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Till-Sebastian |del, Kerstin Rabenstein

»Sich als Zeigender zeigen*.
Verschiebungen des Zeigens in Gesprachsformaten im
individualisierenden Unterricht

Zusammenfassung

In dem Beitrag wird vom Zeigen als einer fiir Unterricht konstitutiven Praktik ausgegangen. Fiir
die Rekonstruktion von Zeigepraktiken in den noch relativ wenig erforschten neuen klassenof-
fentlichen Gesprachsformaten im individualisierenden Unterricht wird eine Modifikation der
Konzeptionalisierung von Zeigen als Unterrichtspraktik vorgeschlagen.

Diese ermdglicht es, Verschiebungen in den Zeigepraktiken zu beobachten: Im Ergebnis zeigen
die Rekonstruktionen von zwei Situationen, einer offenen Gesprachsrunde in einer Grundschu-
le und einer Prdsentation in einer Sekundarschule, wie die Einsetzung von Schiiler/inne/n in die
Position von Zeigenden in einem klassendffentlich gefiihrten Gesprach tiber die Sache vollzogen
wird. Die damit einhergehende Verschiebung der Zeigepraktiken wird als eine Steigerung der un-
terrichtlichen Performanzkultur bezeichnet.

Fiir die Rekonstruktion der beiden videographierten Situationen wird auf eine praxistheoretische
Fundierung von Unterricht als pddagogischer Ordnung und die Methodologie einer videobasier-
ten Ethnographie zuriickgegriffen. Der Beitrag schliet mit Uberlegungen zu einem theoretisch
und empirisch angemessenen Verstandnis des Wandels von Unterricht.

Schlagwdrter: Praktiken des Zeigens; Praxistheorie; Individualisiertes Lernen; Videobasierte
Ethnografie; Wandel von Unterricht

Practices of Demonstrating Something. Shifts within Practices in Individualised Classroom In-
teractions

In this paper, demonstrating is understood as a practice of instruction that constitutes a class-
room conversation. The authors propose a modification of the conception of demonstrating and
instructing as a classroom practice for the reconstruction of such practices within the new and so
far fairly little studied types of conversation in open classroom arrangements.

Such a modification enables an observation of shifts within practices of demonstrating and in-
structing: As a result of two reconstructions of two situations — an open classroom discussion at
a primary school, and a presentation at a secondary school — one can reveal and show how the
students’ modification of the position of an instructor. The thereby resulting shifts within prac-
tices of demonstrating and instructing are regarded as an increase of performativity in the class-
room.

The theoretical basis that underlies the reconstruction of the two situations is practice-based.
The methodology being used is an ethnographical approach based on video recordings. The pa-
per will close with ideas and considerations aiming at both theoretically and empirically appro-
priate understandings of the on-going changes of class and education.

Keywords: Practices of demonstrating and instructing; practice theory; individualized learning;
video-based ethnography; transformation of learning and teaching
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,Sich als Zeigender zeigen“ 39

1. Einleitung

Im Gefolge des Modernisierungsdiskurses iiber eine Erneuerung der Lernkultur von
Schulen greifen in der letzten Dekade immer mehr Schulen fiir die von ihnen gefor-
derten Innovationsprozesse Konzepte individualisierenden Unterrichts auf. Interessiert
man sich fiir die mit dieser Transformation einhergehenden Verschiebungen der Ord-
nung des Unterrichts, gilt es unterschiedliche Formate individualisierenden Unterrichts
zu vergleichen. Wie Schiiler/innen in rdumlich und zeitlich flexibilisierten, sozial de-
zentralisierten Lernarrangements — etwa dem Planunterricht — einerseits als Subjekte
angesprochen werden bzw. sich als solche zeigen, die selbstindig ein bestimmtes Pen-
sum von Aufgaben bearbeiten, und andererseits der Bezug zur Sache in den Interak-
tionen zwischen Lehrenden und Lernenden durch eine zunehmende Konzentration auf
Tatigkeiten zweiter Ordnung, auf Verfahren des Wissensmanagements und des metho-
disierten Umgangs mit den Gegenstdnden immer ,formaler wird (Meyer-Drawe 2008),
wurde eingehend herausgearbeitet (Reh 2011; Reh/Rabenstein/Idel 2011; Idel 2013).
Prozesse der Subjekt- und Sachkonstitution in anderen individualisierten Arrangements,
etwa dem handlungs- bzw. produktionsorientierten Unterricht, in dem Schiiler/innen
aufgefordert sind, gemeinsamen mit ihren Mitschiiler/innen in kokonstruktiven Prozes-
sen die Sache zu erarbeiten,! sind demgegeniiber ebenso wenig erforscht wie in solchen
Settings, die als neue klassendffentliche Gesprachsformate das tradierte lehrerzentrierte
Unterrichtsgesprich (Liiders 2003) ergéinzen oder ablosen. Zu letzteren zédhlen zum ei-
nen Kreisgespriache (wie z.B. Morgenkreis, Klassenrat), die bislang vorwiegend unter
der Frage nach den in ihnen erdffneten Partizipationsmoglichkeiten fiir Schiiler/innen
und sozialen Lernprozessen sowie den sich spannungsreichen Uberlagerungen der Peer-
und Unterrichtskultur untersucht wurden (Heinzel 2001, 2002; de Boer 2007). Zudem
sind klassendffentliche Prasentationen hierzu zu rechnen, die bislang nur hinsichtlich
der Fragen, wie die Schiiler/innen sich zu der Anforderung, auch sich présentieren zu
miissen, ins Verhiltnis setzen (Rabenstein 2007) und wie die fachliche Vermittlung
angesichts der Konzentration der Lehrenden auf eine methodisch erfolgreiche Prisen-
tation verflacht (Gruschka 2008), untersucht wurden. Wir mdchten demgegeniiber im
Folgenden grundsitzlicher ansetzen und fragen, ob und wie sich in diesen alternativen
Gesprachsformaten das Zeigen als konstitutive Operation des Unterrichts verschiebt.
Wir schlagen dafiir einen konzeptuellen Perspektivwechsel vor, in dem das Zeigen
nicht mehr — wie in der paddagogischen Diskussion oft iiblich — als exklusive und fiir
die Konstitution des Unterrichts als Vermittlungsarbeit zentrale Praktik von Lehrenden
verstanden wird. Vielmehr 16sen wir das Konzept des Zeigens aus dieser Engflihrung,
um es damit als fruchtbare Analysekategorie fiir eine praxistheoretisch angelegte Re-
konstruktion des Wandels von Unterricht nutzen zu kdnnen: Das auf Lernen bezogene
Zeigen als typische pddagogische Praktik von Lehrenden 16st sich in individualisieren-

1 Zum Projektunterricht liegt insgesamt noch wenig empirische Forschung vor (Idel/Neto-Car-
valho 2010), die Untersuchungen zu Schiilerkooperationen sind (fach)didaktisch ausgerich-
tet (Bonnet 2007), sie beziehen sich zudem weitgehend auf den Planunterricht (Naujok 2000,
Naujok/Brandt/Krummheuer 2008, S. 788ff.).
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40 Till-Sebastian Idel, Kerstin Rabenstein

den Unterrichtsarrangements von deren Position ab, es geht zu einem relevanten Teil
auf die Lernenden, dabei auch auf Dinge und Produkte iiber, die von den Lernenden
hervorgebracht werden bzw. mit denen sie hantieren. Dies wiederum hat Auswirkungen
auf den Einfluss, den die Lernenden in der und auf die ,,Emergenzkonstellation des
Unterrichts“ (Meseth/Proske/Radtke 2012) ausiiben; die Delegation des Zeigens an die
Lernenden fiihrt zur Transformation der in die Zeigepraktik eingelagerten Prozesse der
Subjekt- und Sachkonstitution.

Fiir eine interpretative Unterrichtsforschung stellt sich die Herausforderung, die
verdnderten Relationierungen von Zeigepraktiken zwischen Lehrenden und Lernenden
mikrologisch nachzuzeichnen. Wie Lernende von Lehrenden in im individualisierenden
Unterricht eingelagerten Gesprachsformaten zum Zeigen aufgefordert werden, wie sie
Zeigepraktiken vor anderen auffithren und dabei sich als Zeigende und die Sache als
eine zu Vermittelnde zeigen, wollen wir im Folgenden an zwei Situationen, einer aus ei-
ner offenen Gespriachsrunde in einer Grundschule und einer aus einer Présentation einer
Sekundarschule, untersuchen. Dazu rekapitulieren wir zunidchst Konzeptualisierungen
des Zeigens von und im Anschluss an Prange und skizzieren unser eigenes praxistheore-
tisches Verstidndnis von Zeigen sowie dessen Operationalisierung (2). Dann rekonstruie-
ren wir an den beiden Unterrichtssituationen die Zeigepraktiken mit dem Fokus auf ihre
sach- und subjektkonstituierenden Effekte (3). Wir schlieBen mit einer These, die die
Spezifik dieser alternativen klassendffentlichen Gespréchs- und Préasentationsformate
des individualisierenden Unterrichts in der in ihnen gesteigerten Performanzkultur sieht

(4).

2. Konzeptualisierungen des (padagogischen) Zeigens

Das Zeigen ist eine fundamental menschliche Geste, eine ,,Grundtétigkeit” (Schmidt/
Stock/Volbers 2011), deren Spezifik darin besteht, dass sich Personen nicht nur auf-
einander, sondern gemeinsam auf ein Drittes beziehen konnen. Sie schaffen sich damit
einen Raum geteilter Aufmerksamkeit, in dem sie ihre jeweils eigene Intentionalitit mit
der des Anderen auf ein Objekt reziprok koordinieren und sich dabei als mit eigenen Ab-
sichten ausgestattete Subjekte zu verstehen lernen (Tomasello 2006, 2011; Ricken 2009:
120; Wiesing 2010; Landweer 2010). Zeigen gehdrt zur konstitutiven Ausstattung des
Menschseins und ist als soziale Handlung nicht an ein Feld gebunden, sondern kommt
im Alltagsleben in unterschiedlichen Kontexten vor. Der Sachverhalt, dass es sich beim
Zeigen um eine allgemeine menschliche Grundgeste handelt und um eine performative
Tatigkeit, die zum Sprechen, dem Sagen, in einem sinnproduzierenden Spannungsver-
héltnis steht, macht das Zeigen auch zu einem attraktiven begrifflichen Konzept, an das
viele sozial- und kulturwissenschaftliche Disziplinen anzuschlieen vermdgen und das
zudem einen interdisziplindren Austausch begiinstigt (Schmidt/Stock/Volbers 2011; Van
den Berg/Gumbrecht 2010). Fiir die Erzichungswissenschaft hat Klaus Prange den viel-
beachteten Versuch unternommen, das Zeigen als zentrale Operation des padagogischen

ZISU Jg. 2[2013



,Sich als Zeigender zeigen“ 41

Handelns zu spezifizieren (Prange 2005; Prange/Strobel-Eisele 2006). Damit tragt er
die Beweislast, das pddagogische Zeigen vom Zeigen als menschlicher Grundgeste ab-
zugrenzen.

Konstitutiv fiir pidagogisches Zeigen ist nach Prange, dass es — durch Artikulation
»als Briicke zwischen Zeigen und Lernen (Prange 2005: 109) — auf Lernen bezogen
ist. Das didaktisch artikulierte, auf Lernen bezogene Zeigen wird an die Position der
erwachsenen Lehrkraft gebunden und somit zum Bestimmungsmerkmal padagogischer
Professionalitit. Zugleich erhélt das Zeigen des Lernenden bei Prange eine zentrale Be-
deutung: Es verbiirgt gewissermalien, dass das Zeigen des Lehrenden als padagogisches
erfolgreich war, weil dieses aufgrund der ,,pddagogischen Differenz keinen direkten
Zugriff auf das Lernen hat. Prange bestimmt das padagogische Zeigen rekursiv: Der
Lehrende zeigt dem Lernenden etwas, auf dass dieser es selbst wieder zeigen kann. Ler-
nen wird fiir den Lehrenden vor allem daran erkennbar, dass der Lernende sich etwas so
angeeignet hat, dass er im Stande ist, es selbst zu zeigen. Zeigen durch Lernende ist so-
mit ein , Wieder-Zeigen®. Es ist eine Form der Sichtbarmachung von bereits Gelerntem,
auf das sich der Lehrende in Form einer Riickmeldung an den Lernenden, von Prange
als reaktives Zeigen bezeichnet (Prange/Strobel-Eisele 2006: 84ff.), beurteilend und be-
wertend beziehen kann und das ihn in seinem Zeigen bestatigt oder ihn dazu veranlasst,
den Versuch der Vermittlung von neuem zu beginnen. Das von Prange ansonsten nicht
weiter beachtete Zeigen der Lernenden — die Thematisierung der Seite der Lernenden
in seiner Grundlegung der operativen Pddagogik richtet sich auf eine Bestimmung des
Lernens (Prange 2005: 81ff.) — ist also, auf den Kontext des Schulunterrichts bezogen,
in erster Linie ein Zeigen des Schiilers fiir den Lehrer, das der Feststellung des Lern-
stands, des Lernfortschritts und damit der unterstellten Wirksamkeit des padagogischen
Zeigens dient.

In seiner Diskussion des Zeigens hat Ricken (2009) auf Leerstellen in Pranges Kon-
zeptualisierung hingewiesen und — insbesondere mit Rekurs auf Judith Butlers (2009)
machttheoretische Lesart des Anerkennungsbegriffs — die performative Kraft eines je-
den Zeigens in den Vordergrund geriickt. Wahrend Prange seine Argumentation auf die
Konstitution der Sache im Zeigen des Lehrenden konzentriert, der diese zumutbar, an-
schlussfahig und sachlich korrekt darzustellen versucht, hebt Ricken hervor, dass im
Akt des Zeigens der andere als bestimmter Anderer angesprochen und damit zu einem
besonderen Jemand gemacht wird. Durch die Art und Weise, wie dem Schiiler oder der
Schiilerin eine Sache in einer konkreten Aufgabenstellung zuginglich und zugemutet
wird, wird nicht nur die Sache erst zu einem bestimmten, didaktisch emergierenden Ge-
genstand. Indem Lernenden etwas gezeigt wird, werden sie auch als bestimmte Andere
implizit oder explizit angesprochen. Uber die Sachkonstitution hinaus ist das Zeigen
also immer auch subjektivierend, und damit lésst sich das den Lernenden hervorbrin-
gende Anerkennen je nach Perspektive als Riick- bzw. Vorderseite des Zeigens der Sache
bezeichnen. Im Anschluss an den Gedanken von Prange — ,,ich zeige jemandem etwas*
—wird so das Zeigen als intersubjektives Geschehen hinsichtlich seiner wechselseitigen,
Person und Sache konstituierenden Wirkungen ausbuchstabierbar (Ricken 2009).
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42 Till-Sebastian Idel, Kerstin Rabenstein

Auch Ricken konzentriert sich in seiner anerkennungstheoretischen Fundierung
noch an der etablierten, erzichungstheoretisch justierten Perspektive Pranges, die das
Zeigen in der Frage nach der Spezifik des Erziehens als Tétigkeit des Lehrenden ver-
steht und von dessen Position aus betrachtet. Doch auch Ricken hat Zweifel daran, ob
Pranges exklusive Bestimmung des padagogischen Zeigens als das eines Lehrenden, das
auf das Lernen bezogen ist, trigt. Zum einen beméngelt Ricken, dass in Pranges Kon-
zeptualisierung der Seite des Lernens bzw. Lernenden die Last aufgebiirdet wiirde, als
Bestimmung der Spezifik des paddagogischen Zeigens zu dienen, wo doch unklar bliebe,
,»was denn selbst wieder gezeigt werden konnen soll* (Ricken 2009: 115). Zum ande-
ren argumentiert er, dass ,,jedes Zeigen auf etwas angewiesen (sei), was mit Verstehen
und positiver oder negativer Bestitigung des Verstehens sowohl des Zeigens als auch
des Gezeigten grob angedeutet und insofern dann kaum noch iiberzeugend von Ler-
nen abgegrenzt werden® konne (ebd.: 115f.). Mit diesem Einwand ist eine trennscharfe
Abgrenzung des padagogischen Zeigens vom Zeigen iiberhaupt nur schwer moglich.
Vielmehr wire dann — so Ricken — padagogisches Handeln als ,,Ausdifferenzierung ei-
nes spezifisch menschlichen Handelns* zu bestimmen, das ,,zunéchst iiberall stattfinden
kann und padagogisch nun in besonderer Weise genutzt und ausgebaut wird” (ebd.).

Diese Wendung deutet darauf hin, dass die idealtypische erziehungstheoretische
Spezifizierung des piadagogischen Zeigens zugunsten eines Konzepts relativiert wer-
den muss, das nicht nur die performative Dimension der wechselseitigen Sach- und
Subjektkonstitution aufzunehmen hat, sondern ebenso das Zeigen auch in padagogi-
schen Settings nicht vorschnell als exklusive Tétigkeit der Lehrenden reserviert. So ver-
standen miissten seine Ubergiinge und seine Verwendungsweisen in den verschiedenen
Erscheinungsformen und Graden seiner padagogischen Anreicherung und Differenzie-
rung durch beide Seiten, also auch durch Schiiler/innen, als Aufgabe einer empirischen
Analyse betrachtet werden. Dies ist gerade dann geboten, wenn der Wandel von Un-
terrichtsformen uns mit dem Phidnomen einer Verschiebung von Zeigepraktiken vom
Lehrenden auf die Lernenden konfrontiert und auf die gestiegene Bedeutung von Prak-
tiken der Lernenden fiir die pddagogische Konstitution des Unterrichts verweist. In der
Rekonstruktion lédsst sich sodann herausarbeiten, wie sich das Zeigen auf der Seite der
Lernenden ausformt, wie es sich zum (in bestimmter Weise pddagogisch artikulierten)
Zeigen der Lehrenden verhilt und mit welchen Effekten es fiir die Subjektivierung des
Lernenden in der Position des Zeigenden und die Konstitution der Sache verbunden ist.

Im Anschluss an ein praxistheoretisches Verstdndnis von Unterricht lédsst sich die
Konzeptualisierung des Zeigens aus dieser Engfiihrung 16sen und in ein methodolo-
gisch fundiertes Konzept padagogischer Ordnungen integrieren. Pddagogische Ordnun-
gen werden in und durch Praktiken hervorgebracht; Zeigen als soziale Praktik wird als
mehrstellige Verhéltnisbestimmung, eingebettet in situierte, d.h. immer konkrete raum-
zeitliche materielle Arrangements in seinen korperlichen ebenso wie in seinen diskursi-
ven Beziigen verstanden. Die Sinnhaftigkeit einer Praktik, ihre Intelligibilitit, hingt an
ihrer ,,teloaffektiven Struktur (Schatzki 1996), d.h. dem Komplex von Aufgaben und
Zielen, Gefithlen und Stimmungen sowie dem Wissen dariiber, was man tut, wie man es
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,Sich als Zeigender zeigen“ 43

tut und warum man es tut. Diesem Verstindnis nach ist das Zeigen als soziale Praktik
nicht an bestimmte Trager gebunden, sondern gewissermallen akteursunabhingig. Es
wird durch seine Funktionalitit im Gebrauch definierbar und muss nicht zwingend — im
Unterschied zur praskriptiven erziehungstheoretischen Konzeptualisierung bei Prange
— bestimmten Kriterien der Formvollendung (wie etwa dem Wiederzeigen durch den
Lernenden) unterworfen werden; auch Lernende kénnen durch Zeigepraktiken, die frei-
lich von denen der Lehrenden in empirisch zu analysierender Weise variieren, zu einer
»operativen Padagogik* (Prange) beitragen. Zum anderen lésst sich die subjektivierende
Seite des Zeigens durch Anerkennung als Dimension sozialer Praktiken lesen (Ricken
2009). Anerkennung — als Vorder-, Riick- bzw. andere Seite des Zeigens — ist als Adres-
sierungsgeschehen operationalisierbar, in dem Personen als Subjekte angesprochen und
in dieser Ansprache als Besondere anerkannt werden. Lehrende sprechen die Lernenden
als lern- und leistungsfahige, erfolgreiche Lernende an, sie riicken sie in eine Position
ein, die ihnen bestimmte Moglichkeiten des Sich-ins-Verhéltnis-Setzens zu sich, ande-
ren und der Sache erst einrdumt, auf die und in der sie als Lernende antworten, reagieren
und damit sich als Jemand zeigen miissen (Ricken/Balzer 2010; Reh/Ricken 2012; Reh/
Rabenstein 2013). Diese Positionierungen in Praktiken erfolgen vor dem Hintergrund
von Normen, was in einer Situation paddagogisch geboten erscheint und wie mit dem An-
gesprochenen umzugehen ist. Es werden padagogische Normen in Anspruch genommen
und damit zugleich — von Lernenden wie Lehrenden — als fiir die jeweilige paddagogische
Ordnung giiltige prozessiert (Reh/Rabenstein/Idel 2011).

3. Sich als Zeigende(r) erlernen - empirische Rekonstruktionen

Die beiden Unterrichtssituationen werden im Folgenden jeweils als Geschichte be-
schrieben und anschlieBend unter den genannten Fragestellungen nach den sie konsti-
tuierenden Zeigepraktiken und den darin eingelagerten Adressierungen im Umgang mit
der Sache kommentiert. Welches methodologische Versténdnis der Zeigepraktiken und
welche methodischen Schritte den Rekonstruktionen zugrunde liegen, wollen wir in
einem vorangehenden Schritt wenigstens kurz andeuten.

3.1 Adressierungen in Zeigepraktiken. Methodologische Anmerkungen

Die Fassung des Zeigens als performative, subjektkonstitutive Praktik ermoglicht des-
sen Empirisierung im Kontext einer praxistheoretisch fundierten ethnographischen Un-
terrichtsforschung, wie wir sie in den letzten Jahren entwickelt haben (Reh et al. 2013).
Die folgenden Fallrekonstruktionen basieren auf Videographien, die zunédchst — nach
einer ersten groben Sichtung des Datenmaterials — als relevant fiir die zu bearbeitende
Forschungsfrage ausgewéhlt und anschlieBend sequenziell rekonstruiert wurden (Ra-
benstein/Reh 2008; Idel/Neto-Carvalho/Kolbe 2009; Reh/Rabenstein/Idel 2011). Fiir
die Rekonstruktion folgen wir der sequenzanalytischen Auswertungslogik, mit der un-
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44 Till-Sebastian Idel, Kerstin Rabenstein

terstellt wird, dass soziale Praxis in der selektiven Auswahl von Optionen erzeugt wird,
und gehen kleinschrittig, das heif}t in kurzen moves vor. Bezugspunkt der Rekonstruk-
tion bleibt stets das Video; szenische Beschreibungen, in denen das Tun und Sagen
beschrieben wird, dienen uns als Erinnerungsstiitzen im Zuge der Rekonstruktion, als
Skizzen unserer Wahrnehmung, wihrend wir die Komplexitét der videographierten Si-
tuationen erschlieBen. Reh und Ricken (2012) haben ein sequenzanalytisches Vorgehen
zur Untersuchung von Adressierungen in Praktiken vorgeschlagen, an dem wir uns ori-
entieren. Im Zentrum ihres Vorschlags stehen heuristische Fragen, die der Fokussierung
der sequenzanalytischen Rekonstruktion auf verschiedenen Ebenen dienen. Mit ihnen
wird versucht, die Rekursivitét sozialer Interaktion und das wechselseitige aufeinan-
der Verwiesensein der Adressaten zu methodisieren (Idel/Ricken 2012; Reh/Rabenstein
2013):

*  Wie und als wer werden Akteure angesprochen, wie und als was wird dabei die
Sache gezeigt (Zeigen und Anerkennen)?

*  Wie reagieren sie darauf, als jemand Bestimmtes angesprochen zu werden (Reak-
tion)?

*  Wie verstehen sie die Situation dabei als eine bestimmte (Situationsdefinition)?

*  Welche normativen Horizonte setzen sie in der Situation ein bzw. beanspruchen sie
(Normation)?

*  Welche Positionen weisen sie sich dabei wechselseitig zu (Position)?

*  Wie setzen sie sich zu diesen ins Verhiltnis (Relation) und wie bewerten sie sich
wechselseitig (Valuation)?

Als Ergebnis der Rekonstruktionen verfassen wir Geschichten, die wir im Folgenden
dokumentieren. Damit unterstellen wir, dass Sinn einerseits in iterablen, d.h. immer
anderen Wiederholungen von Praktiken emergiert, und dass Sinnemergenz andererseits
nicht anders als in der narrativen Struktur der sich stets wiederholenden sozialen Praxis
rekonstruiert werden kann. Geschichten sind methodologisch gesehen stets Anfang und
vorldufiges Ende des Forschens: Als Ethnograph/in gilt es demnach zunéchst beobach-
tend im Feld Geschichten zu entdecken, also Interaktionen zwischen Personen unter Be-
teiligung der Dinge in gemeinsamen zeit- und rdumlichen Beziigen mit einem Anfang
und einem Ende, und diese anschliefend in einer durch die Videographie moglichen
Feinrekonstruktion ,auszuarbeiten‘. Mit der Bezeichnung der Ergebnisse der Rekon-
struktionen als Geschichten weisen wir zum einen auf die sequenzielle Prozessstruktur
sozialer Praxis hin und zum anderen auf das Verstindnis des Beobachters als einem,
der in und mit seinem Tun im Feld und — im Anschluss an die Erhebung — auflerhalb
des Feldes Geschichten als Konstruktionen, als Texte iiber Sozialitdt hervorbringt. Die
beiden folgenden Fallbeispiele sind bereits verdichtete Analysen. Sie fulen auf in der
Kiirze dieses Beitrags nicht darstellbaren Feinanalysen entlang des skizzierten metho-
dischen Vorgehens.
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3.2 (Sich) Zeigen in einem offenen Gesprachskreis und in einer
Prdasentation

Die erste Situation aus dem Anfangsunterricht, also einer ersten Klasse in der Grund-
schule, in dem Kinder erst zu Schiiler/inne/n gemacht werden, kann als ein ,okassio-
nelles® Arrangement bezeichnet werden: sie entsteht ad hoc, als der Erstklédssler Fabian
(auf die als ,Herbsttisch® seitens der Lehrerinnen initiierte Sammlung von Objekten
rekurrierend) mit einem Koérbchen voller Pilze in die Schule kommt. Indem die Lehre-
rinnen Fabian auffordern, die Pilze den anderen Schiiler/inne/n zu zeigen, rahmen sie
die Situation als eine, in der Fabian die Position des Zeigenden einnehmen soll, und auf-
grund der Spontanitéit der Aufforderung zugleich als eine, in der er dieses erst erlernen,
also tibend ausfiihren kann. Die erste Geschichte nennen wir eine Einiibung ins Zeigen.

Am Anfang des Unterrichts wird der Klasse angekiindigt, Fabian habe etwas mit-
gebracht. Er wird dazu aufgefordert, die Pilze den anderen zu zeigen und dabei etwas
iiber sie zu erzéhlen. Daniel, der gemeinsam mit Fabian die Pilze am Vortag gesammelt
hat, versucht, sich jetzt (und spiter noch einmal) einzuschalten, wird aber von den Leh-
rerinnen zuriickgewiesen: ,,der (Fabian) kann es auch selbst erzéhlen.” Als derjenige,
der die Pilze mitgebracht hat, soll Fabian diese auch allein zeigen; die Einmischung
Daniels erscheint den Lehrerinnen, mdglicherweise weil sie nichts von der gemeinsam
verbrachten Freizeit wissen, nicht legitim. Sie ziehen sich in die Peripherie des Klassen-
raums zuriick, wihrend Fabian nun zu einem Rundgang durch die Klasse startet, wobei
er eine grof3e Biihne hat — praktisch das gesamte Zentrum des Raums, in dem die Kinder
an zwei groBen, auseinander gezogenen Tischgruppen sitzen, so dass in der Mitte viel
Platz bleibt, wo die Klasse sich etwa zu Kreisgespréichen trifft. Fabian tibernimmt seine
Aufgabe in gekonnter Weise: Er nimmt die einzelnen Pilze, hilt sie dem jeweiligen
Kind gut sichtbar auf Augenhohe, bewegt den Pilz vor dessen Gesicht. [hm scheint es
sichtlich SpaBl zu machen, den anderen die Pilze zu zeigen und dariiber zu reden. Die
Kinder lassen sich davon affizieren, sie reagieren auf Fabian und seine Pilze: Manche
fassen die Pilze an, manche riechen an ihnen, manche wenden sich schaudernd, Ekel
bezeugend, von ihnen ab. Eine der Lehrerin iibernimmt die Regie in dieser Situation, sie
fordert Fabian auf, bei seinem Rundgang zu erzihlen, sie stellt Fragen und thematisiert
die Pilze. So ergibt sich in der Klasse ein Gespréch dariiber, um welche Pilze es sich
jeweils handeln konnte. Die Lehrerin fragt auch, wann man Pilze essen diirfe und woran
man erkennen konne, dass Pilze giftig seien. Zu fast jeder Frage dufert sich zunéchst
Fabian, zum Teil dann auch andere Mitschiiler. Er meint, man diirfe Pilze nur essen,
wenn sie vorher gebraten seien. Dann berichtet er, dass sein Vater, der anscheinend Pilze
sammelt, sich auskennt und ein paar der Pilze im Korbchen beigesteuert hat. Er erklért,
dass dieser die Pilze kosten wiirde, um deren Giftigkeit zu priifen. Dieses Statement ver-
anlasst die Lehrerin zu einer deutlichen Geste des Entsetzens und zu einer Klarstellung,
dass man dies nie machen diirfe, davon wiirde man mindestens Bauchweh bekommen,
woraufhin Fabian relativiert: sein Vater wiirde die abgebissenen Stiicke wieder ausspuk-
ken. Die Lehrerin resiimiert diese Debatte mit dem Satz, man miisse immer jemanden
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fragen, der Bescheid wisse. Um dies zu sichern, lésst sie diese Feststellung von anderen
Kindern wiederholen. Es bedarf zweier Aufforderungen seitens der Lehrerin, die Episo-
de zu beenden: Nach der ersten Aufforderung setzt Fabian zu einem zweiten Rundgang
an, und das Gesprich iiber die Pilze setzt sich ein paar Minuten fort. Erst dann leistet
Fabian der zweiten Aufforderung Folge, legt die Pilze auf den Herbsttisch der Klasse
und kehrt zu seinem Platz zuriick. Auffillig ist, dass das Wissen der Lehrerinnen, die ja
nicht vorbereitet sind, bei der Bestimmung der Pilze mitunter ziemlich lLiickenhaft und
vage ist; sie verschieben die Beantwortung vieler Fragen auf spéter: ,,dariiber erzahlen
wir ein andres Mal®.

Wir lesen diese Situation als Geschichte eines Kindes, das gerade erst zum Schiiler
wird und Gelegenheit erhilt, sich als Zeigender von etwas Mitgebrachtem, etwas ,Ech-
tem‘ — dem Ergebnis des Pilzesammelns am Vortag — zu zeigen und dabei Zeigeprak-
tiken zu erlernen, ohne dass diese — weder die Pilze noch die Zeigepraktiken — selbst
Gegenstand des Zeigens der Lehrerinnen und damit der schulischen Vermittlungsarbeit
gewesen sind. Insofern es nicht um das Wiederzeigen von etwas vorher bereits Gezeig-
tem geht und auch nicht von etwas, das die Schiiler/innen sich vorher entlang einer Auf-
gabenstellung hitten aneignen sollen, ist diese Situation im Vorhinein mit einem hohen
MafB an Unsicherheit belastet.

Gleich zu Beginn wird in der Aufforderung Fabians zu einem Rundgang durch
die Klasse die Situation als eine markiert, in der er Exklusivrechte erhélt. Er darf sich
nicht nur zeigend durch den Klassenraum bewegen, sondern bekommt auch bei den
Fragen der Lehrerin ein bevorzugtes Rederecht zugesprochen. Von diesen Rechten sind
andere ausgeschlossen, insbesondere Daniel. Der Raum zwischen den beiden groB3en
Tischgruppen wird zur Arena, in der sich Fabian vor den beiden Lehrkréaften und seinen
Mitschiiler/inne/n als Zeigender zeigt. Er zeigt nicht nur die Pilze, sondern zeigt damit
zugleich, wie er zeigen kann und erhilt die Moglichkeit, dies im Vollzug weiter zu iiben;
insofern sind seine Zeigepraktiken zugleich auch Praktiken des Ubens.

Im Verlauf der Szene wird Fabian zunéchst als jemand adressiert, dem zugemutet
wird, dass er iber Wissen aus dem lebensweltlichen Kontext verfiigt, das einer Darstel-
lung vor den anderen Schiiler/inne/n Wert ist, und der auch die Fertigkeit besitzt, dies
— wenngleich flankiert durch Unterstiitzung seitens der beiden Lehrerinnen — in einer
mehr oder weniger wohlgeformten, den Rezeptionsmoglichkeiten seiner Mitschiiler/in-
nen angemessenen Aus- und Auffithrung des Zeigens zu tun. Er wird angesprochen als
jemand, der fiir Aufmerksambkeit sorgen soll und kann, der durch seine Zeigegesten und
seine begleitende erzédhlende Rede den Fokus der anderen Schiiler/inne/n auf das Thema
zu lenken vermag und dadurch die Vermittlung — Was sind das fiir Pilze? Wie geht man
mit ihnen um? — in Szene setzt. Dies gelingt ihm dadurch, dass er iiber die mitgebrach-
ten, realen, ,echten‘ Pilze als epistemische Objekte, als Dinge der Anschauung verfiigt,
mit denen er vor den anderen Schiiler/inne/n hantieren kann, die er vor ihrem Gesicht
dreht, die er sie anfassen lédsst. Die Schiiler/innen reagieren auf diese Offerten mit Erre-
gung — sie zeigen, wie sie von den Objekten angezogen oder abgestoflen werden — und
erhohter Aufmerksamkeit.
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In der Adressierung Fabians durch die beiden Lehrerinnen und in den Adressierun-
gen der Mitschiiler/innen durch Fabian wird die paddagogische Norm der Authentizitét
zitiert: als Norm, den Schiiler/inne/n Gelegenheiten zu er6ffnen, Dinge aus ihrem Alltag
in die Schule mitzubringen und zugleich als Norm, an Beziigen zu ,echten‘ Objekten
(im Unterschied zur Kiinstlichkeit der Schulmaterialien) etwas Besonderes lernen zu
konnen. Insbesondere im Bezug auf die Objekte selbst und ihr engagiertes Zeigen durch
Fabian wird die Situation als Vermittlungssituation bedeutsam. Fabian wird dabei als
Zeigender vor den anderen aufgewertet, insofern er durch seine Erfahrungen, denen da-
mit eine erhohte Bedeutsamkeit zugeschrieben wird, das schulische Lernen bereichern
soll. Gebunden ist seine exklusive Positionierung damit an die Exposition seines dem
Alltag entstammenden Wissens und der ,echten® Dinge, die er dazu mit sich fiihrt.

Fabian setzt sich zu dieser Rahmung und der Aufforderung, sich in die Position
des Zeigenden zu begeben, selbstbewusst in ein Verhéltnis, er bewéhrt sich zunéichst.
Es scheint, als sei er als Schulanfdnger noch nicht mit den Befiirchtungen und Vorbe-
halten belastet, sich in einer solchen Situation zu blamieren und scheitern zu kénnen.
Dann allerdings, als die Lehrerinnen den Rahmen modulieren, indem sie das Thema auf
die Ebene von schulisch relevantem Wissen heben, verdndert sich die Positionierung
Fabians ebenso wie der Bezug auf die ,echten‘ Pilze. Indem die Position der Vermitt-
lungsassistenz Fabians zu einer der Vermittlungskonkurrenz wird, wird die Ambivalenz
offenbar, die latent in der zunéchst inszenierten {iberhohten Bedeutung der mitgebrach-
ten und im Korbchen arrangierten Objekte schon angelegt war. Zwar richten sich die
Fragen an alle, weil Fabian aber ein besonderes Recht hat, zu antworten, reagiert er aus
seiner vorher durch die emphatische Stimulation der Lehrerinnen installierten Position
mit demselben Engagement, mit dem er die Objekte seiner Erfahrung den Mitschiiler/
inne/n zeigt, auf die klassifizierenden Fragen der Bestimmung der Pilze und auf die
Fragen nach dem kompetenten Umgang mit ihnen. Fabian bleibt in seinem lebenswelt-
lichen Bezugsrahmen und versucht, mit dem Verweis auf die Expertise seines Vaters
seine Wissensautoritit als jemand, der authentisch Beziige zu seinen Erfahrungen im
Alltag herstellen soll, zu behaupten. Der Wechsel vom subjektiven Erfahrungsbezug
zur sachlichen Einordnung bzw. zur objektive Giiltigkeit beanspruchenden Ordnung des
Schulwissens wird von den Lehrenden in der Situation des thematischen Ubergangs
nicht als solcher markiert. Fabian ist zu diesem Zeitpunkt nicht mehr in der Position
desjenigen, der sein lebensweltliches Wissen bereichernd in den Vermittlungsprozess
einbringen kann, sondern er wird in dieser impliziten Rahmenverschiebung in die Po-
sition eines Schiilers geriickt, der gepriift wird. Die Situation bekommt nun, ohne dass
sie eine solche offiziell ist, unausgesprochenen Priifungscharakter. Fabian belastet mit
sachlich falschen Aussagen die Vermittlung und muss — vor dem Hintergrund der schu-
lische Vermittlungsprozesse leitenden Norm, allgemeingiiltiges Wissen zu vermitteln
— zuriickgewiesen werden. Damit verliert er seine Rolle des Vermittlungsassistenten
und gerét in Konkurrenz zu den Lehrerinnen. Der Vermittlungsprozess diffundiert nun:
Einerseits verselbsténdigt sich Fabian in seinem Zeigen und kann erst in einem zweiten
Anlauf gestoppt werden, andererseits insistieren die Lehrerinnen in ihrem Reden iiber
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Pilze auf die Ebene des objektive Giiltigkeit beanspruchenden Wissens. Aber auch die
lehrerseitigen Beitrage zu dieser Ebene des Umgangs mit der Sache sind mit Geltungs-
problemen belastet, weil die Lehrerinnen in dieser Situation, die auch sie unvorbereitet
trifft, nur {iber eine schmale Wissensbasis verfiigen. Es gibt dann nur noch folgerichtig
den Ausweg, das Spiel zu beenden und zum geplanten Unterricht zuriickzukehren.

Wiéhrend Fabians Prisentation als Zufallsprodukt auftaucht, befindet sich Lina,
Schiilerin einer jahrgangsiibergreifenden Lerngruppe an einer Gemeinschaftsschule, in
der im Folgenden zu rekonstruierenden Situation in einer didaktisch inszenierten Si-
tuation als ,Zeigende‘. Die Schiiler/innen einer jahrgangsiibergreifenden Lerngruppe
sind nacheinander ,dran‘ zu prisentieren. Lina agiert also vor einem auf sie ausgerich-
teten Publikum, stiitzt sich auf eine Power Point-Prisentation iiber Bienenwaben und
ein selbst hergestelltes Modell derselben, im Nachgang zu ihrer Prasentation werden
ihr Fragen gestellt und sie erhilt ein Feedback.? Lina muss zwar ebenso wie Fabian die
Praktiken des Prisentierens als Zeigen und sich Zeigen offensichtlich noch erlernen, ihre
Mitschiiler/innen werden jedoch im Unterschied zu denen Fabians als welche adressiert,
die diese bereits ausfiihren konnen. Wahrend fiir Fabian spontan eine eher spielerische
Situation der Selbsterprobung etabliert wird, wird Lina in eine Situation gebracht, in der
sie das Zeigen zwar liben muss, zugleich aber sich als Zeigende bereits bewéhren soll.
Beide erhalten hierbei Unterstiitzung: Fabian seitens der ihn dirigierenden Lehrerin,
Lina seitens einer ihr zur Seite gestellten Mitschiilerin. Die zweite Geschichte nennen
wir eine Prisentation als Initiation.

Einige Schiiler/innen sitzen in legerer, abwartender Korperhaltung an einer Reihe
aus Einzeltischen nach vorne zu einem an die Wand geworfenen Beamerbild ausge-
richtet. Die Lehrerin, die mit zwei Schiilerinnen, mit Lina, die offensichtlich gerade
geweint hat, und Nina den Raum betritt, teilt ihnen mit, dass Lina so aufgeregt sei,
und holt — immer wieder auf die vorne stehende Lina verweisend — ihr Versténdnis ein,
dass Lina als Unterstiitzung bei der Présentation Nina zur Seite gestellt bekomme. Die
angesprochenen Schiiler/innen nicken kaum merklich, eine sagt ,,na klar*. Nina streicht
Lina, die etwas zittert und sich ihre Hande reibt, wihrenddessen leicht iiber den Riicken.
Anschliefend macht die Lehrerin mit dem Verschieben von Stiihlen die Schiiler/innen
zu Zuschauer/innen — sie sehen sich aufgefordert, eine aufrechtere Haltung anzunehmen
—und gibt deren Blick zur ,Biihne‘ frei. Die Lehrerin setzt sich mit Stift und Schreib-
tablett schreibbereit in eine moderierende Position — einerseits nach vorne in Richtung
Lina ausgerichtet, andererseits von der Seite aus die Schiiler/innen im Blick. Anschlie-
Bend sagt sie mit einem auffordernden Blick zu Lina, dass alle bereit seien und Lina nun
anfangen solle; sie konne dabei ruhig ein bisschen heulen. Als sie endet mit: ,,wir wollen
dich horen®, ist Lina endgiiltig dran. Die Kamera schwenkt — dem Blick der Lehrerin
folgend — zu Lina. Lina steht vorne zwischen Leinwand und Beamer, seitlich hinter der
an einem Tisch mit Laptop sitzenden Nina, mit Karteikarten in der Hand. Lina nennt
ihr Thema ,Bienenwaben®, sie beginnt zunichst zogerlich zu sprechen, Nina klickt die
nédchste Folie an, Lina kommt kurz ins Stocken, weil sich offensichtlich nicht die erwar-

2 Wirdanken Julia Steinwand fiir die Videographie, die dieser Rekonstruktion zugrunde liegt.
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tete Folie auf dem Bildschirm zeigt, Lehrerin und Mitschiiler/innen greifen sofort verbal
ein, kommentieren und geben Tipps, dann nimmt Lina aber den Faden wieder auf und
spricht zunehmend fliissiger. Die an die Wand geworfenen Folien im Riicken, nah bei
Nina, die im Sitzen den Computer bedient, trigt Lina innerhalb von wenigen Minuten
mit wenigen Ergénzungen im Wesentlichen das vor, was auf den Folien zu lesen ist. Als
eine Folie ,Experiment® erscheint, reicht Nina Lina ein aus Papier selbst hergestelltes
Modell einer Bienenwabe: Das Modell zeigend und auf es verweisend wird die Bauwei-
se der Waben, vor allem ihre Stabilitit in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit geriickt.
Im Folgenden werden die Mitschiiler/innen aufgefordert, die Stabilitédt zu priifen, indem
sie sich auf das auf den Boden gelegte Modell stellen. Dass das Wabenmodell dem
wiederholten Belastungstest standhélt, sorgt fiir Staunen und Bewunderung aufseiten
der Mitschiiler/innen und Lehrkraft. Mitschiiler/innen und Lehrkraft sind plotzlich ganz
aufgeregt, dass Bienenwaben so stabil sind. Zwei Schiiler/innen sollen sich gleichzeitig
auf das Modell stellen. Das Staunen ist groB3, als es auch dieser Belastung standhalt. In
dieser Phase ibernimmt Nina die Moderation, wihrend Lina — die Szene beobachtend —
langsam in den Hintergrund zuriickweicht. Nach Riickfragen zum Vortrag, die Lina und
Nina beantworten, schlief3t sich eine Feedbackrunde an. Es ist Lina selbst, die ihre sich
meldenden Mitschiiler/innen drannehmen soll. In den Riickmeldungen wird zunéchst
vor allem Linas Mut, sich ihrer Aufregung zu stellen, positiv hervorgehoben, sie wird
als eine angesprochen, die sich dem Vortragen — ebenso wie alle anderen vor ihr auch —
hier stellen musste und sich erfolgreich gestellt hat, der vorausgesagt wird, dass dies ihr
—ebenso wie allen anderen auch, die schon dfter présentiert haben — zunehmend leichter
fallen werde. Gelobt werden dariiber hinaus die Power Point-Priasentation — dass es
iiberhaupt eine gab — und das Wabenmodell. Die Lehrkraft, die als Letztes spricht, be-
stétigt die Riickmeldungen. Sie betont, wie gelungen der Einsatz des Modells gewesen
sei, wie viel besser man das im Kopf behalte als hundert gesprochene Worte. Mit ern-
stem Blick, ab und an schiichtern ldchelnd, die beim Horen des Feedbacks entstehende
Rithrung immer wieder unterdriickend, nimmt Lina, die von der Kamera jetzt fokussiert
wird, diese Ratifizierung ihres Auftritts als gelungen auf.

Lina wird gleich zu Anfang in der Rede der Lehrkraft {iber sie vor ihren Mitschiiler/
innen als eine eingefiihrt, die vor einer bestimmten Aufgabe steht, nimlich mit ihrer
Aufregung umzugehen. Lina wird also nicht als Expertin fiir ein Thema angekiindigt; in
einem solchen Fall wiirde auch das Thema genannt, die Aufmerksamkeit aller wiirde auf
das Expertenwissen der Person ausgerichtet. Sie wird vielmehr zu einer gemacht, die die
Bewéhrung als Vortragende noch vor sich hat, die — ihre korperlichen Reaktionen wei-
sen darauf hin — sich vor eine Mutprobe gestellt sicht. In der stellvertretenden Rede der
Lehrkraft fiir sie wird Lina zugleich zu einer gemacht, die eingewilligt hat, sich dieser
Mutprobe auszusetzen. In den sich anschlieBenden lehrerseitigen Praktiken des Stiihle-
Riickens und des Sich-Positionierens wird die Situation eines — angesichts der Einfiih-
rung Linas als eine, die es wagt, aber vielleicht nicht kann — riskanten Auftritts herge-
stellt. Der Raum, in dem Lina und Nina sich befinden, wird zur Biihne. Die Lehrkraft
wechselt vom ,wir‘, in das sie sich und Lina eingeschlossen hatte, um stellvertretend
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fiir Lina zu sprechen, zum ,wir‘, in das sie sich und die Mitschiiler/innen einschlief3t,
wodurch sie sich zur Vorsitzenden einer Jury macht, die Lina auffordert, trotz aller Wid-
rigkeiten nun einfach mal anzufangen und sich ,authentisch, auch mit dem Weinen, zu
zeigen. Insofern verstehen wir diese Situation als Erdffnung einer Initiation Linas in das
Sich-Zeigen-Ko6nnen, als Bewahrungsprobe, wie sich auch in der Feedbackrunde besté-
tigt, um in die Gemeinschaft der Lerngruppe — also derer, die das Sich-Zeigen bereits
gezeigt haben — aufgenommen zu werden. Lina schafft es so durch ihre Présentation,
und obwohl sie immer sicherer wird, wie die Beschreibung zeigt, wird die Prasentation
auch fiir die helfende Mitschiilerin Nina zur Biihne, sich zu zeigen. Zunéchst assistiert
sie, dann allerdings wird sie dominant, als es um den Einbezug der Mitschiiler/innen
geht, die das Wabenmodell Linas testen sollen. Lina kann die Bewéhrung also nicht zu
Ende fiihren, sondern wird genau in diesem Moment einer Beteiligung der Mitschiiler/
innen von Nina entlastet und in dieser Stellvertretung in den Hintergrund gertickt.

Die Adressierungen Linas rekurrieren insbesondere auf die padagogische Norm,
sich ,authentisch® und zugleich ,selbstregulierend* zu zeigen. Indem Lina hier mit Zu-
stimmung der anderen eine Mitschiilerin zur Seite gestellt wird, wird Lina auch zu einer,
die erst durch andere zur Bewdhrung erméchtigt wird. In der Adressierung Ninas und
der iibrigen Mitschiiler werden Normen der Hilfe und der Empathie aufgerufen, die den
Priifungscharakter, dem Lina als Einzelne ausgesetzt wird, nur leicht méaBigen konnen,
da die Mitschiiler/innen zugleich als die Instanz angesprochen werden, vor der sich Lina
bewidhren muss.

In der Phase des ,Experiments‘, wie sie laut Folie heif3t, die der Demonstration der
stabilen Bauweise von Waben dient, iibernimmt dann vor allem das von Lina und Nina
aus Papier in miihevoller Kleinarbeit — wie auf Nachfrage der Mitschiiler/innen von ih-
nen betont wird — hergestellte Modell die Zeigefunktion. Indem es einem Belastungstest
ausgesetzt wird, zieht es die Aufmerksamkeit aller auf sich. Die Situation wird in zwei-
facher Weise als ,authentische inszeniert: Zum einen entsteht eine Spannung, als ob
sich tatsdchlich erweisen miisste, dass Bienenwaben (und nicht nur das Modell!) be-
sonders stabil seien. Zum anderen werden die Mitschiiler/innen und die Lehrkraft zu
welchen, denen in dieser Prisentation etwas gezeigt werden soll, indem sie die Stabilitét
des Modells ,selbst-‘ bzw. ,miterleben®.

In dem sich anschlieBenden Feedback der Mitschiiler/innen wird die Situation als
die Initiation Linas in die Gemeinschaft der Sich-Zeigenden bestitigt: Sie sprechen
mehrheitlich Lina als eine an, die noch keine oder kaum Erfahrung und somit Routine
im Présentieren hat und sich zudem noch als neue Schiilerin vor ihnen zeigen musste.
Sie loben, wie sie sich als Zeigende in ihrer Verletzlichkeit gezeigt und bewahrt hat. Sie
betonen, dass sie ihre Aufregung und Nervositit bewéltigt habe. In den Riickmeldungen
wird sie dafiir anerkannt, dass sie sich als Vortragende zu disziplinieren vermochte und
sich somit als souverdnes Subjekt offenbart hat. In dieser Normalisierung, die sie als
handlungsméchtiges Subjekt stiftet, wird sie zugleich als ein solches, das dazu nicht
ohne weiteres in der Lage war und ist, sondern dafiir von der Lerngemeinschaft direkte
und indirekte Hilfestellung und Beistand erhalten muss, reproduziert. Ihre Freisetzung
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ist allerdings an die Erméchtigung durch die anderen gebunden, von dieser abhingig,
und genau diese Abhdngigkeit wird durch die wohlmeinende Adressierung in der Feed-
backrunde einerseits bestitigt, und zugleich — da nicht offen gelegt wird, dass mit der
Prisentation eine Bewahrungsprobe von Sich-als-Vortragendem einhergeht — verschlei-
ert. In den Riickmeldungen der Mitschiiler/innen und insbesondere auch der Lehrkraft
wird dartiber hinaus auch das Einbringen des Wabenmodells als besonders gelungen
ratifiziert. Begriindet wird dies nicht etwa damit, dass das Modell erlaube, die Griinde
seiner Stabilitdt besser zu verstehen; vielmehr ist es allein der Effekt der an den eigenen
Korper gebundenen Erfahrung, das (Mit-)Erleben der Stabilitdt des Modells, der von
den Mitschiiler/innen, insbesondere aber auch von der Lehrkraft hier angefiihrt wird.

Die hier wirksam werdende Ordnung des Zeigens lasst sich also als eine Verschie-
bung in den Zeigepraktiken verstehen. Nicht nur geht das Zeigen auf die Schiiler/innen
iiber, vielmehr verdndert sich auch, was wem hier wie gezeigt wird und als wer die
Zeigende sich darin zeigt. Die Schiilerin Lina sieht sich der Aufgabe gegeniiber, sich als
Zeigende ihren Mitschiiler/inne/n und der Lehrkraft zu zeigen, das, was sie zeigt, der
Aufbau der Bienenwaben, wird demgegeniiber zunéchst in eine sekundire Position ge-
riickt. Das Zeigen der Power Point-Folien zu den Bienenwaben in der ersten Phase des
Auftritts dient dem Sich-als-Zeigende zeigen, also als eine, die die Aufmerksamkeit der
anderen auf etwas Bestimmtes zu lenken vermag. Als das Modell ins Spiel kommt, ver-
schieben sich die Aufmerksamkeitszentren: Lina als die, die sich zu zeigen hier lernen
soll, riickt in den Hintergrund, das Modell der Bienenwaben iibernimmt die Zeigefunk-
tion; indem es auf seine Stabilitdt hin getestet werden soll, wird die Situation als eine
,authentische® inszeniert: Das Modell wird zu einem realen Objekt, Lina (und Nina) als
Zeigende treten hier in Erscheinung als die, die dieses Modell selbst hergestellt haben,
und den Mitschiiler/innen und der Lehrkraft wird etwas gezeigt, indem sie selber etwas
(mit-)erleben.

3.3 Zur Performanzkultur in neuen Gesprdchsformaten im
individualisierenden Unterricht. Kontrastierung

Beide Fille haben wir als Beispiele der Einsetzung von Schiiler/inne/n in die Position
von Zeigenden in einem klassendffentlich gefiihrten Gespréch iiber die Sache rekonstru-
iert. Im und mit dem Zeigen als einer nur intersubjektiv zu verstehenden Praktik (Prange
2005; Ricken 2009) — da immer nur jemandem etwas gezeigt werden kann — werden die
Schiiler/innen als Zeigende in die Position gebracht, Kommunikation iiber die Sache —
und somit eine Vermittlung — stiften zu miissen (vgl. fiir die diesbeziigliche Funktion
von Présentationen Schnettler/Knoblauch 2007). Dies gilt fiir beide Fille, auch wenn es
im Detail Unterschiede beziiglich der Voraussetzungen gibt, unter denen dies geschieht.
Wihrend es bei Fabian im Anfangsunterricht um ein spontan entstandenes, spieleri-
sches sich Einiiben in das Zeigen von sich und etwas vor anderen geht, steht fiir Lina
wesentlich mehr auf dem Spiel, denn sie muss sich zeigend bewdhren, um als vollwer-
tiges Mitglied der Lerngemeinschaft, die bereits iiber Zeigeroutinen verfiigt, als Glei-
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che unter Gleichen Aufnahme zu finden. Wahrend Fabian mit seinem lebensweltlichen
Erfahrungswissen in eine latente Priifungssituation gerét, kann sich Lina als Zeigende
bewihren. Auf diesen Unterschied zwischen beiden Situationen verweist auch der Um-
stand, dass im Falle des Zeigens der Pilze retrospektiv formulierte evaluierende Riick-
meldungen seitens der Lehrerinnen weitgehend und der Mitschiiler/innen vollstandig
fehlen — das heiBt auch: gar nicht zu erwarten gewesen wiren —, wiahrend das Feedback
von der Lehrkraft und insbesondere auch den Mitschiiler/inne/n im Fall der Présentation
zu den Bienenwaben regelhaft und in eingeiibter Weise, ritualisiert, erfolgt. Vor dem
Hintergrund dieser unterschiedlichen Verldufe der Vermittlungssituationen, die herzu-
stellen hier zur Aufgabe der Schiiler/innen als Zeigenden wird, wollen wir im Folgenden
durch die Fokussierung der Gemeinsamkeiten beider Situationen die mit der Einsetzung
von Schiiler/inne/n in die Position der Zeigenden einhergehenden Verschiebungen der
Zeigepraktiken herausarbeiten.

In beiden Fillen wird die Position des Zeigenden, in die der Schiiler und die Schiile-
rin jeweils eingesetzt werden und in der es gilt, Kommunikation iiber die Sache zu stif-
ten, erst im Zusammenspiel mit den als ,authentisch® markierten Objekten ermdglicht.
Sie zu zeigen wird als ein performativer Akt vollzogen; im Anschluss an Fischer-Lichte
(2012: 161) lasst sich davon sprechen, dass ein multimodaler Wahrnehmungsmodus
der Dinge ,,das Wahrgenommene im Zusammenspiel mit der Imagination zum Leben
zu erwecken (vermag)“. Das iiber das Sagen hinausgehende Zeigen der Dinge, insbe-
sondere ihre Markierung als authentisch, setzt ihre Performativitét frei und biindelt erst
die Aufmerksamkeit der Mitschiiler/innen und der Lehrkraft auf das zu Zeigende. Hier
die mitgebrachten Pilze, dort das selbst hergestellte Modell der Bienenwaben verleihen
den Schiiler/inne/n die Macht, zu Zeigenden zu werden. Die Objekte verbiirgen in ihrer
vermeintlichen Echtheit und materiellen Wahrnehmbarkeit, die sie in der Situation als
Ressource fiir die Relevanzsetzung des Lernens zur Verfiigung stellen, die Bedeutsam-
keit des unterrichtlichen Lernens und tilgen ein Stiickweit dessen ,kiinstlichen® Charak-
ter. Allerdings binden die beiden Objekte in ihrer Materialitit auch die Aufmerksamkeit
und lassen eine Erdrterung der Sache, die liber das blol Wahrnehmbare, das Erleben des
materiell Veranschaulichten hinausgeht, kaum zu.

Damit werden Lina und Fabian auf jeweils spezifische Weise auch nicht in die Posi-
tion der Experten fiir eine Sache eingeriickt, sondern die Objekte préfigurieren die ihnen
zugewiesene Position als welche, die in ihrem Zeigen den Erfahrungsgehalt der Objekte
(re-)inszenieren sollen: die gelungene Darstellung von sich als Zeigenden steht im Vor-
dergrund und durch die mit ihrem Zeigen gesteigerte performative Wirkung auch die
Stiftung von Kommunikation iiber die Objekte, allerdings nicht in dem Sinne, Fragen
nach Griinden und Erkldrungen zu initiieren. Damit werden auch die beiden Schiiler/
inne/n genau daran gemessen, ob es ihnen gelingt, durch authentische Beziige die Dar-
stellung mit Bedeutung aufzuladen und den Mitschiiler/innen Mdoglichkeiten zu er6ftf-
nen, die Objekte selbst zu erleben. Fabian und Lina stellen sich als Zeigende — Fabian
lustvoll und engagiert, Lina zdgerlich und dngstlich — in der medialen Reprisentation
der Sache dar, mit der die Aufmerksamkeit und der Bezug aufs Thema ermdglicht wird.
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Der performative Bedeutungsiiberschuss im Zeigen lisst sie als mit Wissen ausgestatte-
te Personen in den Hintergrund treten, zugleich wird aber die gelungene Selbstdarstel-
lung im und durch das Zeigen, so konnte man mit Gruschka (2008, 14ff.) sagen, zum
Erfolgskriterium, das die beiden Lernenden selbst zu verantworten haben.

4. Ausblick: Zur Erforschung des Wandels von Unterricht

Mit dem Ergebnis einer Verschiebung von Zeigepraktiken in neuen klassenoffentlichen
Gesprichsformaten, wie wir sie mit beiden Fallrekonstruktionen zeigen konnen, leisten
wir einen Beitrag zu einer praxistheoretisch justierten Forschung zur Transformation
pidagogischer Praktiken im individualisierenden Unterricht. Im Ubergang des Zeigens
auf die Schiiler/innen verdndern sich der Umgang mit der Sache und die Subjektivie-
rungsweisen grundlegend. Beim Einiiben in das ,Zeigen zeigen‘ kommt die Aufgabe, in
der klassenoffentlichen Kommunikation fiir Aufmerksamkeit zu sorgen und somit eine
Vermittlungsfunktion zu iibernehmen, nicht mehr der Lehrkraft zu, sondern wird den
Schiiler/inne/n zugewiesen. Die damit einhergehende Verschiebung der Zeigepraktiken
wollen wir als eine Steigerung der unterrichtlichen Performanzkultur bezeichnen. Schii-
ler/innen werden in die Position von Zeigenden eingeriickt, die in der Performativitét
des Zeigens als ,authentisch® geltender Objekte die Sache als glaubhafte und in glaub-
hafter Weise prisentieren sollen, womit sie sich zugleich als Zeigende in Form einer
iiberzeugenden Selbstdarstellung als Garanten der Vermittlung und Aufmerksamkeit be-
wihren missen. Schiiler/innen miissen sich so darstellen, dass sie die Aufmerksamkeit
der anderen erhalten und behalten. In den hier rekonstruierten Féllen verleiht ihnen die
Performativitit der als authentisch inszenierten Dinge die Macht dazu. Diese Logik hat
auch Konsequenzen fiir das, was gezeigt wird, denn sie legt einen bestimmten Umgang
mit der Sache nahe, die eben in eine priasentable, und das heillt mediatisierte Form ge-
bracht werden muss, damit sich die Schiiler als sich im Zeigen Zeigende etablieren
konnen, was dann die Mdglichkeiten, iiber die Sache in ein Gesprich zu kommen, pra-
figuriert. Praktiken des Wiederzeigens der Sache konnen wir indes nicht beobachten.
Evaluative Praktiken der Lehrkréfte und Mitschiiler/innen beziehen sich auf das Wie
des Zeigens und das sich selbst als Zeigender zeigen, nicht auf das, was gezeigt wurde.
Damit weitet sich auch das, was als Leistung bewertet werden kann, auf groBere Teile
der Person aus.

Wir sehen in dieser Form der wechselseitigen Sach- und Subjektkonstitution Spiel-
arten eines formalisierten Umgangs mit der Sache bei gleichzeitiger Informalisierung
der Sozialbeziehungen, wie wir es bereits im Setting des Planunterrichts beobachten
konnten (Reh 2011; Reh/Rabenstein/Idel 2011; Idel 2013). Der Umgang mit den Sachen
wird durch die Konzentration auf die Performanz des Zeigenden in seinem Zeigen, das
sich auf die Medien stiitzt und die Thematisierungsweisen limitiert, formalisiert. Zu-
gleich scheinen uns die beiden Beispiele zu verdeutlichen, dass die Akzentverschiebung
der Subjektkonstitution auf die Position der Schiiler als souverdne Darstellungskiinstler,
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die sie werden sollen, auf eine Informalisierung in den Sozialbeziehungen angewiesen
sind: In unseren Fallbeispielen werden die beiden Schiiler/innen unterstiitzt — Fabian
durch Aufmunterungen seitens der Lehrkrifte, Lina durch die hergestellte Nédhe der
Lehrerin und auch der anderen Schiilerin zu ihr —, d.h. als Antwort auf die Ubungssi-
tuation in dem einen und die Bewdhrungssituation in dem anderen Fall miissen indivi-
dualisierte Bezugnahmen zwischen den Akteuren ermoglicht werden, damit diese eine
gelungene Darstellung ihrer selbst als Zeigende zeigen konnen.

Am Schluss wollen wir die Frage zumindest aufwerfen, inwiefern wir angesichts
dieser Befunde die untersuchten Gesprachsformate noch als Transformation der sich
im 19. Jahrhundert durchsetzenden Form von Unterricht als lehrerzentriertem Unter-
richtsgesprich verstehen kdnnen, oder ob es sich hier um Vorboten einer Ablosung der
Form Unterricht®, so wie wir sie kennen, handelt. Will man Gespriachsformate wie die
hier untersuchten mit den in ihnen zu beobachtenden Verschiebungen der Zeigeprakti-
ken auf die Lernenden noch als Unterricht verstehen, muss die bisherige Konzentration
der Unterrichtstheorie und -forschung auf das lehrergelenkte Unterrichtsgesprach und
das fiir es als zentral erachtete Sprachspiel, das Initiation-Response-Feedback-Muster
(Liiders 2003), aufgegeben oder zumindest erginzt werden. Was in der gegenwirtigen
Unterrichtsforschung theoretisch unter Unterricht verstanden wird, wird gegenwértig
kontrovers diskutiert (Meseth/Proske/Radtke 2011). Die theoretischen Suchbewegun-
gen der aktuellen Diskussion um die Frage, wie Unterricht kategorial und methodolo-
gisch zu fassen ist, verweisen auch auf seinen Wandel. Unseres Erachtens bedarf es fiir
die Untersuchung der Transformation von Unterricht einer gegeniiber der Fokussierung
auf das I-R-F-Muster alternativen theoretischen Konzeptualisierung von Unterricht, die
diesen als schulisch institutionalisierte Lehr-Lernsituation zwar von anderen — alltigli-
chen — Vermittlungssituation zu unterscheiden vermag, die es jedoch zugleich erlaubt,
diese Differenzsetzung so flexibel handhaben zu kénnen, dass dem Wandel von Unter-
richt empirisch auf die Spur zu kommen ist.

Der von uns eingeschlagene praxistheoretische Zugang als alternative Option der
Unterrichtsforschung legt seinen Schwerpunkt auf eine Mikroanalyse von Praktiken,
die den individualisierenden Unterricht als Ordnung besonderer Art hervorbringen. Die-
se feinanalytische Mikroskopie von Praktiken im Unterricht sensibilisiert fiir den For-
menwandel, ldsst ihn aber mdglicherweise auch im Vergleich zu anderen theoretischen
Optionen iiberdeutlich in der Beobachtung hervortreten. Es konnte sich aber genauso
zeigen, dass nur eine solche kategoriale Verschiebung der Beobachtung von Unterricht
diesen in seinem Formenwandel angemessen zu fassen bekommt. Vom Standpunkt ei-
ner historischen Epistemologie wiirde sich dann die etablierte Unterrichtstheorie in ih-
rem Zugriff als historische Definition von Unterricht erweisen, deren Erkldrungskraft
mit dem Wandel der Form auf den Priifstand zu stellen wiére.

3 Fir diesen Hinweis danken wir Sabine Reh.
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