Beziehungsgestaltung im Modus der
asymmetrischen Distanzierung. Diese stellt den negativen Gegenhorizont der Gruppe Zeit,
den praktischen Konflikt der Gruppe Ultimatum sowie den positiven Gegenhorizont der
Gruppe Tabelle dar, wobei letztere gerade die hierarchische Beziehung zwischen den
institutionellen Statusgruppen als notwendige Bedingung der Gestaltung von gelungenen
unterrichtlichen Settings sowie der Lernprozesse konstruiert. Die Gruppe Ultimatum strebt

dagegen eine subgruppenspezifische bzw. personenbezogene Betreuung an und erkennt
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teilweise eine hierarchische Statusbeziehung zwischen den Schiiler*innen und
Lehrer*innen an, konnotiert aber die Beziehungen eher negativ als Nichtzuwendung
innerhalb der formalisierenden Strukturen, wodurch sich die Handlungsorientierung im
Modus der partiellen Anerkennung markieren ldsst. Das Streben der Gruppe Ultimatum
nach einer Beziehung auflerhalb des Leistungsdiskurses und damit nach einer stirker
partiell orientierten Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen
steht kontrastiv zum positiven Gegenhorizont der Gruppe Tabelle, welche eine formale und
auf die Prozesse der Kontrolle und Sicherung des Lernens aller Schiiler*innen ausgerichtete
Beziehung favorisiert und damit die subgruppenspezifische Betreuung ablehnt. Dadurch
lasst sich ein Modus der funktionalen Differenzierung bei der Lehrer*innen-Schiiler*innen-

Beziehung rekonstruieren.

Innerhalb  des  Vergleichskontextes der  Schiiler*innen-Beziehung kann die
Handlungsorientierung im Modus der Arbeitsgruppe rekonstruiert werden. Diese ldsst sich
durch den positiven Gegenhorizont der Gruppe Zeit und der Gruppe Tabelle sowie den
imaginiren Entwurf der Schiiler*innen-Beziehung in der Gruppe Ultimatum formieren.
Kontrastiv dazu steht die Handlungsorientierung im Modus der Schicksalsgemeinschatft,
welche sich entlang des positiven Gegenhorizonts der Gruppe Ultimatum und des
dilemmatischen Verhéltnisses der Gruppe Tabelle sowie des negativen Gegenhorizonts der
Gruppe Zeit rekonstruieren ldsst. Bei diesem Modus wird vor allem die Schicksalshaftigkeit
des institutionellen Erlebens als konjunktives Element hervorgehoben. Durch die positiven
Gegenhorizonte der Gruppe Zeit und der Gruppe Tabelle ldsst sich der Modus der
Lerngruppe formieren, wobei die Orientierungen der Gruppe Tabelle eher eine rahmende
Funktion iibernehmen. Die Beziehungsformation im Modus Freundschaft wird durch den
positiven Gegenhorizont der Gruppe Ultimatum, die dilemmatische Figur der Gruppe

Tabelle und den negativen Gegenhorizont der Gruppe Zeit gebildet.

Die Komparation im Vergleichskontext Anforderungen zeigt folgende vier Modi der

Handlungsorientierungen:

Vergleichskontext Modus der Handlungsorientierung

Anforderungen Daueraktivitét Teilnahme Steuerung Minimierung

Die Handlungsorientierung im Modus der Daueraktivitét ergibt sich aus dem positiven

Gegenhorizont und dem imaginativen normativen Entwurf der Gruppe Zeit sowie aus dem
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negativen Gegenhorizont und dem imagindren normativen Entwurf der Gruppe Ultimatum.
Diese Handlungsorientierung steht kontrastiv zur Handlungsorientierung im Modus der
Minimierung, welche primédr eine Enaktierungsstrategie der Gruppe Ultimatum darstellt
und sich im negativen Gegenhorizont der Gruppe Zeit rekonstruieren ldsst. Die
institutionellen Anforderungen werden in diesem Modus aufgrund des imagindren
Entwurfs der Steigerung innerhalb eines handlungspraktischen Versuchs durch
Minimierung der eigenen Handlungsfahigkeit umgesetzt. Die Handlungsorientierung im
Modus der Steuerung als Bearbeitung des Spannungsverhédltnisses zwischen dem
habitualisierten Wissen und dem normativen Entwurf kann aus dem positiven
Gegenhorizont sowie der Enaktierungsstrategie der Gruppe Tabelle und dem imagindren
Entwurf der Gruppe Ultimatum abgeleitet werden, wobei zentral die institutionellen
Prozesse und Verfahren in den Fokus der Betrachtung riicken. Der positive Gegenhorizont
der Gruppe Ultimatum und der negative Gegenhorizont der Gruppe Zeit sowie die von der
Gruppe Tabelle vorgenommene Sichtweise auf die Anforderungen als mindeste, aber nicht
ausreichende Bedingung der Anschlussfdhigkeit wird in der Handlungsorientierung im

Modus der Teilnahme verhandelt.

Die Komparation im Vergleichskontext Leistung zeigt folgende vier Modi der

Handlungsorientierungen:

Vergleichskontext Modus der Handlungsorientierung

Leistung Erweiterung Abarbeitung Bewertung Vermeidung

Die Handlungsorientierung hinsichtlich der Leistung im Modus der Abarbeitung ldsst sich
aus dem positiven Gegenhorizont der Gruppe Zeit sowie dem teilweise imaginiren
normativen Entwurf und der dilemmatischen habitualisierten Figur in der Gruppe
Ultimatum rekonstruieren, indem die institutionellen Anforderungen als von auflen
gestellte Anforderungen mit dem Anspruch der Abarbeitung zwar als solche
wahrgenommen, dennoch habituell distanzierend  betrachtet werden. Die
Handlungsorientierung im Modus der Bewertung bildet den Kontrast dazu und ldsst sich in
der Gruppe Tabelle empirisch nachzeichnen. So richtet diese Gruppe implizit einen
evaluativen Blick einerseits auf die institutionellen Prozesse, besonders auf die Prozesse
der Vermittlung und der Leistungsbeurteilung, und andererseits auf die Handlungen der

Akteure, besonders auf die unterrichtlichen und leistungsbezogenen Titigkeiten der
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Mitschiiler*innen. Auch in der Gruppe Zeit ldsst sich die Handlungsorientierung im Modus
der Bewertung teilweise aus dem habitualisierten Wissen ableiten, allerdings richtet sie sich
mehr auf das eigene Handeln und die Uberpriifung des subjektiven Fortschritts. Dadurch
kann die Handlungsorientierung im Modus der Erweiterung rekonstruiert werden. Somit
bilden die positiven Gegenhorizonte der Gruppe Zeit und der Gruppe Tabelle sowie die
negativ erlebte Leistungskonstruktion der stetigen Steigerung und Perfektionierung in der
Gruppe Ultimatum die empirischen Befunde fiir den Modus dieser Handlungsorientierung.
Diametral zur Handlungsorientierung im Modus der Erweiterung ldsst sich die
Handlungsorientierung im Modus der Vermeidung ableiten, welche sich entlang des
negativen Gegenhorizonts der Gruppe Zeit und der Gruppe Tabelle aufspannt sowie

teilweise aus dem alltagspraktischen Erleben der Gruppe Ultimatum rekonstruierbar ist.

Die nachstehende Tabelle 4 stellt zusammenfassend die zentralen Modi der
Handlungsorientierungen dar, welche in den vorangegangenen Teilabschnitten

herausgearbeitet wurden.

Tabelle 4: Modi der Handlungsorientierungen in Vergleichskontexten

Vergleichskontext Modus der Handlungsorientierung
Schule Identifikation Ausbalancierung Biirokratisierung Abwendung
Unterricht arbeitsbezogene passive evaluative gezwungene
Optimierung Beschéftigung Verstehenssicherung ~ Abarbeitung
Lehrer*innen-
Schiiler*innen- formalisierte partielle funktionale asymmetrische
Beziehung Kooperation Anerkennung Differenzierung Distanzierung
Schiiler*innen- Schicksals-
Beziehung Arbeitsgruppe Freundschaft Lerngruppe ——
Anforderungen Daueraktivitt Teilnahme Steuerung Minimierung
Leistung Erweiterung Abarbeitung Bewertung Vermeidung

Die empirischen Analysen in diesem Teilkapitel bilden die Grundlage fiir die weiteren

Schritte der Abduktion.

7.2 Typologisierung der Wissensdimensionen

In diesem Teilkapitel wird die empirisch-analytische Frage verfolgt, welche typologisierten

kontrastiven Auflosungen in den Dimensionen des Wissens als generative Grundlage fiir
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die handlungspraktische Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses rekonstruiert werden
konnen. Die vier idealtypischen Modi der impliziten Reflexion werden an dieser Stelle

schon in das Relationierungsfeld eingeordnet und im Teilkapitel 7.3 ausfiihrlich erldutert.

Die Abduktion der Wissensdimensionen ermoglicht, die handlungspraktische Reichweite
bzw. die Anschlussfihigkeit der Handlungsorientierungen (durch die Unterscheidung
zwischen imaginativem und imagindrem normativem Wissen) zu interpretieren und die
typisierten Modi der impliziten Reflexion in ein analytisches Verhiltnis zueinander zu
bringen. Entlang der komparativen Analysen der Dimensionen des impliziten Wissens stellt
sich die Frage, welche maximalen Kontraste sich in der jeweiligen Dimension ergeben.
Werden die Ergebnisse der Interpretationen abstrahierend betrachtet, ergibt sich folgende

Konstellation.

s — I - e, ,
¢ imaginativ Zukunfts.gerlchtete imaginir
Entwicklung o —
Typus: Typus:
Optimierung Partikularisierung
. habitualisiertes| Wissen .
Formalisierende Soziale
Steigerung 3 Relationierung
Typus: ,:f Typus:
Regulierung 5 Resignation
[ . . ..
aginati Gerechtigkeitsorientierte
tmagmaty Selektion
|

Abbildung 4: Typologisierung der Wissensdimensionen

Abbildung 4 gibt einen Uberblick iiber die rekonstruierten Auflésungen. Die Dimension
des normativen Wissens ldsst sich verdichtend entlang von zwei Kontrasten darstellen. Auf
einem der Kontrastpole lassen sich die Rekonstruktionen zum normativen Wissen als
zukunftsgerichtete Entwicklung beschreiben. Somit werden die institutionellen normativen
Erwartungen und Anforderungsstrukturen entlang ihrer Funktion der Sicherung bzw. der
Ermoglichung der subjektiven Entwicklung entworfen. Kontrastiv dazu ldsst sich der
zweite Kontrastpol als gerechtigkeitsorientierte Selektion abstrahieren. Hier werden die

normativen Erwartungen und die institutionellen Anforderungsstrukturen durch die
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Herstellung sozialer Gerechtigkeit durch die Legitimation der Unterschiede bzw. der

leistungsbezogenen Selektion entworfen.

Die Dimension des habitualisierten Wissens ldsst sich ebenfalls verdichtend entlang von
zwei Kontrasten darstellen. Auf einem der Kontrastpole lassen sich die Rekonstruktionen
zum habitualisierten Wissen als formalisierende Steigerung beschreiben. Hier wird zentral
der Formalismus der schulischen Strukturen inkorporiert hergestellt und durch das
habitualisierte Streben nach Steigerung enaktierend umgesetzt. Kontrastiv dazu ldsst sich
der zweite Kontrastpol soziale Relationierung abstrahieren. Die Handlungspraxis wird vor
allem durch die partikulare und soziale Komponente des Vergleichs habitualisiert generiert

und steht dem Formalismus ablehnend gegentiber.

Durch Betrachtung der Kontrastierung des normativen und des habitualisierten Wissens
lasst sich die grundlegende Sinnkonstruktion der Differenzherstellung aufzeigen, welche

den beiden Wissensdimensionen zugrunde liegt.

Die beiden Kontrastpole der normativen Wissensdimension zielen auf die
Differenzfeststellung ab. Beim Pol der zukunftsgerichteten Fokussierung wird die
individuell-biografische Entwicklung als Grundlage der Unterschiede in den Vordergrund
geriickt. Dagegen riickt beim Pol der gerechtigkeitsorientierten Selektion die Legitimierung
der Unterschiede als Funktion der Schule in den Blick. Dabei wird davon ausgegangen,
dass die Aufgabe der Schule in der Erzeugung von legitimen Unterschieden bzw. im
Erkennen von differenten Ausgangslagen und Féhigkeiten der Schiiler*innen und dem
entsprechenden Ausgleich besteht. Dieser Ausgleich soll dann die Grundlage fiir eine

gerechte Differenzmarkierung sein.

Auch in der Dimension des habitualisierten Wissens lisst sich diese Sinnkonstruktion der
Differenzherstellung analytisch rekonstruieren. Die formalisierende Steigerung zielt auf die
Herstellung von Differenz durch qualitative und quantitative Aktivititserweiterung
innerhalb des institutionellen Settings, gerahmt durch die Fokussierung auf die formalen
Elemente. Die soziale Relationierung kann in diesem Sinn als eine weitere
Ausdifferenzierung der Differenzherstellung gesehen werden, wobei den sozialen Gruppen
prinzipiell unterschiedliche Handlungsoptionen im Modus des Vergleichs zugeschrieben

werden.
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Die in den vorangegangenen Analysen herausgearbeiteten @ Modi  der
Handlungsorientierungen lassen sich entlang der Kontrastierung von Wissensdimensionen

abstrahierend in die vier Typen der impliziten Reflexion verdichtend fassen.

Die handlungspraktische Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses zwischen dem
imaginativen normativen Wissen der institutionellen Kontexte als zukunftsgerichtete
Entwicklung und dem habitualisierten Wissen der formalisierenden Steigerung ldsst sich
verdichtend durch die implizite Reflexion im Modus der Optimierung beschreiben. Dieser
Modus steht diametral zur impliziten Reflexion im Modus der Resignation, welche die
handlungspraktische Bearbeitung des Spannungsverhiltnisses zwischen dem imaginéren
Entwurf der normativen Dimension als gerechtigkeitsorientierte Selektion und dem
habitualisierten Wissen der sozialen Relationierung darstellt. Als minimaler Kontrast in der
Dimension des normativen Wissens steht die implizite Reflexion im Modus der
Partikularisierung, welche zwar die gleiche Art und Weise der habituellen Dimension
aufweist, aber die institutionellen Anforderungsstrukturen als zukunftsgerichtete
Entwicklung entwirft, jedoch handlungspraktisch nicht umsetzen kann. Kontrastiv dazu
steht die implizite Reflexion im Modus der Regulierung, welche das Spannungsverhéltnis
zwischen dem normativen imaginativen Wissen als gerechtigkeitsorientierte Selektion und
dem habitualisierten Wissen der formalisierenden Steigerung bildet. Dieser Modus stellt in
der Dimension des habitualisierten Wissens einen minimalen Kontrast zum Modus der

Optimierung dar.

Im Folgenden werden die typologisierten Modi der impliziten Reflexion beschrieben.

7.3 Typologisierung der impliziten Reflexionen

In diesem Teilkapitel werden die typologisierten Modi der impliziten Reflexion entlang der
Handlungsorientierungen innerhalb der Vergleichskontexte zusammenfassend vorgestellt.
Die kontrastiven Auflésungen in den Dimensionen des Wissens fungieren dabei als
generative Elemente der ausdifferenzierten vier idealtypischen Modi der impliziten

Reflexion.

7.3.1 Optimierung

Dieser Typus verarbeitet handlungspraktisch das Spannungsverhéltnis zwischen der
normativen Dimension der schulischen Erwartungsstrukturen und der erlebnispraktischen

Dimension durch die typologisierte implizite Reflexion im Modus der Optimierung. Diese
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wird in einem Spannungsverhiltnis zwischen dem normativen imaginativen Wissen als
zukunftsgerichtete Entwicklung und dem habitualisierten Wissen als formalisierende

Steigerung konstruiert.

Die Konstruktion von Schule wird entlang des institutionellen Auftrags der Vorbereitung
der Schiiler*innen auf die Erfordernisse des Berufslebens gesehen, indem die
Berufsfahigkeit durch die Aneignung fachlicher und fachiibergreifender Fahigkeiten
sichergestellt wird. Der Schulbesuch wird im Hinblick auf die antizipierte Entwicklung als
bedeutsam betrachtet. Das generalisierte Bild der Schule wird entlang der Sicherstellung
der Berufsfahigkeit und die Schule damit als zukunftsweisend konstruiert. Dabei wird sie
als biografisch bedeutsame Institution fiir die antizipierten Zukunftsentwiirfe erlebt und als
Wegbereiterin  gesehen, welche die Kompetenzen fiir die arbeitsmarktbezogene
Konkurrenzfahigkeit vermittelt. Der Typus sieht die Schule als eine optimale Strukturen
fir das (selbststindige) Lernen und Arbeiten anbietende Organisation, welche die
subjektive Entwicklung sichert, d. h., die Schule wird als Ort der Selbstentwicklung und
der darauf bezogenen Arbeit an sich und fiir sich selbst konstruiert. Dabei werden die
starren, sanktionierenden und reglementierenden schulischen Anforderungen vom
handlungspraktischen Horizont imagindr normativ abgegrenzt. Die Sanktionierungen
werden normativ imaginér als eine elementare Struktur der Schule gedeutet, dennoch wird
dieses Bild vom eigenen Erfahrungserleben abgetrennt. Der Typus entwirft die schulischen
Strukturen als prinzipiell fiir alle anschlussfdhig, stellt aber eine individuell bezogene und
vom Subjekt selbst verantwortete Entwicklung in den Vordergrund. Die Schule wird als
freier Arbeitsraum begriffen, welcher Forderungselemente bereitstellt, die individuell
bezogen in einem eigenaktiven Steigerungsprozess genutzt werden konnen. Der Typus
zeichnet sich durch eine handlungspraktische Kongruenz zwischen der antizipierten
beruflichen Entwicklung und der Konstruktion von schulischen Strukturen aus. Die

schulische Ordnung wird implizit im Modus der Identifikation aufwertend anerkannt.

Der Unterricht wird als aktiv-selbstgestaltetes Setting gesehen und im Modus
arbeitsbezogener Optimierung fokussiert. Die generalisierende Erwartungsstruktur des
Unterrichts wird imaginativ als Aufforderung zur Daueraktivitit gedeutet. An diese wird
performativ durch die Steigerung der Effektivititsnutzung der institutionell zur Verfiigung
gestellten Zeit handlungspraktisch angeschlossen. Die auf Selbstentwicklung gerichteten

unterrichtlichen Tétigkeiten werden entlang der Nutzung der =zeitlichen FElemente
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entworfen und normativ imaginativ an die zukiinftige Bedeutsamkeit der erarbeiteten
Féahigkeiten angebunden. Die zeitlichen Strukturen werden in permanente Arbeitszeit
umgewandelt und als Steigerungsoption bzw. als Investition in die Selbstentwicklung und
in die zukunftsgerichtete Verwirklichung betrachtet. Das Nichtvorankommen bei der
Bearbeitung von Aufgaben oder die Ablenkung durch andere Schiiler*innen stellt daher
eine handlungspraktische Hinderung dar. Im Unterricht werden permanente und sichtbare
Tétigkeiten angestrebt. Als Enaktierungsstrategien dienen die Optimierung der eigenen
Arbeitsprozesse durch die Mitschiiler*innen, die effektive Zeitnutzung und die Abgrenzung
zu den nicht effektiv arbeitenden Mitschiiler*innen. Die unterrichtlichen Anforderungen
bzw. die normativen Erwartungen werden in die eigene vorteilsbezogene Selbstperspektive

ubernommen.

Die Beziehungsstrukturen werden entlang der formalisierenden Kooperation konstruiert.
Die Bedeutsamkeit der Mitschiiler*innen wird vor allem im Hinblick auf die Férderung der
eigenen Leistungsfahigkeit und auf die Effektivitdt des eigenen Lernens hervorgehoben,
indem die anderen Schiiler*innen als Potenzial zur Féhigkeitssynthese implizit bewertend
betrachtet werden. Die Schiiler*innen-Beziehung wird im Modus einer Arbeitsgruppe
konstruiert. Die Differenzlinie zwischen den Schiiler*innen wird entlang der Zuschreibung
der Effektivitit und der Sicherung des Arbeitens gezogen. Der Typus zeigt eine konjunktive
Divergenz zu denjenigen Schiiler*innen, welche die Vorteile der Institution nicht
anerkennen und die schulischen Strukturen nicht effektiv nutzen. Den Lehrpersonen wird
eine additive Funktion im unterrichtlichen Geschehen zugeschrieben, sie werden
vordergriindig als Begleiter*innen und Potenzialdiagnostiker*innen des individuellen
Fortschritts adressiert. Damit wird den Lehrpersonen weniger die Aufgabe der direkten
Wissensvermittlung zugewiesen, vielmehr haben sie die Aufgabe, die Entwicklung zu
organisieren und zu korrigieren. Die institutionelle Kontrolle wird als Vorteil gesehen, da
diese die Darstellung des Fortschritts und von deren individualisierenden Zuschreibungen

ermoglicht.

Das implizite Streben nach Steigerung des eigenen Leistungspotenzials wird als
handlungspraktische Bearbeitung der Anforderungen konstruiert. Das Streben nach
optimaler und effektiver Zeitnutzung fiihrt dazu, dass die eigene Entwicklung zwar in den
Vordergrund gestellt wird, jedoch der stetige Fortschritt und die Leistungssteigerung

hervorgehoben werden. Zwar ist die Freiheit in der Gestaltung der eigenen Lernprozesse
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ein wichtiges Bestrebungselement, aber der Verlust der Selbstbestimmung wird zugunsten
der Optimierung der Priifungsvorbereitung als Enaktierungsstrategie umgesetzt. Dies zeigt
sich auch in der Fokussierung der Lernprozesse, welche als Potenzialerweiterung
fungieren. Bezogen auf die Gestaltung der Lernprozesse wird vor allem die Formalitit der
Beziehung in den Vordergrund gestellt, die weiteren schulischen Akteure werden
hinsichtlich des Beitrags zum effektiven Arbeiten kategorisiert. Der normative Anspruch
der Daueraufmerksamkeit ~wédhrend der unterrichtlichen  Tatigkeiten  wird
handlungspraktisch als Selbstregulation durch die Selbstidentifikation mit den
institutionellen Anforderungen bearbeitet. So werden die unterrichtlichen Vorgaben
imaginativ als universalbezogene Normierungen entworfen und im Modus der
Daueraktivitdt handlungspraktisch umgesetzt. Die unterrichtlichen Strategien werden
immer wieder von dem Typus diagnostisch hinsichtlich der eigenen Entwicklung liberpriift
und stetig modifiziert. Die Interpretation des normativen Erwartungshorizonts als

Ubersteigerung der eigenen Grenzen wird handlungspraktisch zum Ausdruck gebracht.

Der Typus fokussiert die Leistung als Ergebnis der produktorientierten
(Selbst-)Optimierung. Die Leistung wird entlang des Strebens nach Verbesserung bzw.
nach Erweiterung der Daueraktivitit und der Darstellung der Arbeitsprozesse hergestellt.
Die schulischen Anforderungen werden habituell durch die als universalistisch geltenden
Fahigkeiten und Fertigkeiten bearbeitet. Die Produktorientierung wird durch die
leistungssteigernden Mechanismen der Kreativitdt und der Fahigkeitssynthese in stetige

Selbstoptimierung umgewandelt.

Der Typus zeichnet sich durch die produktbezogene Individualisierung aus. Die
Notwendigkeit der Ausbalancierung zwischen Freizeit und Schule fiihrt zu einem
Spannungsverhiltnis zwischen der institutionellen normativen Erwartung, auch auerhalb
der Schule selbststindig weiterzuarbeiten, und dem habituellen Streben, die Verlagerung
unterrichtsbezogener Tétigkeiten in die Freizeit zu vermeiden. Dieses Spannungsverhiltnis
wird handlungspraktisch bearbeitet, indem die Aktivitit im Unterricht durch permanentes
konzentriertes Arbeiten und durch Selbstregulation bzw. Aufmerksamkeit mit dem
Anspruch der Effektivitit erhoht wird. Obwohl sich der Typus in einem Konflikt der
Balancierung zwischen Freizeit und Schule befindet, werden die schulischen Strukturen
nicht abgewertet, sondern eher aufgewertet, weil diese Moglichkeiten zur

Effektivititssteigerung im Unterricht bieten. Die positive Transformation der
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institutionellen Anforderungsperspektive in die Selbsterwartungsperspektive und die damit
einhergehende Passung der institutionellen Normierungen zum habitualisierten Streben

sind fiir den Typus charakteristisch.

Das konjunktive Streben nach stetigem individuellem Fortschritt ist direkt an die
Leistungsvorstellungen gekoppelt. Die Leistungserbringung unterliegt einer 6konomischen
Logik der Zeitnutzung und erstreckt sich vom Schreiben der Klassenarbeiten bis hin zur
Herstellung einer permanenten Tétigkeit. Es dokumentiert sich bei dem Typus eine
Konkurrenz bei der Darstellung der lernenden Aktivititen. Der Anspruch der eigenen
Leistungssteigerung wird von der Leistungsbewertung her entfaltet und vor allem die guten
Noten werden als normativ anstrebenswert gesehen. Diese institutionell signierten
Leistungspositionen generieren die unterrichtliche Mitarbeit. Dabei werden von dem Typus
leistungsbezogene kollektive Identititen differenziert, wobei diesen eine unterschiedliche
Wertung im Schulsystem zugeschrieben wird. Die schulische Aufforderung zur Herstellung
von Leistungsprodukten wird habituell durch die kreative Herstellung des Produkts
gesteigert. Die Verteilung der Leistung wird aus dem hierarchischen Verhiltnis abgeleitet,
welches auch implizit anerkannt wird. Zudem wird die Leistung als ein relatives und
konkurrenzorientiertes Phanomen konstruiert. Das Lernen und die Leistung werden im

Sinne allgemeingiiltiger schulbiografisch erworbener Fahigkeiten modelliert.

Die Erbringung von Leistung wird durch eine erweiterte Abarbeitung der gestellten
Anforderungen generiert. Der Typus zeichnet sich durch die Konstruktion von Leistung
aus, welche nicht nur in der Erreichung einer vorgegebenen Anforderung besteht, sondern
auch die Bereitschaft zur freiwilligen Leistungserbringung zum Zwecke der
Leistungssteigerung beinhaltet. Das Aufzeigen von Selbstinitiative und von fachlichem
Interesse wird zu einer weiteren Dimension der Leistung stilisiert. Der Typus strebt eine
dsthetische Anndherung an den Geschmack der Lehrperson an. Damit werden Kreativitét
und Inhalt aneinandergekoppelt betrachtet. Es zeigt sich eine Konstruktion von Leistung,
welche sich nicht in der formalen Abarbeitung der Anforderungen erschdpft, sondern durch
die entsprechende Erweiterung eine Steigerung erhélt. Es dokumentiert sich bei dem Typus,
dass es bei der Leistungserbringung nicht ausreicht, nur zu machen, was gefordert ist,
sondern iiber die erwarteten Anforderungen hinaus mehr zu leisten. Handlungspraktisch
wird Leistung in die Darstellung von Mehr-Anstrengung transformiert und als sichtbares

Erzeugnis von Anstrengung deklariert.
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Die Rahmenkongruenz zwischen der Selbst- und der Fremdperspektive wird durch die
Transformation der institutionellen Anforderungen in die Ubernahme des Steigerungs- und
Differenzanspruchs im handlungspraktischen Streben erzeugt. Dabei wird die
Differenzlinie nicht entlang der Statusgruppen gezogen, sondern entlang des Beitrags zur
(Selbst-)Optimierung und kulminiert in einer funktionalen Entgrenzung. Dabei bildet der
Typus einen konjunktiven Raum mit der Institution selbst. Dies zeigt sich in der
Anerkennungspraxis der hierarchischen Beziehung. Der Typus schlieft habituell an das
normative Selbstverstindnis und die Erwartungsstruktur der Schule an, indem er die
formalisierende Praxis der Differenzherstellung, der Arbeitssteigerung und der (Selbst-

)Optimierung handlungspraktisch iibernimmt.

Der Typus zeichnet sich dabei durch ein formal-rationales (Selbst-)Bildungs- und
Lernverstdndnis aus. Die Anerkennung der institutionellen Erwartungen und der
Leistungsordnung sowie die implizite habitualisierte Umwandlung der eigenen Téatigkeiten
in Leistung werden in die Selbstperspektive iibernommen, wodurch sich eine habituelle
Kongruenz zwischen der Fremd- und der Selbstperspektive bildet. Die institutionellen
Anforderungen werden nicht dem Subjekt gegeniibergestellt, bewertet oder kritisiert,

sondern das Subjekt selbst wird vordergriindig in den Blick genommen.

7.3.2 Partikularisierung

Dieser Typus verarbeitet handlungspraktisch das Spannungsverhéltnis zwischen der
normativen Dimension der schulischen Erwartungsstrukturen und der habitualisierten
Dimension durch die implizite Reflexion im Modus der Partikularisierung. Diese wird in
einem Spannungsverhiltnis zwischen der zukunftsgerichteten Entwicklung und der

sozialen Relationierung konstruiert.

Die Schule wird rahmend entlang der Fokussierung auf die personifizierten Beziehungen
bzw. auf das peerkulturelle Leben konstruiert, jedoch gleichzeitig als notwendige
Institution der Sicherung des eigenen zukiinftigen Lebens gesehen. Die Sinnhaftigkeit der
Schule wird iiber deren Definition als ein Pflichtort und als ein Lebensort zugeschrieben,
wobei die leistungsbezogenen Erwartungen der Institution hintergriindig betrachtet
werden. Die partielle Ausbalancierung zwischen den institutionellen Vorgaben und der
Peergroup stellt fiir den Typus die zentrale Handlungsorientierung bezogen auf die Schule

dar. Die Peergroup wird als Bezugsgruppe innerhalb der schulischen Strukturen gesehen,
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dies erzeugt mehr oder weniger einen handlungspraktischen Konflikt, welcher stetige
Ausbalancierung erfordert. Die Logiken der Peergroup werden als prinzipiell different zu
den schulischen Logiken formiert. Die Schiiler*innen und Lehrpersonen werden als
spezifische Kollektive konstruiert, welche keinen konjunktiven Erfahrungsraum teilen. Die
eigene Peergroup wird als ein Schutz- und Verteidigungsraum in der Institution und im
Hinblick auf das bedrohte Zukunftsbild sowie auf die unterrichtlichen Strukturen

konstruiert.

Die Konstruktion der Zugehorigkeit zu einer spezifischen Gruppe wird mit der
Selbststigmatisierung verkniipft. Die differenten Schiiler*innengruppen werden als
Kollektive der gleichen Interessen definiert. Das formalisierende Prinzip der schulischen
Strukturen wird handlungspraktisch abgelehnt. Die als different erlebte Wirklichkeit wird
in der Schule nicht anerkannt, wobei gerade die Anwendung der standardisierten
Normierung als Normalitidtsentwurf fungiert. Die Differenz wird als spezifisches
Gruppenmerkmal konstruiert. Der schulischen Ordnung wird implizit eine Sinnhaftigkeit
zugeschrieben, allerdings erlebnispraktisch divergent erfahren. Die Aufgabe der Schule
wird in diesem Sinn ambivalent erlebt, wobei der Schulbesuch mit einer partizipativen

Aussicht auf die Gestaltung der beruflichen Zukunft verkniipft wird.

Jedoch wird der Schule ein Desinteresse an derjenigen Gruppe der Schiiler*innen
zugewiesen, welcher eine niedrigere Leistungsfahigkeit attestiert wird. Dadurch wird diese
Gruppe systematisch durch das Anzeigen der (Leistungs-)Differenz stigmatisiert. Die
Schule wird in ihrer Funktion als Kompensationsinstitution normativ entworfen, kommt
damit ihrer Aufgabe nur partiell nach und bleibt damit fiir den Typus imaginidr. In den
Beschreibungen und Erzdhlungen zeigen sich die Ablehnung der an der Anonymitit
orientierten Strukturen der Schule und die Forderung nach einer individualisierten
Wendung zu jedem Einzelnen hin, unabhingig von der Leistungsfahigkeit, jedoch in der
Form einer grundsitzlichen Anerkennung der Heterogenitit der Kompetenzen und des

Konnens unterschiedlicher Schiiler*innengruppen.

Es dokumentiert sich ein Streben nach mehr Freizeit und einer Reduktion der
unterrichtlichen Zeit, wobei aber gerade dieser Moment implizit mit dem einhergehenden
Verlust der Sicherheit verbunden wird, denn der Schulbesuch wird als bedeutsam fiir die
zukiinftigen Entwiirfe gesehen. Es wird imaginér ein Idealbild von der Schule als eine das

gute Leben sichernde Institution entworfen.
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Der Unterricht wird als passive Beschiftigungszeit konstruiert. Die Antizipation des
Unterrichtsertrags wird zukunftsorientiert fiir die eigene Biografie zwar als wichtige,
dennoch als iiberwindungsnotwendige Zeit konstruiert. Dadurch steht dieser Typus in einer
Differenz zum Typus Optimierung und wird eher iiber die Fremdinitiierung als iiber die
Eigenaktivierung motiviert. Der Typus zeichnet sich durch eine Rahmeninkongruenz mit
spezifischen Gruppen aus, indem diese durch bestimmte Charakteristika homogenisiert
werden, was im Unterricht prinzipiell —unterschiedliche gruppenspezifische
Handlungsrdume generiert. Der Typus strebt mehr nach einer Anerkennung als Person und
weniger nach einer formalisierten Rolle als Schiiler*in. Das Spannungsverhéltnis formiert
sich zwischen der normativ entworfenen Individuellorientierung und der
handlungspraktischen Kollektivorientierung. Die Formierung des Kollektivs wird iiber die

Gleichheit der Gruppenmitglieder konstruiert.

Die Lehrer*innen werden als Begleiter*innen von spezifischen Subgruppen adressiert.
Somit wird die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziechung im Modus der partiellen
Anerkennung handlungspraktisch verhandelt. Die Lehrpersonen werden pauschalisierend
hinsichtlich ihrer Eigenschaften in der Beziehungsgestaltung betrachtet. Einigen
Lehrpersonen wird ein grundsitzliches Desinteresse an den Schiiler*innengruppen im
unteren Leistungsspektrum attestiert. Der Typus strebt nach personifizierter Zuwendung
und Betreuung innerhalb der schulischen Prozesse und lehnt formalisierte
Beziehungsstrukturen ab. Er fordert die Gestaltung der Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Beziechung unter Beachtung der spezifischen Herausforderungen innerhalb der
Lebensphase Jugend und die habituell anzustrebende familidre Struktur der Anerkennung.
Die Verantwortung fiir die Sicherung der Lernprozesse wird vor allem als Aufgabe der
Lehrpersonen gesehen. Die Beziehungen zu Schiiler*innen und Lehrpersonen werden auf
der Ebene der partikularen Interessen gebildet. Das Dilemmatische dabei ist, dass das
Streben nach einer inneren partikularen Bindung auch einen Raum fiir das Uberschreiten

der subjektiven Grenzen ermoglicht.

Der Typus nimmt die Schiiler*innen-Beziehung entlang der Freundschaft in den Blick. Die
effektiven Lernprozesse werden in Form einer Abgrenzung zu anderen Schiiler*innen
normativ entworfen. Dies fithrt immer wieder in eine dilemmatische handlungspraktische

Positionierung, da die Abgrenzung zu anderen zur Herstellung des Anschlusses an die
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institutionellen Anforderungen eine Gefahr des Ausschlusses aus der Peergroup und damit

eine Fremdpositionierung bedeuten kann.

Die Anforderungen werden entlang der Handlungsorientierung der Teilnahme praktisch
bearbeitet. Handlungspraktisch sieht sich der Typus als mehr oder weniger passiv den
institutionellen Anforderungen unterworfen. Die Bearbeitung der unterrichtlichen
Anforderungen wird iiber die partikulare Bindung vollzogen. Dabei wird diese als
zwischenmenschliche und nicht als formalisierende Bindung zwischen den Statusgruppen
gesehen, welche sich durch viele emotionale Facetten auszeichnet, denn nur so wird die
Beziehung als echte Beziehung gesehen. Hierbei zeigt sich entlang einer Orientierung an
den Lehrpersonen beziiglich der Bewiltigungsantizipation der schulischen Aufgaben eine
Differenz zu den anderen Typen der impliziten Reflexion. Die Peergroup-Orientierung wird
auch von den Schiiler*innen als problematisches Verhéltnis zu den schulischen
Anforderungen entworfen und den Lehrpersonen wird in dieser Hinsicht eine wichtige
Rolle in der Ausbalancierung zugewiesen. Der Typus weist ein handlungspraktisches
Streben nach Gestaltung eines individuellen Abgrenzungsmechanismus auf, welcher durch
die Lehrpersonen vollzogen werden muss, um eine Demaskierung innerhalb der Peergroup

zu vermeiden.

Die Anschlussfiahigkeit an die normativen Erwartungen wird entlang der Konstruktion von
grundsétzlich differenten leistungsbezogenen Gruppen entworfen. Diesen Gruppen werden
prinzipiell unterschiedliche Anschlussfahigkeiten an die schulischen Erwartungen
zugesprochen. Diese grundsétzlichen Leistungstahigkeiten werden im schulischen Kontext
negiert, wodurch sich systematisch eine Ausgrenzung bestimmter Schiiler*innengruppen
vollzieht. Die eigene Handlungsfahigkeit erlebt dieser Typus als eingeschrinkt, da die
formale Ausrichtung der schulischen Strukturen die Bedarfe und Interessen
unterschiedlicher Schiiler*innengruppen nicht beriicksichtigt. Die Teilnahme an der
leistungsbezogenen Konkurrenz wird handlungspraktisch kaum angestrebt, dadurch zeigt
sich die Differenz vor allem zum Typus der Regulierung. Die normative Aufgabe der
Schule wird im gesellschaftlichen Auftrag der Forderung differenter Féhigkeiten und
Fertigkeiten der Schiiler*innen gesehen, wobei die Unterschiede durch die Zugehorigkeit
zu spezifischen Leistungsgruppen erkldrt werden. Die Aufgabe der Schule kann insofern
erfillt werden, dass die Schule die Differenzen erkennt, diese entsprechend der

institutionellen Anforderungen kompensiert und damit fiir alle die zukiinftigen Chancen
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auf dem Berufsmarkt sichert. Diese normative Erwartung wird aber handlungspraktisch als
nicht einlosbar erlebt. In diesem Zusammenhang werden die schulischen Anforderungen
und der familidre Hintergrund zueinander in Verbindung gebracht. Diese Relation wird als
familidr vererbte divergente Beziehung zwischen Schule und Schiiler*innenbiografien
konstruiert. Es zeigt sich ein Orientierungsdilemma zwischen dem Erleben der schulischen
Praxis und der gesellschaftlich entworfenen normativen Erwartung an die Sicherstellung

der Berufstétigkeit durch das (Aus-)Bildungssystems.

Als Problematisierung wird ein fehlender zukiinftiger Ertrag der schulischen
Anstrengungen fiir die beruflichen Optionen eingefiihrt. Auch unter der Annahme, dass der
Schulabschluss zu einer beruflichen Beschiftigung fiihrt, werden die beruflichen Optionen
aufgrund des selbst zugeschriebenen geringen Leistungspotenzials in einem
Niedriglohnspektrum antizipiert. Dadurch wird den schulischen Anstrengungen ein
geringes  zukunftssicherndes  Potenzial  zugeschrieben. Die Ablehnung des

Steigerungsanspruchs wird implizit mit der Konstruktion der Zukunft verkniipft.

Die Leistung wird als Begabung konstruiert. Die Verteilung der Leistung wird iiber die
Zuschreibung unterschiedlicher kognitiver Voraussetzungen spezifischer
Schiiler*innengruppen und damit als gruppenspezifische Leistungsdifferenz gesehen. In
diesem Sinn zeigt sich eine positive habituelle Selbstpositionierung in einem nicht oben
gelegenen Leistungsspektrum. Die Schlechterstellung im Leistungsdiskurs wird iiber das
existenzialistische Fahigkeitskonzept transformiert. Die Leistungserbringung wird als
Differenzherstellung zwischen den spezifischen Schiiler*innengruppen gesehen, welchen
grundsitzlich differente Begabungsvermdgen zugestanden werden. Der Typus weist im
Hinblick auf die Herstellung von Leistung den Modus der Abarbeitung der gestellten
Aufgaben auf. Zudem zeigt sich eine Abwertung der Schiiler*innen, welche in einem
Passungsverhiltnis zu den  schulischen  Erwartungsstrukturen  stehen. Die
institutionalisierten Identitdtszuschreibungen werden in die Selbstpositionierung als
normalisierend iibernommen. Die eigene Leistungsfahigkeit wird aufgrund des
Begabungskonzepts als begrenzt erlebt und als von aullen gerichtete Erwartungsstruktur
konstruiert. Hierbei zeigt sich die Differenz zum Typus Optimierung, welcher
handlungspraktisch keine Begrenzbarkeit der eigenen Leistungsfahigkeit entwirft, da die
habitualisierte Steigerungsperspektive die Leistungsgrenze praktisch als nie erreichbar

konstituiert. Die Féhigkeit zur Selbststeigerung wird vom Typus Partikularisierung als eine
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Differenzkategorie zwischen den Schiiler*innen unterschiedlicher Leistungsniveaus
eingefiihrt. Die Leistungsheterogenitit der Lerngruppe wird als Selektionsmechanismus fiir
bestimmte Gruppen gedeutet. Es werden habituell grundsétzlich unterschiedliche
leistungsbezogene Anschlussfiahigkeiten an die institutionellen Strukturen von
unterschiedlichen Schiiler*innengruppen i{ibernommen. Damit wird die Differenz des
Handlungspotenzials unterschiedlicher Gruppen handlungspraktisch anerkannt. Das eigene
Leistungspotenzial sieht der Typus in der miindlichen Beteiligung, welche die

Eigenpositionierung ermoglicht.

Der Typus fokussiert vor allem die individuelle Perspektive, verortet diese im Unterschied
zum Typus Optimierung aber stirker in die Beziehungen zwischen den und innerhalb der
Gruppen. Ubergeordnet lisst sich eine partielle Kongruenz zwischen der Fremd- und der

Selbstperspektive feststellen.

7.3.3 Regulierung

Dieser Typus verarbeitet handlungspraktisch das Spannungsverhédltnis zwischen der
normativen Dimension der schulischen Erwartungsstrukturen und der habituellen
Dimension durch die implizite Reflexion im Modus Regulierung. Diese wird in einem
Spannungsverhéltnis zwischen der gerechtigkeitsorientierten Selektion und der

formalisierenden Steigerung konstruiert.

Der Typus Regulierung schreibt der Schule die Funktion der Sicherstellung der
Vermittlungs- bzw. Verstehensprozesse der Schiiler*innen zu. Diese Funktion wird an die
Selektionsaufgabe der Schule angebunden wund in der Perspektive des
gerechtigkeitsorientierten ~ Anspruchs ~ verortet.  Dabei  wird normativ  die
Legitimationsfunktion der Schule betont, indem die Institution als Instanz der
Durchsetzung des meritokratischen Leistungsprinzips und damit als Legitimierungsinstanz
entworfen wird. Imaginativ schlieBt der Typus an diese normative Vorstellung mit dem
Entwurf der Schule als Instanz der Durchsetzung des Gleichheitssatzes an. Damit wird der
Schule eine Legitimations- und Qualifikationsfunktion zugeschrieben, indem die
Leistungspositionen nach formalen Verfahren vergeben werden sollen. Die Schule wird als
Legitimationsinstanz gesehen, welche als regelgeleitete Institution mit der Aufgabe, die
gerechte Herstellung von Differenz sicherzustellen, ausgestattet wird. Der Typus erlebt die

schulischen Strukturen als Raum einer pidagogischen Ambivalenz, in dem die Verfahren
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nicht immer formal durchgesetzt werden und in einem padagogischen Freiraum stattfinden.
Dies wird als problematisch verhandelt, da das Streben nach Gleichbehandlung durch
formale Regeln und Verfahren formiert wird. Daher zeichnet sich die handlungspraktische
Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses zwischen den Wissensdimensionen bezogen auf
die Schule durch den Modus der Biirokratisierung aus. Handlungspraktisch steht dies in
einer Differenz zum Erleben der unterrichtlichen Praktiken einiger Lehrpersonen, welche
sich durch eine pddagogisch begriindete partikulare Zuwendung auszeichnen bzw. die zur
Verfligung stehenden institutionellen Mittel der Regeldurchsetzung nicht anwenden. Die
partikulare Zuwendung wird von diesem Typus abgelehnt, damit steht er in einem Kontrast

zum Typus Partikularisierung.

Handlungspraktisch wird die Schule eher als rahmendes Element betrachtet. Der Unterricht
steht vordergriindig als eine Relevanzkategorie und wird handlungspraktisch im Modus
einer evaluativen Verstehenssicherung bearbeitet. Unterricht wird als Ort der aktiven
Wissensaneignung durch die Synchronisierung von statusbezogenen Téatigkeiten zwischen
den Lehrpersonen und den Schiiler*innen konstruiert, wobei der Unterricht als

lehrpersonenzentriertes Arrangement entfaltet wird.

Bezogen auf die unterrichtlichen Inhalte wird die Dekontextualisierung und Zersplitterung
bzw. die didaktische Reduktion der Inhalte als Vermittlungspraxis abgelehnt. Dies wird als
Simplifizierung der Inhalte gesehen. Die Effektivitit der Aneignung der Inhalte wird
hintergriindig auf die Leistungserbringung bezogen. Bei der Zuschreibung der fehlenden
direkten Anwendung der schulischen Aufgaben zur Leistungskontrolle werden diese als
nicht sinnhaft abgewertet. Den auerschulischen unterrichtsbezogenen Tétigkeiten wird
zwar normativ eine stabilisierende Lernfunktion zugeschrieben, deren praktische effektive
Umsetzung wird jedoch an die Kontrolle seitens der Lehrpersonen angebunden. Den
Lehrpersonen werden die Aufgaben der Verfahrensregulierung sowie der
Effektivitatssteigerung der Vermittlung zugewiesen. Ein normativer Anspruch an die
Lehrtdtigkeit wird in der Sicherstellung der Aneignungsprozesse aller Schiiler*innen
gesehen. Die gesicherte Aneignung bildet das Fundament der gerechten
Leistungsverteilung. Den Schiiler*innen wird normativ die Aufgabe der Aneignung des
richtigen Wissens und die partizipative Beteiligung am klassenoffentlichen Gesprich
zugeschrieben. Die Moglichkeit der inhaltsbezogenen Eigenpositionierung wird

hervorgehoben. Es zeigt sich eine Rahmeninkongruenz zu denjenigen Schiiler*innen,
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welchen die Leistungspositionierungen nicht entlang der formalen und tatsdchlichen
Leistungen, sondern entlang der paddagogischen Zuwendungen attestiert werden. Die
Kontrolle dient der Sicherstellung der unterrichtlichen Vermittlungsprozesse und der

Ausbalancierung von Freizeit und Schule.

Die Beziehungsebene wird im Modus einer funktionalen Differenzierung konstruiert.
Charakteristisch fiir diesen Typus ist die lehrpersonenzentrierte Orientierung. Die
unterrichtlichen Titigkeiten sowie deren (Nicht-)Gelingen werden an die zentralen
Aufgaben der Lehrpersonen angekniipft: Vermittlung, Regulation und Feststellung der
Leistungsdifferenz. Die Lernprozesse werden als der gerechten Selektion vorgelagert
konstruiert, damit wird die Bedeutsamkeit der Lehrperson im Prozess der eigenen
Leistungserbringung als substanziell entworfen. Bezogen auf die Effektivitit des eigenen
Lernens wird auch von diesem Typus die Bedeutsamkeit der anderen hervorgehoben. Die
Konstruktion der Schiiler*innen-Beziehung ldsst sich als Lerngruppe beschreiben, in der
es zentral um den Erwerb des sicheren und richtigen Wissens geht. Damit ibernehmen die
anderen Mitschiiler*innen die Funktion der Mitregulation des eigenen Leistungsprozesses.
Es zeigt sich eine kollektiv-formale Orientierung gegeniiber der Singularisierung der
Lehrperson, welche einen Anspruch auf die kollektive Geltung von

Gerechtigkeitsmechanismen bei der Leistungszuschreibung erhebt.

Normativ werden die schulischen Anforderungen als Anspruch der Abarbeitung der
gestellten Aufgaben fixiert. Handlungspraktisch ldsst sich ein Streben nach einer Steuerung
der Aneignungseftektivitit und der darauf aufbauenden Erhéhung des Leistungspotenzials
rekonstruieren. Dabei richtet sich der Steuerungsanspruch auf die institutionellen
Strukturen und Verfahren sowie auf die eigenen unterrichtlichen Tatigkeiten. Der Typus
zeichnet sich durch eine formalistische Orientierung hinsichtlich der Konstruktion
schulischer Strukturen aus. Im Kontrast zum Typus Optimierung weist der Typus
Regulierung eine transmissive Betrachtung der Lern- und Vermittlungsprozesse auf. Die
Sinnhaftigkeit der institutionellen Verfahren wird zwar analytisch betrachtend diskutiert,
handlungspraktisch dennoch anerkannt. Es dokumentiert sich eine habitualisierte
analytisch orientierte Herstellung der Anschlussfiahigkeit an die institutionellen
Anforderungen bei deren gleichzeitiger Anerkennung. Kritisiert wird nicht die Institution
selbst, sondern die Ineffektivitidt der Unterrichts- und Bewertungspraxis, welche als eng

miteinander verkniipft gesehen werden.
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Die Herstellung einer Leistungsdifferenz wird von dem Typus positiv konnotiert. Auch
wenn erfahrungsbasierte institutionelle Widerspriiche diskutiert werden, zeigen sich eine
Orientierung an der Lehrperson und die Zuschreibung eines grundsétzlichen Glaubens an
die Herstellung einer gerechtigkeitsorientierten Leistungsselektion durch die Institution
Schule. Die quantifizierte Logik der Leistungsfeststellung wird additiv mit der
Inhaltsorientierung der Gruppe handlungspraktisch widerspruchslos verbunden. Die
Objektivitit der Leistungsdifferenzen durch deren kriteriale Beschaffenheit wird
hervorgehoben, dieser wird die Funktion der Herstellung legitimer Unterschiede zwischen
den Schiiler*innen zugeschrieben. Implizit differenziert der Typus Regulierung zwischen
der legitimen und der illegitimen Leistung und der daraus entstehenden Leistungsdifferenz.
Die strategische Darstellung von Leistung stellt fiir diesen Typus ein
Legitimierungsproblem dar, da die Zuschreibung von Leistung auch auBlerhalb des
meritokratischen Verfahrens im Unterricht vollzogen wird. Problematisiert wird die
Nachvollziehbarkeit der Notengebung, besonders aufgrund des Kontrollverlusts bei der
Beeinflussung der Notengebung durch den Legitimitatsgrad der differenten Strategien der
Schiiler*innen innerhalb einer Lerngruppe, wodurch eine Verfahrensintransparenz entsteht.
Die eine aktive Mitarbeit suggerierenden Tatigkeiten einiger Schiiler*innen verhindern die
Herstellung der als gerecht bewerteten Differenz in der Mitarbeit und gefdhrden damit das
leistungsbezogene Verfahren der Notengebung. Dadurch werden das Verfahren der
Herstellung leistungsbezogener Differenzen und die damit einhergehende Selektion von
dem Typus nicht infrage gestellt, sondern es wird eine handlungspraktische
Rahmeninkongruenz mit denjenigen Schiiler*innen konstruiert, welche das formale
Verfahren zu  unterlaufen  versuchen, um die andernfalls entstehende
Leistungspositionierung zu verbessern. Gleichzeitig wird implizit die Notwendigkeit eines
personifizierten Eindrucks bei den Lehrpersonen anerkannt, was zu einer
Rahmeninkongruenz fiihrt. Diese wird handlungspraktisch dennoch durch die
Zuschreibung der Durchfithrung geregelter Verfahren der Leistungserbringung durch die

Lehrpersonen bzw. durch die Lehrer*innen-Orientierung verarbeitet.

Die asymmetrische Kontrollfunktion der Lehrperson mit der damit einhergehenden
Verfahrenshochheit wird positiv konnotiert. Es zeigt sich ein Streben nach Anerkennung
als leistendes Subjekt nach objektiv und formal geltenden Kriterien, womit sich ein
Kontrast zum Typus Partikularisierung bildet. Die Intransparenz der Bewertung wird iiber

den Entwurf der ihr zugrunde liegenden Kriterien rationalisiert. Der Glaube daran erzeugt
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die Illusion des Rationalen im intransparenten Feld der Bewertungspraxis. Somit wird
handlungspraktisch iiber den Modus des Verfahrensformalismus an die Leistung

angeschlossen.

Auf der Ebene des habituellen Erlebens zeigt sich eine Anerkennungsstruktur der
Institution Schule auch hinsichtlich der Selektionsfunktion, indem diese von den
Schiiler*innen selbst als eine Anforderung an die Institution gestellt wird. Das
Spannungsverhiltnis zwischen der Anforderungsstruktur und deren habituellem Erleben
wird iberbriickt, indem diese einer analytischen Kritik unterzogen wird, ohne aber
gleichzeitig eine handlungspraktische Konstruktion der institutionellen Sinnhaftigkeit zu
verlieren. Das Streben nach Durchsetzung der meritokratischen Leistungserbringungsnorm
an der Schule zeigt sich in der handlungspraktischen Ablehnung der Vortduschung von
Mitarbeit, welche bei den Lehrpersonen als tatsdchliche Leistung gelesen wird und dadurch
gegen die meritokratische Norm verstof3t. Die Leistungskonkurrenz wird als normative
Erwartung der unterrichtlichen Strukturen anerkannt. Dennoch wird die Konkurrenz nur
dann als legitim markiert, wenn diese fiir alle Schiiler*innen unter gleichen

Voraussetzungen erfolgt.

Die miindliche Leistung wird als unter dem besonderen Druck des Objektivititsanspruchs
stehend konstruiert. Dieser ergibt sich aus der Praxis der miindlichen Bewertung, welche
sich vor allem aus der interpretativen Zuschreibung von Leistung generiert, wodurch ein
interpretativer Handlungsraum fiir die strategische Anwendung von Mitarbeit
suggerierenden Tatigkeiten entsteht. Damit wird der Gerechtigkeitsanspruch der
Leistungsvergabe verletzt. Bezogen auf die Leistungskonkurrenz zeigt sich ein positiv
konnotiertes Streben nach der Bewertung des inhaltlichen Konnens. Die Mitarbeit wird als
Verhandlung von vorhandenem Wissen konstruiert bzw. als deren direkte Voraussetzung
beschrieben und gleichzeitig handlungspraktisch begrenzt, da dem Wissen eine fluide
Charakteristik zugeschrieben wird. Bei der Leistungserbringung wird die Uberlagerung des
Inhalts durch die Performanz (Form) handlungspraktisch abgelehnt. Die Kombination von
objektiven und affektiven Bewertungskriterien wird als normative Konstruktion von
Leistung dargestellt und implizit in einem Spannungsverhiltnis stehend verhandelt. Es
dokumentiert sich eine performativ-analytische Praxis der Teilnahme am Unterricht,
welche sich als ein Abwégungsprozess zwischen der legitim institutionell-erwarteten

Teilnahme wund der demaskierenden leistungsverringernden Teilnahme am



Typenbildung 241

klassendffentlichen Gesprich entfaltet. Die Leistungsdifferenz wird von dem Typus als
Form kollektiver Gerechtigkeit konstruiert. Dadurch wird sie als ein formalisiert-
attestiertes Gerechtigkeitsprinzip durch die Anwendung eines personenunabhingigen
Verfahrens hergestellt. Die Vergabe der Ilegitimierten Positionen innerhalb der
Leistungsordnung wird als eine normative Aufgabe des Schulsystems gedeutet. Es zeigt
sich eine Gegenwartsorientierung beziiglich der Konstruktion Schule, da sie als Instanz der
Durchsetzung einer gerechten Selektion auf der Grundlage von Leistung gesehen wird.
Diese Orientierung steht im Kontrast zum Typus Optimierung sowie zum Typus
Partikularisierung. Die Regulierung der Effektivitit der Lern- und Leistungsprozesse wird
vom Typus Regulierung als positiv angestrebt, da diese die Basis fiir eine gerechte
Selektion darstellt. Die normative Orientierung der Schule an der Herstellung
leistungsbezogener Produkte wird habituell in ein Spannungsverhéltnis zwischen dem
Entwurf der unterrichtlichen Anforderungen als Produktorientierung und der impliziten
Inhaltsorientierung  gebracht. Die normative Zuriickstellung der inhaltlichen
Auseinandersetzung zugunsten der Herstellung unterrichtlicher (Leistungs-)Produkte wird
in einer kritischen Haltung hinterfragt, dennoch in der impliziten Dimension kongruent

miteinander verbunden.

Der Vollzug des Unterrichts orientiert sich normativ an der stetigen Arbeitsbereitschaft und
an einer Verknilipfung der unterrichtlichen Vergangenheit in Form des Grundwissens mit
den neuen Inhalten. Diese Komponente wird implizit mit der Leistungsdifferenz
zusammengebracht. Die Aufforderung zur Performanz der aktiven Teilnahme wird im
iiberwiegenden Teil des Unterrichts begrenzt durch den normativen Anspruch, mit dem
sicheren Wissen zu operieren. Dies erzeugt einen Balanceakt zwischen dem Streben nach
Erlangen des richtigen Wissens und der inhaltsbezogenen Riickfrage, wenn diese die
inhaltliche Verbindung der Vergangenheit mit der Gegenwart als nicht vorhanden anzeigt

und damit zu einem Leistungsabfall fiihren kann.

Implizit wird die Systemfunktionalitit verobjektivierend rationalisiert. An die
Leistungsbewertung wird ein normativer Anspruch von Objektivitét gerichtet. Gleichzeitig
wird die Praxis der Notenvergabe als nicht immer nachvollziehbar erlebt, was ein
handlungspraktisches Spannungsverhiltnis erzeugt. Dieses wird bearbeitet entlang der
Rationalisierung der Unsicherheit durch die Konstruktion von als objektiv geltenden

Indikatoren, welche den grundsitzlichen Glauben an das formalisierte Verfahren innerhalb
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der Institution handlungspraktisch unterstiitzen. Es zeigt sich ein Streben nach Stabilisation
durch Routine. Der Typus zeichnet sich durch eine evaluative leistungsbezogene
Regulierung im Modus der Bewertung aus. Die Leistung wird als zentrales

differenzherstellendes Element handlungspraktisch hervorgehoben.

Die schulische Ordnung wird in ihrer Grundstruktur implizit anerkannt, auch wenn im
Hinblick auf deren Prozessieren eine formalkritische Analyseeinstellung eingenommen
wird. Die Bedeutsamkeit der institutionellen Rahmen werden weniger infrage gestellt,
sondern die Art und Weise der Durchfiihrung wird analytisch hinterfragt, indem
systematisch ein evaluativer Blick auf die Unzuldnglichkeiten bzw. Defizite der
Organisation der Leistung- und Lernprozesse gerichtet wird. Diese Analyseeinstellung wird
generiert durch den Anspruch auf Steigerung der Effektivitit des Unterrichts und auf die

Sicherstellung der gerechten Zuschreibung von Leistungsdifferenzen.

Ubergeordnet werden die Fremd- und die Selbstperspektive durch eine evaluative
Synchronisierung verbunden. Bezogen auf die Bearbeitung der institutionellen
Anforderungen fokussiert der Typus vor allem die Prozesse der Herstellung der
Beteiligung, welche in die formalisierende Konstruktion der Bildungsinstitution

eingebettet ist.

7.3.4 Resignation

Dieser Typus verarbeitet handlungspraktisch das Spannungsverhéltnis zwischen der
normativen Dimension der schulischen Erwartungsstrukturen und der habituellen
Dimension durch die typologisierte implizite Reflexion im Modus der Resignation, welche
zwischen der gerechtigkeitsorientierten Selektion und der sozialen Relationierung entfaltet

wird.

Normativ imagindr wird die Schule als eine individuelle Divergenz die ausgleichende und
imaginativ als eine Leistungspositionierung vergebende Instanz gedeutet. Die
institutionellen Rahmen werden im Modus der Abwendung betrachtet, wobei die
gesellschaftliche Praxis des meritokratischen Prinzips infrage gestellt wird. Die schulischen
Strukturen werden als den normativen Auftrag der Herstellung ausgleichender
Gerechtigkeit bezogen auf die gesellschaftliche Teilhabe nicht erfiillend markiert. Die
Institution selbst wird als Teil des Ungerechtigkeitssystems beschrieben, in dem die

gesellschaftlichen Erwartungen und Normierungen tradiert und durch die
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Leistungsdifferenzen legitimiert werden. Die Schule wird als eine das Handlungspotenzial
begrenzende Institution beschrieben, zu welcher sich die Schiiler*innen als in einem
passiven Verhiltnis stehend erleben. Dieser Typus stellt das gesamte Bildungssystem
infrage, da die Anschlussfihigkeit an die Erwartungsstrukturen als nicht allen
Schiiler*innen prinzipiell gegeben entworfen wird. Es zeigt sich eine Diskrepanz zwischen
dem normativen Entwurf der Schule als Arbeitsort und dem Erleben der Schule als formaler
Aufbewahrungsraum. Die Unlogik der gesellschaftlichen und damit auch schulischen
Strukturen in ihrer Orientierung an symbolischen Konzepten wird handlungspraktisch
abgelehnt. Der Typus neigt dazu, die eigene Gegenwart als Determination der
gesellschaftlichen und schulischen Strukturen zu sehen, welche als ambivalentes
Moratorium zwischen der prinzipiellen Nicht-Anschlussfahigkeit und dem bedrohlichen
Schicksal der potenziellen Perspektivlosigkeit erlebt werden, was auch als durch die
Strukturen der Schule produziert gesehen wird. Den institutionellen Strukturen wird damit
eine systemimmanente Dysfunktionalitit zugeschrieben. Die Schule wird als starres,
durchreglementiertes und in ihren Praktiken widerspriichliches Konstrukt mit wenig

Moglichkeit zur eigenen handlungsaktiven Gestaltung erlebt.

Der Unterricht wird als Leistungsraum der stetigen Bewidhrung und der stetigen
Konkurrenz markiert. Zudem wird das unterrichtliche Geschehen als vollstindig durch die
Institution determiniert und als Durchsetzung institutionellen Zwangs erlebt. Es zeigt sich
eine Distanzierung zur Unterrichtsinteraktionsstruktur und zur Lehrkultur, welche als sich
vor allem an der symbolischen Ordnung sowie an der Abstraktheit der Gegenstinde
orientierend erlebt wird. Diese Aspekte werden als Differenz- und Selektionsmechanismus
konstruiert. Das zur Vermittlung stehende Wissen wird tiberwiegend als kiinstlich
beschrieben, daher bleiben viele Inhalte fiir die Schiiler*innen abstrakt und fremd. Es zeigt
sich ein Streben nach alltagspraktischem Anwendungswissen. Der Lebensweltbezug in
seiner unterrichtlichen Praxis wird als Lebensweltfremdheitsbezug interpretiert und die
institutionellen Versuche, diesen Lebensweltbezug herzustellen, werden als fremd
konstruiert. Es wird eine Reduktion der unterrichtlichen Zeit angestrebt, da diese als
institutionell-bedrohliches Zwangselement erlebt wird. Hier zeigt sich ein Kontrast zum
Typus der Optimierung, welcher die unterrichtliche Zeit positiv konnotiert, weil dadurch

eine Effektivitétssteigerung bei der Bearbeitung von Aufgaben erreicht werden kann.
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Die als formalisierend und distanzierend erlebte Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung
wird handlungspraktisch abgelehnt. Es dokumentiert sich ein Streben nach Anerkennung
aullerhalb der institutionellen Erwartungen und Positionierungen, was vor allem in der
positiven Markierung der personenbezogenen und weniger der leistungsbezogenen
Beziehungen sichtbar wird. Es zeigt sich eine Ablehnung der Rolle der Lehrperson als
universalistisch  orientierte Vermittlerin der Unterrichtsgegenstinde sowie der
institutionalisierten Rolle der Schiilerin bzw. des Schiilers. Daher wird der
Vergleichskontext der Beziehungen im Modus einer asymmetrischen Distanzierung
bearbeitet. Bezogen auf die Asymmetrie der padagogischen Beziehungen zeigt sich eine
handlungspraktische dilemmatische Figur. Einerseits strebt der Typus nach einer
koordinierenden Begleitung, andererseits wird diese als institutionelle Kontrolle
interpretiert und auf der impliziten Ebene abgelehnt. Hierdurch zeigt sich ein Kontrast zum
Typus Regulierung, welcher die institutionell-organisierte Kontrolle als Potenzial zur
Steigerung der eigenen Leistungsfahigkeit sieht. Bezogen auf die Schiiler*innen-
Beziehung zeigen sich eine kollektive Orientierung und ein Streben nach
Vergemeinschaftung, womit sich ein Kontrast zum Typus der Optimierung und zum Typus
der Regulierung ausmachen ldsst. Die handlungspraktische Schwierigkeit der eigenen
Abgrenzung innerhalb der Schiiler*innengruppe in den Unterrichtsarbeitsphasen stellt
aufgrund des Strebens nach Vergemeinschaftung eine praktische Herausforderung fiir die

Teilnahme am unterrichtlichen Geschehen dar.

Die unterrichtlichen Anforderungen werden als imaginérer Vollstdndigkeitsanspruch bzw.
als imaginire Ubersteigerungserwartung entworfen. Die Organisationsstruktur des
Unterrichts wird als am spezifischen Leistungsstand orientiert erlebt. Diese Orientierung
schlieft strukturell die Gruppen im unteren Leistungsspektrum vom handlungspraktischen
Anschluss an die unterrichtlichen Anforderungen aus. Die handlungspraktische
Eigenpositionierung wird vom Typus der Resignation maximal kontrastiv zum Typus der
Optimierung in einer passiv-unterworfenen Art und Weise konstruiert. Die unterrichtlichen
Tatigkeiten werden als Pflichtarbeit entworfen und im handlungspraktischen Modus der
gezwungenen Abarbeitung entfaltet, da die Sicherung der formalen Qualifikation zwar
angestrebt, aber gleichzeitig als bedroht antizipiert wird. Wahrend des Unterrichts erlebt
der Typus sich als von zeitlichen und inhaltlichen Strukturen des Unterrichts getrieben und
als den unterschiedlichen nicht beinflussbaren Quellen ausgeliefert. Der imaginére

Erwartungshorizont der permanenten Bearbeitung von Aufgaben auf Zeit wird
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handlungspraktisch in ein strukturelles Diskrepanzverhiltnis zu den habituellen Praktiken

des Erlebens des Nichtanschlusses gebracht.

Die Schiiler*innengruppen werden als Kollektive differenter Begabung konstruiert, wobei
das Begabungskonzept habitualisiert {ibernommen wird. Diese Heterogenitit der
Schiiler*innen wird als von den schulischen Strukturen nicht anerkannt erlebt, vielmehr
wird die Schule als leistungsorientiert entworfen. Die Leistung wird dabei vom oberen
Leistungsspektrum entlang der homogenisierten abstufenden Differenz erzeugt. Der Typus
lehnt die gesellschaftliche Konvention der Wertigkeit unterschiedlicher Begabungen in der
Leistungsordnung und die an der Formalitdt orientierten schulischen Strukturen ab, da in
diesen jede*r Schiiler*in lediglich als abstrakte Einheit in Erscheinung tritt. Es zeigt sich
eine  schicksalshafte  Differenzzuschreibung, wobei die  Zuschreibung der
Schicksalsgemeinschaft innerhalb der Schiiler*innengruppen handlungsorientierend

konstruiert wird.

Implizit dokumentiert sich eine Konstruktion des*r guten Schiiler*in, welche sich weniger
durch eine institutionelle distanzierte Schiiler*inrolle auszeichnet, sondern sich vielmehr
an der personifizierten zwischenmenschlichen Beziehung orientiert. Ferner lehnt der Typus
die lediglich an der Leistung orientierte Tatigkeit ab, wodurch die Anerkennung als Person
und nicht als Leistungssubjekt gefordert wird. Es dokumentiert sich ein
Spannungsverhiltnis zwischen dem Interesse bzw. dem Konnen der Schiiler*innen und der
fehlenden Moglichkeit von dessen Verwertung fiir den Schulerfolg. Problematisiert wird,
dass die Schule das Konnen der Schiiler*innen auBlerhalb der institutionellen
Erwartungshorizonte nicht anerkennt. Die institutionellen Anforderungen werden als sich
stetig widersprechendes System konstruiert, in dem z. B. die Bereitstellung der Arbeits-
und Leistungsfreirdiume nicht als solche tatsdchlich fungieren. Die unterrichtlichen
Strukturen werden in einem unaufloslichen Divergenzverhiltnis konstruiert, weil die
versprochenen zeitlichen Freirdume doch nicht als solche gestaltet werden, da die zeitliche
Grenze der Bearbeitung schlussendlich als eine leistungsbezogene Sanktionierung genutzt

wird.

Die Schule wird von dem Typus als pathologisch an Perfektionismus orientierte Institution
erlebt. Hier zeigen sich Kontraste zum Typus der Optimierung und zum Typus der
Regulierung, welche die Perfektion im Sinne der Effizienzsteigerungslogik habituell zum

Ausdruck bringen. Der normative Anspruch der Schule wird als Hinwendung zu einer
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imagindren Idealisierungsfigur einer*s Schiiler*in entworfen, welche keine
alltagspraktische Ankniipfung erfahren kann, da das alltagserlebte gesellschaftliche
Gesamtgeflige normalisierend als unperfekt konstruiert wird. Damit lehnt der Typus

implizit den Steigerungsanspruch des Bildungssystems ab.

Die normativen Orientierungen des Bildungssystems werden in einer institutionellen
Ambivalenz verhandelt zwischen der imaginiren Ausrichtung an Idealisierungsfiguren und
dem imagindren Anspruch an die Schule, eine die Heterogenitit anerkennende Institution
zu sein. Ahnlich wie der Typus der Regulierung sieht auch dieser Typus das
Bildungssystem normativ als Instrument zur Herstellung sozialer Gerechtigkeit. Dieser
Anspruch bleibt aber fiir Letzteren imagindr. Es zeigt sich ein konflikthaftes
Spannungsverhiltnis zwischen dem Entwurf der institutionellen Anforderungen als an
Begabung und Kdnnen orientiert und der Konstruktion der schulischen Anforderungen iiber
Anwesenheit, Beteiligung und Mitarbeit, welche als praktisch unwirksam hinsichtlich des
Anschlusses erlebt werden. Die institutionellen Anforderungen werden implizit im Modus
der Minimierung bearbeitet und dadurch als an die eigene Praxis anschlussfahig modelliert.
Die Anforderungen werden als von der Institution an die Schiiler*innen herangetragene
Erwartungen konstruiert und mehr oder weniger als Reglementierungsstrukturen erlebt.
Die Schiiler*innen erfahren die unterrichtliche Zeit als stetige Herstellung der
Leistungspositionierung, ohne dass potenziell allen die gleichen Ressourcen fiir eine
Ausschopfung des Leistungsspektrums zur Verfiigung stehen. Damit wird die Leistung als

duBere Sanktionierung konstruiert.

Die konflikthafte Beziehung zu den schulischen Strukturen beruht unter anderem auf der
fehlenden Mdoglichkeit, am Leistungswettbewerb teilzunehmen. Zwar wendet sich der
Typus gegen die Praxis des Leistungsprinzipvollzugs, dennoch erkennt er die Schule an als
Instanz zur Verteilung gesellschaftlicher Positionen. Das Streben nach Anerkennung durch
das Leistungsprinzip wird durch die fehlende Enaktierung begrenzt, denn die eigenen
Kompetenzen werden von der Institution als das Leistungspotenzial nicht sehend erlebt.
Das imagindr normative Bild von Leistung als begabungsorientierte Selektion wird als
handlungspraktisch nicht anschlussfdhig formiert. Implizit wird die Leistung als
normbezogenes Verhalten konstruiert, welches in einer Differenz zum impliziten Anspruch

der kritischen Abgrenzung zur Institution steht.
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Die hierarchische Leistungsordnung wird implizit nicht abgelehnt, problematisch wird sie
erst aufgrund der unterrichtlichen Praxis der Gemeinschaftsschule, welche auf die
Leistungsheterogenitit der Lerngruppe setzt. Die rdumliche Zusammensetzung von
Schiiler*innen mit unterschiedlichen Leistungspotenzialen erzeugt in besonderer Art und
Weise eine leistungsbezogene Differenz. Die unterschiedlichen Schiiler*innengruppen
werden in Form institutionalisierter kollektiver Identititen entworfen, wobei deren
Zugehorigkeit iiber eine essentialistische Konstruktion von Leistung als Begabung
bestimmt wird. Dabei sind die Geschwindigkeit der Aufgabenbearbeitung und die
Selbststeigerungsfahigkeit die Indikatoren der Begabung und damit die Grundlage der
Leistungsdifferenz. Die Eigenpositionierung wird als kontextbezogene selbst
zugeschriebene Unterstufung konstruiert, welche als schicksalhaft erlebt wird. Das
normative Bild der Leistungsordnung wird als hierarchisch-organisierte, an der Begabung
orientierte Selektionsaufgabe beschrieben. Die habituell angestrebte Leistungshomogenitét
innerhalb einer Klassengemeinschaft wird als durch die schulischen Strukturen der
Gemeinschaftsschule ausgeschlossen erlebt und somit wird die Abwertung dieser
Strukturen als Handlungsoption generiert. Die entaktierende Strategie der Bewéltigung der
leistungsbezogenen Anforderungen ist das Absprechen des eigenen gestalterischen
Handlungsraums durch den Modus der Vermeidung, da das eigene Handlungspotenzial als

nichts bewirken kénnen erlebt und normalisierend als nicht anschlussfahig konstruiert wird.

Die Anschlussfihigkeit an den Leistungsdiskurs wird in ein dualistisches Verhéltnis
zwischen dem eigenen praktischen Konnen und dem institutionell zertifizierten Wissen
eingebunden. Dabei wird Leistung als eine Konkurrenz zwischen existenziell Ungleichen
entworfen, welchen prinzipiell aufgrund der Ausgangspositionierung ganz unterschiedliche
Handlungsrdume zur Verfiigung stehen. Die Orientierung des Leistungsdiskurses an den
leistungsstirkeren Schiiler*innen schlieft konsequent andere Schiiler*innen aus. Die
Leistungsbewertung wird als Frage der gesellschaftlichen Gerechtigkeit verhandelt und als
Produkt des systematischen Ausschlusses erlebt. Die Konflikthaftigkeit wird durch die
unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen der Schiiler*innen in einer Schulform
erzeugt, da diese im Unterricht nicht auf eine gleichwertige Anerkennung treffen und
dadurch die Unterschiede in den Lern- und Leistungsvoraussetzungen noch stirker

manifestiert werden.
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Das Spannungsverhiltnis zeichnet sich durch das praktische Streben nach Minimierung
und Vermeidung der institutionellen Strukturen aus, welches enaktierend immer wieder in
ein Orientierungsdilemma miindet. Der Typus zeichnet sich durch die Divergenz zwischen
Fremd- und Selbstperspektive aus und fokussiert dabei die Ebene der Strukturen. Das
partiell bezogene habituelle Streben wird durch die Strukturen handlungspraktisch
begrenzt, diese werden auBerdem in ihrer praktischen Ausgestaltung als nicht sinnhaft

erlebt.

7.4 Theoretisierende Betrachtung

Als theoretischer Ausgangspunkt fungiert die Annahme, dass Schule, Unterricht und nicht
zuletzt die Leistung in ein Spannungsverhiltnis eingebunden sind, welches sich gemal3 der
methodologischen Annahme der Dokumentarischen Methode aus der ,,notorischen
Diskrepanz“ (Bohnsack 2017a, S. 235; 2018a, S. 184) der zwei Sinnebenen, folglich
zwischen den Ebenen des kommunikativen und des konjunktiven Wissens bzw. zwischen
den Ebenen der Orientierungsschemata und des Orientierungsrahmens im engeren Sinne
(vgl. Bohnsack 2018a, S. 184), ergibt. Die Art und Weise des Spannungsverhéltnisses
zwischen den beiden Dimensionen wird mit dem Begriff ,,implizite Reflexion* (Bohnsack

2017a, S. 239; 2018a, S. 184) beschrieben.

Die Prozesse der Herstellung und der Bearbeitung der Passungsverhiltnisse in den
Institutionen sind in die Bearbeitung der differenten Logiken des Wissens (Genaueres dazu
in Kapitel 3.1) der beiden Dimensionen eingebunden. Die kommunikative Dimension bzw.
die Dimension der Orientierungsschemata erfasst stirker die normativen Erwartungen der
Institutionen bzw. Organisationen, daher wird diese in der vorliegenden Studie als
Dimension des normativen Wissens fokussiert. Sie weist einen ,,Charakter der Exterioritdt™
(Bohnsack 2018a, S. 183, Herv. im O.) auf und tritt den Subjekten ,,als [.] erfahrenen —
(normativen) Zwang® (ebd., Herv. im O.) entgegen. Die Ebene des konjunktiven Wissens
stellt die habitualisierte implizite Praxis bzw. den ,,Habitus* (ebd., Herv. im O.) — oder die
Dimension des habitualisierten Wissens — dar. Methodologisch wird angenommen, dass der
Letzteren eine ,,primordiale Sozialitit“ (Bohnsack 2017b, S. 35, Herv. im O.), bezogen auf
den Aspekt der Handlungsgenerierung, zugewiesen wird. Dies wirft gleichzeitig die Frage
auf, in welcher Art und Weise die normativen Horizonte von den Subjekten selbst
interpretativ entworfen werden. Daher werden in der Anlage der Studie die normativen

Erwartungen als nicht von den Subjekten abgekoppelte Komponente betrachtet, sondern
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als interpretativ gedeutete Elemente in den Blick genommen. Ferner wird die Dimension
des normativen Wissens auf deren handlungspraktische Anschlussfdahigkeit
ausdifferenziert, indem zwischen imaginativem (normatives Wissen mit einer
handlungspraktischen Anschlussfédhigkeit) und imagindrem Wissen (normatives Wissen
ohne handlungspraktische Anschlussfahigkeit) unterschieden wird, um die Bearbeitung der
institutionellen Anforderungen hinsichtlich der (Un-)Passung empirisch ableiten zu

konnen.

Das handlungspraktische Spannungsverhéltnis ergibt sich bei der Schule als Organisation
des institutionalisierten Lernens und der =zertifizierten Positionsverteilung aus den
differenten Funktionen der Schule (Genaueres dazu in Kapitel 2.1). Da Unterricht durch
einen hohen Grad an Komplexitit gekennzeichnet ist, ergeben sich differente Widerspriiche
fiir die Schiiler*innen bei der Bearbeitung der institutionellen Anforderungen (Genaueres
dazu in Kapitel 3.1). Die Aufforderung zur Leistungserbringung steht in einem
Spannungsverhéltnis zwischen dem normativen Erwartungshorizont und der Praxis der
Herstellung von Leistung (Genaueres dazu in Kapitel 2.3). Das Forschungsinteresse der
Studie richtet sich auf das Verhéltnis zwischen dem generativen habituellen Wissen und
dem normativen impliziten Wissen zu den institutionellen Anforderungs- und

Erwartungsstrukturen aus Sicht der Schiiler*innen.

Die Ergebnisse der Studie verweisen auf differente Interpretationsfolien der normativen
Erwartungen und der Logiken der habitualisierten Praxis. Die komparativen
falliibergreifenden Analysen des normativen impliziten Wissens ermoglichten eine
kontrastive Auflosung zwischen der zukunftsgerichteten Entwicklung und der
gerechtigkeitsorientierten Selektion. In der Dimension des habitualisierten impliziten
Wissens wurde eine kontrastive Auflosung zwischen der formalisierenden Steigerung und

der sozialen Relationierung herausgearbeitet.

Werden die Modi der impliziten Reflexion in ihrer Art und Weise hinsichtlich des
Verhiltnisses von normativem und habitualisiertem Wissen als die handlungspraktische
Bearbeitung von Fremd- und Selbstperspektive, welche in dieser Studie dquivalent als
normatives und habitualisiertes Wissen fokussiert werden, betrachtet, zeigt sich folgendes

Bild (siehe Abbildung 5).
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Abbildung 5: Relation von normativem und habitualisiertem Wissen

Die Rechtecke um den jeweiligen Typus stellen das Verhéltnis zwischen den Dimensionen
des normativen und des habitualisierten Wissens dar. Die Uberlagerung der
Wissensdimensionen lédsst sich an den gestrichelten Linien ablesen. Die durchgezogenen

Linien stellen die Differenz zwischen den Wissensdimensionen dar.

Beim Modus der Optimierung lésst sich eine habitualisierte Uberlagerung des normativen
und des habitualisierten Wissens erkennen, indem die institutionelle Perspektive
habitualisiert in die Eigenperspektive iibernommen wird und damit eine
handlungspraktische Passung generiert. Die normativen Vorgaben sind damit weniger ein
externer Kontext, sondern werden vielmehr in den eigenen subjektiven Entwurf eingelagert

und dadurch im Sinne des eigenen Strebens harmonisiert.

Der Modus der Regulierung fokussiert die institutionellen Rahmen zwar als Reglement und
als Anforderungsstruktur, weist aber eine Habitualisierung der institutionellen Praxis auf,
indem die Bewertungs- und Evaluierungsstruktur, welche den institutionellen
Anforderungsstrukturen innewohnen, in die eigene habitualisierte Praxis iibernommen
werden. Somit wird der potenzielle handlungspraktische Konflikt zwischen den normativen
Anforderungen und der eigenen Anschlussfahigkeit in eine Praxis der stetigen Regulation
von Steigerungs- und Biirokratisierungsprozessen umgeformt, wobei der Blick auf die
Institution und auf das eigene Handeln gerichtet wird. Die Zuschreibung der formalisierten

Kriterialitdt der institutionellen Bewertungsmechanismen und die damit einhergehende
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grundsitzliche Zuschreibung der Funktion der Herstellung gerechter Differenz nach
tatsdchlichen Leistungen ermoglichen die Herstellung der Anschlussfahigkeit. Die
Verletzung des formalen Korrektivs wiirde beim Typus der Regulierung einen

handlungspraktischen Konflikt hervorrufen.

Der Typus der Partikularisierung zeichnet sich durch einen handlungspraktischen Konflikt
zwischen dem normativen Entwurf der institutionellen Strukturen als Sicherung der
eigenen Entwicklung und der habitualisierten Praxis aus, welche die formalisierten
Beziehungen und die Strukturen innerhalb der Vergleichskontexte ablehnt bzw. den
Entwurf als handlungspraktisch nicht erreichbar sieht, wobei die Sinnhaftigkeit des
Schulbesuchs unterstrichen wird. Die beiden Dimensionen des normativen und
habitualisierten Erlebens werden als zwei voneinander differente Sphiren betrachtet, wobei
thnen ganz unterschiedliche Logiken zugeschrieben werden. Der handlungspraktische
Konflikt wird iiber die Suche nach sozialen Bindungen bearbeitet. In diesem Sinn wiirden
eine stdrkere soziale Bindung und eine geringere formale Ausgestaltung den Typus stirker

an den institutionellen Rahmen anschlussfihig machen.

Der Typus der Resignation zeichnet sich durch eine implizite Distanzierung zwischen der
normativen und habitualisierten Dimension aus. Weder der normative Erwartungshorizont
der Funktionalitit der Schule als Instanz ausgleichender Gerechtigkeit noch das
handlungspraktische Streben nach zukunftsgerichteter Sicherung des biografischen
Entwurfs werden als handlungspraktisch umsetzbar gesehen. Interessant an diesem Typus
ist dennoch die habitualisierte Ubernahme des Begabungskonzepts, welches auch die
Begriindung fiir die differenten Handlungspotenziale innerhalb der Institution darstellt.
Diese Unterschiede werden als durch die Strukturierung der Schule selbst (re-)produziert
erlebt. Die normativen Erwartungen werden daher per se als erlebter Zwang ohne
handlungspraktische Anschlussfahigkeit interpretiert. Fiir diesen Typus kann die Stirkung
der sozialen Bindung zu Lehrpersonen bzw. die Ausrichtung der Bewertungs- und
Anforderungsstrukturen an das praktische Tun mit gleichzeitiger Aufwertung der
Fahigkeiten innerhalb des hierarchischen Bewertungs- und Anerkennungshorizonts den

handlungspraktischen Konflikt verringern.

In Abbildung 6 werden die Passungsverhéltnisse entlang des Kontinuums von Konvergenz

und Divergenz anschaulich dargestellt.
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Abbildung 6: Kontinuum zwischen Konvergenz und Divergenz

Zur Beantwortung der Frage der Passungsverhéltnisse zu den institutionellen Strukturen
wurden die Typen anhand des Grades der Uberlagerung von Fremd- und Selbstperspektive
bzw. der normativen und habitualisierten Wissensdimension eingeordnet. Dabei wurde das
Kontinuum zwischen der Konvergenz und der Divergenz um die bedingte Konvergenz

erganzt.

Die Typen mit der sich durch die bedingte Konvergenz abzeichnenden Art und Weise der
Bearbeitung des  Spannungsverhiltnisses  weisen  ein  handlungspraktisches
Konfliktpotenzial auf. Damit ist gemeint, dass bei einigen Konstellationen innerhalb der
Vergleichskontexte eine handlungspraktische (Nicht-)Anschlussfahigkeit entstehen kann.
Damit wird darauf verwiesen, dass durch den Modus der bedingten Konvergenz
»letztendlich der Routinecharakter alltidglicher Praktiken in Frage [ge]stellt“ (Bohnsack
20170, S. 41) wird.

Entlang des Kontinuums kann festgehalten werden, dass der Modus der Optimierung eine
handlungspraktische habitualisierte Konvergenz markiert, da die Differenzherstellung
durch das Subjekt selbst bearbeitet wird. Daher wird die institutionell erzeugte Differenz
als die subjektive Positionierung legitimierend und als die Unterschiede durch das Subjekt
selbstverursachend gesehen. Die Schule wird als subjektorientierter Differenzraum erlebt,
in dem die institutionellen Elemente als im Sinne der Schiiler*innen fungierend konstruiert
werden. Die Schiiler*innen erleben sich als aktive Subjekte der Schule im Rahmen einer

formalisierenden Arbeitsbeziehung zwischen den schulischen Akteuren.
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Der Typus Regulierung weist die bedingte Konvergenz insofern auf, dass dieser die
Prozesse der Herstellung und der Legitimation sowohl auf der subjektiven als auch auf der
institutionellen Ebene fokussiert, dennoch aufgrund der stirkeren Beriicksichtigung der
subjektiven Ebene im Sinne der partiellen Anerkennung oder Abwertung eine
handlungspraktische Divergenz aufzeigt. Auch formiert sich die weniger konflikthafte
Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses, solange der Typus die durch die Unterstellung
der formalen Gerechtigkeit sich verpflichtende Leistungsbewertung aufrechterhalten kann.
Es zeigt sich bei dem Typus eine nicht askriptive Gerechtigkeitsorientierung, welche
implizit an die Norm der Gleichbehandlung durch den formalisierten Vergleich

angeschlossen wird.

Der Typus Partikularisierung findet nur eine partielle Anbindung und weist damit eine
bedingte Konvergenz an die institutionellen Erwartungs- und Anforderungsstrukturen auf.

Durch die fehlende soziale Einbindung wird eine stirkere Divergenz erzeugt.

Der Typus Resignation zeigt eine strukturelle Divergenz zwischen der normativen und der
habitualisierten Wissensdimension auf, da er die subjektiv erlebte Deplatzierung im
Bildungssystem als durch diese strukturell erzeugt erlebt und damit die Formation der

schulischen Strukturen in der Selbstperspektive ablehnt.

Die beiden Typen Optimierung und Regulierung fokussieren das Verhiltnis zwischen dem
Subjekt und der Institution entlang der formellen Neutralitit, wohingegen die Typen
Partikularisierung und Resignation stirker eine individuell-soziale Orientierung bzw. eine
partielle Involvierung in den schulischen Alltag aufweisen. Bezogen auf die Lern- und
Leistungsverhéltnisse zeichnen sich die Typen Optimierung und Regulierung mehr oder
weniger durch Selbstfokussierung bzw. Fokussierung des eigenen Handelns bei der
Bearbeitung von institutionellen Anforderungen aus, wéihrend die Typen Partikularisierung
und Resignation diese eher iiber die Fremdkoordination bearbeiten. Bei der Bearbeitung
des Verhéltnisses zwischen den Leistungsanforderungen und dem eigenen Handeln sehen
die Typen Partikularisierung und Resignation im (Teil-)Verzicht auf die Erflillung der
Erwartungen einen Autonomiegewinn. Dieser wird als Notwendigkeit des kritischen
Hinterfragens und der Distanzierung zu den schulischen Erwartungen entworfen, auch
wenn das Streben nach Autonomie schlussendlich in die eigenen Leistungsnachteile
miindet. Dagegen wandeln die Typen Optimierung und Regulierung auch diese Positionen

im Sinne des inhaltsbezogenen kritischen Entwurfs bzw. der Steigerung der
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Unterscheidbarkeit um wund generieren damit eine Anschlussfdhigkeit an den

Erwartungsdiskurs.

Den Typen Optimierung und Regulierung gelingt die Ausbalancierung zwischen den
schulischen Anforderungsstrukturen und der handlungspraktischen Erreichbarkeit besser
als dem Typus Partikularisierung. Der Typus Resignation findet keine handlungspraktische
Anschlussfihigkeit an die institutionellen Erwartungsstrukturen. Dagegen ldsst sich bei den
Typen Optimierung und Regulierung eine Verschmelzung des negativen Gegenhorizonts
und des normativen Entwurfs rekonstruieren, z. B., indem ein sich durch Stérungen
auszeichnender Unterricht bzw. der Ablauf von institutionellen Prozessen abgelehnt wird,
da dies eine Gefahr fiir die eigene Entwicklung (habitualisierte Konvergenz) bzw. fiir das

Leistungspotenzial (formell-evaluative Konvergenz) darstellt.

Die positive Konnotation der institutionellen Logiken wird als handlungspraktischer
Freiraum konstruiert. Die Spannungen zwischen der Sphire des Privaten und Offentlichen
bzw. zwischen der Schiiler*innenrolle und der Peergroupzugehorigkeit werden durch die
Anerkennung der institutionellen Normierung umgeformt. Durch die Fokussierung auf die
Darstellung der Leistungs- und Arbeitsbereitschaft bzw. die kommunikative
Auseinandersetzung mit den unterrichtlichen Inhalten wird die Herstellung von
Positionierungsdifferenzen ermoglicht, welche dabei als eigene Freirdume konstruiert
werden. Die eigenen Tétigkeiten werden als permanente unterrichtsbezogene Aktivititen
formiert, welche von auflen kontrollierbar und messbar sein miissen, um so in
Leistungsdifferenzen umwandelbar zu sein. Das Streben nach einer Kontrolle der eigenen
Tatigkeiten wird positiv konnotiert angenommen. Das Lernen wird als Darstellung des
Arbeitsprozesses konstruiert, die iberpriifbar und produktorientiert enaktierend zur

Herstellung von differenten Leistungspositionierungen beitragt.

Die Konstruktion der Beziehungsebene erfolgt bei den Typen Optimierung und
Regulierung im Sinne des handlungspraktischen Potenzials entweder entlang der
Verschmelzung der Verantwortung fiir die Gestaltung von Lern- und Leistungsprozessen
und der Selbstperspektive oder entlang der formal-routinisierten Bearbeitung der
Anforderungen bei Anerkennung der Beziehungsasymmetrie. Dies steht in einem Kontrast

zu den Typen Partikularisierung und Resignation.

Die Typen Partikularisierung und Resignation erleben den Unterricht als tendenziell

bedrohliches Arrangement, was durch die Uberlagerung der unterrichtlichen Aktivititen
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durch die Leistungsbewertung bedingt ist. Die unterrichts- und leistungsbezogenen
Aktivitdten werden als selektionsbedingte Sanktionierungen gesehen, da eine Diskrepanz
zwischen den institutionellen Anforderungen und deren praktischer Umsetzung markiert
wird. Fir den Typus Resignation formiert sich diese als eine handlungsleitende
nichtiiberbriickbare Differenz. Dadurch bleibt bei der zugeschriebenen Sinnhaftigkeit der
schulischen Tatigkeiten die Anschlussfdhigkeit an diese fiir den Typus imagindr und
handlungspraktisch nicht erreichbar. Die Konstruktion der Beziehungsebene erfolgt
entlang der Ablehnung der asymmetrischen formalen Anerkennungsstruktur, indem die
institutionellen Akteure als strukturell differente Statusgruppen fokussiert werden, wobei
die asymmetrisch hohere Statusgruppe als akademische Funktionselite interpretiert wird.
Das Beziehungsverhdltnis wird als Zwang zur Unterwerfung unter den antizipierten
Selektionsvorgang konstruiert. Die Konnotation der Unterwerfung im Sinne der
institutionellen Logiken wird als Verlust der Autonomie bzw. als nicht entrinnbare
Distinktion fokussiert. Die Institution und die Peergroup bzw. die Institution und die

Herkunft werden als strukturell differente handlungspraktische Rdume entworfen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Habitualisierung der
Differenzherstellung im Sinne der Optimierung und Regulation entlang der formalen
Prozessierung der Steigerung eine Konvergenz bzw. eine handlungspraktisch

anschlussfahigere Passung generiert.
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8. Diskussion

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Studie richtete sich auf das Spannungsverhéltnis
zwischen dem normativen impliziten und dem habitualisierten Wissen zu den schulischen
Anforderungsstrukturen aus der Perspektive der Schiiler*innen. Ausgehend von der
Analyse des konstitutiven Spannungsverhéltnisses zwischen Schule, Unterricht und
Leistung sowie den Entwicklungen des schulischen Bildungswesens (siche Kapitel 2)
stellte sich fir diese Studie die forschungsleitende Frage nach den
Handlungsorientierungen der Schiiler*innen zu den schulischen Anforderungen und dem

daraus resultierenden Passungsverhiltnis.

Bezogen auf den Forschungsstand ldsst sich feststellen, dass weniger die subjektiven
Perspektiven der Schiiler*innen im Fokus der Forschung stehen, vielmehr dominieren
zurzeit in der Forschungslandschaft die Betrachtungen der Unterrichts- und
Leistungslogiken bezogen auf die im unterrichtlichen Raum stattfindenden Praktiken und
Interaktionen. Aus der praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive wurde
methodologisch eine Trennung der Wissensdimensionen erldutert und in der analytischen
Heuristik fiir die empirischen Analysen fokussiert (siche Kapitel 3). Somit wurden die
differenten Logiken des normativen und des habitualisierten Wissens sowie deren

konstitutive Spannung methodologisch begriindet unterschieden.

Die Gruppendiskussionen und die Dokumentarische Methode erwiesen sich fiir die
Beantwortung der Forschungsfrage als besonders geeignet. Im empirischen Vorgehen
wurden die reflektierenden  Interpretationen aus den leitfadengestiitzten
Gruppendiskussionen innerhalb der erarbeiteten Vergleichskontexte fallimmanent und
falliibergreifend entlang der Wissensdimensionen kontrastiert (siche Kapitel 4 bis 6). In der
Studie wurde konsequent zwischen implizitem normativem und habitualisiertem Wissen
unterschieden. Um eine empirische Unterscheidung zwischen den Wissensdimensionen zu
treffen, wurden bei den Rekonstruktionen die argumentativen und erzidhlenden bzw.
beschreibenden Textpassagen wihrend des Interpretationsprozesses stérker beriicksichtigt.
Die argumentativen oder bewertenden bzw. verallgemeinernd beschreibenden
Textpassagen wurden fiir das Erfassen des normativen impliziten Wissens herangezogen.
Die Erzahlungen und Beschreibungen im ,,wir*“-Modus erdffneten den empirischen Zugang
zum habitualisierten Wissen. Die daraus entstandenen Rekonstruktionen miindeten in die

mehrschrittige Typologisierung. Somit konnten die Handlungsorientierungen (vgl. Nohl



Diskussion 257

2019) zu den feldspezifischen Erwartungen, Begriindungen und Normen der
Anforderungsstrukturen innerhalb der Vergleichskontexte zueinander in Beziehung gesetzt
und schlussendlich auf deren Sinngenese hin abstrahiert werden. Diese findet ihre
methodologische Entsprechung im Begriff der impliziten Reflexion (vgl. Bohnsack 2017a).
Daher wurden zwei Arten von Typenbildung durchgefiihrt: die relationale und die
sinngenetische Typenbildung. Der Vorteil der relationalen Typenbildung bestand darin, die
Mehrdimensionalitit der schulischen Kontexte methodisch kontrolliert zu erfassen. Durch
die differenzierten Betrachtungen ermoglichte diese Form der Typenbildung jedoch
weniger, den generativen Sinngehalt in den Blick zu nehmen, deshalb wurden darauf
aufbauend die typologisierten Handlungsorientierungen einer Sinngenese unterzogen und
zu den Modi impliziter Reflexion abstrahiert. Als Grundlage dafiir diente die kontrastive
Typologisierung der Wissensdimensionen auch unter Beriicksichtigung der
handlungspraktischen Anschlussfahigkeit des normativen Wissens. Dafiir wurde zwischen

dem imaginativen und dem imagindren impliziten Wissen unterschieden.

Die Typologisierung der Wissensdimensionen ermoglichte, empirisch die generativen
Komponenten der abstrahierten Modi der impliziten Reflexion zu erarbeiten. So konnte in
der Dimension des normativen Wissens eine Kontrastierung zwischen zukunftsgerichteter
Entwicklung und gerechtigkeitsorientierter Selektion rekonstruiert werden. In der
Dimension des habitualisierten Wissens wurde eine Polarisierung zwischen sozialer
Relationierung und formalisierender Steigerung abstrahierend erarbeitet. Ein weiteres
Ergebnis der Kontrastierung der Wissensdimensionen ist, dass fiir beide die Logik der
Differenzherstellung konstitutiv ist, welche sich in allen vier Polarisierungen zeigte, was

einen empirischen Hinweis auf die Logik des schulischen Feldes gab.

Als Modi der impliziten Reflexion wurden vier Typen rekonstruiert: Optimierung,
Partikularisierung, Regulierung und Resignation. Hinsichtlich der handlungspraktischen
Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses weisen der Typus Optimierung und der Typus
Regulierung in der Dimension des habituellen Wissens einen minimalen Kontrast auf, da
diese die institutionellen Elemente im Modus der formalisierenden Steigerung habituell
formieren, was eine handlungspraktische Anschlussfihigkeit generiert. Der Typus
Partikularisierung und der Typus Resignation stehen in der Dimension des habitualisierten

Wissens minimal kontrastiv zueinander, da die auf die soziale bzw. partikulare
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Relationierung ausgerichtete habitualisierte Struktur handlungspraktische Konflikte zu den

normativen Erwartungen erzeugt.

Anschliefend wurden die Typiken des Passungsverhéltnisses erarbeitet (Kapitel 7). Die
theoretisierende Betrachtung des Passungsverhiltnisses ergab folgende Konstellationen:
habitualisierte Konvergenz, bedingte formal-evaluative Konvergenz, bedingte sozial-

fokussierte Konvergenz und strukturelle Divergenz.

Die Typologie der Studie zeigt, dass die heterogenen Lerngruppen neben den positiven
Effekten auch die Effekte der negativen Selbstpositionierung beinhalten, welche als
strukturelle Benachteiligung erlebt werden. Diese konnen bei Nicht-Beriicksichtigung
dieser Heterogenitit im Rahmen des bestehenden Leistungsdiskurses und bei gleichzeitig
bestehendem Anspruch an die Individualisierung zum Erleben einer Begrenzung des
Handlungspotenzials bei den Schiiler*innen im weniger leistungsstarken Segment fiihren
(siehe auch Bohl et al. 2019, S. 175). So steht die als am universalistischen Leistungsprinzip
orientiert erlebte unterrichtliche Praxis diametral zum habitualisierten Wissen des Typus
Resignation. Diese Ergebnisse verweisen auf die Logik der institutionellen Strukturen,
welche vor allem durch eine symbolische und formalisierende Orientierung
gekennzeichnet sind. Die Durchsetzung dieser Logik, auch in den interaktionalen
Strukturen des Unterrichts, wurde von Wernet (2018) bestétigt. Ergénzend dazu zeigen die
Ergebnisse dieser Studie auf, dass die Aspekte der sozialen Ungleichheit vor allem fiir die
Schiiler*innen des Typus Resignation eine zentrale Erkldrung fiir die eigene Nicht-
Anschlussfihigkeit an die schulischen Diskurse darstellen, wobei die Schule als ihrer
Aufgabe, die Kompensation der herkunftsbezogenen Differenzen auszugleichen, nicht

nachkommend und damit als strukturell perpetuierend erlebt wird.

Die Ergebnisse der Studie unterstiitzen die Annahme von Arens et al. (2013), dass Schule
»systematisch unterschiedliche Mdéglichkeiten* (ebd., S.13) der Anschlussféhigkeit an die
Erwartungsstrukturen herstellt, und bekréftigen die Notwendigkeit einer stirkeren
Beachtung der differenten handlungspraktischen Orientierungen der Schiiler*innen
hinsichtlich der Beteiligung am Lern-und Leistungsdiskurs der institutionalisierten
Bildung. Vor allem hinsichtlich der Ausgestaltung der padagogischen Prozesse bleibt es
bedeutsam, ,,welche Spielrdume der Sinnproduktion zwischen der Macht der diskursiven
Ordnungen und den gemeinschaftlich hervorgebrachten kulturellen Praxisformen fiir die

Akteure bestehen® (Miiller 2020, S. 61).
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studie hinsichtlich der im theoretischen Teil
dargestellten Spannungsverhéltnisse zwischen Schule, Unterricht und Leistung betrachtet.
Dabei wird die Typologisierung mit Blick auf iibergeordnete Gemeinsamkeiten bzw.

Differenzen erortert und hinsichtlich der Konvergenz bzw. der Divergenz diskutiert.
Die Schule zwischen Entwicklung und Selektion

Die normative Betrachtung der Schule wird an ihre Funktionalitit gekoppelt, damit wird
ihre Bedeutsamkeit fiir ihre gesellschaftliche Eingebundenheit aufgeworfen. Die Funktion
der Schule wird entworfen zwischen dem Anspruch, die zukunftsbezogene Entwicklung zu
sichern, und der Erwartung an die Schule, eine sich am objektiven Urteil orientierende
Institution der Signierung von Leistungsdifferenzen zu sein. Uber die Typiken hinweg wird
der Schule eine normative Aufgabe der Herstellung partizipativer Handlungsfihigkeit
zugeschrieben, entweder durch die Antizipation der zukunftsgerichteten Entwicklung oder

durch die Positionierung an der gerechtigkeitsorientierten Leistungsdiftferenz.

Der Typus Optimierung betrachtet die Qualifikationsfunktion der Schule imaginativ als
anschlussfdhig an das eigene Handeln. Dies ldsst sich daraus ableiten, dass er die Institution
Schule als individuelle Berufsfahigkeitsentwicklung planmaBig ermdglichend erlebt und
sich als Mitgestalter seiner eigenen Zukunftt versteht. Der Typus Partikularisierung schlie3t
demgegeniiber an die Allokationsfunktion an. Indem die Funktion der Schule in der
Sicherung des Schulabschlusses gesehen wird, wird durch die bedingte
handlungspraktische =~ Anschlussfidhigkeit an den Leistungsdiskurs der eigene
Planungshorizont als eingeschrénkt erlebt. Der Typus Regulierung fokussiert vor allem die
Selektionsfunktion der Schule und bindet diese an das meritokratische Leistungsprinzip,
indem die Gerechtigkeitssicherung der Beurteilung die zentrale Funktion der Schule wird.
Damit wird das meritokratische Leistungsprinzip, welches idealtypisch die Gleichheit
suggeriert, zum Anerkennungsinstrument der Ungleichheit, indem die Anerkennung iiber
die Leistungsdifferenzen angestrebt wird. Auch der Typus Resignation betont die
Wichtigkeit der Allokationsfunktion der Schule. Diese bleibt aber fiir den Typus imagindr,
da die schulischen Strukturen als Mechanismus der an der Begabung orientierten Selektion
erlebnispraktisch konstruiert werden. Die Anschlussfihigkeit an den Mechanismus ist
prinzipiell aufgrund seiner Beschaffenheit fiir einige Schiiler*innen nicht mdéglich. Der
Typus Resignation zeichnet sich durch die maximale Divergenz zu den schulischen

Anforderungsstrukturen aus. Das fiir die Institution charakteristische Prinzip der
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symbolischen Herstellung eigener Ordnungen (vgl. Baltzer und Schonrich 2002) kann vom

Typus Resignation handlungspraktisch nicht umgesetzt werden.

Ubergreifend liegt allen Typen ein normativer gerechtigkeitsorientierter Entwurf zugrunde,
indem der Schule der Auftrag erteilt wird, leistungsbezogene Differenzen objektiv
festzustellen. Der habitualisierte gerechtigkeitsorientierte Modus zeichnet sich durch eine
vergleichende Logik aus. Das heilit, die Schule wird dann als ungerecht erlebt, wenn die
Leistung von anderen als nicht legitim zugeschrieben erlebt wird, daher ist der Modus des
sozial bezogenen Vergleichs konstitutiv fiir die schulische Logik. Die Ambivalenz liegt in
der Spannung zwischen der Feststellung der leistungsbezogenen Differenzen und der
Offenheit gegeniiber der potenziellen Entwicklung. Die Ergebnisse der Studie schlieen an
die Einschitzung von Miiller (2017) an, dass ,,die Meritokratie ein ambivalentes Ideal der
Leistungsgesellschaft” (S. 57) sei, und zeigen, dass die Gerechtigkeitsorientierung auf der
normativen Idee der legitimen Differenzherstellung basiert und dadurch die Selektion

normalisiert.
Unterricht als Ort der Zeit- und Beteiligungsambivalenz

Die unterrichtlichen Strukturen werden vom Typus Optimierung ambivalent gedeutet, da
der normative Anspruch, die unterrichtsbezogene Arbeit auch in der Freizeit
durchzufiihren, problematisiert wird. Darin zeigen sich ,,[d]ie Grenzen der Etablierung
eines konjunktiven Erfahrungsraums* (Bohnsack 2017b, S. 138). Die angestrebte Trennung
zwischen Unterricht und Freizeit wird handlungspraktisch insofern bearbeitet, dass der
Unterricht als Ort stetiger Arbeit gesehen wird, welcher die Ressourcen zur
Ausbalancierung und Leistungssteigerung bereithélt. Die Effektivitit der Nutzung der
unterrichtlichen Zeit stellt dabei die Enaktierungsstrategie dar. Der Typus Resignation
erlebt die zeitlichen Strukturen des Unterrichts als Bedrohung, da diese eine negative
klassendffentliche Leistungspositionierung hervorrufen konnen. Die individualisierte
Bearbeitung von Aufgaben wird daher als institutioneller Machtmechanismus erlebt. Die
Ergebnisse der Studie verweisen damit auf die von Budde (2013a) konstatierte Tendenz,
dass die Individualisierung von Unterricht an die ,Individualisierung von
Bearbeitungszeit™ gekoppelt ist (ebd., S. 175). Die Bearbeitungsgeschwindigkeit wird mit
schulischer Leistungsfihigkeit im Sinne von Begabung gleichgesetzt. Daher strebt der
Typus Resignation nach Minimierung der unterrichtlichen Zeit an sich. Dagegen konnotiert

der Typus Optimierung die institutionalisierte Kontrolle der Bearbeitung der Aufgaben
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positiv, da dieser die Funktion der Entwicklungssteigerung zugeschrieben wird. Der Typus
Optimierung strebt danach, die Bearbeitungszeit immer mehr zu verkiirzen, indem die
Effektivitit der Zeitnutzung gesteigert wird. Der Typus Partikularisierung fokussiert die
unterrichtlichen Strukturen entlang der sozialen Beziehungen, wobei die Orientierungen
der Schiiler*innen aufgrund der peerkulturellen Zugehorigkeit teilweise als divergent zu
den Orientierungen der Lehrpersonen gesehen werden. Der Typus Partikularisierung
befindet sich in einem Spannungsverhiltnis der Ausbalancierung der peerkulturellen
Orientierung und der formalen Anforderungen, welche die Leistungsdarstellung im
Unterricht beschriankt. Daher bestimmt die partikulare Zu- oder Abneigung die Art und
Weise der Mitarbeit. Dies schafft die Rdume fiir die entwicklungsbezogene Begleitung,
aber auch fiir die Uberschreitung der subjektiven Grenzen. Die Inhalte werden aus
emotionalen bzw. sozialen Griinden anerkannt oder abgelehnt. Der Typus Regulierung
erlebt dagegen die partikularisierende pddagogische Zuwendung als ambivalent, weil diese
im Widerspruch zur Orientierung an der formalisierenden Durchsetzung des
meritokratischen Leistungsprinzips steht. Der Typus Resignation erlebt Unterricht
grundsétzlich als Ort der Ambivalenz, da dieser durch die Orientierung an der
symbolischen Vermittlung und Begabung systematisch bestimmte Schiiler*innen-Gruppen
ausschlie8t. Den vermittelten Inhalten wird keine praktische und lebensweltanschlieBende
Anwendung attestiert. Die Heterogenitdt der Schiiler*innenschaft wird nicht anerkannt,
sondern diese wird direkt in die Leistungsdifferenz tiberfiihrt und in den hierarchischen
Leistungspositionierungen manifestiert. Durch die implizite ,,Kanonisierung von Wissen*
(Falkenberg und Kalthoff 2008, S. 803), welche auch als Distinktionsmechanismus des
Unterrichts fungiert, werden einige Féhigkeiten der Schiiler*innen strukturell nicht
anerkannt bzw. abgewertet. Somit wird die Divergenzerfahrung hinsichtlich des eigenen

Handlungspotenzials sowie der legitimierten Leistungsdifferenzen manifestiert.

Insgesamt zeigt sich die zeitliche Dimension als bedeutsame Kategorie iiber alle Typen
hinweg. Wihrend der Typus Optimierung und der Typus Regulierung die Maximierung der
eigenen Arbeitszeit bzw. die Effektivitdtssteigerung der inhaltlichen Vermittlung anstreben,
streben der Typus Partikularisierung und der Typus Resignation nach Minimierung der
unterrichtlichen Zeit. Dennoch charakterisiert sich der Typus Resignation durch ein
ambivalentes Bild. Zwar versucht dieser, die Zeit zu minimieren, dennoch wird der
unterrichtlichen Zeit die normative Aufgabe der Kompensation der herkunftsbedingten

Differenzen zugeschrieben.
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Der Befund der Bedeutsamkeit der zeitlichen Dimension fiir den individualisierten
Unterricht wurde auch in anderen Ergebnissen der rekonstruktiven Unterrichtsforschung
thematisiert (vgl. Breidenstein und Rademacher 2013; Budde 2013a). Die Ergebnisse
dieser Studie erweitern die Befundlage zu den Deutungen der normativen

Erwartungsstrukturen hinsichtlich deren handlungspraktischer Anschlussfahigkeit.
Leistung als unscharfes Konstrukt

Der Typus Resignation befindet sich in einem ambivalenten Verhiltnis zu den
leistungsbezogenen Anforderungen. Zwar wird der Schule und dem Unterricht eine
bedeutsame Funktion des Lernens zugesprochen, gleichzeitig werden die Lernprozesse
direkt mit der Leistung verkniipft und in der Art und Weise von deren Organisation als
Bedrohung erlebt. So werden Taktung und Kontrolle des individualisierten Lernens als
implizite Leistungsanforderung gedeutet. Dadurch wird die Leistung als Zwang gesehen,
welcher von den unterrichtlichen Strukturen verschleiert wird und dadurch seine Wirkung
entfaltet. Der Typus Resignation ist durch eine grundsétzliche Orientierung der Ablehnung
der Organisation des Bildungssystems gekennzeichnet, insbesondere wegen der
Formalisierung der Abldufe und der Abstrahierung inhaltlicher Gegensténde, welche der
Heterogenitidt der Schiiler*innen in einer Lerngruppe zuwiderlaufen. Die eigenen
Wissensressourcen haben fiir die Leistungsherstellung keine Bedeutung und sind damit
aufgrund der Orientierung der schulischen Leistung an Perfektion und Abstraktion wertlos.
Das Problem der Leistungsbewertung in der Gemeinschaftsschule sieht der Typus
Resignation im sozialen Vergleich der Leistungsniveaus zwischen den Schiiler*innen
verschiedener Abschlussformen. Damit wird die sich abbildende Mehrgliedrigkeit des
Schulsystems innerhalb einer Lerngruppe als besonders stigmatisierende Form der
Selektion gesehen. Der Typus Optimierung nutzt die leistungsbezogenen Spielrdume als
Verbesserungsmoglichkeit der eigenen Leistung, z. B. durch das Anzeigen von Mehr-als-
geforderter-Anstrengung und durch die kreative Ausgestaltung der Leistungsprodukte. Die
sozialen Beziehungen innerhalb der Schiiler*innenschaft sind fiir den Typus eine
bedeutsame Ressource der Leistungspotenzialssteigerung, weil diese die eigene Kreativitét
und Aufmerksamkeit erhohen. Ablehnend positioniert sich der Typus Optimierung
gegeniiber denjenigen Schiiler*innen, welche die Zeit nicht optimal als wichtige
Leistungsressource nutzen. Der Typus Optimierung sieht keine handlungspraktische

Begrenztheit des eigenen Leistungspotenzials. Fiir den Typus Regulierung ist die
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Unklarheit der Leistungsbewertung ein handlungspraktisches Problem, da die Konstuktion
der Leistung an die schulische Aufgabe der Herstellung gesellschaftlicher Gerechtigkeit
gekoppelt wird. Dieses Problem wird insofern handlungspraktisch bearbeitet, dass die
Leistungsherstellung einem formalisierten Prozess unterliegt. Leistungsbezogene
Gerechtigkeit ist fiir den Typus Regulierung nur dann gegeben, wenn die
Leistungspositionen formalisiert begriindet werden. Der Typus Regulierung koppelt die
Leistung an die Vermittlungspraxis der Lehrperson und iiberpriift diese in einem Modus der
evaluativen Bewertung. Der Typus Partikularisierung sieht Leistung als
gruppenspezifisches Konstrukt und positioniert sich selbst weniger im oberen
Leistungsspektrum.  Damit  werden  die  Leistungsunterschiede  {iber  die
Begabungskonstruktion normalisiert und im Abarbeitungsmodus der unterrichtlichen
Anforderungen handlungspraktisch bearbeitet. Durch das Begabungskonzept wird das
eigene Leistungspotenzial, im Unterschied zum Typus Optimierung, begrenzend
normalisiert. Nur die miindliche Beteiligung ermoglicht dem Typus Partikularisierung, eine

Anschlussfahigkeit an den Leistungsdiskurs iiber die Eigenpositionierung herzustellen.

Die miindlich erbrachte Leistung wird von den Typen in differenter Art und Weise
hinsichtlich ihrer Objektivitit ab- bzw. aufgewertet. Wéhrend fiir die Typen
Partikularisierung und Resignation durch die partikulare Orientierung die miindliche
Beteiligung einen gewissen Schutzraum innerhalb des Leistungsdiskurses darstellt, wertet
der Typus Optimierung die miindliche Beteiligung als Leistung ab, da diese mehr als ein
Bonus des Ausgleichs von Leistung gesehen wird und damit die tatsdchlichen
Leistungsunterschiede minimiert. Unter der Bedingung, dass die miindliche Beteiligung die
Verstehensprozesse objektiv liberpriift, schreibt der Typus Regulierung der miindlichen
Bewertung eine wichtige Rolle zu. Die schriftliche Leistung wird von allen Typen

normalisierend als objektiv fokussiert.

Die Uberbriickung der Differenz zwischen Lernen und Leisten stellt ein wichtiges Thema
dar. Die fiir die Leistung als konstitutiv gesehene Differenz zwischen korrektem und
inkorrektem Wissen bedingt unterschiedliche Handlungsraume in der schriftlichen und
miindlichen Doméne. Die stirkere Fokussierung der schriftlichen Leistung auf die
Wiedergabe der Inhalte birgt die Gefahr, die eigenen Lernprozesse nicht performativ zum
Ausdruck bringen zu kénnen, da keine Nachjustierung der Verstehensprozesse im Moment

der Leistungserbringung moglich ist. Damit wird die schriftliche Leistung objektiver als
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die miindliche Leistung bewertet und eher anerkannt. Das von Breidenstein (2010)
aufgeworfene dilemmatische Verhiltnis von Lernen und Leistung aufgrund der nicht
kausalen Feststellbarkeit des Lernens stellt die Schiiler*innen beziiglich der Enaktierung
vor Herausforderungen. Die Notwendigkeit, das eigene Lernen fiir die Leistung zu
performieren, setzt eine Decodierungsleistung der impliziten Anforderungsstrukturen
voraus. Das Anzeigen des Lernprozesses als Element der Leistungsbewertung in der
miindlichen Domine zeigt die Problematisierung der Vermischung von Lern- und

Leistungssituationen im Unterricht (siche auch Hacker 2013; Luthiger 2014).

Ein zusitzlicher Befund der Studie ist die Rekonstruktion einer Normalisierung von
bindren geschlechtsspezifischen Leistungsdifferenzen. Die Gruppe der Schiiler wird dabei
als besonders negativ betroffen hervorgehoben. Den Schiilerinnen wird eine hdhere
Anschlussfahigkeit an die Leistungsanforderungen attestiert, die an geschlechtsspezifische

Eigenschaften wie Kreativitit, Fleil und Perfektionierungsstreben gekoppelt wird.

Uber alle Typen hinweg zeigt sich eine Anerkennung des meritokratischen Prinzips, indem
die schulischen Positionierungen entweder durch die eigene Leistung und Anstrengung
oder durch den Glauben an die Begabung legitimiert werden. Dadurch fungiert das Konzept
der Leistung als Legitimationsprinzip der schulischen Ordnung, unabhédngig davon, ob

daran handlungspraktisch angeschlossen werden kann oder nicht.

Hinsichtlich der Passungsverhéltnisse dokumentiert sich, dass die habitualisierte Praxis des
Formalismus und der Steigerung eine imaginative handlungspraktische Anschlussfahigkeit
an die unterrichtlichen Anforderungsstrukturen herstellt, wohingegen die Orientierung an
den sozialen und partikularen Bindungen handlungspraktische Konflikte fiir die
Schiiler*innen erzeugt, da die normativen Entwiirfe als imaginir gedeutet werden. Das
Streben nach leistungsbezogener Zuschreibung und damit die Anerkennung der Selektion
nivellieren mdogliche Spannungen zwischen Erfolg und Noch-Nicht-Erfolg. Die
hierarchisch aufgebauten Leistungsniveaus entlang der anvisierten Schulabschliisse in
einer Lerngruppe bringen die Schiiler*innen, welche sich als in einem unteren
Leistungsspektrum positioniert erleben, in eine herausfordernde Situation. Die Ergebnisse
der Studie zeigen, dass die schulischen Erwartungsstrukturen als spannungsreich zur
peerkulturellen Rahmung der Schiiler*innen stehen (sieche auch Rosenberg 2009; Wagner-
Willi 2005). Des Weiteren weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die Uberlagerung der

Leistungssituationen {iber die Lern- und Verstehensprozesse der Lerngruppe diese in ein
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Konkurrenzverhéltnis versetzt und damit die programmatische Idee des gemeinsamen

Lernens konterkariert.
Limitation der Studie und weitere Anschliisse

Das gewihlte Erhebungsverfahren hat seine methodischen Grenzen darin, dass der
Leitfaden sowie die Interviewsituation an sich in gewisser Weise die Relevanzsysteme der
Schiiler*innen mit leiteten und die normativen Deutungen der Forscherin zum Konstrukt
selbst in das Gespréch einflieBen lieBen (vgl. Fuhrmann et al. 2018, S. 118; Kriiger 2016,
S. 194). Fuhrmann et al. (2018) formulieren, dass die Standortgebundenheit besonders fiir
die Erforschung von Leistung relevant ist. Die jugendkulturellen Prozesse konnten in der
Studie nicht systematisch in den Fokus der Analysen genommen werden, auch wenn diese
ohne jeglichen Zweifel wichtige strukturierende Kontexte des Erlebens von Schule
darstellen (vgl. Hummrich und Kramer 2017). Da die soziale Herkunft und die Noten der
Schiiler*innen nicht beriicksichtigt wurden, bleibt offen, inwiefern das programmatische
Ziel der Gemeinschaftsschule durch ,,die mit ihr verbundenen Anspriiche, allem voran eine
Erhohung der Chancengleichheit, zu leisten vermag® (Bohl et al. 2019, S. 175). Auch wenn
die Ergebnisse dieser Studie auf differente fachspezifische Logiken verweisen, wurden die
fachspezifischen normativen Leistungsanforderungen aus forschungspragmatischen

Griinden nicht zu einem expliziten Gegenstand der Analysen gemacht.

Aus diesen Limitationen ergeben sich Anschliisse fiir weitere Forschungen. Weiterfiihrende
Studien konnten unterschiedliche Schulformen untereinander kontrastieren, auch unter
Einbeziehung von Fachspezifika und gesellschaftlichen Erfahrungsraumen. Damit ware
eine mehrdimensionale Typenbildung moglich, welche die Fragen der Sinn- und

Soziogenese verbindet.

Werden die Ergebnisse restimierend vor dem Hintergrund der heterogenitétsorientierten
Anspriiche der Gemeinschaftsschule betrachtet, besteht die fortwdhrende Herausforderung
fiir diese Schulform darin, die Unterschiede der Schiiler*innen nicht unter der Herstellung
der Leistungsdifferenz zu subsumieren. Damit bleibt offen, inwiefern durch die Aufgabe
der Schule, die Leistung zu bescheinigen, die schulischen Strukturen in ihrer Logik

konstant bleiben, und die Transformationsanspriiche werden weiterhin infrage gestellt.
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