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Fritz-Ulrich Kolbe, Sabine Reh, Till-Sebastian Idel,
Kerstin Rabenstein, Doreen Weide

Seit 2005 fordert das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) im
Rahmen des ,Investitionsprogramms Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB)
die Erforschung der Einfithrung ganztigiger Schulangebote. In diesem Rahmen
wird auch das Forschungsprojekt ,Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung in
GanztagsSchulen® (LUGS) finanziert, in dem die Entwicklung der Lernkultur in
den Unterrlchts und den erweiterten Angeboten an Ganztagsschulen untersucht
wird . Dieses Projeke soll im Folgenden vorgestellt werden. An eine Skizze der
Projektanlage (1) schlieftdie Darstellung der Ergebnisse zu Legitimationsdiskursen
an den Ganztagsschulen an, die unseres Erachtens ein wichtiges grundlegendes
Element der lokalen Entwicklungsarbeit sind (2). In einem dritten Abschnitt wer-
den der Forschungsansatz und erste exemplarische Ergebnisse zur Lernkultur an
den untersuchten Ganztagsschulen vorgestellt (3). Am Ende des Beitrags wird die
Richtung der weiteren Forschungsarbeit im Projeke skizziert (4).

Ziel des Projektes ist es zu erforschen, ob mit der Umstellung von Schulen auf
den Ganztagsbetrieb der bildungspolitischen Erwartung entsprechend eine
Transformation des Lehrens und Lernens einhergeht und welche Gelingens- und
Misslingensbedingungen in den einzelschulischen Entwicklungsprozessen jeweils
zu identifizieren sind.

An der Studie sind insgesamt zwolf Ganztagsschulen aus den drei Bundeslindern
Berlin, Brandenburg und Rheinland-Pfalz beteiligt, die sich alle fiir die Teilnahme
an dem Projekt beworben haben bzw. aus eigenem Interesse teilnehmen. Neben
unterschiedlichen Schulformen wurden der Stand der Entwicklung des ganztags-
schulspezifischen Vorhabens, unterschiedliche Modelle von Ganztagsschule, die
Lage bzw. das soziale Umfeld der einzelnen Schulen beriicksichtigt, sodass ein
breites Spektrum von Schulen in das Forschungssample des Projektes aufgenommen
werden konnte. Sechs der zwélf Schulen sind Grundschulen, zwei Gymnasien, zwei
weiterfithrende Schulen sowie zwei Forderschulen. Der Grofiteil 2der Schulen hat
erst in den letzten vier Jahren auf den Ganztagsbetrieb umgestellt . Vertreten sind
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sowohl Schulen im offenen und im gebundenen Betrieb sowie in Rheinland-Pfalz
auch Schulen in teilgebundener Form. Wihrend die Berliner Schulen — jeweils zur
Hiilfte im ehemaligen Ost- und im Westteil der Stadt liegend — eher grofistidtisch
geprigt sind, befinden sich die beteiligten Ganztagsschulen aus Rheinland-Pfalz
und Brandenburg in der Mehrzahl im lindlichen Raum. An jeder der beteiligten
Schulen iibernimmt ein Forschungstandem (wissenschaftliche/r MitarbeiterIn und
wissenschaftliche Hilfskrife) die Begleitforschung.

Im Mittelpunkt der Studie steht die Rekonstruktion der Interaktionen und Prak-
tiken der schulischen Akteure im Unterrichtund in erweiterten ganztagsschulspezifi-
schen Lern- bzw. Freizeitangeboten. Gefragt wird nach einer méglicherweise mit der
Umstellung auf den Ganztag verbundenen Transformation dieser Unterrichts- und
Lernangebote. Erginzend dazu werden die kooperative Entwicklungsarbeit, die
Lehrende und anderes piadagogisches Personal in Teams beziiglich der untersuchten
Unterrichts- und Lernangebote leisten, sowie die Sichtweisen der Schiilerinnen und
Schiiler aufihre Erfahrungen in den untersuchten Unterrichts- und Lernangeboten
rekonstruiert. Ein Beispiel: Werden die Interaktionen und Praktiken in der Haus-
aufgabenstunde fokussiert, gilt es erginzend den Diskussionsprozess in der Schule
iiber die Hausaufgabenbetreuung (z.B. in Steuergruppen- oder Teamsitzungen)
sowie die Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler, die die Hausaufgabenstunde
besuchen, zu dokumentieren.

Lernkultur

Interaktion und
Praktiken im
Unterricht, wahrend
Kooperative der Hausaufgaben- Erfahrungen und

Entwicklungs- betreuung, in Sichtweisen der
arbeit in Teams Projekten, AGs, Lernenden
beim Mittagessen
und im Rahmen von
Freizeitangeboten

Transformation ) Transformation des
padagogischer ~ Transformation von Schiilerseins
Professionalitat Lernsettings und

Unterrichtssituationen

Die Laufzeit des Projekes betriigt drei Jahre (Schuljahr 2005/06 bis einschliefllich
Schuljahr 2007/08). Eingesetzt werden, entsprechend des rekonstruktionslogi-
schen Forschungsansatzes des Projekts, qualitative Erhebungs- und Auswertungs-
verfahren.
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Ziel der ersten Phase (Schuljahr 2005/06) war es, schulspezifische Besonderheiten
in Bezug auf das Ganztagsangebot zu erkunden, um vor diesem Hintergrund die
in der Hauptphase zu fokussierenden Unterrichts- und Lernangebote auswihlen
zu konnen. Hierzu wurden die Sitzungen der jeweiligen Steuer- bzw. Koordinie-
rungsgruppen sowie Konferenzen teilnehmend beobachtet und Audioaufnahmen
dieser Sitzungen angefertigt. Des Weiteren wurden problemzentrierte Interviews
gefiithrt — mit der Schulleitung sowie dem Lehrpersonal, dessen Unterrichts- und
Lernangebote fiir die Videographien in der Hauptphase in den Fokus genommen
wurden. Wir konnten feststellen, dass die Akteure an den Schulen ein gesteigertes
Legitimationsbediirfnis haben und den Schritt zur Ganztagsschule mit Hilfe zahl-
reicher pidagogischer Argumente zu rechtfertigen suchen. Die dabei angefiihrten
kompensatorischen Vorstellungen, in welcher Weise die Ganztagsschule gegeniiber
der Halbtagsschule Besseres leisten und unterschiedliche Defizite ausgleichen kann,
verstehen wir als— moglicherweise widerspriichliche — schulspezifische Rahmungen
und Entwicklungsbedingungen (siche dazu Abschnitt 2).

Ziel der Hauptphase (Schuljahr 2006/07 bis Schuljahr 2007/08) ist es, die
Lernkultur(en) im Unterricht sowie in erweiterten Lernangeboten zu rekonstruie-
ren und eventuelle Entwicklungen herauszuarbeiten. Dazu werden Videographien
angefertigt: von — aufgrund der Erkundungen der ersten Phase — ausgewihlten
Unterrichtsangeboten (z.B. Fachunterricht, Wochenplanarbeit) und erweiterten
Lernangeboten (z.B. Hausaufgabenbetreuung, AGs, Arbeitsstunden) bzw. Frei-
zeitangeboten und anderen Ganztagselementen (z.B. Mittagessen). Die Kamera
setzen wir dabei ethnographisch ein, d.h. wir fokussieren mit der Kamera immer
nur einen Ausschnitt des Geschehens, fiir den wir uns begriindeterweise im Vorfeld
entschieden haben (siehe hierzu Abschnitt 3)3.

In problemzentrierten Interviews wurden die ausgewihlten schulischen Akteure,
speziell die Schulleitungen, dazu aufgefordert, die Geschichte der Schule bzw. ihre
Entwicklung zur lokalen Ganztagsschule ausfiihrlich zu erzihlen. Auffillig ist,
dass die Interviewten sich gezwungen sahen, das Mehr an Zeit, das die Schiiler an
einer Ganztagsschule verbringen, in besonderer Weise padagogisch legitimieren zu
miissen. In der Auswertung, in der wir nach der Dokumentarischen Methode (vgl.
Bohnsack 2006) sowie der Methode der Objektiven Hermeneutik (vgl. Wernet
2000) vorgegangen sind, fragten wir danach, wie der Ganztagsschule ,,Geschich-
ten erzihlend® von den Interviewten Sinn verliechen wird. Diese Vorstellungen,
die von den schulischen Akteuren in Bezug auf den Sinn von Ganztag entwickelt
werden, nennen wir ,,symbolische Konstruktionen® von Ganztag. Wir fragen also
danach, wie der Weg der Schule zur Ganztagsschule geschildert wird, welche Vor-
stellungen von Ganztagsschule entwickelt werden, bzw. wie die Entwicklung zur
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Ganztagsschule legitimiert wird. Da diese Legitimationsfiguren eine entscheidende
Rahmung fiir die Entwicklung der Lern- und Unterricheskultur an den beforschten
Ganztagsschulen bilden, haben wir sie fiir jede Schule detailliert rekonstruiert (vgl.
Kolbe/Reh/Fritzsche u.a. 2007b).

Zentrales Ergebnis ist, dass sich die Akteure der im Forschungsprojekt LUGS
beteiligten Schulen unter einem starken Legitimationszwang sehen, wihrend im
offentlichen Diskurs iiber Ganztagsschulen in Deutschland ihrer Einrichtung oft
ohne Zweifel sozial- bzw. familienpolitische Motive sowie reformerische Leistungen
zugeschrieben werden (vgl. z.B. Holtappels 2005, 8ff.). Dass Schiilerinnen und
Schiiler mehr Zeitin der Schule verbringen, bedarf scheinbar gesteigerter pidagogi-
scher Begriindungen von Seiten der schulischen Akteure (vgl. Kolbe/Reh/Fritzsche
u.a. 2007b, 82).

Im Wesentlichen kénnen zwei kontrastierende Begriindungsfiguren der am
Forschungsprojekt beteiligten Ganztagsschulen identifiziert werden (vgl. Kolbe/
Reh/Fritzsche u.a. 2007b, 83). Zum einen — besonders bei den Grund- und For-
derschulen—konstruieren die interviewten schulischen Akteure ihre Ganztagsschule
als eine Art Ersatzfamilie fiir eine sozial deprivierte, vernachlissigte oder ungenii-
gend erzogene Schiilerschaft. Zum anderen gibt es sowohl an Grund- wie auch an
den weiterfiihrenden Schulen Positionen, die die Ganztagsschule angesichts ihrer
leistungs- bzw. bildungsdefizitiren Schiilerschaft als Ort einer ,,neuen Lernkultur®
verstehen. Reformpidagogische Ideen und Innovationen nehmen hierbei einen
hohen Stellenwert ein; erwartet wird, in der Ganztagsschule Unterricht und Freizeit
besser miteinander verbinden und so mehr bzw. bessere Lernangebote als an einer
Halbtagsschule bereitstellen zu kénnen.

In beiden Begriindungsfiguren werden den Schiilerinnen und Schiilern Defizite
zugeschrieben, die die Ganztagsschule als ,andere“ Schule kompensieren soll:
im ersten Fall auf der Ebene familiirer Sozialisation und im zweiten Fall auf der
Lern- und Leistungsebene. Auffallend ist der dokumentierte Legitimationsdiskurs
gegeniiber den Familien, deren Erziehungs- und Fiirsorgeleistungen von einem Teil
der Akteure der beforschten Ganztagsschulen in Frage gestellt bzw. hinsichtlich
ihrer Kompetenzen geradezu abgewertet wird. Damit zeichnet sich eine deutliche
Steigerung gegeniiber den Legitimationsfiguren ab, die in der bildungspolitischen
Diskussion anzutreffen sind (vgl. Tillmann/Kuhlmann 2007). Im Gegensatz dazu
wird von den schulischen Akteuren kaum ein Bezug zu den PISA-Ergebnissen
hergestellt, was z.B. aufgrund des Bezugs, der in den politischen Begriindungen
des IZBB zwischen den PISA-Ergebnissen und dem geférderten Ausbau von
Ganztagsschulen hergestellt wird, zu vermuten gewesen wire. Die interviewten
schulischen Akteure legitimieren die Umwandlung ihrer Schule in eine Ganztags-
schule oft mit einer angesichts ihrer Schiilerschaft als unentbehrlich angesehenen
Grenzverschiebung schulischer Aufgaben im Sinne erweiterter Zustindigkeiten;
die schulischen Akteure sehen die Ganztagsschule etwa vor die Aufgabe gestellt,
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primire Sozialisationsfunktionen zu iibernehmen (vgl. Kolbe/Reh/Fritzsche u.a.
2007b, 82). Als durchaus problematisch ist unseres Erachtens dieser Assoziation
von Ganztagsschulen mit Kompensationsin-stitutionen anzusehen, in denen der
Bildungsauftrag von Schule zugunsten diffuser Aufgabenzuweisungen an die
Ganztagsschule in den Hintergrund riicke.

Die dargestellten Begriindungsfiguren dafiir, ein ganztigiges Angebot zu organi-
sieren, bilden gewissermaflen den Kern der pidagogischen Deutungen, die fiir die
weitere Durchfithrung und Gestaltung des Angebotes im Einzelnen strukturierend
wirken. Thre Analyse steht am Anfang der Erforschung des Entwicklungsprozesses,
und das mit gutem Grund: Die frithere Rekonstruktion der lokalen Entwicklung
ganztigiger Schulangebote in Rheinland-Pfalz in den Jahren 2002 bis 2004 hat
gezeigt, welche prigende Kraft den bis dahin praktizierten, also den kollektiv
geteilten, etablierten pidagogischen Handlungsmustern und Deutungen fiir die
lokale Entwicklungsarbeit zukommt—vor allem dann, wenn ohne eigens fiir diesen
Entwicklungsschritt erarbeitete, innovative Angebote vorgegangen wird (vgl. Kolbe
2004, Kolbe 2006, Kolbe u.a. 2007, Kunze/ Kolbe 2007). Daran anschlieflend sind
nun die Entwicklungsprozesse des Angebotes im zeitlichen Verlauf niher zu untersu-
chen. Dabei ist der Forschungsgegenstand ,,das Gesamt an Handlungen, textlichen
Darstellungen und pidagogischen Sinnentwiirfen und Ideen, das.. .. hervorgebracht
wird durch die sozialen Kooperationsformen und Unterrichtsinteraktionen, durch
die Lernkultur im Sinne von kollektiv geteilten Orientierungen und praktizierten
Handlungsmustern der erzicherischen Interaktion und des Unterrichtens sowie
durch die Organisationskultur” (Kolbe/Reh/Idel/Rabenstein 2005, 5).

Derzentrale Fokus der Untersuchungliegtauf der Frage nach der Weiterentwicklung
bzw. Verinderung des Lehrens und Lernens an Ganztagsschulen. Dafiir versuchen
wir den Begriff der ,,Lernkultur, zunichst verstanden als sinnhafte, performative
und symbolische Ordnungaller Elemente unterrichtlicher Interaktionen und anderer
Praktiken, im Laufe unserer Untersuchung sowohl theoretisch als auch empirisch
zu fundieren. Im Folgenden skizzieren wir die theoretischen Bestimmungselemente
des Begriffs ,Lernkultur®, stellen daran ankniipfend eine Heuristik zur empirischen
Untersuchung von Lernkultur dar und fithren an zwei Beispielen vor, wie wir mit
dieser Heuristik arbeiten (vgl. auch Idel/ Rabenstein 2007).

Um Lernen umfinglich als Aneignungsvorgang in sozialen Prozessen zu verste-
hen, verwenden wir einen formalen Lernbegriff: Lernen geht hervor aus einem
Prozess kollektiver und individueller Differenzbearbeitung. Im Unterrichtshandeln
werden beispielsweise Differenzen zwischen individuell schon vorhandenen Wis-
sensbestinden und kollektiv entwickelten Deutungen hervorgebracht, und deren
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Bearbeitung z.B. im Unterrichtsgesprich erdffnet Aneignungsméglichkeiten. Die

Interaktion miteinander und die individuellen (Arbeits-)Praxen der Schiiler und

Schiilerinnen, also sowohl die diskursiven wie auch die nicht-diskursiven Praktiken,

z.B. des Umgehens mit den Lehrmaterialien oder des kérperlichen Auftretens im

Klassenraum, sind von Bedeutung bzw. erzeugen einen Sinnzusammenhang. Man

darf davon ausgehen, dass sich mit organisierten pidagogischen Arrangements ein

eigener Sinnzusammenhang, eine symbolische Ordnungaller Bedeutung tragenden

Elemente des sozialen Geschehens der schulischen Interaktion und des Unterrichts

herausbildet, als den wir die an einer Schule entstandene und immer neu hervor-

gebrachte Lernkultur verstehen wollen .

In einer Heuristik fiir die Erfassung von Lernkultur lassen sich zwei Dimensionen
unterscheiden:

(1) Zum einen zwei Differenzbeziige, auf deren Bearbeitung der schulische Inter-
aktionszusammenhangwie Unterrichtsich richtet, damit Neues hervorgebracht
werden kann. Der erste Differenzbezug ist der der Differenz von Vermittlung
und Aneignung — aus Sicht der handelnden Lehrperson kénnte man sagen: die
Unplanbarkeit der Aneignungsprozesse der Lernenden —, damit Unterricht und
Lernen méglich bleibt. Der zweite Differenzbezug thematisiert die in der Praxis
zu treffenden Unterscheidungen zwischen schulischem Wissen und dem, was
nach der schulischen Wissensordnung nicht relevant fiir schulisches Lernen
ist, ein Unterschied, der gleichermafien zwischen offiziellem Schulwissen und
subjektiven Weltversionen stindig zu bearbeiten ist.

(2) Zum anderen lassen sich vier Ebenen der Differenzherstellung und -bearbeitung
unterscheiden: Aufder ersten Ebene siedeln wir das Kérperliche und die mégliche
Formung der Kérper von Lernenden an, auf der zweiten Ebene Sinngehalte
und Deutungszusammenhinge, hervorgebracht durch Interaktionen, auf der
dritten Ebene das Materielle der Lerngegenstinde und -zusammenhinge durch
den Umgang mit Schulsachen und Material, und auf der vierten Ebene Dis-
positionen der Zeit- und Raumerfahrung durch die Gestaltung von Riumen
und Zeiten.

Will man die fiir Unterricht konstitutive Differenz von Vermittlung und Aneignung

untersuchen, sind die beobachteten diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken

hinsichtlich der fallspezifischen Gestalt der gestaltenden Elemente pidagogischer

Kommunikation niher zu betrachten. Es geht nicht nur, aber u.a. darum, als was

und wie die Beteiligten angesprochen werden. Hinzu kommt, dass fiir schulische

Interaktion auch immer niher zu analysieren ist, wie die soziale Ordnung des

Unterrichts aufgebaut und aufrechterhalten wird, beispielsweise die Rollen der

Akteure.

Hinsichtlich der Differenz zwischen schulischem Wissen und dem, was nach der
schulischen Wissensordnung nicht relevant fiir schulisches Lernen ist, ist es dariiber
hinaus entscheidend, unterschiedliche Wissensarten in den Blick zu nehmen. Viel
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spricht dafiir, unter den Wissensbestinden, um die es in schulischer Interaktion
immer geht, nichtnur ,ein geistiges, knowing that‘ oder ... rein kognitive Schemata
der Beobachtung (zu verstehen, d. Verf.), auch nicht allein ... die Codes innerhalb
von Diskursen und Kommunikationen, sondern ... ein praktisches Wissen, ein
Kénnen, ,Know-how', ein praktisches Verstehen im Sinne eines ,sich auf etwa
verstehen (Reckwitz 2003, 289).

Eine ,,Wissensobjektivierung® in Gestalt dessen, was gemeinsam erarbeitet und
zur Erinnerung festgehalten wird, kennzeichnet anzuerkennendes Wissen. Hier
ist dann einmal an die Transformation des von Schiilern verwendeten Wissens zu
schulischem Wissen durch den latenten Sinn zu denken, mit welchem Lehrer/in-
nen im Unterrichtsgesprich nachfragen. Oder es ist zu denken an Praktiken des
initiierenden Zeigens als Wissensgenese. Gleichermaflen ist ein wiederholtes Prak-
tizieren von Verhaltensweisen nach bestimmten schulischen Regeln ein Vorgang,
welcher eine Art implizites, weil ,,prozedurales” Wissen entstehen lassen kann. Dies
gilt auch fiir ein komplexeres Kénnen, das die Verwendung deklarativen Wissens
einschliefft. Es geht also um verschiedene Weisen der Festlegung dessen, was als
legitimiertes Wissen gilt.

Nun zwei Beispiele dafiir, wie mithilfe dieser Heuristik die Lernkultur eines
Angebots oder Elemente dieser analysiert werden konnen. Wir nehmen dabei vor
allem die Frage in den Blick, wie diejenigen adressiert werden, die lernen sollen und
diejenigen, die lehren (erster Differenzbezug ,,Aneignung/Vermittlung®).

Dieses Beispiel wurdein elner Hausaufgabenstunde der Klassen 5-6 an einer Ganztags-
grundschule aufgezelchnet In der ausgewihlten Vldeosequenz »Wo ist Kapstade?®
interagieren ein Schiiler und eine Schiilerin (Till und Debby) miteinander:

Till hat die (Haus-)Aufgabe, etwas im Atlas nachzuschlagen und fragt die
Schiilerin: ,,Wo ist Kapstadt?“ Debby, die diese Aufgabe schon bewiltigt hat, steht
wihrenddessen an seinem Tisch. Der Schiiler unternimmt mehrere Versuche, in
Debbys Hefter nach der Losung zu gucken. Sie lisst Till aber nicht in ihren Hefter
schauen, folglich nicht abgucken. In einer Szene lisst sich erkennen, wie sie den
Atlas des Schiilers heranzieht und den Index aufschligt — méglicherweise machte
Debby Till zeigen, wie er die Aufgabe selbststindig 16sen kann. Dieses Vorhaben
bricht sie dann aber auf halber Strecke ab und sagt ihm schlieflich ein paar Ant-
worten vor. Die Interaktion zwischen Till und Debby kénnte man darauthin so
interpretieren, dass zwar ,vorsagen, aber nicht abgucken® erlaubt ist.

Fiir die Analyse des Differenzbezugs ,Aneignung/Vermittlung” ergibt sich fol-
gendes Bild:

* Aufderersten Differenzebene wird die Konstitution des Kérpersubjekts beschrie-
ben. Debbys Kérperhaltung und Bewegungen 4hneln in den videographierten

Szenen den Haltungen einer Lehrenden. So bleibt sie die ganze Zeit schrig
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hinter Till stehen und beugt sich zu ihm hinunter, wihrend Till die ganze Zeit
sitzt. Sie nimmt insgesamt durch ihre Gestik und ihre Bewegungen viel Raum
ein, wihrend Till ihr eher Platz macht (z.B. sich zuriicklehnt und die Arme vom
Tisch nimmt, als sie seinen Atlas zu sich heranzieht).
* Auf der zweiten Ebene wird gefragt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler als
Wissende und Nicht-Wissende ansprechen. Till spricht Debby als Besitzerin
des Wissens an, das er gern haben méchte bzw. aufgrund der Anforderung der
Aufgabenstellung benétigt. Till fragt Debby: ,, Wo ist Kapstadt?* und nicht: , Wie
finde ich heraus, wo Kapstadt liegt? Demnach erwartet Till von Debby, dass
sie ihm das Ergebnis mitteilt — ihr Wissen preisgibt. Die Schiilerin als Wissende
mochte jedoch ihre Position des Wissensvorsprungs nicht aufgeben und gewihrt
Till keinen Einblick in ihren Hefter. Andererseits teilt Debby dem Schiiler aber
auch nicht mit, wie sie zu dem Wissen gelangt ist und wie auch Till dazu kommen
kann — wenngleich auch Till nicht danach gefragt hat. Folglich errichtet Debby
eine Art Wissensmonopol, das die Interaktion asymmetrisch strukturiert. Till
als Nicht-Wissender, der abwartet und damit in der Aufgabenbewiltigung eine
passive Rolle einnimmt, gerit in ein Abhingigkeitsverhiltnis zu Debby, die ihren
Wissensvorsprung nur partiell aufgibt.
Die letzte Differenzebene, die an dieser Sequenz erliutert werden soll, beschreibt
den Umgang mit (Schul-)Sachen und Materialien (Ebene 3). Debby hat ihren
Hefter entweder in der Hand oder legt ihn geschlossen oder umgedreht auf den
Tisch, sodass Till keinen Einblick erhilt. Dass Debby nicht ohne ihren Hefter
interagiert, legt die Vermutung nahe, dass dieser fiir die Beurteilung der Schii-
lerin tiber richtige und falsche Lésungen von Bedeutung ist. Debby hat nicht
nur Macht iiber ihre eigenen Materialien — so lisst sie Till nicht hineingucken
— sondern auch iiber die des Schiilers, dessen Atlas und Hefter Debby eigen-
michtig heranzieht.

Das zweite Videobeispiel ,,Philipp und die Pilze“ stammt ebenfalls aus elner
Grundschule, hier jedoch aus dem Anfangsunterricht einer Ganztagsklasse In
der folgenden Szene hat der Schiiler Philipp ein Kérbchen mit selbst gepfliickeen
Pilzen fiir den Herbsttisch mitgebracht:

Die anwesenden Lehrerinnen machen die Pilze spontan zum Thema und bitten
Philipp, etwas dariiber zu erzihlen. Der Schiiler geht mit dem Kérbchen durch
die Klasse und zeigt seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern den Inhalt. Philipp
betont, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Pilze auch anfassen diirfen, was einige
tun. Eine Lehrerin fordert Philipp auf, auch etwas bei seinem Rundgang iiber die
Pilze zu erzihlen. Der Schiiler fihrt darin fort, die Pilze zu zeigen und erzihlt kurz,
wo und mit wem er die Pilze gesammelt habe. Er beginnt seinen Rundgang erneut,
damit auch alle die Pilze anfassen konnen. Wieder fordert ihn die Lehrerin auf,
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beim Zeigen der Pilze zu erzihlen, was er iiber sie weif$. So zeigt er den Schwamm

eines Pilzes und beantwortet die Frage, ob man diesen Pilz essen kénne, damit,

dass alle Pilze in dem Kérbchen essbar seien. Im Folgenden wird noch weiter tiber
essbare und giftige Pilze gesprochen.

Auch diese videographierte Szene kann mit Hilfe der Heuristik zu den Formen
von Differenzbearbeitung analysiert werden:

* Fiir dieerste Differenzebene ist die Konstitution des Krpersubjekts zu beschreiben.
So wird der Schiiler Philipp in die didaktischen Praktiken des Zeigens eingewie-
sen: Er wird von den Lehrerinnen aufgefordert, durch die Klasse zu gehen und
die Pilze seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern unter Versprachlichung seiner
Kenntnisse und Erfahrungen zu prisentieren. Die Lehrerinnen agieren in dieser
Situation nur aus der Peripherie des Raumes heraus und iiberlassen Philipp die
Rolle des Lehrenden. Die Mitschiiler und Mitschiilerinnen verbleiben an ihren
Plitzen und warten, dass Philipp zu ihnen kommt und sie zum Anfassen der
Pilze auffordert.

* Bereits auf der ersten Ebene wurde Philipps Rolle als ,Hilfslehrer* deutlich,
dieses wird auf der zweiten Differenzebene durch die Interaktion der Beteiligten
verstirke. Die Lehrerinnen agieren in dieser Situation als Regisseurinnen und
behandeln Philipp als Wissenden, der seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler
— den als nicht-wissend Angenommenen — an seinem Wissen teilhaben lassen
soll. Nicht die Lehrerinnen erzihlen etwas iiber Pilze, sondern Philipp soll diese
Wissens- und Vermittlungsposition einnehmen. Obwohl der Schiiler diese Rolle
zunichst zégerlich einnimmy, vollzieht er doch eigenstindig methodisch-didak-
tische Handlungen, indem er die Schiilerinnen und Schiiler verbal zum Anfassen
der Pilze auffordert. Die ,nicht-wissenden“ Mitschiilerinnen und Mitschiiler
akzeptieren scheinbar Philipp in seiner Rolle des Lehrenden und folgen seinen
Anweisungen. Damit wird die Aneignungs-Vermittlungskonstellation in diesem
Lernarrangement zu einem dreiseitigen Verhiltnis zwischen Schiilerinnen und
Schiilern, dem Hilfslehrer Philipp und den Lehrkriften.

* Die letzte Differenzebene, die an dieser Stelle betrachtet werden soll, ist laut Heu-
ristik die des Umgangs mit (Schul-) Sachen und Materialien. Indem Philipp seine
gesammelten Pilze fiir den Herbsttisch mit in die Schule gebracht hat, stellt er
sie der Gemeinschaft zur Verfiigung. Die Lehrerinnen verstirken die Beteiligung
der Mitschiilerinnen und Mitschiiler an dem mitgebrachten ,Material, indem
sie Philipp wihrend des Lernarrangements Zeit zum Vorzeigen und Anfassen
der Pilze einriumen.

Diese Beispiele aus Lernarrangements der Grundschule wurden ausgewihlt, weil in

beiden Szenen SchiilerInnen als Lehrende agieren. Sie fiillen diese Rolle jedoch auf

sehr unterschiedliche Art und Weise aus: Wihrend Debby in dem ersten Beispiel
durch ihren Wissensvorsprung gegeniiber Till ein Wissensmonopol aufbaut, gibt
der Schiiler Philipp im zweiten Beispiel sein Wissen den Mitschiilerinnen und
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Mitschiilern preis — wenn auch durch Aufforderung der Lehrerinnen. In beiden
Fillen spielt das Material eine bedeutende Rolle bei der (Nicht-)Bearbeitung der
Differenz: Hier stehen sich Monopolisierung des eigenen Hefters durch Debby im
ersten Beispiel und Gemeinschaft erzeugendes Zeigen der selbst gesammelten Pilze
durch Philipp in der zweiten Videosequenz gegeniiber.

Beide Szenen lassen somit unterschiedliche Vorstellungen von Lernen erkennen.
Wihrend uns an der ersten Schule in den bisherigen Erhebungen eher durch die
Lehrkrifte stark dominierte frontale Lernsituationen aufgefallen sind, gleicht die
Einsetzung des Schiilers Philipp zum Hilfslehrer im zweiten Beispiel eher einer
— sagen wir vorsichtig — reformpidagogisch inszenierten Situation. Er wird dazu
aufgefordert und damitin gewisser Hinsicht auch befihigt, seinen Mitschiilerinnen
und Mitschiilern etwas zeigen und erkliren zu kénnen. Demgegeniiber erscheint die
Schiilerin Debby im ersten Videobeispiel nicht dazu aufgefordert, einen Mitschiiler
durch Erklirungen weiterzuhelfen.

Miteiner solchermafien verfahrenden Rekonstruktion der Lernkultur lassenssich jene
diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken herausarbeiten, die iiber die einzelne
Lerngruppe hinaus fiir Aneignungs- und Vermittlungsprozesse von Lehrenden und
Lernenden in einer Schule typisch sind. Aber wihrend wir derzeitig dominante
Elemente einer einzelschulspezifischen Lernkultur fiir manche Ganztagsschulen
unserer Untersuchung schon gut benennen kénnen, stehen vergleichende und
verallgemeinernde Strukturanalysen und Beobachtungen der Verinderung von
Lernkulturen im Laufe der Entwicklung von Ganztagsangeboten noch aus. Hierzu
werden weitere Erhebungen und Analysen im Projektverlauf folgen.

1 LUGS (www.lernkultur-ganztagsschule.de) erginzt durch seine mikrologische Prozess-
forschung, die bundesweite StEG-Studie, die ebenfalls vom BMBF in Auftrag gegeben
wurde.

2 Ausnahmen bilden eine Berliner Schule, die bereits seit Anfang der achtziger Jahre den
Ganztagsbetrieb praktiziert, sowie zwei Brandenburger Schulen, die Mitte der neunziger
Jahre auf den Ganztagsbetrieb umgestellt haben.

3 Methodologisch orientieren wir uns an der Kameraethnographie von Mohn und Amman
(2005; Mohn 2005), um das Serielle von Praktiken der Lernkultur zu erfassen; fiir die
Auswertung des Materials sind wir dabei, auf der Grundlage des ethnographischen Re-
konstruktionsansatzes einerseits und hermeneutischer Verfahren andererseits ein eigenes
Verfahren zu entwickeln. Wir verstehen unser Projekt auch im Sinne einer Grundlagen-
forschung als Beitrag zur Weiterentwicklung qualitativer Unterrichtsforschung.

4 Dabei schlieffen wir zum einen an die Theorie sozialer Praktiken (vgl. Reckwitz 2000,
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2003) und zum anderen an die Theorie der Performativitit an (vgl. Butler 1998; in der
Erzichungswissenschaft Wulff u.a. 2001, 2004).

5 Die folgende Darstellung beruht auf der Videoaufzeichnung und Interpretation von
Kerstin Rabenstein und Evelyn Lahr.

6 Alle Namen wurden geindert.

7 Die folgende Darstellung beruht auf der Videoaufzeichnung und Interpretation von
Till-Sebastian Idel und Sabrina Klais.
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