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Kerstin Rabenstein, Christoph Briuer, Delia Hiilsmann,
Samira Mummelthey und Svenja Strauf§

Differenzkonstruktionen in fachunterrichtlichen

Kontexten. Forschungsansitze und Ertrige zu
Differenz(de) konstruktionen aus Fachdidaktik,
Erziehungswissenschaft und Diversititsforschung

Die Bedeutung einer pidagogisch-(fach-)didaktischen Beobachtungsfihigkeit,
die es erlaubt, in der leistungsbezogenen Differenzierung heterogenitits- und
differenzsensibel zu verfahren, hat in den vergangenen eineinhalb Jahrzehnten
wesentlich zugenommen. Dieser Bedeutungszuwachs ist verbunden mit Reform-
bemiihungen, die insgesamt auf eine Erhéhung von Leistung und Kompetenzen
von Lehrkriften und Schiiler*innen zielen und in deren Rahmen gleichermaflen
»das bessere und prizisere Erkennen von ,Begabungen® und ,Bildungsdefiziten
erreicht werden soll (Emmerich & Hormel 2013, 261). Weit verbreitet ist dabei
die Annahme, dass innerhalb von Schule und Unterricht verstirkt auf auflerhalb
von Schule und Unterricht entstehende soziale Differenz reagiert werden miisse
und dass dabei kategoriale Formen der Beobachtung — das Unterscheiden, Be-
zeichnen und Kategorisieren pidagogischer Adressat*innen — eine zentrale Rolle
spielen miissten. Allerdings wird in dieser Logik die schulische und unterricht-
liche Praxis des Unterscheidens, Kategorisierens und Differenzierens und ihre
Effekte — die Entstehung und der Einsatz von pidagogisch-(fach-)didaktischem
Wissen um Unterschiede — nicht untersucht, reflektiert bzw. diskutiert (vgl. Em-
merich & Hormel 2013). An die rekonstruktive Unterrichtsforschung, die nach
den Modi der Re-Aktualisierung von Differenz im Unterricht fragt, schlieflen
die Beitrige des Bandes an, indem sie pidagogisch-didaktische Praktiken — oder
anders: fachunterrichtliche Praktiken — selbst als Differenzierungsgeschehen ver-
stehen. Die Beitrige fragen etwa, wie welche Differenzierungsweisen und damit
einhergehende Differenzkonstruktionen im Fachunterricht zu beobachten sind
bzw. wie welches , Differenzwissen (Schumann i.d.B.) in fachunterrichtlichen
Artefakten (re-)produziert wird. Die Beitrige gehen davon aus, dass Konstrukti-
onen von Differenzen im Zusammenhang mit den unterschiedlichen fachlichen
Wissensordnungen der Schulficher im Sinne einer De-Dramatisierung von Dif-
ferenzen variieren kénnten.

doi.org/10.35468/6076-01
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Die Beitrige in diesem Band schlieflen damit — mehr oder weniger eng — an eine
Unterrichtsforschung an, die schon linger im Anschluss an das Konzept des ,,(un)
doing difference” (West & Fenstermaker 1995) nach den Praktiken der (Re-)
Produktion und Relevantmachung von Differenz im Unterricht frage (vgl. Ra-
benstein u.a. 2013; Sturm 2013; Budde & RifSler 2014). Sie beziehen sich dabei
jedoch auf unterschiedliche Unterrichtsficher. Sie interessieren sich im engeren
Sinne fiir Differenzkonstruktionen in der ,,Vermittlungskommunikation im Un-
terricht® (Emmerich & Hormel 2013, 252) bzw. in Unterrichtslehrwerken einzel-
ner Unterrichtsficher, die in der Vermittlungskommunikation eine wichtige Rolle
spielen. Eine in diesem Sinne sich auf Fachunterricht bezichende Forschung ent-
wickelt sich erst allmdhlich. Auszugehen ist davon, dass in unterrichdichen Ver-
mittlungsinteraktionen ,zentrale Entscheidungsprimissen fiir Selektion in Form
individuell zugeschriebener Leistung entstechen® (Emmerich & Hormel 2013,
252; kursiv im Original). Dabei wird in den Beitrigen die Relevanz bestimm-
ter Differenzkategorien nicht vorausgesetzt, sondern danach gefragt, wie welche
Relevanzsetzungen im Aufrufen von Differenzmarkierungen sozial, d.h. in der
sozialen Praxis, in Interaktionen, (Re-)Adressierungen, Diskursen, Praktiken etc.
hergestellt werden (vgl. Fritzsche & Tervooren 2012; Emmerich & Hormel 2013;
Hirschauer & Boll 2017; Bithrmann 2020).

In einer Reihe der in diesem Band versammelten Studien wird zudem versucht, nicht
von der Relevanz einer bestimmten Differenzkategorie in den untersuchten Datenma-
terialien auszugehen; es wird damit der Idee gefolgt, die (fach-)unterrichliche Praxis
des Unterscheidens ohne eine ,beobachtungsleitende Vorfestlegung auf ,Kategorien
zu untersuchen (Emmerich & Hormel 2013, 253). Es soll also nicht eine Differenz-
kategorie zentral gestellt werden, sondern tendenziell nach dem Relevantmachen von
Differenzen in ihrer Verwobenheit gefragt werden (vgl. Rose & Gerkmann 20165
Rabenstein u.a. 2020; Schulz 2022). Auf diese Weise soll nicht nur beobachtbar
gemacht werden, wie sinnhafte soziale Unterscheidungen hergestellt werden, sondern
es konnen auch die Unterschiede der Unterscheidungen beachtet und somit ihre un-
terschiedlichen Wirkmechanismen analysiert werden (vgl. Hirschauer 2014).!

Die Beitrige in diesem Band schlieflen damit an erste — hier nur exemplarisch und
verkiirzt angefithrte — Studien zu Differenzkonstruktionen in ihrer Verwobenheit
mit fachlichen Konstruktionen von zu lernenden Gegenstinden an.

1 Differenzaktualisierungen z.B. entlang von Ethnizitit, Nationalitit, Geschlecht, Alter oder Lei-
stung setzen bspw. in unterschiedlicher Weise an den Korpern, Titigkeiten oder Giitern an: Die
Unterscheidung nach Geschlecht geht mit der Produktion ,existentieller Verschiedenheit* und
,komplementirer Paarbildungen® einher, sie setzt am Korper an und geht von lebenslanger Giil-
tigkeit aus; Unterscheidungen nach ,Herkunft® funktionieren demnach iiber ,ihr“/ ,wir“-Un-
terscheidungen von Kollektiven; Unterscheidungen nach Leistung wirken demgegeniiber indivi-
dualisierend und hierarchisierend und setzen eine Verinderbarkeit der Individuen meist voraus
(Hirschauer & Boll 2017).

doi.org/10.35468/6076-01
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So wurden beispielsweise Differenzmarkierungen entlang von Gender als kon-
stitutiv fiir die Fachkultur im Physik- und Deutschunterricht untersucht (vgl.
Willems 2007). Auch fiir den Sportunterricht wird eine Differenzierung nach
Geschlecht als praktisches Wissen von Schiiler*innen und Lehrpersonen bzw. als
routiniertes Organisationsprinzip des Sportunterrichts beschrieben (vgl. Wilm
2021). Dabei werden gegenderte Organisationsformen des auflerschulischen
Sports in den Gegenstinden des Sportunterrichts aktualisiert. Somit kann eine
die Geschlechterordnung im Sportunterricht verstirkende Peer-Ordnung ange-
nommen werden (vgl. Giess-Stueber u.a. 2016). Fiir den formal inklusiven Sport-
unterricht werden zudem in einer Verschrinkung von ,Differenz- und Sachkon-
struktionen® (Schiller u.a. 2021, 7) angesichts verinderter Regeln von einem auf
Wettbewerb ausgerichteten Sportspiel (z. B. Brennball) Besonderungen einzelner
Schiiler*innen herausgearbeitet (vgl. Schiller u.a. 2021). Auch fiir den inklusiven
Physikunterricht wird eine ,hierarchisierende Differenzkonstruktion® (Wagener
u.a. 2021, 0.S.) im Sinne von ,,Behinderungen der Teilhabe an fachlicher Ausein-
andersetzung” aufgezeigt, die sich u. a. an der Kontrolle eines Schiilers durch seine
Mitschiiler*innen aufzeigen lisst (Wagener u.a. 2021, 0.S.). Auf8erhalb von Schu-
le und Unterricht gemachte Erfahrungen und erworbene Kompetenzen werden
auch im Musikunterricht und in musikpidagogischen Angeboten in der Schule
differenzerzeugend aufgerufen, wenn bspw. Schiiler*innen im Hinblick auf ihre
instrumentalen Vorerfahrungen als different adressiert werden (vgl. Heberle 2019;
Kranefeld & Heberle 2020).

In Verhandlungen von ,Imperialismus® und ,Kolonialismus® als Gegenstinde
von Geschichtsunterricht einer gymnasialen Schulklasse werden zudem Grenz-
zichungen zwischen Eigenem und Fremden und damit eine Reproduktion von
nationalstaatlichen Zugehorigkeitsordnungen beobachtet (vgl. Mielke 2020).
Von Bedeutung fiir fachkulturelle Differenzordnungen sind zudem schulform-
spezifische Wissens- und damit einhergehende Leistungsordnungen, wie fiir den
Mathematikunterricht unterschiedlicher Schulformen weiterfiihrender Schulen
rekonstruiert wurde (vgl. Gellert & Hiimmer 2008; Gellert 2015). Studien zeigen
zudem Differenzordnungen auf, die in der Art und Weise der Thematisierung
bzw. Darstellung von Wissen und Aufgaben in Bildungsmedien, bspw. in Schul-
biichern, eingelagert sind und weisen damit auf deren zentrale Rolle als (Re-)
Produzenten schulischer Wissensordnungen hin (vgl. u. a. Miiller-Mathis & Heil
2017; Auma 2018; Kiflling 2020). Sie schlieflen damit in einem weiten Sinne
auch an schon seit Langem immer wieder erfolgte (fach-)didaktische Analysen
zu Unterrichtsmaterialien in vor allem rassismus-, sexismus-, und klassismuskri-
tischer Perspektive an.

Die Beitrige in diesem Band fragen danach, wie welche Differenzordnungen
in einzelnen Unterrichtsfichern bzw. im Fachunterricht aktualisiert bzw. auch
nicht akeualisiert werden. In allen Beitrigen wird analysiert, wie und welchen

doi.org/10.35468/6076-01
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Unterscheidungen von Menschen im Unterricht bzw. in Unterrichtsmaterialien
Geltung zu- oder abgesprochen wird. Neben der Frage nach Differenzordnun-
gen im Zusammenspiel mit Kategorien wie race, class und gender wird auch nach
Differenzkonstruktionen gefragt, die sich auf Sprache(n), Kérper, Herkunft oder
Leistung beziehen. Die Studien betrachten dafiir Unterricht in unterschiedlichen
Schulfichern wie Englisch, Franzésisch, Spanisch, Sport, Philosophie, Deutsch
und Biologie, befassen sich aber auch mit Unterrichtsmaterialien, insbesondere
mit Unterrichtslehrwerken fiir die Ficher Geschichte, Politik und Wirtschaft an
weiterfithrenden Schulen sowie Deutsch und Mathematik an Grundschulen. Sie
sind dabei an den mit Differenzordnungen einhergehenden Machtverhiltnissen
und Subjektivierungen interessiert und fragen auch nach den (De-)Legitimierun-
gen und den Funktionsweisen von Differenzordnungen. In den Beitrigen wird
dabei auch versucht, den eigenen Forschungsansatz reflexiv zu halten, indem die
vorgenommenen methodologischen und methodischen Weichenstellungen — wie
Differenzordnungen schulfachspezifisch zum Forschungsgegenstand gemacht
werden — selbst im Blick behalten werden. So gehen die Beitriige in diesem Band
insgesamt davon aus, dass es der Explikation und Thematisierung von Differenz-
markierungen und -ordnungen in fachkulturellen Kontexten bedarf — schon allein
um dafiir zu sensibilisieren, wie sie ,unhinterfragt und unbenannt Wirksamkeit
entfalten kénnen und somit Bestitigung erfahren® (Biicken u.a. 2020, 2).

Zu den Beitrigen des Bandes, ihrem Ertrag und sich
anschlieflenden Forschungsperspektiven

Die Gliederung dieses Bandes subsummiert die Beitrige nach den in ihnen zentral
gesetzten Differenzierungen — wobei diese Einteilung eine kontingente ist. Zu-
dem rekonstruieren die Beitrige diese Differenzlinien auch in ihrer Verwobenheit
mit weiteren Differenzierungen, sodass auch andere Einteilungen bzw. Zuord-
nungen — wie wir im Folgenden mitunter andeuten — denkbar gewesen wiren.

In einem ersten Teil sind Beitrige versammelt, die Konstruktionen von Leistung
als Differenzordnung zentral stellen: So beschiftigt sich Samira Mummelthey in
ihrer diskurs-ethnografischen Studie mit Konstruktionen von Leistung im Sport-
unterricht und fokussiert die Rolle von Artefakten als machtvolle Ko-Konstruk-
teure von leistungsbezogener Humandifferenzierung. Matthias Grein, Lisa Stri-
bel, Damian Vernaci und Bernd Tesch fragen anhand videographischer Daten aus
dem Franzésisch- und Spanischunterricht danach, welche sozialen Differenzen im
(Fremd-)Sprachunterricht relevant werden und arbeiten heraus, inwiefern dabei
Fachbeziige sichtbar werden. Sascha Kabel analysiert Aufgaben und Materialien
aus Schulbiichern, die den Anspruch erheben, differenzierte Lernwege fiir den
Deutsch- und Mathematikunterricht bereitzustellen. Er rekonstruiert ihre Logi-

doi.org/10.35468/6076-01
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ken der Differenzsetzungen und diskutiert den Einfluss von Schulbiichern auf die
(Re-)Produktion von Bildungsungleichheit.

In einem zweiten Teil haben wir Beitrige zusammengestellt, die die Bedeutung von
Sprache(n) und Sprachhandeln auch als machtvoll-differenzierendem Geschehen
untersuchen. Delia Hiilsmann richtet den Blick auf transkribierte Situationen aus
dem Deutschunterricht der gymnasialen Sekundarstufe und untersucht Praktiken
der Differenzierung sprachlicher Ausdriicke. Sie richtet dabei ihr Augenmerk ei-
nerseits darauf, wie dabei sprachbezogene Leistung konstruiert wird, andererseits
darauf, inwieweit die sprachlichen Differenzierungen das Potenzial erdffnen, die
sprachlichen Ressourcen der Schiiler*innen zu erweitern. Christine Gardemann
untersucht auf Basis von Interviews mit Schiiler*innen, welche Rolle Sprache bei
der Konstruktion von Leistung spielt, wenn (von der Lehrkraft) als leistungsstark
markierte Schiiler*innen iiber ihr Englischlernen und ihren Englischunterricht
sprechen. Gesche Dumiak fokussiert die in der Mehrsprachigkeitsdidaktik zentra-
le Frage, wie Teilnehmende in hochschulischen Seminaren zu (mehr-)sprachiger
Bildung tiberhaupt (Mehr-)Sprachigkeit konstruieren.

In einem dritten Teil haben wir die Beitrige gruppiert, die nach Differenz-
konstruktionen fiir oder in einem Unterricht fragen, in dem auf verschiedene
Weisen Herkunft thematisch wird. So skizziert Daniel Schumann auf Basis ei-
ner diskursanalytischen Schulbuchanalyse die Konstruktion des Wissensobjekts
ylntegration® und damit verbundene Differenz- und Normalititsvorstellungen in
Politikschulbiichern. Dabei arbeitet er verschiedene Modi heraus, mit denen die
Politikschulbiicher Wissensbestinde zu ,,Integration® iibersetzen und transformie-
ren. Patrick Mielke thematisiert anhand ethnographischer Daten die Aushandlung
von Zugehérigkeit und Differenz im gymnasialen Geschichtsunterricht. Dabei
fokussiert er Unterrichtsinteraktionen und die Rolle des Schulbuchs bei der Aus-
handlung von , Eigenem® und ,,Anderen®. Auch der Beitrag von Roya Saadati Fa-
shtomi thematisiert Konstruktionen von Fremdheit anhand von ethnographischen
Daten zu dem Unterrichtsfach Praktische Philosophie. Dabei weist die Autorin
insbesondere auf die diskursive Verwobenheit von Fremdheit mit migrationsge-
sellschaftlichen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen hin. Der Beitrag von Stine
Albers und Susanne Leitner geht explorativ der Frage nach, wer von einem (Sach-)
Unterrichtsgegenstand wie ,Heimat" angesprochen oder nicht angesprochen wird
und welche Anschlussméglichkeiten sich so fiir die Schiiler*innen ergeben oder
nicht einstellen kénnen. Um fiir die Komplexitit des Heimatbegriffs und einen
reflektierten Umgang damit zu sensibilisieren, fiihren die Autorinnen dabei so-
wohl Ausschnitte aus schulpolitischen Dokumenten als auch aus Interviews mit
Jugendlichen an, die ein ambivalentes Verhiltnis zum Konstruke ,,Heimat® arti-
kulieren.

Einen vierten Teil bilden Beitrige, die sich mit (materiellen) Wissensordnungen
beschiftigen. So rekonstruieren Fabian Dietrich und Junis Spitznagel, wie in Auf-
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gaben bzw. Materialien aus zwei Schulbiichern des Unterrichtsfachs Wirtschaft
fiir unterschiedliche Schulformen das Konsumverhalten von Schiiler*innen un-
terschiedlich konzeptionalisiert und damit zusammenhingend soziale Differen-
zen konstruiert werden, die sie im Sinne einer Reproduktion milieuspezifischer
sozio-ckonomischer Differenzierungen deuten. Jonas Goltz und Navina Schilling
zeigen an ethnographischen Daten aus dem Schulfach Biologie auf, welche Dif-
ferenzierungen das Experimentieren im Unterricht mithilfe von Apps — im Sinne
sogenannter gestufter digitaler Lernhilfen — hervorbringt. Nadja Damm, Susann
Fegter und Karen Geipel rekonstruieren in Gruppendiskussionen mit Studierenden
Differenzierungen im Sprechen iiber das gewerblich-technische Lehramt. Dabei
arbeiten sie heraus, inwieweit darin auch historisch gewachsene Differenzordnun-
gen (re-)produziert, irritiert und verschoben werden.

Zwei kommentierende Beitrige rahmen den Band. Kerstin Rabenstein, Christoph
Briuer und Birgit Schidlich richten den Blick zuriick auf die Potenziale und He-
rausforderungen einer interdiszipliniren Zusammenarbeit in der Erforschung von
(Fach-)Unterricht, wihrend Thorsten Merl im Sinne eines Ausblicks die bisherige
Forschungslandschaft der Differenzherstellung von Schiiler*innen in Unterricht
resiimiert, die neu gewonnenen Perspektiven verfolgt und dabei offene Fragen und
Forschungsdesiderate fiir zukiinftige Forschungsentwicklungen herausarbeitet.
Exemplarisch und kursorisch méchten wir im Folgenden zunichst hervorheben,
was die Beitrdge zum Vorschein bringen:

* In den Blick kommen in mehreren Beitragen Differenzkonstruktionen in Un-
terrichtsmaterialien (vgl. hierzu die Beitrige von Kabel; Schumann; Mielke
bzw. Dietrich und Spitznagel in diesem Band), die — je nachdem, wie sie im Un-
terricht (nicht) bearbeitet werden — iiber die fachunterrichtliche Konstruktion
der Gegenstinde (auch) zu Prozessen der Normalisierung und (Ver-)Anderung
im (Fach-)Unterricht beitragen (kénnen).

* Beobachtet werden auch in einigen Beitrigen dichotomisierende Differenz-
konstruktionen, bspw. entlang einer Gegeniiberstellung von Vertrautheit und
Fremdheit in Unterrichtmaterialien, womit auch, worauf die Beitrige hin-
weisen, dualistische Konstruktionen der Adressat*innen (pidagogisch-(fach-)
didaktischen) Handelns einhergehen (vgl. hierzu die Beitrige von Albers und
Leitner; Fashtomi; Mielke bzw. Schumann in diesem Band).

¢ Sichtbar werden auch Wissensordnungen iiber Unterrichtsficher und -gegen-
stinde, die ihrerseits zu Praktiken der Differenzierung im Unterricht beitragen
(vgl. hierzu die Beitrige von Dumiak bzw. Damm u.a. in diesem Band)

¢ Einige Studien zeigen exemplarisch auf, wie fachunterrichtliche Differenzkon-
struktionen mit auflerschulischen Differenzkonstruktionen zusammenhingen
bzw. durch diese legimitiert werden (vgl. hierzu die Beitrige von Albers und
Leitner bzw. Mummelthey in diesem Band).
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* In mehreren Studien lassen sich zudem Zuschreibungen von (Un-)Fihigkeit
beobachten, verbunden mit der Frage, wie sie mit fachunterrichtlichen (Nicht-)
Kénnensordnungen bzw. Fihigkeitserwartungen zusammenhingen (vgl. hierzu
die Beitrige von Grein u.a.; Gardemann; Goltz und Schilling; Hiilsmann; Ka-
bel bzw. Mummelthey in diesem Band).

¢ Auffallend ist schliefflich, dass auch in den Beitrigen, die nicht nach Leis-

tung als Differenzordnung fragen, Leistung als zentrale unterrichtliche Diffe-
renzordnung in den Blick kommen (vgl. hierzu die Beitrige von Grein u.a.;
Golez & Schilling bzw. Hiilsmann in diesem Band).
Auch wenn durch die vielfiltigen Studien zahlreiche Aspekte von Differenz-
konstruktionen in fachunterrichtlichen Kontexten ausgeleuchtet werden konn-
ten, bleiben manche Aspekte in diesem Band noch im (Halb-)Dunklen: Was
in den Beitrigen cher angedeutet, eventuell auch (nur) angestoflen, nicht aber
differenziert diskutiert wird, weist anders gewendet auf sich anschlieffende For-
schungsbedarfe hin:

* Die Frage, ,inwiefern Normalitit konturierende, ableistische Orientierungen®
(Schulz 2022, 113) im Fachunterricht eine Rolle spielen, wird in dem vorlie-
genden Band noch wenig beriicksichtigt.

* Die Frage nach Differenzkonstruktionen in Schulfichern kann auch als solche
nach Differenzkonstruktionen in und von Curricula formuliert werden (vgl.
Mihajlovic 2022). Erste Studien machen die Relevanz einer solchen, auch ver-
gleichend bzw. historisch anzulegenden Fachunterrichtsforschung deutlich (vgl.
Kirchgasler & Kuhlmann 2023). Verwiesen ist damit auch auf die noch offenen
Fragen nach dem Zusammenspiel von Differenzkonstruktionen in den Rah-
mungen von Fachunterricht und seinem praktischen Vollzug,.

* Ebenso wird sich in diesem Band nicht mit Fachunterricht in Schulen beschif-
tigt, die als different zu den sogenannten Regelschulen kategorisiert werden
(Sonder- und Férderschulen). Es konnte verstirkt ein vergleichender Blick auf
die Frage nach Differenzkonstruktionen von Fachunterricht an verschiedenen
Schulformen entwickelt werden, wie er in dem Beitrag von Dietrich und Spitz-
nagel (i.d. B.) bereits angelegt ist.

* Dass Differenz(re-)aktualisierung unter Schiiler*innen tendenziell mit Auf- und
Abwertungen anderer, einem Kampf um unterrichtliche bzw. schulische Rechte
und Ressourcen (vgl. Giess-Stueber u.a. 2016) und somit Hierarchisierungen
untereinander und damit Einschrinkungen von schulischen bzw. unterrichtli-
chen Handlungsspielriumen einhergehen, wird in den Beitrigen in diesem Band
grundsitzlich in Rechnung gestellt, aber die Wirksamkeit von Differenz(re-)
aktualisierung fiir die Positionierung von Schiiler*innensubjekten, ihren Erfah-
rungen von Privilegierungen und Diskriminierungen in unterrichtlichen Kon-
texten, hier (noch) nicht eigens zum Forschungsgegenstand gemacht. Folgen
und Effekte von Differenzkonstruktionen fiir Schiiler*innen im Zusammen-
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hang mit pidagogisch-(fach-)unterrichtlichen (Re-)Aktualisierungen von Dif-
ferenzverhiltnissen konnen in weiteren Projekten noch intensiver nachverfolgt
werden. Dabei kénnten auch jene Versuche, sie im Unterricht durch ,,Maskie-
ren“ (Ludwig 2023, 0.S.) unsichtbar zu machen, auf ihre Effekte hin unter-
sucht werden.

Retrospektiv-reflexive Bezugnahmen und damit In-Verhilenis-Setzungen von
Lehrkriften zu Differenzaktualisierungen im (eigenen) Fachunterricht kénn-
ten ebenfalls verstirke untersucht werden. Die Beobachtungen und Reflexionen
von Lehrkriften zu Differenzaktualisierungen in Schulbiichern bzw. Unter-
richtsmaterialien sowie ihre Handlungsspielriume im Unterricht, Spielriume
der In-Verhiltnis-Setzung zu ihnen zu eréffnen, wiren dabei auch von Interesse.
Auch die Frage nach einem wundoing difference spielt in den Beitrdgen des Ban-
des eine nur randstindige Rolle. Zeitliche Verliufe von Differenzaktualisierun-
gen, die Frage, wie Differenzkonstruktionen sich aufschichten und verdichten,
werden ebenso wenig untersucht, wie die Frage nach Ent-Dramatisierungen
und De-Legitimierungen von Differenz in zeitlicher Hinsicht. Wie die zeitliche
Dimension des Differenzierungsgeschehens im Unterricht theoretisch und me-
thodologisch aufgenommen werden kann, miisste dafiir eigens noch entwickelt
werden.

Strategien der Dekonstruktion von naturalisierenden Differenzkonstruktionen
kommen ebenfalls wenig — und wenn, dann als Uberlegungen am Ende ein-
zelner Beitrige — in den Blick; wie sich welche Kritik an fachunterrichtlichen
Differenzordnungen legitimieren kénnte und welche Strategien einer Dekonst-
ruktion von Differenz entwickelt werden sollten, miisste noch stirker diskutiert
werden.

Noch nicht angesprochen sind dariiber hinaus Implikationen der Problema-
tisierung von Differenz — in machtkritischer Perspektive — beispielsweise in
Lehrveranstaltungen, die es zu bedenken gilt. Auch die Thematisierung von
Differenzordnungen in der Hochschullehre ist ein soziales Geschehen und da-
mit stets als eingebettet in die Differenzverhiltnisse zu verstehen, die befragt
werden (sollten).

Auch methodologisch-methodischen Herausforderungen einer fachspezifi-
schen Erforschung von Differenz werden in den hier versammelten Beitrigen
nur ansatzweise skizziert. In-Verhiltnis-Setzungen theoretischer Perspektiven
aus Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft bzw. weiteren wissenschaftlichen
Disziplinen kénnten an dieser Stelle ebenfalls noch weiterentwickelt werden.
Auch die Frage nach den Handlungsspielriumen fiir eine problematisierende
Thematisierung von Differenzordnungen in Unterrichtsmaterialien unter Be-
dingungen unterrichdicher Differenzverhiltnisse miisste zukiinftig mehr und
mehr entwickelt und erforscht werden, sie spielen in diesem Band jedoch keine
Rolle.
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Die Beitrige dieses Bandes erdffnen jedoch die Maglichkeit, jenseits der schuli-
schen Ficherordnung und der mit ihr einhergehenden Grenzziehungen zwischen
unterschiedlichen fachlichen Dominen die Frage nach der Verwobenheit von
fachunterrichtichen Bedingungen und fachlichen Konstruktionen von zu lernen-
den Gegenstinden mit Differenz-, Zugehorigkeits- und Leistungsordnungen zu
diskutieren.
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»Keine Erkenntnis ohne Reibung.*
Ein Zwischenruf zu Differenz

in interdiszipliniren Diskussionen zu
Differenzordnungen

Wir wollen an dieser Stelle den Blick wenden, um von hier aus, wo wir heute
stehen, auf den Projektzusammenhang, aus dem dieses Buch hervorgegangen ist,
zuriickzublicken. Dieser Text — als Zwischenruf verfasst — ist dabei essayistisch
gehalten. Wir teilen uns in sechs Gedankenschritten mit und hoffen damit iiber
die Selbstklirung hinaus Anregungen fiir die Reflexionen im interdiszipliniren
Arbeiten geben zu kdnnen.

1 Vielstimmigkeit als Erkenntnismethode

Ausgangspunkt  unseres gemeinsamen Weges im  Schlzer-Programm-
Lehrer*innenbildung war die Frage nach der (Re-)Aktualisierung von Differenz-
verhiltnissen. Fokussiert haben wir dabei den Zusammenhang von sozialen Dif-
ferenzordnungen und fachunterrichtlichen Wissensordnungen. Dazu haben wir
sowohl Unterricht unterschiedlicher Schulficher als auch unterschiedliche fach-
unterrichtliche Kontexte in den Blick genommen: So wurde beispielsweise auch
ein mehrsprachendidaktisches Setting in der Hochschullehre untersucht (vgl. Ra-
benstein u.a.i.d.B.). Der Schwerpunke der fiinf Promotionen — so die damalige
Stellenausschreibung — sollte sich auf ,theoretische und empirische Auseinander-
setzungen mit Differenzkonstruktionen im Fachunterricht der Sekundarstufe® be-
zichen. Wir sind ausgegangen u.a. von dem Gedanken der Kontingenz von Diffe-
renzkonstruktionen sowie ihrer Unterschiedlichkeit und wir haben danach gefragt,
wie und wozu welche Differenzkonstruktionen im Fachunterricht (re-)aktualisiert
werden und wie sie wozu situativ miteinander verwoben werden (vgl. Hirschauer
2014). In den Blick kommen sollten auf diese Weise schulfachlich kontextuierte
Konstruktionen von zu lernenden Gegenstinden, fachunterrichtliche Praktiken
des Zeigens und Lernens und/oder Leistungsordnungen als Differenzordnung.

Mitgelaufen ist in der dreijihrigen Zusammenarbeit aber auch das Anliegen, in
einen Austausch tiber disziplinir und epistemologisch unterschiedlich gerahm-
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te Forschungsperspektiven in Bezug auf Differenzverhiltnisse im Unterricht zu
kommen. Dazu haben wir uns in einer Gruppe von 10 bis 15 Personen regel-
mifig alle zwei Wochen zum Austausch verabredet. Diskutiert wurden aus den
Einzelprojekten heraus vorgeschlagene Sekundirtexte, die Forschungsdesigns,
erste Dateninterpretationen und Ergebnisse der Promotionen. Wir haben dar-
iiber hinaus Workshops zu ausgewihlten methodologischen und methodischen
Aspekten durchgefiihrt. Das fundamentale Ziel unserer Projektzusammenarbeit,
die piadagogisch-(fach-)didaktischen Beobachtungsfihigkeiten zu schirfen, um
Differenz(de-)konstruktionen in fachunterrichtlichen Kontexten erfassen zu kén-
nen, verband und verbindet wohl alle Projektbeteiligten bis heute. Dass die Wege
in Richtung dieses Ziels in einem interdiszipliniren Forschungszusammenhang
unterschiedlich verlaufen, ist nicht nur naheliegend, sondern auch anregend: An-
regend in dem Sinne, dass der dichte Austausch iiber die Projektlaufzeit hinweg
selbst eine Arbeit an eigenen Differenzkonstruktionen und deren In-Verhilenis-
Setzung mit denen der anderen Projektteilnehmer*innen war. Gerade weil der 4if
ferenzorientierte Austausch zum zentralen Moment der Forschungspraxis im Projekt
gemacht wurde, wollen wir nun versuchen, darin einen Einblick zu geben.

Ein wesentlicher Ertrag und Gewinn der Projektzusammenarbeit liegt fiir uns
also genau darin, dieses Gesprich unter allen Beteiligten am Laufen gehalten zu
haben, allen Reibungen und Dissonanzen zum Trotz. Ohne diesen diskursiven,
mitunter strittigen und kontroversen, immer vielschichtigen Austausch stiinden
wir heute nicht an diesem Punkt. Unser Zwischenruf soll einen Eindruck dieser
erkenntnisbegleitenden Vielstimmigkeit vermitteln, wie sie sich durch die regel-
miflige Zusammenarbeit in den dabei initiierten Auseinandersetzungen zu schul-
fachbezogenen Differenzkonstruktionen ergeben hat. Wir haben folgerichtig dem
Versuch widerstanden, nur einer Stimme Gehér zu verschaffen, ein Meta-Konzept
entwickeln zu wollen, das beansprucht, etwas aus einer iibergeordneten Perspek-
tive besser zu verstehen, sondern versucht, der — besser vielleicht — einer Vielstim-
migkeit zu folgen und sie abzubilden.

2 Reibung entsteht in der Vielstimmigkeit

Durch unsere kontinuierlichen Diskussionen im Kolloquium iiber die gesam-
te Projektzeit hinweg hat sich — unserer Wahrnehmung nach — die Gestalt der
fiinf Promotionen sukzessive entwickelt, nicht zuletzt durch den konstruktiven
Austausch tiber die jeweils fiir die Promotionen vorgenommenen (theoretischen)
Weichenstellungen. Wir haben dabei in dieser Zeit aber auch laufend Erfahrun-
gen mit Grenzzichungen im wissenschaftlichen Diskurs zu Unterricht und diszi-
plindren Positionierungen und ihrer Bearbeitung gemacht. Beispielsweise haben
wir um normative Setzungen der gewihlten sozialwissenschaftlichen Forschungs-
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ansitze gestritten, wir haben immer wieder die Frage nach der (Un-)Méglichkeit
der Distanznahme zu didaktischen Perspektivierungen auf Unterricht beriihrt
und dabei mitlaufend um die Qualitdtsanspriiche und Anforderungen an die in
den Qualifikationsarbeiten zu leistende Forschung zu schulfachunterrichdichen
Differenzordnungen gerungen.
Wir haben uns dabei auch immer wieder um Verstindigung bemiiht. Eine zentra-
le Erfahrung fiir uns war dabei die der Reibung. Und diese Reibungen, um im Bil-
de zu bleiben, erzeugen Wirme im Sinne des gemeinsamen Interesses an derselben
Sache, fithren jedoch auch zu Reibungsverlusten im Sinne einer diversen, biswei-
len auch kontroversen Auseinandersetzung dariiber, was die gemeinsame Sache
denn eigentlich ist: So haben wir uns immer wieder an der Frage, wie wir Diffe-
renz im Fachunterricht zum Gegenstand der Forschung machen, gerieben. Wir
waren uneins, wie wir was beschreiben und was benennen und welche Schliisse
wir aus den Beobachtungen ziehen. Wir waren auch oft uneins, wozu wir — mit
welchem Ziel — diese Forschung betreiben.
Wie kénnen wir diese Reibungen verstehen? Sie weisen darauf hin, dass es in den
Diskussionen etwas fiir jede*n Einzelne*n Bedeutsames zu verhandeln gab, dass
wir uns alle von etwas, was zur Debatte stand und steht, haben beriihren lassen.
Sie weisen vielleicht auch darauf hin, dass die Autorisierungsverhilenisse des zur
Rede stehenden Wissens durch die Interdisziplinaritit komplex waren. Was als
Wissen anzuerkennen ist, welches Wissen Geltung beanspruchen kann fiir wen
und vor wem, war und blieb oft strittig. So weisen die Reibungen auch auf Durch-
setzungskdmpfe hin, auf immer wieder unternommene Versuche, ein bestimmtes
Wissen als giiltig zu etablieren. Fiir uns stellen sich angesichts dieser Reibungen
verschiedene Fragen:
* Wo sind (die) Reibungen produktiv (gewesen)?
* Und wo verdecken Reibungen dann auch cher Fragen, die in einem anderen
Sprechen geoffnet und verfolgt werden kénnten?
* Wie viel Gemeinsambkeit ist in den Ausgangspunkten fiir fruchtbare wissen-
schaftliche Auseinandersetzungen notwendig, aber auch wie viel Differenz?
* Wofiir ist es erforderlich, sich auf bestimmte Konstrukte zu einigen?

Vielleicht erweist sich aber auch eine Diskursfihigkeit gerade darin, sich immer
wieder auf das Differente und damit die Reibung einzulassen. Reibungen in den
Diskussionen und Gesprichen tiber die Projekte brauchen auf jeden Fall Zeit, um
sie genauer anschauen zu kénnen. Neben hitzigen Diskussionen, in denen sie oft
auch unter vermeintlichem Zeitdruck entstanden, entwickelte sich der Wunsch
nach mehr Zeit fiir's Zuhoren, manchmal auch Abwarten, vielleicht auch Schwei-
gen und Nachdenken und Sich-Verunsichern-Lassen, bis das nichste Sprechen
wieder einsetzt.
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Was haben die Reibungen aber auch mit dem Forschungsgegenstand Differenzver-
héltnis zu tun? Vielleicht auch mit der Aporie, Ungleichheiten zu erforschen und
sie dadurch immer auch zu aktualisieren, zu reproduzieren? Das Theorem des un/
doing difference verweist selbst evtl. schon auf die Aporie, Differenzordnungen zu
erkennen, und etwas tun zu wollen/sollen, aber nicht tun zu kénnen.

3 Reibung von Denkstilen und -zwingen

In der Rekonstruktion von Differenzkonstruktionen (in) der empirischen Realitit
spiegelt sich ihrerseits auch die Konstruktivitit des jeweiligen empirisch-methodi-
schen Zugriffs wider, in der Interpretation fithren verschiedene theoretische Bezug-
nahmen zu unterschiedlichen Interpretationsansitzen und Ableitungen fiir eine
schulische oder hochschulische (Vermittlungs-)Praxis. Dementsprechend kénnen
solche Reibungen in einem produktiven Sinne den Blick auf Differenz(de-)kon-
struktionen in fachunterrichtlichen Kontexten erweitern, sie bergen jedoch auch
das Risiko, den Blick in einem diszipliniren Sinne eng zu fiihren.

Reibungen in diesem Sinne zeigten sich in unseren interdiszipliniren Diskussio-
nen und legten Differenzlinien frei, die aus den unterschiedlichen Denkkollek-
tiven herriithren, aus denen wir kommen, und zu den mit ihnen verbundenen
Denkstilen im Sinne Ludwik Flecks (1935/1999) fiihren. Sie reiben sich an der
evidenten ,Abhingigkeit der wissenschaftlichen Tatsache vom Denkstil“ (Fleck
1935/1999, 85). Bekanntlich geht es dabei nicht nur um unterschiedliche Be-
grifflichkeiten oder Verwendungsweisen, Fleck spricht von einem ,bestimmten
Denkzwang®, die ,,Gesamtheit geistiger Bereitschaften, das Bereitsein fiir solches
und nicht anderes Sehen und Handeln® (Fleck 1935/1999, 85). Dabei zeigen sich
diese denkstilgemifien Sehgewohnheiten nicht alleine zwischen Fachdidaktik und
Erziehungswissenschalft, sie scheinen auch zwischen den beteiligten Fachdidakti-
ken und selbst innerhalb einer Fachdidaktik bzw. der Erziehungswissenschaft auf
und betreffen in allen Fillen besonders die (machtvolle) Verwobenheit sozialer
und fachlichunterrichtlichen Wissensordnungen.

Eine dementsprechende Differenzlinie war in unserem Projektzusammenhang
zu beobachten, sie zieht sich aber auch durch diesen Tagungsband und kénnte
pointiert mit der Frage nach Fortschritt und Schicksal beschrieben werden: Las-
sen sich soziale (und fachunterrichtliche) Ordnungen und mit ihr verbundene
machtvolle Differenzkonstruktionen theoretisch (ausschliefSlich) als zwangsliufig
und unumginglich denken, sind sie also gleichsam unser Schicksal, reproduzieren
sie sich nur in immer subtileren Formen in der Unterrichtssprache, in Lehrplinen,
Unterrichtsaufgaben und -materialien, und sind letztlich unhintergehbar?
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Oder lassen sie sich (auch) als Fortschritt denken, als Instrument einer Verinde-
rung und Entwicklung sozialer und fachunterrichdicher Ordnungen, eréffnen sie
also auch einen Moglichkeitsraum und besitzen ein Lernpotenzial?

Adressiert sind damit theoretische Grenzziehungen zwischen einer relativistischen
und einer normativen Interpretation wissenschaftlicher Tatsachen wie auch em-
pirisch-methodolgische Grenzzichungen zwischen deskriptiven und priskriptiven
Ableitungen fiir die Praxis und deren Konsequenzen fiir die Frage nach der Kon-
struktion von fachunterrichtlichen Kontexten.

In einem fachdidaktischen Denkstil ist die theoretische Annahme, dass Fortschritt
moglich ist, bei aller vorgebrachten Skepsis doch zuallererst konstitutiv und iden-
titdtsstiftend: Fachlichem und sozialem Lernen wird ein Potenzial zugeschrieben,
nicht nur fachunterrichtliche und soziale Ordnungen zu reproduzieren, sondern
auch zu verindern. Aus diesem Grund werden Fachdidaktiken auch als praktische
Wissenschaften mit einem Anspruch auf Praxisrelevanz gedacht oder es wird von
einer eingreifenden Wissenschaft gesprochen, mit einem deutlichen Gestaltungs-
auftrag zum Anwendungsbezug.

Insofern ist der fachdidaktische Blick auf Unterricht stets ein doppelter, der eine
fiir den didaktischen Denkstil konstitutive Differenz konstruiert: zwischen einem
deskriptiven Blick auf Unterricht, wie er ist, wie er sich gegenwirtig rekonstruieren
lisst, und einem normativen Blick auf Unterricht, wie er sein kénnte, wie er sich
nach Erkenntnissen der Fachdidaktiken konstruieren liefle. Hier wird Unterricht
in einer auf Fortschritt ausgerichteten Entwicklungsperspektive gedacht.
Tatsichlich kann (und wird) diese Differenz auch umgekehrt als Devianz konst-
ruiert: Wie sollte oder miisste der Unterricht unter einer normativen Erwartung
eigentlich sein und auf welche Weise weicht der empirisch vorfindliche Unterricht
davon ab?

Derselbe doppelte Blick zeigt sich auch in einer fachdidaktischen Betrachtung der
Lernenden: Er erfasst einerseits den gegebenen Lernstand, diagnostiziert die vorhan-
denen Fihigkeiten und Fertigkeiten, konstruiert andererseits aber auch eine ,,Zone
der nichsten Entwicklung®, wie sie Lew Vygotskij (1978, 86) beschrieben hat:

» This difference [...] is what we call the zone of proximal development. It is the distance
between the actual level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving under adult guidance or
in collaboration with more capaple peers.“

Diese Differenzkonstruktionen im Zugriff auf fachliches Lehren und Lernen ha-
ben eine starke normative Komponente, an der sich notgedrungen Diskussio-
nen entziinden, unterschiedliche Denkrahmen anschlieffen und die Reibungen
erzeugen — sei es an einzelnen fachlichen Normen oder an der Normativitit des
Denkstils als solchem.
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In den Perspektiven der Fachdidaktiken zielen Differenzkonstruktionen — von
fachunterrichtlichen Kontexten, wie sie sind, und fachunterrichtlichen Kontex-
ten, wie sie sein sollten oder kénnten — regelmifig auch darauf, rekonstruierte
fachliche und soziale Differenzlinien zu bearbeiten und zu iiberwinden und wo-
moglich auch aufzuheben — etwa, wenn Unterschiede zwischen Lernenden in ih-
rem Wissen und Kénnen, in ihren Ressourcen und Motivationen durch entspre-
chende Mafinahmen im Unterricht kompensiert werden sollen, aber auch dann,
wenn durch das gemeinsame Lernen normative Vorgaben {iberwunden werden
kénnen.

Wenn fachliches Lehren und Lernen als Bearbeitung von Differenzkonstruktionen
in einer zeitlichen Perspektive verstanden werden kann, dann ist von temporiren,
sich verindernden Differenzen die Rede und nicht von stabilen; diese Differen-
zen konnen immer feingliedrigere Wissensordnungen konstruieren, aber auch
eingefithrte Ordnungsbegriffe dekonstruieren. Solche temporiren Ordnungsbe-
griffe konnen auch als didaktische Ubergangsnormen fungieren. Helmuth Feilke
(2015) spricht in diesem Sinne von didaktischen Normen und bezeichnet sie als
ytransitorisch“: Transitorische Normen unterscheiden sich von Satzungsnormen
oder auch Gebrauchsnormen dadurch, dass es nicht darum geht, die Normen zu
erlernen, sondern mit Hilfe der Normen etwas zu erlernen. Mit der Norm werden
somit zwar normative Ordnungsbegriffe erworben, aber nur, um iiber sie die Fi-
higkeiten und Fertigkeiten zu erlernen, die dann — wenn sie erworben sind — diese
Ordnungsbegriffe wiederum {iberwinden und aufgeben kénnen.

Solche ,,didaktischen® Differenzkonstruktionen stehen aber in einem spannungs-
reichen Wechselverhiltnis mit Differenzkonstruktionen anderer Provenienz. Ob
Differenzen nicht nur sozial konstruiert, reproduziert oder durchgesetzt werden —
im Sinne eines doing differences—, sondern auch bearbeitet, hintergangen oder iiber-
wunden werden kdnnen — also auch im Sinne eines undoing differences —, gehore zu
den anregenden wie erregenden Problemstellungen in unseren Diskussionen von
Beginn an. In den interdisziplindren Diskussionen sind diese Wechselwirkungen
zwischen fachlich intendierten Differenzkonstruktionen und sozialen Differenz-
konstruktionen immer wieder neu perspektiviert und diskutiert worden — und
erzeugten Wirme, rieben sich aber gerade auch an den verschiedenen Denkstilen.

4 Reibung durch Mehrsprachlichkeit und Vielstimmigkeit

Sprache und Sprachlichkeit sind als Differenzlinie ein Querschnittsthema, das alle
Projekte beriihrt und in unseren Diskussionen mal mehr, mal weniger in den
Fokus geriickt wurde. Sprache kann nicht anders, als Differenzen zu etablieren,
und so wird das Vorhaben, Differenzlinien zu befragen oder zu dekonstruieren,
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paradoxerweise zu einem, das selbst zwangsliufig auch neue Differenzlinien kre-
iert, Sprache ist das Medium von Differenzierungen.

In der Arbeit an den Forschungsprojekten des Schlézer Programms war genau
dies, der kontinuierliche Austausch und das Weiterfragen als grundlegende Orien-
tierung prigend. Die Vielstimmigkeit dabei aufrechtzuerhalten, verlangt nach der
Fihigkeit, Fragen zu Uberschneidungen und eigenen Differenzlinien, die sichtbar
gemacht werden kdnnen, zu stellen, ohne sie immer beantworten zu kénnen oder
zu miissen: Das Thema ,Differenz hat gerade in der fachlichen Perspektivierung
gezeigt, wie wir im Sprechen selbst stindig Differenzen konstruieren und damit
Ein- und Ausschliisse bis hin zu Wertungen vorgenommen haben, deren Bezugs-
normen dann selbst wieder zum Gegenstand der Diskussion wurden.

Einen forschenden Zugang zu den Differenzlinien auszubuchstabieren, auf die
wir uns bezichen, einerseits und denen, die in der Herstellung und Analyse empi-
rischen Materials entstehen, andererseits, hat die Projekearbeit bestimmt: Es ging
mehr und mehr darum, die Differenzlinien beispielsweise von Sprache oder Her-
kunft nicht nur fir die Unterrichtsforschung fruchtbar zu machen, sondern sie
aus dieser heraus durch neue Differenzlinien zu erginzen: ,Je tiefer man empirisch
sinkt — in die Niederungen der lebensweltlichen Fabrikation sozialer Ordnungen —
desto mehr Nebenstraflen, Radwege und Trampelpfade sicht man einmiinden in
die Kreuzung, bis man schliefSlich sogar erkennt, dass sich diese in einem vieldi-
mensionalen Raum befindet® (Hirschauer 2014: 176).

Das Interesse fiir die ,Nebenstrafen und Radwege® (Hirschauer 2014: 176) hat
die Forschungspraxis stark beeinflusst, sie hat es ermoglicht, (mindestens) einen
Schritt heraus aus den eigenen Selbstverstindlichkeiten zu machen und den ei-
genen Normen durch Differenzkonstruktionen auf die Schliche zu kommen. Als
lernende Forscher*innen konnten wir das, was unter Bezeichnungen wie ,Refle-
xion“ oder ,Reflexivitit gefasst werden kann, zur Praxis machen und Reflexion
weniger als normatives ,to do“ ansetzen, sondern als Diskussion dariiber, welche
Bezugsnormen sich in unseren eigenen Bezeichnungen und Rekonstruktionen ei-
ner Beobachtung spiegeln, also dort ihre Reflexe offenbaren (vgl. Schidlich 2022).
Die Diskussion des Differenzbegriffs ist also selbst eine, die permanent differen-
ziert und in der Entscheidungen dazu getroffen werden miissen, was relevant ist
und was nicht — und ob das, wofiir es relevant ist, in seinem Relevanzanspruch
auch wirklich von allen geteilt wird oder ob sich dabei auch Hierarchisierungen
und damit neue, weitere Differenzlinien ergeben.

Innerhalb der sprachenbezogenen Projekte selbst ist deutlich geworden, wie sehr
alle an der Lehrer*innenbildung Beteiligten in ihren Praktiken und im Reden
iiber (Fach-)Unterricht Wissen und Vorstellungen zu Sprache als Medium und
Gegenstand des Unterrichts einspielen, sie dabei zementieren oder aber auch neu
verkniipfen oder unterwandern. Die unterschiedlichen Bezugsdiskurse wie — aller-
dings cher graduell wahrgenommenen — Positionierungen gegeniiber bildungspo-

doi.org/10.35468/6076-02



»Keine Erkenntnis ohne Reibung.“

litischen und -administrativen Rahmentexten und deren normativen Forderun-
gen haben dabei cigene Selbstverstindlichkeiten und fachliche Gebundenheiten
zu Tage treten lassen.

Ein spezifischer Blick auf eine Unterrichtssituation impliziert immer schon Be-
zeichnungsmoglichkeiten, legt sie nahe oder bringt sie selbst hervor. Im Bezeich-
nen werden Unterscheidungen gemacht, Differenzlinien hergestellt oder in Frage
gestellt. Die Bezeichnungen heben Aspekte einer Situation hervor oder machen sie
unsichtbar. Die Nihe, in die wir uns hier begeben haben, ist fiir uns der gemeinsa-
me Versuch, Unterrichtspraxis ohne a-priori-Kategorien zu verstehen — oder bes-
ser zu verstehen. Die Reibung entsteht, wo wir feststellen, dass wir nicht nur das
(vermeintlich) Gleiche anders bezeichnen, sondern durch unseren Blick und die
mitgebrachte Sprache eben nie (ganz) das Gleiche wahrnehmen und hervorheben.
Es handelt sich also nicht — nur — um ein interdisziplinires Ubersetzungs-, oder
Aquivalenzproblem, sondern um die Frage, auf was genau sich ein bezeichnender
Blick bezieht, und was genau zu iibersetzen oder dquivalent zu setzen wire.

5 Reibung an den Grenzen der Fachlichkeit

Was uns in den Diskussionen interessiert hat, ist die fachliche — und damit auch
»fachsprachliche“ — Herkunft der Beteiligten und die Frage nach der normativen
Unhintergehbarkeit fachdidaktischer Perspektivierungen. Was in unserer Arbeit an
den Dissertationsprojekten manchmal sichtbar wurde, ist, dass durch Bezeichnungs-
praktiken wie Labelings auch Zugehérigkeiten zu und Abgrenzungen von bestimm-
ten (diszipliniren) Interessen bis hin zu Ausgrenzungen kreiert wurden: Wir haben
selbst (bisweilen deutliche) Differenzlinien gezogen und damit dem gemeinsamen
Versuch einer nicht # priori gelenkten Arbeit auch im eigenen Tun widersprochen.
Beeindruckend war dennoch an vielen Stellen der im Sprechen und Fragen realisier-
te Versuch, gerade nicht auf die Labels zu gucken, mit denen wir Beobachtungen
am empirischen Material assoziiert haben, sondern darauf, was jemand praktisch
tut und fiir welche Szenen des Unterrichts sich jemand interessiert — und warum.
Es wurde im Sprechen, im vielleicht ,anderen Sprechen® oder im ,,Sprechen des
anderen auch erkennbar, aus welcher Logik heraus jemand etwas ,neu” — eben in
einer anderen, eigenen Sprache — zu sagen versucht hat. Um das Andere sagen zu
konnen, verkiirzen wir es durch eine Differenzlinie, und in der Folge werden immer
neue Differenzlinien méglich. Und das ist natiirlich ein Prozess ad infinitum. In der
Differenz sind wir so aufeinander bezogen, dass Bezeichnungen immer neu vernetzt
werden, die Sprachen sich vermischen und immer mehr sagbar wird.

In der Reibung kann unter anderem verstehbar werden, dass es die Erziehungsswis-
senschaft und die Fachdidaktik — eine eventuell als Reibungsanlass angenommene
Differenz — nicht gibt: Die Frage, ob ,fachlich® oder ,nicht fachlich® auf ein Ma-
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terial geblickt wird, wurde unserer Wahrnehmung nach im Laufe der Projektar-
beit zunehmend anders gestellt: Die Differenz ,fachlich vs. nicht fachlich“ wurde
als solche dahingehend weiter bearbeitet, dass nicht die Opposition, sondern die
genaue Verfasstheit des Fachlichen als Frage akzentuiert wurde: Uns interessierte,
was vielleicht anders fachlich ist und was genau durch die Bezeichnung hier be-
leuchtet oder verdunkelt wird. Immer wieder trat dabei die Frage nach méglichen
Abstraktionen auf den Plan und nach Ebenen von Generalisierungen. Das Abs-
traktionsproblem ist deshalb relevant fiir die eigenen Differenzkonstruktionen,
weil es vielleicht auch Hierarchisierungen impliziert oder kreiert (vgl. Breiden-
stein 2021), die dann selbst wieder als Differenz funktionieren: Ist Fachlichkeit
bezogen auf etwas ,,Ubergeordnetes und wie konnen ihre Sichtbarwerdungen
fachlich bleiben, ohne im Ubergeordneten aufzugehen und damit unsichtbar zu
werden? Wird eine fachliche Perspektivierung durch Abstraktionsprozesse einfach
irrelevant oder verindert sie sich und bleibt aber relevant?

Die Denkbewegung, die sich mit dieser Frage verbindet, kénnte als ,fachdidaktisie-
ren” (u.a. Schidlich 2022: 64) bestimmt werden. Gemeint ist damit ein stindiges
Weiterfragen, was eine Situation, mit der wir uns hier unter verschiedenen Differenz-
kategorien beschiftigen, zu einer Situation des jeweiligen oder eigenen Fachs macht
und mit welchen Bezugstheorien und Fragen dieser Fachbezug hergestellt wird.
Und dies ist beinahe unabhingig davon, ob Situationen alltiglichen Unterrichts
oder so genannte Interventionen erforscht werden — eine Unterscheidungslinie,
die zwangsliufig aus dem skizzierten fachdidaktischen Dilemma der oben aus-
gefithreen Doppelperspektive heraus entsteht. Das Kontinuum mehr oder weni-
ger explizit reflektierter Unterrichtsplanung und -gestaltung einerseits und dem
Versuch, fachdidaktische Prinzipien, neue Konzepte oder Methoden in die Un-
terrichtspraxis einzuspielen sowie forschungsorientierten Interventionen anderer-
seits, ist in unserer Perspektive flielend. Die Differenzlinie verlduft hier nicht in
der empirischen Situation, sondern im Erkenntnisinteresse: Versuche der Rekons-
truktion, die nicht primir auf Gelingensfaktoren zielen, sondern Praxis zu verste-
hen suchen, werden immer iiber das (geplante) Setting hinausgehende Elemente
enthalten. Der Unterschied zwischen Alltagsunterricht und ,didaktischem Ver-
besserungsvorhaben® liegt somit eher in der forschenden Haltung, mit der dem,
was sich dann unterrichdich prisentiert, begegnet wird und wie es ermdglicht
wird, die der Intervention zugeschriebenen Verinderungen mit den gleichzeitig
sich offenbarenden habitualisierten Praktiken auch in der (eben immer nur teil-
weise verinderten) didaktischen Intervention mit zum Gegenstand zu machen.
Dass die Praktiken durch Planung und Explizierung ,.ins Stolpern® (Breidenstein
2006: 19) kommen und das Habituelle unkenntlich machen, bezieht sich dabei
auch lediglich auf bestimmte Anteile, deren Beziiglichkeit zu den Anteilen, fiir die
dies nicht gilt, als Frage immer mit zu stellen wiire.
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6 Diskursive (Selbst-) Distanznahme als Erkenntnismodus

Vielstimmigkeit als Erkenntnismethode, wie wir sie erfahren und auch beobachtet
haben, kann produktiv werden, wenn sie als Gewinn und niche als Konflikt ver-
standen wird. Notwendig ist dafiir eine diskursive (Selbst-)Distanznahme, die es
erlaubt, den eigenen Standort und Denkstil nicht zu privilegieren, sondern ihn als
einen unter mehreren zu begreifen. Dabei wurde es mehr und mehr moglich, den
eigenen Bezugsnormen immer genauer auf die Schliche zu kommen, bis zu dem
Punkt, dass sogar das eigene Fach selbst plétzlich fragwiirdig wurde.

Die Distanzierung kann so weit gehen, dass bspw. Mehrsprachigkeitstheorien, mit
denen wir uns wihrend der Projektphase beschiftigt haben, das (eigene) Schul-
fach ,Franzosisch® fragwiirdig erscheinen lieffen. Dilemmata von Mehrsprachig-
keit als Bildungsziel und der starken monolingualen Orientierung einzelsprach-
lich ausgerichteter Ficher enthalten selbst ideologische und historische Elemente,
die mindestens diskutabel erscheinen. Der Gegenstand Mehrsprachigkeit macht
die normative Heterogenitit der Disziplin ,Fremdsprachendidaktik® exempla-
risch sichtbar, vor allem vor der Frage, welche Normen fiir wen als ,nicht ver-
handelbar® aufscheinen. Unterschiedliche Gegenstandsverstindnisse bringen un-
terschiedliche Normen, aber auch unterschiedliche Forschungsanliegen und mit
diesen verbundene Methodologien hervor: Die in Curricula, Einfithrungen oder
fachdidaktischen Publikationen modellierten Sprach- und Sprachlernbegriffe ent-
sprechen beispielsweise kaum denen, die aus der Perspektive soziolinguistischer
Referenztheorien die Erforschung mehrsprachiger Praktiken rahmen kénnen.
Was am Beispiel der sprachlichen Ficher besonders deutlich wurde, gilt
fur andere Ficher und alle Promotionsprojekte des Schlézer-Programms-
Lehrer*innenbildung gleichermafien: Immer wieder wurden aus der Reibung he-
raus die verschiedenen Normen, auf die wir uns beziehen, sichtbar gemacht und
zum Teil tiberhaupt erst als notwendig zu benennen erkannt. Wir haben das als
slernende Forscher*innen in der Projektlaufzeit mehr und mehr verstanden und
bei unseren Treffen einerseits produktiv ausgereizt, andererseits genau dadurch
auch immer wieder neue Reibungen erzeugt.

Um unseren Zischenruf hier also enden zu lassen, einmal kurzum gesagt: Der
Versuch einer in Diskussionen und Auseinandersetzungen entstehenden Distan-
zierung verindert (die eigenen) Beobachtungen und bringt auch neue Bezeich-
nungen und damit neue Differenzlinien hervor, die den Blick auf immer nur ver-
meintlich Selbstverstindliches kritisch schirfen. Das Verinderungspotenzial liegt
bei einer solchen Distanzierung also nicht in einer unterrichtlichen Intervention,
sondern darin, das ,,Gegebene® neu zu betrachten und gewissermaflen umzube-
nennen.
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Leistung, Kérper, Differenz im Sportunterricht.
Erste Ergebnisse einer praxistheoretischen
Diskursethnographie

Abstract

Anschliefend an Arbeiten die schulfachspezifisch, schulfachunspezifisch sowie
fiir bestimmte Unterrichtsformate Leistungskonstruktionen herausgearbeitet
haben, zeigt dieser Beitrag erste Ergebnisse einer diskursethnographischen
Studie zu Konstruktionen von Leistung als Differenzordnung im Sportun-
terricht auf. Leistung wird dabei als in Praktiken des Wertens und Bewertens
hergestellt verstanden. Anhand ausgewihlter Sequenzen aus Beobachtungen
im gymnasialen Sportunterricht wird gezeigt, wie Artefakte als bedeutende
Akteure in Praktiken der Wertung und Bewertung machtvoll einspielen und
wie Konstruktionen von Leistung mit der Norm der Chancengleichheit relati-
oniert werden. Erkennbar wird zudem, wie eine Verschrinkung dieser beiden
Aspekte eine Vergleichbarkeit als unterschiedlich wahrgenommener Kérper
fir die Benotung garantieren soll.

Keywords: Differenz, Leistung, Sportunterricht, Ethnographie, Praxistheorie

1 Einleitung

In diesem Beitrag stelle ich erste Ergebnisse aus meiner Promotionsstudie zu Prak-
tiken des Wertens und Bewertens im Sportunterricht und daraus hervorgehenden
Konstruktionen von Leistung vor.! Schulische Leistung entfaltet zertifiziert in
Form von Zeugnissen eine hohe Relevanz fiir die Méglichkeiten der weiteren Le-
bensgestaltung (vgl. Nicolae u.a. 2019) und kann als zentrale Differenz-Wihrung
von Schule verstanden werden, in die auch andere Differenzierungen konvertiert
werden kénnen (vgl. Herzmann & Rabenstein 2020).

Leistungskonstruktionen lassen sich dementsprechend als machtvolle Praktiken
der Differenzierungen verstehen, die etwas als unterschiedlich hervorbringen. In
diesem Beitrag fokussiere ich Leistungskonstruktionen im Sportunterricht. Die-

1 Das diesem Aufsatz zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsof-
fensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA1917 geférdert. Die Verantwortung fiir den
Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei der Autorin.
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sen fasse ich als ein Feld, in dem soziale Differenz in verschiedenen Situationen
und Interaktionen aktualisiert und damit (re-)produziert wird (vgl. Budde u.a.
2015). Eine Besonderheit von Sportunterricht gegeniiber anderen Unterrichtsfi-
chern verstehe ich fiir diesen Beitrag darin, dass er sich, auch wenn unterrichtliche
Praktiken immer als kérperlich zu vollziechende Praktiken gedacht werden miissen
(vgl. Langer u.a. 2010), durch kérperliche Performanz als zentralen Modus der
Teilnahme auszeichnet. Bewegungen/korperliche Performance sind hier expliziter
Gegenstand von Wertungen und Bewertungen und damit zusammenhingenden
Konstruktionen sportunterrichtlicher Leistung.

Im Sinne eines Zwischenstandes meiner Analysen fokussiere ich im Folgenden
darauf, anhand ausgewihlter Sequenzen der Teilnehmenden Beobachtung zu zei-
gen, wie Leistung in Praktiken des Wertens und Bewertens konstruiert wird, wie
sportunterrichtliche Artefakte in diese Konstruktion involviert sind und inwiefern
darin differenzierend auf Kérper und Bewegung Bezug genommen wird. Zudem
wird verdeutlicht, wie im Zuge von Leistungskonstruktionen an einer Vergleich-
barkeit der Schiiler*innen vor dem Hintergrund der schulischen Norm der Chan-
cengleichheit gearbeitet wird.

Dazu werde ich zunichst kurz auf den Stand sportpidagogischer und erziehungs-
wissenschaftlicher bzw. ethnographischer Forschung zu Leistungs- und Differenz-
konstruktionen im (Sport-) Unterricht eingehen (2). Anschlieflend werde ich mein
Verstindnis von Leistung als Ergebnis von Praktiken des Wertens und Bewertens
ausfithren (3) und einen Einblick in die methodologische Anlage meiner Studie
als Diskursethnographie geben (4). Nach der Darstellung erster Ergebnisse (5)
werde ich eine kurze Zusammenfassung meiner Uberlegungen vornehmen und
einen Ausblick in Bezug auf mégliche Anschlussiiberlegungen geben (6).

2 Forschungsstand und Kontextualisierung

In den Erziehungswissenschaften sowie der Schul- und Unterrichtsforschung
werden aktuell viele Einzelbefunde zu Differenzkonstruktionen in Bezug auf
unterschiedliche Schulformen, Ficher oder didaktische Ausrichtungen generiert
(vgl. Herzmann & Rabenstein 2020). Der Begriff der Differenz wird dabei un-
terschiedlich verstanden und es werden verschiedene Differenzkonstruktionen
in den Fokus geriickt (vgl. Fritzsche & Tervooren 2012). Studien wie die von
Rose und Gerkmann (2016) fragen beispielsweise ohne vorherige Fokussierung
auf eine spezifische Kategorie ,nach Prozessen der Differenzproduktion in der
Schule und ihrer Beobachtbarkeit® (Rose & Gerkmann 2016, 191). Andere Stu-
dien beschiftigen sich unter einem spezifischen Fokus mit Differenz. Eine grofle-
re Rolle nimmt dabei Forschung zu Inklusion/Férderbedarf ein. Ein Beispiel fiir
eine solche Arbeit stammt von Thorsten Merl (2019), der Zuschreibungen von
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(Un-)Fihigkeit bei Schiiler*innen mit und ohne zugeschriebenem Forderbedarf
im inklusiven Unterricht analysiert. Wie in der Unterrichtsforschung im Allge-
meinen wird auch in der Forschung zu Differenz im Sportunterricht dem inklusi-
ven Unterricht viel Aufmerksamkeit gewidmet. Eine neuere Studie dazu stammt
von Schiller u.a. (2021), die nachvollziehen, wie mit Bestrebungen zur Inklusion
im inklusiven Grundschulsportunterricht durch ,,die Reifizierung von Un-/Fihig-
keit®, ,,die Komplementaritit von Handlungsriumen® sowie die ,,Verschrinkung
von Differenz- und Sachkonstruktionen® (Schiller u.a. 2021, 73) wiederum Ein-
und Ausschliisse bestimmter Schiiler*innen einhergehen und Differenzkonstruk-
tionen reproduziert werden. Neben Inklusion ist auch die Persistenz des Hervor-
hebens von Geschlecht Thema empirischer Arbeiten zu Differenzkonstruktionen
im Sportunterricht (vgl. Gramespacher 2008; Gief3-Stiiber & Sobiech 2017;
Hartnack 2017). Gianna Wilm (2021) verfolgt diesbeziiglich etwa die Frage, wie
Geschlecht im Sinne eines (Un-)Doing Gender im Sportunterricht aktualisiert
wird. Als auffillig stellt die Autorin heraus, dass die Differenzierung nach Ge-
schlecht im Sportunterricht keine Irritation bei den Schiiler*innen auslést und
hiufig , beiliufig mitvollzogen® (Wilm 2021, 159) wird.

Der vorliegende Beitrag fokussiert Leistung als spezifische schulische bzw. unter-
richtliche Differenzordnung und schliefft damit an bestehende Arbeiten der qua-
litativen und subjektivationstheoretischen Unterrichtsforschung an, die bereits
verschiedentlich Konstruktionen von Leistung im Unterricht beschrieben haben.
Der Forschungsstand ldsst sich dabei gliedern in Arbeiten, die schulfachunspe-
zifisch (vgl. Kalthoff 1996; Zaborowski u.a. 2011; Briu & Fuhrmann 2015;
Kalthoff & Dittrich 2016; Fuhrmann 2017) sowie fiir bestimmte Schulficher
wie Musik (vgl. Heberle 2019) oder Mathematik (vgl. Gellert & Hiimmer 2008;
Heberle 2019) oder fiir bestimmte Unterrichtsformate wie den individualisierten
Unterricht (vgl. Rabenstein u.a. 2015) Leistungskonstruktionen im Unterricht
herausgearbeitet haben.

Ich verfolge mit der Fokussierung auf Sportunterricht ebenfalls einen schulfach-
spezifischen Zugang. Die Auffassung, was als Leistung im Fach Sport gelten soll,
ist in den letzten Jahrzehnten in der Sportpidagogik immer wieder thematisiert
worden. So liegen bereits {iber einen lingeren Zeitraum Beitrige vor, die iiber-
blicksartig verschiedene sportdidaktische Leistungsverstindnisse nachzeichnen,
vergleichen und Vorschlige fiir die zukiinftige Ausrichtung der Leistungsbewer-
tung machen (vgl. Scherler 2000; Tillmann 2001; Balz 2009). Neuere Ansitze,
mit denen sich die Sportdidaktik beschiftigt, sind etwa der Entwurf einer Kom-
petenzorientierung fiir den Sportunterricht, die Weiterentwicklung eines auf Re-
flexion ausgelegten Handlungsansatzes und auch die Themen Heterogenitit und
Inklusion im Sportunterricht (vgl. Wolters & Liisebrink 2017).

Mit Blick auf empirische Forschungsarbeiten stellen dabei Studien, die Differenz-
konstruktionen im inklusiven Sportunterricht in den Blick nehmen und hier mit
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der Frage nach (Un-)Fihigkeitszuschreibungen auch Fragen nach Leistung tangie-
ren (vgl. Meier & Ruin 2015; Meier u.a. 2016; Ruin 2017; Schiller u.a. 2021),
einen groflen Bereich dar. Leistung wird dabei vor allem im Sinne von (un-)pas-
senden, ableistischen Leistungsanforderungen besprochen und auch kridsiert.
Eine weitere neuere Studie fokussiert Leistung aus Perspektive der Lehrkrifte und
in Bezug auf Herausforderungen bei der Benotung (vgl. Feth 2014). Dabei gerit
in erster Linie der Prozess des Differenzierens zwischen als leistungsfihig oder
nicht-leistungsfihig kategorisierten Schiiler*innen in den Blick. Fiir den Sportun-
terricht fehlen demnach Studien, die aus ethnographischer wie praxistheoretischer
Perspektive fragen, wie genau etwas als Leistung hervorgebracht wird bzw. wie
etwas oder jemand zunichst bewertbar wird, worauf Bewertungen auch abseits
von Benotung situativ Bezug nehmen und wie hier differenziert wird.

An die hier aufgefithrten empirischen Arbeiten zu Konstruktionen von Leistung
als unterrichtliche Differenzordnung ankniipfend, frage ich im Detail fiir den
Sportunterricht danach, wie in welchen diskursiven Praktiken des Wertens und
Bewertens welche Konstruktionen von Leistung hergestellt werden und inwie-
fern darin differenzierend auf Kérper und Bewegung Bezug genommen wird. Die
Zentrierung auf Leistung als eine insbesondere individualisierende und hierar-
chisierende Differenzkonstruktion wird hierbei nicht isoliert, sondern in einem
sensibilisierenden Sinne fiir Interdependenzen mit weiteren Differenzierungen
offengehalten, wie sich an der Rekonstruktion einer Interdependenz von Leistung
und Geschlecht zeigen wird.

3 Theoretische Verortung: Leistung als Ergebnis von Praktiken
des (Be-)Wertens

Fiir die Studie, auf die ich mich in diesem Beitrag beziche, kniipfe ich an ein pra-
xistheoretisches Verstindnis von Leistung als soziale Konstruktion an. Praxistheo-
rie umfasst dabei keine einheitliche Theorierichtung (vgl. Schmidt 2017), sondern
verschiedene Ansitze, die Praktiken in ihr Zentrum stellen (vgl. Schifer 2016).
Im Fokus steht dabei die ,Sozialitit als Praxis“ (Hillebrandt 2014, 7) bzw. die
Herstellung sozialer Wirklichkeit. Die verschiedenen Ansitze der Praxistheorien
verbindet, dass sie bei der Bearbeitung der Frage nach der Herstellung sozialer
Wirklichkeit anstelle von ,,Bewusstseinsformen, Ideen, Werte[n], Normen, Kom-
munikation oder Zeichen und Symbolsysteme[n]“ (Schmidt 2017, 337) soziale
Praktiken fokussieren. Hillebrandt betont hierzu, dass solche Praktiken nicht nur
als Sprechakte, sondern als Verbindung aus ,,Sprechakten, korperlichen Bewegun-
gen (doings) und einer durch Assoziation zwischen sozialisierten Kérpern und
materiellen Artefakten erméglichten Handhabe der Dinge® (Hillebrandt 2014,
11) zu verstehen sind. Aus praxistheoretischer Perspektive riicken somit in ers-
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ter Linie Handlungen von Personen untereinander oder im Zusammenspiel mit
Artefakten in den Blick. Aufgabe einer praxistheoretischen Forschung ist es dem-
entsprechend

»die variablen Bedingungen des Vollzugs der Praxis situationsanalytisch zu identifizie-
ren, also das Zusammenkommen und -wirken von sozialisierten Kérpern mit materialen
Artefakten und Dingen sowie mit diskursiven und symbolischen Formationen zu unter-

suchen (Hillebrandt 2014, 11).

Aufbauend auf Kalthoff, der Leistung als ,Ergebnis eines Bewertungsvorgangs®
(1996, 109) konzeptualisiert, schlage ich erginzend eine analytische Differenzie-
rung in Praktiken des Wertens und Bewertens im Anschluss an bewertungssozio-
logische Uberlegungen vor. Bewertungsvorginge verstehe ich dabei als Praktiken
der Differenzierung. Kriiger und Reinhart (2016) nehmen dafiir die Unterschei-
dung John Deweys von Praktiken des Wertens und des Bewertens auf. Werten
wird dabei als Wertzuschreibung und Bewerten als Wertabwigung verstanden
(vgl. Kriiger & Reinhart 2016). Praktiken des Wertens kénnen demnach als solche
definiert werden, die etwas zunichst als werthaltig hervorbringen, also Praktiken
des ,Bewertbarmachens® von etwas oder jemandem. Bewerten meint Praktiken,
die etwas in Verhiltnis zueinander oder aber zu gesetzten Normen bringen, also
Praktiken des Abwigens von Wert im Vergleich mit gesetzten Normen oder einem
anderen bewertbaren Etwas oder Jemanden. Praktiken der Wertzuschreibung bzw.
des Wertens bilden dabei insofern die Voraussetzung fiir Bewertungen, als sie die
Kategorien etablieren, mit denen bewertet, klassifiziert und beurteilt werden kann
(vgl. Kriiger & Reinhart 2016).

So riicke etwa eine Lehrkraft die spezifische Haltung eines FufSes in den Fokus und
bringt diese als Wert, sprich als Bezugspunket fiir Bewertungen hervor, indem sie
sagt: ,Achte auf deinen Fufl“. Der Begriff des Bewertens riickt dann anschlieflend
in den Blick, wie — sprich im Modus welcher Vergleiche oder in Relation zu wel-
chen Normen — das als bewertbar Hervorgebrachte gesetzt wird, etwa, wenn die
Lehrkraft nachschiebend bemerkt: ,Den Fuff so wie ich es vorhin gezeigt habe®,
und damit ihre Fuffhaltung zum relevanten Vergleichspunkt fiir die Haltung der
Fiile der Schiiler*innen macht. Eine solche Ausdifferenzierung von Bewertung in
Werten und Bewerten erméglicht, mit dem Begriff des Wertens fiir Situationen
des Sportunterrichts zu sensibilisieren, in denen etwas zuerst bewertbar gemacht,
also mit einer spezifischen Relevanz belegt wird.

Zwei Aspekte, auf die ich im Folgenden genauer eingehen méchte, klingen hier-
mit bereits an: Erstens die Verschrinkung von Bewerten und Vergleichen, die
sich auch an verschiedenen Stellen meiner Daten zeigt, und zweitens korperliche
Vollziige als Gegenstand sportunterrichtlichen (Be-)Wertens.

Zu der Verschrinkung von (Be-)Werten und Vergleichen wird in der Soziologie
der Bewertung mehrheitlich der Annahme gefolgt, dass das Beurteilen von Wert
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mit Praktiken des Vergleichens einhergeht (vgl. Heintz 2010; Kriiger & Reinhart
2016). Ein Vergleich setzt voraus, ,dass das zu Vergleichende zuvor ausgewihlt”
und dass ,die Vergleichskategorien selbst zuvor definiert werden® (Kriiger & Re-
inhart 2016, 494). In jeder Bewertung miisse somit sowohl dem zu Bewertenden
als auch den Bewertungskategorien selbst ein Wert zugeschrieben werden. ,Das
bewertende Vergleichen und die vorangehende Zuschreibung von Wert sind auf
diese Weise unauflgslich aufeinander bezogen® (Kriiger & Reinhart 2016, 494).
In meiner Analyse habe ich herausgearbeitet, dass auch dem Erkennen, Messen
und Beurteilen von Leistung im Sportunterricht hiufig die Annahme gleicher
bzw. vergleichbarer Schiiler*innen zugrunde liegt. Diese angenommene Gleich-
heit wird jedoch immer wieder briichig und bedarf einer stetigen Aktualisierung
oder Modifikation, um Bedeutung zu behalten. Darauf werde ich spiter zuriick-
kommen.

Der bereits genannte zweite Aspekt betrifft korperliche Vollziige als Gegenstand
sportunterrichtlichen (Be-)Wertens. (Be-)Werten vollzieht sich interaktiv als Zu-
sammenspiel verschiedener Akteur*innen (vgl. Nicolae u.a. 2019), die aus pra-
xistheoretischer Perspektive als ,korperlich befihigte® mit ,geilibten Kérpern®
(Schmidt 2017, 338) zu verstehen sind, und ,,materialen Artefakten und Dingen®
(Hillebrandt 2014, 11).

Im Sportunterricht gerit Kérper dabei im Sinne kérperlicher Akteur*innen als
(be-)wertender Kérper und als (be-)werteter Kérper in den Blick sowie in Form
fachunterrichtsspezifischer kérperlicher Vollziige, wie z. Bsp. Sprinten oder einen
Handstand machen, als Gegenstand von Praktiken des (Be-)Wertens. Diese kor-
perlichen Vollziige kénnen als sportunterrichtliches Aquivalent der Konstruktio-
nen zu lernender Gegenstinde im Unterricht verstanden werden. In den von mir
durchgefithrten Beobachtungen von sportunterrichtlichen Praktiken des (Be-)
Wertens geraten neben korperlicher Materialitit zudem Artefakte in Form von
Bewertungsbogen oder Geritearrangements als bedeutsam in den Blick.

4 Methodologie: Zur Verbindung von In-situ-Praktiken der
Leistungskonstruktion und sportunterrichtsbezogenen
Diskursen zu Leistung

Ich verstehe die im Rahmen meiner Promotion durchgefiihrte Studie als Dis-
kursethnographie. In diesem Sinne wird der Anspruch verfolgt, sowohl In-situ-
Praktiken der Leistungskonstruktion als auch Leistungsdiskurse zu Sportunter-
richt einzubeziehen. Das Datenkorpus der Studie besteht aus Protokollen zweier
zweimonatiger Teilnehmenden Beobachtungen (vgl. Breidenstein u.a. 2020) aus
dem Sportunterricht eines Gymnasiums, sechs Problemzentrierten Interviews
(PZIs) (vgl. Witzel 2000) mit Sportlehrkriften sowie 43 ausgewihlten praxisin-
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struktiven Beitrigen aus drei Zeitschriften (SportPraxis, Sportpidagogik, Sport-
unterricht), die sich an Sportlehrkrifte richten. Wihrend die Beobachtung alltig-
liche Formen der Differenzierung und (Be-)Wertung im Sportunterricht in den
Fokus riickt und dabei nicht nur auf Gesprochenes, sondern gerade auch auf kor-
perliche Praktiken und die Materialitdt sozialer Praxis blicke, lassen sich aus den
PZIs und Zeitschriftenbeitrigen normative Orientierungen zu Sportunterricht,
Leistung und Benotung rekonstruieren, die im Vollzug des alltiglichen Sportun-
terrichts unausgesprochen bleiben. Fiir diesen Beitrag werde ich erste Ergebnisse
der Analysen der Teilnehmenden Beobachtung fokussieren und auf die Fragen
hin untersuchen, welche Praktiken des (Be-)Wertens sich darin erkennen lassen
und was damit fiir den Sportunterricht als Leistung hervorgebracht wird. Zur
Arbeit mit den Daten wurde eine Heuristik in Anlehnung an Langer und Richter
(2015) sowie Wrana (2015) erarbeitet, die die zentralen Bezugspunkte Leistung,
Werten und Bewerten sowie Korper und deren theoretische Rahmungen analy-
tisch ausformt (vgl. Mummelthey u.a. 2022). Die Analyse der Daten ist dabei
als zirkulirer Prozess zu verstehen, bei dem sich die Arbeit an den verschiedenen
Daten abgewechselt und gegenseitig sensibilisiert hat.

In der folgenden Darstellung erster Ergebnisse werden zwei Aspekte der Konst-
ruktion von Leistung — die Involvierung von Artefakten in Praktiken des (Be-)
Wertens sowie Chancengleichheit als Legitimierungsfolie — beleuchtet.

5 Konstruktionen von Leistung im Sportunterricht — erste
Ergebnisse

In den bisherigen Analysen der verschiedenen Daten wurden zwei Aspekte deut-
lich, die ich im Folgenden anhand der ethnographischen Protokolle eingehender
beleuchten méchte. Ich werde zeigen, wie Artefakte als bedeutende Akteure in
Praktiken des Wertens und Bewertens mitwirken, indem sie Kriterien der Be-
wertung sowie die Vergleichsdimension der Schiiler*innen bestimmen und damit
als wichtige Mitspieler*innen der Konstruktion von Leistung zu verstehen sind.
Zudem soll das in den Praktiken des (Be-)Wertens entstehende Spannungsfeld
zwischen dem Anspruch, Chancengleichheit herzustellen bzw. zu erhalten, und
dem Umgang mit Schiiler*innen(-kérpern), denen ein unterschiedliches Mit-
spielpotenzial zugeschrieben wird, aufgezeigt werden.

Zum ersten Punkt werde ich nun anhand einer Situation aus der Beobachtung des
Sportunterrichts rekonstruieren, wie Priffungsbdgen — sprich spezifische, textba-
sierte Dokumente, die in dem von mir beobachteten Sportunterricht eine Rolle
spielen, — in Bewertungspraktiken Bedeutung entfalten. Ich werde zeigen, wie
sie die Korper der Schiiler*innen koordinieren und dabei Leistung als spezifische
sportliche Leistung konstruieren.
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Die folgende Beobachtung stammt aus einer Unterrichtsstunde zum Thema Ba-
lancieren aus der Sekundarstufe I. Die Schiiler*innen haben von der Lehrkraft je
ein als ,Priifungszettel” bezeichnetes Blatt Papier bekommen, auf dem Bewegun-
gen in Form einer Abbildung und eine Skala mit ankreuzbaren Beschreibungen
der geschenen Bewegung zu schen sind. Die Relevanz des , Priifungszettels® wird
dadurch herausgestellt, dass die Lehrkraft dazu auffordert, diesen immer bei sich
zu behalten, aufler wenn die Schiiler*innen sich zur Priifung anmelden méchten.
Dann geht der Zettel fiir die Dauer der Priifung an die Lehrkraft, die darauf Mar-
kierungen vornimmt.

,Jonas, Luca und Felix” teilen sich eine Bank und machen Streckspriinge: Sie reifSen auf
der Bank stehend die Arme in die Luft, halten sie nach oben gestreckt, hiipfen von der
Bank auf die Matte, gehen bei der Landung leicht in die Knie und nehmen die Arme
runter, beim Aufrichten gehen die Arme wieder {iber den Kopf. Die Gruppe organisiert
sich auf Vorschlag von Felix neu: Alle stellen sich an einer Seite der Bank an, machen
nacheinander eine Standwaage auf der Bank und dann einen Strecksprung von der Bank
runter, die anderen Gruppenmitglieder kommentieren die gerade ausfiithrende Person:
Jfalsch rum®, ,Bein hoher®. Wihrend des Ubens ruft Luca mehrmals ,,oh mann, ich
kann es nicht!“. Dann macht er eine weitere Bewegung vom Priifungszettel, die Stand-
waage, und fragt Jonas, ob das ,gut aussieht®. Jonas schaut ihn an und antwortet, dass
das Bein noch hoher miisste. Dann kommt Felix mit , Informationen zu den Armen®
beim Strecksprung. Luca macht anschlieSend wieder die Spriinge vom Beginn und ir-
gert sich weiter lautstark nach jedem seiner Streckspriinge ,,oh maaann®, ,ich kann es
nicht®. Luca geht nach einiger Zeit zu Frau Herring und fragt nochmal nach der Technik
des Strecksprungs und kehrt mit ,neuen Erkenntnissen, die er dann ausfiihrt, zu seiner
Gruppe zuriick. Die anderen versuchen dabei, die von ihm beschriebenen Bewegungen
auszufithren. Luca ruft nach Jonas, der schon im Strecksprung gepriift wurde ,,guck mal
meins an!“. Nachdem jetzt alle der Gruppe im Strecksprung gepriift sind, iben die drei
Jungen die Standwaage auf dem Boden und auf der Bank und kommentieren gegenseitig

die Ausrichtung des Beins.“ (Ku3_2)

Die Interpretation dieser Situation verdeutlicht, wie das als Priifungszettel be-
zeichnete Artefake die Situation mitbestimmt und in die Konstruktion sport-
unterrichtlicher Leistung involviert ist. Die Situation, die als eine relativ freie
Ubungsphase gerahmt ist, zeigt sich bei genauerer Betrachtung als stark durch
den Aktanten Priifungszettel prifiguriert, der in Kombination mit der Lehrkraft
und den Geritearrangements spezifische Bewegungen der Schiiler*innen nahe-
legt. Die Priifungszettel, die alle Schiiler*innen bei sich tragen miissen, sind dabei
gleichermaflen als Handlungsanweisung und Erinnerung an die zu Priifenden in
Bezug auf das zu Priifende und die dabei relevant gemachten Wertzuschreibun-
gen zu verstehen. So ldsst sich erkennen, dass die Bewegungen und Kommentie-
rungen der Gruppe starke Orientierungen an den auf dem Zettel beschriebenen

2 Namen von Personen, Institutionen und Orten in den Protokollen wurden pseudonymisiert.
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Bewegungen aufweisen und einer Bewertungslogik folgen, die eine Beurteilung
in Form von Handlungsvorschligen bzw. Korrekturen vornimmt. Wihrend die
Schiiler zunichst ohne eine fiir die Ethnographin erkennbare Reihenfolge auf der
Bank Bewegungen ausfiihren, fithrt der Vorschlag von Felix zu einem kontrollier-
teren Bewegen, bei dem geregelt ist, welcher Korper sich wann, wo zu befinden
hat und wo die Aufmerksamkeit der jeweiligen Gruppenmitglieder liegen soll.
Dabei fithrt ein Kérper eine spezifische Bewegung angelehnt an den Priifungs-
zettel auf, wihrend die anderen Kérper sich auf8erhalb des dafiir erforderlichen
Raums befinden und sich zu dem vorfithrenden Kérper ausrichten. Die beobach-
teten Kommentierungen sind zumeist Korrekturen der Bewegung (,Bein hoher®,
Jfalsch herum®), die zum einen das Gesehene als noch nicht korreke ausgefiihre
markieren und zum anderen darauf verweisen, dass ein eindeutiger Konsens dar-
tiber herrscht, wie die Bewegung auszuschen hat.

Diese bewertende Form der Kommentierung, die sich auf eine zentral gesetzte
(Priifungs-)Norm bezieht, die durch den Priifungszettel immer wieder prisent
gemacht werden kann, zeigt sich auch in der Antwort von Jonas auf die Frage
von Luca, ob der Sprung ,gut aussehe®. Er antwortet nicht mit ja, nein oder ich
weif$ nicht, sondern mit der direkten Aufforderung, das Bein héher zu nehmen.
Durch die Rahmung der Situation im Modus von Uben und Priifen sowie durch
die Antwort von Jonas lisst sich ableiten, dass er die Frage als ,,gut aussehen im
Sinne von siecht die Bewegung aus, wie sie gefordert ist, versteht und dement-
sprechend Verinderungen vorschligt, die fiir ein Angleichen der Bewegung an
die Vorgabe als dienlich angesehen werden. Auch das Einholen und Prisentieren
weiterer Informationen bei der Lehrkraft ldsst sich vor dem Hintergrund einer
als verpflichtend angeschenen Bewegungsnorm als Handlung deuten, die eine
Homogenisierung der Bewegungen der Gruppenmitglieder vorsieht, kombiniert
mit der Angleichung an eine Idealbewegung, — wie sie der Priifungszettel vorgibt.
Nachdem die Bewegung von allen Gruppenmitgliedern der Lehrkraft prisentiert
und damit als Priifung zur Auffithrung gebracht wurde, verfillt die Notwendig-
keit weiterer Vollziige dieser konkreten Bewegung und die Gruppe geht zu einem
anderen Bewegungsablauf iiber, der ebenfalls von dem Priifungszettel vorgegeben
ist. Die Schiiler machen sich in ihrer Interaktion als Gruppe damit gegenseitig
zu Priifungsinstanzen, die eine spezifische Bewegungsausfithrung iiberwachen
und fiir ihre Korrektheit sorgen. In wechselnden Konstellationen machen sich
die Schiiler dabei zu Bewertenden oder Bewertetem. Das Aufrufen und relevant
Halten dieser Bewegungsnorm iibernechmen dabei nicht nur die Schiiler*innen
gegenseitig, sondern auch die Priifungszettel, die in gleicher Anzahl wie die
Schiiler*innen in das Geschehen involviert sind und potenziell zu jeder Zeit von
einem selbst, Mitschiiler*innen oder der Lehrkraft zum Vergleich herangezogen
werden konnen.
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Als zweiter Aspekt wird nun das in den Praktiken des (Be-)Wertens entstehen-
de Spannungsfeld zwischen dem Anspruch der (Herstellung von) Chancen-
gleichheit und dem Umgang mit als (kérperlich) unterschiedlich konstruierten
Schiiler*innen ausgefiihrt.

Besonders eindringlich wurde dies im Modus der Teambildung. In den diesbeziig-
lich beobachteten Situationen wurde die binir verstandene Differenzdimension
Geschlecht immer wieder relevant gemacht und ein Hervorbringen méglichst ge-
schlechtlich gleichverteilter Teams angestrebt, um ein faires bzw. chancengleiches
Spiel zu erméglichen. Die folgenden Situationen stammen dabei aus der Vorberei-
tung fiir verschiedene Mannschaftsspiele. Alle wurden im Unterricht der gleichen
Lehrkraft (Frau Herring) beobachtet.

»Es werden erst zwei Jungen und dann zwei Midchen von der Lehrkraft ausgewihlt.
Eines der Midchen soll zwei Midchenteams und einer der Jungen zwei Jungenteams
zusammenstellen. Die jeweils andere Person des gleichen Geschlechts bestimmt dann —
Midchen bei den Midchenteams, Junge bei den Jungenteams — wer der beiden wel-
ches Team bekommt. Bei den Midchen lisst sich ein Zuteilen 4 la ,du hier und du da‘
beobachten. Dann werden jedoch ein paar Entscheidungen mit Buh-Rufen kommen-
tiert, was meine Aufmerksamkeit als Ethnographin weckt. Aus der Jungengruppe lassen
sich nun ebenfalls Unstimmigkeiten vernechmen, die jedoch direkter auf zugeschriebene
Merkmale einzelner Personen verweisen: ,,der ist aber schlechter als der, ,,wir haben aber
dafiir den®, ,aber der kann nur fangen nicht werfen®. SchliefSlich haben sich sowohl die
Midchen als auch die Jungen in je zwei Gruppen geteilt. Nachdem in einem Sitzkreis
die Regeln rekapituliert und das Spielfeld markiert wurde, weist Frau Herring den Teams
Seiten zu, sodass je ein Jungen- und ein Midchenteam auf einer Seite zu einem groflen
Team verschmelzen.” (Kul_3)

,Dann werden Mannschaften gebildet: Zuerst sollen die Midchen 1-2 abzihlen, dann
die Jungen. Die Einser sind eine Mannschaft und starten als Liufer*innen und die Zwei-
er starten als Fangteam im Feld. (Kul_2)

»Frau Herring fordert sowohl die Jungen als auch die Midchen auf; sich jeweils auf eine
Seite der Binke zu stellen und dann vier Teams zu bilden. Nach kurzer Zeit grenzen sich
zwei bereits vollstindige Teams vom Rest der Midchen ab und schnell finden sich auch
die anderen beiden Teams, sodass nach kurzer Zeit vier Mddchenteams sauber aufgeteilt
in der Hallenhilfte stehen. Die Jungen finden sich ebenfalls in vier Teams zusammen.
Dann bewegen sich alle Teams in die Hallenhilfte, in der die Lehrkraft steht. Frau Her-
ring bestimmy, dass je ein Jungenteam zu einem Midchenteam gehen soll und legt fest,
in welcher Reihenfolge sich die Jungenteams ein Midchenteam aussuchen diirfen, um
dadurch jeweils ein groferes gemischtgeschlechtliches Team zu bilden.“ (Ku3_5)

Leistung wird in den Szenen als vergeschlechtliche Leistungsfihigkeit aufgerufen.
Durch das beschriebene Vorgehen der Mannschaftsbildung getrennt nach Jungen
und Midchen stellt die Lehrkraft sicher, dass sich in den beiden finalen Teams je
etwa gleichviele Jungen und Midchen befinden. Bei der Bildung von Gruppen
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bzw. Teams gibt Frau Herring somit eine klare Strukeur vor, in der die Einteilung
passieren soll. Als relevante Unterscheidung fiir die Einteilung setzt die Lehrkraft
die Kategorie Geschlecht, die hier binir als minnlich oder weiblich aufgerufen
wird. Im Verlauf des Bildens von Mannschaften fordert sie die Klasse auf, sich
zunichst geschlechtshomogen in Gruppen zu teilen. Die Schiiler*innen werden
damit von der Lehrkraft als Midchen und Jungen angesprochen und als solche
kategorisiert. Dabei wird nicht relevant gemacht, welche Middchen mit welchen
Jungen in ein Team kommen, sondern nur, dass in beiden Teams am Ende etwa
gleich viele sind. Eine gleiche Anzahl an Personen des jeweiligen Geschlechts ver-
weist dabei auf eine etablierte Strukturierung zur Herstellung , fairer Teams, ,wo-
durch implizite Annahmen iiber kérperliche Voraussetzungen ersichtlich werden®
(Wilm 2021, 279) und deutet dabei auf ein vergeschlechtlichtes Verstindnis von
Leistung im Sport hin, dass in Bezug zu der Orientierungsnorm der Chancen-
gleichheit relevant gemacht wird (vgl. Wilm 2021).

Die Routiniertheit der Einteilung nach Geschlecht sowie das Nicht-Vorhanden-
sein von Protest unterstiitzen wiederum die angenommene Natiirlichkeit der
Kategorisierung in Midchen und Jungen. Zudem ist gerade im Kontext Sport —
dabei insbesondere im Leistungssport — Geschlechtertrennung (im Sinne einer
dualistischen Geschlechterordnung) omniprisent und unterstiitzt die Vorstellung
unterschiedlicher Mitspielfihigkeiten fiir Middchen und Jungen respektive Man-
nern und Frauen.

Die nichste Szene zeigt eine Situation, in der im Vorhinein keine geschlechterge-
trennte oder mit anderen offen kommunizierten Kategorien arbeitende Zusam-
menstellung der Teams durch die Lehrkraft initiiert wurde.

»Eine Schiilerin wird ausgewihlt, Teams einzuteilen und eine andere, um sich eins aus-
zusuchen. Das Mannschaftenbilden wird vor allem von einem Team lautstark kommen-
tiert, sie finden die Einteilung ,,voll unfair. Wihrend des Spiels kommt Frau Herring zu
mir und zeigt sich verwundert. Sie berichtet, dass dieser Zwischenstand sie tiberrascht,
da in dem fithrenden Team deutlich mehr Midchen sind und es das ,,schwichere Team*
sei. Allerdings hitte dieses Team sich abgesprochen und durch Taktik sei es sehr gut
moglich, auch als schwicheres Team zu gewinnen, analysiert Frau Herring weiter. Das
Spiel ist schliefflich zu Ende und ,,das schwichere Team® gewinnt. Auch nach der Stunde
freut sich Frau Herring immer wieder verwundert {iber den Ausgang des Spiels und
hebt hervor, dass die Midchen die Jungen geschlagen hitten und es am Absprechen
vor Spielbeginn liegt. Auf meine Anmerkung hin, dass es bei dem letzten Spiel ja auch
nochmal richtig spannend wurde, sagt sie, dass die Person, die die Teams eingeteilt hat,
dass auch sehr reflektiert macht und seine Mitschiiler*innen gut kennt und einschitzen

kann.“ (Kul_4)

Hier wird Geschlecht nach der Einteilung in Teams — also wihrend und nach
dem Spiel — beziiglich der Gewinnchance als relevante Unterscheidung der
Teams hervorgebracht. Dies passiert, indem der Ausgang zugunsten des als
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schwicher verstandenen Teams (in dem mehr Midchen sind) als {iberraschend
hervorgebracht und nach Erklirungen fiir den Ausgang gesucht wird. Die Be-
zeichnung der Teams von den einzuteilenden Schiiler*innen als ,voll unfair®
ldsst sich sowohl als eine Markierung der Teams als ungleich als auch als Bewer-
tung des Einteilungsvorgangs und der Personen des Teams verstehen. Als Norm
fir die Gruppenbildung wird dabei Fairness aufgerufen, die hier im Sinne von
Chancengleichheit in Bezug auf den Ausgang des Spiels zu verstehen ist. Mit der
Bezeichnung unfair werden die Teams also beziiglich ihrer Gewinnchancen als
ungleich bestimmt. Gleichzeitig werden damit die Teammitglieder in ihrem an-
genommenen Potenzial fiir das Gewinnen des Spiels kategorisiert. Frau Herring
markiert mit ihrer Kommentierung an mich die Teams ebenfalls als ungleich.
Die Ungleichheit der Teams fiihrt sie dabei auf die Dimensionen Geschlecht und
sportliche Stirke zuriick, die wiederum als zusammenhingend hervorgebracht
werden. Thre wihrend und auch nach dem Spiel geduflerte Verwunderung iiber
die Fithrung des ,schwicheren Teams® dramatisiert die Markierung als unterle-
genes Team nochmals.

Im Verlauf des Gesprichs wird die Praktik des Einteilens fiir den Ausgang des Spiels
von Frau Herring relevant gemacht. Hierbei werden eine reflektierte Haltung der
einteilenden Person und ein gutes Einschitzen als Wertkategorien fiir ein gelun-
genes Einteilen benannt. Das Aufrufen der Fihigkeit des ,guten Einschitzens®
stellt die einzuschitzenden Schiiler*innen dabei als zu einer bestimmten, —fiir
andere erkennbaren — Leistung fihig dar.

Zusammenfassend konnte anhand der Analyse erstens gezeigt werden, wie Ar-
tefakte als Bewegungen synchronisierende und Kommentierungen rahmende
Priifungsbdgen als bedeutende Akteure in Praktiken des Wertens und Bewertens
machtvoll einspielen, und zweitens, wie die Konstruktionen von Leistung mit der
Norm der Chancengleichheit, die sich in Praktiken der Einteilung von Mann-
schaften zeigt, anhand von vergeschlechtlichen Zuschreibungen erwarteter Leis-
tung relationiert werden.

6 Fazit

Durch die bewertungssoziologisch inspirierte Ausdifferenzierung von Bewertung
in Praktiken des Wertens und Bewertens geraten nicht erst Praktiken der Bewer-
tung von etwas in Relation zu bestimmten Normen in den Blick, sondern auch
die Hervorbringungen von etwas als bewertbar oder als relevanter Bezugspunkt
fur die Beurteilung. Sie kann somit dazu beitragen, Praktiken der Leistungskons-
truktion auch abseits von Priifen und Benoten zu identifizieren und zu beschrei-
ben. Die Frage danach, was tiberhaupt wie situativ bewertbar oder zu einem Ori-
entierungspunkt fiir Bewertung gemacht wird, riickt in Kombination mit einer
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praxistheoretischen Perspektive neben verbalen Aufforderungen der Lehrkraft
gerade auch kérperliche Performanz und Artefakte als wichtige Akteure von Leis-
tungskonstruktionen in den Blick. Zudem sensibilisieren die theoretischen Uber-
legungen dazu, die Bedeutung der Herstellung von Vergleichbarkeit stirker in
den Blick zu nehmen, die auch fiir die Konstruktion von Differenz konstitutiv ist
(vgl. Riepe 2021).

Die Aspekte, die anhand der Analysen der Beobachtungsprotokolle beziiglich der
Rolle von Artefakten in Praktiken der Wertung und Bewertung sowie der Rela-
tionierung von Leistungskonstruktionen mit der Norm der Chancengleichheit
gewonnen wurden, lassen sich auch mit ersten Ergebnissen aus Interviews und
Zeitschriftenbeitrigen anreichern, die bereits an anderer Stelle beschrieben wur-
den (vgl. Mummelthey u.a. 2022). In den Analysen dieser Datensorten konn-
te diesbeziiglich herausgearbeitet werden, wie Artefakte in Form mathematische
Vergleichbarkeit herstellender Formeln Teil von Praktiken des (Be-)Wertens wer-
den und wie eine Relationierung von Leistungskonstruktionen mit der Norm
der Chancengleichheit in dem Entwickeln von Strategien einer gerechten, weil
objektivierbaren Benotung vorgenommen wird. An dem Beispiel einer solchen
Strategie, der Relativleistung, ldsst sich dabei zudem eine Verschrinkung dieser
beiden Aspekte nachvollziehen, indem bestimmte Formeln als Ko-Akteure eine
Vergleichbarkeit als unterschiedlich wahrgenommener Kérper garantieren sollen
(vgl. Mummelthey u.a. 2022). Die Formeln der Relativleistung, aber auch der
Priifungszettel von Frau Herring als Artefakte des Sportunterrichts greifen dabei
auf den Kérper der Schiiler*innen zu und heben spezifische Aspekte als fiir den
Sportunterricht bzw. eine spezifische Disziplin relevant hervor. Gleichzeitig wer-
den dabei standardisierte Bewertungsinstrumente auch als kritisierbar aufgerufen.
Weiter zu verfolgen ist, ob sich die aufgefiithrten Aspekte in weiteren Praktiken des
Sportunterrichts rekonstruieren lassen, welche weiteren Differenzierungen neben
Geschlecht mit Leistung relationiert werden und welche normativen Annahmen
zu Sportunterricht in Bezug auf Leistung aufgerufen werden.
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Uneindeutige Differenzkonstruktionen und
Fachlichkeit im alltiglichen Spanisch- und
Franzésischunterricht sowie der fachdidaktischen
Unterrichtsforschung

Abstract

In dem Beitrag thematisieren wir, dass wir in einer breit angelegten videogra-
phischen Studie zum alltéglichen Spanisch- und Franzésischunterricht syste-
matische Differenzkonstruktionen nur entlang der Kategorie Leistung rekons-
truieren konnen. Dafiir nutzen wir die dokumentarische Methode und stellen
die in diesem Rahmen entwickelte Heuristik der Erst- und Zweitcodierungen
vor, bevor wir Differenzierungsprozesse der Forschenden und der Beforschten
thematisieren. Im empirischen Teil des Beitrags diskutieren wir verschiedene
Weisen der Differenzkonstruktionen und fokussieren hier schwer zu syste-
matisierende, uneindeutige und unerwartete Befunde. Auf dieser Grundlage
thematisieren wir abschliefSend, wie es dazu kommen kann, dass nur Leistung
sich als systematisches Differenzierungskriterium erwiesen hat und gehen da-
bei auf die Spezifika der Ficher und unser gymnasiales Sample ein.

Keywords: Dokumentarische Methode, Spanischunterricht, Franzésischun-
terricht, Konstruktionen der Forschenden und der Beforschten

1 Einleitung

In dem rekonstruktiven Unterrichtsforschungsprojeke Normen und Praktiken des
Sfremdsprachlichen Klassenzimmers: Eine rekonstruktive Studie zum Unterricht roma-
nischer Sprachen im Kontext von Bildungsreformen und gesellschaftlichem Wandel'
hatten wir hiufig schnell das Aufrufen von Differenzkategorien im Fachunter-
richt als in zweierlei Weise bedeutsam interpretiert: Als unterrichtsbezogen und
als fachlich bedeutsame Differenzkonstruktion. Bei der genaueren Interpretation
haben sich diese Annahmen allerdings immer wieder auch als prekir, uneindeutig
und vielschichtig herausgestellt. Auch wenn wir nicht davon ausgehen kénnen,
dass auch andere Forschende zwangsliufig so schnell von diesen Relevanzen als

1 Geférdert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG; Projektnummer 427834126).
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unterrichtlich und fachlich bedeutsam ausgehen, so kennen wir zumindest keine
Studien, die diese Annahmen der fachlichen und unterrichtlichen Relevanz mit
Blick auf Fachlichkeit problematisieren.

Da die Diskussionen um Differenzen und deren Konstruktionen allerdings in der
Fremdsprachendidaktik und auch den verschiedenen Bezugsdisziplinen sehr ver-
tieft und selbst differenziert verlduft, ist es in einem empirisch fokussierten Bei-
trag nicht moglich, den Forschungsstinden theoretisch gerecht zu werden. Dem
begegnen wir, indem wir gegenstandstheoretisch nur grobe Linien skizzieren und
grundlagentheoretisch beschreiben, wie wir Differenzierungsprozesse und deren
Rekonstruktion verstehen. Auf dieser Grundlage diskutieren wir dann bottom-
up-Beobachtungen, bei denen es gleichermaflen um die Differenzierung im Un-
terricht wie in der Forschung geht. Dabei fokussieren wir die Frage, inwiefern
Fachlichkeit bei diesen Differenzkonstruktionen eine Rolle spielt. Da Leistung der
theoretischen Erwartung entsprechend bzw. diese tibertreffend die einzige systema-
tisch auffindbare Kategorie ist, die quer iiber das Sample omniprisent ist, stellen
wir in einem ersten Schritt die Bedeutung dessen dar und suchen in einem zwei-
ten Schritt nach einer Systematisierung des Uneindeutigen. Mit anderen Worten:
Wir fragen hier danach, wie auch entlang anderer Differenzkategorien als Leistung
differenziert wird, welche Differenzkategorien dabei auf welche Weise aufgerufen
werden und schliefllich inwiefern dabei Fachbeziige sichtbar werden. Dafiir kom-
men unweigerlich auch unsere eigenen Differenzierungsprozesse in den Blick, die
wir ebenso zum Thema machen wie die Differenzierungen des Feldes.

Wir bearbeiten diese Fragen, indem wir zunichst das Projekt und dessen Kon-
text genauer darstellen und in diesem Rahmen auch die genannten methodisch-
methodologischen Aspekte weiterfiihren. Um die Transparenz, wie es zu dem
unerwarteten Ergebnis gekommen ist, zu vergréflern, thematisieren wir unter-
schiedliche Beziige zu Fachlichkeit und zudem die Unterschiede zwischen den
Kategorisierungsleistungen der Forschenden und der Beforschten. Dann zeigen
wir die empirischen Differenzen in der Umgangsweise mit Kategorien aufSer Leis-
tung. Abschlielend diskutieren wir, wie Sample und theoretischer Rahmen zu
diesen Befunden beigetragen haben, aber auch inwiefern die zweiten Fremdspra-
chen selbst Teil gymnasialer Differenzkonstruktionen sein konnten.

2 Zum Projekt Normen und Praktiken des fremdsprachlichen
Klassenzimmers

Es gibt noch recht wenig Forschung zu Unterrichtsinteraktion in den romani-

schen Schulfremdsprachen und noch weniger zum Unterrichtsalltag (vgl. aber

u.a. Schidlich 2021; Konzett-Firth 2021), also ohne Interventionen oder das Ein-
bringen spezifischer Themen, Methoden oder Dinge. Da dem wesentlich mehr
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Forderungen und innovative Vorschlige entgegenstehen, gehen wir im Einklang
mit Bohnsack (2017) von einer potenziellen oder sogar notorischen Spannung
zwischen Norm und Praxis aus (vgl. Tesch & Grein 2023).

An dieser Stelle verbleiben wir beziiglich der Beschreibung des o. g. Projekts Nor-
men und Praktiken des fremdsprachlichen Klassenzimmers zunichst und nehmen
damit méglicherweise eine gegeniiber der Fachdidaktik radikale Position ein: Wir
blicken zuerst auf die Empirie und suchen von dort aus Beziige zu theoretischen
Ansitzen, wo sie sich zeigen. Dieses Vorgehen wird nicht nur in dokumentari-
schen Studien, sondern auch bei ethnographischen Arbeiten verwendet (vgl. u.a.
Merl 2019, der fokussiert nach Differenzen sucht, diese aber zunichst nur grund-
lagentheoretisch bestimmy).

Dies hat fiir uns neben dem genannten grundlagentheoretischen noch zwei for-
schungspragmatische Griinde. Erstens gibt es eine Vielfalt und teilweise auch
Konkurrenz theoretisch begriindeter didaktischer Forderungen untereinander
und dariiber hinaus zu curricularen Normen, die in einer Diskursanalyse separat
thematisiert werden miissten. Zweitens konnen wir anhand der Unterrichtsvideo-
graphie nicht eindeutig sagen, ob das Handeln einer Lehrperson auf eine didakti-
sche Theorie, eigene Lernerfahrungen oder gesellschaftliche Forderungen (kausal)
zuriickzufiihren ist.

Die grundlagentheoretische Setzung des notorischen Spannungsverhiltnisses
iibertragen wir daher in dem Projekt auf die gegenstandstheoretische Frage, inwie-
fern fremdsprachendidaktische Forderungen oder Normen im Unterrichtsalltag
aufgegriffen oder bearbeitet werden. Wir haben jeweils ca. 50 Stunden Spanisch-
und Franzésischunterricht aus vier Bundeslindern in Klasse 9-13 mit drei Ka-
meras und Diktiergeriten aufgenommen. Wir haben die Lehrpersonen (LP) um
alltdglichen Unterricht gebeten und auch wenn wir nicht davon ausgehen kén-
nen, dass alle LP gleichermafien keine Modifikationen zu ihrem sonstigen Unter-
richt vorgenommen haben, so sprechen doch zwei Griinde fiir die Annahme einer
Rekonstruktion alltdglicher Praxis: Erstens haben wir empirisch eine sehr breite
Spanne von didaktisch-programmatisch eher wiinschenswerten bis hin zu kom-
plett nicht programmatisch erwiinschten Praktiken gefunden. Zweitens gehen wir
gemil$ unserem habitustheoretischen Fundament davon aus, dass die Logik, die
die jeweilige Praxis strukturiert, stabil ist, durch ein praktisches Systemgedichtnis
gestiitzt wird (vgl. Bohnsack 2017) und sich insbesondere bei wiederholten Vi-
deoaufnahmen im Vergleich rekonstruieren lisst.

Wir nutzen die dokumentarische Methode (DM) (vgl. Bohnsack 2011, 2017), die
zur Analyse die Unterscheidung zwischen implizitem und explizitem Wissen als
erkenntnistheoretische Leitdifferenz betont, auf die auch Aspekte von Materialitit
(Raum, Dinge, Kérper) bezogen werden konnen. Das implizite Wissen im Sinne
von Mannheim oder Bourdieu wird als handlungsleitend, aber nicht determinis-
tisch verstanden (vgl. Asbrand & Martens 2018). Die Analyse zielt auf die Rekon-
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struktion von habituellen Sinnstrukturen der Beforschten. Mit der DM werden
die Verbaldaten sequenzanalytisch und in der Videoanalyse sowohl synchron wie
auch in sequentieller Hinsicht (vgl. Bohnsack 2011) analysiert, also anhand der
Komposition von Standbildern wie auch deren Abfolge. Dabei werden die im-
pliziten Sinnkonstruktionen und deren Relation zu expliziten Wissensbestinden,
z.B.institutionellen Rollen oder konventionalisiertem gesellschaftlichen Wissen,
im Orientierungsrahmen im weiteren Sinne gefasst (vgl. Bohnsack 2017). Dies ist
auch relevant bei der spezifischeren Rekonstruktion der Leistungslogik.

Die Annahme eines notorischen Spannungsverhilenisses gilt auch fiir Differenzkon-
struktionen, die in unserem Sample teilweise anders sichtbar wurden als erwartet.

3 Differenzkonstruktionen

3.1 Humandifferenzierungen

Mit ,Humandifferenzierungen® (Hirschauer & Boll 2017) meinen wir Diffe-
renzierungen zwischen Menschen, hier insbesondere den Schiiler*innen. Welche
Unterscheidungen in welchem Kontext relevant werden, ist historisch entwickelt,
zugleich aber auch interaktiv konstruiert — zunichst einmal unterscheiden wir
nicht zwischen verschiedenen Differenzkategorien, sondern gehen nur davon aus,
dass anhand dieser Menschen verglichen werden. Erste kontextuelle Unterschiede
zeigen sich allerdings bereits mit Blick auf unsere Disziplin:

In der Fremdsprachendidaktik gibt es gewissermaflen zwei Diskussionen um Diffe-
renzen zwischen Schiiler*innen: die eine wird typischerweise unter dem Stichwort
»Heterogenitit“ gefiihrt und betrifft unter anderem Geschlecht, Migration und
aufgrund der gegenstandsbezogenen Nihe insbesondere Mehrsprachigkeit, seit ca.
10 Jahren auch Behinderung und Inklusion. Class bzw. soziotkonomisches Milieu
werden dagegen seit ca. 30 Jahren nahezu komplett ausgeblendet (vgl. Abschnitt 5).
Méglicherweise deshalb ist die andere Differenzdiskussion, die Leistungsunterschiede
betrifft, von der um ,Heterogenitit“ abgekoppelt. Leistung wird hier eher individu-
alisiert und ,,natiirlich® (zur Kritik daran vgl. Idel & Rabenstein 2016) verstanden.
Dies fithren wir in Abschnitt 3.3 detaillierter aus, insbesondere mit einem kursori-
schen Vergleich zu erziehungswissenschaftlichen Arbeiten. Wir nennen hier bereits
zwei Ergebnisse, die wir nicht empirisch demonstrieren, sondern cher theoretisch
kontextuieren werden.

3.2 Fachkultur, Fachbezug und Fachspezifik

Das erste zu nennende Ergebnis ist, dass keine systematischen Unterschiede zwi-
schen den Fichern Franzésisch und Spanisch rekonstruierbar waren. Die punk-
tuellen Differenzen zwischen Spanischunterricht zum Franzésischunterricht kén-
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nen wir auch anhand von je ca. 50 Stunden Unterrichtsvideographie nicht durch
fachkulturelle Logiken oder andere Fachspezifika erkliren (vgl. Willems 2007;
Wischmann & Dietrich 2014), obwohl dies in der Literatur bei Franzésisch und
Spanisch durchaus erwartbar gewesen wire (vgl. Caspari & Réssler 2008).

Es stellt sich fiir uns daher hier die Frage, welche gesellschaftlich prominenten
Differenzen im Unterricht relevant sind und inwiefern sie spezifisch fachlich re-
levant gemacht werden — oder auch nicht. Es geht bei der Frage der Fachlichkeit
also nicht um Humandifferenzierung per se, sondern um deren interaktive Kon-
textualisierung. So ist unseres Wissens Korpergrofle im Sportunterricht immer
wieder relevant und das auf eine fokussierte und fachlich eigenlogische Weise, die
wir als fachspezifisch beschreiben wiirden und die wir aus dem Fremdsprachenun-
terricht nicht kennen. Wenn z. B. das Differenzmerkmal Kérpergrofie im Franzo-
sischunterricht genutzt wird, um den Komparativ einzufiihren, wiirden wir nicht
von fachspezifisch, aber von fachbezogen sprechen. Wenn dagegen im Franzosisch-
unterricht ohne erkennbaren Verweis auf fachliche Gegenstinde oder Methoden
Kérpergrofle thematisiert wird, wiirden wir nicht von einem Fachbezug ausgehen,
falls dieser nicht interaktiv erkennbar wird. In diesem Fall finde die Differenzie-
rung in einem als Spanisch- oder Franzésischunterricht ausgewiesenen Kontext
statt, wire aber dhnlich in anderem Fachunterricht denkbar.

3.3 Die zentrale Stellung der Differenzkategorie Leistung

Das zweite Ergebnis ist die zentrale Rolle der Differenzkategorie Leistung, die
wir als einzige Differenz systematisch, — also typisierend — und quer durch das
gesamte Sample finden konnten. Wir stellen daher zunichst die theoretische und
dann die methodologische Bedeutung dessen fiir unsere Studie vor, die vor allem
darin besteht, dass andere Differenzkategorien in ihrer Relation zur omniprisen-
ten Leistungslogik rekonstruiert werden. Nach Ricken (vgl. 2018) ist Leistung
nicht nur in Schule, sondern auch gesamtgesellschaftlich ein zentrales Prinzip und
einerseits daher geradezu omniprisent, andererseits aber auch ein uneindeutiges
und diffuses Konzept. So funktioniert die ,Klassifikation nach individueller Leis-
tung” (Hirschauer & Boll 2017, 8) anders als andere Differenzierungen, da sie
graduell (mehr-weniger) statt binir (entweder-oder) strukturiert ist.

,»Sie tritt insofern ganz anders als die anderen Kategorisierungen auf, als sie dazu auffor-
dert, von allen Unterschieden askriptiver und kategorialer Art abzusehen [...]; sie will als
ein sozial neutraler Akt gelten: als eine vom Klassifizierenden bereinigte Klassifikation®
(Hirschauer & Boll 2017, 8).

Wir verstehen Leistung allerdings grundlegend auf derselben Ebene wie andere
Differenzierungen, da ihre zentrale Funktion darin besteht, Unterschiede zwi-
schen Menschen herzustellen. Dass ihr dennoch in der Schule eine besondere
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Rolle zukommt, ist nicht zufillig, scheint aber auch historisch kontingent. So ist
Leistung ein konstitutives Strukturmerkmal von Unterricht (Proske 2018, 52).

»Die zentrale Bedeutung der Leistungsnorm fiir das Unterrichtsgeschehen, die auf der
Interaktionsebene an der dominanten Stellung von Beurteilungs- und Bewertungsiufie-
rungen erkennbar wird, [ist] aber auch in den schulischen Organisations- und Entschei-
dungsprozessen hochgradig prisent®.

Die Bildungsstandards und das Prinzip der Kompetenzorientierung kénnen als
curriculare Festschreibung der Leistungslogik verstanden werden. Die Fremd-
sprachendidaktik kam mit dem Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir
Sprachen (vgl. Europarat 2001) den Bildungsstandards bereits um Jahre zuvor (vgl.
die sog. ,Klieme-Expertise’, BMBF 2007). Zugleich war die Kompetenzorientie-
rung lange Zeit der zentrale, aber kontroverse Horizont der Fremdsprachendidak-
tik (vgl. Bausch u.a. 2005, DGFF 2008), dies scheint mittlerweile aber sedimen-
tiert und die Kompetenzorientierung kaum noch hinterfragbar (vgl. Hu 2012).
Auch im Fremdsprachenunterricht scheint daher ,,Leistung’ [...] die zentrale
schulische ,Wihrung' zu sein, in die nahezu alles andere innerhalb der Schule
Jkonvertiert’ werden kann® (Merl 2019, 43, nach Rabenstein u.a. 2013, 675).
Im Kontext neuerer Entwicklungen der DM wird dies sehr dhnlich, aber mit einer
spezifischen Nuancierung verstanden, die wir hier knapp skizzieren: Dabei wird
die schulische Leistungsordnung als konstituierende Rahmung bearbeitet: In Or-
ganisationen wie der Schule miissen Entscheidungen tiber Menschen und deren
Biografien getroffen werden, Bohnsack (2022, 31, Herv. im Original) spricht mit
Bezug auf Luhmann von ,people processing organizations“. Diese bilden in Aus-
einandersetzung mit der jeweiligen Leitdifferenz — in der Schule markiert durch
Leistung — eine ,organisationale Strukturbedingung fiir den jeweiligen Interaki-
onsmodus® (Bohnsack 2017, 135) aus. Die konstituierende Rahmung in Schulen
entsteht typischerweise in Auseinandersetzung mit der Notwendigkeit, Noten zu
vergeben und somit Menschen nach Leistung zu differenzieren und infolgedessen
ungleiche Bildungskarrieren zu erméglichen.

Zu dieser rahmenden Erst-Codierung durch Leistung kann eine Zweit-Codierung
hinzutreten, wenn die Erst-Codierung, hier also die Leistung der Schiiler*innen
yauf die Gesamtperson der Betroffenen {ibertragen wird“ (Bohnsack 2017, 247).
Eine derartige ,Konstruktion totaler Identititen® (Bohnsack 2017, 247) erfolgt
dann tautologisch, in einem fiktiven Beispiel: ,,Er kann kein Franzésisch kénnen,
weil er ja Arbeiterkind ist“.? Konkrete Beispiele finden sich bei Wagener (2020),
der auf Grundlage dieser Heuristik eine Typik verschiedener Umgangsweisen mit
der Leistungslogik vorstellt.

2 Die Erst-Codierung und Zweit-Codierung benennen dementsprechend keine Arbeitsschritte der
Forschenden, sondern eine Terminologie, um die Praxis der Identititskonstruktion der Beforschten
beschreiben zu kénnen.

doi.org/10.35468/6076-04



Uneindeutige Differenzkonstruktionen und Fachlichkeit

In der Fremdsprachendidaktik wird Leistung hiufig als abhingige Variable und
einzelne oder mehrere der anderen Kategorien der ,,Heterogenitit“ als unabhin-
gige Variable(n) betrachtet (vgl. dazu kritisch Fuchs 2014), sodass der Konstruk-
tionscharakter von Leistung auch mitunter verschleiert wird (vgl. zu dieser Kritik
Idel & Rabenstein 2016). Die Relation von Erst-Codierung und Zweit-Codie-
rung dient dagegen dazu, diesen Konstruktionscharakter als Produke der schuli-
schen Umgangsweise mit der Leistungslogik sichtbar zu machen.

Es handelt sich in diesem Verstindnis bei Leistung nicht nur um eine ,, Wihrung",
die man konvertieren kann, sondern um den Schliissel zur Analyse systematischer
Differenzkonstruktionen in der Schule generell. Wir fokussieren also auf Kons-
truktionsprozesse — allerdings nicht theoriefrei, sondern in einem theoretischen
Rahmen, dem der Rekonstruktion der konstituierenden Rahmung.

Wir konnten allerdings keine systematische Relation zwischen den jeweiligen Aus-
prigungen der Bearbeitung der schulischen Leistungslogik, also den rekonstruier-
ten Fassungen der konstituierenden Erst-Codierungen, und Zweit-Codierungen
finden — obwohl wir in Anlehnung an Wagener (2020) explizit nach derartigen
Zusammenhingen gesucht haben. Wir haben vier unterschiedliche modi operan-
di rekonstruiert, Ausprigungen wie die Leistungslogik bearbeitet wird, also vier
verschiedene Arten von konstituierender Rahmung (vgl. Tesch & Grein 2023).
Angesichts der zitierten Literatur wire es iiberaus erstaunlich gewesen, wenn
Leistung nicht eine zentrale Rolle gespielt hitte — tiberraschend war allerdings,
dass wir keine andere Differenzkategorie systematisch in ihrer Bedeutung (v. a. als
Zweit-Codierung) fiir unser Sample rekonstruieren konnten.

3.4 Differenzkonstruktionen in der Fremdsprachendidaktik

Wie eingangs erwihnt, kann der Blick auf den Forschungsstand der Fremdspra-
chendidaktik nur kursorisch erfolgen. Daher blicken wir hier vor allem auf die
wenigen Arbeiten, die die Uneindeutigkeiten bei Differenzkonstruktionen the-
matisieren.

Die Perspektive auf die Literatur ist geprigt von einer eigenen Arbeit (vgl. Grein
2022) zu Gender und Franzésisch, bei der eine deutliche Diskrepanz zwischen den
fremdsprachendidaktischen Erwartungen und den Ergebnissen der Interviews mit
Schiiler*innen sichtbar war. Zum einen war die angenommene explizite Kennt-
nis von geschlechtlichen Stereotypen zu Franzosisch zwar gegeben, aber implizit
war deren Rolle fiir die Handlungspraxis, insbesondere die Fachwahlentscheidung
beim Ubergang in die Sekundarstufe II eher gering. Zum anderen wurde deutlich,
dass fiir Fremdsprachendidaktiker*innen Fremdsprachen deutlich zentraler sind
als fiir die meisten Teenager, die auch noch ca. zehn andere Ficher bearbeiten
miissen.

Diese Konstellation hat sich sicherlich anders in der videographischen Studie ge-
zeigt, allerdings ebenfalls nicht in einer eindeutigen Relation.
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Gerlach und Schmidt (2021) beschreiben den fremdsprachendidaktischen For-
schungsstand zu Inklusion als eher diinn beziiglich ,,der strukturellen Ebene von
System und Schule® und betonen, dass ,sich sowohl die theoretischen als auch
empirischen Arbeiten fast ausschliefflich mit dem Englischen als dominanter
Schulfremdsprache auseinandersetzen® (Gerlach & Schmidt 2021, 22). In einem
Positionspapier zu Inklusion der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenfor-
schung (DGFF) werden einerseits fachiibergreifende Elemente empfohlen und
andererseits fachspezifisch vor allem auf Migration, kulturelles Lernen und Mehr-
sprachigkeit abgehoben (vgl. DGFF 2021).

Schidlich (2021) erforscht Fremdsprachenunterricht ethnographisch und berich-
tet von der wenig erfolgreichen Suche nach Mehrsprachigkeit, also einer per se
fachspezifisch relevant erscheinenden Differenzkategorie fiir den Fremdsprachen-
unterricht und der eher tiberraschenden ,,Abwesenheit von Sprachen, die nicht
Deutsch oder Franzésisch sind“ (Schidlich 2021, 194). Die Autorin fragt, inwie-
fern dies damit zusammenhingen kénnte, ,dass Schiiler/innen [sic!] mit Migrati-
onshintergrund an Gymnasien deutlich unterreprisentiert sind* (Schadlich 2021,
194). Interessanterweise beschreibt sie ihre eigenen ,Ohnmachtserfahrungen®
»durch eine Horbeeintrichtigung® als analog zu einer ,typische[n] Erfahrung von
Fremdsprachenunterricht® (Schidlich 2021, 188), sodass hier konkreter Spezifika
von Inklusion und Fremdsprachenunterricht benannt werden, — zugleich aber die
Bedeutung von Mehrsprachigkeit empirisch hinterfragt und die Bedeutung von
Schulart und Fach als relevant betont wird.

Welche Differenz in Bezug auf welche Ficher und an welchen Schulen welche Be-
deutung zukommt, erscheint somit weniger selbstverstindlich, als zumindest wir
es im Projektkontext urspriinglichen angenommen hatten. Wir konnten zeigen,
dass systematisch Leistung immer relevant ist und danach im Feld unterschieden
wird, aber wie soll man zeigen, dass eine andere Kategorie nicht immer, sondern
nur punktuell relevant wird? Da die Heuristik der Fachkulturforschung fiir uns
nicht zielfiihrend war und wir in der Literatur nur vereinzelt Hinweise auf derar-
tige Uneindeutigkeiten gefunden haben, beschreiben wir entsprechende Fille, um
am Ende nach Systematisierungen zu suchen. Zunichst ist es allerdings nétig, die
Prozesse der Differenzkonstruktion theoretisch in den Blick zu nehmen.

3.5 Kategorisierung der Forschenden und Kategorisierung im Feld

Es geht uns in der Unterrichtsforschung um die Kategorisierungsleistungen der
Beforschten und nicht die der Forschenden. Allerdings betont die DM, dass das
Wissen der Beforschten sich a priori nicht von dem der Forschenden unterschei-
det und dass daher eine Konstruktion zweiten Grades notwendig ist, also eine
Re-Konstruktion der Konstruktionsleistungen und der diesen zugrundeliegenden
impliziten Logiken, den Orientierungsrahmen (vgl. Bohnsack 2017). Die hier re-
levanten Humandifferenzierungen bestehen, ,anders als naturhaft gegebene Un-
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terschiede, aus kontingenten sinnhaften Unterscheidungen” (Hirschauer & Boll
2017, 7 Herv. im Original). Kategorien und Kategorisierungen bezichen sich
dementsprechend auf gesellschaftlich etablierte Differenzierungen (vgl. Merl
2019) und deren prozessuale Verwendung.

Hirschauer und Boll (2017) fithren diese Uberlegungen weiter:

»Es reicht dabei nicht, dass eine Kategorisierung perzeptiv oder sprachlich einmal voll-
zogen wird; entscheidend ist, ob in sozialen Prozessen — in Interaktionen, Biografien,
Verfahren, Diskursen usw. — an diesen Ankniipfungspunkt angeschlossen wird, ob es
also in deren Verlauf zur Wiederaufnahme einer Unterscheidung kommt, so dass ihre
soziale Relevanz aufgebaut wird (Hirschauer und Boll 2017, 13).

Dementsprechend reicht eine einmalige Kategorisierung nicht aus, sondern es
muss daran ,,angeschlossen® werden.

Wir nutzen Kategorien zur Darstellung, dafiir sind sie notwendig, auch wenn sie damit
sprachlich fixieren, was woméglich in der prozessualen Praxis (noch) nicht fixiert ist
oder immer wieder neu verhandelt wird oder werden muss. Dies kénnen wir teilwei-
se als empirisches Phinomen behandeln (vgl. 4.1), aber nicht endgiiltig auflésen. So
haben wir fiir ein Beispiel auch Namen gewissermaflen kulturalisierend anonymisiert
(4.4.2), um die Interaktionen fiir die Lesenden verstindlich zu machen.

Dies verweist darauf, dass die Verwendung von Kategorien mit Machtverhilt-
nissen einhergeht, wobei die Hierarchisierung der Differenzkategorie Leistung
bereits die zentrale Differenzierung darstellt. Alle anderen Kategorien behandeln
wir gewissermaflen gleich, wir gehen aber aus Platzgriinden nicht vertieft auf Re-
lationen, Interdependenzen oder Uberkreuzungen dieser anderen Kategorien ein,
sondern thematisieren sie primir als Differenzierung sowie als in Bezug auf die
rahmende Leistungslogik und Fachlichkeit.

Wischmann und Dietrich (2014, 1) betonen: ,Was als heterogen, vor allem als
problematisierungsbediirftig heterogen gilt, ist je nach Kontext durchaus selbst
wieder sehr verschieden®. Es lisst sich also fragen, worauf der Blick fillt, wenn
man Differenz konstruiert und Differenzkonstruktionen rekonstruiert. Artamo-
nova (2016) argumentiert, dass die Perspektive insbesondere auf das nicht als nor-
mal Verstandene fillt und damit sind der Suche nach Differenzkonstruktionen
immer schon in etablierte Machtverhiltnisse eingebunden. Dieses Verstindnis
von Normalitit entspricht Goffmans phantom normalcy (Goffman 1963, 122 zi-
tiert nach Bohnsack 2017, 163), also normativen gesellschaftlichen Vorstellun-
gen. Als Forschende sind wir daher eingebunden in gesellschaftliche Normali-
titsannahmen und benétigen mitunter Methoden und deren reflexive Schritte,
um diese Annahmen nicht blind zu reproduzieren.

Auf dieser Grundlage diskutieren wir im folgenden Schritt empirische Beispiele,
bei denen Normalititsannahmen relevant sind, die Differenzierungen teilweise
aber ins Leere laufen.
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4 Differenzkonstruktionen: empirische Perspektiven

Die bisherigen Uberlegungen resiimierend fragen wir also in diesem Beitrag: Wel-
che Differenzen aufler Leistung — aber in Bezug auf die geradezu omniprisen-
te Leistungslogik — werden auf welche Weise sichtbar in dem videographierten
Unterricht? Inwiefern werden diese Differenzen fachbezogen, fachspezifisch oder
auch nicht in Bezug auf Fachlichkeit konstruiert?

Und mit einem etwas weiteren Blick: Was ist die Rolle der Forschung bei diesen
Differenzkonstruktionen?

Wir diskutieren so exemplarisch gewissermafSen doppelt fiir uns schwierige Fille,
bei denen sowohl die Differenzkonstruktion als auch deren Fachbeziige sich als
unterschiedlich klar zeigen. Es geht also um verschiedene Weisen der Differenz-
konstruktion, die wir insofern gliedern, als wir von bloflen Zuschreibungen zu
zunchmender interaktiver Bedeutung bzw. Anschliissen der Differenzierungen
voranschreiten. Fachbeziige werden dabei unterschiedlich sichtbar.

4.1 Kategorisierungen der Forschenden ohne interaktive Anschliisse

Wie die Beschreibung es bereits sagt, haben wir als Forschende mitunter einzelne
Schiiler*innen separierend kategorisiert, oft gemifd Leistung oder den genannten Nor-
malititsvorstellungen, und fokussiert beobachtet, ohne dass in der Interaktionspraxis
der Klassen bzw. Kurse eine derartige Besonderung rekonstruierbar gewesen wire.

So ist uns in einer neunten Klasse ein Schiiler mit Cochlea-Implantat aufgefallen —
allerdings konnten wir nicht feststellen, dass er in der Klasse oder vom Lehrer
in irgendeiner Weise anders behandelt worden wire als andere aus seiner Klasse.
Zumindest in den beiden videographierten Doppelstunden war keine Spur einer
interaktiven Besonderung zu rekonstruieren. Die Identitit des Schiilers scheint in
der Klasse lingst ausgehandelt zu sein — fiir unser Sample haben wir zwischen Fe-
bruar und Juni die Daten erhoben, sodass sich wohl auch zum Anfang des Schul-
jahres zusammengestellte Gruppen bereits kennen. Hier passt die Beobachtung
zur theoretischen Grundlage eines relativ stabilen Orientierungsrahmens, eines
etablierten Systemgedichtnisses.

Bemerkenswert ist allerdings, dass dies die einzige sichtbare kérperliche ,Behin-
derung” in unserem Sample ist, ansonsten haben punktuell Lehrpersonen ange-
merke, dass einzelne aus den Gruppen ,ADHS® haben oder ,,sehr oft krank* sind.
Ein anderes Beispiel betrifft die geschlechtliche Verortung der Beforschten: Fiir
Sitzpline, unter anderem um die Standorte der vier Diktiergerite zuordnen zu
kénnen, haben wir Skizzen angefertigt und mit ,m“ und ,f* fiir zwei Geschlech-
ter versehen. Auf einer handschriftlichen Skizze finden sich mehrere durchgestri-
chene ,f¥ ein ,q“ und dann ein minnlicher Vorname, da es dem Forschenden
gemils seiner bindren Erwartungen zunichst nicht gelungen ist, diesen Menschen
binir zuzuordnen. Allerdings war im Unterricht keine Spur dieser Irritation des
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Forschenden zu bemerken, auch hier zeigt sich eine Diskrepanz zwischen der ex-
plizierenden Kategorisierung der Forschenden und der routinierten Praxis.

Nicht nur findet in beiden Fillen keine generelle Besonderung — denkbar wiren
z.B. Diskriminierung oder explizierte Unterstiitzung, — sondern auch keine fach-
spezifische Besonderung statt, z.B. durch multimodale Arbeitsauftrige auf Spa-
nisch oder wenn Hérverstehen relevant wird.

4.2 ,,mehr Jungs als Madchen!“ Kategorisierungen des Feldes ohne
interaktive Anschliisse

Es finden sich nicht nur seitens der Forschenden, sondern auch durch die Be-
forschten Kategorisierungen, auf die keine erkennbaren Anschliisse folgen. Zu
Beginn einer Stunde, vor der offiziellen Eréffnung durch die Lehrerin, findet fol-
gender Dialog in einer zehnten Klasse statt:

Schiilerin 1: Es waren ja noch nie mehr Jungs als Midchen.?
Schiilerin 2: Des ist echt wow!

Schiiler 1: Es sind mehr Jungs?

Schiilerin 2: Ja wir sind fiinf Midchen!

Schiiler 1: Oh wir sind mehr Jungs als Midchen!

Schiiler 2: Endlich! (12.04.2019, Spanisch 10, Siiddeutschland)

Das Thema ,,mehr Jungs als Midchen® wird recht lautstark in die Klasse rufend
bearbeitet und es scheint eine Zeit lang von Interesse zu sein, es findet sich al-
lerdings mit der Verspitung eines Mitschiilers (dazu 4.3) auch schnell ein neues
Thema. Wichtiger ist fiir uns hier allerdings, dass die Unterscheidung ,Jungs®
und ,Midchen® im weiteren Verlauf der Stunde keine sichtbare Rolle mehr spielt,
weder mit noch ohne Verweis auf diese Kategorien, weder im Plenum noch in den
Arbeiten in Dyaden. Auch im Vergleich zu anderen Stunden dieser Klasse konnen
wir keinen Unterschied rekonstruieren (vgl. aber Beispiel 4.6).

Dass Geschlechterverhiltnisse fiir Teenager eine Rolle spielen konnen, ist wohl
kaum erstaunlich, — aber der Bezug von Geschlecht zu Fachunterricht erscheint
weniger zwingend (fiir derartige Rekonstruktionen im Interview vgl. Grein 2022).
Dieser Bezug kann natiirlich erfolgen, hier liegt allerdings ein Beispiel vor, wo das
»mehr Jungs als Midchen® ohne fachliche Bearbeitung in den Raum gestellt wird.
Daher kénnen wir nur davon ausgehen, dass ,mehr Jungs als Middchen® zwar
im Kontext von Spanischunterricht geduflert wurde, nicht aber dass es fachbe-
zogen oder fachspezifisch relevant wiirde. Gedankenexperimentell hitte z. B. die
geschlechtliche Versprachlichung von Gruppen mit ,,Jungs und ,Midchen® im
generischen Maskulinum auf Spanisch thematisiert werden kénnen.

3 Hier Transkription nach TiQ, (vgl. Bohnsack 2011): ,ja::“ - Dehnung; ,,(unv.)* - unverstindlich;
»(konnte)* — Unsicherheit bei der Transkription; ,gefettet” — lauter; ,@“ - Lachen; ,,((mit))* —
Kommentar; ,°leise’ - leiser gesprochen.
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4.3 ,der NI...] kommt“. Spezifische Kategorisierung und
Leistungsdifferenzierung ohne direkten Bezug zueinander

Es gibt insbesondere ein Beispiel, bei dem verschiedene Formen der Differenzie-
rung nebeneinanderstehen, aber nur punktuell miteinander verkniipft sind. Es
geht um einen Schiiler, der auf verschiedene Weisen auffillt: durch seine im Ver-
gleich zu den Mitschiiler*innen dunklere Hautfarbe, durch die Thematisierung
dessen von Mitschiilern, durch sein wiederholtes Zuspitkommen und dessen
Thematisierung sowie durch peer-interne Diskussionen seiner schulischen Leis-
tungen.

Tatsichlich wird er von Mitschiilern mit dem rassistischen ,N-Wort“ in dritter
Person angesprochen bzw. in seiner Horweite leise auf ein Diktiergerit der For-
schenden gesprochen, z. B. sieben Uhr einunddreiflig der NJ...] kommt zur Tiir
rein®. Die leise und zugleich provokante Weise, dies ins Diktiergerit zu sagen,
legt nah, dass zumindest die Tabuisierung den Sprechenden klar ist. Diejenigen
Mitschiiler, die dies sagen, sind zugleich diejenigen, die er mit fistbump Faust-
an-Faust-Gruf§ begriifSt und mit denen er in den videographierten Stunden ka-
meradschaftlich bis freundschaftlich interagiert, was die Anrede als ,NJ[...]“ fiir
auflenstehende Beobachtende noch schwieriger zu interpretieren macht. Die Leh-
rerin kritisiert dagegen, dass es sich um ein wiederholtes Zuspitkommen handelt
und kiindigt disziplinarische Mafinahmen an. Neben den fistbumps, die sein Zu-
spitkommen gewissermaflen noch zelebrieren, fillt weiter auf, dass er als einziger
in der Klasse eine dicke Winterjacke anbehilt, also eine Art Selbstbesonderung
stattzufinden scheint.

In einer anderen Stunde wird er von einem der genannten Mitschiiler provokant
als leistungsschwach betitelt, und dass er eine spezielle gute Note nur durch die
Leistung der Nachhilfe bekommen habe. Andere Kategorien werden in dieser In-
teraktion aber nicht aufgerufen. Die Lehrperson, die fiir uns Gatekeeper an seiner
Schule war, hat spiter davon berichtet, dass der Schiiler die zehnte Klasse nicht
bestanden hat. Auch wenn diese Information fiir die dokumentarische Analyse als
exmanent zu verstehen ist, zeigt sich hier drastisch, inwiefern die konstituierende
Rahmung Teil einer people processing organization ist, da in diesem Rahmen tiber
Biographien entschieden wird.

Es handelt sich scheinbar um eine Sonderposition in der Klasse, die er sicher auch
mitkonstruiert, die aber durch die rassistische Kategorisierung noch potenziert
und insbesondere fiir die Forschenden sichtbar gemacht wird.* Anhand der dies-
beziiglichen Videographien von vier Doppelstunden Spanisch- und Franzésisch-
unterricht kdnnen wir allerdings iiber Zusammenhinge von Rassismus, Disziplin,

4 Ohne es positiv beweisen zu kénnen, hatten wir immer wieder den sehr deutlichen Eindruck, dass
in Interaktionen mit den Dingen der Forschenden, hier dem Diktiergerit, bestchende Routinen
nur aktualisiert werden, nicht aber komplett neue Sinnkonstruktionen angestoffen werden.
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Leistung, Fachbezug und peer-Kultur nur spekulieren. Auch hier zeigen sich wohl
etablierte Routinen, Orientierungsrahmen, an denen die Forschenden niche teil-
haben und aufgrund derer uns ein unmittelbares Verstehen (vgl. Bohnsack 2017)
nicht méglich ist. Dies verweist auf die perspektivische Notwendigkeit triangu-
lierender Datenerhebungen, z. B. Interviews, um (narrative) Verkniipfungen von
Sinnkonstruktionen von Elementen zu bekommen, die im performativen bzw.
interaktiven Vollzug denkbar und naheliegend sind, letztlich aber bei der Daten-
lage narrative Verkniipfungen der Forschenden wiren. Fachlichkeit ist hier nicht
sichtbar, bzw. nur als im peer-Kontext thematisierte Fachnote.

4.4 Leistungszuschreibung durch Migrationshintergrund

4.4.1 ,,meine Oma ist Siidspanierin®. Positive Zweit-Codierung durch Her-
kunftssprache

Wenn eine Erst-Codierung systematisch mit einer Zweit-Codierung verkniipft
war, so fand sich dies unerwartet oft positiv wertend durch den Bezug zu dem
nicht immer eindeutig zu trennenden Kniuel der Kategorien ,Herkunftssprache
racel Erstsprache/ Familiensprache®, im Sinne von ,Du kannst so gut Spanisch,
weil Du Spanier bist“ (vgl. Tesch 2023).

Es ist insgesamt sehr hiufig zu finden, dass Schiiler*innen zwischen der Bearbei-
tung fachbezogener Arbeitsauftrige auch mehr oder weniger private Themen ver-
handeln, ohne dass dies die Bearbeitung unterbrechen wiirde (vgl. Grein & Ver-
nal Schmidt 2020). Im folgenden Beispiel ist Schiiler 1 sprachlich wie inhaltlich
derjenige in der Gruppenarbeit, der vorangeht, der Leistungsstirkste:

Schiiler 3: du bist so gut in Spanisch, warum meldest du dich nicht oft Bruder?
Schiiler 1: ehm kein Bock @.@

Schiiler 2: (unv.) (2)

Schiiler 1: mhm

Schiiler 2: da kénntest du Punkte raushauen

Schiiler 1: ich hab doch 13 Punkte im Zeugnis

Schiiler 3: aber du kannst doch 15 Punkte

Schiiler 1: kann ich machen ja

Schiiler 2: easy (26.02.2020, Spanisch 12, Westdeutschland)

Etwas spiter in derselben Gruppenarbeit diktiert Schiiler 1 mehr oder weniger
seinen Mitschiilern und Schiiler 2 fragt etwas nach:

Schiiler 2: ,schuerte® wie schreibt man des

Schiiler 1: ,s-u-e-r-t-¢* dieses ,s* ne ich ich sag immer ,schuerte’ weil dieses ,s* ist
dieses so dieses spanische vor allem siidspa-

Schiiler 2: ,-suerto’ du sprichst es so iibertrieben aus
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Schiiler 1: ne ne ich sprechs nicht so iibertrieben aus, des ist wie ein Siidspanier
weil meine Oma ist Stidspanierin sie spricht es auch so aus

Hier ist sichtbar, dass Leistung eine relevante Kategorie fiir die Schiiler ist und dass
Schiiler 1 seine Leistung mit seiner Herkunft bzw. der Sprache seiner Familie begriin-
det. Hier wird der interaktiv so konstruierte Makel einer Sprachvarietit, die nicht ty-
pischerweise die des Spanischunterrichts ist, thematisch, dennoch ist ,,aber du kannst
doch 15 Punkte® davon unberiihrt. Die Verbindung von Leistung und Identitits-
konstruktion qua Zweit-Codierung ist fiir die Schiiler wie auch fiir die Forschenden
eindeutig. Die Leistung ist hier fachspezifisch und wird durch den Migrationshinter-
grund erklirt, insbesondere die Frage nach der angemessenen Varietit bietet allerdings
Potenzial fiir Ambivalenz, das hier interaktiv nicht weiter vertieft wird.

Das folgende Beispiel ist diesbeziiglich noch weniger klar.

4.4.2 ,Alles Auslinder”. Prekire Kategorisierungen mit fachspezifischem
Leistungsbezug

In einer Sequenz, in der die Lehrerin die Prisentationen von Gruppen von
Schiiler*innen einer zehnten Klasse bewertend kommentiert, nennt sie mehrere
Namen von denjenigen, die sie als die Besten bezeichnet. Eine Schiilerin in der
hintersten Reihe kommentiert dies leise mit ihrer Sitznachbarin.

Lehrperson: So und jetzt die schlechte Nachricht dieses komplette Grammatik
beherrschen und einbauen, so lebendig wie Ebru prisentieren, so frei wie Tim und
Stavros und dann noch so ne richtig schone Aussprache die ich in dieser Klasse
zum Beispiel und des sag ich jetzt auch einmal des darf man eigentlich net machen
((wendet sich vermutlich an eine Praktikantin)) die ich besonders bei Stavros und
Burak und Orkan schitz, die sprechen in der Klasse am spanischsten Spanisch
warum auch immer weifS ich selber nich aber isch so. Wenn man des kombinieren
dann hammer (euch) fit fiir die Oberstufe.”

Schiilerin 1: (am) @spanischsten Spanisch@

Schiilerin 2: alles Auslinder® (22.02.2019, Spanisch 10, Stiddeutschland)

Als die Lehrerin einige Schiiler mit der besten Aussprache hervorhebt, wieder-
holt eine Schiilerin leise lachend die Evaluation der Lehrerin ,,(am) @spanischsten
Spanisch@“. Thre Nachbarin antwortet ,alles Auslinder”. Inwiefern sie damit eine
zuvor nicht explizierte Kategorisierung der Lehrerin aufgreift, ist nicht klar. In
dieser Deutlichkeit kommt die Kategorisierung jedenfalls von der Schiilerin. Zu-
dem wird zuvor mit ,,Tim® ein Schiiler genannt, wenn auch nicht auf Aussprache
bezogen, der nur schwer als ,,Auslinder” kategorisiert werden kann. Die Lehrerin
selbst rahmt die positive Hervorhebung der Aussprache einzelner mit ,des darf
man eigentlich net machen® — warum man gerade ,,des ,eigentlich net machen®
darf, bleibt aber unklar. Ob sie damit die differenzierende Kategorisierung ,alles
Auslinder® erst provoziert, kann man nicht eindeutig sagen, aber der Interakti-
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onszug ist eindeutig auf die Aussage der Lehrerin bezogen. Es ist ebenfalls nicht
klar, was ,Alles Auslinder” im Weiteren bedeutet fiir die Klasse oder die Peer-
Bezichungen; sicher ist nur, dass hier eine Zweit-Codierung vollzogen wird, zwar
auch im privaten Rahmen, aber direkt vor dem Diktiergerit. Bei der Lehrerin ist
eindeutig, dass es um eine Fachspezifik geht, Aussprache, aber nicht klar, inwie-
fern sie eine Zweit-Codierung im Sinne von ,Alles Auslinder” vornimmt — bei
der Schiilerin ist dagegen die Zweit-Codierung eindeutig, aber nicht, inwiefern
sie dies auf das fachspezifische Element oder Leistungszuschreibung generell be-
zieht. Daher kann hier auch nicht eindeutig geschlossen werden, ob es sich dies-
beziiglich um einen geteilten Orientierungsrahmen handelt, nur die Bedeutung
der Leistungslogik ist sicher geteilt.

4.5 “Jungs! Was is euer Outfit wert?”. Findeutige Kategorisierung bei
Abblenden des Leistungsbezugs und unklarem Fachbezug

Im folgenden Beispiel ist dagegen die explizite und auch die performative Unter-
scheidung nach Geschlecht gegeben, die wir hier fiir die Darstellung aufgreifen.
Eine Gruppe von sechs Jungen bildet insofern einen Block in der Mitte des Un-
terrichtsraums, als sie bei einer Einzelarbeit lauter interagieren als die sie umge-
benden Midchen und dass auch die Lehrerin diesen Block nicht betritt. Zudem
ist die Interaktion nur am Rande fachbezogen, dennoch ermahnt die Lehrerin sie
in dieser ca. zweiminiitigen Sequenz nicht, wohl aber einige Middchen.

Mit ,,Jungs! Was is euer Outfit wert?” spricht ein Schiiler in der Mitte des Blocks
die Mitschiiler in der Reihe hinter sich kategorisierend an, zudem spricht er dabei
ins Diktiergerit und hilt es dann wie ein Mikrophon. Dabei bezieht er sich auf
ein (YouTube) Videogenre, besonders modisch gekleidete Menschen nach dem
Preis ihres ,,Outfits” zu fragen. Seine Mitschiiler kennen dies und gehen darauf
ein, nennen die Preise ihrer Kleidungsstiicke. Zugleich bezieht der Frager sich
wohl auch auf den fachlichen Arbeitsauftrag, bei dem es um eine Karikatur geht,
wie die soziale Frage von arm und reich angesichts von Umweltschutz ausgeblen-
det wird. Allerdings ist der Bezug zum Arbeitsauftrag zwar wahrscheinlich, aber
nicht klar sequenziell nachweisbar, weshalb hier ein weiterer uneindeutiger Fall
vorliegt: Die Kategorisierung ,,Jungs“ wird explizit und materiell, genauer kérper-
lich und rdumlich vollzogen, ihr Bezug zur schulischen Leistungslogik ist situativ
aber eher prekir. Dies ist dieselbe Klasse wie aus Beispiel 4.2, allerdings hier mit
einer anderen Lehrerin und in einer anderen Konstellation. Das Verhiltnis von
Fachlichkeit und Leistungslogik zu Geschlechtskonstruktionen scheint uns aller-
dings hier nach wie vor nicht eindeutig.

4.6 Zusammenfassender Fallvergleich

Der Vergleich wird hier nur knapp anhand der Elemente Differenzkonstruktion
und Fachbezug und mit Blick auf die genannten Fragen vollzogen:
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Es finden sich verschiedene Differenzkonstruktionen, mal mit mal ohne interakti-
ven Anschluss und ebenfalls mal mit Fachbezug oder Fachspezifika und mal ohne.
Immer wieder sind die Anschliisse und die Frage der Fachlichkeit aber auch nicht
eindeutig zu kliren — genauer gesagt: Wesentlich weniger eindeutig, als wir es oft
auf den ersten Blick angenommen hatten. Die Diskrepanz sehen wir dabei zwi-
schen unserer Fokussierung auf Fachlichkeit sowie didaktische Erwartungen und
der Praxis einerseits, aber auch zwischen unseren Normalititserwartungen und
der Praxis andererseits — und dementsprechend auch zwischen der Verkniipfung
von Fachlichkeit und Differenzkonstruktion.

Dabei wurden — immer vor dem Hintergrund der Leistungslogik — drei Arten
von Differenzkonstruktion sichtbar: Die gewissermaflen leeren Differenzierungen
ohne fachlichen oder interaktiven Anschluss, Differenzierungen ohne oder mit
unklarem Fachbezug und Differenzen, die als migrationsbezogen sprachlich und
daher fachspezifisch konstruiert wurden.

Die Bedeutung dessen und weitergehende Fragen sprechen wir im folgenden Ka-
pitel an.

5 Diskussion

Wir haben einerseits den Bezug zur organisationalen Leistungslogik als omnipri-
sent und andererseits sehr unterschiedliche und zum Teil uneindeutige Formen
von Humandifferenzierungen rekonstruiert. Eindeutige Differenzierungen sind
seltener als erwartet und in den Beispielen sind auffillig wenig fachliche Beziige,
obwohl wir als Fachdidaktiker*innen natiirlich insbesondere diese fokussieren.

Im Zusammenspiel von Differenzkonstruktionen und Fachlichkeit war besonders
die Verbindung von Migration und zugeschriebener Sprachkompetenz relevant,
allerdings auch hier durchzogen von Ambivalenzen (Frage der Varietiten und der
uneindeutigen Deixis der Beispiele in 4.4).

Wihrend wir nicht fiir alle Beispiele auf eine Erkldrung verweisen konnen, so wol-
len wir doch der von Schidlich (2021) aufgezeigten Spur nachgehen und fragen,
inwiefern die untersuchten Ficher und ihre typische Verortung am Gymnasium
damit zusammenhingen kénnten, dass manche erwarteten Differenzkonstruktio-
nen kaum sichtbar waren.

Inwiefern sind also die Schiiler*innen in unserem Sample ab der neunten Klasse
bereits weitgehend selektiert und gymnasial sozialisiert, umgangssprachlich for-
muliert gewissermaflen ,eingenordet“? Jegliche Inklusion muss nach vier absol-
vierten Jahren am Gymnasium bereits mit der konstituierenden Rahmung durch
Leistung im Einklang sein. Woméglich war deshalb so wenig sichtbare ,,Behinde-
rung“ im Sample. Es gibt wenige Studien zu Inklusion und Gymnasium (Raben-
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stein u.a. 2020), moglicherweise daher auch wenige Studien zu zweiten Fremd-
sprachen und Inklusion.

Zwar haben wir nur Daten aus gymnasialen Bildungsgingen (Gymnasien und
Gymnasialzweig einer Gesamtschule), aber dies entspricht nicht dem urspriingli-
chen Samplingplan, der mehrere Gesamtschulen beinhaltet hat. Einerseits betrifft
dies moglicherweise die nicht systematisch gefundenen Differenzkonstruktionen
aufler Leistung, andererseits stellt sich die Frage, inwiefern das Feld hier impli-
zit am Sampling beteiligt war. Uberspitzt formuliert: Fanden es die angefragten
Schulleitungen, Lehrpersonen, Eltern und Schiiler*innen nicht angemessen, ih-
ren Spanisch- und Franzésischunterricht an der Gesamtschule zu zeigen? Zu bei-
den Fragen konnen wir aber nur spekulieren und auf weiteren Forschungsbedarf
hinweisen.

Damit wird zudem eine Dimension von Disziplin und Sozialisation sichtbar (vgl.
Bohnsack 2022), die in der Fremdsprachendidaktik aber noch wenig thematisch
geworden ist. Mdglicherweise liegt dies daran, dass Disziplin, Leistung und Class
miteinander verkniipft sind, aber generell nur unter dem Aspekt der fachlichen
Kompetenz gefasst werden (vgl. Hohne 2015). Denn die Verkniipfung von Fach-
lichkeit und Leistung ist nahtlos méglich, fille nicht einmal differenzierend auf,
da Leistung eben die Logik des Fachlichen ist und weiter zielt der Heterogenitits-
diskurs der Fremdsprachendidaktik gerade nicht auf Leistung und Class, sondern
auf andere Humandifferenzierungen (vgl. Grein 2022).

Wihrend in der Fremdsprachendidaktik eher die Frage gestellt wird, wie Inklusi-
on im Fremdsprachenunterricht gelingen kann, drehen wir die Problematik um
und fragen, inwiefern den zweiten Schulfremdsprachen selbst eine exkludierende
Funktion zukommt. Fiirs Abitur braucht man eine zweite Schulfremdsprache und
das bereits historisch iiber einen lingeren Zeitraum (vgl. Rabenstein u.a. 2020),
die zweiten Schulfremdsprachen sind somit woméglich das zentrale Kriterium,
das gymnasiale von nicht-gymnasialen Bildungsgingen unterscheidet.

Die Frage nach der Rolle des Samples kann man aber noch ausweiten: Dass sich
jede der diskutierten Interaktionen als routinierter Umgang mit Differenz und
Fachlichkeit zeigt, kann einerseits als Bestitigung der theoretischen Annahmen
von stabilen Orientierungsrahmen im Sinne eines unterrichtlichen Systemge-
ddchtnisses verstanden werden. Andererseits zeigt sich dies anhand von Daten, die
durchgehend im zweiten Halbjahr erhoben wurden, — die Herausforderung wire
hier méglicherweise auf neu zusammengestellte Kurse und Klassen zu blicken,
also auch eine Frage des Samples.

So wird erkennbar, dass Differenzkonstruktionen in der Unterrichtsforschung
auf verschiedene Weisen von den Forschenden bzw. deren Forschungsfragen
(z.B.Fachdidaktik oder Erziehungswissenschaft), den Samples (z.B.Schule,
Schulart, Fach) und grundlagentheoretischen Annahmen (z.B. Rolle von Routi-
nen) abhingen.
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6 Fazit

Vor dem Hintergrund systematischer Empirie und Theorie haben wir auf dieje-
nigen empirischen Befunde geblickt, die wir nicht systematisieren konnten. Auf
diese Weise wird die Rolle gesellschaftlicher Normalititserwartungen sichtbar,
aber auch die vielfiltigen Arten von Ko-konstruktion der Forschenden an Diffe-
renzkonstruktionen.

Auf dieser Grundlage lieflen sich anschliefende Fragen tiber Fremdsprachendi-
daktik und die schulische Leistungslogik formulieren: Tragen die zweiten Schul-
fremdsprachen zum exklusiven Charakter von Gymnasien bei? Inwiefern verdeckt
der omniprisente und manchmal naturhaft verstandene Charakter der Leistungs-
logik deren Beziige zu Sozialisation und Disziplin(-ierung) im Fremdsprachen-
unterricht? Sind Class bzw. sozio-ckonomische Unterschiede gegeniiber anderen
Differenzierungskategorien einerseits performativ tibergeordnet und andererseits
bei der Benennung ,strukturell invisibilisiert” (Bohnsack 2017, 238)?

Wihrend die abschlieffend formulierten Fragen sich vor allem an die Fremdspra-
chendidaktik richten, so hoffen wir, dass die fachdidaktischen Perspektiven auch
fiir Fachlichkeit beriicksichtigende schulpidagogische Uberlegungen anschlussfi-
hig oder sogar provokativ sind.
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Sascha Kabel

Differenz durch Differenzierung? Zur Logik
von Differenzkonstruktionen in didaktischen
Unterrichtsmaterialien der Grundschule

Abstract

Der Frage nach Differenz(de-)konstruktionen in fachunterrichtlichen Kontex-
ten wird in diesem Beitrag anhand von Rekonstruktionen differenzierter di-
daktischer Materialien aus dem Primarbereich nachzugehen versucht. Mittels
objektiv-hermeneutischer Analysen differenzierter Lehrwerke fiir den Deutsch-
und den Mathematikunterricht sollen die jeweilige Differenzierungslogik und
mit ihr verbundene Differenzkonstrukte bestimmt und auf ihren méglichen
Zusammenhang mit der (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit befragt
werden. Anhand erster Explorationen des Feldes im Rahmen des Projektes
Didaktik und Differenz wird die These aufgestellt und diskutiert, dass sich in
den Materialien nicht aus der spezifischen Fachlichkeit des Unterrichs resul-
tierende Differenzierungslogiken zeigen.

Keywords: Bildungsungleichheit, Differenzierung, Didaktik, objektive Her-
meneutik

1 Einleitung

Im Zentrum des Beitrages steht die Vorstellung eines laufenden Forschungspro-
jektes zur Analyse differenzierter didaktischer Unterrichtsmaterialien. In einem
qualitativ-rekonstruktiven Zugriff auf diese soll die jeweils vorfindliche Logik der
Differenzbearbeitung bestimmt werden. In den Analysen werden die differenzier-
ten Unterrichtsmaterialien als didaktische Materialien in den Blick genommen,
beabsichtigt wird so die Differenzierungslogik als eine pidagogische zu bestimmen
(s. 2.). Das Vorhaben kann daher zunichst im Bereich der Allgemeinen Didaktik
und der schulpidagogischen Unterrichtsforschung verortet werden. Zugleich soll
dabei auch der Frage nachgegangen werden, ob und wenn ja, inwiefern differen-
zierte Unterrichtsmaterialien in die (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit
verstrickt sind, wodurch das Vorhaben auch im Bereich qualitativ-rekonstruktiver
Differenz- und Ungleichheitsforschung angesiedelt ist. Gerade diese Doppelver-
ortung soll mégliche Schlagseiten der genannten Felder vermeiden helfen, welche
zugespitzt so gefasst werden kdnnen:
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Einerseits ist im Feld erziehungswissenschaftlicher Differenz- und Ungleichheits-
forschung hiufig cine didaktische Abstinenz beobachtbar, welche Gefahr liuft,
letztlich subsumtionslogisch reproduktionstheoretische Erklirungsmuster in An-
schlag zu bringen und an der Empirie zu illustrieren. In vielen mikrologischen
Untersuchungen schulischen Unterrichts wird dieser nicht als (misslingende)
Vermittlungspraxis und damit verbundene Differenz(re-)produktion erschlossen,
sondern jenseits seiner pidagogischen Eigenlogik auf manifeste oder subtilere
Differenzthematisierungen als Diskriminierungsmomente untersucht (vgl. Ka-
bel & Pollmanns 2018; Kabel 2019a, 2019b, 2021). Bildungstheoretische Per-
spektiven kénnen folglich als Desiderat erzichungswissenschaftlicher Differenz-
und Ungleichheitsforschung gelten.

Andererseits ldsst sich eine mitunter nur randstindige Beriicksichtigung der gesell-
schafilichen Bedingtheir von Schule und Unterrichr in allgemein- und fachdidak-
tischer Forschung (aber auch in schul- und grundschulpidagogischer Program-
matik) erkennen (vgl. Gruschka 1997; Kabel 2022). Gemeint ist eine Absechung
davon, dass unterrichtliche Vermittlung in der 6ffentlichen Zwangsschule statt-
findet, dass Schule eine Institution der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft ist
und entsprechende Funktionen erfiillt.

Gegeniibergestellt lassen sich wechselseitig weifle Flecken bestimmen: Eine
weitgehende Abblendung von Unterricht als pidagogischem Geschehen in der
erzichungswissenschaftlichen Differenz- und Ungleichheitsforschung, eine Ab-
blendung der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und der Verstrickung von
Pidagogik in diese in allgemein- und fachdidaktischer Forschung. Durch eine
Fokussierung des widerspriichlichen Ineinanders von Férdern und Auslesen (vgl.
Streckeisen u.a. 2007) in Schule und Unterricht sollen im Forschungsvorhaben
die mit schulischem Unterricht erhobenen pidagogischen Anspriiche in den Blick
genommen werden, ohne ihre Eingebundenheit in 6ffentliche Erzichung der biir-
gerlich-kapitalistischen Gesellschaft aus dem Blick zu verlieren.
Gegenstandstheoretisch kann mit diesen Uberlegungen an Gruschkas Perspektive
auf Schule und Unterricht als widerspriichliche Einheit pidagogischer und gesell-
schaftsfunktionaler Normierungen angeschlossen werden:

»Innerhalb der meritokratischen Rahmung des 6ffentlichen Schulwesens ist die Integra-
tion aller Schiiler Ziel und zugleich Mittel, nimlich das zur Herausbildung von Diffe-
renzen zwischen den Schiilern. Unterrichten ist so organisiert, dass beides sich vollzieht:
Integration und die Herstellung von Differenz. Die Selektionsfunktion ist Folge der
Integrationsfunktion des Schulwesens, jene widerspricht zugleich dieser im Sinne der
versprochenen sozialen Allgemeinheit der Bildung. Diese stellt nicht nur eine Steige-
rungsformel dar, die politisch in Konjunkturen der Bildungsexpansion genutzt wird,
sondern verweist fundamental auf ein Sollen als ungeteilte und ununterschiedene Teilha-

be aller am Kern allgemeiner Bildung und Miindigkeit* (Gruschka 2013, 29).
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Dialektisch wird Schule und Unterricht als in den ,,Widerspruch von Bildung
und Herrschaft® (vgl. Heydorn 2004) verstricke gefasst, sie besorgt als Teil des
Berechtigungswesens die dazu nétige Auslese, ist zugleich auf die soziale Allge-
meinheit der Bildung als unhintergehbaren Anspruch biirgerlich-demokratischer
Gesellschaften verwiesen. Didaktik ist folglich ein Hilfsmittel der intendierten
Férderung universeller Bildung im institutionellen Kontext durch schulischen
Unterricht. Sie steht unter dem Anspruch der Beférderung von Bildungspro-
zessen der Heranwachsenden. Genau mit diesem Versprechen trat Johann Amos
Comenius mit seiner groffen Didaktik auf; als er zeigen wollte, wie mittels dieser
yallen Menschen alles zu lehren® sei und zwar ,rasch, angenehm und griindlich®
(Comenius 2007, 1).

Fiir die beabsichtigte Fokussierung differenzierter didaktischer Materialien kann
die genannte Widerspriichlichkeit noch einmal konkretisiert werden. Im didak-
tischen Diskurs bewegt man sich dabei im Bereich der sogenannten Binnendiffe-
renzierung des Unterrichts. Die Forderung, binnendifferenziert zu unterrichten,
stellt bereits seit den 1970er Jahren eine immer wieder geforderte Reaktion auf
die ,Verschiedenheit der Schiiler*innen® dar. Die mit dem Konzept verbundene
Idee der angemesseneren pidagogischen Bearbeitung heterogener Ausgangslagen
der Schiiler*innen (vgl. Wischer & Trautmann 2012) war und ist verbunden
mit einem kompensatorischen Anspruch und folgt damit der Norm der sozialen
Allgemeinheit von Bildung: Durch einen differenzierten Unterricht sollen ,,op-
timale Lernméglichkeiten fiir alle Kinder, und das heift: fiir jedes Kind“ (Klaf-
ki & Stocker 1991, 175) geschaffen werden. Als kompensatorische Mafinahme
zur Reaktion auf aus der primiren Sozialisationserfahrung der Heranwachsenden
resultierende Differenz im Zuge der Strukturreform begriindet, gilt innere Dif-
ferenzierung bis heute als ,reformerischer Hoffnungstriger (Wischer & Traut-
mann 2012, 24). Schon Keim verweist 1979 jedoch auf die nicht aufzuldsende
Abhingigkeit pidagogischer und didaktischer Differenzierungsmafinahmen von
gesellschaftlich beabsichtigten Zielen (vgl. Keim 1979). Aufgrund dieses wider-
spriichlichen Ineinanders von pidagogischen und gesellschaftsfunktionalen Nor-
mierungen in Schule und Unterricht ist kaum verwunderlich, dass , pidagogische
Institutionen [...] mafigeblich an der (Re-)Produktion von ungleichheitsrelevan-
ter Differenz, mithin auch von Ungleichheit (Diehm u.a. 2017, 1) beteiligt sind.
Gerade differenzierte Unterrichtsmaterialien, als Element binnendifferenzierten
Unterrichts, versprechen, wie erldutert, eine unterrichtliche Bearbeitung von (in
diesen eingebrachte) Differenz. Durch objektiv-hermeneutische Rekonstruktio-
nen dieser soll gepriift werden, ob und wenn ja, inwiefern diese didaktische Form
der Differenzbearbeitung Anspriichen schulischer Bildung (vor allem ihrer sozia-
len Allgemeinheit) folgt und zugleich in deren Widerspriiche verstricke ist.
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2 Didaktik und Differenz

Die didaktische Dimension des Unterrichts ist fiir diesen konstitutiv: Wird He-
ranwachsenden dort nicht eine vermittelnde Hilfe zur bildenden Auseinander-
setzung mit , Welt“ geboten, handelt es sich schwerlich um Unterricht. Klafki
fasst diese didaktische Hilfe als wechselseitige bzw. ,,doppelseitige Erschliefung®
(Klafki 1959/1967, 43). Aus diesem bildungstheoretisch fundierten (allgemein-)
didaktischen Anspruch unterrichtlicher Vermittlung ergeben sich bereits jenseits
differenzierter didaktischer Priparationen Riickfragen an didaktische Materiali-
en: Inwiefern erweisen sich diese als fiir die Schiiler*innen zuginglich, sodass die
Auseinandersetzung mit ihnen sie von einem Nicht-Verstehen zu einem Verstehen
fithrt bzw. von einem Nicht-Kénnen zu einem Kénnen (oder zumindest einer
Verbesserung dessen)?

Das Angebot differenzierter didaktischer Unterrichtsmaterialien wichst, etablier-
te Schulbuchverlage bieten zunehmend , differenzierte oder , differenzierende®
Lehrwerke und/oder Begleitmaterialien an. Die Lehr-Lernmittelindustrie bietet
somit Artefakte fiir den schulischen Gebrauch an (vgl. Wiesemann & Lange
2015), die eine auflerschulisch hergestellte didaktische Antwort auf die Heteroge-
nitdt der Schiiler*innenschaft versprechen.

Im Rahmen des Projektes Didaktik und Differenz werden die fiir den schulischen
Unterricht vorgesehenen differenzierten Materialien unabhingig von ihrem kon-
kreten Praxiseinsatz einer Analyse unterzogen. Als speziell fiir den Unterricht
erstellte Artefakte (vgl. Riegert 2016) werden sie in didaktischer Hinsicht als
Dokumente aufgefasst, die ,eine pidagogisch-didaktische Handlung und deren
Strukeurlogik® (Wernet 2006, 134) protokollieren: ,Die [didaktische, Anm. Au-
tor] Aufgabe setzt also nicht nur den Rahmen fiir eine an ihrer Bearbeitung sich
vollziehende schulische Lehr-Lern-Praxis; sie ist selbst schon Ausdruck eines spe-
zifischen, den Unterricht, seine inhaltlichen Anspriiche und seine problemorien-
tierte Ausrichtung antizipierenden Vorentwurfs“ (Wernet 2006, 134). Damit wird
nicht die eigensinnige Bezugnahme von Schiiler*innen auf diese im Unterricht
negiert (vgl. Riegert 2016), die Materialien erdffnen als Vorentwurf der mit ihnen
anvisierten Vermittlungspraxis jedoch (differente?) Moglichkeitsrdume: ,Indem
Unterrichtsmedien [...] bestimmte Erfahrungen erméglichen und zu bestimmten
Handlungen auffordern, schaffen sie eigene Bildungspotenziale fiir diejenigen, die
sich mit ihnen auseinandersetzen® (Riegert 2016, 219). Pollmanns (vgl. 2019)
stellte so in untersuchten Mustern der Aneignung von Schiiler*innen fest, dass
im Unterrichten bestimmte fachliche Mingel (u.a. resultierend aus deren didak-
tischer Priparation) auch unverstanden angeeignet wurden. Finden sich auch in
der Unterrichtsforschung zunehmend empirische Arbeiten zu binnendifferen-
ziertem Unterricht (primir im Kontext Inklusion) (vgl. Riegert 2016; Koffmann
2022) und zu materiellen Aspekten von Schule und Unterricht (vgl. Gebhard u. a.
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2015) und werden dabei auch didaktische Dinge in den Blick genommen (vgl.
Réhl 2013; Breidenstein 2015), liegen Analysen zu differenzierten didaktischen
Unterrichtsmaterialien bislang kaum vor (vgl. Eckermann & Kabel 2019). Eher
bildungssoziologisch orientiert, konnen jedoch an Bernsteins Sprachcodetheorie
anschliefSende Arbeiten zum Verhiltnis von Herkunftsdifferenz und didaktischen
Aufgabenformaten als Ansitze differenztheoretischer Aufgabenanalysen gelten
(vgl. Leufer & Sertl 2010).

Im sich noch in der Startphase befindlichen Projekt Didaktik und Differenz wer-
den ausgewihlte Einheiten von differenzierten Lehrwerken der Klassenstufen 1
und 4 fiir den Primarbereich, und der Klassenstufen 5 und 8 fiir die Sekundar-
stufe I, jeweils in den Unterrichtsfichern Deutsch und Mathematik, objektiv-
hermeneutisch rekonstruiert. Die folgenden Einblicke in erste Rekonstruktionen
beschrinken sich auf den Primarbereich, da hier zusitzlich zu Vorarbeiten mit
Torsten Eckermann bereits weitere Analysen von Materialien aus unterschiedli-
chen Jahrgangsstufen vorliegen. Es handelt sich folglich um eine erste Exploration
des Feldes differenzierter Unterrichtsmaterialien fiir den Grundschulunterricht in
den genannten Klassenstufen.

Mittels ante-actu Analysen wird sequentiell die didaktische Logik der differenzier-
ten Materialien, in den jeweiligen Niveaustufen und deren Verhiltnis zueinander,
bestimmt, um dadurch die Logik der vorliegenden Differenzierung zu rekonstru-
ieren (vgl. Eckermann & Kabel 2019). Mit Blick auf die ausgefithrte Verwiesen-
heit von Didaktik auf Bildung, kann die Rekonstruktion der didaktischen Logik
von Unterrichtsmaterial nicht ohne die Beachtung der vordidaktischen Sache, zu
der das didaktische Material einen Zugang verschaffen méchte, erfolgen, da erst
so die didaktische Priparation erschliefbar wird (vgl. Gruschka 2003; Wernet
2006).! Fiir differenziertes Material riicke dabei die Frage ins Zentrum, ob es sich
um differente Zuginge zu einer gemeinsamen Sache handelt oder ob die differen-
zierte didaktische Priparation neben der Pluralitdt der Lerngegenstinde auch eine
Pluralitit der Sachen mit sich bringt, auf die die didaktischen Hilfen verweisen
und was dies fiir die Idee der sozialen Allgemeinheit von Bildung bedeutet.
Bereits mit einem Fall hat man es in der Regel mit vier unterschiedlichen Materi-
alien zu tun (einem Schulbuch und meist drei Begleitmaterialien (s. u.)), wodurch
sich die Darstellung (schon eines Falls) als schwierig erweist. Der Beitrag ermég-
licht daher nur sehr bedingt Einblicke in die Rekonstruktion differenzierten Ma-
terials, versucht wird einen durch ausfiihrliche objektiv-hermeneutische Rekonst-

1 Vollig plausibel ist daher der im Vortrag und in der Begutachtung geiuflerte Einwand, dass ein
solcher allgemeindidaktischer Zugriff an Grenzen st683t, wo fachdidaktische und fachwissenschaft-
liche Expertise fehlt (vgl. Breidenstein 2015). Analysen in interdisziplinir zusammengesetzten For-
schungsgruppen wiren daher sinnvoll und wiinschenswert fiir das Vorhaben. Zu vermeiden wire
jedoch ein Abgleich der Empirie mit priskriptiven Modellen, aus der rekonstruktiven Erschliefung
wiirde so eine Evaluation.
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ruktionen gewonnenen ersten Befund illustrierend an drei Fillen zur Darstellung
zu bringen.

2.1 ABC der Tiere (Deutsch, 1. Klasse)?

Die thematisch zufillig ausgewihlten differenzierten Arbeitsblitter zum Lehrwerk
ABC der Tiere (vgl. Kuhn 2004)? liegen in den drei Niveaustufen A (,leicht”), B
(,mittel“) und C (,schwer®) vor und beinhalten alle den gleichen Ausgangstext.
Die Textgrundlage bildet somit einen gemeinsamen Gegenstand, mit ihr liegt
noch keine Differenzierung vor.

Im Zoo

Am Nachmittag fahren Michael und Rita mit dem Bus in den
Zoo. Zuerst besuchen sie die Ziegen und Haschen im
Streichelzoo. Sie streicheln die Tiere. Das macht groBBen
SpaB.

Dann rennen Michael und seine Schwester zu den Zebraos.
Die ganze Herde galoppiert durch das Gehege.

Im Affenhaus leben Gorillas, Schimpansen und
Meerkaizen. Die kleinen Affen klettern hoch auf den Baum.
Sie necken die grof3en Affen.

Michael will die Lowen und Tiger anschauen.

Rita besucht die Schlangen und Krokodile.

Die Geschwister treffen sich am Parkplatz.

Mama wariet schon mit dem Auto. N

Abb. 1: Ausgangstext in allen drei Niveaustufen (Handt & Kuhn 2004, 153-155) [der unterschiedli-
che Schwirzungsgrad resultiert aus der Silbendarstellung]

Nicht nur fehlende Hinweise auf eine Autorenschaft lassen den Text als speziell
fiir das Lehrwerk verfasst kenntlich werden, auch Briiche in diesem legen die Ver-
mutung nahe, dass es sich nicht um einen Auszug aus einem literarischen Werk
o.4. handelt, was am zweiten Absatz gut erkennbar ist. Dieser beginnt mit einem
dramaturgischen Element: Die beiden Zoobesucher ,,rennen zu den Zebras, wo-
mit eine Narration erkennbar wird. Eher einem Sachtext dhnelnd, folgt jedoch

2 Stirker ausgearbeitet findet sich dieser mit Torsten Eckermann erarbeitete Fall in Eckermann & Ka-
bel 2019.

3 Die Lehrwerke werden verlagsseitig meist als Produktlinien angeboten, die differenzierten Begleit-
materialien sind also jeweils Teil eines groffen Materialverbundes, welcher unter einem gemeinsa-
men Produkenamen vertrieben wird. Im Text wird angefiihre, auf welche Teile der ,, Produktfamilie®
konkret Bezug genommen wird, es erfolgt hiufig jedoch nur eine gebiindelte bibliographische
Angabe fiir die jeweilige ,,Produktfamilie.
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eine Erlduterung iiber die Bewohner des Affenhauses (,Im Affenhaus leben...%),
die in ihrer Allgemeinheit einen definitorischen Charakter aufweist und sich vom
Erzihlstrang abkoppelt (unerwihnt bleibt etwa, ob iiberhaupt und wenn ja, wie
Michael und Rita ins Affenhaus gelangen). Im Folgesatz wird berichtet, dass die
kleinen Affen hoch auf den Baum klettern, was wieder nur als Teil der Erzihlung,
nicht als allgemeingiiltige Aussage sinnvoll ist. Der Text ist durch diese Briiche
und in Spannung zueinander stchenden Elementen weder als Erzihlung noch
als Sachtext wohlgeformt. Dies konnte jedoch auch darauf zuriickzufiihren sein,
dass es gar nicht um den Text als Text geht, sondern dieser als ,Exerzierfeld” fiir
ein bestimmtes grammatikalisches Phinomen dient (z. B. Satzgliedbestimmung).
Die Aufgaben in den differenzierten Arbeitsblittern weisen insofern in diese Rich-
tung, als sie weitgehend (iiber die Niveaustufen hinweg) auf eine Informations-
entnahme zielen, fiir die eine verstehende Erschliefung des Textinhaltes unnétig
ist. So sind auf Niveau A etwa ,alle Tiernamen® zu unterstreichen, auf Niveau B
ist etwa per single choice zu entscheiden, ob Rita und Michael ,mit dem Auto®,
,mit dem Zug“ oder ,,mit dem Bus® in den Zoo gefahren sind. Auf Niveau C
lautet eine Frage: ,,Wer besucht die Raubtiere?. Der Begriff' ,,Raubtiere” kommt
im Text nicht vor, die Tierklassifikation muss durch ,fachfremdes® vorausgesetztes
Vorwissen erfolgen. Der Informationsentnahmelogik folgend, kann so also keine
gesteigerte Informationsentnahmekompetenz gezeigt werden, da der Text keiner-
lei Auskunft zu Tierklassifikationen enthilt, die Erschwernis wird also an den Text
herangetragen, nicht aus diesem abgeleitet. In Niveau C finden sich damit Fragen,
die die Informationsentnahme kiinstlich verkomplizieren, da zu deren Beantwor-
tung jenseits des Textes liegende Aspekte in die Fragen integriert werden. Die dif-
ferenzierten Materialien beinhalten somit keine unterschiedlich gearteten Unter-
stiitzungsleistungen zum Textverstehen, eine verstehende Zuwendung ist in den
auf Informationsentnahme angelegten Aufgaben nicht zu erkennen und macht
diesen dadurch austauschbar.” Eine Niveaudifferenzierung jenseits der Informa-
tionsentnahme lisst sich in der jeweils letzten Aufgabe erkennen, da auf den Ar-
beitsblittern A und B das , Lieblingstier zu malen ist, wihrend auf Niveau C eine
Geschichte iiber einen Zoobesuch zu schreiben ist. Auf Niveau A und B fehlt diese
Méglichkeit, sich an einem eigenen Text zu versuchen. Erkennbar ist, dass das
Material nicht von einem Bemiihen zeugt, eine gemeinsame Sache in didaktisch
differenten Zugingen respektive mittels unterschiedlich gearteter Unterstiitzungs-

4 Die mit den Aufgaben cingeforderte Extraktion von Informationen, wozu weder ein Verstehen des
Textes notig ist noch eingefordert wird, und die damit einhergehende Indifferenz gegeniiber die-
sem, deutet auf eine Orientierung an einem funktional-pragmatischen Grundbildungskonzept (li-
teracy) hin (ausfiihrlicher wird dies diskutiert in Eckermann & Kabel 2019). Fiir die Bestimmung
der Differenzierungslogik ist die auch fachdidaktisch zu diskutierende Frage der Sinnhaftigkeit
dieser auf Informationsentnahme angelegten Aufgaben an dieser Stelle m. E. nicht entscheidend,
die Analyse zeigt, dass die sich von einer differenten ErschlieSung einer gemeinsamen Sache abkop-
pelnde Bedienung dreier Niveaus strukturbildend ist.
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leistungen zu erschlieflen, sondern cher als passend erachtete Angebote fiir imagi-
nierte unterschiedliche ,Schiiler*innentypen anzubieten versucht. Die Annahme
einer (vermeintlich) héheren Lesekompetenz in Niveau C wird etwa verbunden
mit einer ausgeprigteren Schreibkompetenz, welche in den anderen Niveaustufen
gar nicht (erst) eingefordert wird (abgekoppelt von konkreten ErschlieSungspro-
zessen werden mit dem Material somit differente ,Schiiler*innentypen® adres-
siert). Dass die Differenzierungslogik dadurch jenseits einer sachlogisch begriin-
deten differenten Entfaltung einer zu vermittelnden Sache operiert, deutet auf
eine Differenzordnung jenseits von einer spezifischen Fachlichkeit hin: Dominiert
das Bemiihen (unabhingig von den jeweiligen Vermittlungsgegenstinden) drei
»Schwierigkeitsniveaus® anzubieten, verschiebt sich ein moglicher didakeischer
Sinn (im Sinne differenzierter Erschliefungshilfen fiir eine gemeinsame Sache)
zu einer cher gesellschaftsfunktionalen Differenzkonstruktion und -legitimation
durch das Material.

2.2 Super M (Mathematik, 4. Klasse)

Bei Super M (vgl. Manten 2016a) gibt es ein Mathematikbuch und drei begleiten-
de Arbeitshefte: Einstiege, Arbeitsheft und Aufstiege’, welche jeweils fiir ein Schul-
jahr gelten. Die fiir das jeweilige Schuljahr im gemeinsamen Buch vorgesehenen
Themen finden sich alle auch in allen Begleitwerken. Verweist dies auf eine Orien-
tierung an einer Zielgleichheit, so zeugen die auf ein ganzes Schuljahr angelegten
differenzierten Begleitmaterialien, welche dadurch ein breites Spektrum mathe-
matischer Themen abdecken, zugleich bereits von einem eher statischen Verstind-
nis der Niveaustufen. Zur konkreteren Exploration der Differenzierungslogik des
Lehrwerkes wurde das Thema ,Lingen® gewihlt, welches im Schulbuch zunichst
eine Doppelseite (Manten 2016b, 26f.) zu ,Lingen/Entfernung” umfasst, wovon
die erste hier abgebildet ist (Abbildung 2).

5 Generell lohnte bereits eine genauere Betrachtung der Benennung der differenzierten Niveaus, die
Logik der Differenzierung soll jedoch aus dem didaktischen Material heraus rekonstruiert werden,
weshalb deren Rahmung und Voreingerichtetheit durch die Hefte und deren Benennung hier aus-
geblendet wird.
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:L&ngen/Entfernungen

O]

Ferien sind wir von
Flensburg nach Miinchen
gefahren.

MHen

" in Hamburg, aber
mein Vater arbeitet
in Bremen.

a) Berechne die Fahrtstrecke von Naomis Familie fiir die Hin- und Riickfahrt.

b) Wie viele Kilometer fdhrt Leas Vater ungefdhr am Tag,
in der Woche (5 Arbeitstage), im Monat (43 Wochen)?
Uberschlage.

Von Berlin aus
sind wir noch zu
meiner Oma nach
Istanbul gefahren.

(© Leas Vater hat etwa einen Monat im Jahr Urlaub.

d) Erfinde weitere Aufgaben zu Entfernungen in Deutschland.

@ Entfernungen in StraBenkilometern

Istanbul Rom Paris London | Warschau
Berlin 2291 km | 1515 km | 1054 km | 1092 km | 589 km Wir waren in
Hamburg | 2499 km [ 1668 km | 892km | 921km | 868 km | [ Hamburg.Von dort
Ksln 2474 km | 1402 km | 492 km | 582 km | 1109 km | \ 5"d Wir nach Paris
Miinchen | 1894 km | 918km | 840 km | 1145 km | 1121 km

a) Max fdhrt in den Ferien von Berlin aus zu seiner Oma nach Kéln.
Anschliefend geht es nach Rom in den Urlaub. Von dort aus fdhrt
die Familie nach 2 Wochen direkt zuriick nach Berlin.

o[ Je b) Erfinde eigene Aufgaben zu Entfernungen fiir deinen Partner.

Abb. 2: Schulbuchseite Super M 4 (Manten 2016b, 26)
Auch hier war es schwierig, in der Rekonstruktion der didaktischen Logik des

Materials den zu vermittelnden Gegenstand zu bestimmen. Bei den Aufgaben
geht es jedenfalls nicht, wie der Seitentitel vermuten lassen konnte, um mathe-

doi.org/10.35468/6076-05



84

Sascha Kabel

matische Fragen der Lingenbestimmung durch Messung. Die Aufgabe etwa, die
Fahrtstrecke von Flensburg nach Miinchen zu berechnen (Aufgabe 1a), erfordert
die mathematischen Operationen des Addierens und Multiplizierens, wenn dazu
die in der Karte notierten Kilometerangaben an den Autobahnabschnitten von
Flensburg nach Miinchen zu summieren und anschlieffend zu verdoppeln sind
(Hin- und Riickfahrt). In Aufgabe 2 sind konkrete Werte von Stidtedistanzen
aus der abgebildeten Tabelle abzulesen und zu addieren. Auf der nicht abgebil-
deten Folgeseite gibt es noch eine Tabelle mit Flugkilometern und Tabellen mit
Fahrtzeiten mit dem Auto — thematisch wird also mit den Aufgaben ein alltags-
weltlicher Kontext aufgerufen, in welchem Lingen und Entfernungen eine Rolle
spielen. Auf Basis der Angaben sind Urlaubsstrecken u. 4. zu berechnen.

In den begleitenden Heften orientieren sich sowohl die Einstiege als auch das
Arbeitsheft stark an den Seiten im Schulbuch, denn beide bilden erneut die
Deutschlandkarte mit den Autobahnen und den zugehérigen Kilometerangaben
ab und variieren Aufgaben aus dem Schulbuch. Im Einstiegeheft ist eine leicht
gekiirzte Version der Tabelle mit Entfernungen von Stidten in Straflenkilometern
und entsprechenden Aufgaben zu finden. Auch hier sind Werte von der Karte
oder aus der Tabelle abzulesen, diese miissen addiert und multipliziert werden —
nur das Aufstiegeheft bildet dazu einen Kontrast. Die Deutschlandkarte mit zu-

gehorigen Aufgaben gibt es dort nicht, stattdessen ist eine auch alltagsweltlich
vorfindliche Entfernungstabelle deutscher Grof8stidte abgedruckt (Abbildung 3).

6 Es deutet sich hier eine Anwendungsorientierung von Mathematik an, wie sie mit den Bildungs-
standards forciert wurde. In Teilen der Mathematikdidakrik wird problematisiert, dass Mathematik
so nicht mehr als spezifische Welterfahrung, sondern als Tool zur Lésung von Aufgaben und Prob-
lemen verstanden und dadurch ihres bildenden Potenzials beraubt wird (vgl. Meyerhofer 2015).
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Ldangen/Entfernu
@ 5

% ol 5| @ | g g 2

2 .| e e
HERHEHEHE IR IR IR
Berlin 375|214 | 288 | 564 | 800 | 279 | 258 | 670 | 367 | 553 | 184 | 596 | 511 | 237 | 745 | 631 | 490
Bremen 375 478 | 351 | 450 | 722 | 110 | 118 | 596 | 288 | 315 | 367 | 766 | 690 | 277 | 590 | 645 | 490
Dresden 214 | 478 220 | 485 | 700 | 492 | 385 | 570 | 402 | 586 | 140 | 496 | 340 | 444 | 668 | 531 | 385
Erfurt 288 | 351 | 220 268 | 533 | 376 | 289 | 403 | 135 | 373 | 170 | 425 | 344 | 435 | 453 | 435 | 298
Frankfurt/Main | 564 | 450 | 485 | 268 262 | 509 | 362 | 135 | 190 | 185 | 407 | 412 | 326 | 686 | 188 | 200 | 130
Freiburg 800 | 722 | 700 | 533 | 262 759 | 624 | 130 | 457 | 435 | 642 | 400 | 480 | 935 | 312 | 207 | 318
Hamburg 279 | 110 | 492 | 376 | 509 | 759 154 | 640 | 312 | 381 | 387 | 772 | 710 | 140 | 690 | 668 | 512
Hannover 258 | 118 | 385 | 289 | 362 | 624 | 154 500 | 238 | 295 | 252 | 647 | 567 | 327 | 553 | 526 | 369
Karlsruhe 670 | 596 | 570 | 403 | 135 | 130 | 640 | 500 330|310 | 515 | 270 | 353 | 802 | 188 | 81 | 195
Kassel 367 | 288 | 402 | 135 | 190 | 457 | 312 | 238 | 330 243 | 278 | 482 | 404 | 477 | 383 | 360 | 209
Koéln 553|315 | 583 | 373 | 185 | 435 | 381 | 295 | 310 | 243 488 | 578 | 510 | 562 | 283 | 367 | 300
Leipzig 184 | 367 | 140 | 170 | 407 | 642 | 387 | 252 | 515 | 278 | 488 436 | 349 | 375 | 585 | 471 | 410
L) Miinchen 596 | 766 | 486 | 425 | 412 | 400 | 772 | 647 | 270 | 482 | 578 | 436 106 | 771 | 413 [ 210 | 294
Regensburg 511 [ 690 | 340 | 344 | 326 | 480 | 710 | 567 | 353 | 404 | 510 | 349 | 106 702 | 455 | 286 | 207
Rostock 237 | 277 | 444 | 435 | 686 | 935 | 140 | 327 | 802 | 477 | 562 | 375 | 771 | 702 848 | 809 | 702
Saarbriicken 745 | 590 | 668 | 453 | 188 | 312 [ 690 | 583 | 188 | 383 | 283 | 585 | 413 | 455 | 848 210 | 309
Stuttgart 631 | 645 | 531 | 435 | 200 | 207 | 668 | 526 | 81 | 360 | 367 | 471 | 210 | 286 | 809 | 210 157

Wiirzburg 490 | 490 | 385 | 298 | 130 | 318 [ 512 | 369 | 195 | 209 | 300 | 410 | 294 | 207 | 702 | 309 | 157

In dieser Tabelle findest du Entfernungen zwischen deutschen Stddten in StraBenkilometern.
o[_Je a) Stelle deinem Partner Fragen, die er mit Hilfe der Tabelle beantworten kann.

b) Jans Familie féhrt im Urlaub von Kéln nach Miinchen. Berechne die Fahrtstrecke
fiir die Hin- und Riickfahrt.

c) Suche Stddte, die weniger als 100 km voneinander entfernt liegen,

und notiere sie. // Einé Strac,k;‘\
d) Welche Stédte li ehr als 800km auseinander? [ auf unserer Urlaubsfahrt
) Adte fiegen menr war schon fast 1000 km
N e) Maria istim Urlaub vom Siiden Deutschlands bis weit in den lang.
Norden gefahren. Welche Strecke kann es gewesen sein? \]\——————-

(® Eine franzésische Familie féhrt mit dem Auto von Paris nach Kéln
(492 km) und beginnt dort eine Rundreise, die zuerst nach Hamburg §\/2
fiihrt, dann iiber Berlin, Leipzig und Kassel wieder nach Koln 3
zuriickgeht. Nach drei interessanten Wochen kehrt die Familie nach
Paris zurick.

Abb. 3: Aufgaben aus Super M 4, Begleitheft Aufstiege (Manten 2016¢, 13)

In Aufgabe 1b soll Janas Urlaubsstrecke von Kéln nach Miinchen (Hin- und
Riickfahrt) berechnet werden. Dazu kann man die entsprechende Stidtedistanz,
wie in Entfernungstabellen iiblich, aus der Tabelle ablesen und verdoppeln, das
notwendige Kombinieren der Autobahnteilstrecken aus der Deutschlandkarte,
wie es in den anderen Niveaustufen erforderlich ist, entfillt. Fiir die Aufgaben ¢
und d sind keinerlei Rechnungen mehr nétig, man darf sich nur nicht im Zah-
lendickicht der Tabelle verlieren. Genau das scheint zugleich die unterstellte Dif-
ferenz auf Adressatenseite zu sein: Wihrend in Einstiege eine Tabelle mit 4x9 Fel-
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dern aus dem Schulbuch noch einmal auf 3x5 Felder reduziert wird,” kann man
nur denjenigen, die im Aufstiegeheft arbeiten, eine 18x18 Felder umfassende, der
Alltagswelt entlehnte Tabelle ,zumuten®, welche sie zugleich der Aufgabe entle-
digt, innerdeutsche Stidtedistanzen durch Teilstreckenadditionen zu bestimmen.
Andersrum gesprochen, imaginiert man diejenigen, die im Einstiege- und Ar-
beitsheft arbeiten sollen, als {iberfordert mit einer solchen Tabelle (im Arbeitsheft
finden sich gar keine Aufgaben mit Tabellenbezug). Ginge es darum, allen einen
Zugang zu und Umgang mit alltagsweltlich vorfindlichen Entfernungstabellen
zu ermdglichen, wiren Unterstiitzungen zur einfacheren Handhabung dieser
(Abdeckung irrelevanter Spalten etc.) plausibler als deren Vorenthaltung. Auch
hier deutet sich daher eine Logik der Differenzierung an, die jenseits einer diffe-
renzierten Erschlieffung einer gemeinsamen Sache differente Dinge fiir differente
»Schiiler*innentypen® anzubieten versucht.

Dass mit der héchsten Niveaustufe eher vermeintlich leistungsstirkere
Schiiler*innen gefordert und gefordert werden sollen, zeigt sich in Aufgabe le im
Aufstiegeheft (Abbildung 3): ,Maria ist im Urlaub vom Siiden Deutschlands bis
weit in den Norden gefahren. Welche Strecke kann es gewesen sein?® Im Gegen-
satz zur in den anderen Heften und im Schulbuch erfolgenden Nennung kon-
kreter Stddte, sind zur Bearbeitung der Aufgabe geografische Kenntnisse erfor-
derlich, was, dhnlich wie die Frage nach den Raubtieren im ABC der Tiere, als
»Niveausteigerung® durch eingefordertes Zusatzwissens jenseits des eigentlichen
Faches angesehen werden kann. Die Erschwernis durch auf8erfachliche Anlei-
hen wird jedoch insofern wieder abgefedert, als eine Information am Seitenrand
(durch eine Sprechblase) gegeben wird, die eine Streckenlinge von rund 1000 km
als Orientierungshilfe anbietet. Die zunichst anspruchsvoll erscheinende Aufgabe
verlangt dadurch erneut das Auffinden der korrekten Zahl in der Tabelle. Da in
Aufgabe d bereits alle Stidte mit grofleren Abstinden als 800 km zu bestimmen
waren, ergibt sich Rostock-Freiburg mit 935 km als lingste Distanz und kann
auch ohne geografisches Wissen als korrekte Losung bestimmt werden.

Dass sich insbesondere die hochste Niveaustufe noch einmal absetzt von den an-
deren, zeigt sich auch in einem weiteren differenzierten Werk fiir den Mathema-
tikunterricht, aus welchem ein dritter Fall vorgestellt werden soll.

2.3 Denken und Rechnen (Mathematik, 1. Klasse)

Das Lehrwerk Denken und Rechnen (vgl. Buschmeier u.a. 2017) umfasst neben
dem Schulbuch ein Forder-, ein Arbeits- und ein Forderbeft (mittlerweile auch
zusitzlich flankierende Hefte mit dem Titel Fordern Inklusiv).

7 Anderes als eine reduzierte Form einer Entfernungstabelle liegt mit diesen Tabellen dadurch vor,
dass entgegen der alltagsweldlich iiblichen identischen Angabe der Orte auf der horizontalen und
der vertikalen Achse (wodurch jede Distanz doppelt in der Tabelle erscheint), im Buch und im
Einstiegeheft die Achsen unterschiedliche Stidte ausweisen.
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Bereits das erste Thema aus dem Begleitmaterial zur ersten Klasse wird differen-
ziert aufgearbeitet. Es geht um die Zahlen eins und zwei. Neben Aufgaben, welche
durch Nachfahren etc. eher motorisch deren korrekte Notation einiiben helfen
wollen, finden sich Aufgaben, in denen die Zahlen als Michtigkeit von Mengen
thematisch werden und somit auf den mathematischen Bereich der Zahlvorstel-
lungen verweisen. Im Folgenden sollen Befunde der Analysen der Aufgaben aus

diesem Bereich gezeigt werden.

Abb. 4: Aufgabe aus dem Schulbuch Denken und Rechnen 1 (Buschmeier u.a. 2017, 6)

Im Schulbuch ist ein Bild bei Aufgabe 1 zu sehen (Abbildung 4). Die kontextfrei
als Szene aus einem Park bestimmbare Zeichnung ldsst bei einer kontextbezoge-
nen Analyse (die Seitentiberschrift lautet: ,Die Zahlen 1 und 2) die Differenz
von Paar- und Einzelobjekten in den Fokus riicken. Es gibt jedenfalls zwei sehr
ihnlich aussehende Hunde links unten, die Kinder am rechten Bildrand konnten
Zwillinge sein usw. Die Zahlen eins und zwei werden im Bild wohl lebensweltlich
tiber Mengen bekannter Dinge anzubahnen versucht, laufen dabei und dadurch
jedoch Gefahr, die nétige Abstraktion von den Qualititen der Objekte zu unter-
laufen. Aus mathematischer Sicht sagt die Michtigkeit einer Menge nichts tiber
die Eigenschaften der in der Menge enthaltenen Elemente aus. In einer der im
Buch folgenden Aufgaben wird erkennbar, dass das anhand des Bildes bestimmte
mogliche Fehlkonzept als adiquate Erschlieungshilfe verstanden wird (Abbil-
dung 5):

doi.org/10.35468/6076-05
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Abb. 5: Aufgabe aus dem Schulbuch Denken und Rechnen 1 (Buschmeier u.a. 2017, 6)

Was im Bild lediglich als ein méglicher Zugang zur Unterscheidung von Men-
gen der Michtigkeit eins und zwei, diejenige der Biindelung dhnlicher Objekte,
enthalten ist, wird in einem der folgenden Aufgabenformate als didaktisch inten-
dierte Herangehensweise kenntlich. Da ein Fuf§ und ein Schuh oder ein Fuf§ und
ein Kind ebenfalls eine Menge der Michtigkeit zwei bilden konnen, liegt ein ad-
dquates Verstindnis der Zahlen als reine Quantititen also erst vor, wenn man sich
von dem didaktisch angepeilten Fehlkonzept der Objektihnlichkeit emanzipiert
hat. In den differenzierten Begleitmaterialien wird die in Abbildung 5 aus dem
Schulbuch gezeigte Aufgabe teilweise in einer Variation angeboten.

Im Arbeitsheft wurden Tiere gewihlt, deren Anzahl in Kistchen unter diesen ein-
zutragen ist, das benannte Problem der Objekeihnlichkeit findet sich auch hier, da
es sich immer um die gleichen Tiere handelt, wenn es zwei sind (zwei Hasen, zwei
Hiihner usw.). Im Forderheft wird die Vermittlung der Zahlen eins und zwei auf
zwei Seiten entzerrt, eine widmet sich der Zahl eins, die folgende der Zahl zwei.
Das Aufgabenformat aus dem Buch wird jedoch auch hier iibernommen, sodass
die Michtigkeitsbestimmung anhand nicht variierender Mengen vorzunehmen ist
(dadurch wird eher die motorische Ubung der korrekten Notation fortgefiihrt).
Datfiir gibt es mit den Buchmaskottchen abstraktere Dinge, die eins sein kénnen

(Abbildung 6).

]

Abb. 6: Mengenbestimmungsaufgabe aus Denken und Rechnen 1, Férderheft (Hacker u.a. 2023, 1)
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Im Forderheft hingegen findet sich keine weitere Variation der Aufgabe. Dort, wo
die Mengenbestimmungsaufgaben im Forder- und Arbeitsheft stehen, findet sich
im Forderheft ein anderer Auftrag (Abbildung 7).

Welche Zahlen oder Aufgaben kennst du schon?

»Forscherheft* einflhren, in dem Kinder Aufgaben fortsetzen und zu eigenen mathematischen Ideen
Notizen machen kénnen.

Abb. 7: Aufgabe aus Denken und Rechnen 1, Forderheft (Buschmeier, Lack & Weif§ 2023, 1)

Anstelle der Bestimmung der Anzahl der abgebildeten Objekte findet sich dort die
Aufgabe, cin ,Forscherheft anzulegen, in das bereits bekannte Aufgaben und Zah-
len eingetragen werden sollen. Die wohl als Beispiele einzustufenden Fiillungen
der ersten Seite des Heftes erscheinen als unsystematische Sammlung von Aufga-
ben (6+6, 2*3) und einer Zahl (100). Die Aufgaben sind nicht gelést und fordern
mangels Gleichheitszeichen nicht zu einer Losung auf. Hier wurde die Aufga-
benstellung daher wortlich genommen, Aufgaben zu notieren, die man ,,schon
kennt®, also unabhingig von der Frage, ob man diese auch losen kann. Auch fiir
die notierte Zahl 100 bleibt unklar, was hier mit ,kennen® gemeint ist (schon
einmal irgendwo gesehen?). Ein Zusammenhang zur in den anderen Heften vor-
findlichen Thematik, Notation und Zahlvorstellungen zu eins und zwei, ldsst sich
schwer erkennen. Es ist wohl unplausibel anzunehmen, dass andere Schiiler*innen
keine Zahlen oder Aufgaben in ein solches Forscherheft notieren kénnten, wenn
man die Aufgaben nicht l6sen kénnen und keine Vorstellungen von den notieren
Zahlen haben muss (wie die Beispiele nahelegen). Nicht nur die Exklusivitit der
Aufgabe fiir eine Teilgruppe kann als nicht an einer differenten Vermittlung einer
gemeinsamen Sache riickgebundene Differenzkonstruktion verstanden werden:
Schiiler*innen auf diesem Niveau werden als Nachwuchsforscher*innen adres-
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siert, zugleich enthilt die gestellte Aufgabe keinerlei Herausforderung, die még-
licherweise schon vorhandene Hochschulreife zu zeigen. Eine mogliche Notation
von Unverstandenem im Forscherheft kénnte dadurch schon zum Beleg fiir die
zugeschriebene Genialitit werden. Die Aufgabe evoziert gerade derlei ungedeck-
te Differenzprisentationen. Eine dhnliche vermeintliche Erschwernis konnte in
der Entfernungstabelle im Aufstiegeheft von Super M 4 bestimmt werden, da die
vielen Zahlen in ihr eine Komplexitit der Sache eher suggerieren, faktisch erspart
die auch alltagsweltlich gebriuchliche Tabelle die in den anderen Niveaustufen
nétigen Additionen von Teilstrecken und kann daher auch als Entlastungstool
verstanden werden, zu welchem ebenfalls nur eine Teilgruppe einen Zugang er-
hilt. Kontrastiv dazu erhilt zwar auch im analysierten Material fiir den Deutsch-
unterricht nur eine Teilgruppe die Méglichkeit, einen eigenen Text zu schreiben,
zugleich werden diese dadurch aber auch mit der Herausforderung konfrontiert,
genau dies zu tun.

3 Fazit — Pseudodidaktische Differenz(re-) produktion statt
Differenzkompensation mittels Didaktik

Wie erwihnt, basieren die in 2. erfolgten Einblicke in erste Befunde auf ersten
Explorationen des Feldes und beschrinken sich in diesem Beitrag zudem auf den
Primarbereich, weshalb an dieser Stelle noch keine weiterfithrenden Theoretisie-
rungen und Systematisierungen geleistet werden kénnen.

In den analysierten Materialien wurde in allen Fillen eine mehr oder weniger
starke Unverbundenheit der Differenzierungslogik mit den jeweils zu vermitteln-
den Sachen bestimmt — dass unterschiedliche Zuginge, also differente Wege zur
Erschlieffung einer gemeinsamen Sache angeboten wurden, war nicht erkennbar
(das Forscherheft weist keinen Zusammenhang zu ersten Zahlvorstellungen auf
(Fall 3), die Entfernungstabelle kommt als solche in den anderen Niveaus gar
nicht vor (Fall 2), dem Schreiben einer Geschichte steht das Malen des Lieb-
lingstieres gegeniiber (Fall 1)). Strukturbildend ist daher ein Operieren der be-
stimmten Differenzierungslogiken jenseits einer differenzierten Entfaltung einer
zu vermittelnden Sache, die Materialien bedienen eher unterstellte differente
Schiiler- als Leistungstypen mit einem fiir sie als passend erachteten Angebot.
Dabei und dadurch entkoppelt sich die vorfindliche Differenzierung von den
konkreten Vermittlungsgegenstinden, wenn etwa auflerfachliche Erschwernisse
zur Niveausteigerung bemiiht werden (Wissen iiber Tierklassifikationen (Fall 1)
oder geografische Kenntnisse (Fall 2)) oder Aufgabenformate auch dann bemiiht
werden, wenn sich die Sache dadurch erheblich transformiert (die Michtigkeits-
bestimmung, ohne dass diese variiert (Fall 3)). In dieser Hinsicht kénnen die
bestimmten Differenzierungslogiken auch nicht als Ausdruck einer fachunter-
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richtlichen Spezifik gelten. D. h. es ist wohl denkbar und méglich, dass sich trotz
der gemeinsamen (also ficheriibergreifenden) Abkopplung von den konkreten
Vermittlungsgegenstinden in den differenzierten Unterrichtsmaterialien fach-
unterrichtsspezifische Differenzkonstruktionen bestimmen lassen, sie liefen sich
jedoch nicht — dies als eine erste These — durch die jeweilige Fachlichkeit, also
aus den fachspezifischen Vermittlungsgegenstinden, erkliren: Ist die Differenzie-
rungslogik abgekoppelt von der Logik der zu vermittelnden Sachen und damit
auch von der Fachlichkeit des Unterrichts, kann die je vorfindliche Differenzie-
rung eben kein Ausdruck von Fachlichkeit mehr sein.

Anders als der vorgestellte Forschungsansatz, welcher aus einer bildungstheore-
tisch fundierten allgemeindidaktischen Perspektive (s. Kapitel 2) bei der didaki-
schen Logik der Materialien ansetzt und im Zuge ihrer Bestimmung nach még-
lichen Verstrickungen in die (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit fragt,
scheint die Logik der Materialien genau umgedreht zu funktionieren: Es entsteht
der Eindruck, dass hier nicht die zu vermittelnden Gegenstinde didaktisch dif-
ferenziert dargeboten werden, sondern der Startpunkt die Festsetzung dreier Ni-
veaus ist, welche um jeden Preis zu bedienen sind, auch wenn man sich dabei
von den zu vermittelnden Sachen und deren differenzierter Erschlieflung abstof3t.
Dadurch wird nicht mittels Didaktik eine Partizipation aller an der sozialen Allge-
meinheit von Bildung angestrebt, sondern (vermeintlich) bestehende Differenzen
werden ,didaktisch“ geadelt. Statt einer didaktischen Bearbeitung von Differenz
mit kompensatorischem Anspruch, wie sie der Idee der Binnendifferenzierung
innewohnt, lisst sich eine pseudodidaktische Bewirtschaftung unterstellter, eher
gesellschaftsfunktionaler Differenzen feststellen, welche diese zugleich zu konstru-
ieren und unterrichtlich zu legitimieren hilft.

Vor dem Hintergrund, dass Binnendifferenzierung (mittlerweile wohl zunehmend
deren Steigerung durch die Individualisierung des Unterrichts) nach Wischer und
Trautmann seit den 1970er Jahren bis heute als ,,reformerischer Hoffnungstrager®
gilt, sind die Analysen sehr irritierend. Wischer und Trautmann sehen schon auf
der theoretisch-konzeptionellen Ebene der Binnen- oder Inneren Differenzierung
eine ,mehrfach hohe Unbestimmtheit des Konzepts®, welche ihres Erachtens ,zu
einer idealisierenden und programmatischen Aufladung geradezu einlddt, und die
mit institutionalisierten Lehr-Lern-Prozessen verbundenen Probleme und Dilem-
mata eher verdecke als aufklirt“ (Wischer & Trautmann 2012, 25). Gerade im all-
gemeindidaktischen Kontext erscheint Innere Differenzierung primir durch eine
zweifache Abgrenzung bestimmt und dadurch eigentlich unbestimmt zu sein:
Einerseits als Abstoflung von duflerer Differenzierung (also der Aufteilung der
Schiilerpopulation in verschiedene Schulformen oder Leistungskurse usw.) und
andererseits innerunterrichtlich als Abgrenzung von einem gleichschrittigen und
gleichmachendem Unterricht (vgl. Wischer & Trautmann 2012). Sie problema-
tisieren, dass es sich daher um einen ,unspezifischen Gegenbegriff handelt, der
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,schnell zum Selbstzweck werden und zum Methodenaktivismus einladen® (Wi-
scher & Trautmann 2012, 29) kann. In dieser Kritik wird auch das bereits vielfach
problematisierte Empiriedefizit der Allgemeinen Didaktik kenntlich, Gruschka
attestiert ihr zudem eine weitgehende Indifferenz gegeniiber den Entwicklungen
im eigenen Feld (vgl. Gruschka 2009).

Betrachtet man die in aktuelleren Hand-, Studien- und Einfiihrungswerken der
Grundschulpidagogik vorfindlichen Theorien und Reflexionen zu Didaktik, so ist
auffillig, dass sich hier hiufig programmatische Positionierungen finden, welche
auch einen Eigenstindigkeitsanspruch der Grundschuldidaktik markieren sollen.
Teilweise explizit wird sich dazu von Schulpidagogik und Allgemeiner Didaktik
abzuheben und eine ,vom Kinde aus“ argumentierende Perspektive einzunehmen
versucht (vgl. Kabel 2022). Vielfach lassen sich dabei Tendenzen zur Verselbstin-
digung des Lernens erkennen, welche als Verkiirzungen des didaktischen Denkens
zu problematisieren sind. Reflexionswiirdige didaktische Problemstellungen wer-
den iiberfliissig, wenn etwa im Primarbereich ein Trend zur ,,Autodidakeik® (Sei-
fert & Wiedenhorn 2020, 138) geschen wird oder ein spezifisch grundschuldi-
daktischer Ansatz als der einer ,,vom Kinde aus“ operierenden ,, Lernwegsdidaktik®
durch die Abstoflung von der als lehrerzentriert kritisierten ,,Lehrgangsdidakeik*
(Schorch 2007, 183) vorgestellt wird. Die didaktische Aufgabe der wechselseiti-
gen Erschliefung wird so an die Schiiler*innen {iberantwortet.

Nicht nur in der Praxis, auch auf der Ebene didaktischer Theoriebildung lassen
sich folglich Tendenzen ihres Bedeutungsverlusts ausmachen. Gegen die gerade
in der Grundschulpidagogik beobachtbare Aushéhlung didaktischen Denkens
durch eine Uberbetonung des Lernens positionieren sich Hellmich und Kiper
(vgl. 2006) und plidieren fiir eine pidagogische Perspektive auf schulisches Ler-
nen in institutionellen Kontexten. Daran anschlussfihig ist auch Gruschkas For-
derung, Allgemeine Didaktik miisse sich von einer primir modellierenden zu
einer forschenden Teildisziplin fortentwickeln, dabei jedoch eine pidagogische
Perspektive beibehalten (vgl. Gruschka 2009). Gruschka, Pollmanns und andere
haben eine solche pidagogische Unterrichtsforschung entwickelt und empirisch
erprobt (vgl. exemplarisch Gruschka 2013; Pollmanns 2019; Kabel 20192a) und
auch in den vorgestellten Analysen wurde diese zu nutzen versucht. Gerade auch
fiir die Klirung der Frage nach der fortdauernden Bildungsungleichheit wird da-
mit davon ausgegangen, dass durch eine pidagogische Perspektive auf unterricht-
liche Vermittlung, die Beriicksichtigung der mit ihr verfolgten Anspriiche und
die Ausmachung von Griinden ihrer Unterbietung ein genuin erzichungswissen-
schaftlicher Beitrag geleistet werden kann, der weniger Gefahr liuft, das ohnehin
reproduktionstheoretisch bereits Bekannte zu reproduzieren.
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Sprachbezogene Bearbeitungsprozesse

im Deutschunterricht.

Zu Konstruktion und Zusammenhang sprachlicher,

entwicklungsbasierter und sozialer Differenzierung

Abstract

Der Beitrag untersucht die (Re-)Produktion unterschiedlicher Differenzkon-
struktionen im Kontext der Arbeit an sprachlicher Ausdrucksfihigkeit im
Unterrichtsgesprich des Deutschunterrichts. Dazu werden in sprachbezoge-
nen Bearbeitungen im Unterrichtsgesprich Differenzierungen in Bezug auf
Sprache, die Entwicklung sprachlicher Fihigkeiten und Differenzierungen in
Bezug auf Subjekte rekonstruiert und ihr Zusammenhang diskutiert. Als Er-
gebnis zeigt sich eine Verwobenheit des Spracherwerbspotenzials, das durch
die Arbeit an der Sprache von Schiiler*innen angeboten wird, mit der Adres-
sierung der Schiiler*innen.

Keywords: Bearbeitungen, Spracherwerbsforderlichkeit, Anerkennungsgesche-
hen, Unterrichtsgesprich, Deutschunterricht

1 Einleitung

Die (Re-)Produktion von Differenzen unterschiedlicher Art im Sinne eines
, Unterschied[s], der einen Unterschied ausmacht* (Bateson 1983, 582, Herv.i.O.),
soll in diesem Beitrag im Kontext der Arbeit an Sprache, insbesondere an der
sprachlichen Ausdrucksfihigkeit von Schiiler*innen im Unterrichtsgesprich des
Deutschunterrichts diskutiert werden.! Dazu werden am Beispiel einer Situation
im Deutschunterricht, in der an Sprache gearbeitet wird, erstens Differenzen in
Bezug auf die Sprache, die dabei festgestellt werden, zweitens Differenzen von
sprachlichen Fihigkeiten, die im Sinne einer Entwicklung entstehen sollen bzw.
kénnen, und drittens Differenzen zwischen Subjekten, die dabei (re-)produziert
werden kdnnen, rekonstruiert und in ihrem Zusammenhang zueinander disku-

1

Der Beitrag ist in dem von Kerstin Rabenstein geleiteten Forschungsverbund , Diversitit gerecht
werden® im Schlozer Programm Lehrerbildung (SPL) an der Georg-August-Universitit Gottingen
entstanden, das von 2019 bis 2023 im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund
und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férder-
kennzeichen 01JA1917 gefordert wird.
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tiert. Dabei wird die Frage gestellt, inwiefern die theoretisch-methodologische
Konzeptionierung eines Verfahrens der Arbeit an Sprache als Differenzierung ei-
nen Mehrwert hat.?

Die Arbeit an der Sprache in der Schule im Sinne einer Ausbildung und Entwick-
lung der sprachlichen Ausdrucksfihigkeit von Schiiler*innen gerit in den vergan-
genen Jahren als Aufgabe schulischer Bildung vermehrt wieder in den Blick, um
angenommene unterschiedliche Voraussetzungen von Schiiler*innen, die Auswir-
kungen auf ihre sprachlichen Fihigkeiten haben sollen, auszugleichen und Bil-
dungsgerechtigkeit fiir alle herzustellen (vgl. Morek & Heller 2012). Ziel der Ar-
beit an Sprache ist damit, benachteiligende Differenzierungen von Schiiler*innen
aufgrund ihrer sprachlichen Fihigkeiten zu vermeiden (vgl. Dirim & Mecheril
2018). Gerade im Deutschunterricht, in dem Sprache den zentralen Lerngegen-
stand darstellt, sollen Schiiler*innen lernen, sich situations- und sprachsystema-
tisch angemessen auszudriicken. Dazu sollen sie sich auch der Differenzen in der
Sprache und ihrem Gebrauch bewusstwerden, um diese anwenden zu kdnnen.
Solch eine sprachliche Aneignung, die iiber die Zeit gesehen einen Unterschied in
der sprachlichen Fihigkeit der Schiiler*innen ausmachen soll, wird der Annahme
nach durch die Auseinandersetzung mit Sprache und Sprachgebrauch erméglicht
(vgl. Kultusministerkonferenz 2012). Aus fachdidaktischer Perspektive bleibt zu
diskutieren, mit Hilfe welcher konkreten Verfahren diese sprachlichen Bildungs-
ziele erreicht werden kénnen, insbesondere die Vermittlung und Aneignung dis-
tanzsprachlicher Fihigkeiten — also einer an der Schriftsprachlichkeit orientierten
Sprache und ihrer angemessenen Verwendung — und sprachliche Bildung damit
fiir alle Schiiler*innen gelingen kann (vgl. Harren 2015).

Ausgehend von der Annahme, dass soziale Ungleichheit interaktiv hergestellt
wird und Schule an der Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheitsverhiltnis-
se beteiligt ist (vgl. Fritzsche 2014), stellt sich jedoch auch die Frage, inwiefern
Verfahren der Arbeit an Sprache Unterschiede zwischen Schiiler*innen aufgrund
ihrer sprachlichen Fihigkeiten tatsichlich ausgleichen oder sogar erst herstellen.
Dem folgend soll in diesem Beitrag in einer zweiten Perspektive nicht von ei-
nem gegebenen Verstindnis von Unterschieden der Schiiler*innen aufgrund ih-
rer verschiedenen sprachlichen Voraussetzungen ausgegangen werden, auf die im
Unterricht reagiert werden muss, um Bildungsungleichheit zu vermeiden (vgl.
Morek & Heller 2012). Im Gegensatz dazu wird padagogisch-didaktisches Han-
deln praxistheoretischen Ansitzen folgend als potenziell differenzierend verstan-
den (vgl. Balzer & Ricken 2010). Konkrete Verfahren sprachlicher Bildung sollten
demnach nicht nur dahingehend hinterfragt werden, inwiefern sie sprachliche
Unterschiede aufmachen und damit den Schiiler*innen erméglichen, mit Spra-

2 Dazu werden die Uberlegungen in Hiilsmann (2023) konsequent auf die Konzeptionierung der
Differenzierung iiberpriift. Der Beitrag weist damit Uberschneidungen zu Hiilsmann (2023) auf.
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che angemessen umzugehen, sondern auch, inwiefern sie differenzierend sind, in-
dem darin Unterschiede zwischen Schiiler*innen aufgrund ihnen zugeschriebener
sprachlicher Fihigkeiten (re-)produziert werden.

Praktiken der Arbeit an Sprache, beziiglich derer im Kontext fortgeschrittenen
Spracherwerbs diskutiert wird, inwiefern sie sprachliche, in Gesprichen im Unter-
richt insbesondere distanzsprachliche Fihigkeiten fordern, sind Konzepte wie Re-
paraturen, Korrekturen, korrektives Feedback bzw. Stiitzmechanismen (vgl. Harren
2015; Kleinschmidt-Schinke 2018). Ich werde mich in diesem Beitrag an das Kon-
zept der Bearbeitungen nach Giilich & Kotschi (1996) anlehnen als Beschreibung
eines Verfahrens der Textherstellung gesprochener Sprache, das auf eine bereits ver-
balisierte Aulerung Bezug nimmt und diese u.a. in Form oder Formulierung und
damit der Sprache verindern kann. In konversationsanalytischen Studien, in denen
bearbeitende Verfahren wie Reparaturen bzw. Korrekturen insbesondere im Fremd-
und Zweitsprachenunterricht untersucht werden, finden sich auch Hinweise zur
Bedeutung von Macht innerhalb bestimmrter Verfahren, wenn z. B. Gesichtsverlust
als Auswirkung von Korrekturen angesprochen wird (vgl. Seedhouse 2004) oder
die Frage gestellt wird, wer eigentlich was korrigieren darf (vgl. Rellstab 2012).
Der Frage, inwiefern Differenzen zwischen Subjekten durch bearbeitende Verfahren
(re-)produziert werden, ist empirisch jedoch gerade in Bezug auf fortgeschrittenen
Spracherwerb noch nicht nachgegangen worden. Daher soll vor dem Hintergrund
der oben angedeuteten Diskussion um den Zusammenhang von Sprachkompetenz
und Bildungsungleichheit in diesem Beitrag einerseits gefragt werden, inwiefern
durch Bearbeitungen sprachliche Bildung erméglicht wird, andererseits aber auch
Unterschiede zwischen Schiiler*innen, die auf ihre sprachlichen Fihigkeiten zu-
riickgefithrt werden, (re-)produziert werden konnen.

Als Ausgangspunkt der Untersuchung solcher moglichen, unterschiedlichen Fol-
gen von Bearbeitungen soll dazu der Begriff der Differenz bzw. Differenzierung
gewihlt werden, der auf dreifache Art beschrieben werden soll:

*  So wird durch Bearbeitungen zur Aushandlung gegenseitigen Verstindnisses
zunichst auf sprachlicher Oberfliche eine Differenz zwischen zwei dhnlichen,
zu vergleichenden Auflerungen aufgemacht. Diese Differenzierung kann sich
auf die Form der Auflerung beziehen (z.B., wenn jemand vergleicht wird —
genau verglichen), die Formulierung (z.B. jemand der schiss hat — oder angst)
oder den Inhalt (z. B. schlagt seite 26 auf, ih, seite 24.°). Mit Bearbeitungen
wird demnach erstens eine gegenstindliche Differenz in Bezug auf die Spra-
che im Sinne der Form oder Formulierung oder den Inhalt einer AufSerung
festgestellt, um Verstindigung herzustellen (vgl. Giilich & Kotschi 1996, 64
bezogen auf Korrekturen).

3 Alle Beispicle sind dem Repositorium Lehrforschung Unterricht der Universitit Géttingen (Re-
LUG) entnommen.
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*  Aus Spracherwerbsperspektive kann eine solche Differenzierung in Bezug auf
die Form oder Formulierung einer Auflerung zur Aus- und Weiterbildung
sprachlicher Fihigkeiten beitragen, indem sich die Schiiler*innen dadurch
Unterschiede in der Sprache explizit oder implizit aneignen kénnen (z. B.
semantische und pragmatische Unterschiede zwischen Angst und Schiss). So
kénnen Bearbeitungen Spracherwerbspotenzial bieten, sodass zweitens eine
Differenz in der Entwicklung sprachlicher Fihigkeiten angelegt sein kann
(indem z.B. in zukiinftigen Situationen angemessen Angst oder Schiss ein-
gesetzt wird).

*  Differenzen in Bezug auf Sprache kénnen aber implizit oder explizit auch mit
der Klassifikation sprachlicher Varianten wie bildungssprachlichem vs. all-
tagssprachlichem Register, ihrer Wertung und unterschiedlichen Einstellun-
gen verkniipft sein und damit sprachideologische Annahmen widerspiegeln.
Dadurch kénnen Subjekte anhand von Sprache positioniert und differenziert
werden (vgl. Spitzmiiller 2019). Fiir Bearbeitungen wiirde das bedeuten, dass
das Aufzeigen sprachlicher Alternativen nicht nur als Ausschluss bzw. Ab-
wertung anderer sprachlicher Auferungen und Ressourcen wahrgenommen
werden kann, sondern auch als Hierarchisierung der Person und deren zu-
geschriebener Sprachfihigkeit, also drittens Differenzierungen von Subjek-
ten produziert bzw. reproduziert werden konnen, die ich in Anlehnung an
Hirschauer als Humandifferenzierungen bezeichne (vgl. Hirschauer 2014).
Solche Differenzierungen innerhalb von Bearbeitungen kénnten Emotionen
wie Scham und damit verbundene Gesten wie Schweigen als Folge von z. B.
Korrekturen erkliren (vgl. Busch 2015).

Um diese Differenzierungen unterschiedlicher Artzu rekonstruieren und sich damit
der Untersuchung unterschiedlicher, moglicher Folgen von Bearbeitungen anzu-
nihern, werden ausgewihlte Unterrichtsverldufe, in denen Auﬁerungen im Unter-
richtsgesprich des Deutschunterrichts bearbeitet werden, in einem dreischrittigen
Verfahren untersucht (vgl. exemplarische Rekonstruktion in diesem Beitrag, Kap.
4). Damit geraten auch die unterschiedlichen Arten von Differenzkonstruktionen
in den Blick. Dazu werden als Basis die Struktur und Funktion der Bearbeitung,
also die Differenzierung auf sprachlicher Oberfliche, sowie die sprachliche Diffe-
renz, die damit festgestellt wird, analysiert (vgl. Kap. 4.1). Darauf aufbauend wird
zuerst aus spracherwerbstheoretischer Perspektive rekonstruiert, auf welche Weise
innerhalb von Bearbeitungen welche sprachlichen Fihigkeiten erworben werden
kénnen, also inwiefern eine entwicklungsbasierte Differenzierung durch die Be-
arbeitung ermoglicht wird (vgl. Kap. 4.2). Die zweite Rekonstruktion derselben
Sequenz beruht auf einer anerkennungstheoretischen Perspektive und fokussiert,
auf welche Weise Beteiligte tiber die Zeit bzw. in Relation zueinander subjektiviert
werden und nimmt damit auch die Aktualisierung von Differenzordnungen insbe-
sondere anhand der Kategorisierung und Zuschreibung sprachlicher Fihigkeiten
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von Schiiler*innen in den Blick (vgl. Kap. 4.3). Abschlieffend soll ausgehend von
einer Relationierung der Ergebnisse diskutiert werden, inwiefern die Differenzie-
rungen unterschiedlicher Art sich gegenseitig bedingen (vgl. Kap. 4.4).

Diese Rekonstruktion unterschiedlicher Differenzkonstruktionen soll in diesem
Beitrag anhand cines Beispiels vorgestellt werden, indem an einer Differenz zwi-
schen Bezeichnungen ansetzend Wissen iiber die Zuordnung und Unterscheidung
der Bezeichnungen und Begriffe ,Nomen“ und ,Nominalisierung® erworben wer-
den kann, aber auch eine Differenz zwischen sprachlich entwicklungswillig bzw.
-fihig und nicht entwicklungswillig bzw. -fihig konstruiert wird. Zunichst soll
dazu die theoretische Basis (vgl. Kap. 2) sowie die methodische Operationalisie-
rung des Zugriffs auf drei unterschiedliche Differenzkonstruktionen vorgestellt
werden (vgl. Kap. 3). Innerhalb der Rekonstruktion soll darauthin gezeigt werden,
wie die unterschiedlichen Differenzen konstruiert werden, aber auch, wie im Ver-
lauf der Bearbeitung insbesondere mit der Differenzierung zwischen Subjekten
umgegangen wird, also inwiefern sie (de-)stabilisiert werden. Abschliefend ist zu
diskutieren, in welchem Verhiltnis die unterschiedlichen Differenzkonstruktio-
nen zueinanderstehen (vgl. Kap. 4).

2 Differenzierung innerhalb von Bearbeitungen aus
theoretischer Sicht

Als Ausgangspunkt der Untersuchung unterschiedlicher, méglicher Folgen der
Arbeit an Sprache durch Bearbeitungen, sowohl eines potenziellen Spracherwerbs
als auch einer ungleichen Herstellung von Subjekten, soll demnach der Begriff
der Differenz dienen. Im Folgenden wird dieser Begriff auf dreierlei Art entfaltet.

2.1 Sprachliche Differenzierung innerhalb von Bearbeitungen

In Bezug auf die Differenzierung auf sprachlicher Oberfliche, die durch Bearbei-
tungen markiert bzw. ausgehandelt wird, kniipfe ich an das Konzept der Bear-
beitung von Giilich & Kotschi (1996) an. Demnach werden Bearbeitungen ver-
standen als Auflerungen der gesprochenen Sprache, mit denen auf eine vorherige,
bereits verbalisierte Aulerung Bezug genommen wird, diese aber auch verindert
wird. Bearbeitungen machen demnach eine Differenz zwischen einem gegebenen
Ausdruck und einem Zielausdruck auf und verweisen damit auf eine Differenz
in Bezug auf die Sprache oder den Inhalt. Steht die Sprache durch die Arbeit an
der Form oder der Formulierung einer AufSerung im Fokus der Bearbeitung, be-
zeichne ich Bearbeitungen als sprachbezogen und die Differenzierung, die damit
vollzogen wird, als sprachliche.

Im Gegensatz zu konversationsanalytischen Ansitzen, die die Arbeit an vorherigen
Auflerungen als Reparatur bzw. Korrektur beschreiben und damit ein Problem
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bzw. einen Fehler als Ausgangspunkt voraussetzen (vgl. u.a. Harren 2015), ana-
lysiere ich auf Basis des Ansatzes von Bearbeitung nach Giilich & Kotschi (1996)
zuallererst das Verhiltnis der Auflerungen zueinander anhand von Indikatoren
und Kommentierungen und setze eine Funktion der Bearbeitung als Markierung
einer Storung nicht voraus (vgl. Giilich & Kotschi 1996). Aufgrund dessen, dass
damit weniger normative Setzungen und mégliche damit verbundene Zuschrei-
bungen zu den Sprechenden schon im Vorfeld der Rekonstruktion angenommen
werden, wihle ich diesen Ansatz als Zugriff auf die Arbeit an vorherigen Au8erun-
gen. So kann die Differenz innerhalb von Bearbeitungen anhand eines Indikators
angezeigt und entweder ersetzend z. B. als Korrektur oder aber weiterfithrend z. B.
als Zusammenfassung, Erlduterung oder Exemplifizierung markiert werden. Da-
bei konnen Bearbeitungen im weitesten Sinne durch Stérungen motiviert sein wie
bei Korrekturen oder Zusammenfassungen; es konnen aber auch andere diskur-
sive Ziele verfolgt werden wie bei Exemplifizierungen. Bearbeitungen, an denen
mehrere Sprechende beteiligt sind und die im Fokus der Untersuchung stehen
sollen, kénnen entweder von einem anderen Sprechenden markiert und durch-
gefithrt oder von einem anderen Sprechenden nur markiert oder durchgefiihre
werden. Differenzen innerhalb von Sprache kénnen demzufolge durch Bearbei-
tungen in unterschiedlicher Art und Weise und mit unterschiedlichen Funktio-
nen festgestellt werden.

2.2 Entwicklungsbasierte Differenzierung auf Basis von Bearbeitungen

In Bezug auf fortgeschrittenen Spracherwerb wird solchen Verfahren der Arbeit
an Sprache zugeschrieben, potenziell spracherwerbsforderlich zu sein (vgl. u.a.
Harren 2015; Pohl 2016; Kleinschmidt-Schinke 2018). Dabei bietet die Diffe-
renzierung von Auflerungen innerhalb von Bearbeitungen nicht nur die Mog-
lichkeit, Differenzen in der Sprache z.B. zwischen alltagssprachlichen und dis-
tanzsprachlichen Varianten aufzuzeigen, sondern sie damit auch auszuhandeln,
Verstindigung herzustellen und sich das Wissen iiber die Unterschiede und ihren
Gebrauch anzueignen. Die Spracherwerbsférderlichkeit von Bearbeitungen, an
denen mindestens zwei Sprechende beteiligt sind, wird einerseits auf die Moglich-
keit zuriickgefiihrt, durch das damit hiufig einhergehende implizite oder explizite
Feedback Riickmeldung zur vorherigen Auflerung zu erhalten (vgl. den Faktor
der Kommunikation als Wirk-/Einflussfaktor des Spracherwerbs: Pohl 2007). An-
derseits kann die Spracherwerbsforderlichkeit durch die Differenz in der Sprache
begriindet werden, die damit markiert wird. Dabei kénnen ausgehend von Klein-
schmidt-Schinke (2018) zwei Formate ausgemacht werden, wie eine Differenz
zwischen Auflerungen eingefiihrt wird und die Schiiler*innen sich damit Sprache
aneignen kénnen.

* Wenn die Differenz durch fremddurchgefiihrte Bearbeitungen eingefiihrt wird,
also jemand anderes eine Auflerung bearbeitet, wird der/dem Sprechenden eine
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modellhafte Auerung moglicher Sprache bzw. méoglichen Sprachgebrauchs im
Unterschied zur bereits verbalisierten AufSerung aufgezeigt. Durch den sprach-
lichen Input kénnen sich die Sprechenden des Unterschieds bewusstwerden, sie
konnen ihre Ressourcen erweitern, die differenzierte Aulerung verinnerlichen
und in dhnlichen Situationen reproduzieren oder transferieren (vgl. den Faktor
der Rezeption als Wirk-/Einflussfaktor des Spracherwerbs: Pohl 2007).

* Durch fremdinitiierte, aber selbstdurchgefiihrte Bearbeitungen, in denen Spre-
chende lediglich zur Bearbeitung und damit Differenzierung der eigenen Au-
Berung aufgefordert werden, kann die Aufmerksamkeit der Sprechenden auf
etwas zu Veridnderndes, Bearbeitendes gelenke werden. Zudem wird ihnen die
Maglichkeit gegeben, die Auflerung selbst zu bearbeiten. Damit kann Sprach-
bewusstheit iber Unterschiede in der Sprache gefordert werden und die eigenen
sprachlichen Ressourcen kionnen aktiviert und produktiv gestellt werden (vgl.
den Faktor der Produktion als Wirk-/Einflussfaktor des Spracherwerbs: Pohl
2007).

Die Differenzierung von Auflerungen innerhalb von Bearbeitungen kann damit
auf unterschiedliche Weise eine Verdnderung der bereits vorhandenen sprachli-
chen Kompetenzen ausmachen, indem sich die Schiiler*innen entweder Neues
aneignen oder ihrer bereits vorhandenen Kompetenzen bewusstwerden kén-
nen. Beide Formate kénnen demzufolge zur sprachlichen Entwicklung von
Schiiler*innen dienen.

2.3 Humandifferenzierung innerhalb von Bearbeitungen

Dadurch, dass in Bearbeitungen die Differenzen in der Sprache, die festgestellt
werden, bei der Bearbeitung von Stérungen mit der Differenzierung von falschen,
unangemessenen bzw. modifizierungsbediirftigen Auferungen vs. richtigen, an-
gemessenen, ,,besseren” AufSerungen und damit mit Wertungen der Auflerungen
und einhergehenden Kategorien wie alltagssprachlichem vs. bildungssprachli-
chem Sprachgebrauch verbunden sein kénnen, soll auch untersucht werden, in-
wiefern die Sprechenden dadurch gewertet, kategorisiert und damit differenziert
werden (zur Positionierung und Differenzierung iiber Sprache vgl. Dirim & Me-
cheril 2018; Spitzmiiller 2019). Dazu wende ich eine anerkennungstheoretische
Perspektive auf Sequenzen an, in denen ich sprachbezogene Bearbeitungen und
damit Differenzierungen in der Sprache rekonstruiere. Diese soll die Frage nach
einer moglichen entwicklungsbasierten Differenzierung um die nach méglichen
Differenzierungen von Subjekten erginzen. Dazu schliefle ich an das von Norbert
Ricken und anderen weiterentwickelte Verstindnis der Sprachlichkeit von An-
erkennung an (vgl. Ricken u.a. 2017). Sprache — im engeren Sinne die Art und
Weise der Adressierung als Ansprache von jemandem als jemand — wird dabei in
performativer Hinsicht und damit in ihren subjektkonstituierenden Effekten be-
trachtet. Demnach wird der Art und Weise, wie Lehrpersonen und Schiiler*innen
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sich ansprechen und miteinander sprechen, zugesprochen, auch mitzustiften, wie
sich Subjekte, also Lehrpersonen und Schiiler*innen, jeweils im Verhiltnis zuein-
ander in der Situation begreifen.

Differenzierungen von Subjekten werden in dieser anerkennungstheoretischen
Perspektive als Prozess gefasst, Subjekte als solche hervorzubringen (vgl. Schif-
fer-Trencsényi 2023). So werden Individuen innerhalb von Differenzierungen,
in denen Norm- und Wissensordnungen aktualisiert werden, mittels ,,Katego-
rien, Namen, Begriffen [oder] Klassifikationen® (Butler 2001, 32) als jemand
Bestimmtes in einem Verhiltnis zu anderen bezeichnet, unterschieden, so po-
sitioniert und zu jemand Bestimmtem gemacht. Damit werden Individuen in-
nerhalb von Differenzierungspraktiken Mitgliedschaften zugeschrieben und ,in
spezifischen kulturellen Kategorien subjektiviert” (Hirschauer 2014, 170). Solche
Humandifferenzierungen, also die Unterscheidungen von Menschen, setzen an
individuellen Merkmalen an, setzen die Individuen in ein Verhiltnis dazu, setzen
sie mit anderen Individuen gleich oder unterscheiden sie und schaffen so sozialen
Sinn (vgl. Hirschauer 2014). Innerhalb von Bearbeitungen kénnten Sprechwei-
sen zum Ansatzpunkt solcher Differenzierungspraktiken werden, indem anhand
mit Sprache verbundener Norm- und Wissensordnungen wie sprachlich syste-
matischem Wissen Subjekte positioniert und differenziert werden kénnten (vgl.
Dirim & Mecheril 2018).

Eine solche Positionierung und Differenzierung von Subjekten und mit diesen
Praktiken verbundene Ressourcenverteilung kann im Sinne machtvoller Prakti-
ken als ungleich beschrieben werden (vgl. Fritzsche 2014). So werden aufgrund
bestimmter Merkmale wie z. B. performierter sprachlicher Ressourcen bestimmte
Differenzierungen wie einer (legitimen) Sprache unfihig vs. fihig aufgemacht.
Damit kénnen auch sprachliche Unterschiede fiir die Herstellung von ,, Uber- und
Unterlegenheit* (Dirim & Mecheril 2018, 57) bedeutsam werden. Daran schliefSt
die Frage an, inwiefern auch in einer Praktik der Vermittlung und Aneignung von
Sprache, wie Bearbeitungen eine sein soll, Differenzierungen zwischen Subjekten
(re-)produziert werden, indem Unterschiede in der Sprache aufgemacht und Sub-
jekte dazu in ein Verhiltnis gesetzt werden. Inwiefern solche Differenzierungen
diskriminierende bzw. marginalisierende Effekte entfalten, und damit tatsichlich
soziale Ungleichheit reproduziert wird (vgl. Fritzsche 2014), ist anhand der hier
folgenden, mikroanalytischen Untersuchung jedoch nicht zu entscheiden.

Den Verlauf und die Bestandteile und Akteure von Bearbeitungen beachtend
ergeben sich aus dieser anerkennungstheoretischen Perspektive auf Differenzie-
rungen zwischen Subjekten drei detailliertere Fragen. Erstens stelle ich die Frage,
in welche Bezichung die Sprechenden zu ihrer urspriinglichen Auferung gesetzt
werden bzw. sich setzen, also ob eine als fehlerhaft markierte Aulerung z.B. als
mangelnde sprachliche Fihigkeit oder Ausdruck von Nicht-Zugehorigkeit zu ei-
ner Sprachgemeinschaft dargestellt wird. Zweitens wird gefragt, wie die Diffe-

doi.org/10.35468/6076-06



Sprachbezogene Bearbeitungsprozesse im Deutschunterricht

renz zwischen dieser Zuschreibung und der bearbeiteten Auflerung im Verlauf
hergestellt wird, also ob die Auflerung als von den Sprechenden in Zukunft zu
produzieren und die Differenz zwischen gegebenem Ausdruck und Zielausdruck
damit als von den Sprechenden iiberwindbar bzw. iiberwunden hergestellt oder
ob sie zugeschrieben wird. Als drittes frage ich, inwiefern eine Differenz zwischen
den an der Bearbeitung beteiligten Akteuren selbst hergestellt wird, also ob dabei
z.B. eine Differenz von fihigen und unfihigen Sprechenden erzeugt wird oder
zugehérigen und nicht-zugehérigen Mitgliedern einer Sprachgemeinschaft.

2.4 Differenzierung und Relationierung der Verstindnisse unterschiedlicher
Differenzkonstruktionen

Bearbeitungen in Bezug auf Differenzierungen unterschiedlicher Art zu hinter-
fragen, bringt unterschiedliche theoretische wie methodische Herangehensweisen
mit sich. So wird in Bezug auf eine entwicklungsbasierte Differenz Sprache als zu
erlernender Gegenstand, in Bezug auf Humandifferenzierung als Mittel und Ge-
genstand der Subjektivierung fokussiert. Damit sind unterschiedliche Verstind-
nisse von Subjekt und Aneignung und Vermittlung verbunden (ausfiihrlicher vgl.
Hiilsmann 2023). Daher soll die Unterscheidung der theoretischen wie metho-
dischen Zuginge zur Differenzierung unterschiedlicher Art aufrechterhalten wer-
den, indem sie im Auswertungsprozess nacheinander fokussiert werden. Zugleich
verbinde ich die unterschiedlichen Zuginge miteinander, indem ich die daraus
folgenden Auswertungsansitze an derselben Sequenz anlege und die Ergebnisse
der Rekonstruktionen aufeinander beziehe.

3 Methodisches Vorgehen zur Untersuchung von
Differenzkonstruktionen innerhalb von Bearbeitungen

Fiir die Auswertung operationalisiere ich die theoretischen Konzepte der Dif-
ferenzierung unterschiedlicher Art durch heuristische Fragen. In Bezug auf die
Differenz in der Sprache, die innerhalb von Bearbeitungen festgestellt wird, wird
zunichst die Art und Weise der Differenzierung auf sprachlicher Oberfliche
durch eine Bearbeitung mit einem konversationsanalytischen Zugriff beschrieben.
Diesen erweitere ich fiir die Analyse der Funktion der Bearbeitung durch einen
funktional-pragmatischen Ansatz, der auf der Beschreibung von Bearbeitungen
nach Giilich & Kotschi (1996) aufbaut. Daran schliefit eine Beschreibung der
sprachlichen Differenz an. Fiir eine solche Analyse der Struktur und Funktion
von Bearbeitungen und der damit festgestellten sprachlichen Differenz stelle ich
folgende Fragen, die ich sukzessive beriicksichtige.
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1. Durch welche Bestandteile wird eine Differenz auf sprachlicher Oberfliche
zwischen einem Bezugs- und einem Bearbeitungsausdruck markiert und ein-
gefithre?

2. Wie sind diese Bestandteile auf die beteiligten Sprechenden verteilt?

3. Welche Funktion erfiillen die unterschiedlichen Bestandteile? In welchem
Verhiltnis stehen der Bezugs- und der Bearbeitungsausdruck zueinander?

4. Wie ist die sprachliche Differenz zu bestimmen?

In einem zweiten Schrite stelle ich anhand dieser Ergebnisse Fragen der Vermitt-
lung und Aneignung, um eine mogliche entwicklungsbasierte Differenzierung zu
rekonstruieren. Demzufolge wird in systematischer Perspektive im Anschluss an
die jeweilige sprachliche Differenz untersucht, wer sich was wie sprachlich an-
eignen kénnte. Dazu beschreibe ich zunichst den potenziellen Lerngegenstand
auf Basis der sprachlichen Differenz niher, bevor ich das Format moglicher
sprachlicher Aneignung sowie mégliche Bedingungen interpretiere. Dariiber, ob
die Schiiler*innen sich tatsichlich bestimmte sprachliche Kompetenzen aneignen
und damit eine Differenz in der Entwicklung vorliegt, kann ich an dieser Stel-
le, nur anhand der rekonstruierten Bearbeitung, keine Aussage treffen (vgl. auch
Kleinschmidt-Schinke 2018).

Als konkrete Vorgehensweise, Differenzierungen von Subjekten als Herstellung
dieser zu untersuchen, bietet sich in Anschluss an eine anerkennungstheoreti-
sche Perspektive die praxistheoretisch fundierte Analyse von Adressierungen im
Rahmen der Adressierungsanalyse an (vgl. Ricken u.a. 2017; Rose 2019). Davon
ausgehend werden die Sequenzen, die Bearbeitungen beinhalten, insbesondere
dahingehend hinterfragt, welche Norm- und Wissensordnungen, sowohl sozialer
als auch fachlicher Art, aufgerufen werden, wie die Beteiligten dazu positioniert
werden, wie dabei differenziert wird und welche Bezichungen untereinander eta-
bliert werden und zu wem die beteiligten Subjekte damit (temporir) gemacht
werden bzw. sich machen. Abschlieflend werden die Ergebnisse der drei Rekonst-
ruktionsschritte in ihrem Zusammenhang zueinander diskutiert.

4 Exemplarische Rekonstruktion von Differenzkonstruktionen
unterschiedlicher Art

Das Beispiel, das auf unterschiedliche Differenzkonstruktion untersucht werden
soll, ist aufgrund der darin rekonstruierten Bearbeitung ausgewihlt worden. Dabei
betrifft die Bearbeitung im Zusammenhang damit, dass die satzinterne Grof8schrei-
bung von Zeitangaben (z.B. am Montag, am Wochenende) begriindet werden
soll, die metasprachliche Bezeichnung der Wortart dieser Zeitangaben. Durch die
Lehrperson wird die Bearbeitung nicht als Bearbeitung des Inhalts der Auflerung
dargestellt, sondern im Umkehrschluss als Bearbeitung der Sprache und damit als
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sprachbezogen. Neben der Differenzierung metasprachlicher Bezeichnungen kann
anhand dieser Sequenz auch gezeigt werden, welche Differenzierungen von Subjek-
ten eine solche Bearbeitung im Unterrichtsgesprich mit sich bringen kann und wie
diese im Laufe der Bearbeitung bearbeitet und damit (re-)stabilisiert werden.

Die Sequenz wurde im Deutschunterricht einer sechsten Klasse einer Integrativen
Gesamtschule in Niedersachsen zum Thema ,Zeitangaben und ihre Schreibweise
(Grof3- und Kleinschreibung)“ aufgenommen. Das Transkript sowie das zugehérige
Video und weitere Unterrichtsmaterialien stammen aus dem Repositorium Lehr-
forschung Unterricht der Universitit Géttingen (ReLUG)*. Zur Rekonstruktion
insbesondere der Struktur der Bearbeitungen und der sprachlichen Differenz liegt
das Transkript zugrunde, das aber auf Basis des Videos gerade fiir die adressierungs-
analytische Rekonstruktion mit para- und nonverbalen Merkmalen angereichert
worden ist. Die Transkription ist an das gesprichsanalytische Transkriptionssystem
»GAT 2“ angelehnt. Der zu rekonstruierende Ausschnitt beginnt mit dem Turn,
in dem, weil ein Bearbeitungsausdruck dessen folgen wird, ein Bezugsausdruck zu
rekonstruieren ist; der Ausschnitt endet mit der Verifizierung der Bearbeitung. So
antwortet eine Schiilerin (Sw18) auf die Frage der Lehrperson (Lw) ,,und wie nen-
nen wir das?:

Sw18: ein nomi-//nalisiertes//

Lw: //genaul (leise)// (.) neel nicht nominalisiert (.) sondern [Sm1 meldet sich)
Sw18: na klar

Lw: nee da ist nichts nominali- nominalisiert sind ja immer (.) andere wortarten
die als nomen gebraucht werden (.) aber was ist das [wendet den Blick von Swi8 ab)
Sw18: nomen (fliisternd)

Lw: [wendet den Blick zu Swi8] ich glaube du meinst das richtige [schaut durch
die Klasse] () Sm1

Sm1l: ein nomen

Lw: genaul [blickt zu Sw18] das sind einfach schon nomen die brauchen wir gar
nicht mehr zu nominalisieren (.) ich glaube das meinst du eigentlich auch odert
Sw18: achso ja richtig

Lw: genauT [nicke] so (Georg-August-Universitdt-Gottingen, Relug_Transkript —
Zeitangaben — Deutsch_Z. 510-530)

Mit Fokus auf Bearbeitungen kénnen in dieser Sequenz mehrere, ineinander ver-
schrinkte Bearbeitungen rekonstruiert werden. Im Zentrum steht dabei eine iiber
mehrere Turns verteilte Bearbeitung, die als Korrektur bezeichnet werden kann,
weil darin die als nichtzutreffend dargestellte, unvollstindige Phrase — ,ein no-
minalisiertes” — durch die als zutreffend dargestellte Phrase — ,nomen bzw. ,ein
nomen® — ersetzt wird, wobei das Attribut ,nominalisiertes” gestrichen wird. Aus-
gehend vom Erkenntnisinteresse kann anhand dieser Bearbeitung die Frage gestellt

4 Zu niheren Informationen vgl. https://www.uni-goettingen.de/de/relug/661895.html.
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werden, inwiefern dabei in Bezug auf die Sprache differenziert, damit aber auch eine
Entwicklungsméglichkeit markiert und in Bezug auf Subjekte differenziert wird.

4.1 Analyse der sprachlichen Differenzierung

In Bezug auf die sprachliche Differenzierung kann festgehalten werden, dass die
Lehrperson zunichst einen Unterschied zwischen der von der Schiilerin Sw18 un-
vollstindig verbalisierten falschen Bezeichnung (,ein nominalisiertes”, Z.1) und
einer erwarteten richtigen Bezeichnung markiert. Dafiir korrigiert die Lehrperson
ihre erst positive Bewertung selbst und bewertet damit die vorangehende Bezeich-
nung von Sw18 negativ (,nee”), verneint die Bezeichnung (,,nicht nominalisiert”)
und fordert Sw18 mit dem Indikator ,sondern® (Z.2) zur Bearbeitung dieser Dif-
ferenz zwischen ihrer Auflerung und der erwarteten Bezeichnung auf. Nachdem
Sw18 auf ihrer Aussage beharrt zu haben scheint (,na klar, Z.3), wiederholt bzw.
verstirkt die Lehrperson die Markierung der Differenz zwischen der Schiilerin-
nenduflerung und einer erwarteten Bezeichnung. Dazu expliziert sie ihre negative
Bewertung und fordert am Ende wieder zur Korrektur auf. Zudem legitimiert
sie die Markierung der Differenz durch die Erklirung des Begriffs Nominalisie-
rung, der von dem hier zu bezeichnenden, erwarteten Begriff als zu unterscheiden
markiert wird (Z.4f.). Als sprachliche Differenz wird damit hinter den zwei zu
differenzierenden Bezeichnungen, der von der Schiilerin Sw18 unvollstindig ge-
duflerten und der von der Lehrperson erwarteten Bezeichnung, auch die Differenz
zweier Begriffe, nimlich zwischen Nominalisierung und Nomen, markiert.

Die Korrektur wird darauthin sowohl von Swl18 selbstdurchgefithre (,nomen
(flisternd)“, Z.6) als auch von dem Schiiler Sm1 fremddurchgefithrt (,ein no-
men®, Z.9). Damit kann nun auf sprachlicher Oberfliche die zunichst verbali-
sierte Auﬁerung (»ein nominalisiertes®, Z.1) von den Bearbeitungen (,nomen®,
7.6 bzw. ,,ein nomen®, Z.9) unterschieden werden. Die Selbstkorrektur von Sw18
wird jedoch tibergangen (Z.7f.), vielleicht weil sie nicht gehért worden ist. Die
zweite Bearbeitung, die durch Sm1 durchgefiihrte Fremdkorrekeur, markiert die
Lehrperson dagegen durch ihre positive Bewertung (,genau®, Z.10) als Erfillung
der erwarteten Bezeichnung. An Swl8 gerichtet setzt die Lehrperson sowohl
vor der Fremdkorrekeur als auch danach mit den Kommentaren ,ich glaube du
meinst das richtige® (Z.7) und ,ich glaube das meinst du eigentlich auch oder®
(Z.11) den von der Lehrperson antizipierten Begriff hinter der ersten Auflerung
von Sw18 mit dem gesuchten Begriff gleich. Damit werden lediglich die genannte
und die erwartete bzw. bearbeitete Bezeichnung im Sinne einer falschen und einer
richtigen Bezeichnung als zu differenzieren markiert. Dadurch, dass die Lehrper-
son nach der Fremdkorrektur den Begriff ,Nomen® im Unterschied zu dem Be-
griff der Nominalisierung erklirt (,das sind einfach schon nomen die brauchen
wir gar nicht mehr zu nominalisieren, Z.10f.), wird als sprachliche Differenz
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neben dem Unterschied der Bezeichnungen aber wiederum auch der Unterschied
zwischen den Begriffen dahinter aufgerufen.

4.2 Rekonstruktion einer méglichen entwicklungsbasierten Differenz

Von dieser Analyse der sprachlichen Differenzierung innerhalb der Bearbeitung
ausgehend kann als mégliche entwicklungsbasierte Differenz festgehalten werden,
dass neben der Zuordnung und Abgrenzung der Bezeichnungen ,.ein nominali-
siertes” und ,,(ein) nomen® auch die Begriffe dahinter im Sinne eines differenzier-
ten Sprachgebrauchs erworben werden kénnen. Daneben hitte an dieser Stelle
aus didaktischer Perspektive auch eine Differenzierung zweier unterschiedlicher
Zugriffe auf die Erklirung saczinterner Grofschreibung anschlieflen kénnen,
nidmlich die Unterscheidung zwischen einem lexikalischen Zugriff (Grof3schrei-
bung erfolgt aufgrund der Wortart) und einem syntaxbasierten Zugriff (Grof3-
schreibung ergibt sich aus dem Satzzusammenhang) (vgl. Giinther & Gaebert
2015). Diese Differenzierung der zwei unterschiedlichen Zugriffe konnte gerade
deshalb anschlieflen, da die Schiilerin Sw18 mit dem Attribut ,,nominalisiertes”
schon auf Verwendungen im Satzzusammenhang verweist, auch wenn sie mit dem
Begriff der Nominalisierung noch in einem lexikalischen Zugriff verbleibt. Die
Differenz bleibt jedoch implizit und wird nicht weiter ausgefiihrt. Dadurch, dass
die Differenz zwischen den Auflerungen als sprachliche dargestellt wird, die die
Ebene der Bezeichnung und damit die Sprache der Auf8erung, nicht die Ebene der
Bedeutung der Begriffe und damit den Inhalt der Auferung betrifft, werden die
Begriffe und die Zugriffe zudem nicht als notwendig sich anzueignen markiert.
Die Differenzierung zwischen den Begriffen und Zugriffen anwenden zu kénnen
und damit die satzinterne Grofschreibung entweder iiber die Bestimmung von
Nomen und Nominalisierungen oder iiber die des nominalen Kerns begriinden
zu kénnen, wird an dieser Stelle auch nicht bearbeitet.

In Bezug auf das Format der Aneignung kann festgehalten werden, dass die Schii-
lerin zunichst selbst durch die Markierung der Differenz zwischen der verbali-
sierten und einer erwarteten Auflerung die Méglichkeit erhilt, ihre Auferung
zu korrigieren und sich damit der Differenz zwischen den Bezeichnungen bzw.
Begriffen und Zugriffen dahinter selbst bewusst zu werden und diese anzuwen-
den. Thr werden damit die geforderten sprachlichen Ressourcen unterstellt, die sie
ynur aktivieren muss (vgl. Kleinschmidt-Schinke 2018). Im Anschluss delegiert
die Lehrperson die Korrektur jedoch an einen anderen Schiiler. Durch seine Kor-
rekturdurchfithrung wird der Schiilerin eine modellhafte Auflerung zur Aneig-
nung zur Verfiigung gestellt, die Bezeichnung ,.ein Nomen®. Zudem erklirt die
Lehrperson sowohl vor als auch nach der Fremdkorrektur den Begriff hinter dieser
Bezeichnung in Abgrenzung zum Begriff des Bezugsausdrucks. Durch diese Inst-
ruktion wird der Schiilerin nicht nur erméglicht, die richtige Bezeichnung ,,No-
men® zu wiederholen. Es wird ihr auch erméglicht, die Bezeichnung ,Nomen®
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mit seiner Bedeutung zu verkniipfen und dies von der anderen Bezeichnung, der
Nominalisierung, und dem dahinterstehenden Begriff abzugrenzen. Gleichzeitig
werden durch die delegierte Korrektur auch andere Schiiler*innen, hier Sm1, zur
eigenen Bewusstwerdung des Unterschieds aufgefordert. Durch diese ineinander
verschrinkten Korrekturen werden beide Formate sprachlicher Aneignung rele-
vant — also Bewusstwerdung und Imitation —, indem die Schiilerin Sw18 sich ei-
nerseits des Unterschieds zwischen beiden Bezeichnungen und dahinterstehenden
Begriffen selbst bewusstwerden kann, ihr andererseits dieser Unterschied gezeigt
wird, indem ein Mitschiiler die Bezeichnung ersetzt und die Begriffe durch die
Lehrperson erklirt werden. Die Fihigkeit, die Unterscheidung der Bezeichnungen
in Zukunft anwenden zu konnen, indem die ,urspriinglichen Wortarten bzw.
die Kerne von Nominalphrasen identifiziert werden, wird dabei vorausgesetzt.’
Ebenso wird auf eine Differenzierung der Zugriffe im Sinne eines syntaxbasierten
und eines wortartenbezogenen Zugriffs, die im Zusammenhang der Erklirung
satzinterner Grof§schreibung anschlieflen kénnte, nicht eingegangen, sodass ein
Teil méglichen Lernpotenzials implizit bleibt.

4.3 Rekonstruktion von Humandifferenzierungen

Nach der Darstellung der sprachlichen Differenz aufgrund von Bearbeitungen
und der daraus folgenden méglichen entwicklungsbasierten Differenzierung soll
der Fokus nun darauf gerichtet werden, wie die beteiligten Subjekte, insbesondere
Sw18, in ein Verhiltnis zur sprachlichen Differenz gesetzt werden und dabei sozial
differenziert wird. Zunichst konnte durch die Bewertung der Bezeichnung von
Sw18 als falsch im Gegensatz zur Bezeichnung von Sm1 als richtig gute vs. schlech-
te Leistung konstruiert werden. Dadurch, dass die Lehrperson nach der negativen
Bewertung Sw18 allerdings sofort zur Selbstkorrektur auffordert, wird die falsche
Bezeichnung von Swl18 als durch die Produktion einer differenten Bezeichnung
{iberwindbar dargestellt. Damit wird die Darstellung der Au8erung als schlechte
Leistung bzw. im Sinne einer Zuschreibung auf Sw18 als leistungsschwach nicht
manifestiert. Sw18 wird demzufolge von der Lehrperson als jemand adressiert,
die sie zwar noch nicht ist, die sie aber durch anschlieflende Selbstkorrektur noch
werden kann (vgl. Ricken 2009). Indem die Lehrperson ihre folgende AufSerung
als Widerspruch readressiert, wird Sw18 jedoch als zu dieser Korrektur nicht wil-
lig gezeigt und zeigt sich damit auch nicht als fahig. Dadurch, dass die Lehrperson
die folgende Selbstkorrektur von Sw18 nicht aufnimmet, wird ihre Darstellung als
unwillig und nicht fihig zur sprachlichen Entwicklung weitergefiihrt.

Im Folgenden kann sich Sw18 nur noch rezeptiv am Gesprich beteiligen. Da-
durch wird ihr keine Méglichkeit der Selbstkorrektur gegeben und sich aktiv so
als fahig und willig zu zeigen. Damit kénnte sich die Zuschreibung auf Sw18 als

5 Auch in den vorherigen Sequenzen dieser Unterrichtsstunde wird die Identifikation von Wortarten
bzw. Phrasen nicht thematisiert und geiibt.
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nicht willig und nicht fihig zur sprachlichen Entwicklung manifestieren. Dem-
entgegen wird sie jedoch durch die Lehrperson als potenziell fihig zur Versprach-
lichung der Bezeichnungen adressiert, indem ihr Wissen um die Bedeutung der
Begriffe zugeschrieben wird. Damit wird sie als jemand gezeigt, die sie eigentlich
schon ist und gar nicht mehr werden braucht. Im Verhiltnis zu Sm1 bleibt jedoch
trotz ihrer Selbstkorrektur die Konstruktion von Sw18 als jemand bestehen, die
die Bezeichnung nicht korrigiert hat, also vielleicht eigentlich schon wissend und
damit sprachlich kompetent ist, sich lediglich nicht als wissend gezeigt hat und
damit ihre sprachliche Kompetenz nicht bzw. noch nicht performiert hat. Als
Folge bleibt Sw18 weiter angesprochen und wird weiterhin zur Kooperationsbe-
reitschaft aufgefordert. Ein Selbst, das anerkannt werden will, muss sich damit
nicht sofort als sprachlich fihig zeigen, um als sprachlich fihig zu gelten. Um
diese Positionierung nicht zu gefihrden, muss Sw18 sich jedoch als kooperativ in
Bezug auf die Aushandlung des dahinterstechenden Wissens zeigen, also das pri-
sentierte Wissen anerkennen, was sic am Ende mit der Verifizierung der Korrekeur
auch tut.

5 Relationierung der Ergebnisse

Wenn man die Ergebnisse der Analysen von Differenzierungen unterschiedlicher
Art nun in ein Verhiltnis zueinander setzt, ist ein Zusammenhang der Bearbei-
tungen, der damit verbundenen sprachlichen Differenz, einer méglichen entwick-
lungsbasierten Differenzierung sowie der Differenzierung und Positionierung von
Sw18 erkennbar.

Zunichst stelle ich fest, dass die unterschiedlichen Phasen der Korrektur mit
bestimmten sozialen Differenzierungen verbunden sind. Diese stehen wieder-
um im Verhiltnis zur Differenz der Bezeichnungen Nominalisierung und No-
men, die die Korrekeur aufmacht. So wird Sw18 dadurch, dass die Lehrperson
sie zur Selbstkorrektur ihrer eigenen AufSerung auffordert, als jemand dargestellt,
die zwar gerade noch nicht die erwartete Antwort formuliert hat und sich damit
nicht als leistungsfihig gezeigt hat, die jedoch noch zu jemandem werden kann,
die Wissen tiber die Differenz zwischen Nominalisierung und Nomen zeigt. Die
Aufforderung zur Selbstkorrektur impliziert hier demzufolge nicht nur eine Diffe-
renzierung der Sprache, sondern auch der performierten Leistung von Sw18. Dies
erfiillt Sw18 jedoch nicht, sondern wird als jemand dargestellt, die die Korrekeur
ablehnt. Durch diese nicht erfiillte Differenzierung wird sie zumindest momentan
auf ihre vorherige Auflerung festgeschrieben und damit als nicht entwicklungs-
willig und -fihig in Bezug auf die Anwendung der Differenz zwischen Nomina-
lisierung und Nomen positioniert. Die Differenzierung der Bezeichnungen, die
Sw18 im Folgenden selbst vornimmt, hat dadurch, dass sie nicht aufgenommen
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wird, sondern die urspriingliche Auflerung als Problem der Versprachlichung dar-
gestellt wird, keine Differenzierung der Adressierung von Sw18 im Sinne einer
Entwicklung zufolge. Durch diesen und einen folgenden Kommentar wird jedoch
die Positionierung von Sw18 spezifiziert, indem das Problem ihrer Auﬂerung als
Problem der Versprachlichung dargestellt wird und Sw18 damit als potenziell
sprachlich fihig. Bei der Fremdkorrektur ist Sw18 dann nur noch rezeptiv betei-
ligt. Sie kann sich dadurch nicht mehr als entwicklungswillig zeigen, aber auch
nicht weiter als nicht entwicklungsfihig in Bezug auf die Versprachlichung der
Differenz zwischen Nomen und Nominalisierung. In Differenz dazu kann sich
Sm1 durch die Delegation der Korrekrur als fihig zur Anwendung der als richtig
dargestellten Bezeichnung zeigen.

Durch einen zweiten Kommentar von Seiten der Lehrkraft wird die Differen-
zierung der Bezeichnungen verdeutlicht als Problem der momentanen Fihigkeit
zur Versprachlichung. So wird Sw18 mit der Kommentierung, dass sie das, was
korrigiert wurde, nimlich die Bezeichnung als Nomen, eigentlich schon meinte,
wiederum als potenziell sprachlich fihig positioniert. In diesem zweiten Korrek-
turanlauf wird also mit der Positionierung aus dem ersten Anlauf als nicht ent-
wicklungswillig und -fihig umgegangen. Dass Sw18 die Korrekeur weiter ablehnt
oder hinterfragt, damit aber auch mehr Wissen zu Verfiigung gestellt werden
kénnte, scheint auf Basis dieser Spezifizierung der Positionierung kaum moglich,
da sie dadurch gefidhrdet wiirde und Sw18 nicht mehr als potenziell fihig darge-
stellt wiirde in dem Sinne, dass sie es eben doch nicht meinte. Im Anschluss daran
kann gefragt werden, inwiefern eine mégliche entwicklungsbasierte Differenzie-
rung im Sinne einer Aneignung durch die potenzielle Fihigkeitsdarstellung als
unnotig dargestellt wird. Positionierungen und damit verbundene Differenzie-
rungen haben damit zum einen Auswirkung auf die Qualitit des Spracherwerb-
spotenzials. Zum anderen haben Positionierungen und Differenzierungen auch
eine Auswirkung auf die Darstellung dieses Spracherwerbspotenzials, das durch
die Spezifizierung der Positionierung und Differenzierung nicht als Méglichkeit
einer entwicklungsbasierten Differenzierung, sondern schon als Teil der Fihigkeit
dargestellt wird. Damit wird eine entwicklungsbasierte Differenzierung als nicht
notwendig markiert.

6 Fazit

Abschlieflend kann diskutiert werden, was die Frage nach Differenzkonstruktio-
nen unterschiedlicher Art in Bezug auf Bearbeitungen erméglichen kann. Einer-
seits kann beschrieben werden, wie und von wem auf sprachlicher Ebene Unter-
schiede zwischen Auflerungen hergestellt werden, welche Differenzen in Bezug
auf die Sprache dabei aufgemacht werden und was sich daran wer in welcher Form
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wie potenziell aneignen kann. Neben diesen sprachlichen potenziellen Folgen
kann der Begriff der Differenzierung der Sprache auch eine Briicke schlagen zur
Frage, wie die Vermittlung und Aneignung von Sprache, das Spracherwerbspoten-
zial und Subjekte im Verhiltnis dazu in potenziellen Verfahren der Vermittlung
und Aneignung hergestellt werden. So kénnen auch (momentane) soziale Folgen
beschrieben werden. Auflerdem zeigt die Analyse einen Zusammenhang zwischen
der Adressierung von Subjekten und einer méglichen entwicklungsbasierten Dif-
ferenzierung auf. Hier scheint die Adressierung von Sw18 als potenziell sprachlich
fahig zum einen die Méglichkeit einzuschrinken, nach mehr Spracherwerbspo-
tenzial zu verlangen. Zum anderen kann diskutiert werden, inwiefern eine solche
Adressierung von Sprechenden sprachliche Aneignung als unnétig darstellt und
damit auch Einfluss auf eine potenzielle Aneignung haben kann.

Ausgehend von diesen Ergebnissen kénnte mit einer solchen Perspektivierung von
Differenzierung in Praktiken der Vermittlung und Aneignung einerseits weiter-
gehend gefragt werden, inwiefern das Potenzial von Praktiken der Vermittlung
und Aneignung von bestimmten Adressierungen eingeschrinke wird. Andererseits
kénnte mit dem Fokus auf Vermittlungs- und Aneignungspraktiken von Sprache
untersucht werden, welche weitergehenden Folgen solche Adressierungen anhand
zugeschriebener sprachlicher Fihigkeiten fiir Subjekte haben kénnen, einerseits
im Sinne zukiinftig gezeigter sprachlicher Fihigkeiten, andererseits im Sinne in-
kludierender, aber auch marginalisierender und diskriminierender Effekte im wei-
teren Unterrichtsverlauf.
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»Ich schaff das. Ich kann das.
Ich lern das. Ich muss das iiben.“
Leistung im Englischunterricht
aus Sicht von Schiiler*innen

Abstract

In einem Lingsschnittprojekt an einer Gesamtschule in NRW gehen Lehr-
krifte und Forscherin gemeinsam der Frage nach, wie leistungsstarke Lernen-
de besonders gefordert werden kdnnen. Als Einstieg in das Projeke haben die
Englischlehrkrifte der 5. und 6. Klassen ohne weitere Vorgaben Lernende
benannt, die aus ihrer Sicht ,leistungsstark” sind und die in halbnarrativen
Eingangsinterviews zu ihrem Erleben des Englischunterrichts sowie ihres Eng-
lischlernens interviewt wurden. In den Analysen zeigt sich die Spannbreite der
Umstinde, die dazu fiithren, dass Lernende von ihren Lehrkriften als exzellent
konzeptualisiert werden. Der vorliegende Beitrag zeigt anhand des Fallbei-
spiels der Schiilerin Neele (11 Jahre) die grofie Bedeutung, die eine Selbst-
wirksamkeitserfahrung im frithen Fremdsprachenlernen fiir Neeles weiteres
Lernen hat, aber auch die grofle Bedeutung der Ziffernnote, anhand derer
Neele ihre Leistung bewertet.

Keywords: Lernerautonomie, Komplexe Aufgaben, Digitalisierung, Leistung,
Englischunterricht

1 Einleitung: Uber ,,Leistung® in der Schule

In seiner ,Neuen Theorie der Schule® (2009) nihert sich Helmut Fend der Schule
als Institution vor allem aus einer soziologischen und organisationstheoretischen
Perspektive, die den Zusammenhang zwischen Bildungssystemen und den sie um-
gebenden Gesellschaften in den Mittelpunke riickt. Als eine der zentralen Aufga-
ben von Schule beschreibt Fend dabei ihre , Allokationsfunktion® (Fend 2009,
44): Als Gemeinschaft iibergeben wir den Schulen die Legitimation und Verant-
wortlichkeit, unsere Gesellschaft in gewisser Weise sozial vorzustrukturieren. Da
der Zugang zu Universititen und Berufen in aller Regel an schulisch vermittelte
Qualifikationen gebunden ist, und Lehrkrifte jene Qualifikationen iiberpriifen
und bewerten, legitimieren vor allem die Noten auf Abschlusszeugnissen die auf
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diese Weise stattfindende Verteilung von Bildungs- und Berufsprivilegien (vgl.
Fend 2009). Dass eine solche Allokationsfunktion der Schule notwendig ist, be-
griindet Fend mit dem hoch industrialisierten und nach Qualifikationsprofilen
hierarchisiertem Beschiftigungssystem, das es erfordere, Schulabginger*innen
Anforderungsprofilen im Beschiftigungssystem zuzuordnen (vgl. Fend 2009). In
der Theorie erscheint ein solches Allokationssystem gerecht, wenn es denn tat-
sichlich objektiv leistungsorientiert ist.

Fend selbst konzediert, dass diese Betrachtung des Systems Schule keinen empiri-
schen Einblick in die soziale Handlungspraxis an Schulen darstellt. Leistung wird
dort in den letzten ca. 20 Jahren neben den schulinternen Klassenarbeiten, Tests
und der stindigen Bewertung der laufenden Mitarbeit auch in Form von standar-
disierten Lernstandserhebungen erfasst, deren Ergebnisse iiber Akteur*innen wie
das Institut fiir Qualitit im Bildungswesen (IQB) auch Forschenden zuginglich
gemacht werden. Derartige Ergebnisse sagen allerdings nichts dariiber aus, wie
Leistung fiir die schulischen Akteur*innen definiert ist und wie sie ge- und erlebt
wird. In den letzten Jahren hat sich in Bildungswissenschaft und Schulpidagogik
ein Bewusstsein dafiir geschirft, welche Wirkmacht Differenzkategorien wie Leis-
tung ausiiben sowie dafiir, wie diese iiberhaupt erst konstruiert werden. Dabei
wurden aus bildungswissenschaftlicher Perspektive vor allem die Differenzkatego-
rien ,disability und ,gender®, aber auch die (Re-)Produktion sozialer Unterschie-
de in den Blick genommen. Von Rabenstein, Reh, Ricken & Idel (2013) wird
Leistung sogar als ,,iibergreifende pidagogische Ordnung identifiziert, ,weil alles,
was in Unterricht und als Unterricht geschieht, (jederzeit) als Moment von Leis-
tung interpretiert und gerahmt werden kann® (Rabenstein u.a. 2013, 675). Fiir
die einzelnen Fachdidaktiken liegen nur wenige empirische Studien vor (u.a. Gel-
lert & Hiimmer 2008 fiir Mathematik, Heberle 2019 fiir Musik, Sturm 2016 fiir
Deutsch), in denen allerdings deutlich wird, dass die Fachspezifik der Differenz-
konstruktion die schulpidagogisch gerahmten Betrachtungen vielfiltig erginzen
kann. Gellert und Hiimmer verweisen so zum Beispiel auf den Unterschied zwi-
schen ,geisteswissenschaftlichen [...] und mathematisch-fachsprachliche[n] For-
mulierungen® (Gellert & Hiimmer 2008, 305), die iiber den Grad der Anerken-
nung von Schiiler*innenbeitrigen durch Lehrende mitentscheiden. Ob dem Fach
Englisch im Vergleich zu anderen Fichern eine besondere Rolle in der Fachspezifik
zukommyt, ist noch offen. Festzuhalten ist jedoch, dass Englisch auch jenseits seiner
Verankerung als obligatorisches Schulfach auflerhalb formaler Bildungskontexte als
lingua franca im Alltagsleben insbesondere Jugendlicher prisent ist. Systematische
Wechselbeziehungen zwischen der eher institutionellen sowie der eher informel-
len Dimension des Englischen im Leben deutschsprachiger Jugendlicher stellen
somit noch ein Forschungsdesiderat dar. Im Rahmen des im Verlauf des Beitrags
vorgestellten Kooperationsprojekes mit einer Schule widmet sich die begleitende
Forschung der Differenzkategorie Leistung im Englischunterricht. Was macht aus
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Sicht der Lehrkrifte ,leistungsstarke” Englischlernende aus? Wie konzeptualisie-
ren die so beschriebenen Englischlernenden selbst ihre ,Leistung“? Die Forscherin
nihert sich den Antworten auf diese Fragen iiber einen explorativ-rekonstruktiven
Zugang, der nach einem theoretischen Einstieg in die wesentlichen theoretischen
Bezugspunkte von Differenz, fremdsprachlichen und institutionellen Normen so-
wie der Kurzvorstellung des Projekes niher beschrieben wird. Es folgt ein erster
Einblick in die Ergebnisse in Form der Fallstudie mit der Schiilerin Neele (11
Jahre), die in ein vorldufiges Zwischenfazit des Projekts miindet.

2 Leistung als Differenzkategorie — doing excellence

In Bildungskontexten wird Leistung in der Regel ,als etwas Individuelles begrif-
fen — als Prozess und/oder Produkt individueller Anstrengungen, Einstellungen,
Fihigkeiten, Tdtigkeiten, Verhaltensweisen etc.“ (Nicht & Miiller 2017, 63). In
der handelnden Praxis ist damit noch viel Definitionsspielraum gegeben: So kén-
nen Lehrkrifte wie Lernende {iber einen eher engen oder eher weiten Leistungs-
begriff verfiigen, vermeintlich objektiv messbare anderen Aspekten von Leistung
gegeniiberstellen, Leistung im Kontext von 6konomischer Verwertbarkeit oder als
Eréffnungspotenzial fiir Lebenswege betrachten u.v.m. (vgl. Weigand u.a. 2012).
Auf diese Weise gerit die Konstruktion des Konzepts ,Leistung® in den Blick, das
in der Schule ,,in einem Konglomerat pidagogischer Praktiken (Rabenstein u.a.
2015, 246) konstruiert wird.

Leistung wird aus einer solchen Perspektive somit nicht als z.B.zu messende
Leistung, sondern vorrangig als Vollzug einer sozialen Praxis betrachtet, in der
Leistung subjektiv konzeptualisiert wird und diese Konzeptualisierung zu korres-
pondierenden Handlungen fiihrt (vgl. u.a. Gellert & Hiimmer 2008). Dies kann
sich zum Beispiel duflern, indem ein miindlicher oder schriftlicher Beitrag eines
als ,leitungsstark® konzeptualisierten Schiilers trotz inhaltlicher Mingel als besser
wahrgenommen wird als der wortgleiche Beitrag eines als ,nicht leistungsstark®
konzeptualisierten Schiilers. Denkbar sind auch Situationen im Unterricht, in
denen die Unterrichtsstérungen einer Schiilerin, die als ,leistungsstark® konzep-
tualisiert wird, zu anderen Konsequenzen fiihren als die Storungen einer anderen
Schiilerin. Wichtig ist an dieser Stelle der Hinweis darauf, dass mit diesem Ver-
stindnis von Leistung nicht unterstellt wird, dass eine Zuschreibung von Leistung
ginzlich willkiirlich erfolgt. Tatsichlich ist die Kategorie Leistung im Gegensatz
zu anderen Differenzkategorien wie ,gender” oder ,,class® eine, die in der Schule
durch das Erreichen von zuvor festgelegten Kriterien vermeintlich objektivierbar
und in Form von Noten ausgedriickt wird. Dass es sich auch bei der Notenge-
bung tendenziell um ,machtvoll[e] Unterscheidungspraktiken [handelt], die Dif-
ferenzverhiltnisse tiberhaupt erst hervorbringen und reproduzieren® (Akbaba u. a.
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2022, IX), gerit daher leicht aus dem Blick. Entscheidend fiir das vorgestellte Pro-
jekt ist auch, dass Leistung als soziale Praxis im Bildungskontext in institutionelle
Ordnungen eingebunden ist (vgl. u. a. Bischoff & Cloos 2019); in der Schule also
z.B.durch externe Vorgaben wie das Zentralabitur oder ggf. bundeslandspezifi-
sche Vorschriften zur Art und Weise der Erthebung und Benotung von Leistungen.

3 Leistung im Englischunterricht: Fremdsprachliche
Kompetenz oder institutionelle (An-)Passung?

Die das Kooperationsprojekt initiierende Lehrerin Frau N. nutzt das Konzept
Leistung, um die Lernenden zu beschreiben, um die es in der Zusammenarbeit
von Universitit und Schule geht. In ihrer englischsprachigen Mail zur Kontake-
aufnahme beschreibt sie die Situation wie folgt:

»I have several German 10-12-year-olds sitting in my classes who speak English at a very
accomplished/high level (B2-C1) [....] It has to be said, and this is actually — in my opini-
on— the most surprising thing about it: they have impeccable pronunciation. One child
in year 6 can even vary between American and British accents.” (07.11.2021)

Die Mail spiegelt eine alltagssprachliche Anniherung an das Konzept Leistung im
Englischunterricht, das eine fachliche, d.h. fremdsprachenspezifische Dimension
fokussiert: Leistungsstarke Englischlernende, das sind solche Schiiler*innen, die be-
sonders gut Englisch kénnen. Ohne hier der vertieften Datenanalyse vorzugreifen,
lasst sich festhalten, dass Frau N. bei der Beschreibung der Leistungsstirke der be-
troffenen Lernenden zunichst auf eine externe Norm zuriickgreift, (nimlich) den
Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen, der die Grundlage fiir
die in deutschen Schulen bindenden Bildungsstandards der Ersten Fremdsprache
(vgl. KMK 2004) bildet und an dessen Niveaustufen (,B2-C1%) sich die Lernstands-
diagnostik der Lehrerin orientiert. Sie hebt dann eine Erginzung besonders hervor:
die Aussprache der englischen Sprache sei ,.impeccable®, also fehler- und tadellos —
erneut scheint in dieser Wortwahl eine Orientierung an schulischen Normen durch,
in diesem Fall die Norm der Sprechrichtigkeit, die sich in der schulischen Praxis
immer noch vorrangig an native speaker Akzenten ausrichtet (auch wenn die offizi-
ellen Lehrpline sich von diesem Ziel weitgehend verabschiedet haben). Als offenbar
besonders beeindruckendes Beispiel fiir diese ,,impeccable pronunciation® fithrt Frau
N. dann auch einen Lerner der 6. Klasse an, der zwischen dem amerikanischen und
britischen Akzent variieren konne. Auch hier wird deutlich, dass sich die Lehrerin in
ihrer Beschreibung der Lernenden auf die native speaker Norm bezieht: Besonders
gut ist das Englisch dieses Lernenden, weil es diese nach- und abbildet.

Diesem Blick auf Leistung im Englischunterricht als fremdsprachliche Kompe-
tenz ldsst sich eine andere Perspektive auf Leistung gegeniiberstellen. In mittler-
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weile zahlreichen empirischen Arbeiten in verschiedenen Schulfichern stellen v.a.
bildungswissenschaftliche und schulpidagogische Forschende immer wieder fest,
dass der Fachunterricht teils ent-fachlicht scheint und Lernende wie Lehrende dies
akzeptieren. Im Unterricht gehe es, so u.a. Breidenstein (2006) und Martens & As-
brand (2021), hiufig weniger darum, fachlichen Lernzuwachs zu generieren, son-
dern darum, Aufgaben zu erledigen, und hier insbesondere Arbeitsauftrige abzuar-
beiten und im Anschluss als Produkt (z. B. als ausgefiilltes Arbeitsblatt) prisentieren
zu kdnnen. ,Ohne sich mit dem fachlichen Inhalt der Aufgabe (vertieft) auseinan-
derzusetzen oder sich mit ihm oder dem Arbeitsergebnis zu identifizieren (Mar-
tens & Asbrand 2021, 64), stellen Lernende in der ihnen vorgegebenen Arbeitszeit
eine Aufgabe fertig, und werden dafiir in einer Art stillschweigender Ubereinkunft,
die den Unterricht am Laufen hilt, gelobt und gut bewertet. Besonders positiv, so
Martens und Asbrand weiter, wiirden dabei von Lehrer*innenseite die ,,lernhabitu-
ellen Anschliisse“ (Martens & Asbrand 2021, 66) der Lernenden anerkannt, wenn
diese sich z. B. reflektierend prisentieren, Selbstkritik iiben und ,Selbstoptimierung
in Aussicht stellen (Martens & Asbrand 2021, 66). Anders gesagt: Erfolgreiche
Lernende verstehen, was in der Schule von ihnen erwartet wird, und verhalten sich
entsprechend. Als besonders erfolgreich, leistungsstark, produktiv, effektiv usw. er-
scheinen auf diese Weise gar nicht zwingend diejenigen Lernenden, die sich durch
eine besonders hohe fachliche Kompetenz auszeichnen, sondern (auch oder gera-
de) diejenigen, die organisational besonders gut angepasst sind (vgl. dazu auch die
Arbeiten zum Schiilerhabitus im Band von Helsper, Kramer & Thiersch, 2014).
Es ist auf Basis der Ergebnisse der hier bereits benannten empirischen Arbeiten
nicht davon auszugehen, dass es sich bei diesen beiden Perspektiven auf Leistung
im Englischunterricht (fremdsprachliche Kompetenz und (An-)Passung) um zwei
trennscharfe Kategorien handelt, in denen individuelle Schiiler*innen verortet wer-
den kénnen. Auch ein blofles Abarbeiten schulischer Aufgaben kénnte durch die
Exponierung gegeniiber der Sprache schliefSlich zu einem Kompetenzzuwachs in
der Fremdsprache fiihren; offen ist allerdings z. B. die Frage, ob fremdsprachlich
kompetente Lernende, die sich dem Abarbeiten verweigern, von ihren Lehrkriften
als leistungsstark konzeptualisiert wiirden. In welchem Verhiltnis diese beiden Per-
spektiven auf schulische Leistung im konkreten Kooperationsprojekt stehen, wird
folglich im Verlauf des Projekts zu kliren sein — fiir die Englischdidaktik liegen

hierzu noch keine empirischen Arbeiten vor.

4 Kurzvorstellung des Projekts: Erkenntnisinteresse und
Forschungsfragen

Das Kooperationsprojekt aus der universitiren Fachdidaktik Englisch sowie einer
Gesamtschule in NRW wurde von der Lehrerin Frau N. initiiert; im Verlauf sind
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zwei weitere Lehrkrifte als aktiv Teilnehmende hinzugekommen. Ausgangspunke
fiir die Kooperation ist Frau N.s Wahrnehmung, dass sich in den 5. und 6. Klas-
sen der Schule, die iiber eine insgesamt sehr heterogene Schiilerschaft verfiige,
vereinzelte, aber in ihrer Gesamtanzahl deutlich wahrnehmbare Lernende finden,
die iiber ein aus Sicht der Lehrkrifte bemerkenswertes Kénnen verfiigen und ih-
ren Mitschiiler*innen in Sachen englischer Sprachkompetenz weit voraus seien.
Da die Schule zwar iiber ein Férder-, nicht jedoch ein Forderkonzept verfiige,
mache man sich Sorgen, diesen Lernenden im laufenden Englischunterricht nicht
gerecht werden zu kdnnen.

Die Forschung in diesem Projekt ist nicht im engeren Sinne als Begleitforschung
fir die Entwicklung und Umsetzung der zu entwerfenden und zu evaluierenden
komplexen Aufgaben konzipiert. Der Fokus liegt vielmehr auf einer Frage, die
aus Lehrer*innen- und Forscherinnensicht etwas unterschiedlich ausfillt. So stellt
die Lehrerin Frau N. zu Beginn des Projekts folgende Frage in den Raum: Wie
kommt es dazu, dass diese Lernenden so leistungsstark sind? Erste Vermutungen
der Lehrkrifte zielten dabei sowohl auf die besondere Situation der Pandemie und
eine ggf. verstirkte Beschiftigung dieser Lernenden mit (nur) auf Englisch ver-
fiigbaren Onlineangeboten als auch auf eine evtl. Begabung in der Fremdsprache
(vgl. Riemer 2020), groflere Motivation (vgl. Dornyei & Ushioda 2011) oder gré-
Beren Fleif§ (investment, vgl. Darvin & Norton 2015). Die Forscherin fragt aus ei-
ner anderen Blickrichtung: Wie erleben diejenigen Lernenden, die aus Sicht ihrer
Lehrkrifte als leistungsstark in Englisch konzeptualisiert werden, ihr Englischler-
nen und ihren Englischunterricht? Da bereits die Lehrkrifte beide Dimensionen
von schulischen Leistungskonzeptualisierungen (fremdsprachlich kompetent und
organisational angepasst) erdffneten, wurde entschieden, das Differenzkriterium
LJleistungsstark aus Forscher*innensicht nicht zu validieren. Vielmehr wurde
die Samplevorgabe des Felds akzeptiert: Die Lehrkrifte benannten ohne weitere
Vorgaben diejenigen Englischlernenden aus ihren 5. und 6. Klassen, die sie als
LHleistungsstark® wahrnehmen. Die Forscherin widmet sich somit dem iiberge-
ordneten Erkenntnisinteresse, zu rekonstruieren, was es eigentlich bedeutet, in
der Schule als erfolgreiche*r Englischlernende*r verstanden zu werden. Konkre-
te Forschungsfragen, die in diesem Zusammenhang beantwortet werden sollen,
zielen auf die Selbstwahrnehmung der Lernenden in Bezug auf ihre Leistung im
Englischunterricht, ihre Wahrnehmung des aktuellen, deutlich formorientierten
Englischunterrichts sowie im Verlauf des Projekts ihre Wahrnehmung eines stir-
ker individualisierten und erwerbsorientierten Englischunterrichts.

4.1 Methodologisches und methodisches Vorgehen:
Leistungskonzeptualisierungen rekonstruieren

Der Forschungszugriff im Projeke ldsst sich insgesamt als explorativ klassifizieren:
Zwar gibt es von Seiten der Forscherin ein konkretes Erkenntnisinteresse, dieses
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ist jedoch weitestgehend offen formuliert und soll den Schwerpunktsetzungen,
die sich aus den empirischen Daten ergeben, Rechnung tragen. Eine Hypothesen-
priifung ist im Projekt somit nicht vorgesehen — im Mittelpunkt stehen vielmehr
eine Aufficherung von Perspektiven, ein vertieftes Verstehen von teils noch zu
definierenden Phinomenen und Uberlegungen zu praktischen Implikationen fiir
den Englischunterricht.

Um zu erheben, wie vor allem die teilnehmenden Lernenden die ihnen zuge-
schriebene Leistungsstirke konzeptualisieren und wie sie ihren aktuellen Eng-
lischunterricht erleben, ist eine Rekonstruktion ihres impliziten Wissens geboten.
Als implizites Wissen bezeichnet Bohnsack (2014) im Riickgriff auf die Arbeiten
von Karl Mannheim in der Wissenssoziologie die Uberzeugungen und Haltun-
gen, die das Handeln sozialer Akteur*innen stirker leiten als ihr explizites Wissen,
d.h. ihr theoretisches Wissen sowie ihr Wissen um Erwartungen und Normen.
In seiner Dokumentarischen Methode operationalisiert Bohnsack diese beiden
Wissensformen als Habitus (implizites Wissen) und Orientierungsschemata (ex-
plizites Wissen). Im Zusammenwirken des Habitus einer Person mit den von ihr
wahrgenommenen externen Erwartungen konturiert sich schlieflich der sog. Ori-
entierungsrahmen einer Person, d.h. die Art und Weise, in der diese Person die
Welt wahrnimmt, sowie sich in ihr und zu ihr verhilt. Zu den von Lernenden in
der Schule wahrgenommenen externen Erwartungen zihlen zum Beispiel solche,
die sich auf das Verhalten in der Schule beziehen (das Melden vor einem miind-
lichen Beitrag, die Etledigung der Hausaufgaben usw.), aber auch weniger bis gar
nicht verbalisierte Erwartungen, die mehr oder weniger subtil an Lernende heran-
getragen werden. Ein Beispiel aus dem Englischunterricht stellt hier die Auswahl
von Horbeispielen dar, in denen vor allem in der Sekundarstufe I in der Regel
spezifisch geschulte native speaker zu héren sind, deren standardisierte britische
oder amerikanische Aussprache zur Sprachnorm und damit zum Lernziel fiir die
Lernenden wird, auch wenn die Lehrkraft in der Klasse vorhandene non-native
speaker accents nicht explizit korrigiert oder abwertet.

Fiir die Erschliefung der Orientierungsschemata, also des Wissens um individu-
ell wahrgenommene Normen und Erwartungen, sowie fiir die Rekonstruktion
des impliziten Wissens werden in der Dokumentarischen Methode drei Arbeits-
schritte durchlaufen. Nach einer thematischen Gliederung, in der es vor allem
um ecinen Gesamtiiberblick tiber die zur Sprache kommenden Themen und
Unterthemen geht, folgt zunichst eine Paraphrasierung der Inhalte, in der zwi-
schen verschiedenen Textsorten unterschieden wird (Beschreibungen und Argu-
mentationen bezichen sich in der Regel auf explizites, Erzdhlungen auf implizites
Wissen), und schliefilich eine reflektierende Interpretation sogenannter Fokussie-
rungsmetaphern: interaktional besonders dichter, narrativ detailreicher und/oder
durch besondere Bildlichkeit emergierender Stellen, iiber die durch die Analyse
semantischer und syntaktischer Auffilligkeiten die Eigenlogik eines jeden Falls
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erschlossen werden kann. Im Fallvergleich konturieren sich die Auffilligkeiten
jener Eigenlogiken im Folgenden noch deutlicher — diese werden in einem letzten
Schritt idealerweise in sinngenetische oder relationale Typen tiberfiihrt, die nicht
mehr einzelne Fille, sondern iibergreifende Muster und Gesetzmifligkeiten kate-
gorisieren.

Eine moglichst offene Herangehensweise an das Projeke und die fiir die Schwer-
punktsetzungen der Interviewten offene Auswertungsmethode machen eine eben-
so offene Datenerhebung nétig (vgl. Flick 2012). Fiir die Interviews mit den am
Projekt beteiligten Lehrkriften wurde daher ein zwar leitfadengestiitztes, aber auf
die Generation von Narrationen abzielendes offenes Interview gefiihrt. Die Befra-
gung von Kindern stellt forschungsmethodisch eine besondere Herausforderung
dar: Hiufig antworten sie insbesondere zu Beginn des Interviews nicht in der
Ausfiihrlichkeit, die fiir das Erkenntnisinteresse des Projekts erforderlich ist, an-
dererseits besteht die Gefahr, dass sie stirker als Erwachsene der Tendenz zu sozial
erwiinschten Antworten unterliegen (vgl. Trautmann 2010). Fiir die Interviews
wurde daher eine Technik gewihlt, die Trautmann (2010) vorschligt: Auf ver-
schiedenen Karteikarten werden Fragen oder Aspekte notiert, die als stumme Im-
pulse dienen und von den Interviewpartner*innen in freier Reihenfolge gewihlt
werden konnen. Dies erméglicht den Lernenden zunichst die Karten zu wihlen,
zu denen sie sich duflern méchten bzw. zu denen ihnen spontan und direke et-
was einfillt. Die Forscherin kann nach der initialen Antwort auf die Kartenfrage
erginzende, vertiefende oder klirende Riickfragen stellen und so weitere Daten
generieren. Den Lernenden unangenehme oder unwichtige Aspekte kénnen von
ihnen ans Ende des Interviews geschoben oder auch ganz ausgelassen werden.
Die teilnehmenden Lernenden im Projekt nutzen diese ihnen angebotene Option
des Auslassens von Karten nichg; alle gehen mehr oder weniger ausfiihrlich auf
alle Kartenimpulse ein. Fiir die Eingangsinterviews im Projekt wurden auf die
Karten keine Fragen oder Impulse notiert, sondern Satzanfinge wie ,An meinem
aktuellen Englischunterricht gefille mir...“ oder ,,Englisch in der Schule bedeutet
fir mich...“. Auf eine Thematisierung der durch die Lehrkrifte zugeschriebenen
Leistungsstirke durch die Interviewerin wurde im Interview bewusst verzichtet.
Da die Lernenden von ihren Lehrkriften als besonders leistungsstark in Englisch
beschrieben wurden, wurden diese Satzanfinge sowohl auf Deutsch wie auch auf
Englisch formuliert. Den Lernenden wurde zu Beginn des Interviews auf Deutsch
erklirt, dass sie selbst entscheiden diirfen, in welcher Sprache sie die Satzanfinge
vervollstindigen wollen. Fiir den folgenden ersten Einblick in das Projeke soll
nach der anfinglich prisentierten Perspektive der initiierenden Lehrerin Frau N.
nun die der Schiilerin Neele dargestellt werden. In der Analyse der Eingangsinter-
views wurde Neele als erster Eckfall identifiziert. Die Rekonstruktion ihres Orien-
tierungsrahmens zeigt, dass der Englischunterricht fiir sie Erméglichungsraum fiir
Selbstwirksamkeitserfahrungen ist, diese Erfahrungen allerdings dadurch bedingt
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sind, dass sich Neele besonders gut in die schulische Leistungslogik, und dabei
insbesondere die Noten als Anerkennungsmechanismus, einftigt.

5 Einblick in die Ergebnisse: Neeles Notenorientierung

Neele (11 Jahre, 6. Klasse) erscheint zu Beginn des Interviews eher zuriickhaltend
und spricht zunichst sehr leise, steigt dann aber unmittelbar in das Interview ein
und benétigt nach dem Auftakt mit der ersten Karte auch keine weitere Ermu-
tigung zur Wahl weiterer Karten oder anderer Hilfestellungen. Eine besondere
Gewichtung von Aspekten (z. Bsp. lehrer*innenbezogene, sprachbezogene, usw.)
lasst sich in der thematischen Gliederung des Interviews nicht erkennen. Die Fall-
studie mit Neele kann hier nicht ginzlich dargestellt werden; ich mochte daher im
Folgenden anhand einiger als Fokussierungsmetaphern identifizierter Stellen zei-
gen, welche Perspektive auf den Englischunterricht und welche Auseinanderset-
zung mit schulischen Normen sich aus Neeles Auferungen rekonstruieren lassen.
Obwohl, und dies wird im Verlauf der Ergebnisdarstellung deutlich werden, Nee-
le aufgrund hoher Selbstwirksamkeitserfahrungen {iber einen starken internalen
locus of control verfugt, spielen die Noten fiir sie eine grofle Rolle, was die externe
Anerkennung ihrer Leistung angeht. Erkennbar wird, dass Leistung fiir Neele auf
positive Weise mit Fleif}, Mithe und Anstrengung und somit mit dem Lernprozess
mindestens genauso stark wie mit dem Lernergebnis in Form von (sehr) guten
Noten korreliert.

Als eine relativ frithe Karte im Interview wihlt Neele die mit der Aufschrift ,Das
gefillt mir an der Sprache Englisch®. Im Verlauf ihrer lingeren und teils durch
Erzihlaufforderungen der Forscherin fortgesetzten Reaktion auf diesen Impuls
sagt Neele:

»50 schon, dass es- auch so eine besondere Sprache. Und dass es so schén ist zu sprechen.
Wenn man es zuerst nicht so gut kann, dann sagt man ja- das- ich kann das noch nicht.
Aber wenn man es dann gut kann und lernt, dann macht es Spaf8.“ (18.01.2022)

Neele beschreibt Englisch in ihrem Einstieg als ,,schén® und eréffnet damit even-
tuell eine dsthetische Dimension auf die fremde Sprache, die sie im selben Satz
als ,eine besondere Sprache” klassifiziert. Inwiefern Englisch fiir Neele besonders
ist, kann aus ihrer Auflerung nicht entnommen werden. Aus den Hintergrund-
informationen der Lernenden ist bekannt, dass Neele einsprachig deutsch aufge-
wachsen ist und Englisch fiir sie die erste Fremdsprache darstellt, die sie lernt —
die Sprache Englisch kénnte also tatsichlich aufgrund dieser ersten (schulischen)
Fremdheitserfahrung besonders sein. Ob auch andere Dimensionen, wie z. B. eine
pragmatische, die Weltsprache Englisch besonders machen, muss an dieser Stelle
offenbleiben. Das Adjektiv ,,schon®, das gleich zweimal mit dem Qualifizierer ,,s0°
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verbunden wird, greift Neele im Anschluss im Gegensatz dazu wieder auf und ver-
bindet es mit dem Sprechen, also der aktiven Nutzung der Sprache und vielleicht
sogar ihrer klanglichen Qualitidt. Neele verbindet die Schonheit der fremden
Sprache im nichsten Satz mit dem Beherrschen der Sprache und markiert diese
zugleich als klar schulisch gerahmte Sache: Es geht nun um Kénnen und Lernen.
Spannend ist, wie Neele hier offenbar ihren eigenen Spracherwerbsprozess um-
reift und diesen auch als emotionale Erfahrung prisentiert. Das Nichtkénnen am
Beginn des Prozesses wird von Neele einmal mit dem ,zuerst“ und dann mit dem
ynoch (nicht)“ eindeutig als vorliufiger Zustand konzeptualisiert. Dieser Zustand
wird von Neele nicht bewertet, und auch aus der Tonaufnahme der entsprechen-
den Stelle lisst sich keine Enttauschung oder Frustration heraushéren. Das Nicht-
kénnen ist folglich nicht unbedingt negativ besetzt, sondern es erscheint in der
Riickschau als neutrale Zustandsbeschreibung.

Durch das adversative ,Aber” leitet Neele dann einen Gegenhorizont ein und
formuliert zugleich eine Gelingensbedingung: Wenn man die Sprache beherrsche
und lerne, fiihre dies zu ,,Spafl“. Auffillig ist hier die chronologische Reihung der
beiden Bedingungen. Neele skizziert das nun sogar als ,,gut” qualifizierte Kénnen
der Sprache nicht als Ergebnis des Lernprozesses, sondern verbindet das Kénnen
und das Lernen mit der beistellenden Konjunktion ,,und®. An dieser Stelle riicke
das Pronomen ,.es“ in den Mittelpunke der Interpretation, das zunichst relativ
eindeutig als auf die Sprache Englisch bezogen scheint. Was Neele hier jedoch
Spafy macht, kann in einer anderen Lesart auch das Kénnen und das Lernen sein,
das im ersten Teil des Satzes angefithre wird. Obwohl sich eine endgiiltige Klirung
auch im Heranziehen weiterer Passagen aus dem Interview nicht erreichen lasst,
ist an dieser Stelle Neeles Antwort auf eine parallel formulierte Karte interessant,
die danach fragt, was Englisch ,in der Schule fiir sie bedeute.

»Das bedeutet fiir mich: Jetzt ist Zeit fiir Englisch. Man muss sich anstindig konzent-
rieren und nicht sofort hi sagen, sondern es selber zu versuchen zu 16sen. Und das habe
ich auch in der Grundschule gemacht. In der Grundschule der Zweit'n das erste Mal
Englisch bekomm’. Und da wurde- das hatte ich erst nicht verstanden. Ich-ich dann
die ganze Zeit hd, hi, ich verstehe das nicht. Und dann habe ich mir gesagt: Neele,
konzentrier dich. Versuch das selber zu l6sen. Und dann habe ich es geschafft. Und jetzt
(unverstindlich) bedeutet das Englisch fiir mich. Ich schaff das. Ich kann das. Ich lern
das. Ich muss das iiben. Ja.“ (18.01.2022)

Neele konzeptualisiert das Schulfach Englisch mit ihrer ersten Auﬁerung als
temporiren Raum, also in der Schullogik, die bestimmten Fichern bestimmte
Zeitfenster im Stundenplan zuweist. , Zeit fiir Englisch® ldsst sich dabei aus zwei
Perspektiven betrachten. Einerseits wird der Sprache hier Zeit eingerdumyt, in der
man sich fokussiert ihrem Erwerb widmen kann, ohne dass weitere Themen oder
Aufgaben beriicksichtigt werden miissen. Andererseits ist Zeit auch ein limitie-
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render Fakror, der die Beschiftigung mit der Sprache klar beschrinkt. Nicht nur
an dieser Stelle, sondern hiufiger im Interview nutzt Neele das Indefinitprono-
men ,man® und iibertrigt damit ihre eigenen Erkenntnisprozesse auf potenziell
alle Schiiler*innen. Hier formuliert sie auf Basis ihrer eigenen Grundschulerfah-
rung wiederum Gelingensbedingungen fiir den Umgang bzw. den Erwerb der
Fremdsprache Englisch. Dabei riicken fiir Neele Konzentration und Autonomie
in den Mittelpunke. Verantwortlich fiir den Lernerfolg ist in Neeles Sicht der/die
Schiiler*in selbst — weder die Lehrkrifte noch das Material noch der Lerngegen-
stand Sprache an sich erscheinen hier sprachlich reprisentiert; Neele schaut nach
innen und diszipliniert sich wiederholt selbst. Dies wird gleich mehrfach deut-
lich: durch das Modalverb ,,muss“, durch den Verweis auf regel- und erwartungs-
konformes Verhalten (,anstindig®), sowie durch die erinnerten Selbstgespriche
zur Eigenmotivation. Neele vollzieht in der Erzihlung insbesondere durch den
erinnerten inneren Monolog zugleich ihre Lernstrategie nach, die sie offenbar er-
folgreich von dieser ersten schulischen Nutzung auf ihre spitere Lernerfahrung
iibertragen kann. Englisch als Schulfach erscheint hier als Herausforderung, als
Problem, als Ritsel. Auffillig ist, dass Neeles intrinsische Motivation, jenes Pro-
blem zu 18sen, zusammenfillt mit der extrinsischen Motivation, fiir das Ergebnis
ihrer Anstrengungen eine gute Note zu bekommen.

Durch die konzentrierte Beschiftigung mit vermutlich schulischen Aufgaben im
Englischunterricht macht sich Neele das Fach aber scheinbar erfolgreich zu eigen
und aus der distanzierten Konstruktion des ,,man“ wird im Verlauf ihrer Schilde-
rung ein ,,ich“. Die Passage kulminiert in einer extrem positiven, fast mantraartig
erscheinenden Selbstbestitigung (,Ich schaff das. Ich kann das.“). Auf diese Weise
wird die Beschiftigung mit Englisch fiir Neele zu einer Selbstwirksamkeitserfah-
rung, die sich jedoch unmittelbar wieder im Institutionellen der Schule bricht:
»Ich lern das.” und ,,Ich muss das iiben.” verweisen darauf, dass der Prozess fiir
Neele nicht abgeschlossen erscheint, sie aber mittlerweile tiber Strategien verfiigt,
die sie zuversichtlich auf weitere Herausforderungen schauen lassen. Englisch ist
fiir Neele also kein Selbstldufer geworden, sondern bleibt kontinuierlich eine neue
Herausforderung. Konzentration und Anstrengung, sowie die bewusste Entschei-
dung, Verantwortung fiir das eigene Lernen zu iibernehmen, fithren fiir Neele
zum Erfolg. Deutlich wird hier aber auch, dass das Schulfach Englisch fiir Neele
offenbar etwas ist, dass sie mit sich selbst ausmacht, denn Neele erscheint in ihrer
Beschreibung isoliert, sowohl von Mitschiiler*innen wie auch von Lehrkriften.
An zwei weiteren kurzen Passagen aus dem Interview ldsst sich abschlieffend zei-
gen, wie sich Neele insgesamt im Spannungsfeld von Englisch als Sprache und
Englisch als Schulfach positioniert. Im Riickblick auf ihren Englischunterricht in
der Grundschule erzihlt Neele:
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»Ich schaff das. Ich kann das. Ich lern das. Ich muss das iiben.”

»Wir haben halt viele Arbeiten in Englisch geschrieben und es waren immer Drein.
Ich habe gesagt- ich- es war gut, aber ich habe gesagt, ich muss mich verbessern. Und
dann habe ich das einfach die ganze Zeit gelernt, geiibt zuhause und dann durchs ganze
Lernen und Uben wurde ich dadurch schlauer. Englisch im Kopf gehabr, so gesagt, und
habe dann halt fast immer nur zwei plus oder eins geschrieben.“ (18.01.2022)

Der Normalititsmarker ,halt® verdeutlicht, dass Neele das Absolvieren von
schriftlichen Leistungsiiberpriifungen mindestens retrospektiv, vielleicht aber
auch schon in der damaligen Situation als tiblichen Teil des Schiilerlebens ansieht.
Neele fiigt sich damit in die Allokationsfunktion von Schule und schreibt in der
Folge den schriftlichen Noten grofle Wirksamkeit zu. An den Normen der Insti-
tution macht Neele folglich fest, was ,gut® ist. Mit dem Personalpronomen ,es®
scheint sich Neele in diesem Satz auf die Gesamtsituation des Englischunterrichts
zu beziehen — aber die ,Drei‘'n®, die sie zunichst als Note in den Klassenarbei-
ten erhielt, hitten dazu gefiihre, dass sie sich ,verbessern® wollte. Obwohl Neele
hier nicht explizit Unzufriedenheit verbalisiert, formuliert sie mit dem Modalverb
»muss“ einen inneren Antrieb, der sie in der Folge dazu bringt, Zeit und Miihe
in das Fach Englisch zu investieren. Aus welcher Quelle sich dieser Antrieb speist,
muss offenbleiben. Sollten andere Personen, z.B.Lehrkrifte oder Eltern, Neele
die Notwendigkeit zur Verbesserung vermittelt haben, ist auffillig, dass Neele dies
nicht so verbalisiert. Ob intern oder extern, die entsprechende Anforderungsnorm
hat sie bereits in der Grundschule offenbar internalisiert. An den in der Folge
verbesserten Noten macht Neele das Erreichen ihres selbst gesetzten Ziels fest.
Im Anschluss umreifdt Neele ihren Weg zu den besseren Noten, nimlich das Ler-
nen und Uben, und zwar auflerhalb des Raums Schule, ,zuhause®. Ob retros-
pektiv zugeschrieben oder damals tatsichlich so bewusst entschieden, tibernimmt
Neele also bereits in der Grundschule Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen.
Gleichzeitig beschreibt sie die Notwendigkeit, dafiir zusitzliche Miihe investieren
zu miissen. Der Aufwand wird sprachlich durch eine Hyperbel spiirbar: ,die ganze
Zeit“ habe Neele gelernt und geiibt. Auf diese Weise kommt Englisch fiir Nee-
le allerdings auch im metaphorischen Sinne nach Hause: Aufgrund der zeitlich
verlingerten und arbeitsintensiven Beschiftigung mit der Sprache habe sie dann
»Englisch im Kopf* gehabt. Aus Neeles Sicht gibt ihr der Erfolg riickblickend
recht: ,,Zwei plus oder eins“ seien zu spiteren Zeitpunkten die schriftlichen No-
ten gewesen. Neele iibertrigt diese Bewertung ihrer schulischen Leistung zum
einen auf eine kognitiv-intellektuelle Ebene. Zum anderen scheint Neele mit die-
ser Aussage zu konzeptualisieren, dass sie die Aussagekraft der Note, also ihrer
Performanz in Klassenarbeiten, auf sich selbst als ganze Person bezieht: Sie sei
angesichts der verbesserten Noten folglich ,schlauer®; ein Adjektiv, das sich nicht
auf das Beherrschen des Lerngegenstands bezieht oder in anderer Weise dominen-
spezifisch verbalisiert wird.
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Der Ausdruck ,,Englisch im Kopf* kénnte in einer anderen Lesart auch als ganz-
heitlicher Blick auf die Sprache verstanden werden, der neben kognitiven auch
emotionale Aspekte und eine Form der Identifikation mit der Sprache beinhalten
kénnte. Dann wiirde Neele hier an ihre anfingliche Beschreibung der Sprache,
und nicht des Unterrichtsfachs Englisch, als ,,schon®, ,besonders® und mit ,,Spaf§“
verbunden, ankniipfen. Bestitigen ldsst sich diese Lesart mit Blick auf eine weitere
Passage allerdings nicht. Die Beschreibung des von ihr bisher erlebten Englischun-
terrichts fortsetzend, erzihle Neele:

L, Wir mussten Grammatik- und das war so ein bisschen dieses und so das. Das war
auch ein bisschen schwer. Wir miissen das Grammatikheft- richtig schon und perfekt ins
Grammatikheft schreiben. Und halt das gefillt mir immer, dass wir halt meistens- wer
das Schonste oder so gemacht hat, dass wir was Kleines bekommen.“ (18.01.2022)

Ein inhaltlicher oder persénlicher Bezug zum Lerngegenstand Englisch wird hier
durch die fast schon komisch anmutende Phrase ,so ein bisschen dieses und so
das“ ginzlich verunklart. Um welches Grammatikphinomen es sich hier handelte,
bleibt genauso offen wie eine wie auch immer geartete Nutzung der Gramma-
tik. An seine Stelle tritt die schulische Geschiftigkeit, die Breidenstein (2006),
Gruschka (2010) und Martens & Asbrand (2021) in ihren Arbeiten in unterricht-
lichen Settings immer wieder antreffen. Auch Neele spricht an dieser Stelle nicht
iiber das Beherrschen oder Uben der Grammatik, sondern iiber das Abschreiben
einer Regel in ein separates ,,Grammatikheft, das den Zusammenhang zwischen
Inhalten, Lexik und Grammatik auch materiell aufbricht. Die Ubernahme der
Regel aus dem Buch oder von der Tafel ins Heft, ,richtig schén und perfeke®,
ist in Neeles Erinnerung ein rein formaler Schritt, der, markiert durch die Nor-
malititsmarker ,immer® und ,halt® (gleich zweimal) auch nicht als einmalige
Unterrichtserfahrung beschrieben wird, sondern als regelhafter Bestandteil eines
formorientierten Englischunterrichts. Neele, die ihr Lernen vor allem mit sich
selbst ausmacht, tritt hier sogar in Konkurrenz zu ihren Mitschiiler*innen. Die
Lehrkraft gibt eine Belohnung aus fiir diejenigen Lernenden, die die Anforde-
rung besonders gut umsetzen. Neele verunklart an dieser Stelle, eventuell, weil es
ihr selbst inhaltlich verschlossen bleibt, was genau belohnt wird — ,,das Schénste
oder so“ ist ja noch nicht einmal eindeutig auf eine besonders ordentliche Schrift
oder farbige Gestaltung bezogen. Neele erginzt hier in ihrer Schilderung aber
zugleich die handelnde Praxis der Lehrkraft, die ebenfalls ent-fachlicht wertet: Als
besonders gute Umsetzung der schulischen Anforderung im Englischunterricht
erscheint die ggf. dsthetisch ansprechende, ,,perfekte® Ubernahme der Regeln ins
Grammatikheft; nicht die Anwendung der Grammatik.
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»Ich schaff das. Ich kann das. Ich lern das. Ich muss das iiben.”

6 Ein (Zwischen-)Fazit: Lehrer*innen- und
Schiiler*innenperspektiven auf Leistung im
Englischunterricht

Neele, dies wird in den Ausziigen aus der umfangreicheren Fallstudie deutlich,
macht ihre Leistungsstirke vor allem an externen Riickmeldungen, und dabei pri-
oritir Schulnoten, fest. Diese externen Riickmeldungen werden fiir Neele gleich-
zeitig zum Maflstab fiir ihre Selbstwirksamkeitserfahrung. Die Verbesserung, die
Neele schon frith in ihrer Englischlernbiografie durch Fleif§, Mithe und Zeit er-
zielte, macht sie an den von ihr erzielten Noten fest. Da aus den anfinglichen
Dreien im Anschluss an ihr investinent Zweien und Einsen werden, kann Nee-
le auch heute noch zuversichtlich an die Erledigung von Aufgaben herangehen,
sich Herausforderungen stellen und so weiter Erfolgserlebnisse sammeln. Neeles
Verstindnis von Leistung als Erreichen einer bestimmten Notenstufe ist insofern
spannend, als die teilnehmenden Lehrkrifte in ihren Interviews alle von einem
deutlich weiteren Leistungsbegriff ausgehen, der stirker kompetenz- bzw. perfor-
manzorientiert ist und eindeutig fremdsprachlich markiert wird. Sowohl Lernen-
de wie auch Lehrende orientieren sich hinsichtlich ihres Verstindnisses von Leis-
tung im Englischunterricht iibergreifend an Normen — auffillig ist jedoch, dass
die von den Lehrkriften internalisierten fremdsprachlichen Normen (wie eine
native speaker-ihnliche Aussprache) bei den noch jungen Lernenden vor allem als
institutionelle Norm in ihrer Operationalisierung als Note ,ankommen®. Wih-
rend die Lehrkrifte iiberdies befiirchten, die von ihnen als leistungsstark wahr-
genommenen Lernenden kénnten sich im Englischunterricht langweilen, findet
sich diese Perspektive auf den Unterricht in den Lerner*inneninterviews, auch
jenseits des Falls Neele, bislang nicht. Die schnellere Erledigung von Aufgaben
im Vergleich zu den Mitschiiler*innen ist von den leistungsstarken Lernenden
durchweg positiv besetzt.

In diesem Beitrag noch nicht beriicksichtigt sind weitere Analysen von
Lerner*inneninterviews, in denen auch die auflerunterrichtliche Nutzung des
Englischen zur Sprache kommt, die fiir Neele keine Rolle spielt — Englisch ist fiir
sie eindeutig schulischer Lerngegenstand. Da die sinngenetische Typenbildung
der Eingangsinterviews zu diesem Zeitpunkt noch nicht abgeschlossen ist, wird
der nichste Schritt im Projekt zunichst darauf zielen, weitere Orientierungen aus
den Interviews zu rekonstruieren und im Anschluss Neeles starke Notenorientie-
rung mit denjenigen Lernenden in Verbindung zu bringen, fiir die Englisch auch
aus einer pragmatischen sowie identititsstiftenden Perspektive Bedeutsamkeit
trigt. Parallel dazu sollen in diesem Jahr erste komplexe Aufgaben umgesetzt und
vor allem aus Schiilerinnensicht evaluiert werden.
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Metasprachliche Positionierungen zu

(Mehr)Sprachigkeit in der Qualifizierung

zu (mehr)sprachlicher Bildung.

Zur Darstellung diskursiver Differenz

mittels Positionsmaps

Abstract

Ankniipfend an Diskussionen zur sozialen Differenzierung iiber (Mehr)Spra-
chigkeit geht meine Studie der Frage nach, wie Praktiken der (Mehr)Spra-
chigkeit und des Raumes mit sprachlichen und sozialen Ordnungen in Riu-
men (mehr)sprachlicher Bildung zusammenspielen. Damit soll ein Beitrag
zur Frage geleistet werden, warum bestimmte (mehr)sprachliche Differenzie-
rungen in bestimmten Situationen sichtbar werden. Sprache(n) werden nicht
nur als Mittel, sondern auch als Differenz selbst betrachtet. Hierzu wird ein
Online-Seminar zur Qualifizierung von Studierenden zu (mehr)sprachlicher
Bildung analysiert, das eine Schulkooperation beinhaltet. Im Mittelpunkt des
Beitrags steht eine Analyse metasprachlicher Positionierungen zu Diskursen
um (Mehr)Sprachigkeit. Diese wird mit der Situationsanalyse vollzogen. Thr
Verfahren der ,,Positionsmaps® (Clarke u.a. 2018; Clarke 2012) stellt die Dif-
ferenz und Variation von Diskursen dar. Im Beitrag werden eine Positionsmap
prisentiert sowie erste Ergebnisse und Potenziale des methodischen Vorgehens
fiir die Differenzforschung diskutiert

Keywords: (Mehr)Sprachigkeit, Situationsanalyse, (mehr)sprachliche Bil-
dung, Soziolinguistik, (mehr)sprachliche Differenz

1 Analyse von Diskursen und metasprachlichen

Positionierungen: (Mehr)Sprachigkeit in der Qualifizierung
zu (mehr)sprachlicher Bildung

In der Mehrsprachigkeitsforschung gewinnen Zusammenhinge zwischen (Mehr)
Sprachigkeit!, sozialer Differenz(ierung) und Zugehérigkeit bzw. sozialen und

1 Zur Schreibweise ,,(Mehr)Sprachigkeit sei anzumerken, dass diese sich zum einen an Niku Do-

rostkar (2014, 16) anlehnt, der den Begriff der ,,Sprachigkeit* als ,,Uberbegriff fiir simtliche For-
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(mehr)sprachlichen Identititen immer mehr an Relevanz. Dementsprechend fin-
den differenztheoretische Betrachtungsweisen verstirkt Aufmerksamkeit, die ins-
besondere in Forschungsdiskursen migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachigkeit
verortbar sind. Mit ihnen werden Sprache(n) bzw. (Mehr)Sprachigkeit sowohl
als Voraussetzung und Mittel fiir die Konstruktion von Differenzordnungen be-
trachtet als auch als ein Ausdruck von deren Auswirkungen (vgl. Dirim u.a. 2018,
51). Vor diesem Hintergrund wird die soziale Konstruktion von Differenz iiber
(Mehr-)Sprachigkeit in Forschungsdiskursen macht- und diskriminierungskri-
tisch hinterfragt. ,Differenz® wird jedoch durchaus unterschiedlich betrachtet, als
etwas Trennendes und Unterscheidendes, aber auch als ein Aspekt von Vielfalt
oder Diversitit. In der Betrachtung von Differenz wird so auch das verbindende
Potenzial von Sprache(n) und (Mehr)Sprachigkeit immer wieder hervorgehoben.
Denn mithilfe von Modi der (Mehr)Sprachigkeit kénnen auch Differenzen tiber-
wunden und Gemeinsamkeiten geschaffen werden. Dies wird in Vermittlungs-
kontexten unter anderem in mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansitzen wie dem
translanguaging betont, die besonders in den verschiedenen ,sprachlichen® Schul-
fichern wie Deutsch, Deutsch-als-Zweitsprache und in den Fremdsprachen an
Aufmerksamkeit gewinnen.

Den Prozessen der Differenzierung iiber (Mehr)Sprachigkeit und ihrer Uberwin-
dung ging ich im Rahmen eines seminarbezogenen Projektes gemeinsam mit Stu-
dierenden nach. 2017 und 2018 erprobten wir Workshops zu (Mehr)Sprachigkeit
und rranslanguaging. Dabei stellten die Studierenden in empirischen Analysen
fest, dass entgegen der Bemiihungen ihrer Uberwindung gesellschaftliche und
institutionelle Sprachideologien zu (Mehr)Sprachigkeit reproduziert wurden, die
Schiiler*innen durch Zuschreibungen von Sprachlichkeit in benachteiligende
Positionierungen versetzten. Dies entspricht Erkenntnissen der (Mehr)Sprachig-
keitsforschung (vgl. Rellstab 2021; Dirim & Springsits 2016; Cekaite & Evalds-
son 2008). Die beobachteten Prozesse sozialer Differenzierung iiber (Mehr)
Sprachigkeit stehen in einem Spannungsverhiltnis zum Anspruch des erprob-
ten mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatzes des translanguaging, zu Bildungsge-
rechtigkeit und Inklusion beizutragen. Die Workshops fanden im Kontext von
Deutsch-als-Zweitspracheunterricht statt und lielen immer wieder spezifische
sprachbezogene Differenzordnungen sichtbar werden. Dies fiihrte mich zu der
Frage nach der Raumbezogenheit von Prozessen sozialer Differenzierung iiber

men von Sprachfihigkeit, -verwendung, -verbreitung und -verfiigbarkeit* nutzt. Zum anderen
soll er auf eine Abgrenzung zu additiven Konzepten von Mehrsprachigkeit hinweisen, nach denen
»Mehrsprachigkeit als eine Addition von mehreren als Entititen verstandenen ,Sprachen® ver-
standen wird. Das ,Mehr" (sowie das ,n“ in Sprache(n)) steht gleichzeitig dafiir, dass ,Sprachig-
keit“ (bzw. Sprache) stets als vielfiltig verstanden wird. Hierbei schlieSe ich etwa an Uberlegungen
zur ,Heteroglossie“ aus den 1930er Jahren des russischen Literatur- und Sprachwissenschaftlers
Michail Bachtin an (vgl. Busch 2021, 11).
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wirkmichtige Sprachideologien und Diskurse, der ich im Rahmen meiner Studie
nachgehe. Inwiefern tragen Riume dazu bei, dass Subjekte auf bestimmte Art und
Weise zu (Mehr)Sprachigkeit positioniert werden bzw. sind sie mit spezifischen
Positionierungen verbunden?

Im Folgenden stelle ich ausgewihlte Erkenntnisse aus meiner Studie, die als Pro-
motion im Schlozer Programm Lebrerbildung (SPL), Handlungsbereich Diversitiit
gerecht werden, entsteht (Forderkennzeichen 01JA1617), dar. Im Mittelpunke dieses
Beitrages stehen Diskurse und metasprachliche Positionierungen zu (Mehr)Spra-
chigkeit, die ich mithilfe von ,Positionsmaps“ fokussiere. Diese sind Bestandteil
der Situationsanalyse, die eine Erweiterung der Grounded Theory-Methodolo-
gie darstellt. Die Maps erlauben es, Positionierungen entlang von Diskursen zu
analysieren. Die zentrale Fragestellung des Beitrags lautet: Wie und als was wird
(Mehr)Sprachigkeit in metasprachlichen Positionierungen zu (Mehr)Sprachigkeit
in der Qualifizierung zu (mehr)sprachlicher Bildung hervorgebracht? Neben einer
Analyse der Positionierungen zu und Diskurse iiber (Mehr)Sprachigkeit frage ich
danach, inwiefern die Methode der Positionsmaps dazu beitragen kann, die Dif-
ferenzierung der fokussierten Diskurse aufzuzeigen. Damit méchte ich Einblicke
in Prozesse und Ordnungen der (mehr)sprachlichen Differenzierung tiber (Mehr)
Sprachigkeit in der (mehr)sprachlichen Bildung geben.

Zunichst stelle ich meine Studie ,,Sprachregime und Praktiken der (Mehr)Spra-
chigkeit in der Qualifizierung zu (mehr)sprachlicher Bildung® (Abschnitt 2)
iiberblicksartig dar. Im Zentrum dieses Beitrages steht die Darstellung und Aus-
arbeitung der Positionsmap zu metasprachlichen Positionierungen zu den Dis-
kursachsen ,,(Mehr)Sprachigkeit als Praxis“ und ,Mehrsprachigkeit als mehrere
Sprachen® (Abschnitt 3). Zu diesem Zweck wird zunichst die Situationsanalyse
(vgl.u.a. Clarke u.a. 2018; Clarke 2012) mit einem Schwerpunkt des Mappings
von Positionierungen ausgefiihrt, bevor die Positionsmap zu (Mehr)Sprachigkeit
dargestellt wird. Die Fokussierung der Positionierungen ist mit Einblicken in die
Daten des Forschungsvorhabens verbunden. Abschlieflend werden die Erkennt-
nisse und die Methode zusammengefasst und diskutiert (Abschnitt 4).

2 Studie zu Praktiken der (Mehr)Sprachigkeit und
Sprachregimen in der Qualifizierung zu (mehr)sprachlicher
Bildung: Darstellung des Forschungsdesigns

Im Folgenden stelle ich das Forschungsdesign meiner Studie iiberblicksartig dar.
Diese bezieht sich auf das Feld der empirischen Forschung zu Umsetzungen der
(Mehr)Sprachigkeitsdidaktik, das auch als ,Implementations- oder Interventions-
forschung® (vgl. Roth u.a. 2021) bezeichnet wird. In diesem Forschungsfeld wird
im Zusammenspiel mit Zusammenhingen zwischen (Mehr)Sprachigkeit, Raum
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und sozialer Ordnung in der (mehr)sprachlichen Bildung analysiert. Im Bereich
der Implementations- und Interventionsforschung sind zuletzt einige Beitrige
entstanden, die das Feld auf einer {ibergeordneten Ebene in den Blick nehmen. Im
englischsprachigen Raum vollzogen Chen u.a. (2022) eine Metastudie zu Um-
setzungen plurilingualer Didaktik und Pidagogik. Im deutschsprachigen Raum
stellen Roth u.a. (2021) einen Uberblick bereit. Einen (internationalen) Finblick
zur Qualifizierung im Bereich (mehr)sprachlicher Bildung bieten Wernicke u.a.
(2021). Insgesamt kann festgehalten werden, dass es kaum Studien gibt, die die
Hervorbringung von (Mehr)Sprachigkeit oder Sprachregimen in einem universi-
tiren Seminar diskutieren und dabei die interaktionale Ebene zum Forschungsge-
genstand machen. Als eine Ausnahme kann der Artikel von Andrea Bogner und
Jacqueline Gutjahr (2020) hervorgehoben werden, in dem nachvollzogen wird,
wie Studierende eigene Sprachideologien in einer Lehrveranstaltung reflektieren.
Meist wird jedoch aus einer didaktischen Perspektive nach dem Gelingen der
Qualifizierung gefragt und nicht mit einer soziolinguistischen oder auch situa-
tionsanalytischen Perspektive die Komplexitit der ,Situation® selbst hinterfragt
sowie die konkreten Hervorbringungen von (Mehr)Sprachigkeit beobachtet.
Daran ankniipfend stehen in meiner Studie vor dem Hintergrund der Analyse
von Praktiken der (Mehr)Sprachigkeit und Sprachregimen in der Studie tiber-
geordnet Fragen zu Zusammenhingen zwischen (Mehr)Sprachigkeit, verschiede-
nen Riumen (mehr)sprachlicher Bildung und sozialer Ordnung im Mittelpunke.
Es geht darum herauszufinden, wie Konstruktionen von (Mehr)Sprachigkeit in
verschiedenen Riumen der schulischen und hochschulischen Bildung hervorge-
bracht werden und welche Rolle Riume und mit diesen verbundene Diskurse
bei der Hervorbringung der Konstruktionen spielen. Leitende empirische For-
schungsfragen lauten: Wie und als was wird (Mehr)Sprachigkeit in Praktiken her-
vorgebracht, mit welchen Effekten, beispielsweise auf die Positionierungen von
Subjekten zu (Mehr)Sprachigkeit? Wie verbinden sich (Mehr)Sprachigkeit, Raum
und sprachliche und soziale Ordnungen in den Praktiken?

In meiner Perspektivierung von Sprache(n) und (Mehr)Sprachigkeit schlief3e
ich mich Vertreter*innen einer kritischen soziolinguistischen Perspektive an, die
(mehr)sprachliche Praxis zum einen als soziale Praxis konzeptualisieren (vgl. Hel-
ler 2007). Aus eciner praxistheoretischen Perspektive wird Mehrsprachigkeit zum
anderen als soziales Konstrukt verstanden, das immer wieder neu im und durch
interaktives soziales Handeln hervorgebracht wird (vgl. u.a. Heller 2007, 14). Ein
weiteres fiir mich zentrales Konzept vor dem Hintergrund der Raumperspektive
ist Pennycooks Konzept der Sprache als lokale Praxis, das sich eng an die praxisthe-
oretische Konzeptualisierung von Sprache anschliefft und gleichzeitig Uberlegun-
gen zur Bedeutung von Riumlichkeit beriicksichtigt. Pennycook versteht Spra-
che als eine integrierte soziale und riumliche Aktivitit (vgl. Pennycook 2010, 3).
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Das hier skizzierte (Mehr)Sprachigkeitsverstindnis wird auch in den Diskursposi-
tionierungen zu (Mehr)Sprachigkeit relevant.

Um die Perspektivierung von Sprache(n) und Raum noch enger zusammenzufiih-
ren und auf riumliche Machtverhiltnisse auszurichten, ziche ich das Konzept des
»Sprachregimes®, hier verstanden im Sinne von Busch (2021) und Purkarthofer
(2014), hinzu. Mit dem Konzept 6ffnet sich eine Raumperspektive, die von ei-
ner integrativen Hervorbringung von Sprache(n) und Raum in sozialen Praktiken
ausgeht. ,Riume” werden dabei nicht als ,,Container” oder ,,Behilter” verstanden,
sondern anschliefend an Lefebvre (2015 [1975]) als ein mehrdimensionales sozia-
les Konstrukt, das stets in und durch Interaktionen mit hervorgebracht wird. Bri-
gitta Busch (2021) entwickelt das ,,Sprachregime“-Konzept in Riickgriff auf Henri
Lefebvres dreidimensionales Raummodell. Sie {ibertrigt Lefebvres Uberlegungen
auf die Bezichung zwischen Sprache(n) und Raum, was zu einer Unterscheidung
von Diskurs iz Raum, Diskurs #ber Raum und Diskurs durch Raum fithre (vgl.
2021, 144). Das Sprachregime dient mir in meinem Forschungsvorhaben als sen-
sibilisierendes Konzept, das mich im Prozess der Kodierung mit der Grounded
Theory auf Zusammenhinge von (Mehr)Sprachigkeit und Raum blicken ldsst.
Im Forschungsvorhaben wurden verschiedene Datensorten iiber verschiede-
ne Riume der Lehrer*innenbildung hinweg gesammelt und analysiert. Im von
mir geleiteten Online-Seminar ,Sprachregime in Schule und Unterricht®, eine
Veranstaltung der ,Zusatzqualifikation Interkulturalitic und Mehrsprachigkeit/
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® an einer mitteldeutschen Universitit, er-
hob ich im Wintersemester 2020/2021 sowie im Sommersemester 2021 verschie-
dene Daten. Zu diesen zihlen Folien, diverse Arbeitsprodukte der Studierenden,
Ausziige aus wissenschaftlicher Literatur des Seminars sowie Videoaufnahmen
jeweils einer Seminarsitzung. Im seminarbezogenen Projekt sollten auf die Re-
flexion von (Mehr)Sprachigkeit und translanguaging * ausgelegte Workshops in
einer Gesamtschule umgesetzt werden, was aufgrund der Corona-Pandemie im
Wintersemester 2020/2021 nicht durchgefithrt werden konnte. Stattdessen wur-
den beratende Gespriche mit zwei Lehrkriften der Ficher Deutsch und Spanisch
zu den Unterrichtsentwiirfen der Studierenden abgehalten und aufgezeichnet. Im
Sommersemester 2021 wurden dann zwei 90-miniitige Workshops zu (Mehr)
Sprachigkeit von Studierenden mit Schiiler*innen im Deutsch-, Deutsch-als-
Zweitspracheunterricht sowie im Wintersemester 2021/22 ein Workshop im Spa-
nischunterricht durchgefiihre, videografiert und in Ausziigen transkribiert. Hinzu
kommen Curricula der Ficher Deutsch als Zweitsprache, Deutsch und Spanisch

2 Unter translanguaging verstehe ich mit Garcfa (2009, 45) multiple diskursive Praktiken, die mehr-
sprachige Sprecher*innen zur Bedeutungsherstellung nutzen. Mit dem Konzept ist eine dynami-
sche und holistische Betrachtung von (Mehr)Sprachigkeit verbunden, mit der (Mehr)Sprachigkeit
nicht als eine Addition von mehreren sprachlichen Systemen betrachtet wird, sondern vielmehr als
ein iibergreifendes sprachliches Repertoire (vgl. Garcia & Wei 2014, 14).
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sowie die Priifungs- und Studienordnung der Zusatzqualifikation , Interkulturali-
tit und Mehrsprachigkeit/Deutsch als Fremd- und Zweitsprache*.

3 Metasprachliche Positionierungen zu (Mehr)Sprachigkeit in
der Qualifizierung zu (mehr)sprachlicher Bildung

In diesem Kapitel werden die metasprachlichen Positionierungen zu (Mehr)Spra-
chigkeit in der Qualifizierung zu (mehr)sprachlicher Bildung dargestellt. Hinfiih-
rend gehe ich dazu zunichst auf grundlegende theoretische und methodologische
Perspektiven der Studie ein, die fiir die Betrachtung und das Verstiindnis der Posi-
tionsmaps relevant sind. Anschlieend stelle ich das Mapping von Positionalititen
im Sinne der Situationsanalyse nach Clarke (2018) genauer dar.

3.1 Methodologie: Situationsanalyse als diskursanalytische Erweiterung der
Grounded Theory

Die Studie baut auf den Methodologien und Methoden der Grounded Theo-
ry (insbesondere in ihren konstruktivistischen und reflexiven Auslegungen, vgl.
Charmaz 2016; Breuer u.a. 2017) und dessen Weiterentwicklung durch Adele
E. Clarke (bspw. Clarke u.a. 2018; Clarke 2012), der Situationsanalyse, auf. Ein
zentraler Prozess des Vorhabens ist demnach ein interpretierendes, begriffsbil-
dendes Kodieren, das mit der Situationsanalyse um diskursanalytische Elemente
erweitert wird. Ein zentrales Element in der Situationsanalyse ist ein weiter Si-
tuationsbegriff, wie er unter anderem in Clarke u.a. (2018) und Clarke (2012)
dargestellt wird. Die ,,Situation“ wird nicht mehr als zeitlich oder értlich begrenzt
konzeptualisiert, sondern als das verstanden, was aus verschiedenen beteiligten
Perspektiven relevant gemacht wird (vgl. Striibing 2018, 686).

Um die Situation herauszuarbeiten, gibt es in der Situationsanalyse drei Map-
ping-Verfahren: Situationsmaps, Maps von Sozialen Welten und Arenen und Po-
sitionsmaps. Diese drei Kartografien erginzen die zentralen Arbeitsschritte der
Grounded Theory und haben das Ziel, wie Clarke mit Park (1952, zit. n. Clarke
2018, 104) ausdriicke, das ,big picture” oder die ,big news* der Forschungssi-
tuation zu vermitteln. Sie stellen die Sammlung der Elemente der Situation und
die Bezichungen zwischen ihnen dar, bedeutende kollektive Akteur*innen und
ihre Sozialen Welten und Arenen sowie grundlegende Fragen und Verhandlungen
der Forschungssituation (vgl. Clarke 2018, 104). Damit wird die Situation ,,zum
ultimativen Forschungsgegenstand (...).“ (Clarke 2012, 24)

Die Situationsanalyse ermdglicht es mir, durch ihre Mapping-Verfahren einen
besonderen Fokus auf Diskurse in meiner Forschungssituation zu legen. Somit
kann ich mit ihr der Frage nach dem FEinfluss von Diskursen rund um (Mehr)
Sprachigkeit in verschiedenen Riumen der (mehr)sprachlichen Bildung auf Her-
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vorbringungen von (Mehr)Sprachigkeit nachgehen. Dariiber hinaus bietet die
Situationsanalyse mit ihrer Annahme, dass der oder die Forschende immer auch
Teil der Forschungssituation ist, Ansatzpunkte fiir einen bewussten Umgang mit
Fragen der eigenen Positionalitit im Forschungsfeld (vgl. Clarke 2012, 125).

3.2 Positionsmaps als Moglichkeit der Darstellung diskursiver Variation
und Differenz

Aufgrund der Frage nach metasprachlichen Positionierungen zu (Mehr)Sprachig-
keit in der Qualifizierung zu (mehr)sprachlicher Bildung stelle ich das Mapping
von Positionierungen dar, wie es Clarke in der Situationsanalyse vorschligt. Mit
der Positionsmap werden die im Feld eingenommenen Positionen in Bezug auf
die wichtigsten diskursiv verhandelten Themen fokussiert. Dabei wird genauer
untersucht, wie sich die Positionen zueinander verhalten. Das folgende Zitat von
Clarke u.a. (2015) fasst die wichtigsten Aspekte zusammen:

»Third, positional maps lay out the major positions taken, and not taken, in the data
vis-a-vis particular axes of variation and difference, focus, and controversy found in the
situation of concern. Perhaps most significantly, positional maps are not articulated with
persons or groups but rather seek to represent the full range of discursive positions on
key issues. They allow multiple positions and even contradictions within both individu-
als and collectivities to be articulated.“(Clarke u.a. 2015, 134)*

Die Positionsmap soll demnach dazu dienen, die gesamte Vielfalt diskursiver Po-
sitionen zu erarbeiten, ohne diese dabei zu hierarchisieren. In der Anwendung ist
besonders interessant herauszuarbeiten, welche Positionen denkbar sind, erwart-
bar sind und dennoch nicht im Material auftauchen. Diese nennt Clarke ,,Orte
diskursiven Schweigens® (Clarke 2012, 165). Die Positionen werden in einer Map
innerhalb eines Koordinatensystems mit zwei Achsen verortet. Wie auch die an-
deren Maps soll dies dazu beitragen, ,,Bereiche des Schweigens, implizites Wissen,
Praktiken und Orte“ (Clarke 2012, 116) zu entdecken. Dariiber hinaus ist Clarke
besonders an Widerspriichen interessiert. So geht es Clarke darum, die Daten
auch iiber Differenz ,sprechen zu lassen® (Clarke et al. 2018, 32).

Die Zitate lassen Clarkes Verstindnis von ,Differenz” erkennen: In der Metho-
dologie der Situationsanalyse ist demnach ein poststrukturalistischer Differenz-
begriff angelegt, mit dem , Differenz® als Variation verstanden wird, die mithilfe
der Situationsanalyse besser sichtbar gemacht werden soll (Clarke u.a. 2018, 32).

3, Drittens erkliren Positionsmaps die wichtigsten Positionen, die in den Daten beziiglich bestimm-
ten Achsen der Variation und Differenz bezogen oder nicht bezogen werden, sowie die Kontroversi-
tit der Forschungssituation. Vielleicht ist es am bedeutendsten hervorzuheben, dass Positionsmaps
nicht Personen oder Gruppen reprisentieren, sondern die volle Bandbreite diskursiver Positionen
zu Schliisselthemen. Sie erlauben es, multiple Positionen und sogar Widerspriiche in Individuen
und Kollektiven darzustellen.
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Dieses Differenzverstindnis passt meines Erachtens zu (Mehr)Sprachigkeit, kon-

zipiert als eine Moglichkeit der C)ffnung hin zu Variation und Differenzierung.

3.3 Positionsmap ,(Mehr)Sprachigkeit als Praxis“ und ,,(Mehr)
Sprachigkeit als mehrere Sprachen®

Im Folgenden stelle ich eine Positionsmap vor, die im Rahmen einer ersten Ausei-
nandersetzung mit dem Verfahren entstanden ist. In meiner Forschungssituation,
in der fiir mich Verhandlungen zu (Mehr)Sprachigkeit im Mittelpunke stehen,
habe ich zwei zentrale metasprachliche Diskurse zu (Mehr)Sprachigkeit zueinan-
der in Beziechung gesetzt: Die y-Achse stellt den Diskurs ,,(Mehr)Sprachigkeit als
Praxis“ dar, die x-Achse den Diskurs ,Mehrsprachigkeit als mehrere Sprachen®.
Beide Diskurse verfiigen iiber die jeweiligen Merkmalsausprigungen einer un-
klaren oder unscharfen Konturierung bzw. einer klaren Konturierung des (Mehr)
Sprachigkeitsverstindnisses.

+4++
Klare Konturen
(D) Missing (A) Sprache(n)
position nicht als
Kategorien,
sondern als
Praktiken
(Mehr)Sprachigkeit
als Praxis
(C) Setzung von (B)
(Mehr)Sprachigkeit ohne Mehrsprachigkeit
néhere Bestimmung als mehrere
Sprachen
Unklare
Konturen
--- +++
Unklare Mehrsprachigkeit Klare Konturen
Konturen als mehrere
Sprachen

Abb. 1: Positionsmap ,,(Mehr)Sprachigkeit als Praxis und Mehrsprachigkeit als mehrere Sprachen —
metasprachliche Positionierung” (Dumiak i. V.)
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Dabei habe ich in den Daten folgende Positionierungen ausfindig machen kén-
nen: Die Position (A) ,Sprache(n) nicht als Kategorien, sondern als Praktiken®,
die ich oben rechts im Koordinatensystem verortet habe, da es eindeutige Beziige
zu beiden Diskursachsen gibt. Die Position (B) ,Mehrsprachigkeit als mehrere
Sprachen®, die ich unten rechts eingeordnet habe, da Mehrsprachigkeit eindeutig
als mehrere Sprachen definiert wird, aber gleichzeitig keine Bezugnahme und so-
mit keine Konturierung von ,,(Mehr)Sprachigkeit als Praxis“ besteht. Unter (C)
konnte ich die Position ,Setzung von (Mehr)Sprachigkeit ohne nihere Bestim-
mung” ausmachen, in der zwar ,,(Mehr)Sprachigkeit® aufgerufen wird, aber in
seinen Konturen weitestgehend unklar bleibt. Oben links im Koordinatensystem
habe ich eine ,missing position®, eine ,fehlende Position® eingetragen. Dieser
wiirde vermutlich der Position ,,(Mehr)Sprachigkeit als Praxis“ entsprechen, ohne
Bezugnahme auf ,,Mehrsprachigkeit als mehrere Sprachen.“ Diese Positionierung
konnte ich jedoch (bisher) in den Daten nicht ausfindig machen. In den nichsten
Unterkapiteln werden die Positionierungen genauer dargestellt.

Positionierungen zu ,,(Mehr)Sprachigkeit als Praxis®

Die Studentin Carina Seifert’ (Kiirzel: Ca) macht folgende Auflerung im Zuge
einer Reflexion zu den Seminarinhalten, die etwa zur Mitte des Semesters hin von
der Seminarleitung initiiert wurde (Pseudonym: Frau Nowak, Kiirzel: No).

Ca: ihm: () ich

No: (.) das denk ich ist auch son wichtiger moment des politischen;

Ca: weif8 nich alle haben den text {iber translanguaging gelesen aber (.) vor al-
lem durch diesen text aber auch durch das ganze seminar ist mir nochmal (-)
bewusst geworden oder hab ich nochmal ne andere sicht auf sprache (.) oder auf
sprachen eben nich in so kategorien: sondern im sprachlichen repertoire oder in
sprachlichen fihigkeiten' (.) und (.) das hat mir auf jeden fall oder ich glaub das
irgendwie nehm ich am ehesten jetzt auch mit dass sprachen eben nich so klare
grenzen haben und

No: hm ’hm

Ca: irgendwie so kategorien sind sondern (-) ja ineinander iibergehen und jede
person (.) jeder mensch sein sprachliches repertoire hat das aus unterschiedlichen
sprachlichen praktiken besteht;

No: (-) hmhm ja vielen dank fiir diese erginzung genau ihm das ist

(Transkript zur Video-Aufnahme ,Seminar Sprachregime in Schule und Unter-
richt“, Wintersemester 20/21, 23.12.2020, 5:28-6:08)

Die Position, die die Studentin hier einnimmt, schliefft an die Positionierung
»(Mehr)Sprachigkeit als Praxis“ an und grenzt sich dabei von einem Verstindnis
von Sprachen als Kategorien ab. Sie beruft sich auf die wissenschaftliche Lite-

4 Alle Sprecher*innen wurden anonymisiert.
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ratur, einen Text zum franslanguaging, in dem ebenfalls ein sozialkonstruktivis-
tisches Verstindnis von (Mehr)Sprachigkeit aufscheint. Dabei beschreibt sie ein
»Bewusstwerden® bzw. eine Art Perspektivwechsel — ,,ne andere sicht auf sprache
oder sprachen®. Hierbei ist ihre ,Selbstkorrektur® oder Variation von Sprache zu
Sprachen interessant, die im Kontext von (Mehr)Sprachigkeit entweder gelesen
werden kann als Betonung einer (mehr)sprachigen Perspektive als eine Abgren-
zung zu Einsprachigkeit oder auch als ein Durchscheinen der ,Mehrsprachigkeit
als mehrere Sprachen®-Achse oder vielleicht auch beides.

Auch Clarke merke an, dass Positionierungen immer auch widerspriichlich sein
kénnen (vgl. Clarke u.a. 2018: 166). Zudem fillt in Bezug auf diese Positionie-
rung auf, dass hier unterschiedliche fachliche Konzepte zu Mehrsprachigkeit ge-
meinsam verwendet werden: translanguaging, sprachliches Repertoire, sprachliche
Praktiken. Dies verweist zum einen darauf, dass Positionierungen hiufig vielfiltig
sind und mehrere Positionen zu (Mehr)Sprachigkeit gleichzeitig hervorgebracht
werden konnen. Zum anderen positioniert sich die Studentin als eine, die die
eingespielten Inhalte der Seminarliteratur ,verinnerlicht® und ,angenommen®
hat. Diese Position ist eine im Rahmen des Seminars erwiinschte Position, da die
Reflexion des (Mehr)Sprachigkeitsbegriffs einen zentralen Aspekt des Seminars
darstellte. Dies passt auch iiber die Seminarziele hinaus zu den Zielen der Mo-
dulbeschreibung des Zertifikats. Fiir mich verweist die Positionierung zudem auf
die Normativitit der Seminarsituation und eine Regulierung des Raumes durch
machtvolle Positionen, die in der Positionierung der Studentin sichtbar wird. In-
nerhalb der ,Seminarwelt® stellt also ,,(Mehr)Sprachigkeit als Praxis® eine wichti-
ge und normative Position dar.

Positionierungen zu ,,Mehrsprachigkeit als mehrere Sprachen®

Bei diesem Datenausschnitt handelt es sich um einen Ausschnitt aus einem Work-
shop zu (Mehr)Sprachigkeit im schulischen Deutsch-als-Zweitspracheunterricht.
Dieses Transkript beginnt am Anfang des Workshops zu (Mehr)Sprachigkeit. Der
Workshop findet im Raum fiir Deutsch als Zweitsprache statt. Die Schiiler*innen
sitzen an ihren Tischen. Zwei Studierende (Sarah Voss, Kiirzel: Sa; Friederike Wag-
ner) sitzen vor der Tafel am Lehrerpult, ein Studierender (Linus Fischer, Kiirzel:
Li) steht vor der Tafel, die bereits von den Studierenden beschriftet wurde. Zuvor
kamen einige Schiiler*innen etwas verspitet zum Klassenraum. Vor der Kamera
sitzen drei Schiiler, eine weitere Schiilerin sitzt ganz links und ist nicht sichtbar.

Li: ja [Sarah und Friederike schauen beide zu Linus.] und heute wollen wir gemein-
sam ein bisschen was (.) 4hm ja nicht nur zur deutschen sprache sondern (zum
andern) wie ihr schon seht [zeigr mit der rechten Hand zur Tafel] zu mehreren spra-
chen machen [An der Tafel stehen Begriiffungen auf verschiedenen Sprachen: Bonjour,
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NI hoo, Hej, lyi giinler, Guten Morgen, Buenas dias, Good Morning] (.) und ihm
ja da wir

(Transkript zur Video-Aufnahme ,,Workshop zu (Mehr)Sprachigkeit im Kontext
von Deutsch als Zweitsprache, 09.07.2021, 0:14-0:24)

(Mehr)Sprachigkeit wird in dieser Positionierung — sowohl auf der Tafel als auch
im Sprechen — als ,mehrere Sprachen® hervorgebracht. Diese werden auf der Ta-
fel als geschriebene und gesprochene Objekte sichtbar. Eine BegriifSung steht fiir
eine Sprache, die scheinbar eindeutig bestimm- bzw. benennbar ist. Obwohl die
Worter Begriifungen sind, wird ,begriiffen® hier nicht als Praxis ausgetibt. Die
Begriiflungen stehen vielmehr als ,Platzhalter fiir verschiedene Sprachen, was
durch den Studenten Linus aufgerufen wird.

In allen drei Workshops wurden Sprachen durch Anschriften an der Tafel ob-
jektivierend hervorgebracht. Hiufig wurden dabei direkt die Sprachenetiketten
(Deutsch, Spanisch, Ruminisch, ...) gesammelt, weshalb ich hier davon ausgehe,
dass es sich bei dieser Positionierung insbesondere im ,,Workshopraum® um eine
bedeutende Positionierung handelt.

»Setzungen von (Mehr)Sprachigkeit ohne nihere Bestimmung®

Beispiel 1

Die folgenden beiden Textausschnitte stammen aus zwei verschiedenen Curricu-
la, die im Rahmen der Studie analysiert wurden: aus den Curricularen Vorgaben
fiir den Unterricht Deutsch als Zweitsprache sowie aus dem Kerncurriculum fiir das
Gymnasium — gymnasiale Oberstufe, die Gesamtschule — gymnasiale Oberstufe, das
Berufliche Gymnasium, das Abendgymnasium, das Kolleg. Spanisch.

Textauszug 1

»Die Sprachmittlung bietet auflerdem einen wichtigen Ansatz fiir den Erwerb von Me-
thoden und Strategien, fiir Sprachvergleiche und fiir die Entwicklung eines Sprachbe-
wusstseins im Kontext der Mehrsprachigkeit [...]“ (Niedersichsisches Kultusministeri-

um 2016, 24)

Textauszug 2

»Als eine international bedeutende Sprache unserer globalisierten Welt fillt Spanisch
eine wichtige Rolle bei der Verstindigung von Menschen, besonders auch im Rahmen
des gesellschaftlich relevanten Mehrsprachigkeitskonzepts zu [...].“. (Niedersichsisches
Kultusministerium 2018, 1)

In den beiden Ausziigen wird ,,Mehrsprachigkeit® aufgerufen, aber nicht genau
bestimmt. Es bleibt unklar, wie (Mehr)Sprachigkeit dabei genau zu verstehen ist.
In diesen Positionen scheint ,die Mehrsprachigkeit als bekannte GrofSe bzw. be-
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kannter Gegenstand vorausgesetzt zu werden. Diese Bestimmtheit und Bekannt-
heit von (Mehr)Sprachigkeit wird u.a. durch die Verwendung des bestimmten
Artikels vermittelt. Dies erinnert an Herbert Clarks Konzept des Common Ground

(z.B. Clark 2009).

»People talking to cach other take much for granted. They assume a common language.
They assume shared knowledge of such things as cultural facts, news stories, and local

geography.“ (Clark 2009, 116)°

Damit beschreibt Clark die Annahme iiber ein geteiltes Wissen, wobei dieses
nicht als Intersubjektivitit im positivistischen Sinn verstanden wird, sondern als
Prozesse bzw. Verhandlungen des gegenseitigen Unterstellens. Dies ermoglicht
Gesprichen eine gewisse Okonomie (vgl. Matic 2017, 87). Solche Setzungen von
(Mehr)Sprachigkeit, die von einen Common Ground ausgehen, ohne dass dieser
selbst konturiert wird, konnte ich auch in verschiedenen Riumen der (mehr)
sprachlichen Bildung beobachten.

Beispiel 2

Das folgende Beispiel schliefit an die Setzung von (Mehr)Sprachigkeit als Com-
mon Ground an. Es ist besonders interessant in Hinblick auf die Kooperation
zwischen Lehrerinnen und Studierenden. Das vorliegende Transkript ist ein Mit-
schnitt der Besprechung der Unterrichtsentwiirfe, die die Studierenden des Se-
minars ,Sprachregime in Schule und Unterricht® im Wintersemester 2020/2021
angefertigt haben. In dem Gesprich stellen die Studierenden den Lehrerinnen
ihre Unterrichtsentwiirfe fiir die (Mehr)Sprachigkeitsworkshops vor. Nachdem
zunichst von der Studentin Stefanie Heuser (Kiirzel: Heu) ,,(Mehr)Sprachigkeit®
zu Beginn des Gesprichs — dhnlich wie in den obigen Beispielen — als Common
Ground gesetzt wird, werden im Laufe der Vorstellung des Unterrichtsentwurfs
von den beiden Studierenden in Materialien diverse Vorstellungen zu Sprache
und (Mehr)Sprachigkeit aufgerufen, was aber weitestgehend unverhandelt bleibt.
Vor dem hier sichtbaren Ausschnitt dufSert die Lehrerin Frau Peters (Kiirzel: Pe),
dass sie sich das ,Sprachenportrait®, eine sprachenbiografische Methode, auf die
die Studierenden in ihrem Unterrichtsentwurf zurtickgreifen, ,,nicht so ganz gut
vorstellen kann® und bittet um eine Erklirung. Hier beginnt nun dieser Tran-
skriptausschnitt, in dem Frau Peters auf die Erklirung reagiert.

Pe: hm’hm ja [nicks] gut

Heu: genau also das war dann ein beispiel zum beispiel

Pe: hmhm (---) h ja die die frage zielt (halt) darauf ab weils es ich 4h es ja ne spra-
chenbiografie und ein sprachenportrait und ich dachte ih ih geht das jetzt eher in

5 ,Menschen, die miteinander sprechen, setzen vieles als selbstverstiandlich voraus. Sie gehen von
einer gemeinsamen Sprache aus. Sie gehen von einem gemeinsamen Wissen iiber Dinge wie kultu-
relle Fakten, Informationen, Geschichten und lokale Geographie aus.*
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die richtung dass da nur dh die mehrsprachigkeit sich wiederspiegelt oder eben (-)
alle méglichen facetten von sprache aber das haben sie dann ja beantwortet also es
ist ja ne sehr schéne idee (-) vor allen dingen auch ganz kreativ so dass man sich
das (--) auf ne andere weise [trinkt etwas] mal nihern kann (.) also ich find das
sehr gut (.) sehr interessant.

(Transkript zur Video-Aufnahme ,Besprechung der Unterrichtsentwiirfe®,
04.05.2021, 14:09-14:37)

Mit ,,die frage zielt halt darauf ab® thematisiert Frau Peters ihr Motiv oder ihre
Motivation hinter der Nachfrage zur Methode der Sprachenportraits. Sie setzt
das bereits etablierte ,,Sprachenportrait® erneut relevant und inszeniert ihre eige-
nen Gedanken dazu in direkter Rede: Dadurch, dass also von ,,Sprachenbiografie®
oder ,Sprachenportrait® gesprochen wurde, stellt sich Frau Peters die Frage, ob
sich ,nur die Mehrsprachigkeit® wiederspiegelt oder ,alle Facetten von Sprache®.
Sie schafft also einen Gegensatz, ein entweder oder. Dabei bringt sie durch das
ynur hervor, dass sie die erste Setzung, ,nur (Mehr)Sprachigkeit® als ungenii-
gend oder unzureichend betrachtet oder als alles andere (als (Mehr)Sprachigkeit)
ausschlieflend. (Mehr)Sprachigkeit wird dadurch als ,exklusiv hervorgebracht.
Zugleich wird hier durch den bestimmten Artikel ,die“ (Mehr)Sprachigkeit wie-
der als Konstrukt hergestellt, dass ,klar oder bekannt® ist. ,,Facetten von Sprache®
hingegen suggerieren Vielfiltigkeit oder Vielschichtigkeit, dies wird durch ,alle
mogliche® noch verstirke. Wihrend also ,die (Mehr)Sprachigkeit® als etwas klar
Abgegrenztes und Spezifisches dargestellt wird, wird mit ,,Sprache® gerade eine
Offenheit und eine Vielfalt an Méglichkeiten verbunden. Mit ,aber das haben
sie dann ja beantwortet” beendet die Lehrerin ihre Aussage und bringt damit
zum Ausdruck, dass sich der beschriebene problematische Sachverhalt fiir sie nun
geklirt habe, wobei auch hier als allen bekannt ,gesetzt“ wird, wie ihre Frage
beantwortet wurde.

Es zeigt sich hier, dass Frau Peters eine bestimmte Vorstellung von (Mehr)Spra-
chigkeit hat, die sie auf die Methode des Sprachenportraits iibertrigt. Aus ihrem
(Mehr)Sprachigkeitskonzept heraus ergeben sich bestimmte Erwartungen an die
Methode. Interessant ist, dass der Begriff ,,(Mehr)Sprachigkeit hier mit Frau
Peters Frage nach dem Sprachenportrait und ihrer ,Selbstantwort® im Grunde
yumgangen® wird und weiterhin nicht geklirt wird, was genau darunter von den
jeweiligen Interaktionspartnern verstanden wird. Es wird demnach kein gemein-
sames Verstindnis von (Mehr)Sprachigkeit ausgehandelt. Dennoch schaffen die
am Gesprich Beteiligten es, die Kooperation aufrecht zu erhalten.

Mithilfe von Positionsmap konnte ich im Forschungsprozess metasprachliche
Positionierungen zu ,,(Mehr)Sprachigkeit als Praxis“ und ,Mehrsprachigkeit als
mehrere Sprachen hervorheben und sie als wichtige Diskurspositionen beschrei-
ben. Sie zeigt, dass (Mehr)Sprachigkeit in der (mehr)sprachlichen Bildung unter-
schiedlich konzipiert und unterschiedlich klar strukturiert wird. Der Diskurs um
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»(Mehr)Sprachigkeit als Praxis® ist vor allem im wissenschaftlichen Kontext und
im Seminarkontext prisent. Positionierungen zu ,Mehrsprachigkeit als mehrere
Sprachen® erscheinen hingegen als zentrale Positionierungen in den Workshops,
die prisent sind, obwohl praxistheoretische Konzepte wie translanguaging als Ziel-
perspektive eingespielt wurden.

4 Differenzierungen des Diskurses um (Mehr)Sprachigkeit
in der Qualifizierung zu (mehr)sprachlicher Bildung —
Methodologische und begriffliche Reflexionen

AbschliefSend fasse ich die Ergebnisse zusammen und interpretiere sie vor dem
theoretischen Hintergrund meiner Studie. Zudem diskutiere ich, inwiefern das
Verfahren der ,Positionsmaps® zu einer differenzierten Fokussierung von Diskur-
sen um (Mehr)Sprachigkeit beitragen kann. Diese Uberlegungen fiihren schlief3-
lich zu einer Reflexion des (Mehr)Sprachigkeitsbegriffs.

In der Auseinandersetzung mit den Positionsmaps komme ich zu dem Schluss,
dass die Konturierung des (Mehr)Sprachigkeitsbegriffs in der betrachteten Ver-
handlung von (Mehr)Sprachigkeit eine wichtige Rolle spielt: Mit der Map konnte
herausgearbeitet werden, dass eine schwache bis keine Konturierung des (Mehr)
Sprachigkeit-Begriffs eine Kooperation ermdglicht, ohne dass es einen geteilten
Konsens tiber (Mehr)Sprachigkeit geben muss. Dies scheint mir in der analysier-
ten Situation zentral dafiir zu sein, eine als erfolgreich wahrgenommene Koope-
ration zwischen den Akteur*innen der verschiedenen Organisationen — und ihren
verschiedenen Anforderungen — zu ermoglichen. In Anschluss an Fragen nach
Prozessen der Differenzierung iiber (Mehr)Sprachigkeit lisst sich festhalten, dass
durch das Setzen von (Mehr)Sprachigkeit als common ground (Mehr)Sprachig-
keit nicht als Differenz, sondern als geteilter und gemeinsamer Ausgangpunkt
des kooperativen Handelns dargestellt wird. Gleichzeitig bedeutet dies fir das
Ziel der Implementierung eines (Mehr)Sprachigkeitskonzepts im Sinne von zrans-
languaging, dass dieses in metasprachlichen Positionierungen nicht ohne weitere
Verhandlungen des Konzepts und eine Passung der situationalen Bedingungen
moglich zu sein scheint. Diese Erkenntnis und die Frage, wie diese Verhandlun-
gen auf interaktionaler Ebene aussehen, sollten in der Implementierungs- und
Interventionsforschung diskutiert werden. Die Positionsmap zeigt zudem eine
,Missing Position, nimlich die Definition von ,,(Mehr)Sprachigkeit als Praxis*
ohne eine Abgrenzung zu ,Mehrsprachigkeit als mehrere Sprachen®. Hier stellt
sich die Frage, warum es diese Abwesenheit in den Daten gibt und inwieweit
dies auf Machtverhiltnisse zwischen den Diskursen verweist. Dies konnte zum
Beispiel als ein Hinweis auf die Dominanz und Wirkmichtigkeit des ,Mehrere
Sprachen®-Diskurses gelesen werden.
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Zur methodologischen Reflexion komme ich auf Clarkes u.a. (2015) Anliegen
der Darstellung diskursiver Variation und Differenz zuriick, die sie mit der Me-
thode der Positionsmaps verfolgt. Im Anfertigen der Map konnten grundlegende
Positionierungen herausgearbeitet sowie ,,Orte diskursiven Schweigens® sichtbar
gemacht werden. In Bezug auf die Darstellung der Diskurse ist anzumerken, dass
die Festlegung auf zwei Diskursachsen eine starke Fokussierung darstellt, die wie
ein ,Brennglas“ sehr bestimmte Elemente der Situation hervorhebt. Dies sticht
m.E. im Ensemble der Mapping-Verfahren und vor dem Hintergrund der Ziel-
setzungen der Situationsanalyse durch die Spezifik ihrer Fokussierung hervor. In
meiner Auseinandersetzung zeigen die gewonnenen Erkenntnisse einerseits die
potenzielle Produktivitit des Vorgehens, nimlich dem ,Nachgehen® ganz be-
stimmter Aspekte der Situation, andererseits aber auch ihre Begrenzungen, die fiir
mich insbesondere in der Festlegung auf zwei Diskursachsen besteht.

Die Methode der Positionsmaps fithrte mich neben den oben dargestellten inhalt-
lichen Erkenntnissen zu Diskursen um (Mehr)Sprachigkeit zu einer methodolo-
gischen Reflexion auf verschiedenen Ebenen. Die hier ausgearbeitete und darge-
stellte Positionsmap nimmt metasprachliche Auflerungen zu (Mehr)Sprachigkeit
in den Blick. Damit folge ich zahlreichen Beispielen, da die Literatur der Situati-
onsanalyse hier hiufig auf Positionierungen zuriickgreift, die in einer ,narrativen
Tradition stehen. Die Analyse von Interviewdaten nimmt in der Forschungsli-
teratur einen prominenten Platz ein. Eine Frage, die sich im Anschluss stellt, ist
fiir mich jedoch, wie ich mit der Map nicht nur Positionierungen im ,,Sprechen-
Uber®, sondern auch im (mehr)sprachlichen Handeln selbst fokussieren kann.
Neben einer Reflexion des Positionierungsbegriffs fiihrt mich die Map — und dies
ist fiir mein Forschungsvorhaben noch zentraler — zu der Frage, wie ,,(Mehr)Spra-
chigkeit als Praxis“ im Handeln selbst qualitativ bestimmt werden kann. Dem
,Bestimmungsproblem“ zugrunde liegt ein Paradoxon, das darin besteht, dass
die Orientierung an einzelnen Sprachen im Handeln einerseits zu {iberwinden
gesucht wird, aber andererseits an diese gebunden ist. In einer kompletten Auf-
l6sung droht die Spezifik der (Mehr)Sprachigkeitsperspektive verloren zu gehen.
Dies fithrt mich zu dem Schluss, dass (Mehr)Sprachigkeit nicht auf die eine oder
die andere Position reduziert werden kann, sondern vielmehr als ein Kontinuum
zwischen den Positionierungen gedacht werden muss.

Im Anschluss an den Differenzdiskurs in Bezug auf (Mehr)Sprachigkeit sei zum
Verfahren festzuhalten, dass das Mapping mit der Positionsmap die Studie auf
wichtige Weise bereichert hat, wie diese abschlieflende, aber noch nicht abge-
schlossene Reflexion andeutet. Das Potenzial liegt fiir mich somit nicht nur im
LSelbstzweck der Darstellung der Diskurse und ihrer Differenzierung, sondern
vielmehr im Generieren neuer ,,Wege® durch die Daten und der Reflexion grund-
legender Voraussetzungen und Fragen (in) der Situation.
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Daniel Schumann

Epistemologien der Integration. Zur Zirkulation
von Differenzwissen in Politikschulbiichern der
postmigrantischen Gesellschaft

Abstract

Das Konzept der Integration ist nicht zuletzt aufgrund der mit ihm verbun-
denen natio-ethno-kulturellen Differenzkonstruktionen seit lingerem Gegen-
stand kontroverser Debatten. Politikschulbiicher schreiben sich in doppelter
Hinsicht — und nicht ganz spannungsfrei — in den Integrationsdiskurs ein, in-
sofern sie Integration sowohl zum Gegenstand als auch zum Lernziel machen.
Dieser Beitrag skizziert konzeptionelle Grundlagen und ausgewihlte Ergeb-
nisse einer Studie, in der die Konstruktion des Wissensobjekts Integration und
damit verbundene Differenz- und Normalititsvorstellungen in Politikschul-
biichern (2002-2021) untersucht wurden. Ziel des Beitrags ist es insbesonde-
re, praxistheoretisch inspirierte und am Material gewonnene Analysekategori-
en vorzustellen, die auch weitere Forschung zu Differenz(de-)konstruktionen
in Bildungsmedien und Unterricht anleiten kénnten.

Keywords: Migration; Differenzwissen; Schulbiicher; Politische Bildung; Dis-

kursanalyse

1 Einleitung'

In der Bildungsmedienforschung gilt es als common sense, dass das Schulbuch In-
formatorium, Pidagogicum und Politicum zugleich ist. Die politische Dimension
von Schulbiichern, — dass also Schulbiicher unter 6ffentlicher Dauerbeobachtung
stehen und wiederkehrend Zielscheibe kontroverser Aushandlungsprozesse iiber
gesellschaftliche Selbstbilder und die ,richtige (politische) Bildung sind —, hat
sich in den letzten Jahren ganz besonders an Reprisentationen migrationsgesell-
schaftlicher Themen gezeigt. Die Bildungsmedienforschung hat vielfach heraus-
gearbeitet, dass Schulbiicher tiber Praktiken des ozhering Migrant*innen und mi-
grantisierte Personen als Andere konstruieren und einem unmarkierten deutschen

1 Dieser Beitrag ist ein Ergebnis des Projekts ,,Schlézer Programm Lehrerbildung® (SPL) der Georg-
August-Universitit Gottingen. Dieses wurde im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive
Lehrerbildung” von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA1617 gefordert.
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»Wir“ dichotom gegeniiberstellen (vgl. Hohne u.a. 2005; Lange & Roéfler 20125
Geuenich 2015; Miiller-Matthis 2017).

Besondere Aufmerksamkeit hat die Schulbuchstudie Migration und Integration (vgl.
Beauftragte 2015) erlangt, welche die Darstellung von Migration als Problem in
Schulbiichern verschiedener Ficher analysiert hat. Diese Studie ist zugleich Aus-
druck und Motor einer zunechmenden diversititsbezogenen Professionalisierung
in fachunterrichdichen und bildungsmedialen Kontexten. Gerade im Anschluss
an die Studie zeichnet sich ein verstirktes Bemiihen ab, Lerngegenstinde diskri-
minierungssensibel zu vermitteln und migrationsgesellschaftliche Diversitit als
Normalfall abzubilden. Auf bildungspolitischer Ebene manifestiert sich dies etwa
in einer gemeinsam von Kultusministerkonferenz, Migrant*innenorganisationen
und Bildungsmedienverlagen verdffentlichen Erklirung zur Darstellung von kul-
tureller Vielfalt, Integration und Migration in Bildungsmedien (vgl. KMK 2015).
Fiihrende Bildungsmedienverlage in Deutschland haben Ansprechpartner*innen
fiir Diversitit benannt und setzen sich zunechmend reflexiv mit der eigenen Wis-
sensproduktion auseinander.

Diese Beispiele markieren eine Phase der Gleichzeitigkeit einer nach wie vor ma-
nifesten Reproduktion hierarchisierender Differenzordnungen in Schulbiichern
einerseits und einer zunchmenden Bestrebung hin zur Problematisierung und
Schwichung dieser Differenzordnungen in und durch Bildungsmedien anderer-
seits. Wie in einem Brennglas zeigt sich in Diskursen iiber Migration und Integ-
ration in Schulbiichern eine Dynamik, die Foroutan (2019) als Charakteristikum
postmigrantischer Gesellschaften schlechthin ausweist, nimlich die seit der Aner-
kennung Deutschlands als Einwanderungsland éffentlich zunehmend sicht- und
hérbar ausgetragenen Aushandlungen migrationsbezogener Differenz- und Zuge-
hérigkeitsordnungen.

Der vorliegende Beitrag stellt ausgewihlte Ergebnisse einer Studie vor, in der die-
se Dynamiken in Schulbiichern des Politikunterrichts weiter untersucht wurden
(vgl. Schumann 2023). In ihm frage ich aus einer praxistheoretischen Perspekti-
ve danach, auf welche Weise Migration und Integration in zwischen 2002 und
2021verdffendichten Politikschulbiichern der gymnasialen Sekundarstufe I zu
einem Wissensobjekt gemacht werden und welche Vorstellungen iiber Differenz
und Normali¢it in diesem Zuge aktualisiert werden. Entstanden als Promotion im
Rahmen des Projekts Schlozer Programm Lebrerbildung (SPL), Handlungsbereich
Diversitiit gerecht werden (Georg-August-Universitit Gottingen), ist diese Studie
selbst ein Kind der Prozesse, die es untersucht: Die zunehmende Relevanz inklu-
sions- und vielfaltsorientierter Ansitze in Bildungspolitik, -praxis und -forschung
ist eine konkrete Moglichkeitsbedingung der hier vorgestellten Forschung. Die
Tatsache, dass Diversititsforschung — wie jegliche Forschung — immanentes Mo-
ment ihres Gegenstands ist (vgl. Bithrmann 2020), kann dabei nicht aufgeldst,
wohl aber reflexiv eingeholt werden.
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Im vorliegenden Beitrag skizziere ich zunichst meine theoretische Perspektivie-
rung, mit der ich auf Praktiken der Ubersetzung migrationsbezogenen Diffe-
renzwissens in Schulbiichern blicke (2). In einem zweiten Schritt fasse ich die
empirische Basis und das methodische Vorgehen der Studie zusammen (3). Da-
raufhin stelle ich ausgewihlte Forschungsergebnisse auf zwei Analyseebenen vor:
Zunichst zeige ich, mit welchen Narrativen iiber Migration und Integration die
Schulbuchkapitel ihre Adressat*innen durch den Lerngegenstand fiihren (4). An-
schlieflend arbeite ich heraus, in welcher Form und mit welchem Geltungsan-
spruch Politikschulbiicher gesellschaftliche Wissensbestinde tiber Integration in
das pidagogische Feld hinein iibersetzen (5). Zum Schluss skizziere ich Anschliis-
se fiir die weitere Forschung (6).

2 Schulbiicher und die I"Jbersetzung von Differenzwissen

Der theoretisch-methodologische Rahmen der hier vorgestellten Studie ist ein
praxistheoretischer und insbesondere ein diskurstheoretischer, der auf der Pri-
misse einer Konstruktion von Wirklichkeit aufbaut und folglich daran interessiert
ist, die Herstellungsprozesse dieser Wirklichkeit in Praktiken zu rekonstruieren.
Dieser Rahmen liegt sowohl meinem Verstindnis von 1) Differenzen als auch von
2) Schulbiichern zugrunde.

Ad 1) Im Spezialdiskurs der Diversititsforschung gibt es durchaus grofle Differen-
zen dariiber, was Differenz eigentlich ist. Die hier dargestellte Studie folgt einem
reflexiven Diversitdtsverstindnis (vgl. Bithrmann 2020), wonach Differenzen als
Ergebnis von Praktiken des Unterscheidens betrachtet werden. Gemeinsam mit
den anderen, im erwihnten Handlungsbereich des SPL entstandenen Studien ist
ihr insofern der Ausgangspunkt, Differenzen nicht wie im hegemonialen pidago-
gischen Heterogenititsdiskurs als gegebene Dispositionen zu verstehen, sondern
pidagogisches Tun selbst als Differenzierungsgeschehen in den Blick zu nehmen
(vgl. Rabenstein u.a. 2013). Ich fokussiere dabei vor allem diskursive Praktiken,
die zwischen einem ,Wir“ und ,natio-ethno-kulturellen Anderen® (Mecheril
2003, 26) unterscheiden, nehme aber auch intersektionale Kopplungen mit Ge-
schlecht, Klasse und Religion in den Blick. Differenzordnungen werden dabei
zugleich als Wissensordnungen aufgefasst: Auf aggregierter Ebene fithren wieder-
kehrende Differenzmarkierungen zu einem kollektiv verfiigbaren Wissensvorrat
an ,,Differenzwissen (Auma 2018, 170) als Wissen dariiber, wodurch sich die
markierten Anderen von einem oft unmarkierten ,, Wir® unterscheiden. Durch die
damit einhergehende Fokussierung auf Unterschiede — statt auf die Praktiken der
Herstellung von Unterscheidungen — wird der gegenseitige Verweisungszusam-
menhang der Seiten der Unterscheidung unsichtbar gemacht, auf die das , Wir®
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aber angewiesen ist, um zu wissen, wer es eigentlich ist. Diese Praktiken des Un-
terscheidens gilt es folglich zu rekonstruieren.

Dazu greife ich auf das Forschungsprogramm der reflexiven Diversititsforschung
(vgl. Bithrmann 2020) sowie auf Arbeiten der reflexiven Migrationsforschung
(vgl. Dahinden 2016; Amelina 2021) zuriick, die als Beobachtungsperspektiven
zweiter Ordnung in den Blick nehmen, was die (insbesondere wissenschaftliche)
Wissensproduktion tut, wenn sie Diversitit und Migration zum Thema macht —
und mit welchen Vorannahmen und Effekten sie dies tut. Mehrere Studien haben
herausgearbeitet, wie die wissenschaftliche Wissensproduktion {iber Integration
an der Reproduktion postkolonialer Ordnungen beteiligt ist (vgl. Schinkel 2017;
Favell 2022). Ich schliefle mich der Position von Hadj Abdou (2019) an, die ap-
pelliert, die Produktion von Integration und ihre Effekte zum Untersuchungsge-
genstand zu machen und beziehe mich fiir diesen Zweck analytisch auf Paul Me-
cherils Konzept von ,Integration als Dispositiv (Mecheril 2011): Dieses stellt ein
Biindel von Vorkehrungen und Interpretationsformen dar, die dazu dienten, die
Unterscheidung zwischen einem natio-ethno-kulturellen ,Wir und ,,Nicht-Wir®
zu plausibilisieren und zu legitimieren (vgl. Mecheril 2011). Integrationsdiskurse
sind insofern ein Schauplatz der Herstellung von Differenzen. Die Bildungsme-
dienforschung und die reflexive Diversitits- und Migrationsforschung wurden
bislang jedoch noch zu wenig in Verbindung gebracht.

Ad 2) Schulbiicher im Allgemeinen und des Politikunterrichts im Besonderen
haben jedoch eine andere Logik als etwa wissenschaftliche Medien der Wissen-
sproduktion und -zirkulation, die es in der Analyse zu beachten gilt. Im An-
schluss an diskurstheoretische Arbeiten in der Schulbuchforschung verstehe ich
Schulbiicher als Medien der Ubersetzung von Diskursen. Ein Schulbuch ist ein
machtvolles, institutionell vorgefiltertes ,,Constructorium® (Macgilchrist 2011,
249). Als Beobachtungsmedien zweiter Ordnung greifen Politikschulbiicher nach
einem langen Aushandlungsprozess Wissensbestinde aus dem medio-politischen
und wissenschaftlichen Diskurs auf und transformieren bzw. pidagogisieren diese,
indem sie diese auf imaginierte Adressat*innen zuschneiden (vgl. Hohne 2003;
Schumann 2016). Dieser Ubersetzungsprozess ist auch durch fachdidaktische
Prinzipien vermittelt, deren Spuren sich im Medium des Schulbuchs niederschla-
gen und seine spezifische Diskursform prigen. Im Falle des Politikunterrichts sei
hier insbesondere auf den Beutelsbacher Konsens hingewiesen, der als Professi-
onsstandard der politischen Bildung eine sehr hohe Relevanz hat (vgl. Oberle
2020). Politikdidaktische Prinzipien treten den Schulbuchautor*innen potenziell
als ,Inszenierungsnorm([en]“ (Jahr & Nagel 2018, 195) entgegen, zu deren Um-
setzung sie angehalten sind, um Legitimitdt der eigenen Darstellung beanspru-
chen zu kénnen.

Ausgehend von dem hier skizzierten theoretischen Rahmen gilt es nun also zu
fragen, auf welche Weise und mit welchen Effekten Logiken der Herstellung von
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Differenzwissen einerseits und die mediale Eigenlogik des Politikschulbuchs an-
dererseits zusammenwirken. Ich argumentiere, dass die Zirkulation von Diffe-
renzwissen in Schulbiichern auf drei zwar analytisch trennbaren, aber empirisch-
praktisch miteinander interagierenden Ebenen untersucht werden sollte.

o Auf der Ebene der Wissensbestinde und ibrer narrativen Verkniipfung. Welche
Inhalte werden ausgewihlt und wie werden sie angeordnet und miteinander
verbunden?

o Auf der Ebene der Inszenierung von Wissensbestiinden: Wie werden Wissensbe-
stinde dargestellt und mit Geltungsanspriichen verkniipft?

o Auf der Ebene der Adressat*innenkonstruktion und der Subjektformierung: Mit
welchen Schiiler*innen rechnet das Schulbuch, welche Adressat*innen kons-
truiert es? Zu welchen Subjekten sollen die Adressat*innen gemacht werden,
wozu werden die Lernenden aktiviert?

Eine Analyse dieser einzelnen Ebenen wie auch ihres Zusammenspiels berticksich-
tigt die strukeurell-mediale Logik von (Politik-)Schulbiichern, bleibt jedoch offen
fir das Untersuchungsmaterial, um die konkrete Manifestation von Differenzwis-
sen empirisch zu rekonstruieren.

3 Forschungsdesign und empirische Basis

Die hier vorgestellte Studie basiert auf einem diskursanalytischen Vorgehen. Dis-
kursanalyse wird dabei nicht als Methode verstanden, die auf jeden Forschungs-
gegenstand und jedes Material in gleicher Art und Weise — gewissermaflen re-
zeptartig — anwendbar ist, sondern als eine an Foucaults Arbeiten anschlieflende
Haltung, die jeweils gegenstandsangemessen zu operationalisieren ist (vgl. Schra-
ge 1999). Dazu folgte ich dem grounded-theory-inspirierten Vorschlag zur Schul-
buchanalyse von Morgan und Henning (2013), in einem materialbasierten und
iterativen Prozess einen Beobachtungsrahmen zu entwickeln, der dann fiir die
weitere Analyse nutzbar gemacht wird. Auch fiir Diskursanalysen gilt, dass Theo-
rie und Empirie in einem engen Wechselverhiltnis stehen und insofern von ,,the-
oretischer Empirie* (Kalthoff u.a. 2008) gesprochen werden kann.

Die empirische Basis dieser Studie besteht aus explizit zu Einwanderung, Mi-
gration oder Integration verfassten Kapiteln von Politikschulbiichern aus den
Jahren 2002 bis 2021, die fiir die gymnasiale Sekundarstufe I der Bundeslinder
Baden-Wiirttemberg, Brandenburg und Niedersachsen zugelassen wurden. Mit
der Auswahl dieses Zeitraums sollen die Transformationsprozesse in der postmig-
rantischen Gesellschaft in den Blick kommen. Die drei Bundeslinder wurden kri-
teriengeleitet ausgewihlt und sowohl minimal wie maximal kontrastiert. Minimal
insofern, als es sich bei den drei Bundeslindern in Bezug auf bildungspolitische
Vorgaben zu Diversitit um tendenziell ,progressivere’ Standorte handelt, in de-
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nen — in jeweils unterschiedlicher Art und Weise — bildungspolitische Leitlinien
zur Akzeptanz von Vielfalt verankert wurden. Maximal kontrastiv ist das Sam-
ple hingegen hinsichdich der jeweiligen migrationsbezogenen Bevolkerungszu-
sammensetzung der Bundeslinder sowie im Hinblick auf den unterschiedlichen
Zuschnitt des Politikunterrichts (, Gemeinschaftskunde® in Baden-Wiirttemberg,
,Politische Bildung® in Brandenburg und ,,Politik und Wirtschaft“ in Niedersach-
sen). Zudem sind sowohl Schulbiicher der alten als auch der neuen Bundeslinder
im Korpus vertreten.

Nach einer ersten Strukturanalyse entwickelte ich in Auseinandersetzung mit The-
orie und Empirie die bereits skizzierte Heuristik dreier Ebenen der Wissenszirku-
lation und operationalisierte sie in einem diskursanalytischen Mehrebenenmodell.
Jeder Analyseebene wurden Analyseschritte zugeordnet, die jeweils mit einem un-
terschiedlichen Generalisierungsanspruch in Bezug auf den iibergeordneten Ge-
genstand verbunden sind. Ausgewihlte Ergebnisse auf zwei dieser Ebenen — der
Wissensbestinde und ihrer narrativen Verkniipfung (vgl. 4) sowie der Inszenie-
rungsmodi von Wissen (vgl. 5) — stelle ich im Folgenden vor.

4 Narrative iiber Migration und Integration

Insbesondere die Literaturwissenschaften und die Historiografie im Umfeld des
new historicism haben gezeigt, dass kein Wissen darum herumkommt, erzihlt —
also auf spezifische Weise angeordnet und in ein Nacheinander gebracht — zu
werden. Auch Politikschulbiicher sind auf eine narrative Struktur angewiesen, die
ich mit Keller (2011, 251) als , konfigurative[n] Akt der Verkniipfung disparater
Zeichen und Aussagen in Gestalt von Erzihlungen® definiere und narrationsana-
lytisch untersucht habe. In Schulbuchkapiteln dufSern sich Narrative vor allem auf
der tibergeordneten Ebene der Komposition der Unterkapitel (die dem Oberthe-
ma ,Migration® Untereinheiten zuweist und diese in ein Nacheinander bringt),
in Einfithrungs- und Bilanzierungsseiten der Kapitel und in Autor*innentexten
zur Leser*innenfiihrung. Narrative lenken den Blick des lernenden und lehrenden
Subjekts. Metaphorisch gesprochen: Wenn ein Diskurs, wie Margarete und Sieg-
fried Jager (2007, 15) anregen, als ,,Fluf§ von Wissen durch die Zeit“ anzusehen
ist, stellen Narrative Kanile dar, die diese Fliisse auf bestimmte Weise lenken.
Ziel des hier prisentierten Analyseschritts ist also weniger zu analysieren, was in
den Fliissen schwimmt — ein klassisches inhaltsanalytisches Vorgehen —, sondern
herauszuarbeiten, wie das Becken konstruiert ist. Entsprechend suchte ich nach
Mustern und bildete Narrationstypen mit der Absicht, dhnliche Narrative zu biin-
deln und vernachlissigbare Unterschiede zwischen diesen dhnlichen Narrativen
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auszublenden. In der Analyse konnten auf diese Weise drei Narrativtypen heraus-
gearbeitet werden, die sich jeweils in mehreren Schritten entfalten.?

4.1 Von der Fremdenfeindlichkeit zur Integration

Ein erster Typus der untersuchten Schulbuchkapitel nihert sich den Themen Mi-
gration und Integration iiber die Behandlung von ,,Fremdenfeindlichkeit“. Diesen
Kapiteln liegt eine spezifische Problematisierung zugrunde, die Fremdenfeindlich-
keit als das gesellschaftliche Problem konstruiert, auf das Migration verweist und
welches durch Integration gelést werden soll. Charakteristisch fiir diesen Typus
der untersuchten Schulbuchkapitel ist es, dass der Blick der Schiiler*innen, zu-
nichst auf die ,eigene “ Gesellschaft gerichtet wird. Dies zeigt sich mitunter im
Titel der Schulbuchkapitel: ,,Sind die Deutschen fremdenfeindlich? — Probleme
der Integration von Zuwanderern in Deutschland® (Floren 2002, 60).
Schulbuchkapitel dieses Typus setzen in einem ersten Schritt — so beschreibt eines
der Kapitel seinen eigenen Einsatz — an einem ,kurzen Nachdenken iiber unser
Verhalten gegeniiber ,Fremden® an (Floren 2008, 191). Ausgehend von der Be-
schiftigung mit den eigenen Vorurteilen, der eigenen Fremdenfeindlichkeit wird
eine normative Zielvorstellung aufgerufen, auf die sich das Schulbuchnarrativ zu-
bewegt: ,,Aus Fremden werden Freunde — Zuwanderer-Familien in Deutschland“
(Floren 2008, 190). Zugrunde liegt diesem Narrativ eine eindeutige Leitdifferenz
zwischen ,uns“— dem unmarkierten Eigenen — und den ,Fremden, wobei die
Adressat*innen der Schulbuchkapitel als Teil des Wir konstruiert werden, das sich
iiber seine Bilder von dem Fremden und iiber die eigenen unbewussten Verhal-
tensweisen klar werden soll. Das ,eigene “ Schiiler*innensubjekt wird auf diesem
Wege als mitverantwortlich fiir das Problem der Fremdenfeindlichkeit gemacht
und in die Plicht genommen, die eigenen Vorurteile zu erkennen und abzubauen;
Migrant*innen werden zu einem exemplarischen Fall, an dem diese — ,,unsere —
Auseinandersetzung mit den eigenen Vorurteilen stattfinden soll.

Nach dieser Auseinandersetzung mit Vorurteilen wendet sich dieser Typ von Mi-
grationskapiteln im zweiten Schritt der Situation von Migrant*innen in Deutsch-
land und dem Umgang mit ihnen zu. In Unterkapiteln wie ,,Fremde Welten in der
vertrauten Welt“ (Beckmann-Schulz 2003, 196) werden insbesondere demogra-
fische Wissensbestinde iiber Migrant*innen aufgerufen, die deutsche Einwande-
rungsgeschichte skizziert und die Notwendigkeit von Migration fiir die deutsche
Wirtschaft thematisiert. Teilweise bauen diese aufgerufenen Wissensbestinde ex-
plizit auf dem vorherigen Schritt der Auseinandersetzung mit der eigenen Frem-
denfeindlichkeit auf: insofern, als dass implizit davon ausgegangen wird, die pri-
sentierten Daten und Fakten iiber Migrant*innen wiirden zu einem Abbau von

2 Es wurden zudem vier weitere residuale Narrativtypen herausgearbeitet, die an dieser Stelle nicht
weiter ausgefithrt werden kénnen und fiir die ich auf die Dissertationsschrift (Schumann 2023)
verweise.
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Vorurteilen fithren. Vorurteile werden mit gesichertem Wissen konfrontiert, das
als objektiv erachtet wird und zugleich dem Ziel der Empathie und der Integrati-
on zugutekommen soll.

Die Thematisierung von Integration stellt dann auch den dritten und letzten
Schritt dieses Typus von Schulbuchkapiteln dar. In diesem Schritt des Narrativs
geht es primir um die Frage danach, wie ein gelingendes Zusammenleben der im
Verlauf der Kapitel differenzierten Gruppen — dem unmarkierten , Wir" und den
,Fremden“ — erméglicht werden kann. Vermittelt wird dieser Blick durch Uber-
schriften wie die folgende: ,Wo liegen die Méglichkeiten und Schwierigkeiten,
,JFremde’ so in das berufliche und gesellschaftliche Leben in Deutschland einzube-
zichen, dass es nicht zu einem ,Gegeneinander’, sondern zu einem ,Miteinander’
komme?“ (Floren 2002, 61). Integration wird als die Antwort auf die Frage nach
dem gelingenden Zusammenleben der beiden differenzierten Gruppen behandelt
und steht insofern auch relativ am Schluss der Kapitel. Integration ist der End-
punke, auf welches das — ginzlich im nationalen Rahmen operierende — Narrativ
zusteuert.

Der hier skizzierte erste Narrativtyp findet sich vor allem zu Beginn der 2000er
Jahre und verschwindet am Ende dieser Dekade. Verbreitet ist er vor allem in
Kapiteln brandenburgischer Schulbiicher. Dies ist vor dem Hintergrund der en-
gen Diskursverschrinkung von Migration und Fremdenfeindlichkeit, wie sie auch
in den brandenburgischen Lehrplinen vorkommt, wenig {iberraschend. Dariiber
hinaus findet sich dieser Typus jedoch auch in zwei zu Beginn der 2000er Jahre
verdffentlichten Schulbuchausgaben fiir Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen.

4.2 Von der Einwanderung zur Integration

Der Narrativtyp Von der Einwanderung zur Integration ist von Anfang der 2000er
bis Ende der 2010er Jahre im Untersuchungskorpus prisent. Es ist quantitativ
der am weitesten verbreitete Typus unter den analysierten Schulbuchkapiteln. In-
nerhalb dieses Typs lassen sich zwei Sub-Typen unterscheiden, in denen jeweils
von unterschiedlichen geografisch-politischen Bezugsrahmen ausgegangen wird.
In der Mehrheit der Schulbuchkapitel dieses Typus wird Migration nur in einem
nationalen Rahmen verhandelt, wihrend in einem Dirittel der Schulbuchkapitel
(und ganz iiberwiegend in niedersichsischen Kapiteln) zusitzlich auf einen euro-
pdischen Rahmen Bezug genommen wird.

Das Narrativ Von der Einwanderung zur Integration zeichnet sich durch einen
entscheidenden Unterschied im Vergleich zum ersten Narrativtyp aus: Die Mig-
rationskapitel beginnen mit einer anderen Problematisierung — nicht von Frem-
denfeindlichkeit, sondern von Einwanderung und ihren sozialen Folgen fiir das
Zusammenleben in Deutschland oder Europa. Der Blick wird dabei zunichst
nicht auf die eigene Gesellschaft gerichtet, nicht auf die eigene Fremdenfeindlich-
keit, sondern beginnt im Aufen der national gerahmten Gesellschaft: Er wird zu-
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erst auf jene Personen gerichtet, die auf den als Container imaginierten deutschen
Nationalstaat zusteuern und in ihm bleiben méchten. Gesehen werden sollen ihre
Motive und Wege: ,,Warum hat Mohammad seine Heimat verlassen? Ursachen
von Migration untersuchen® (Mattes 2018, 88), lautet etwa ein Unterkapitel.
Das Narrativ dieses Typs von Schulbuchkapiteln vollzieht in der Anordnung sei-
ner einzelnen Untereinheiten selbst eine protypische Einwanderungsbewegung
nach Deutschland sowie einen Integrationsprozess in Deutschland nach: Die
Schiiler*innen folgen den Migrant*innen von Europas Auflen hinein in die EU
bzw. den deutschen Nationalstaat. Kapitel dieses Typs rahmen Migration auf die-
ser iibergeordneten Ebene implizit als zielformige unidirektionale Bewegung von
Menschen aus dem Globalen Siiden nach Deutschland und in die EU, wo sie
einen Endpunke findet. Dieses lineare Narrativ hat Favell (2022, 3) so charakeer-
isiert:

»a select few designated but heavily symbolic ,immigrants‘ from poorer countries pass
along a process of migration, border entry, settlement, integration and (hence) the at-
tainment of full moral and political citizenship in an afluent Western society”.

Schulbuchkapitel dieses Typs kennzeichnet, dass sie diese lineare Konzeption
durch die Anordnung ihrer Inhalte narrativ nachverfolgen und an einzelnen Stati-
onen — den Migrationsmotiven, der Grenziiberschreitung, der Integration — Halt
machen. Auch in diesem Narrativtyp stellt Integration den Endpunkt dar, auf den
das Narrativ zuliuft. Rassismus und Fremdenfeindlichkeit kommen auch in den
Kapiteln dieses zweiten Narrativtyps vor, aber nur noch als ein Hindernis auf dem
Weg zur Integration, nicht mehr als zentrale Problematisierung,.

Die stirker europidisch gerahmten Kapitel dieses Narrativtypus vertiefen Fragen
der EU-Grenzpolitik, indem sie etwa auf die Offenheit im Innern des Schengen-
raums und die Geschlossenheit an den EU-Auflengrenzen eingehen. Anders ge-
staltet sich der letzte Schritt des Narrativs im Falle der auch europiisch gerahmten
Kapitel des Narrativtyps Von der Einwanderung zur Integration. Mehrere Ausgaben
dieses Subtyps, welche nach 2015 veréffentlicht wurden, widmen sich im letzten
Schritt nicht mehr nur der nationalen Integrationspolitik, sondern dariiber hinaus
der zukiinftigen Gestaltung der Zuwanderungspolitik der EU, etwa in Bezug auf
die Dublin-III-Verordnung und einen gemeinsamen EU-Verteilungsschliissel fiir
die Aufnahme von Fliichtlingen. Die Integration von Gefliichteten wird in diesen
Fillen mit Fragen der europiischen Integration in einen Zusammenhang gebracht
und nicht mehr allein als nationale Reaktion auf Zuwanderung behandelt.

4.3 Von den Menschenrechten zur Integration

Der Narrativtyp Von den Menschenrechten zur Integration nimmt einen anderen
Ausgangspunkt: Die Menschenrechte, die in den anderen analysierten Schul-
buchkapiteln keine oder eine nur rudimentire Rolle spielen, bilden in diesem
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Typus die Folie, vor der Migration eingefithrt wird — die Menschenrechte sind
der Thematisierung von Migration und Integration gewissermaflen vorgeschal-
tet. Kapitel dieses Narrativeyps unterscheiden sich von den anderen beiden Ty-
pen nicht nur aufgrund ihrer menschenrechtlichen Fokussierung, sondern auch
in der ihr zugrundeliegenden geo-politischen Rahmung: Sie sind nicht nur auf
eine nationale oder europiische Perspektive beschrinkt, sondern zeichnen sich
stellenweise durch eine globale Perspektive aus, wenn es um die Thematisierung
der Menschenrechte geht. Das Narrativ der Migrationskapitel dieses Typs bewegt
sich dabei vom Globalen zum Lokalen, von den universellen Menschenrechten
und ihrer fehlenden Umsetzung in verschiedenen Lindern hin zu Migration und
ihren Folgen in Deutschland und Europa.

Die Kapitel dieses Narrativtyps eint, dass sie eine implizite Deutung von interna-
tionalen Menschenrechtsverletzungen als Migrationsursache nahelegen: Die Ver-
letzung von Menschenrechten anderswo — jenseits und unabhingig von Europa —
bietet eine implizite Erklirung fiir Migrationsprozesse nach Europa an, welches
im Gegenzug als Hort der Menschenrechte erscheint. Das Nicht-Gesagte dieses
ersten Schritts der Thematisierung von Menschenrechten ist dabei, zu welchen
Menschenrechtsverletzungen es wihrend Migrationsprozessen (etwa an den EU-
AufSengrenzen) und innerhalb Deutschlands und der EU kommt. Die weiteren
Schritte entsprechen weitestgehend jenen, die ich im Rahmen des Narrativtyps
Von der Einwanderung zur Integration herausgearbeitet habe. Beim letzten Schritt
des Narrativs — der Thematisierung von Integration — greifen diese Schulbuch-
kapitel aber vergleichsweise neuere Konzepte aus der Migrationsforschung auf,
wie sie im aktuellen Berlin-Brandenburger Lehrplan auch vorgeschrieben sind:
Hybriditit und Transnationalismus. Das Konzept der Integration hat zwar auch
in diesem Narrativ noch das letzte Wort, ist jedoch differenzierter geworden und
hat den rransnational turn in der Migrationsforschung in Ansitzen aufgegriffen;
Hybriditit wird als ein méglicher Endpunkt von Integrationsprozessen angesehen
und normalisiert.

4.4 Zwischenfazit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass mit der narrativen Anordnung von
Schulbuchinhalten entscheidende Setzungen einhergehen, die regulieren, wie
Migration und Integration denkbar gemacht werden. Es wird eine Geschichte
erzihlt, die mit einer spezifischen Problem-Lésungs-Konstellation verwoben ist,
wobei Integration weitestgehend als die Losung iiber verschiedene Narrativtypen
hinweg erscheint. Gerade weil diese Setzungen in die iibergeordnete Anordnung
der (Unter-)Kapitel eingelassen sind, ist davon auszugehen, dass diese fiir die
Schiiler*innen und Lehrkrifte eine grofle Wirkmichtigkeit auf die Imaginationen
von Migration haben, insofern die Konstruktionsbedingungen dieses Imaginiren
selbst nicht zur Disposition gestellt werden. Interessant ist zudem, dass sich in der
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Gesamtschau nur zdgerliche Verinderungen der geo-politischen Rahmung erge-
ben haben. Als Ausnahme zeichnet sich in den brandenburgischen Schulbiichern
jiingeren Datums partiell ein globaler Thematisierungsrahmen ab.

5 Modi der Inszenierung von Wissen iiber Migration und
Integration

Ich komme damit zu einer zweiten Analyseebene: den Modi der Inszenierung von
Differenzwissen. Teilt man die Primisse, dass Schulbiicher Diskurse iibersetzen
und pidagogisch transformieren, dann stellt sich die Anschlussfrage, auf welche
Weise sie das tun — wie und mit welchen Geltungsanspriichen sie also Wissens-
bestinde inszenieren. Hilfreich fiir diesen Analyseschritt ist ein Blick auf Joseph
Vogls (2018) Analyseansatz einer ,,Poetologie des Wissens®, die sich fiir die Uber-
setzungsprozesse von Wissen zwischen verschiedenen Feldern interessiert. Mit der
Poetologie des Wissens ist eine Perspektive beschrieben,

»die Wissensobjekte und Erkenntnisbereiche iiber den Prozess ihrer Herstellung und
die Formen ihrer Darstellung begreift. Sie folgt der These, dass jede Wissensordnung
bestimmte Reprisentationsweisen ausbildet, und sie interessiert sich demnach fiir die
Regeln und Verfahren, nach denen sich ein [...] Auﬁerungszusammenhang formiert®

(Vogl 2018, 462£).

Als Inszenierungsmodi von Wissen definiere ich die unterschiedlichen Formen
der Strukturierung des Schulbuchdiskurses, mit denen Wissensbestinde aus
Bezugsquellen jenseits des pidagogischen Felds ins Schulbuchnarrativ inkor-
poriert werden und mit unterschiedlichen Geltungsanspriichen ausgestattet
werden. Die Inszenierungsmodi lassen sich zudem als Spuren des Versuchs der
Schulbuchautor*innen verstehen, politikdidaktische Prinzipien umzusetzen und
sind insofern als Reflektionen des institutionellen Kontexts aufzufassen. Im Rah-
men der Analyse konnten drei Inszenierungsmodi von Wissen iiber Migration
und Integration rekonstruiert werden, auf die jedes der untersuchten Schulbuch-
kapitel — wenngleich in unterschiedlichem Mafle — zuriickgreift.

5.1 Objektivierung

Im Modus der Objektivierung wird eine Deutung von Wirklichkeit als objekti-
ves Faktum dargestellt und somit den iibersetzten Wissensbestinden ein hohes
Maf an Giiltigkeit und Glaubwiirdigkeit zugeschrieben. Empirisch zeigt sich der
Modus der Objektivierung an einer Vielzahl unterschiedlicher Fragmente. Dazu
rechne ich etwa das affirmative Aufgreifen von Theorien, Modellen, Klassifikati-
onen, Definitionen und Visualisierungen von Fachkonzepten; Geschichtsnarra-
tive; Statistiken und Infografiken; die Beschreibung rechtlicher und politischer
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Mafinahmen; und schliefllich die im Kapitelverlauf vorkommenden Texte der
Schulbuchautor*innen. Im Modus der Objektivierung spiegelt sich das Prinzip
der Wissenschaftsorientierung und das Bestreben, bestimmte fachwissenschaftli-
che Konzepte einzufithren. Die Kontingenz des Sozialen wird in diesem Modus
radikal eingeschrinke, indem zum Beispiel die eine Definition, die eine Theorie
angeboten wird, und alternative Deutungsangebote unsichtbar gemacht werden.
Im Kontext meines Forschungsthemas wird dies sehr deutlich anhand der Frage,
welche Fachkonzepte aus den Sozialwissenschaften und der Migrationsforschung
eigentlich (wie) aufgegriffen werden. Weit verbreitet ist etwa das Modell der
,Push- und Pull-Faktoren® (vgl. bereits Achour 2020), welches in der Migrations-
forschung zwar schon lange kontrovers diskutiert wird, in den Schulbuchkapiteln
aber meist als einzige Theorie zur Erklirung internationaler Migration herange-
zogen wird und oft als unmittelbar zugingliche Realitit schlechthin dargestellt
wird.?

5.2 Kontroversiﬁzierung

Der Modus der Kontroversifizierung stellt auf den ersten Blick eine Art Gegen-
pol zur Objektivierung dar. Als Kontroversifizierung definiere ich jenen Inszenie-
rungsmodus, durch den Wirklichkeit als umstritten oder (noch) nicht entschie-
den enaktiert wird. Dies kann sich sowohl auf Deutungen von Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft wie auch auf Sollens-Vorstellungen von Wirklichkeit
(Normativititen) beziehen. Im Modus der Kontroversifizierung manifestieren
sich die Spuren des Kontroversititsprinzips, von dem Tilmann Grammes (2005)
forderte, dass dies sich auch im Layout des Schulbuchs widerspiegeln sollte. Das
tut es besonders prominent in Pro-Kontra-Darstellungen, in Tabellen, in denen
Schiiler*innen Position zu kontroversen Aussagen beziehen sollen, oder in pro-
blematisierenden Aufgabenstellungen. Kontroversen sind sozial konstruiert (vgl.
Hess 2009) und Schulbiicher insofern selbst machtvolle Konstrukteure von Kon-
troversen. Im Modus der Kontroversifizierung wird die Kontingenz des Sozia-
len weitaus weniger eingeschrinke als im Modus der Objektivierung. Dennoch
schrinkt auch der Modus der Kontroversifizierung die Palette des Denkbaren ein.
Zum einen im Hinblick darauf, welche und wie viele Positionen eigentlich einbe-
zogen werden, die eine Kontroverse konstituieren, und zum anderen im Hinblick
auf den Problematisierungsrahmen, d. h. auf die Perspektive, die einer Kontrover-
se zugrunde liegt. Im Falle der von mir untersuchten Schulbuchkapitel verlaufen
Kontroversen weitestgehend entlang nationalstaatlicher oder eurozentrischer Rah-
mungen, teilweise auch basierend auf einer rein utilitaristischen Perspektive auf
Migration. Kontroversen, die bewusst mit einem methodologischen Nationalis-

3 Ein weiteres Beispiel sind Rassismustheorien: Im untersuchten Korpus werden fast ausschlieSlich
Vorurteilstheorien rezipiert, nicht jedoch Theorien strukturellen Rassismus oder post- und dekolo-
niale Perspektiven.
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mus brechen, — wie etwa die im Untersuchungszeitraum stattfindenden Debatten
um globale Bewegungsfreiheit, die ebenfalls hitten aufgegriffen werden kénnen —,
werden ausgeblendet.

5.3 Personalisierung

Im Modus der Personalisierung wird Wirklichkeit iiber situiertes Erfahrungs- und
Alltagswissen konstruiert, dem ein hohes Maf§ an Authentizitit beigemessen wird.
Diese Wissensbestinde erheben zunichst nicht den Anspruch auf Verallgemei-
nerung, sondern leuchten einzelne Fille aus: es sind ,Biografien und Schicksale
[...], die dem Thema ein Gesicht geben®, wie die Autor*innen eines Schulbuchs
selbst schreiben (Detjen u.a. 2007, 210). Im Modus der Personalisierung spie-
geln sich Aspekte des Prinzips der Schiiler*innenorientierung. In den von mir
untersuchten Schulbuchkapiteln manifestiert sich dieser Inszenierungsmodus in
Erfahrungsberichten (O-Tonen) von jungen Migrant*innen und migrantisier-
ten Jugendlichen oder im Aufgreifen von Reportagen iiber einzelne Personen
und ihrer Geschichte(n) — iibrigens nur in sehr geringem Mafle iiber Nicht-
Migrant*innen. Nicht bei jedem dieser Textfragmente ist dabei nachvollziehbar,
ob es sich um reale oder fiktive Personen handelt. Einzelschicksale kénnen als au-
thentisch wahrgenommen werden, Nihe herstellen und dadurch Identifikations-
oder Distinktionspotenziale erdffnen. Sie sind deshalb fiir die Konstruktion der
Wirklichkeit von Migration nicht zu unterschitzen. Wenngleich die einzelnen Er-
fahrungsberichte nicht unbedingt einen Reprisentationscharakeer fiir die Gruppe
der Migrant*innen erheben, so ist in der Zusammenschau des gesamten Korpus
auffillig, mit welch geringer Variation dhnliche Biografien und Figuren wieder-
kehrend sichtbar gemacht werden. Diese Figuren der Personalisierung basieren in
mehreren Fillen auf einer Kopplung von Religionszuschreibung, Rassifizierung
und Vergeschlechtlichung — etwa in der Figur der von muslimischen Minnern
unterdriickten muslimischen Frau, die Rettung von nicht-muslimischen Min-
nern braucht. In der Zusammenschau geben Fragmente, die im Modus der Perso-
nalisierung gehalten sind, also durchaus Einblicke dahingehend, welche Vor- und
Negativbilder von Migrant*innen in Politikschulbiicher zirkulieren — und wie
sich die postmigrantische deutsche Gesellschaft iber diese Bilder im Umbkehr-
schluss selbst imaginiert.

5.4 Zwischenfazit

Im letzten Abschnitt wurde eine Beschreibungssprache fiir jene Modi vorgestellt,
mit denen Politikschulbiicher Wissensbestinde iibersetzen und transformieren.
Politikschulbuchwissen wurde als Verschrinkung dreier Inszenierungsmodi rekon-
struiert: Objektivierung, Kontroversifizierung und Personalisierung. Diese Modi
sind als Manifestationen der spezifischen Fachlichkeit des Politikunterrichts inter-
pretierbar, kommen nur in wechselseitiger Referenz vor und sind konstitutiv auf-
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einander angewiesen: Wihrend im Modus der Objektivierung manche Wissens-
bestinde im Sinne der Wissenschaftsorientierung als gesichert prisentiert werden,
findet im Modus der Kontroversifizierung eine — durch das Kontroversititsgebot
des Beutelsbacher Konsenses nahegelegte — Dynamisierung des Gegenstands statt.
Durch Kontroversifizierung entsteht eine eigene Wissensform, nimlich offizielles
kontroverses Wissen als ein in langen Aushandlungsprozessen der Schulbuchpro-
duktion approbiertes Wissen dariiber, was in bestimmten Zeitriumen und zu be-
stimmten Zeitpunkten als legitimerweise umstritten gilt. Im Modus der Persona-
lisierung hingegen spiegelt sich das Prinzip der Schiiler*innenorientierung wider
und es werden {iber (vermeintlich) lebensnahe Fallbeispiele Plausibilititen und
Adressierbarkeiten hergestellt. Wissen tiber Migration und Integration zirkuliert
in den untersuchten Politikschulbiichern im Zusammenspiel dieser drei Modi.
Die Analyse konnte dabei zeigen, dass in der Verschrinkung von Objektivierung,
Kontroversifizierung und Personalisierung auch eine Ubersetzung von zu lernen-
dem Differenzwissen stattfindet.

6 Ausblick

In diesem Beitrag wurde eine Perspektivierung vorgestellt, die nicht mit norma-
tiven bzw. evaluativen Kategorien der Praxis politischer Bildung, sondern mit
distanzierten, am empirischen Material entwickelten praxis- bzw. diskurstheore-
tischen Analysekategorien auf Politikschulbiicher blickt. Ziel der Ausfiithrungen
war es, Praktiken der Ubersetzung von Differenzwissen in migrationsbezogenen
Politikschulbuchkapiteln der postmigrantischen deutschen Gesellschaft heraus-
zuarbeiten. Deutlich wurde, dass sich Differenz- und Normalititskonstruktionen
auf unterschiedlichen, jedoch miteinander verschachtelten Ebenen manifestieren.
In diesem Beitrag wurde exemplarisch auf die Ebene der Wissensbestinde und
ihrer narrativen Verkniipfung sowie auf die Ebene der Inszenierung von Wissen
eingegangen (vgl. ausfiihrlicher sowie fiir die Ebene der Subjektformierung Schu-
mann 2023). Mit der vorgestellten Analyseheuristik geraten auch subtilere Diffe-
renzkonstruktionen in den Blick der Bildungsmedienforschung: Differenzwissen
manifestiert sich nicht nur in offensichtlich stereotypen Darstellungen, sondern ist
etwa auch in die Art und Weise eingelassen, wie Narrative komponiert und Kont-
roversen gestrickt sind. Es ist das Zusammenspiel dieser unterschiedlichen Ebenen
von Differenzwissen, das kiinftige Forschung verstirkt in den Blick nehmen sollte,
denn — so eine zentrale These dieses Beitrags — Differenzkonstruktionen entfalten
ihre Macht ganz besonders dann, wenn sie sich auf den unterschiedlichen Ebenen
gegenseitig stiitzen und als Selbstverstindlichkeiten erscheinen.

Insbesondere die Frage nach den Inszenierungsmodi von Differenzwissen wurde
in der Bildungsmedienforschung, aber auch in anderen (fach-)unterrichdlichen
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Kontexten bislang noch zu wenig beriicksichtigt. Weitere Forschung kénnte ers-
tens untersuchen, inwieweit dhnliche Inszenierungsmodi von Differenzwissen in
Bildungsmedien anderer Schulficher relevant sind oder ob sich in anderen Fi-
chern weitere Inszenierungsmodi rekonstruieren lassen. Zweitens konnten prozes-
sorientierte und insbesondere diskursethnografische Ansitze weiter untersuchen,
wie sich Inszenierungsmodi im Prozess ihrer Ubersetzung zwischen Akteur*innen
und sozialen Feldern gegebenenfalls auch transformieren (etwa wihrend der Re-
zeption von Schulbuchwissen im Fachunterricht). Drittens bleibt die hier pri-
sentierte Analyseheuristik freilich nicht auf die Analyse von Differenzwissen in
Schulbiichern beschrinkt, sondern kann auch fiir die Analyse anderer Konstruk-
te (andere Gegenstinde des Wissens, wie z. B. Nachhaltigkeit) wie auch anderer
Konstruktorien (andere Medien des Wissens, wie z. B. digitale Bildungsmedien,
Dokumentarfilme) genutzt werden.

Die vorgestellte Perspektivierung hat zudem praktische Konsequenzen fiir die
Lehrer*innenbildung. Damit Lehrkrifte Differenzkonstruktionen in Schulbii-
chern reflektieren und im Unterricht auffangen kénnen, sollten in der Lehramts-
ausbildung zum einen Gelegenheiten geschaffen und genutzt werden, um sich
in einer re- und dekonstruktiven Haltung mit bestehenden Schulbuchinhalten
auseinanderzusetzen. Zum anderen bedarf es Riume fiir soziologische und di-
daktische Fantasie, in denen die Suche nach anderen Objektivierungen, ande-
ren Kontroversifizierungen und anderen Personalisierungen méoglich wird. Diese
Suchbewegungen kénnten von der Absicht getragen sein, ,nicht dermaflen auf
einschrinkende und beschneidende Handlungs-, Erfahrungs- und Denkformen
angewiesen® zu sein (Mecheril u.a. 2010, 20).
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Praktiken der Aushandlung von Zugehorigkeit

und Differenz im Geschichtsunterricht —
Empirische Befunde

Abstract

Der Beitrag thematisiert die Aushandlung von Zugehérigkeit und Differenz
im gymnasialen Geschichtsunterricht anhand einer ethnographischen Studie
in deren Rahmen u.a. die Unterrichtseinheit zum Imperialismus in einer 9.
Klasse teilnehmend beobachtet wurde. Im Anschluss an eine Hinfithrung zum
Hintergrund der Forschung wird aufgezeigt, auf welche Arten und Weisen
im Geschichtsunterricht v.a. Imaginationen des ,,Eigenen® fokussiert werden.
Dariiber hinaus wird herausgearbeitet, wie vom im Unterricht verwendeten
Schulbuch ausgehende diskursive Verschiebungen, die verstirke die Geschich-
ten der kolonisierten Gesellschaften und damit Imaginationen des ,,Anderen®
thematisieren, iiber ein ,,Echo“ des kolonialen Diskurses sowie diskursive Aus-
handlungspraktiken und schulische Alltagspraktiken stolpern.

Keywords: kolonialer Diskurs, diskursive Verschiebungen, Differenz(de-)kon-
struktionen, Ethnographie, Praxistheorie

,History is not the past. It is the present.
We carry our history with us. We are our history.”
(Baldwin 2016)

1 Einleitung

Beginnen méchte ich meinen Beitrag mit dem einleitenden Zitat James Baldwins

in dem er mit wenigen Worten sehr treffend die Bedeutung von Geschichte fiir

das Hineinwachsen bzw. die Enkulturation des Individuums in das gesellschaft-
liche Ganze und die Ausgestaltung gesellschaftlicher Wirklichkeit skizziert. Bald-
win weist darauf hin, dass Geschichte nicht einfach etwas Vergangenes verkorpert,

sondern elementarer Bestandteil der Gegenwart ist. Sie ist Teil von ,uns® und
wwir ihr Produke. Das ,Wir“ konnte dabei sowohl auf eine individuelle Ebene
als auch auf eine kollektive, gesellschaftliche Ebene bezogen werden. Im ersten

Fall wire das Individuum als fortschreitendes Ergebnis seiner Vergangenheit und
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gesellschaftlicher Enkulturations- und Subjektivierungsprozesse zu verstehen. Im
zweiten Fall kénnte die gesellschaftliche Gegenwart als das Produkt der gesell-
schaftlichen Vergangenheit, ihrer Geschichten, Imaginationen, Ideen, Konzepte,
institutionellen Einrichtungen, Denkschemata und Praktiken beschrieben wer-
den die, so méchte man dem Zitat von Baldwin hinzuftigen, auf die Zukunft und
die Aufrechterhaltung hegemonialer Macht- und Herrschaftsverhiltnisse gerich-
tet sind. Bezogen auf die Ideologien des Rassismus und Sexismus, mit denen sich
Baldwin in seinem Werk intensiv auseinandergesetzt hat, bedeutet dies beispiels-
weise, dass sie Strukturmerkmale der gesellschaftlichen Gegenwart wie auch des
individuellen Bewusstseins darstellen.

Baldwin umreifit in dem Zitat sehr prignant das Spannungsfeld zwischen Enkul-
turations- und Subjektivierungsprozessen und der Konstruktion kollektiver ge-
sellschaftlicher Wirklichkeit in dem sich die gesellschaftliche ebenso wie auch die
schulische Auseinandersetzung in Bezug auf die Vermittlung historischen Wissens
bewegt. Dem Geschichtsunterricht kommt dabei insofern eine besondere Bedeu-
tung zu, als er wesentlich mit der Vermittlung des Wissens beauftragt ist, welches
vom Feld der Regierung zu einem spezifischen Zeitpunke als kollektiv erinne-
rungswiirdig definiert und in fachspezifische Curricula und Schulbiicher tibersetzt
wird. Hierdurch riicken auch ,die Regime des Sagbar- und Sichtbarmachens, die
stets auch Regime des Verschweigens, des Verschwindenlassens, Undenkbarma-
chens und der Invisibilisierung sind* ins Blickfeld (Brockling & Krassmann 2010,
40).

Den mit der Vermittlung historischen Wissens verbundenen Aushandlungs-,
Aneignungs- und Auslassungsprozessen spiire ich in diesem Beitrag beispielhaft
anhand der Ergebnisse einer ethnographischen Forschung zur unterrichdichen
Auseinandersetzung mit Kolonialismus und Imperialismus im gymnasialen Ge-
schichtsunterricht nach (vgl. Mielke 2020). Im Zentrum stehen dabei zwei Fra-
gen: (i) Wie, auf welche Arten und Weisen und mittels welcher Praktiken, werden
im Geschichtsunterricht mit Eurozentrismus, Nationalismus und Rassismus drei
zentrale Imaginationen ,europiisch-westlicher Gesellschaften und damit ein-
hergehende Vorstellungen von Zugehorigkeit und Differenz hervorgebracht und
erlernt? (ii) Welches, bzw. politisch gewendet, wessen Wissen wird dabei ausge-
handelt und angeeignet?

Um sich den Fragestellungen anzunihern, lege ich im Folgenden zunichst den
Rahmen ciner ethnographischen Forschung dar, die ich im Geschichtsunterricht
einer neunten, spiter 10. Klasse eines niedersichsischen Gymnasiums durchge-
fithre habe (vgl. Mielke 2020). Dabei gehe ich auf den Hintergrund der For-
schung, den theoretischen Rahmen sowie das methodische und analytische Vor-
gehen ein. Anschlieffend stehen einige der zentralen Erkenntnisse der Studie im
Fokus, wobei ich mit Eurozentrismus und Nationalismus zunichst auf Imagina-
tionen des ,Eigenen® und anschlieflend mit der (Re-)produktion des kolonialen
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Diskurses bzw. kolonialer Sprech- und Reprisentationsweisen auf Imaginationen
des ,Anderen® eingehe.

2 Rahmen der Forschung: Hintergrund, theoretische
Verortung, methodisches und analytisches Vorgehen

Grundlage fiir die Studie war eine zweijihrige ethnographische Forschung in ei-
ner 9., spiter 10. Klasse eines Gymnasiums im cher lindlich geprigten Raum
Niedersachsens. Die ersten sechs Wochen habe ich die Schiiler*innen der Klasse
wihrend ihres gesamten Schulalltags begleitet. Diese Phase diente vornehmlich
einem Vertrautmachen mit dem Feld und seinen Akteur*innen sowie insbeson-
dere dem Aufbau einer fiir die kommenden zwei Jahre tragfihigen Bezichung zu
den Schiiler*innen, mit dem Ziel Zugang zu ihren Perspektiven und Weltsichten
zu bekommen. Anschlieend habe ich zwei Jahre lang ihren Geschichtsunterricht
teilnehmend beobachtet und per Audioaufnahme aufgezeichnet. Dariiber hinaus
habe ich auch Zeit mit den Schiiler*innen in den Pausen und im Rahmen von
Klassenaktivititen verbracht sowie zahlreiche Interviews mit ihnen und der Ge-
schichtslehrkraft gefiihrt.

Um einen Zugriff auf die im Verlauf der Forschung generierten erhobenen Da-
ten zu bekommen, habe ich mich zunichst einmal von Irritationsmomenten
oder ,rich points* leiten lassen, wie Michael Agar (1994) sie nennt: Momente,
in denen Unerwartetes oder Irritierendes geschieht und Briiche, Widerspriiche
oder auch ungeschminkte Reproduktionen sichtbar werden. Thre Identifizierung
hat letztlich dazu gefithrt den Fokus der Studie auf die Unterrichtseinheit zum
Imperialismus und die Aushandlung von Zugehérigkeit und Differenz zu legen.
Ausgangspunkt hierfiir war eine eigene Hellhorigkeit und Irritation in den ers-
ten Wochen und Monaten der Forschung in Bezug darauf, wie wiederholt, in
verschiedenen Fichern und in den Interviews, Differenzkonstruktionen hervor-
gebracht wurden. Dabei handelte es sich beispielsweise um eine Diskussion iiber
,Ehrenmorde® im Islam im Religionsunterricht, eine Beschiftigung mit den ,,Ab-
origines” in Englisch oder auch eine Auseinandersetzung mit Stadtentwicklungs-
prozessen in verschiedenen Weltregionen und zu verschiedenen Zeitpunkten im
Erdkundeunterricht, wihrend der afrikanischen Gesellschaften von der Lehrkraft
explizit eine eigenstindige, vom europiischen Kolonialismus losgeloste Stadtent-
wicklung abgesprochen wurde. Hinzu kamen fragwiirdige sprachliche Au8erun-
gen der Schiiler*innen in Bezug auf die Artikulation kultureller Unterschiede, die
teils als Provokation, Herausforderung oder Test fiir mich als Ethnologen verstan-
den werden kénnen, aber keinesfalls allein dadurch erklirbar sind (vgl. Mielke
2020).
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Nachdem ich mich dann dafiir entschieden hatte, die Unterrichtseinheit zum Im-
perialismus zum Ausgangspunkt der Studie zu machen, habe ich diese zunichst ei-
ner Moment-fiir-Moment-Analyse unterzogen (vgl. Meyer 2014). Ziel war es die
unterrichtlichen Aushandlungsprozesse iiber den Verlauf der Unterrichtseinheit
hinweg greifbar zu machen. Parallel dazu habe ich die im Unterricht verwende-
ten Materialien, die zum Zeitpunkt der Forschung in Niedersachsen zugelassenen
aktuellen Geschichtsschulbiicher (vgl. Auflistung im Literaturverzeichnis) sowie
das zugrundeliegende Kerncurriculum (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium
2008) darauthin befragt, wie sie das Thema behandeln. Die dadurch generierten
Erkenntnisse wurden wiederum riickbezogen sowohl auf das Unterrichtsgesche-
hen als auch auf die Interviewaussagen der Akteur*innen, mit dem Ziel eine mog-
lichst dichte Interpretation der Daten zu gewihrleisten.

Zugleich wurden die Daten einer permanenten Selbstreflexion hinsichdich der
Verstrickungen zwischen mir als Forschendem und meinem Forschungsgegen-
stand bzw. dessen kooperativer und situativer Hervorbringung im Zusammen-
spiel mit den Akteur*innen im Feld unterzogen. Diese Verstrickungen begannen
bereits im Vorfeld der Forschung. So hat die Geschichtslehrerin vermutlich nur
deshalb eine 9. Klasse im Fachunterricht bekommen, weil sie sich gegeniiber der
Schulleitung dafiir eingesetzt hatte, dass die Forschung in ihrem Unterricht statt-
finden kann. In der ersten Zeit der Forschung fanden diese Verstrickungen zudem
u.a. Ausdruck in einer Reihe von Positionierungsdynamiken als Folge meiner
Anwesenheit im Unterricht, die neue Bewegung in das eingespielte Miteinander
zwischen Schiiler*innen und den jeweiligen Lehrkriften brachte.

Um nicht bei einer Kritik an Schule und Geschichtsunterricht stehen zu blei-
ben, die sich auf die Feststellung beschrinke, dass diese in ihrer jetzigen Form
zur Reproduktion gesellschaftlicher Ungleich- und Differenzverhiltnisse entlang
eurozentrischer, nationaler und ethnischer sowie rassistischer Zuschreibungen
beitragen, spiire ich in der Untersuchung den nicht-reflektierten, selbstverstind-
lich erscheinenden Denk- und Handlungsweisen der akzeptierten Praxis nach
(vgl. Foucault 2010). Zu diesem Zweck wurden die ethnographische Analyse des
beforschten Feldes sowie die im Rahmen der Forschung erhobenen Daten mit
einem poststrukturalistisch, postkolonial und rassismuskritisch motivierten dis-
kursanalytischen Blick auf diesen Korpus verbunden. Im Fokus standen nicht die
Akteur*innen, sondern die unterrichtlichen Vermittlungs-, Aushandlungs- und
Aneignungspraktiken. Die kulturwissenschaftlichen Grundfragen nach der Kons-
truktion von Gemeinschaft, ihrer historischen Bedingtheit sowie den Wechselwir-
kungen zwischen individuellen Handlungen und System, wurden verkniipft mit
der diskursanalytischen Frage nach den kommunikativen Praktiken, durch die
Subjektpositionen, gesellschaftliche Ordnungen und Sinn {iberhaupt erst erzeugt
werden (vgl. Angermiiller 2014).
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Um das beobachtete Geschehen besser verstehen und einordnen zu kénnen, wur-
den aus der Vielzahl theoretischer Anschlussméglichkeiten vier praxistheoretische
Ansitze herangezogen (vgl. ausfithrlicher Mielke 2020). Diese stellen eher eine
Art Linse dar, mit der ich auf die Daten blicke, als ein analytisches Programm.
Zugleich legen sie mein Verstindnis der zentralen analytischen Begriffe dar, mit
denen ich in der Studie arbeite. Sie dienen mir dazu, einige der Dimensionen,
die in unterrichtlichen Aushandlungsprozessen zum Tragen kommen, greifbar zu
machen. Dabei handelt es sich:

e um Pierre Bourdieus (vgl. 2012; Bourdieu & Wacquant 2013) Kultursozi-
ologie mit den Grundbegriffen Feld, Kapitalien und Habitus, die mir dazu
dienen, die Bedingungen des Feldes und das habitusspezifische Agieren der
Akteur*innen mitzudenken;

e um Judith Butlers (vgl. 2001; 2006) Verstindnis von Subjektivierung als
Ergebnis performativer diskursiver Praktiken, das hilfreich ist, um die Dy-
namiken der kommunikativen Dimension in der Unterrichtssituation aufzu-
zeigen und das politische Potenzial bzw. die diskursive Handlungsmacht der
Akteur*innen im Auge zu behalten;

e um Michel Foucaults (vgl. 1977; 2010) Konzept der Gouvernementalitit,
das die Notwendigkeit verdeutlicht politische Programme (z. B. Schulgesetze
und Curricula) und (Selbst-) Technologien des Regierens und ihr Einwirken
auf das schulische und unterrichtliche Geschehen in die Analyse einzubezie-
hen;

e um Charles Taylors (vgl. 2004; 2009) Idee eines gesellschaftlichen Hinter-
grundwissens, das sich — vermittelt tiber Geschichten, Legenden, Mythen
etc. — in die Korper der Akteur*innen und ihre Praktiken einschreibt und in
einem Wechselverhiltnis zu den Theorien und Ideen der moralischen Ord-
nung einer Gesellschaft steht (Taylor selbst spricht von ,modern social ima-
ginaries®).

Beleuchtet Bourdieu die Inkorporation von Denk-, Handlungs- und Wahrneh-
mungsschemata im Verlauf der familidren Sozialisation und ihre Einbettung in
Lebensstile und Felder, verschiebt Taylor die Perspektive in Richtung der philo-
sophisch-ideengeschichtlichen Grundlagen der Gesellschaft und der damit ein-
hergehenden moralischen Ordnung. Beiden Uberlegungen entgeht jedoch, dass
die gesellschaftlichen Wirklichkeiten und Subjektivititen durch kommunikative
diskursive Praktiken nicht einfach abgebildet, sondern tiberhaupt erst konstituiert
werden.

Dieser Zusammenhang zwischen Diskurs, diskursiven Praktiken und Subjekto-

rientierung ldsst sich mit den praxistheoretischen Konzeptionen Foucaults und

Budlers greifbar machen. Grundlegend fiir eine solche Einbettung ist ein Ver-

stindnis des Diskurses als performativ. Dieser reflektiert nicht die gesellschaft-
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lichen Wirklichkeiten, Subjektivititen und Identifizierungen, sondern konstitu-
iert sie mittels diskursiver Praktiken (vgl. Angermiiller 2014). Wesentlich fiir den
Diskurs ist die Herstellung von Differenz. Diese kann mit Stuart Hall (2004,
119) als ,die Basis der symbolischen Ordnung, die wir Kultur nennen mit ihren
Bedeutungen, Grenzziehungen, Identifizierungen und Sprechweisen verstanden
werden. Eine wesentliche Rolle kommct hierbei dem ,,Anderen® als Gegeniiber des
,Eigenen® zu.

Differenz und ihre Aushandlung sind mafigeblich bestimmt durch sogenannte
Macht-Wissen-Komplexe, als Ausdruck des Wechselverhiltnisses zwischen Dis-
kurs und gesellschaftlichen Machtstrukturen. Macht ist dabei nicht als etwas zu
verstehen, dass jemand innehat, sondern ,als ein vielschichtiges, multidimensi-
onales Krifteverhiltnis mit einer Pluralitit von Manévern, Techniken, Verfah-
rensweisen und Taktiken“ (Kneer 2012, 268), das simtliche soziale Beziechungen
formt. Im Gegensatz zu den anderen Theoretiker*innen ldsst Taylor die Frage
nach Macht und Herrschaft im Prozess der Erzeugung und Reproduktion der
imaginiren Ordnung weitestgehend auflen vor. Ihm geht es nicht um die Tech-
niken des Regierens, die Macht des Diskurses oder die Bedeutung symbolischer
Macht und wie diese auf die Subjekte einwirken, sondern darum, wie die mora-
lische Ordnung als Hintergrundwissen deren Praktiken konfiguriert, z. B.indem
sie bestimmte akzeptierte Sprechweisen in spezifischen Situationen priferiert und
als akzeptabel konzipiert.

Taylors Ansatz stellt zugleich eine Vermittlungsinstanz zwischen der Routinisiert-
heit von Praktiken sowie der Uberdeterminiertheit gesellschaftlicher Verhiltnisse
bei Bourdieu und Butlers Unstetigkeit von Praktiken und der permanenten Um-
kimpftheit gesellschaftlicher Hegemonie dar. Er konstatiert zwar ebenfalls eine
gewisse Routine hinsichtlich der Praktiken, gleichzeitig weist er darauf hin, wie
diese auf die gesellschaftliche Ordnung und ihre Selbstbilder zuriickwirken, und
denkt Moglichkeiten der Subversion und Manipulation und damit der Verinde-
rung mit.

Zusammengedacht umfassen die fiir die Untersuchung ausgewihlten theoretisch-
konzeptionellen Anschliisse vier verschiedene Dimensionen der komplexen For-
schungssituation, die es fiir die Analyse greifbar zu machen galt. Sie stellen jedoch
kein Gesamtbild dar, sondern nur einen Ausschnitt, da andere Dimensionen
(z.B. Gender, Kérper, Emotionen, Didaktik und Technik) weitestgehend unbe-
riicksichtigt geblieben sind.

Mit Bourdieu lisst sich die Dimension der familiiren Sozialisation und ihre Be-
deutung fiir die Subjektwerdung der Akteur*innen sowie ihr habitusspezifisches
Agieren im Feld beriicksichtigen. Das Habituskonzept erméglicht eine Vorstellung
von Schule als Feld bzw. Spiel, indem die Spieler*innen mit ihren unterschiedli-
chen familidren Voraussetzungen und Kapitalienausstattungen unter Einhaltung
spezifischer Regeln um ein spezifisches Spielziel (z.B.Noten und Abschliisse)

doi.org/10.35468/6076-10

175



176

Patrick Mielke

spielen. Butler und Foucault verweisen auf die kommunikative Dimension, die
zugleich eine politische ist und mit ihrer schépferischen Kraft Sinn und gesell-
schaftliche Wirklichkeit erst erzeugt. Mit Butler wird dabei die Handlungsmacht
der Akteur*innen sichtbar und ihre aktive, dynamische Rolle im Aushandlungs-
prozess, wodurch die Aufmerksamkeit auf Briiche, Verschiebungen, Umdeutun-
gen, kurz Irritationsmomente, gelenkt wird. Foucaults Uberlegungen zur Gouver-
nementalicit unterstreichen die Notwendigkeit, das Einwirken auf die Subjekte
und Institutionen durch Regierungstechnologien und die damit einhergehenden
Auswirkungen auf Schule und Geschichtsunterricht in die Analyse einzubezichen
(z.B. das Kerncurriculum). Taylors Idee einer imaginiren moralischen Ordnung
riicke schliellich das gesellschaftliche Hintergrundwissen der Akteur*innen, als
eine Art Alltagswissen, in den Fokus (hier Eurozentrismus, Nationalismus, Ras-
sismus), das in der konkreten Unterrichtssituation auf offizielles Wissen trifft.
Mit diesem steht es in einem Wechselverhiltnis, durch das die Aushandlungen
und ihre Ergebnisse ganz wesentlich mitbestimmt werden. Zusammengenom-
men ergibt sich eine theoretisch-analytische Linse die geeignet erscheint, um die
Aushandlungen von Zugehorigkeiten und Differenzen im Geschichtsunterricht
greifbar machen zu kénnen.

Auf Grundlage der theoretischen Anschliisse wurde die Analyse in der Studie ent-
lang von vier Schritten entfaltet: (i) durch ein Vertrautmachen mit dem Feld, (ii)
durch den Einbezug der politischen Vorgaben (konkret dem niedersichsischen
Schulgesetz und insbesondere dem zum Zeitpunkt der Forschung giiltigen Kern-
curriculum) sowie (iii) ihrer Ubersetzung in Schulbuchinhalte und schlieflich (iv)
durch zwei ausfiihrliche Analysen des konkreten Unterrichtsgeschehens. Dabei
handelt es sich erstens um eine Analyse derjenigen Unterrichtssequenzen, in de-
nen die Einbettung des Imperialismus in einen europiischen Geschichtsverlauf
erfolgte und damit vornehmlich Imaginationen des , Eigenen im Zentrum stan-
den. In diesen Arbeitsphasen wurden u.a. verschiedene Phasen des europiischen
Kolonialismus und die Verteilung des Kolonialbesitzes herausgearbeitet und mit
Karten visualisiert sowie Motive, Ziele, Rechtfertigungen und koloniale Herr-
schaftspraktiken und Verinderungen in der deutschen Auflenpolitik diskutiert.
Mit diesen Phasen, die sich als dominante Rahmenerzihlung der Epoche des Im-
perialismus beschreiben lassen, hitte die Unterrichtseinheit enden kénnen, da alle
vom Kerncurriculum explizit eingeforderten Aspekte behandelt wurden, wie ich
gleich noch aufzeigen werde. Der Unterricht ging jedoch dariiber hinaus, indem
von der Lehrkraft einige Erweiterungen vorgenommen wurden. Dabei handelte
es sich um eine im Schulbuch vorgesehene Gruppenarbeit zu Reklamebildern aus
der Zeit des frithen 20. Jahrhunderts, einen Lehrendenvortrag zu den Hagenbeck-
schen Vélkerschauen, eine Gruppenarbeit zu verschiedenen Versionen des iko-
nographischen Fotos ,vom Sandfeld zurueckgekehrte[r], erschoepfte[r] Hereros
(sic))“ (Miiller 2018, 0.S.) sowie eine damit verbundene Beschiftigung mit der
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deutschen Kolonialherrschaft im heutigen Namibia u.a. anhand eines einseitigen
Autorentextes im Schulbuch. Mit diesen Arbeitsphasen riickten im Unterricht
auch Imaginationen des ,Anderen” in den Blick und damit auch der koloniale
Diskurs und koloniale Sprech- und Reprisentationsweisen.

3 Die Aushandlung von Zugehérigkeit und Differenz im
Geschichtsunterricht — Empirische Befunde

Im Folgenden lege ich einige der empirischen Befunde dar, die im Rahmen der
Studie generiert wurden. Dabei stehen zunichst die Aushandlung von Imagina-
tionen des ,Eigenen® und ihre bildungspolitische Grundlegung in Form curricu-
larer Vorgaben im Fokus, wobei ein besonderes Augenmerk auf die Konzeption
der Rolle des deutschen Kaiserreichs als Kolonialmacht und die Aneignung dieser
Konzeption durch die Schiiler*innen gerichtet wird. Anschlieflend riicken vom
im Unterricht verwendeten Schulbuch ausgehende diskursive Verschiebungen in
Bezug auf Imaginationen des ,Anderen” und ihr stolpern iiber ein ,Echo® bzw.
iiber Reproduktionen des kolonialen Diskurses und die Rolle verschiedener dis-
kursiver Praktiken sowie schulischer Alltagspraktiken im Aushandlungsprozess in

den Blick.

3.1 Imaginationen des ,,Eigenen“: Eurozentrismus und Nationalismus

Das Kerncurriculum und seine Ubersetzung in Schulbuchinhalte definieren den
Raum, in dem sich die unterrichtlichen Aushandlungsprozesse bewegen. Dieser
Raum ist nicht nur gekennzeichnet durch Kompetenzen, Methoden, Operatoren
usw., sondern auch durch die Definition des Bildungsauftrages sowie die Vorga-
be der zu behandelnden Inhalten und Themen. Kerncurricula kdnnen folglich,
ebenso wie Schulbiicher, als ein diskursives Genre betrachtet werden, iiber das
sich sowohl hegemoniale Diskurse einer Gesellschaft als auch die gegensitzlichen
Geschichten, Briiche, Ambivalenzen und Widerspriiche rekonstruieren lassen
(vgl. u.a. Apple 2004; Klerides 2010).

Im Fall des zum Zeitpunkt der Forschung giiltigen Kerncurriculums fiir das
Fach Geschichte in der gymnasialen Sekundarstufe I Niedersachsens (vgl. Nie-
dersichsisches Kultusministerium 2008) lisst sich festhalten, dass es durch eine
zugrundeliegende eurozentrische und nationale Perspektive sowie durch eine ge-
netisch-chronologische Vorgehensweise geprigt ist, in der sich das eurozentrische
Fortschrittsnarrativ mit seiner Grundannahme einer linearen quasi evolutioniren
historischen Entwicklung widerspiegelt. Ausdruck findet dies bereits in den For-
mulierungen zum Bildungsauftrag. Im Hinblick auf die ideengeschichtlichen und
ethisch-moralischen Grundlagen des Geschichtsunterrichts formuliert das Kern-
curriculum u.a.:
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»Der Geschichtsunterricht [...] leistet einen Beitrag zur Persdnlichkeitsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler auf der Grundlage des Christentums, des europiischen Hu-
manismus und der Ideen der liberalen, demokratischen und sozialen Freiheitsbewegun-
gen [...] Er trigt dazu bei, das Bewusstsein fiir den Zusammenhang von deutscher und
europiischer Identitit zu entwickeln, die sich auf gemeinsame Grundlagen wie christ-
liches Wertebewusstsein, Humanismus, Wissenschaftlichkeit und Rechtsstaatlichkeit
stiitzt” (Niedersichsisches Kultusministerium 2008, 7f.).

Auffillig an der Formulierung ist die Betonung des Christentums, die der ge-
sellschaftlichen Diversitit in Bezug auf religiése und/oder ethisch-moralische
Sinnstiftungen nicht gerecht wird. Dariiber hinaus werden die (west-)europii-
schen Nationen aufgrund ihrer gemeinsamen ideengeschichtlichen Tradition als
eine Art Kulturkreis oder Zivilisation konzipiert und damit in eine Differenz zum
»Rest” der Welt gestellt.

Unterstrichen wird dies zusitzlich durch die vom Kerncurriculum vorgegebene ge-
netisch-chronologische Vorgehensweise des Geschichtsunterrichts. Uber sie wird,
ausgehend von Griechenland als Wiege der Demokratie, iiber ideengeschichtliche
und wirtschaftliche Entwicklungen innerhalb Europas, ein linearer Geschichts-
verlauf hin zur europiischen Gegenwart und gleichzeitig eine Geschichte des Ka-
pitalismus erzihlt, die aus sich selbst heraus erklirbar erscheint. Durch diese Vor-
gehensweise wird eine Kohirenz zwischen zeitdifferenten Ereignissen konstruiert,
die die Vorstellung von einer Art Zwangsliufigkeit historischer Entwicklung ver-
mittelt, wihrend alternative Entwicklungswege ausgeblendet oder marginalisiert
werden. Im Fall des Imperialismus begiinstigt sie beispielsweise die Vorstellung
von Kolonisierung als quasi logischen und zwangsliufigen Prozess, der hergelei-
tet werden kann aus der in den vorausgegangenen Unterrichtseinheiten erfolgten
Konzeption einer technischen, wirtschaftlichen und ideengeschichtlichen Fort-
schrittlichkeit Europas.

Zudem entsteht durch die Anordnung des Themas in einem gemeinsamen Block
mit dem Kaiserreich und dem Erster Weltkrieg der Eindruck, dass es sich bei der
Epoche des Imperialismus um eine Vorgeschichte des Ersten Weltkriegs handel,
der wiederum durch den Begriff ,,Urkatastrophe® in eine Verbindung zum Zwei-
ten Weltkrieg gestellt wird, bzw. um einen Aspekt der AufSenpolitik des Kaiser-
reichs. Letzteres wird zusitzlich durch die Nennung der Begriffe ,Biindnissystem*
sowie ,europiisches Gleichgewicht“ im Zusammenhang mit dem Kaiserreich un-
terstrichen. Fiir die Epoche des Imperialismus selbst werden als zentrale verbind-
liche Begriffe ,Sozialdarwinismus®, ,Imperialismus® und ,Britisches Weltreich
(Empire)“ genannt. Daten und Namen werden keine angegeben (Niedersichsi-
sches Kultusministerium 2008, 18).

Bereits an dieser Konzeption der Unterrichtseinheit wird die Unsichtbarkeit der
Geschichten des ,Rests“ deutlich, indem die Kolonisierung der Welt, trotz ihres
globalen Charakeers, als eine Geschichte erzihlt wird, die auf das ,Eigene” be-
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schrinkt bleibt. In den untersuchten Schulbiichern zeigt sich diese Konzeption
daran, dass die Epoche des Imperialismus in einem gemeinsamen Kapitel mit dem
Kaiserreich und/oder dem Ersten Weltkrieg abgehandelt wird. Einzige Ausnahme
ist das im Unterricht verwendete Schulbuch Zeit fiir Geschichre (vgl. Eckhardt u. a.
2011), in dem die drei Themen jeweils cigenstindige Kapitel bilden. Am Vorge-
hen im Unterricht dndert dies jedoch nichts. Es bleibt dabei, dass der Imperialis-
mus als Vorgeschichte des Ersten Weltkriegs erzihlt und die Rolle Deutschlands
als Kolonialmacht anhand der auflenpolitischen Ausrichtung des Kaiserreiches
und ihrer Verinderungen unter Wilhelm II. thematisiert werden.

Die Auseinandersetzung mit der Rolle Deutschlands als Kolonialmacht geht mit
einer konsequenten Relativierung einher, die sich mit der Formel ,Wir nicht,
die Anderen auch® (vgl. Eckert & Wirz 2002) umschreiben lisst und durch ein
Ins-Verhiltnis-Setzen zu anderen imperialistischen Michten, insbesondere dem
des British Empire, gekennzeichnet ist. Im Kerncurriculum geschicht dies im-
plizit durch die explizite Nennung des British Empire als verbindlichen Begriff,
wihrend eine Auseinandersetzung mit dem deutschen Kolonialismus nicht aus-
driicklich eingefordert wird. In den Schulbiichern und im Unterricht wird die
Vormachtstellung des British Empire wiederholt explizit betont und die Rolle
Deutschlands im Vergleich dazu als unbedeutend beschrieben. Begriindet wird
dies mit Blick auf die bismarcksche Biindnispolitik damit, dass Deutschland zu-
nichst nicht an Kolonien interessiert gewesen und deshalb erst spit und nur im
begrenzten Rahmen Kolonialmacht geworden sei.

Angesichts dessen, dass das Kaiserreich in der Zeit von 1890 bis 1918 den viert-
groften Kolonialbesitz aller imperialistischen Michte hatte, erscheint diese Be-
wertung duflerst fragwiirdig. Sie verdeutlicht jedoch zugleich noch einmal, dass
der Imperialismus vorwiegend aus einer machtpolitischen Rationalitit heraus
thematisiert wird und auf das innereuropiische Ringen um Vormachtstellung im
Vorfeld des Ersten Weltkriegs beschrinke bleibt. Bei der Unterrichtseinheit geht
es eben nicht darum, sich mit den Geschichten der kolonialisierten Gesellschaften
und den wirtschaftlichen, politischen und sozio-kulturellen Auswirkungen und
Verwerfungen des Kolonialismus und ihren postkolonialen Nachwirkungen zu
beschiftigen oder gar darum, die grundsitzliche Legitimicit des kolonialen Un-
terfangens zu hinterfragen.

Eine dhnliche Konzeption der Rolle Deutschlands lisst sich auch in einem Inter-
view mit vier Schiilern (Max, Oliver, Pascal und Samuel) identifizieren.

Interviewer: Was ist euch da so beim Thema [Imperialismus] hingengeblieben
bisher?
Pascal: Dass Deutschland scheifSe war.

Interviewer: Inwiefern?

Oliver: England war GROf(-)macht.
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Pascal: Ja, also Deutschland hat ja nichts, also erst relativ spit, also sehr spit
angefangen [...Jund deswegen war ja schon alles Gute weg.! (Interview vom
28.01.2014)

In dem Interviewausschnitt bezeichnen die Schiiler die Kolonialpolitik explizit
als negativ, weil Deutschland zu spit Kolonialmacht geworden und deshalb ,al-
les Gute® schon weggewesen sei. Zugleich stellen sie sie in ein Verhiltnis zum
British Empire, dass Groffmacht gewesen sei. Damit legen sie exakt die auf allen
Ebenen der Auseinandersetzung mitschwingende Konzeption der Rolle Deutsch-
land im imperialistischen Ringen offen. Neben dieser Reproduktion verdeutli-
chen ihre Aussagen aber auch beispielhaft ihre diskursive Handlungsmacht. Diese
duflert sich jedoch nicht in einer Zuriickweisung dominanter Darstellungswei-
sen oder der Einnahme einer alternativen Perspektive. Vielmehr beschrinke sie
sich darauf, in der Auseinandersetzung mitschwingende subtile Vorannahmen
und implizite Deutungsmuster aufzugreifen und in ungefilterter und tberspitz-
ter Art und Weise wesentlich expliziter zu machen als dies vermudlich von den
Lehrplangestalter*innen, Schulbuchautor*innen und der Lehrkraft beabsichtigt
war. Sichtbar wird dies daran, dass ihnen ihre Beurteilung der deutschen Ko-
lonialpolitik nicht dazu dient, diese zu relativieren, sondern vielmehr dazu, sie
als mangelhaft zu kritisieren. Im weiteren Verlauf des Interviews stellen sie ihre
Aussagen dann in einen kausalen Zusammenhang zur Niederlage Deutschlands
im Ersten Weltkrieg und schlieflich dem Machtaufstieg des Nationalsozialismus
bzw. Hitlers. Dabei bemiihen sie eine recht eigenwillige und irritierende Umdeu-
tung der Rolle Bismarcks, vom Garanten fiir den innereuropdischen Frieden zum
Verantwortlichen fiir den, ihrer Meinung nach, mangelhaften deutschen Koloni-
albesitz (vgl. Mielke 2020).

3.2 Imaginationen des ,,Anderen“: Kolonialer Diskurs und Rassismus

Das im Unterricht verwendete Geschichtsbuch Zeit fiir Geschichre zeichnet sich
durch einen fiir Schulbiicher innovativen Charakter aus, indem es einige diskur-
sive Verschiebungen vornimmyt, die die dominanten Darstellungsweisen heraus-
fordern und stirker die Perspektiven und Geschichten der kolonisierten Gesell-
schaften fokussieren. Diese Verschiebungen finden, neben der bereits erwihnten
Behandlung des Themas in einem eigenstindigen Schulbuchkapitel, Ausdruck im
Einbezug der vorkolonialen Geschichte afrikanischer Gesellschaften anhand einer
Karte; in einem Fokus auf Fallbeispiele kolonialer Herrschaft in Asien (Indien und
China) und Afrika (Algerien, Kapkolonie, Kongo, Deutsch-Siidwestafrika); in einer
Beriicksichtigung aufereuropdischer Stimmen die, anders als hdufig in Schulbii-
chern iiblich, nicht namenlosen Akteur*innen zugeschrieben werden; in einem

1 Max, Oliver, Pascal und Samuel. Interview am 28.01.2014. Bei den Namen handelt es sich um
Pseudonyme.
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Bemiihen auf koloniale Sprache und Begrifflichkeiten zu verzichten und lokale
Akteur*innen hiufiger grammatikalisch als aktiv zu konzipieren sowie in einer
Auseinandersetzung mit zeitgendssischen Rassevorstellungen anhand von Rekla-
mebilder aus dem frithen 20. Jahrhundert. Diese Verschiebungen stolpern jedoch
sowohl im Schulbuch selbst als auch in der unterrichtlichen Praxis u.a. iiber ein
,Echo® des kolonialen Diskurses, diskursive Praktiken wie bspw. der Relativie-
rung der Auswirkungen des kolonialen Unterfangens oder die Reduzierung von
Inhalten sowie unterrichtliche Alltagspraktiken bzw. zeitliche Anordnungen.

Mit dem von Maurice Halbwachs (1980, 45) entlichenen Begriff des ,,Echos®
beschreibe ich, wie durch kleine, vermutlich nicht-intendierte und unreflektierte
sprachliche Umschreibungen und Auflerungen tief im gesellschaftlichen Hinter-
grundwissen verankerte kolonialrassistische Bilder aufgerufen werden und sich
fast unmerklich in unser Denken, Wahrnehmen und Handeln sowie unsere Spra-
che einschleichen. Vernehmbar wird das Echo beispielsweise, wenn die Lehrkraft
spontan in einem Unterrichtsgesprich zu den im Imperialismuskapitel enthal-
tenen Reklamebildern in Bezug auf die Kleidung der abgebildeten Menschen,
die Nacktheit der lokalen Bevélkerung hervorhebt, obwohl dies nur bei einem
Bild klar der Fall ist. Zudem greift sie in diesem Moment unvermittelt auf ein
kolonialrassistisches Differenzvokabular zuriick, mit dessen Hilfe sie eine Kultur-
Natur-Dichotomie zwischen den europiischen Kolonialisten und den lokalen Be-
volkerungen herstellt (vgl. Mielke 2020).

Das Echo offenbart sich auch an zahlreichen Stellen im Schulbuch selbst. Beispiel-
haft lasst sich dies an der Charakeerisierung der Nama aufzeigen, die im Schul-
buchtext zur deutschen Kolonialherrschaft im heutigen Namibia als kriegerisches
Volk beschrieben werden, das von anderen Volkern Tributzahlungen verlangt und
mit zumeist geraubtem Vieh gehandelt habe (vgl. Eckhardt u.a. 2011). Diese
Charakterisierung kniipft klar an das Bild vom ,barbarischen® und ,unzivilisier-
ten“ ,Anderen® an, wihrend absurderweise die ,,Europderinnen® und ihre kolo-
nialen Politiken niemals explizit und kollektiv als kriegerisch oder verbrecherisch
bezeichnet werden (vgl. Mielke 2020; Mielke 2021).

Solche mal impliziten, mal expliziten Relativierungen bzw. die Tendenz, die Din-
ge nicht beim Namen zu nennen, wie sie bereits im Hinblick auf die koloniale
Rolle des Kaiserreichs deutlich wurden, finden sich immer wieder im Zusam-
menhang mit der Bewertung der kolonialen Politiken und des Verhaltens der
europiischen Kolonialmichte. So wird beispiclweise die Vergewaltigung einhei-
mischer Frauen durch deutsche Siedler im entsprechenden Schulbuchtext durch
die Aussage abgeschwicht, dass sich deutsche Siedler an einheimischen Frauen
vergriffen hitten. Die politischen Reprisentanten der Herero werden zudem als
bereitwillige, korrupte Landverkidufer charakeerisiert, wihrend die verbreche-
rischen kolonialen Methoden des Landerwerbs nicht thematisierc werden (vgl.
Eckhardt u.a. 2011). Zudem wird der Widerstand der Herero und Nama gegen
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die deutsche Fremdherrschaft im Schulbuchtext, wie auch im Unterricht, als das
Ergebnis einer besonders schlechten Kolonialpolitik beschrieben, wihrend die all-
tigliche Infragestellung und Ablehnung kolonialer Fremdherrschaft ebenso ver-
schwiegen wird wie der Umstand, dass ihre Durchsetzung und Aufrechterhaltung
immer mit einer gewaltvollen Unterdriickung verbunden ist und in allererster
Linie ein umfassendes Verbrechen darstellt (vgl. Eckhardt u.a. 2011). In gewisser
Weise scheinen solche Relativierungen einem Muster zu folgen, das dazu dient,
nicht die Vorstellung von der Fortschrittlichkeit, Zivilisiertheit und Humanitit
seuropiisch-westlicher Gesellschaften in seiner Gesamtheit zu erschiittern und
neben dem Nationalsozialismus einen zweiten ,,Zivilisationsbruch® zu markieren.
An der Art und Weise wie der Widerstand der lokalen Bevélkerungen themati-
siert wird, ldsst sich zudem auch die Bedeutung von inhaltlichen Reduzierungen
und Auslassungen aufzeigen. So streicht die Lehrkraft sowohl die Schulbuchkarte
zur vorkolonialen Geschichte afrikanischer Gesellschaften als auch eine angekiin-
digte Karte zum Widerstand in verschiedenen Kolonien, spontan aus zeitlichen
Griinden. Dies fiihrt dazu, dass die Schiiler*innen nichts iiber die vorkoloniale
afrikanische Geschichte erfahren, womit der eurozentrische Blick auf Afrika als
geschichtslosem Kontinent erhalten bleibt. Zudem wird verschleiert, dass es sich
beim Widerstand gegen die koloniale Fremdherrschaft eben keinesfalls um wenige
singulire Ereignisse gehandelt hat und dieser neben Kriegen und Aufstinden auch
Ausdruck in alledglichen Widerstandspraktiken fand (vgl. Harding 2013).

Diese Reduzierungen, die spontan im laufenden Unterricht erfolgten, geschehen
ansonsten bereits im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung. Sie folgen v.a. zeitli-
chen Erwigungen, offenbaren aber auch personliche Priferenzen und gleichen
denen, die auch von Lehrplangestalter*innen und Schulbuchautor*innen vorge-
nommen werden, wobei in deren Fall insbesondere der zur Verfiigung stehende
Platz ein entscheidendes Kriterium ist.

Festhalten ldsst sich, dass die getroffenen Auswahlentscheidungen dazu tendie-
ren dominante Darstellungsweisen zu stiitzen und damit die Reproduktion von
Eurozentrismus, Nationalismus und Rassismus bzw. des kolonialen Diskurses zu
begiinstigen. Dies liefle sich auch durch einen Vergleich des Manuskriptes des
Schulbuchtextes mit dessen gedruckter Schulbuchversion verdeutlichen, dies wiir-
de hier jedoch zu weit fiihren (vgl. Macgilchrist Miiller 2012).

Stattdessen mochte ich zum Abschluss meines Beitrags noch kurz, am Beispiel
des Schulbuchtextes zur deutschen Kolonialherrschaft im heutigen Namibia (vgl.
Eckhardt u.a. 2011), darauf eingehen, wie auch der Zeitpunkt wann ein Inhalt
behandelt wird, die unterrichtlichen Aushandlungsprozesse mafigeblich beeinflus-
sen kann. Zwischen der SelbsterschlieSung des Textes durch die Schiiler*innen,
im Rahmen einer Gruppenarbeit zu verschiedenen Versionen des ikonographi-
schen Fotos ,vom Sandfeld zurueckgekehrte[r], erschoepfte[r] Hereros (sic!)“
(Miiller 2018, 0.S.) und dessen Besprechung im Unterricht vergehen aufgrund
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eines zweimaligen Unterrichtsausfalls drei Wochen. In dieser Zeit wird zudem der
Unterricht vom zweiten Block am Mittwoch in den ersten Block am Montag ver-
legt. Zugleich handelt es sich bei der Stunde, in der der Text besprochen wird, um
die erste Stunde nach den kurzen Halbjahresferien, was sich in Verbindung mit
der Uhrzeit auf die Anstrengungsbereitschaft der Schiiler*innen auswirke. Auch
eine zwischenzeitliche Aufforderung der Lehrkraft, dass das neue Schulhalbjahr
doch ein guter Zeitpunkt wire, um sich miindlich mehr anzustrengen hilft nicht.
Stattdessen verlduft der Unterricht an diesem Tag extrem zih, was zusitzlich auch
daran liegt, dass sich wegen der Zeitspanne zwischen der ErschlieSung und der
Besprechung des Textes weder die Lehrkraft noch die Schiilerinnen sonderlich
gut an dessen Inhalt erinnern konnen. Folglich werden auch nur wenige Infor-
mationen aus dem Text aufgegriffen. Die Nama werden jedoch gleich mehrfach
als kriegerisch bezeichnet, was darauf hindeutet, dass es gerade diese aus dem
Schulbuchtext stammende Charakterisierung zu sein scheint, die sich am nach-
haltigsten in den Képfen der Schiiler*innen und der Lehrkraft verfangen hat,
moglicherweise auch, weil sie an bereits vorhandene gingige Bilder vom kolonia-

len ,Anderen® ankniipft.

4 Fazit

Die geschichtsunterrichtlichen Aushandlungsprozesse werden mafigeblich durch
das Zusammenspiel von Inhalten, Perspektiven und zentralen Logiken des Ge-
schichtsunterrichts, den habituellen Vorprigungen der Akteur*innen, den po-
litischen Vorgaben, vielfiltigen diskursiven Praktiken oder Strategien, unter-
richtlichen Alltagspraktiken sowie dem gesellschaftlichen Hintergrundwissen
strukeuriert. Dieses Zusammenspiel ist wesentlich dafiir, dass die dominanten
Positionen und Sichtweisen selbst dann erhalten bleiben, wenn sich die Unter-
richtsmaterialien verindert haben.

Der Aushandlungsraum Geschichtsunterricht selbst ist dabei durch eine in ei-
nen europiischen Geschichtsverlauf eingebettete nationale Geschichte bestimmt,
wihrend die Geschichten der ,Anderen®, Migrationsgeschichten und Verflech-
tungszusammenhinge allenfalls am Rande einen Platz finden. Diese dominante
Form der Auseinandersetzung mit Vergangenheit wird begiinstigt durch eine auf
allen Ebenen identifizierbare Definitionshoheit ,weifler Gesellschaftsmitglie-
der. So werden der akademische Diskurs tiber Vergangenheit sowie Schulgesetze,
Kerncurricula, Schulprogramme, Lernkonzepte, Schulbiicher und andere ergin-
zende Lehr- und Lernmaterialien, weitestgehend von ,weiflen Akteur*innen
ausgehandelt und bestimmt. In der Folge richtet sich der Geschichtsunterricht
zumindest implizit an eine imaginierte Gemeinschaft ,weifler Deutscher oder
»Europder*innen®, wihrend , WeifSsein® als Norm und hegemoniale Macht- und
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Herrschaftspraxis selbst unhinterfragt bleibt. Dies alles wird den vielfiltigen Ge-
schichten in einer postmigrantischen Gesellschaft nicht gerecht. Vielmehr trigt
der Geschichtsunterricht in seiner derzeitigen Form eher zu einer Bestitigung und
Verfestigung von Grenzen und Differenzen bei, statt durch die Betonung von
Gemeinsamkeiten und Verflechtungen auf ihren Abbau hinzuwirken.
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»Bin ich gemeint?*“ Differenz und Zugehorigkeit im
inklusiven Sachunterricht am Beispiel ,,Heimat*

Abstract

Der Beitrag widmet sich dem didaktischen Umgang mit Diversitit im in-
klusiven Sachunterricht. Es wird argumentiert, dass und inwiefern die re-
flexive Durchdringung eines Unterrichtsgegenstandes im Hinblick auf sei-
ne affektiven Dimensionen und die soziale und emotionale Verfasstheit der
Schiiler*innen als Adressat*innen von Unterricht ein- oder ausschlieflen kann.
Dies wird am Unterrichtsgegenstand ,,Heimat® exemplarisch aufgezeigt. Ins-
besondere soll die Relevanz von (impliziten) subjektiven Bedeutungsdimensi-
onen eines Unterrichtsgegenstandes fiir eine heterogenititssensible und inklu-
sive Didaktik verdeutlicht werden.

Keywords: inklusive Fachdidaktik, Sachunterricht, Heimat, Diversitit

1 Einleitung

Inklusive Fachdidaktik kann als Versuch verstanden werden, Chancengerech-
tigkeit im Bildungssystem zu erhdhen, indem sie Unterrichtsinhalte allen
Schiiler*innen zuginglich macht (vgl. Amrhein & Reich 2014). Aufgrund in-
dividueller Heterogenititsmerkmale, aber insbesondere auch durch ungleiche
gesellschaftliche Positioniertheiten kann jedoch davon ausgegangen werden, dass
sich Schiiler*innen stets auf unterschiedliche Weise im Unterricht adressiert fiih-
len. Wie Kullmann u.a. (2014, 89) betonen, gilt es diese Unterschiede ,,nicht
zu ignorieren oder zu unterdriicken, sondern sie bewusst wahrzunehmen, zu ak-
zeptieren und zu reflektieren. Entscheidend sind dabei neben der Schulkultur
auch Fihigkeiten der Lehrpersonen, Kinder und Jugendlichen ein Gefiihl der
Wertschitzung zu vermitteln, sowie insbesondere auch die passende Auswahl und
Aufbereitung von Unterrichtsthemen und -materialien (vgl. Hiller 2016; Ellinger
2019; Hechler 2019). Insbesondere Schiiler*innen, die intersektional von Diskri-
minierung und Veranderung (Othering, vgl. Said 1978) anhand unterschiedlicher
Differenzlinien (z.B.rassistische Markierung, sonderpidagogische Markierung
etc.) betroffen sind, kénnen sonst das Gefiihl entwickeln, dass sie eigentlich nicht
gemeint sind. Auch die psychosoziale Ebene wird im Diskurs um Inklusion oft
viel zu wenig beachtet (vgl. Gingelmaier 2018), was ebenfalls dazu fithren kann,
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dass Schiiler*innen mit innerpsychischen Belastungen kaum Chancen geboten
werden, mental an den Unterrichtsangeboten anzuschliefSen.

2 Heimat(-kunde) und Sachunterricht

Zugehérigkeit und Differenz werden in diesem Artikel exemplarisch am Unter-
richtsgegenstand Heimar thematisiert. Dieser bot sich fiir die interdisziplinire
Zusammenarbeit der Autorinnen an: ,Heimat® ist nicht nur ein gegenwirtig ge-
sellschaftlich populires, viel verwendetes Wort, sondern ist historisch auch mit
Schule, insbesondere dem Sachunterricht verkniipft und kann dabei besonders
Inklusions- und Exklusionsmechanismen verdeutlichen.

Die Heimatkunde wurde mit der Einfithrung der Grundschule Anfang des 20.
Jahrhunderts zu einem verbindlichen Unterrichtsfach. Die Entwicklung einer
Heimattheorie ist nach Hinrichs (1974) eng mit der Pidagogik und der Heimat-
kunde verkniipft. Dabei erfuhren Heimat und mit ihr die Heimatkunde histo-
risch Missbrauch — nicht nur, aber insbesondere in der Zeit des Nationalsozialis-
mus, in der Heimat mit einer Blut- und Bodenideologie verkniipft wurde. In den
Reichsrichtlinien von 1937 heifst es z.B., dass der Heimatkundeunterricht ,den
festen Grund legt fiir den Stolz auf Heimat, Sippe, Stamm, Volk und Fiihrer®
(Stanglmeier u.a. 1938, VII nach Plger & Renner 1996, 104).

Die Heimatkunde ist das Fach, aus dem sich der heutige Sachunterricht her-
aus entwickelte. Der kurze historische Abriss erfolgte in der Annahme, dass Be-
griffe nicht unabhingig von ihrer Problemgeschichte ausgelegt werden kénnen
(vgl. Klafki 1986, 456). In den Lehrplinen von Bayern und Thiiringen wird die
historische Verkniipfung von Heimat(-kunde) mit Sachunterricht noch in der
Fachbezeichnung deutlich. So wird im gegenwirtigen Lehrplan von Bayern das
Unterrichtsfach ,Heimat- und Sachunterricht® und im Lehrplan von Thiiringen
»Heimat- und Sachkunde® genannt (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014; Thiiringer Ministerium fiir Bil-
dung, Jugend und Sport 2015).

Zur begrifflichen Verwendung des Wortes in den Lehrplinen soll hier exempla-
risch ein Blick in den (aktuellen) bayerischen Lehrplan geworfen werden. Dort
heiflt es z.B.unter ,Bildungs- und Erziehungsauftrag® mit Verweis auf Artikel
131 der bayrischen Landesverfassung: ,,Die Schiiler sind im Geiste der Demokra-
tie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum deutschen Volk und im Sinne
der Volkerversshnung zu erzichen® (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014, 17). Das Wort ,Heimat"“ wird hier als
unmittelbare (eben ,heimatliche®) Umgebung ausgelegt, zu der es eine emotional
positive Haltung zu entwickeln gilt; Heimat wird mit landes- und nationalstaatli-
cher Zugehorigkeit in Zusammenhang gebracht.
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Auch in den anderen Bundeslindern, in denen Heimat nicht in den Lehrplinen
zur Bezeichnung des Faches ,,Sachunterricht® steht, wird in bildungspolitischen
Kontexten teilweise auf ein dhnlich eng gefiihrtes und historisch problematisches
Verstindnis von Heimat zuriickgegriffen, wenn z.B.im (aktuell giiltigen) Baden-
Wiirttembergischen Schulgesetz darauf verwiesen wird, dass Schiilerinnen in
,Liebe zu Volk und Heimat® (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg 1983, §1) zu fordern seien.

Und auch in bundesweit zuginglichen Unterrichtsbeispielen fiir den Sachunter-
richt wird sich der Heimat bedient: So befindet sich in der digitalen Lernwelt der
Universitdt Kéln (Ilias) unter ,Migration® — Sachunterrichg; 4. Klasse, eine Unter-
richtsvignette aus dem Jahr 2010 mit dem Titel ,,Deutschland als neue Heimat —
Warum zicht man in ein anderes Land?“. Hier erhilt Heimat eine geografisch-
nationalstaatliche Konnotation, wobei der Titel suggeriert, dass Deutschland nach
einem Umzug auch zur Heimat wird.

Entsprechend findet sich ,Heimat“ auch in Unterrichtsmaterialien, wie dem
Schulbuch ,,Schlag nach im Sachunterricht 3/4“ (Kiesinger-Jehle u.a. 2017) wie-
der, in dem ein Kapitel mit ,,Unsere Heimat — unsere Welt“ (Kiesinger-Jehle u. a.
2017, 160ff.) benannt ist. Heimat wird in diesem Kapitel geografisch als Nah-
raum thematisiert. Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass dieser Nah-
raum fiir alle Schiiler*innen auch Heimat bedeutet bzw. zur Heimat werden kann,
kénnten hier Inklusions (Zugehérigkeit)-Exklusions (Differenz)-Erfahrungen be-
fordert werden.

3 Heimaterleben von Lehramtsstudierenden

Unterricht wird nicht nur durch Curricula und Fachwissenschaften, sondern
immer auch durch die individuellen Haltungen der (angehenden) Lehrer*innen
zum jeweiligen Thema geprigt (vgl. Albers 2019). Vor diesem Hintergrund wur-
de die Frage, was Heimat fiir Studierende des Sachunterrichts bedeutet, zum
Gegenstand einer psychodynamisch ausgelegten Studie. Es ging dabei nicht um
ihr fachdidaktisches Wissen iiber Heimat(-kunde), sondern um ihr Erleben von
Heimat: ,,Was ist fiir mich Heimat?“ — und dies moglichst jenseits von sozial er-
wiinschten Antworten und Haltungen. Dazu wurden insgesamt sechs Gespriche
mit Lehramtsstudierenden gefiihrt. Sie orientierten sich am Verfahren ,,psycho-
therapeutisches Erstinterview® (vgl. Argelander 2014) und wurden mit dem von
Girtler (2001) fiir die gesellschaftswissenschaftliche Feldforschung eingefiihrten
ero-epischen Gespriich verkniipft. Dabei werden ,Fragen [,ero, StA & SL] und
Erzihlungen [,episch®, StA & SL] kunstvoll miteinander im Gesprich verwoben®
(Girtler 2001, 151). Die sechs Gespriche wurden in Anlehnung an das tiefenher-
meneutische Vorgehen der ,,Dichte[n] Interpretation® (vgl. Kénig 2019) in einem
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Dreischritt ausgewertet: Es ging zunichst um die Analyse des manifesten Gehalts,
bevor entsprechend der psychodynamischen Ausrichtung eine Analyse des laten-
ten Gehalts vorgenommen wurde. Zusammenfiihrend ging es in einem dritten
Schritt darum, ,theoretisch zu begreifen, welche allgemeinen Bedeutungen [in
Hinblick auf Heimat, StA & SL] den Interpretationsergebnissen beizumessen ist*
(Kénig 2019, 67).

Fiir einen Ein- und Uberblick werden im Folgenden die im Rahmen der Analy-
se des manifesten Gehalts entwickelten sechs semantischen Kristallisationskerne
skizziert:!

1) Heimat als geografischer Raum

2) Personengebundene Heimat

3) Kulturelles als Heimat

4) Heimat als identititsstiftender Selbstanteil
5) Heimat als positives Selbstgefiihl

6) Heimart als Prisentation und Reprisentation

Geografisch gesehen war Heimat fiir die Gesprichspartner*innen insbeson-
dere der Ort, an dem sie ihre (teilweise auch nur frithe) Kindheit verbracht
hatten bzw. aufgewachsen waren (1). Soziografisch gesehen bezeichneten die
Gesprichspartner*innen insbesondere die Familie und dabei Mutter und Grof3-
muctter als Heimat (2). Heimat lebte fiir sie von kulturellen Beziigen wie Sprache,
Feier- und Festtagen, Musik, Essen/Gerichten (3). Sie wurde in Zusammenhang
mit Identititsentwicklung und -erleben gebracht (4) und mit Ausdriicken des
Wohlgefiihls beschrieben (5). Heimat wurde als Landschaft, Haus oder Person(en)
mit physisch zuginglichen Prisentationen konnotiert, aber war als transzendente
Erfahrung von Liebe oder als innere Erdung auch innerpsychische Reprisentation
(6).

Auflillig war, dass Heimat in ihrem — facettenreichen — Erleben bei den Stu-
dierenden gesprichsiibergreifend ausschliefSlich positiv konnotiert zu sein schien.
Heimat schien ein vorbehaltlos angenehmer Ort und , frei von (Selbst-)Kritik und
Konflikten® (Ayata 2020, 40).

Sofern Heimat von (angehenden) Lehrer*innen durch eine freundliche, eher
rosarot gefirbte Brille gesehen wird, die dunkle Schattierungen woméglich aus-
blendet, konnte dies dazu fithren, dass gesellschaftliche Instrumentalisierungen
des Wortes ,Heimat* niche kritisch reflektiert, nicht als Gefahrenquelle erkannt
und missbrauchliche Funktionalisierungen womaglich reproduziert werden. Der
Riickgriff auf Heimat in Unterrichtsmaterialien, wie er in diesem Artikel skizziert
wurde (siche Abschnitt 2), wiirde eine positive bis verherrlichende gesellschaftlich

1 Es verbleibt beim Skizzenhaften, weil es sich in dem Auswertungsverfahren ,nur um einen ersten
Analyseschritt zur grundsitzlichen Klirung handelt, was in dem Material zur manifesten Sache
wird.
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getragene und erwiinschte Auslegung von Heimat bei Lehrer*innen beférdern.
Diese sich andeutende Idealisierung von Heimat wire insbesondere in der Adres-
sierung von Schiiler*innen, die aufgrund stark konflikchafter biografischer Hin-
tergriinde daran nicht anschlieffen kénnen, zu problematisieren, wie nachfolgend
entfaltet werden soll.

4 Wessen Heimat wird verhandelt? Inklusionsdidaktische
Uberlegungen

Wie jede Fachdidaktik in der Grundschule ist auch der Sachunterricht aufgefordert,
sich mit der Tatsache der Diversitit von Schiiler*innen auseinanderzusetzen (vgl. Si-
mon 2020; Seitz & Simon 2021). Eine inklusionspadagogische Perspektive, die von
einem weiten Inklusionsbegriff (vgl. Saalfrank & Zierer 2017) ausgeht, begreift He-
terogenitit hinsichelich verschiedener Dimensionen wie Gender, Migrationserfah-
rungen oder Ability — um nur einige zu nennen. Dabei wird Diversitit zum einen als
Normalitit, zum anderen auch als Ressource begriffen (vgl. Prengel 1995). Diese soll
bei allen didaktischen Uberlegungen als anthropologische Grundtatsache voraus-
gesetzt und durch angemessene Mafinahmen wie etwa Binnendifferenzierung und
zieldifferentem Unterricht abgebildet werden. Dabei kann mit Silkenbeumer (2015,
36) kritisch angemerkt werden, dass Differenzierung eine ,iuflerst vage ausbuchsta-
bierte zentrale Leitkategorie“ der inklusiven Bildung geworden ist, die unbesehen
zur Helferin neoliberal legitimierter Optimierungslogiken werden kann. Tatsichlich
bilden Differenzierungsstrategien im Unterricht zumeist lediglich die Dimension
Ability ab. Diversitit ist jedoch, insbesondere dann, wenn man den weiten Inklusi-
onsbegriff voraussetzt, anhand vielfiltiger und komplexer Differenzlinien intersekti-
onaler Benachteiligungs- und Diskriminierungserfahrungen wie Armut, Rassismus,
Ableismus oder Klassismus zu finden, die strukturell-gewaltvoll gesetzt sind. Dem
notwendigen Bejahen von Vielfalt ist daher immer auch ein machtkritischer Blick
auf deren Hervorbringung und Aufrechterhaltung durch Systeme und Strukeuren an
die Seite zu stellen (vgl. Schmitt & Ugan 2021).

Inklusionsorientierter Unterricht bildet demnach zumeist Diversitit hinsichtlich
Ability ab, wohingegen andere Differenzlinien unsichtbar bleiben. Schiiler*innen,
deren biographische Erfahrungen und qua Sozialisation erworbener Habitus nicht
oder nur wenig mit dem unbewusst von Lehrer*innen antizipierten Bild von
Schiiler*innen zu tun haben (vgl. Albers 2022), mégen sich daher implizit die Frage
stellen, inwiefern sie sich mit den didaktischen Bemiithungen iiberhaupt gemeint
fithlen diirfen. In seinem mit der provokanten Aussage ,Differenz macht dumm!“
iiberschriebenen Aufsatz macht Ellinger (2019, 33) deutlich, wie ,,(noch) resonanz-
fahige Kinder®, deren lebensweltliche Erfahrungen nicht in das bildungsbiirgerlich
orientierte Schulsystem passen, in die ,,innere Kiindigung“ (2019, 34) getrieben wer-
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den, weil sie mit den im System dominanten Codes nichts anfangen kénnen und das
Gefiihl vermittelt bekommen, eigentlich nicht gemeint zu sein. Schule, so Ellinger,
wird dann zu einer , Entfremdungszone, in der sich die Weltbeziehung zunehmend
gestort entwickelt“ (2019, 34). Wenn diese Kinder dann zu dem Schluss kommen,
dass sie nicht in die Schule passen und die Schule ihnen im logischen Umkehrschluss
auch nichts Bedeutsames zu sagen habe, also kein gegenseitiger Resonanzraum ent-
stehen kann, wird billigend in Kauf genommen, dass diese Kinder abgehingt und
zu ,Schulversager*innen® gemacht werden. Die Differenz zwischen denen, die von
Unterricht profitieren und denen, die dies nicht tun, wird also, wie Ellinger zeigt,
von Schule nicht nur unterstrichen, sondern aktiv erzeugt (vgl. 2019).

Aus diesem Grund, so meinen wir, ist es von elementarer Bedeutsamkeit, Unter-
richtsgegenstinde stets daraufthin zu untersuchen, welche Chancen der inneren
Ankniipfung — im Sinne von Resonanz (vgl. Rosa 2019) — und welche Risiken
des Ausschlusses und der inneren Kiindigung damit verkniipft sind. Im Wissen,
dass dies nie hellseherisch-vollstindig geschehen kann, plidieren wir doch fiir ein
genaues und sensibles Hinschauen und Hinspiiren, das sowohl strukeurelle wie
innerpsychische Dimensionen beriicksichtigt.

Dies soll im Folgenden am Unterrichtsgegenstand ,Heimat“ im Sachunterricht
konkretisierend verdeutlicht werden. Dabei werden wiederum exemplarisch zwei
Diversititsdimensionen herausgegriffen und ausgefithre. Wir argumentieren dabei
der Theorie Lorenzers (vgl. Lorenzer 2006) folgend, dass jedes kommunikative
Geschehen — und damit auch die Auseinandersetzung mit Unterrichtsgegen-
stinden — gleichermaflen auf einer manifesten, also verbalisierbaren, wie auch
latenten, d.h. eher symbolischen und weniger greifbaren Sinnebene, stattfindet.
Kommunikation auf beiden Ebenen ist anfillig fiir Stérungen und Missverstind-
nisse und dies umso mehr, je weniger die verschiedenen Sinnebenen bei der Un-
terrichtsvorbereitung reflexiv verfligbar gemacht werden (vgl. Hoanzl 2002). Im
Wissen, dass es sich um eine komplexititsreduzierende Darstellung handelt und
klare Abgrenzungen hier nicht zu treffen sind, werden im Folgenden Risiken von
Exklusion und Othering zunichst auf einer eher manifesten Ebene am Beispiel
Heimat als (un-)eindeutigen (geografischen) Ort (Problem I) und anschlieffend
auf einer eher latenten Ebene am Beispiel Heimat als (un-)mégliche sichere innere
Reprisentanz (Problem II) dargestellt. Diese Ausfithrungen sollen dabei nicht als
kausale Diagnosetools missverstanden werden, sondern vielmehr dazu anregen,
iiber die Vielschichtigkeit, Uneindeutigkeit und Unvorhersehbarkeit der Rezepti-
on von Unterrichtsgegenstinden nachzudenken.

4.1 Problem I: Heimat als (un-)eindeutiger Ort im Kontext von
Zwangsmigration und unsicherem Aufenthaltstitel

Wie oben gezeigt wurde, versteht etwa der bayerische Bildungsplan den Begriff
,Heimat® als relativ eindeutig eingrenzbaren geografisch beschreibbaren Ort
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(z.B.Bayern), mit dem eine wie auch immer generierte Form von Herkunft as-
soziiert werden kann. Hinrichs (1974, 1038) verweist darauf, dass Heimat auch
als der spezifische Ort gesehen wird, in den der ,Mensch hineingeboren oder
hineingekommen ist und wohnt“. Es darf angenommen werden, dass dies mit
dem Alltagsverstindnis vieler Personen iibereinstimmt; darauf deuten auch einige
der Gespriche aus der oben angefiihrten Studie hin. Mit ,Heimat® ginge dann
Jimmer auch ein Machtverhiltnis [einher, StA & SL], weil der Zufall [meines
Herkunftsorts, StA & SL] Fremdbestimmung bedeutet” (Schiile 2017, 20). Aus-
gehend von einem solchen Verstindnis von ,Heimat“ und ,Herkunft“ wird mig-
rantisch gelesenen Menschen hiufig unterstellt, eine ebensolche Heimat an einem
anderen Ort zu haben, was sich z.B.in der aus rassismuskritischer Sicht hiufig
problematisierten Frage , Woher kommst du wirklich?“ niederschligt. Abgesehen
davon, dass so rassistisch markierten Personen die Beheimatung im Hier katego-
risch und oft zu Unrecht abgesprochen wird, iibersicht ein unreflektiertes Operie-
ren mit diesem Begriff von ,Heimat“ als eindeutigen Ort die Tatsache, dass viele
Menschen mit eigener oder familidrer Migrationsgeschichte ein wesentlich kom-
plexeres und von Ambivalenz geprigtes Verhiltnis zu Orten und Zugehorigkeiten
entwickelt haben. Foroutan und Schifer (2009, 11) prigen den Begriff der Aybri-
den Identitit, was bedeutet, ,,dass ein Mensch sich zwei oder mehreren kulturellen
Riaumen gleichermaflen zugehérig fithlt“. Kritisch wird es dann, wenn Menschen
einen geografischen Raum zwar subjektiv als Heimat definieren, von diesem aber
das Aufenthaltsrecht abgesprochen — oder iiber einen langen Zeitraum hinweg
nicht eindeutig zugesprochen — bekommen. Die Benennung des dafiir zustindi-
gen Ministeriums als ,,Bundesministerium des Inneren und fiir Heimat® unter-
streicht eine Auslegung von Heimat als nationalstaatliche Zugehorigkeit. Dass das
Leben mit ungeklirtem Aufenthaltstitel, wie etwa im Zustand der Duldung (§60a
AufenthG), mit massivem, potenziell traumatischem Stress verbunden ist, konnte
bereits mehrfach herausgearbeitet werden (vgl. Zimmermann 2012).

An dieser Stelle soll auf eine Studie Bezug genommen werden, bei der narrative
Interviews mit inhaftierten jungen Minnern gefiihrt wurden, denen die Abschie-
bung in den Kosovo drohte (vgl. Leitner 2017): In dieser Studie ging es um die
Frage nach Identititskonstruktionen vor dem Hintergrund komplex belasteter
Lebenslagen. Da die Interviewpartner aufgrund ihres jungen Alters gerade erst
aus der Adressierung von Schule und Unterricht entwachsen waren, wird hier auf
sie wie als potenzielle Schiiler*innen verwiesen. In Bezug auf ihr Heimaterleben,
um auf den exemplarisch aufgerufenen Unterrichtsgegenstand zuriickzukommen,
zeigte sich unter anderem, dass ihr Bezug zum Kosovo hochgradig ambivalent
war. Teilweise waren sie dort, teilweise in Deutschland geboren. Gemeinsam hat-
ten alle, dass ihre Familien im Zusammenhang mit Unruhen und Biirgerkrieg
nach Deutschland zwangsmigriert waren und sie den Grofiteil ihres Lebens in
Deutschland verbracht hatten. Ihr Sprechen iiber den Kosovo changierte zwischen
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dem Aufrufen einer ,Heimat®, einem angenchmen Urlaubsziel und einem Ort
des Schreckens (vgl. 2017). So formulierte etwa einer der Interviewteilnehmer:
,Kosovo macht Spaf}, nur Geld fehlt halt. (I: ja ja) So isch gut. Eigene Land isch
immer beste. (I: 74) Aber Kosovo kann ich ja nich, Kosovo isch gut fiir Urlaub,
aber Deutschland is schon beste® (2017, 252). Hier zeigt sich die Ambivalenz
zwischen der Identifikation mit dem Eigenen als dem Besten und einer Distanz-
nahme als Tourist, die er spiter nochmals betont: ,,Fiir Urlaub ists bombe. (Z: m5)
Aber so linger als zwei Wochen nicht* (Ilir 1; 101-103)“ (2017, 250). Ahnlich
duflert sich ein anderer Interviewteilnehmer:

»Dort gibt’s nich so Arbeit oder sowas (7: 24) Du bist einfach auf dich alleine gestellt. Ja,
und ich hab noch nie so/als ich dort war, da war immer so Sommerferien und so. Da war
alles sehr schon fiir mich, alles voll cool. Sag auch immer, ah, wir ich jetzt in Kosovo, so
schén und so (Z: mh) Aber wenn ich schon dran denke, ich muss dort leben und arbeiten
und so (I: mh) da gibt’s keine Arbeit. Da muss ich (.) weif$ nich so. Wie mein Onkel im
Kosovo, die ham auch alle, die sind jetzt nach Deutschland gekommen. Ich hab nieman-
den im Kosovo. Ich weif§ nich, wo ich hingehen sollte” (2017, 257).

Ein dritter Interviewteilnehmer reagiert nahezu entsetzt, als die Interviewfiihrerin
auf seine Frage hin zu erkennen gibt, dass sie den Kosovo bereits mehrfach bereist
hat und duflert die Sorge, dass ihr dort etwas Schlimmes passiert sein konnte:

Jetmir: Warn Sie in Kosovo?

I: Ja

Jetmir: JA?

I: Ja

Jetmir: nein!

I: doch, doch

[...]

Jetmir: Ham Sie keine Angst gehabt?
I: nee.

Jetmir: Ham die Leute Ihnen da was gemacht? Ne Ungliick? (2017, 253)

Mit Blick auf die drohende Abschiebung geben alle Interviewteilnehmer zu er-
kennen, dass sie Deutschland und nicht den Kosovo als Ort ihrer Lebensplanung
und Zugehorigkeit ansehen:

»weil albanisch kann ich net so gescheit reden und so. Bin fiinfzehn Jahre hier, ich hab da
() kei Schule albanisch (Z: ha ja, klar) kein (.) ich kann selber net mal gescheit schreiben
und so. Verstehen, ich kann mich unterhalten. Aber so jetzt, dass ich jetzt mit jemand
stundenlang quatschen kann, geht nich (Z: mA) so wie deutsch. (Z: mh)“ (2017, 258).

In Abgrenzung zu einem Zellenkollegen, der sich nach nur kurzer Zeit in
Deutschland regelrecht auf die Abschiebung in sein Heimatland freue, betont der
Interviewpartner:
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,Aber bei mir isch was anderes, ich leb hier, meine Eltern leben hier, ich leb seit
15 Jahre hier (I: mh), ich, wo soll ich denn dort hin? Wie soll ich dann klar kom-
men?“ (2017, 254). Ahnlich argumentiert auch ein anderer Interviewteilnehmer.
,lch wiir ja liebend gerne nach Kosovo gegangen, wenn Familie noch da wir und
so, wir ich echt gerne gegangen, das wir mir dann egal, aber ey, ich hab nieman-
den, ich bin hier aufgewachsen, meine Familie is hier (2017, 260). Ein anderer
Interviewpartner erklirt: ,[...] ich leb hier seit zwanzig Jahren. Ich bin mit (.)
neun Monate hergekommen, als Kind, als Baby (3) (Z: mh. Is deine Heimat hier,
ne, irgendwo?) Ja. Und trotzdem hab ich immer noch kein deutsche Pass® (2017,
261). Selbst derjenige der Interviewpartner, der sich am explizitesten als

»nationalpatriotischer Kosovo-Albaner darstellt, reagiert auf meine Frage, ob er dauer-
haft in den Kosovo zuriickkehren méchte, mit aussagekriftiger Verwunderung: ,Wieso?
Ich bin doch nicht Deutschland gekommen, nur bisschen zu bleiben, so drei, vier Jahre.

Ich bin ja fiir immer (2017, 263).

Bildlich wird die Verbundenheit mit Deutschland, das als Heimat gesehen wird,
obwohl dem Interviewpartner das Bleiberecht abgesprochen wird, im Ausdruck
,meine Stadt®:

»ich bin in Deutschland (.) aufgewachsen so hin und her und dort is ja schwierig (I: mh)
(1) Obwohl ich zwar jedes Wochenende in der Schweiz war, Ziirich war ich und so, aber
(.) trotzdem, meine Stadt bleibt meine Stadt“ (2017, 237).

Die angefiihrten Beispiele zeigen, wie komplex und ambivalent das geografische
Identifizieren einer ,,Heimat“ sein kann. Auch das scheinbar interkulturell-sensible
Einbeziehen ,anderer” Orte bei migrantisierten Schiiler*innen kann Lehrer*innen
keinesfalls garantieren, dass diese sich einbezogen oder gar verstanden fiihlen.
Gross (2019, 23) geht davon aus, dass Heimat als Herkunft und dabei Ort der
frithen Kindheit ,fiir die allermeisten Menschen der >Gold-Standard« fiir Hei-
matgefiihle® bleibt. Das mag vielleicht tatsichlich zutreffen; als womaglich nicht
weiter hinterfragte Annahme — auch bei Lehrer*innen — wiirde sie dann allerdings
befordern, dass sich nicht alle Schiiler*innen angesprochen und adressiert fiihlen
koénnen.

4.2 Problem II: Heimat als (un-)mégliche innere Reprisentanz

Unabhingig von Migrationserfahrungen und dem Bezug zu realen Orten kann
die Beschiftigung mit Heimat im Unterricht auch auf der latenten Ebene zu Aus-
schluss- und Veranderungsprozessen fithren. Hoanzl (2017, 42) fiihrt an, neuro-
biologisch betrachtet seien es vor allem ,,die bedeutsamen, subjektiven Emotionen
und Erfahrungen®, die das Gefiihl von Heimat ausmachten. Auf latenter Ebene
kann Heimat als ,seelische Plombe“ (Parin 2001, 106) verhandelt werden, die
Fremdheit und konflikthafte ,,Griben® versiegelt. Hier ergibt sich eine Nihe zu
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dem, was Traumapidagog*innen den ,inneren sicheren Ort“ (Reddemann 2001,
45) nennen wiirden.

Es wire nach dieser Lesart also méglich, Heimat auch als gute Bindungserfahrung,
im Sinne einer sicheren Bindung zu verstehen. Heimat wire dann ,,mit frithen Er-
fahrungen guter Objekte und guter Objektbeziehungen verbunden, die im Laufe
der Entwicklung zu Halt gebenden innerpsychischen Reprisentanzen ausgebildet
wurden® (Treu 2013, 30). Auf die fundamentale Bedeutung der Bindungserfah-
rungen mit spiteren, auch schulischen, Lernprozessen weisen Forschungen aus
dem Bereich der mentalisierungsbasierten Pidagogik hin:

»Wissensverarbeitung bei stark ausgeprigter Bindungsunsicherheit in diesem spiteren
Entwicklungsstadium ist gekennzeichnet durch eine eingeschrinkte Toleranz gegeniiber
Mehrdeutigkeit, hohere Anfilligkeit fiir dogmatisches Denken sowie Stereotypien. All-
gemein bleiben intellektuelle Ressourcen ungenutzt bzw. werden Wahrnehmungen, Ver-
mutungen oder Uberzeugungen nach nur wenigen wahrgenommenen Informationen
schnell bewertet und gegebenenfalls im Lichte weiterer Daten nur unzureichend neu
evaluiert” (Nolte 2018, 164f.).

Wenn im unterrichtlichen Sprechen — nicht nur, aber auch iiber ,Heimat®, — also
implizit vorausgesetzt wird, dass die Erfahrung einer stabilen inneren Objektre-
prisentanz vorhanden und verfiigbar ist, werden Kinder mit traumatischen Erfah-
rungen potenziell abgehingt. Fraglich ist dabei, inwiefern diese latente Sinnebene,
die nicht oder selten explizit gemacht wird, jedoch implizit im Unterrichtsgesche-
hen mitschwingt und deren Begreifen quasi stillschweigend vorausgesetzt werden
kann, tiberhaupt fiir alle Schiiler*innen gleichermaflen zuginglich ist.

Wie Streeck-Fischer (2010) zeigt, fiihrt das Erleben von massivem Stress zu nach-
haltigen Verinderungen in der Hirnentwicklung, was gravierende Folgen fiir af-
fektive und kognitive Prozesse hat. Insbesondere in schulischen Zusammenhin-
gen bedeutsam sind u. a. massive Beeintrichtigungen der sogenannten exckutiven
Funktionen, womit etwa Regulations- und Steuerungskompetenzen bezeichnet
werden. Zudem besteht ein direkter Zusammenhang zu den bereits angesproche-
nen Objektreprisentanzen. Zimmermann (2017, 35) stellt fest:

»Kinder, die frith, wiederkehrend oder langfristig traumatisiert sind, kénnen meist keine
guten inneren Objekte ausbilden. Sie verlieren deshalb den Zugang zu den Objektrepri-
sentanzen nicht, sondern hatten nie eine Vorstellung davon, sich auf andere Menschen
verlassen zu kénnen®,

Folgen davon sind, wie Zimmermann betont, ein erschiittertes Vertrauen in sich
selbst und andere Personen sowie ein fragmentiertes Identititserleben.
Eine vielzitierte Definition von traumatischen Erfahrungen beschreibt diese als
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»[...] vitales Diskrepanzerlebnis zwischen bedrohlichen Situationsfaktoren und den in-
dividuellen Bewiltigungsméglichkeiten, das mit Gefiihlen von Hilflosigkeit und schutz-
loser Preisgabe einhergeht und so eine dauerhafte Erschiitterung von Selbst- und Welt-
verstindnis bewirkt“ (Riedesser & Fischer 2009, 375).

Ein stringentes und belastbares Narrativ von sich selbst in der Welt ist unter die-
sen Bedingungen kaum moglich. Das folgende Beispiel stammt ebenfalls aus der
bereits zitierten Studie (vgl. Leitner 2017) und verweist auf frithe komplexe Trau-
matisierungen, die im Zusammenhang mit Krieg und Zwangsmigration stehen.
Ahnlich kénnen sich jedoch frithkindliche Traumatisierungen auswirken, die un-
abhiingig von Flucht etwa durch Erfahrungen von Gewalt und/oder Vernachlds-
sigung entstehen. Auf die Bitte, als Erzdhlimpuls fiir ein narratives Interview, die
Lebensgeschichte zu erzihlen, duflert ein Interviewpartner:

,»Bei mir, wo ich geboren bin war ich (.), wo bin ich geboren, wo war ich zwei, konnt ich
gar nich laufen. Ich hab immer auf Boden gelaufen. (I: mh) Ich konnt gar nicht mehr
aufstehn, mit meine Fiife (.) stehn (.) dh (.) ja. Die dh die ham auch zwei Zwillinge von
mir (.) (Z: mh) meine Bruder und Schwester erschossen (7: 04) (.) wo wir Gericht (1) ih,
wo wir Flucht, wo wir nach Deutschland kommen. Was soll ich Thnen erzihlen, da? (.)
Ja, aber ich war auch nicht oft (? zu Haus? 01:44) manchmal im Heim, raus, rein, raus (/:
oh je) wars dh Arrest, jetzt bin ich hier drin (Z: m#h) Scheifle (2017, 116).

Der junge Mann fasst sein Leben in nur wenigen Sitzen zusammen. Er beginnt
mit einer scheinbar banal-selbstverstindlichen Feststellung, dass er als Siugling
und Kleinkind noch nicht laufen konnte, die zugleich auf Ohnmacht und Nicht-
Koénnen verweist. Wihrend andere Interviewpartner durchaus linger am Stiick
sprechen, endet seine Narration bereits hier. Dennoch beinhaltet seine Erzihlung
sowohl ein hochtraumatisches Erleben brutalster Gewalt, eine Flucht und ein
durch Inkonsistenz und institutioneller Fremdbestimmung geprigtes Aufwachsen
zwischen Gemeinschaftsunterkiinften fiir Gefliichtete, stationirer Jugendhilfe,
Jugendarrest und Jugendstrafvollzug®. Als Coda beendet er seine Erzihlung mit
einem zusammenfassenden ,,ScheifSe®. Der weitere Interviewverlauf sowie die bei-
den nachfolgenden Gespriche sind jeweils gekennzeichnet von Sprunghaftigkeit
im Inhalt und in der Kommunikation. Der junge Mann steht hiufig auf, ruft
aus dem Fenster, fragt die Interviewerin verschiedene Dinge und berichtet zwi-
schendurch immer wieder von schwerwiegenden Erlebnissen wie sexualisierten
Gewalterfahrungen in einem Abhingigkeitsverhiltnis zu einem ilteren pidophi-
len Mann und frithem Heroinkonsum. Auf die Frage nach schénen Erlebnissen
im Leben nennt er nach lingerem Nachdenken eine Schullandheimsituation, bei
der er derjenige war, der den schmerzlich vermissten entlaufenen Hund der Klas-
senlehrerin wiedergefunden hat. Die Gespriche miissen daher zunehmend vom

2 Weitere Details werden im nachfolgenden Gesprichsverlauf klar.
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klassischen Interview abweichen und nehmen aus forschungsethischen Griinden
cher den Charakter von ressourcenorientierten Stabilisierungsgesprichen an (vgl.
2017, 115ff.). Was hier nur angedeutet und ohnehin aufgrund der Opazitit der
menschlichen Psyche nicht objektiv gemessen werden kann, ist die Instabilitit
und Fragmentiertheit inneren Erlebens eines schwer und komplex traumatisierten
jungen Menschens. Auch wenn derart schwere Belastungen (hoffentlich) nicht die
Regel in Klassenzimmern sein mogen, mahnt dieses Beispiel Lehrer*innen, nicht
implizit vorauszusetzen, dass alle Schiiler*innen durch die zitierte Heimat als see-
lische Plombe tiber die gleiche innerpsychische Stabilitit als Voraussetzung fiir ge-
lingende Kommunikations-, Reflexions- und Lernprozesse, fiir vernetztes Denken
und fiir epistemisches Vertrauen (vgl. Gingelmaier 2018; Nolte 2018) verfiigen.

5 Fazit

Am Beispiel ,Heimat“ haben wir die Komplexitit von Sachthemen angedeutet
sowie versucht herauszuarbeiten, inwiefern eine Reduktion auf vermeintliche
Eindeutigkeiten in der Thematisierung im (inklusiven) Sachunterricht dazu fiih-
ren konnte, Differenzerfahrungen und ein Sich-Nicht-Angesprochen-Fiihlen von
Schiiler*innen zu provozieren. Es ging uns um eine Sensibilisierung dafiir, dass
inklusiver (Sach-)Unterricht nicht nur bedeuten kann, die Schwierigkeitsgrade
zu differenzieren, sondern die Sache selbst differenziert und vielperspektivisch zu
betrachten — im Wissen um Nicht-Wissen —, ,Nebenwegen® (Hoanzl 2017, 40)
Bedeutung zu schenken und Stérungen nicht vorschnell als in den Schiiler*innen
liegend zu begreifen (vgl. Rauh 2018), sondern als etwaige Interaktionsstorung
im didaktischen Dreieck Schiiler*in-Lehrer*in-Unterrichtsgegenstand sehen zu
kénnen.
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Roya Saadati Fashtomi

»Begegnung mit dem Fremden“. Empirische
Beobachtungen im Fach Praktische Philosophie aus
rassismuskritischer Perspektive

Abstract

In diesem Artikel werden Probleme und Méglichkeitsriume aufgezeigt, die
mit der Thematisierung von Fremdheit im Fach Praktische Philosophie ein-
hergehen (kdnnen). Problematisch wird die Thematisierung, wenn unbe-
riicksichtigt bleibt, dass die Zuschreibungspraxis von Fremdheit in migrati-
onsgesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhiltnisse diskursiv verwoben
ist. Somit werden vermeidbare Anschliisse an rassismusrelevante Praktiken
erdffnet, mit denen natio-ethno-kulturelle Mehrfachzugehérigkeiten dethe-
matisiert werden. Die aus einer Fokussierten Ethnographie rekonstruierten
Ergebnisse zeigen auf, wie mit interpretativ-empirischer Forschung das Wissen
iiber Rassismus konkretisiert werden kann.

Keywords: Dethematisierung, Rassismuskritik, Alltagsrassismus, Fremdheit,
Praktische Philosophie

1 Einleitung

Die Beschiftigung mit ,dem Fremden® ist schon immer ein grundstindiges The-
ma in der Soziologie (vgl. Becker & Braun 2012) und Philosophie (vgl. Straub
u.a. 2001). Der Blick auf Fremdheitskonzepte richtet den Blick auf vorherr-
schende Normalititskonstruktionen einer Gesellschaft (auf das Eigene) und auf
den darin zirkulierenden Differenzen, die mit Bedeutung versehen werden (vgl.
Bergold-Caldwell u.a. 2020). Die Bestimmung, dass jemand fremd ist, markiert
die fremdgemachte Person als Abweichung von einer vorherrschenden Norm, vor
allem im Kontext einer ,,Begegnung mit dem Fremden® (Straub u.a. 2001, 3). In
Postkolonialen Theorien werden Grenzziechungen zwischen dem ,Eigenen® und
dem ,,Anderen mit dem Begriff Othering konzeptualisiert (vgl. Spivak 1988; Said
2003). Horstmann (2002) nimmt eine analytische Schirfung vor und erweitert
die binire Logik der Konzepte von Eigen/Anders bzw. Eigen/Fremd. Ihr zufolge
schwingt zwischen den Konzepten des Eigenen und dem Fremden immer noch
das Konzept des Anderen mit. Entweder werde das Fremde zum Anderen und da-
mit zum Erfassbaren gemacht, oder das Andere wird zum stereotypisiert Fremden
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und damit zum Nicht-Erfassbaren. Schule als gesellschaftliche Institution und
damit einhergehend fachunterrichtliche Kontexte sind diskursive Orte, an denen
die Differenz zwischen Norm und Abweichung durch institutionelle Strukturen
und soziale Praktiken mit Bedeutung versehen werden und somit (re-)produziert
oder transformiert werden kénnen (vgl. Geier 2016). Diese Rahmung erlaubt es,
vorherrschende Normalititskonstruktionen aus einer macht- und herrschaftskri-
tischen Perspektive (vgl. Broden & Mecheril 2010) zu de- und rekonstruieren. In
diesem Artikel méchte ich mich explorativ an das Geschehen im Fachunterricht
aus kritisch erziehungswissenschaftlicher und spezifisch aus einer rassismuskriti-
schen Perspektive (vgl. Melter & Mecheril 2011) annihern. Ich werde der Frage
nachgehen, welche Probleme und Méaglichkeitsriume mit der Thematisierung
von Fremdheit auf fachunterrichtlicher Ebene einhergehen'.

Zunichst werden die theoretischen Beziige des Artikels dargestellt und eine Ver-
bindung zwischen dem Unterrichtsfach Praktische Philosophie und der Migrati-
onsgesellschaft hergestellt. Damit einhergehend wird das Verstindnis von zent-
ralen Begriffen der rassismuskritischen Forschung skizzierend entfaltet. In einem
weiteren Schritt stelle ich den ethnographisch angelegten Untersuchungsansatz
und das Vorgehen der Fallstudie vor, auf dem dieser Artikel beruht. Eine mikrolo-
gische Untersuchung der Praktiken im Fachunterricht steht dabei im Fokus. Auf
dieses Geriist aufbauend stelle ich das qualitativ-rekonstruierte Material in Form
von Fallminiaturen vor und stelle theoretische Beziige her. Im Fazit fithre ich die
Stringe zusammen und zeige auf, wie der curricular vorgegebene Themenschwer-
punkt ,Begegnung mit Fremden® (MSW 2008, 23) im Fachunterricht praktisch
wird und welche Rolle dabei Praktiken der ,De_Thematisierung” (Shure 2021,
9) spielen.

2 Theoretische Beziige

2.1 Migrationsgesellschaft und Praktische Philosophie

Die durch ,postkoloniale globale Migrationsphinomene® (Hormel & Jording
2016, 216) angestoflenen gesellschaftlichen und politischen Debatten ab Mitte
des 20. Jahrhunderts haben in der BRD eine Verinderung des Kulturbegriffs hin
zu einem multikulturalistischen Begriffsverstindnis angestoffen. In Nordrhein-
Westfalen wird in der Sekundarstufe I das Fach Praktische Philosophie als Ersatz-
fach fiir die Schiiler*innenschaft angeboten, die nicht am christlichen Religions-
unterricht teilnimmt. Im Kernlehrplan ist unter dem Fragenkreis 2 ,Die Frage

1 Dieser Beitrag stellt eine kondensierte Darstellung meiner rekonstruktiv-empirischen Masterarbeit
mit Bezug auf die Unterrichtsreihe ,Begegnung mit Fremden® (MSW 2008) im Philosophieunter-
richt der Sekundarstufe I vor (vgl. Saadati Fashtomi 2022, unveréffentlicht).
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nach dem Anderen® der Schwerpunkt ,Begegnung mit Fremden® vorgegeben
(MSW 2008, 23). Die curriculare und damit normative Verortung des Unterricht-
faches geht mit dem Bildungsaufirag einher, die heranwachsenden Biirger*innen
auf das gesellschaftliche ,Zusammenleben von Menschen wverschiedener Ethnien
und Kulturen (MSW 2008, 5; Hervh. RSF) vorzubereiten und zu partizipieren-
den Akteur*innen auszubilden. Hier findet sich ein multikultureller Diskurs auf
curricularer Ebene. Dieser Logik folgend gehort es zum Selbstverstindnis des Fa-
ches, zur Schulung von ,interkulturellen Kompetenzen® (vgl. kritisch dazu Geier
2011) und Toleranzerziehung (vgl. kritisch dazu Diehm 2000) beizutragen. Die-
ses vorherrschende Gesellschaftskonzept basiert auf einer nationalgesellschaftli-
chen Logik ausgehend von einem engen Migrationsbegriff und damit von dem
Verstindnis der BRD als Einwanderungsgesellschaft, wo Einfachzugehorigkeiten
normalisiert und Mehrfachzugehérigkeiten besondert werden (vgl. Geier 2016).
Die inhaltlichen Vorgaben fiir das Fach beriihren handlungsethische und diffe-
renzrelevante Aspekte im Zusammenhang mit gesellschaftsrelevanten Subjektivie-
rungsprozessen (vgl. Rose 2010). Aus poststrukturalistischer Perspektive werden
soziale Normen durch Sprache und soziale Praktiken wirksam (vgl. Briu 2015).
Wirklichkeit wird somit immer wieder neu hergestellt bzw. (re-)produziert. Die
darin involvierten Individuen werden im Zuge dessen durch Adressierungen bzw.
Anrufungen ,in die herrschenden (diskursiven) Ordnungen der Gesellschaft ein-
gepasst [...] und [erhalten] in ihnen [...] ihre [jeweilige] Position als ,Subjekt™
(Rose 2010, 211). Diese Positionierungen sind strukturiert durch die Logik von
Rassismen als ,,Ordnung schaffende (Broden & Mecheril 2007, 9) Strukturen
der Gesellschaft und werden im Rahmen der Institution Schule (re-)produziert.
Die in der Schule zirkulierenden Wissensbestinde sind entlang von Normalicits-
konstruktionen und -erwartungen strukeuriert, die durch historisch gewachsene
und zugehérigkeitsordnende Bedeutungen entlang von Kultur geprigt sind. Mit
dem Kulturbegriff wird die Vorstellung von in sich geschlossenen Gruppen kons-
truiert, die zwar nicht mehr in territorial abgegrenzten Riumen leben, aber inner-
halb eines geo-politischen Raumes. Unter anerkennungsprogrammatischer pida-
gogischer Perspektive sind Ansitze von Multikulturalismus bzw. Interkulturalitit
insofern problematisch, weil in diesem Kontext der ,,radikal Andere® (Geier 2018,
30) entlang von spezifischen Differenzlinien adressiert und durch Kulturalisie-
rung entindividualisiert wird. Somit steht durch den Riickgriff auf interkulturelle
Differenz nicht mehr das Individuum im Vordergrund, sondern ein Reprisentant
einer Kultur (vgl. Mecheril 2010a).

Das Anliegen Fremdheitskonstruktionen aus dieser Perspektive zu beleuchten,
setzt einen weitgefassten Migrationsbegriff’ voraus. Das Verstindnis einer Mig-
rationsgesellschaft beinhaltet die Uberzeugung, dass — historisch gesehen — jede
gegenwirtige Gesellschaft durch unterschiedliche Formen von Migration geprigt
ist (sei es Binnenmigration, Migration durch Flucht, Arbeitsmigration oder auch

doi.org/10.35468/6076-12

203



204

Roya Saadati Fashtomi

durch die historisch zuriickliegende Migration durch Kolonisierung) und damit
auch durch ,natio-ethno-kulturelle [...] Mehrfachverbundenheiten (Mecheril
2010b, 14) sowie sozialer Ungleichheit (vgl. Ivanova-Chessex & Steinbach 2017)
strukturiert. Dabei spielen Fremdheitskonstruktionen sowie ,,Strukturen und Pro-
zesse des Rassismus® (Broden & Mecheril 2007, 7) eine konstitutive Rolle in mig-
rationsgesellschaftlichen Vergesellschaftungsprozessen (vgl. Geier 2020).

2.2 Zentrale Begriffe der rassismuskritischen Forschung

Rassismus wird als eine spezifische Form von alldiglicher (vgl. Leiprecht 2001),
indirekter Diskriminierung mithilfe bindrer Klassifikationsordnungen verstan-
den, die von einer Deutungsmacht innehabenden Gruppe zur Identifizierung
von Fremden oder Anderen benutzt werden (vgl. Messerschmidt 2011). Indirekte
Diskriminierung wird verstanden als nicht-intendierte Praktik mit méglichen ne-
gativen Auswirkungen auf bestimmte Menschen(-gruppen) (vgl. Gomolla 2016).
Rommelspacher (2011, 29) versteht Rassismus ,als ein System von Diskursen
und Praxen, die historisch entwickelte und aktuelle Machverhiltnisse legitimie-
ren und reproduzieren®. In seinem Buch Allragsrassismus. Eine Untersuchung bei
Jugendlichen in Deutschland und den Niederlanden (2001) schildert Leiprecht das
Phinomen Alltagsrassismus als eine von mehreren ,Erscheinungsformen® (Fe-
reidooni & Hofl 2021, 9) von Rassismus. Alltagsrassismus wird nach diesem
Verstindnis in der Mitte der Gesellschaft verortet und darf nicht mit extremisti-
schem Rassismus einzelner Randgruppen verwechselt werden (vgl. Messerschmidt
2010).

Die Uneindeutigkeit von Differenzziehungen entlang von Nation, Kultur und
Ethnie erméglichen die (Re-)Produktion uneindeutiger Phantasmen?® mit denen
differenzierende und phantasmatische Zugehérigkeitskonstruktionen hergestellt
und sozio-politisch aufgegriffen werden (kénnen) (vgl. Geier & Mecheril 2021).
Durch eine Abgrenzung von einem ,konstitutive[n] Auflen” (Geier 2018, 25)
wird ein natio-ethno-kulturelles ,Wir“ hergestellt, das sich von einem ebenso
imaginierten ,,Nicht-Wir“ abgrenzt (vgl. Balibar 2016). Diese Kodierungen ge-
hen nicht grundsitzlich, aber ,zumeist [mit] herabwiirdigenden und benachtei-
ligenden biniren Unterscheidungen® (Scharathow u.a. 2011, 11) einher, wozu
auch Herkunftskonstruktionen gehoren, die auf (sprachliche) Fremdheit basie-
ren. Insbesondere geht damit eine ,,Unaufthebbarkeit der kulturellen Differenzen®
(Balibar 2016, 30) einher, worauf interkulturelle Programmatiken mit einer auf
Toleranz setzenden Erziehung reagieren. Rudolf Leiprecht (2001, 28) bezeichnet
zum Beispiel Zugehorigkeitsordnungen mit Bezug auf , Kultur® und , Ethnie“ als
»Sprachversteck[e] fiir ,Rasse™. Damit meint der Autor, dass auf einem Umweg

2 Mit Phantasmen ist auf die Imaginationen bzw. Phantasien hingewiesen, die zur Konstruktion
der Konzepte Nation, Kultur und Ethnie beitragen und in den Vorstellungen der Subjekte einer
Gesellschaft kontingent sind.
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iiber ,Kultur und ,,Ethnie” rassismusrelevante Differenzen und somit auch die
Kategorie ,,Rasse” hergestellt wird (vgl. auch Hall 2018). Anstatt den Begriff , ras-
sistisch® zu verwenden, greife ich auf Anja Weifl* (2001, 81) Begriff , rassismusre-
levant® zuriick, um soziale Praktiken zu benennen und zu untersuchen, die eine
(Re-)Produktion von Rassismus unterstiitzen. Das ist bedeutsam, wenn Rassis-
mus als Macht- und Herrschaftsverhiltnis nicht moralisierend und verurteilend
perspektiviert werden soll (vgl. Rose 2010). Somit werden gesellschaftliche Wis-
sensbestinde fokussiert, die in soziale Mikropraktiken eingeschrieben sind, damit
Normalisierungs- und Subjektivierungsprozesse durchdringen und vor allem im
Kontext von Schule und Fachunterricht vorzufinden sind (vgl. Broden & Meche-
ril 2010). Diese auf bestimmte Differenzkategorien zuriickgreifende Gruppen-
konstruktionen kann als ,Rassekonstruktion (racialisation)“ (Mecheril & Mel-
ter 2010, 151) verstanden werden. Damit kann es zu einer reduktionistischen
Positionierung von Mitgliedern der Gesellschaft kommen, die durch alltigliche
Praktiken in sich gegeniiberstehende Kollektivgruppen platziert werden (vgl. Mel-
ter & Mecheril 2011).

Mit Rassismuskritik soll die Fluiditit und Plastizitit von Rassismen historisch-
kritisch in den jeweiligen Ausdrucksgestalten von ,Herrschafts- und Gewaltphi-
nomen® (Kooroshy u.a. 2021, 18) nachgezeichnet und eingeordnet werden. In
Anlehnung an Lavorano (2016, 74) wird zwischen rassismusrelevantem Wissen,
das in Praktiken und Diskursen eingeschrieben ist, und dem ,, Wissen tiber Rassis-
mus”“ unterschieden. Ohne das Wissen {iber Rassismus konnen diskursive Prakti-
ken, die mit Fremdheitszuschreibungen einhergehen, nicht wahrgenommen und
verindert werden. Rassismuskritische Forschung bezweckt in erster Linie, einen
Zugang zu diesem Wissen herzustellen, um das Wissen iiber Rassismus zu erwei-
tern. Deswegen bedarf es auf fachunterrichtlicher Ebene einer kritisch de- und
rekonstruktiven Analyse von sozialen Praktiken und der sich darin entfaltenden
Wissensbestinde entlang von Fremdheitsdiskursen. Dies ermdglicht eine Sicht-
barmachung von Rassismen, die im ,Norm- und Wertesystem einer Gesellschaft”
(Lavorano 2016, 75) verankert sind. Gesellschaftliche (Re-)Produktionen von ras-
sismusrelevanten Wissensbestinden aller Teilnehmenden im Kontext von Unter-
richt sollen rekonstruiert werden, um Denkanstofle fiir einen differenzsensiblen
und diskriminierungskritischen Unterricht zu geben (vgl. Fereidooni & Simon
2020).

Das Individuum besteht aus einer Einheit unterschiedlicher Mehrfachzugeho-
rigkeiten, die geprigt sind durch Kultur, Gesellschaft und Habitus (vgl. Butler
2005). Angelehnt an Louis Althusser argumentieren Ivanova-Chessex und Stein-
bach (2017), dass im Rahmen zugeschriebener Zugehorigkeitsordnung(en) ein-
zelne oder zu einem imaginierten Kollektiv gedachte Individuen durch Sprechakte
adressiert werden. Dieses angesprochene Individuum wird dann wiederum ,,durch
bestindige Wiederholungen solcher Ansprachen® (Ivanova-Chessex & Steinbach
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2017, 57) als Subjekt u.a. von Zugehérigkeitsordnung(en) charakeerisiert. Anru-
fungen erfolgen auch durch ,,Praktiken der De_Thematisierung” (Shure 2021, 99).
Dieser Ansatz lehnt sich an die subjektivationstheoretische Konzeptualisierung
von Performativitit an, indem davon ausgegangen wird, dass ,Diskurse [...] [als]
performativ vermittelte Ordnungsgefiige (Ivanova-Chessex & Steinbach 2017,
58) verstanden werden kénnen, in denen durch soziale Praktiken Bedeutungen
explizit (thematisiert) und implizit (dethematisiert) generiert und verfestigt wer-
den. Adressierungen kénnen so als diskursiv machtvolle Handlung verstanden
werden. Die Macht der Adressierungen sowie der damit zusammenhingenden
Diskurse wirke sich auf Individuen insofern aus, als dass es ihnen Optionen fiir
Subjekt-Positionierungen in gesellschaftliche Gefiige erdffnet oder schlief3t.
Shure (2021, 100) erdreert, dass De_Thematisierungen ,beispielsweise dort zum
Tragen [kommen], wo Ungleichheit und/oder Ungleichheitsverhiltnisse zum
Verschwinden gebracht werden®. Sie versteht darunter nicht eine ausschliefSliche
Unterdriickung und Ubergehung von rassismusrelevanten Wissensbestinden,
sondern eine Normalisierung, Neutralisierung, Kulturalisierung, Minimierung
und Distanzierung von Differenzkonstruktionen, die das ,,, Wie* rassistischer Nor-
malitit (Shure 2020, 134) diskursiv zum Thema machen. Somit stellt sie eine
Nihe zu den von Messerschmidt (2010) konzeptualisierten ,,Distanzierungsmus-
tern® her, in denen es um die ,[v]ier Praktiken im Umgang mit Rassismus“ geht.
Rassismus (analytisch) zum Thema zu machen ist schwierig und in Hinblick auf
die ,postnationalsozialistische Struktur rassistischer Normalitdt“ (Messerschmidt
2010, 41) in der BRD affektiv aufgeladen. Die Thematisierung dieses Phinomen
geht mit Dethematisierungen einher, die — so Messerschmidt (2010, 41) — durch
vier Praktiken der Distanzierung sichtbar werden: 1) ,Skandalisierung® (die Per-
son, die Rassismus benennt, wird skandalisiert), 2) ,,Verlagerung in den Rechts-
extremismus (Rassismus wird nur als Problem von Randgruppen anerkannt),
3) ,Kulturalisierung® (rassismusrelevante Normalitit wird als kulturbedingte
Erscheinungsform zum Thema) und 4) ,,Verschiebungen in die Vergangenheit®
(Rassismus wird als historisch zuriickliegender Tatbestand in die Zeit der NS-
Diktatur verlagert).

2.3 Ausgewihlter Forschungsstand

Thomas Geier konnte in seiner qualitativ-rekonstruktiven Forschungsarbeit auf-
zeigen, dass innerhalb des Unterrichts in Praktischer Philosophie Schiiler*innen
durch ihre vermeintliche Herkunft qua Abstammung als Individuen angespro-
chen werden, sich aber in eine spezielle Rolle einfiigen miissen: in die Rolle als
Reprisentanten und Zugehérige einer imaginierten homogenen Gruppe (vgl.
Geier 2011). Dabei werden ,kulturelle Differenzen und eine vom ,Deutsch-
Sein“ unterschiedene ,,Fremdheit” mit Bedeutung versehen und hergestellt. Mit
diesen Zuschreibungen gehen Adressierungen einher, die die Schiiler*innen als
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Expert*innen dieser homogenisierten Nicht-Wir Gruppe bestimmen (vgl. Terkes-
sidis 2010). Diese Bestimmung erkennt implizit eine deutsche Zugehorigkeit im
Kontext von Mehrfachzugehérigkeiten ab. Damit wird im Rahmen einer Unter-
richtsstunde, in der auf die Schiiler*innen individuell eingegangen werden soll,
eine ,Fremdheit“ oder zumindest eine ,Andersheit* der Schiiler*innen kiinstlich
hergestellt. Diese Herstellung ldsst sich als Prozess der diskursiven Fremdpositi-
onierung deuten, die die gesellschaftlich imaginierten ,Anderen® im Unterricht
hervorbringt (vgl. Rose 2010). Der Blick auf Fremdheitskonzepte bedeutet daher
auch immer einen Blick auf dominante Normalititskonstruktionen einer Gesell-
schaft (vgl. Messerschmidt 2005). Dies macht deutlich, dass Schulunterricht als
gesellschaftlicher Ort eingebettet ist, in der rassismusrelevante Differenzen eine
Rolle spielen. Bildung kann dabei nicht nur als emanzipatorischer Prozess begrif-
fen werden, durch den Menschen dazu befihigt werden, auf Machtverhiltnisse
einzuwirken. Bildung trigt mit Blick auf diese Theoretisierung auch dazu bei,
Individuen ,Machtmechanismen® (Koller 2016, 43) zu unterwerfen. Dieser para-
doxe Prozess der Emanzipation und Unterwerfung bringt ,die Subjekte im Sinne
von handlungsfihigen Individuen [...] hervor* (Koller 2016, 42). Der Diskurs
um die bildende Macht von Rassismus bietet somit eine Analyseperspektive an,
um die Herstellung rassismusrelevanter Differenzen — im Kontext von Fremd-
heitskonstruktionen — im Unterricht zu rekonstruieren.

3 Untersuchungsansatz und -vorgehen

Mithilfe einer Fokussierten Ethnographie aus erzichungswissenschaftlicher Per-
spektive (vgl. Knoblauch 2001; Breidenstein u.a. 2020) wurden Praktiken der
De_Thematisierung von ,Fremdheit“ im Fachunterricht ausgehend von einer
Teilnehmenden Beobachtung untersucht.

Das Abstandsgebot von psychologisierenden Annahmen war leitend fiir meine
Masterarbeit sowie fiir die Prisentation der daraus folgenden Ergebnisse in diesem
Artikel (vgl. Breidenstein u.a. 2020): Es geht darum herauszuarbeiten, wie welche
sozialen Praktiken in Erscheinung treten, um ,die Praxis tiber sich selbst aufzukli-
ren“ (Kminek 2017, 62).

Das Fach Praktische Philosophie (PP) wurde als Feld bestimmt. Durch seine Stel-
lung als Ersatzfach zum Religionsunterricht ist PP-Unterricht durch die heteroge-
ne Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft und die curricular gesetzten Dif-
ferenzkonstruktionen in ihrer Wechselwirkung in der Praxis umso interessanter.
Letztendlich ist das so konstruierte Feld ein institutionell geregelter Raum. Daher
war auch die Datenerhebungsphase nicht auf einen geographischen Ort reduziert,
sondern fand an mehreren Orten statt. Insgesamt dauerten meine Feldaufenthalte
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je nach Standort 4-12 Wochen und diese fanden in drei verschiedenen Stidten an
drei Gymnasien statt.

Die Genehmigung des Feldzugangs in C-Stadt dauerte linger an als (von der
Lehrkraft und mir) erwartet. So startete meine Teilnehmende Beobachtung — ge-
stittzt und erweitert durch audiovisuelle Aufzeichnungen — ab der vierten Stunde
der Unterrichtsreihe ,Begegnung mit Fremden®. Die Zusammensetzung der Teil-
nehmenden bestand aus 26 Schiiler*innen, von denen 25 als Deutsche of Color
adressierbar sind sowie einer Lehrkraft, die als weiff-Deutsche adressierbar ist®. Die
Adressierbarkeit wurde nicht positivistisch von mir als Forschende ,,gesehen®, son-
dern kommt in den auf einem monolingualen Habitus nationalstaatlicher Logik
(vgl. Dirim & Mecheril 2010) aufbauenden Anmerkungen der Lerngruppe vor,
die in einem ausfiihrlichen Stundenentwurf expliziert und mir von der Lehrkraft
zur Verfiigung gestellt wurde. Darin heifSt es ,,Dies [sprachliche Mingel] trifft auf
jede*n Schiiler*in der Klasse mit dominanter nicht deutscher Herkunftssprache
zu, d. h. auf die gesamte Klasse, auf8er auf [Laura; anonymisiert]“. Die Namen der
Teilnehmenden wurden anonymisiert und es wurde versucht den unterschiedli-
chen Adressierbarkeiten durch die verwendeten Anonymisierungen Rechnung zu
tragen. Fiir die Analyse ist die Hervorhebung dieser spezifischen Adressierbarkei-
ten bedeutsam. In migrationsgesellschaftlichen Verhiltnissen wird deutlich, dass
mit Namen bestimmte Phinotypen imaginiert werden, die mit unterschiedlich
Positionierungen einhergehen. Um diese Differenzen in den sozialen Praktiken
deutlich zu machen, muss ein gewisser Grad von der ,Reifikationsproblematik®
(Geier 2018, 31f.) eingekauft werden.

Die audiovisuellen Aufzeichnungen wurden nach thematisch relevanten Aus-
schnitten gesichtet und die Unterrichtsstunden komplett transkribiert, in denen
selbstldufige und dichte Interaktionen rund um das Thema , Fremdheit® stattge-
funden haben (vgl. Breidenstein u.a. 2020). Nicht nur die sprachlichen Handlun-
gen der Teilnehmenden wurden transkribiert, sondern auch szenische Beschrei-
bungen in geschwungenen Klammern erginzt. Das Kriterium zur Auswahl von
Fillen habe ich nach der thematischen Relevanz der Sequenzen festgelegt und
diese mithilfe der Sequenzanalyse und dreier Prinzipien der Befremdung intensiv
rekonstruiert. Die ethnographische Sequenzanalyse, die der Arbeit als Auswer-
tungsmethode zugrunde liegt, folgt — nach Breidenstein u.a. (2020, 172) — drei
Prinzipien: (1) ,Sequenzialitit®, (2) , Verlangsamung“ und (3) ,Immanenz®. Die
Sequenzen, die analysiert wurden, sind u. a. auch ausgehend von der didaktischen
Strukeur der jeweiligen Unterrichtsstunden ausgewihlt worden, wie z. Bsp. Hin-
fithrung oder Problemfeststellung/-fokussierung (vgl. Runtenberg 2016). Durch
die didaktische Aufbereitung von Unterricht weist dieser eine Dramaturgie auf
(vgl. Sistermann 2016). Mein Fokus bezieht sich einerseits zwar auf mikrologische

3 Vergleiche zu den Begriffen Deutsche Of Color/ weif-Deutsch Melter 2011.
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Einzelfallanalysen von Unterricht, diese miissen aber in der didaktisch inszenier-
ten Dramaturgie kontextualisiert werden.

4 Fallminiaturen und theoretische Beziige

In diesem Abschnitt werden zwei Ausschnitte einer Doppelstunde im Fach Prak-
tische Philosophie am Gymnasium in C-Stadt im Rahmen von Fallminiaturen
dargestellt. In der Unterrichtsreihe ,Begegnung mit Fremden® wurde Fremdheit
zentral zum Thema. Zusitzlich erfolgt zu Beginn und zum Abschluss der beiden
Fallminiaturen eine Kontextualisierung des Reihenbeginns sowie -verlaufes.

4.1 Das Gefiihl von Fremdheit

Nedina: also wir haben iiber unsere Heimat gesprochen. Wir haben auch so ein
Selbstexperiment sag ich mal an der Tafel gemacht. (Unterrichtstranskript Nr. 1,
77. 80-83)

Mehmed: [...] in der letzten Stunden hatten wir ein Arbeitsblatt da sollten wir
dann 4h verschiedene Stichpunkte schreiben. Also das () ob das Fremde ecine
Bedrohung ist, ihm od- das Fremde eine Chance ist (Unterrichtstranskript Nr.

1,727.187-191).

Die Lehrkraft nutzte meine Anwesenheit fiir eine didaktische Reaktivierung. Aus
den Berichten der Schiiler*innen, oben exemplarisch an Mehmeds und Nedi-
nas Berichten, wurde deutlich, dass Fremdheit durch eine Aufgabenstellung im
Rahmen eines Selbstexperiments mit Bezug auf eine nene Heimat in einem wi-
derspriichlichen Verhiltnis zwischen Bedrohung und Chance thematisiert wurde.
Durch den so begrenzten Artikulationsraum wird jedoch der gesellschaftliche
Aspekt von Fremdheit als Bedrohung oder Chance dethematisiert. Migration ir-
ritiert nationalgesellschaftliche Grenzziehungslogiken; diese Irritationen werden
in Krisendiskursen bearbeitet und ,;sind Kennzeichen migrationsgesellschaftlicher
Wirklichkeit® (Geier & Mecheril 2021, 171). Diese Bearbeitung des Diskurses
um Irritation wird in diesem Fachunterricht an o. g. Sequenzen rekonstruierbar.
In einem nichsten Schrite sollten die Schiiler*innen, ohne zuvor den Begriff
Fremdheit thematisiert zu haben, erliutern, in welchen Situationen, sie sich fremd
gefiihlt haben. Eine dieser Erlduterungen sah wie folgt aus:

Semra: Ah also ich hab mich das erste Mal so richtig fremd gefiihlt, als ich so in
der Betreuung saf$ und da so zwei Personen so ein Spiel gespielt haben und ich
dann auch mitspielen wollte aber aber diese eine Person meinte, du bist Tiirkin,
du kannst das bestimmt nicht, du weifSt die Spielregeln nicht und dann hab ich
voll geweint. Ich weif$ nicht, ich war voll traurig. (Unterrichtstranskript Nr. 1,

Z7.264-271).

Laura:{Licheln sichtbar, da Maske auch unterm Kinn} Ey wer war das?
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Semra: Ja Tina und- also Tina und {schnell und mit der Hand ein Nein gestiku-
lierend} du saflt daneben, aber du hast nichts gemacht.

Laura: Tina h-a-t? {nimmt die Hand vorm Mund} boah!

Semra: Ja Tina hat () und du hast gelacht.

Laura: Das ist voll ra-, voll die Rassistin!

(Unterrichtstranskript Nr. 1, ZZ. 279-286)

In der ersten Sequenz berichtet Semra davon, zum ersten Mal so richtig das Gefiihl
von Fremdheit in einem Betreuungskontext erfahren zu haben. Im Betreuungs-
kontext der offenen Ganztagsschule z. Bsp. kommen Schiiler*innen einer gemein-
samen Klasse oder aus verschiedenen Klassen zusammen. Es mag moglich sein,
dass sie sich zu Beginn nicht kennen. Im Verlauf der Nachmittagsbetreuung, die
sich tiber ein Schuljahr erstreckt und danach wieder neu beantragt wird, sind die
Schiiler*innen einander keine Fremden mehr, im Sinne von Unbekannten. Semra
bezicht ihr Fremdheitsgefiihl nicht auf die Unbekanntheit der Personen (sichtbar
an der zweiten Sequenz), sondern auf die Ausgrenzungs-Interaktion, die sich zwi-
schen ihr und den zwei Personen ereignete. Diese Ausgrenzung begriindete eine
der zwei Personen damit, dass Semra T7irkin ist. In dieser Interaktion kann rekon-
struiert werden, dass eine Verbindung zwischen Sein (du bist), Nicht-Kénnen (du
kannst das bestimmt nicht) und Nicht-Wissen (du weifSt die Spielregeln nicht) mit
dem Thema Fremd-Fiihlen hergestellt wird. Darin zeigt sich, dass natio-ethno-
kulturelle Ordnungen eine Rolle spielen. Eine tiirkische Selbstidentifikation ist
nicht problematisch. Problematisch, und hier meine Annahme, ist erstens eine
Fremdidentifikation und die negative Verkniipfung zwischen Sein, Kénnen und
Wissen entlang natio-ethno-kultureller Differenzlinien. Erstens geht aus dem Da-
tum nicht hervor, wie Semra sich selbst identifiziert, nur dass sie etikettierend
adressiert wurde in der Nachmittagsbetreuung, wo sich alle bekannt sind. Durch
diese Etikettierungspraxis kommt es bei Semra zu einem Gefiihl von Fremdheit,
dass nicht gleichzusetzen ist mit der Adressierung als Fremde. Zweitens kommt
nicht zur Sprache, inwiefern Tiirkin-Sein ihrem Selbstkonzept entspricht. Dies
kann durchaus so sein, aber nicht die damit verbundene Logik. Die Logik hat mit
rassismusrelevanter Essentialisierung zutun (vgl. Taguieff 2016). Auflerdem ist es
migrationsgesellschaftlich vor dem Hintergrund von Mehrfachzugehérigkeiten
schwierig Selbst- und Fremdkonzepte anzuzeigen, da damit in der Rekonstrukti-
on selbst eine Aberkennungspraxis entstehen kann.

In der Rekonstruktion wird eine Differenzlinie zwischen einer expliziten natio-
ethno-kulturellen Differenzkonstruktion , Tiirkin“ und einer impliziten Diffe-
renzkonstruktion ,Nicht-Tiirkin® sichtbar gezogen. Wihrend Semra als Tiirkin
adressiert wird, die das besagte Spiel nicht spielen kann, adressiert sich Tina im-
plizit als ,,Nicht-Tiirkin“, die um die Spielregeln weifS. Damit adressiert Tina auch
implizit Laura (die in der zweiten Sequenz als bekannte und involvierte Personen
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markiert werden von Semra) als ,,Nicht-Tiirkin“ und als fihig beim Spiel mitzu-
machen.

Semras Nicht-Kénnen wird in dieser Interaktion kulturalisiert. Durch diese an
Semras (Nicht-)Kénnen ausgemachte Kulturalisierung wird Semra zur Reprisen-
tantin der tiirkischen Kultur. Die kulturalisierte Verkniipfung dieser Logik mit
Nicht-Wissen stigmatisiert das Tiirkisch-Sein (in der Herabsetzung Semras Fi-
higkeiten) und kann als eine der vier Distanzierungspraktiken im Umgang mit
Rassismus gedeutet werden (vgl. Messerschmidt 2010). Spannenderweise nimmt
Semra die DistanzierungsmafSnahme {iber den Weg der Kulturalisierung vor. Thre
Mitschiilerin Laura, die in diesem Vorfall involviert war, spricht direkt in einem
moralisierenden Ton von Rassismus, in dem sie Tina (die abwesend ist) vorwirft,
voll die Rassistin! zu sein. In diesem Sprechakt wird Tina, als ,Schuldige skan-
dalisiert. Und Laura, die nicht nur wihrend des Vorfalls, sondern auch wihrend
Semras Bericht lichelt, distanziert sich selbst von der Zuschreibung als Rassistin.
Hier ist wichtig zu betonen, dass es in der vorgelegten Rekonstruktion darum
geht, diese Praktiken der De_Thematisierung im Kontext von Fremdheit in ih-
rem Wie nachzuzeichnen, und den damit einhergehenden Bezug zu Rassismus als
migrationsgesellschaftliche Normalitit sichtbar zu machen, die diskursiv in die
Praktiken eingeschrieben sind und ein gesamtgesellschaftliches, statt individuelles
Problem darstellen.

In den Sequenzen kann rekonstruiert werden, dass das Fremdheitsgefithl Semras
mit einer Diskriminierungserfahrung zusammenhingt (vgl. Geier 2011). Diese
Interaktionen werden von der Lehrkraft als Hinfithrung zur Problemfrage (Wis ist
ein Fremder bzw. eine Fremde?) der Stunde genutzt, ohne in diesem Kontext die
gesamtgesellschaftlich rassismusrelevante Dimension dieser Art von Fremdheits-
erfahrung zu thematisieren. Damit wird Rassismus als gesamtgesellschaftliches
Problem dethematisiert und der Méglichkeitsraum bleibt ungenutzt, im Fachun-
terricht nicht die Fremdheit einer Person, sondern Fremdheitskonstruktionen als
abstraktes Phinomen aus philosophischer Perspektive zu befragen.

4.2 Dethematisierung der Differenz von Fremdheit

Auch in der didaktisch zu verortenden Problemfokussierungsphase sowie in der
Phase der Ergebnissicherung, in der eine Definition von einer fremden Person
festgehalten wird, kdnnen rassismusrelevante ,,De_Thematisierungpraktiken mig-
rationsgellschaftlicher Ordnungen® (Shure 2021, 279) rekonstruiert werden.

Problemfokussierungsphase

Frau Albert: Das ist nimlich auch was Personliches, ne. Das sind unangenehme
Situationen irgendwie ja. Also ich hab das auf jeden Fall herausgehért dh so Sitze
zu héren wie {zeigt zur Tafel, auf die sie mit Stichpunkten, die SuS Beitrige fest-
gehalten hat} du Deutsche, ihr Deutschen, ihr konnt ihr kénnt dh ihr gehédrt nicht
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zu uns oder{schnell} du bist Tiirke, du kannst das nicht ne. Das sind Sitze, die tun
weh. [...] Und hier in den Situationen {zeigt wieder auf die linke Tafelseite} hat
sich jeder und jede von euch fremd gefiihlt. Jeder von euch oder jede von euch war
eine Fremde oder ein Fremder.

(Unterrichtstranskript Nr.1, ZZ. 464-488)

In der Sequenz zur Problemfokussierungsphase normalisiert die Lehrkraft die
von den Schiiler*innen berichteten Fremdheitserfahrungen als etwas persdnliches
und dethematisiert damit implizit die gesellschaftlich relevante Dimension von
Fremdheitszuschreibungen. Es wird sprachlich darauf Acht gegeben, eine Univer-
salisierung einzufiihren, in dem betont wird, dass jeder und jede das Gefiihl von
Fremdheit erfahren hat. Anschlieffend wird in der Sequenz eine sprachliche Um-
stellung von , fremd fiihlen® hin zu ,fremd sein sichtbar. Dies lisst sich als Bedeu-
tungsverschiebung vom Phinomen der Fremdheit als universales Gefiihl hin zu ei-
ner identifizierenden Adressierbarkeit von dem*der Fremden rekonstruieren (vgl.
Ivanova-Chessex & Steinbach 2017). Den Kontext der Schiiler*innenerfahrungen
miteinbeziechend kann davon ausgegangen werden, dass Semra und einige an-
dere, die von Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen berichten, nicht
als Fremde adressiert worden sind. Die Schiilerin wurde in einem ihr vertrauten
Raum als natio-ethno-kulturell Andere bzw. ,Migrationsandere (Dirim & Me-
cheril 2010, 121) und — wie in der von der Lehrkraft festgehaltenen Gegen-
tiberstellung von Deutschen und Tiirken — damit als Nicht-Deutsche durch ihre
Mitschiiler*innen adressiert. Die Nicht-Zugehérigkeitserfahrung wird im Sprech-
akt der Lehrkraft der als Deutsch adressierten Schiilerin zugesprochen und nicht
der als Tiirkisch adressierten, bei der ein Gefiihl von Fremdheit durch die Logik
von Sein-(Nicht-)Kénnen-(Nicht-) Wissen erzeugt wurde.

Die Einordnung dieser Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen erfolgt
thematisch explizit unter dem Konzept von Fremdheitserfahrungen, weil dieser
thematische Kontext durch die Hausaufgabenstellung der Lehrkraft als geschlos-
sener Artikulationsrahmen vorlag. Aus diesem Rekonstruktionsergebnis kénnte
ein Méglichkeitsraum eréffnet werden, diesen Artikulationsrahmen zu 6ffnen
und Fremdheitserfahrungen von migrationsanderen Schiiler*innen, die als Mig-
rationsandere und damit Nicht-Deutsche adressiert werden, als Erfahrungen von
Alltagsrassismus thematisierbar zu machen. In der angefiihrten Sequenz in 4.1
befand sich Semra in einer Situation, in der sie sich mit ihren ihr vertrauten Mit-
schiilerinnen befand. Die Schlussfolgerung der Lehrkraft (,jede von euch war eine
Fremde*) lasst sich als Adressierung Semras als Fremde rekonstruieren, obwohl
Semra selbst nur von einem Gefiihl von Fremdheit berichtet. Als fremd adressierte
Menschen werden als Abweichung von einer vorherrschenden deutschen Norm
definiert (vgl. Messerschmidt 2005). Vor dem Hintergrund rassismusrelevanter
unterschiedlicher Positionierungen der Schiiler*innen, ist die Logik der univer-
salisierten Kollektivierung von Fremdheitserfahrungen in einer Migrationsge-
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sellschaft nicht schliissig. Das kann in der Ergebnissicherungsphase noch einmal
deutlicher gezeigt werden anhand einer Sequenz, in der die Schiiler*innen — durch
Arbeitsbldtter angeleitet — eine Definition einer ,,fremden® Person erstellt haben
und diese im Plenum zusammenfiihren.

Der Artikulationsraum der Schiiler*innen wird durch die Interpunktionen (den
Unterricht-thematisch-lenkenden Reformulierungen) (vgl. Tyagunova & Brei-
denstein 2016) der Lehrkraft immer weiter eingegrenzt. Die Lehrkraft Frau Alb-
recht konnotiert die Differenzkonstruktion Fremdheit mit ihren Reformulierun-
gen der Schiiler*innenbeitrige mit multikulturalistischen Bedeutungen, in der die
Fremdheit einer Person kulturalisiert wird. Mit dieser Kulturalisierung geht eine
Dethematisierung moglicher Mehrfachzugehérigkeiten einher.

Ergebnissicherungsphase

Nedina: Also ein Fremder oder eine Fremde ist jemand der sich in den Augen
anderer seltsam verhilt

[...]

Esra: Ich mochte grad irgendwa- was andres sagen also weil ich- a- eine andere
Kultur oder Gegend empfinden empfindet

Frau Albert: Weil er aus

Esra: Aus einer anderen Kultur oder Gegend kommt.

Frau Albert: Jah.

Esra: Aber eigentlich kénnt das ja auch sein, dass dass er sich weil, dass er die
Anderen fiir bisschen seltsam hilt, weil er eine andere Meinung hat oder anderes
Aussehen.

[...]

Frau Albrecht: In den Augen Anderer seltsam verhilt [...] Komma, weil er wie
Esra grad schon schon gesagt hat aus einer anderen Kultur oder Gegend kommt.
Bitte erginzt das jetzt, das ist ein ganz ganz toller Satz und ich mochte den in
jedem eurer Hefte sehen. (Unterrichtstranskript Nr. 1, ZZ. 1063-1093)

In dieser Sequenz wird das Ergebnis der Erarbeitungsphase gesichert und die von
einem Schiiler vorgetragene Definition einer fremden Person im Plenum erginzt.
Rajeshs Definition ist an die Wand projiziert und Nedina diktiert ihm, was er er-
ginzen soll. Dabei wird ,,Fremdheit® als ,,beobachterrelative Konstruktion® (Reu-
ter 2002, 78) einer Person von der Schiilerin hervorgehoben. Am Verhalten der
Person wird die fremde Person bestimmt. Das Adjektiv ,seltsam“ markiert eine
Abweichung von einer Norm. Die fremde Person wird aufgrund ihres Verhaltens
von der normbestimmenden Gruppe als Abweichung wahrgenommen. Wihrend
die Lehrkraft dieser Erginzung zustimmt und nun nach einer Begriindung fiir
dieses Urteil fragt, schaltet sich Esra ein. Esra scheint der Definition nicht zu-
stimmen zu wollen, mit der Begriindung, dass sie aus einer anderen Kultur oder
Gegend kommt und das anders empfindet (,also weil ich- a- eine andere Kultur
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oder Gegend"). Die Lehrkraft unterbricht Esra, um ihren Beitrag zu korrigieren
und iiberhért moglicherweise dabei das ich und macht daraus ein er. Mich als
Teilnehmende Beobachterin irritiert es, dass Esra diese Korrektur {ibernimmt.
Auf jeden Fall dreht Esra die Beobachterposition um und markiert die Perspek-
tive der anderen als abweichend sowie die Perspektive des ,,Fremden® als Norm.
Das Konzept von Normalitdt und Abweichung birgt dabei verschiedene Verstri-
ckungen von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen, in der — ausgehend von einer
vorherrschenden Gruppe — die Norm und die Abweichung bestimmt wird (vgl.
Broden & Mecheril 2007). Diese Deutung begriindet sie mit Riickgriff auf unter-
schiedliche Meinungen oder Aussehen, die aufgrund von einer von den Anderen
abweichende Herkunft herriihren. Dabei verwendet sie das abstrakte Phinomen
Kultur sowie das Konzept Territorium (Gegend) als Differenzmarkierungen fiir
Herkunft. Hier werden individuelle Unterschiede als natio-ethno-kulturelle Un-
terschiede gerahmt. Die Lehrkraft, die das Kriterium Aussehen zunichst unbeach-
tet lassen méchte, ratifiziert Esras Beitrag und diktiert Rajesh, was er aufschreiben
soll. Schliefilich hebt die Lehrkraft die Relevanz dieser Erginzung hervor, indem
sie alle Schiiler*innen dazu aufruft, diese auch in ihren Heften zu erginzen.

In der von der Lehrkraft ratifizierten (vgl. Asbrand & Martens 2018) Definiti-
on wird ein bestimmtes Wissen {iber Fremdheit vermittelt, das mit in sich ge-
schlossenen kulturellen Gruppen zusammenhingt. Eine fremde Person wird dabei
als Reprisentant einer Kultur markiert. Wer die anderen sind, denen die Deu-
tungsmacht zukommt, die Fremdheit einer Person zu bestimmen oder ob allen
Menschen(-gruppen) die gleiche Deutungsmacht zukommyt, bleibt ungeklirt. An
dieser Stelle kann festgehalten werden, dass die Unterrichtsreihe mit dem Titel
,Begegnung mit Fremden in der abschliefenden Bearbeitung der , Erklirung von
Prinzipien der Toleranz® (UNESCO 1995) in einem normativen Aufruf zur inter-
kulturellen Toleranz (vgl. kritisch dazu Diehm 2000) endet. Mit diesem kulturali-
sierten Aufruf zur Toleranz werden Diskurse von Kulturen als in sich geschlossene
Gruppen normalisiert und die ungleichen Positionierungen der Schiiler*innen
(vgl. Shure 2021), die durch ihre Mehrfachzugehérigkeiten eher Diskriminierun-
gen und speziell Rassismus ausgesetzt sein konnen, dethematisiert.

5 Fazit

In diesem Artikel wurde anhand empirischen Materials aus einer ethnographisch
angelegten Studie aufgezeigt, wie im Fach Praktische Philosophie die Unterrichts-
reihe , Begegnung mit Fremden® unter den Topoi Bedrohung und Chance begann
(vgl. 4.1). In der Rekonstruktion zeigte sich, dass Fremdheit dabei als krisenhaf-
tes Migrationsphinomen thematisch wurde. Die Krisenhaftigkeit zeigte sich in
dem Diskurs von Beunruhigung von Grenzen und der damit einhergehenden
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Thematisierung, wer als fremde Person adressierbar ist. Diese Thematisierung
von Fremdheit auf fachunterrichtlicher Ebene — so wurde rekonstruiert — bietet
problematische Anschliisse an rassismusrelevante Diskurse, die in den ,Praktiken
der De_Thematisierung® (Shure 2021, 283) oder den ,Distanzierungsmustern
(Messerschmidt 2010, 41) im Umgang mit Rassismus als Normalitit eingeschrie-
ben sind.

Auf dieser thematisch hoch aufgeladenen Grundlage wurde im Unterricht eine
statische Definition von einer fremden Person erarbeitet, in der die gesellschaftli-
che Dimension von Fremdheit keine explizite Beriicksichtigung fand. In diesem
Zusammenhang kann die ,Losung der Lehrkraft, die Unterrichtsreihe nach den
curricularen Vorgaben zu gestalten, kritisch problematisiert werden. Das (in-)di-
rekte Wissen der Schiiler*innen iiber Rassismus wurde durch die von der Lehr-
kraft begrenzten Artikulationsriume und ihre Interpunktionen nicht zum Un-
terrichtsthema, indem z. Bsp. nicht auf Fremdheitskonstruktionen als abstraktes
Phinomen geprigt durch Macht- und Herrschaftsverhiltnisse eingegangen wur-
de. Das fithrte dazu, dass sie auf die Beitrige der Schiiler*innen nicht differenziert
eingehen konnte.

Die hiesigen migrationsgesellschaftlichen Dimensionen, die sich unter anderem
auf natio-ethno-kulturelle Mehrfachzugehérigkeiten beziehen, sind kein Thema
im Kernlehrplan. Durch diesen Artikel sollte sichtbar geworden sein, dass die
empirische Erforschung von Philosophieunterricht in der Sekundarstufe I mit Fo-
kus auf Praktiken der Differenz(de-)konstruktion im Kontext von Fremdheit, das
gesellschaftliche Wissen iiber Rassismus (vgl. Lavorano 2016) an einigen Stellen
konkretisieren kann. Fiir diese Konkretisierung bedarf es De- und Rekonstruktio-
nen von in sozialen Praktiken vorherrschenden Wissensbestinden. Die Ergebnisse
solcher empirischen Forschung im Unterrichtsfach Praktische Philosophie, vor
allem im Kontext des Schwerpunktes ,Begegnung mit Fremden®, konnten dann
wiederum darin investiert werden, das fachunterrichtliche Curriculum zu aktua-
lisieren.
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Erzieherische Ausformung von Fachlichkeit.
Rekonstruktionen zu milieuspezifischen Ansprachen
im Unterrichtsfach Wirtschaft

Abstract

Im Mittelpunke des Beitrags stehen die empirischen Rekonstruktionen von
Ausziigen zweier Lehrwerke des Unterrichtsfachs Wirtschaft, welche das Kon-
sumverhalten von Schiiler*innen thematisieren. Eine Rekapitulation wirt-
schaftsdidaktischer Auseinandersetzungen mit der Programmatik eines un-
terrichtlichen Lebensweltbezugs rahmt und begriindet die Fokussierung der
Rekonstruktionen auf die in den Materialien Ausdruck findenden erzicheri-
schen Modi und Ziele. Erkennbar werden milieuspezifische Konstruktionen
der Erziehungsbediirftigkeit, die defizitire und anerkennende Vorstellungen
zum wirtschaftlichen Handeln der Schiiler*innen unter Beriicksichtigung
ihrer jeweiligen sozio-tkonomischen Lage umfassen. Diese Befunde werden
abschlieffend milieutheoretisch eingeordnet und diskutiert.

Keywords: (max. 5, deutsch) Fachlichkeit, Unterrichtsforschung, Schulbuch-
analyse, Wirtschaftsunterricht, Lebensweltbezug

1 Einleitung

Die Forderung nach einer inhaltlichen Offnung von Schule und Unterricht im
Sinne der Stirkung eines Lebensweltbezugs gehdrt zum festen Inventar schulpid-
agogischer Reformsemantiken. In grober Linienfithrung ldsst sich diese Program-
matik in den Kontext reformpidagogischer Schulkritik einordnen, deren Flucht-
punkt die Forderung nach einer Entschulung des Schulischen bildet (vgl. u.a.
Hentig 1993; Hecht 2020). Auch aus anderer Richtung erfihrt das Konzept einer
Lebensweltorientierung insofern Konjunkeur als eine kompetenzorientierte Di-
daktik eine Herstellung lebensweldlicher Relevanz im Sinne einer grofleren ,Re-
alicitsnihe der Aufgaben und Anwendungssituationen® (Sterkl & Weixlbaumer
2018, 247) postuliert.

Wenn im Folgenden eine Variante der Herstellung lebensweltlicher Relevanz un-
tersucht wird, dann soll es nicht darum gehen, im Sinne eines rekonstruktiven
Abgleichs zwischen programmatischer Hoflnung und empirischer Wirklichkeit
zu iiberpriifen, inwieweit sich die an das Konzept des Lebensweltbezugs verkniipf-
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ten didaktischen und pidagogischen Hoffnungen erfiillen oder nicht. Jenseits des-
sen richtet sich das Interesse auf eine andere, quer dazu verortete Auffilligkeit,
auf die wir in Auseinandersetzung mit in verschiedenen Lehrwerken zum Fach
Wirtschaft zu findenden Materialien gestoflen sind: Diese verdeutlichen, dass der
Lebensweltbezug als Prinzip immer didaktische Entscheidungen einfordert, wie
und auf welche (imaginierten) Lebenswelt(en) von Schiiler*innen Bezug genom-
men werden soll. Auf der Grundlage ihrer Analyse von Unterrichtsinteraktionen,
in denen lebensweltliche Themen verhandelt werden, legen Yaliz Akbaba, Karin
Briu, Laura Fuhrmann (2018) dar, dass derartige didaktische Entscheidungen
normativ voraussetzungs- und folgenreich sind. Die Autorinnen fragen dabei, wie
sie es nennen, nach ,Nebenwirkungen® von Lebensweltorientierung (Akbaba u. a.
2018: 256f). Mit Blick auf die von ihnen fokussierten unterrichtlichen Aushand-
lungen problematisieren sie:

»otatt die Erfahrungen von Jugendlichen ernst zu nehmen, wird eher eine gesellschaftli-
che Normalitit etabliert und repliziert. Diese Normalitit unterschligt die Pluralitit von
Lebenswelten zugunsten einer engeren Wirklichkeit. Die realititsbezogenen Aufgaben
in den Beispielen simulieren insofern lediglich die Realitit der Jugendlichen, wobei sie
fur diejenigen zum Problem werden, deren Normalitit nicht mit der des imaginierten
typischen Schiilers tibereinstimmt® (Akbaba u.a. 2018, 257).

Zwar, so liefle sich reformulieren, werde die tiber den Lebensweltbezug aufgeru-
fene Vielfiltigkeit der Schiiler*innen im Unterricht thematisiert, ebendiese aller-
dings entlang der Vorstellung eines ,imaginierten typischen Schiilers” kanalisiert,
normativ bewertet und iiberformt. Von diesem Befund ausgehend soll im Fol-
genden gezeigt werden, dass sich bereits in Lehrwerken, in denen lebensweltliche
Themen bzw. lebenspraktische Problemstellungen konstruiert werden und die
entsprechend darauf angelegt sind, derartige unterrichtliche Thematisierungen zu
initiieren und didaktisch zu strukturieren, normative Bewertungen und Uber-
formungen finden, die in spezifische Imaginationen von Jugendlichen und deren
Lebenswelt eingeschrieben sind. Komplementir zu diesen lassen sich erzieherische
Motive rekonstruieren, denen spezifische Leitbilder wiinschenswerter Verhaltens-
weisen und Normalvorstellungen zugrunde liegen. Empirisch auffillig sind da-
bei signifikante Unterschiede, die der folgende Vergleich eines Lehrwerks fiir die
Gesamtschule und eines Lehrwerks fiir das Gymnasium erkennen ldsst und eine
milieutheoretische Perspektivierung der sich darin andeutenden schulformspezifi-
schen Differenzkonstruktionen nahelegen.

Mit dieser Perspektivierung schlieffen wir an einen Strang der fachdidaktischen
Auseinandersetzung mit der in der Wirtschaftsdidakrtik zentralen Programmatik
eines Lebensweltbezugs und einer damit verbundenen lebenspraktischen Begriin-
dung des Unterrichts(teil)fachs an. Diese wird in einem ersten Schritt rekapitu-
liert. Vor diesem Hintergrund erfolgt dann die Darstellung der beiden kontras-
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tiv angelegten Rekonstruktionen von Ausziigen aus zwei Lehrwerken des Fachs
Wirtschaft, die das Themenfeld ,Konsum und seine Folgen® bzw. ,Jugendliche
als Marktteilnehmer® behandeln. Die kontrastive Anlage erméglicht einen Ver-
gleich zwischen einem gymnasialen und einem nicht-gymnasialen Lehrwerk. Die
dariiber erkennbar werdenden Differenzen werden dann unter Riickbezug auf die
fachdidaktische Diskussion und unter Bezugnahme auf Bourdieus Milieutheorie
(vgl. Bourdieu 1982; Bourdieu 1987) theoretisch gewiirdigt und diskutiert. In
einem knappen Resiimee wird der Ertrag der vorgenommenen empirisch-rekons-
truktiven Perspektivierung der Lehrmaterialen bilanziert.

2 Lebensweltbezug in der Didaktik des Wirtschaftsunterrichts

Die allgemeine Konjunktur der Programmatik eines schiiler*innenorientierten
Lebensweltbezugs findet sich auch im fachdidaktischen Diskurs zum Wirtschafts-
unterricht wieder. Euler und Hahn (2014, 81) zufolge sei die Wirtschaftsdidaktik
durch ,ein[en] doppelte[n] Praxisbezug® gekennzeichnet. Neben der unterrichtli-
chen Praxis, auf die jede (Fach-)Didaktik konstitutiv ausgerichtet ist und die von
den Autor*innen als ein interaktives Vermittlungs- und Aneignungsgeschehen
gefasst wird, richte sich die Wirtschaftsdidaktik auf ,die Praxis der ,soziodkono-
mischen Lebenssituationen (Euler & Hahn 2014, 81) der Adressat*innen des
Unterrichts — sprich der Schiiler*innen. Ebendiese Situationen werden als welche
gefasst,

»in denen Menschen mit Aufgaben konfrontiert sind, die in ihrem Kern als 6konomi-
sche gelten. Dazu zihlen beispielsweise der Erwerb und die Verwendung von Einkom-
men, Konsumentscheidungen oder auch die Konfrontation mit Werbeeinfliissen. ,Sozio*
soll darauf verweisen, dass 6konomische Aufgaben immer in einen sozialen Kontext ein-
gebettet sind, den es im praktischen Handeln zu beriicksichtigen gilt“ (Euler & Hahn
2014, 79).

Die im Alltag verortete ,Konfrontation® mit 6konomischen Situationen bildet
dementsprechend einen zentralen lebensweltlichen und lebenspraktischen Flucht-
punke der fachdidaktischen Begriindung des Faches. An anderer Stelle wird diese
Figur noch deutlicher herausgestellt, wenn ,das Spezifizierende der Wirtschafis-
didaktik® als ,die Ausrichtung der kommunikativen Lehr-Lernsituationen auf
die Bewiltigung sozio-dkonomischer Lebenssituationen (Euler & Hahn 2014,
80; Herv.i.O.) gefasst wird. Insofern werden Schiiler*innen als potenzielle
Konsument*innen bzw. Verbraucher*innen gefasst, welche sozio-6konomischen
Situationen zu bewiltigen und zu meistern haben. Dazu passend fiihrt Schlegel-
Matthies (2004) aus, dass die didaktische Ausrichtung im Wirtschaftsunterricht
auf ,eine Stirkung der Selbstbestimmung und Souverinitit der Verbraucherrolle
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der Schiilerinnen und Schiiler” (Schlegel-Matthies 2004,13; weiterfithrend Schle-
gel-Matthies 2019) abziele. In die gleiche Richtung argumentiert auch Wittau
(2018), wenn sie darlegt, dass der Wirtschaftsunterricht die ,,Selbsttitigkeit und
Selbstreflexion statt [...] (blofle) Anpassung des Konsumverhaltens an die gege-
benen Verhiltnisse“ (Wittau 2018, 3) zum Ziel habe. Weiterfithrend kritisiert die
Autorin, dass in vielen Ansitzen der Verbraucher*innenbildung bereits implizite
Vorstellung des Konsumentenhandelns eingeschrieben seien: ,, Was dabei als ange-
messen gilt, wird durch das jeweilige Verstindnis miindigen Verbraucherhandelns
vorgegeben® (Wittau 2018, 3). Ganz in diesem Sinne problematisieren Hiuf3-
ler und Kiister (2013) das Konzept eines ,verantwortlichen Konsumverhaltens®
als Zielstellung (schulischer) Verbraucher*innenbildung unter Beriicksichtigung
der in diese eingelassenen Moralisierung des Themas. Bezogen auf die Idee eines
nachhaltigen Konsumverhaltens argumentieren sie, dass die ,,Heterogenitit der
Lebens- und Konsumwelten“ (Hiufller & Kiister 2013, 89) der Schiiler*innen
im Unterricht beriicksichtigt werden miisste. Sowohl unterschiedliche Teilhabe-
moglichkeiten an der Konsumgesellschaft als auch milieuspezifische Wertorientie-
rungen (vgl. Hiufller & Kiister 2013 89f.) miissten dariiber einbezogen werden.
Dazu passend problematisiert Wittau (2018, 103) das Leitbild des*der verant-
wortungsbewussten Konsument*in als ,mittelschichtsorientiert”. Die moralische
Aufladung des Unterrichtsgegenstandes erscheint so als eine partikulare. In ihrer
empirisch-rekonstruktiven Untersuchung von auf das Handlungsfeld der Ver-
braucherbildung bezogenen Deutungsmustern von Lehrerkriften arbeitet die Au-
torin ferner heraus, dass habituelle und damit milieugebundene Sichtweisen auf
Konsumverhalten die unterrichtliche Praxis von Lehrer*innen strukturieren (vgl.
Wittau 2018, 242ff.). Die inhaltsanalytisch angelegte Interviewstudie von Berg
zu lehrer*innenseitigen Sichtweisen auf die Bedeutung der sozialen Herkunft von
Schiiler*innen im Wirtschaftsunterricht deutet darauf hin, dass die damit verbun-
dene Problematik kaum reflexiv eingeholt oder aufgelost wird (vgl. Berg 2014).
Der kursorische Blick auf die fachdidaktische Auseinandersetzung mit ei-
ner lebensweldichen und lebenspraktischen Ausrichtung der schulischen
Verbraucher*innenbildung als ein Teil des Wirtschaftsunterrichts lsst erkennen,
dass es sich hier um eine zentrale, aber problematische und problematisierte Be-
griindungsfigur des Unterrichtsfaches insgesamt handelt. Aus dieser leitet sich ein
dominantes erzieherisches Moment in der Konstitution des Faches ab, das die
Frage nach dessen normativer Fundierung in besonders pointierter Form aufruft.
Erkennbar wird weiterhin, dass die von uns fokussierte Problematik anschlussfi-
hig an die rekapitulierten fachdidaktischen Auseinandersetzungen zum Lebens-
weltbezug erscheint.

Insofern soll die folgende empirische Rekonstruktion zum einen die in den Lehr-
werken eingelassenen erzieherischen Leitbilder fokussieren, die als normativer
Fluchtpunke der fachlichen Erziechungsbemiihungen untersucht werden. Zum an-
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deren wird der Frage nachgegangen, inwieweit und wie die sozio-6konomischen
Bedingungen sowie die daraus hervorgehende Konsumorientierungen und -ver-
halten von Schiiler*innen in den vergleichend in den Blick genommenen Lehr-
werken Beriicksichtigung finden.

3 Empirische Rekonstruktionen

Die Grundlage der beiden kontrastiv angelegten empirischen Rekonstruktionen
bilden Ausziige aus zwei Lehrwerken, die fiir das Unterrichts(teil)fach Wirtschaft
im einen Fall fiirs Gymnasium und im anderen Fall fiir die Gesamtschule zugelas-
sen sind. Diese werden im Anschluss an die Objektive Hermeneutik (vgl. Oever-
mann 2000; Wernet 2009) als Ausdrucksgestalten spezifischer Konstruktionen
der jeweiligen Lebenswelt der mit den Lehrwerken adressierten Jugendlichen in
den Blick genommen.! Weitergehend richten sich die sequenzanalytischen Rekon-
struktionen auf die Explikation von damit verbundenen Leitbildern wiinschens-
werter okonomischer Verhaltensweisen und Normalvorstellungen. Diese werden
entsprechend der Methodologie der Objektiven Hermeneutik auf der Ebene der
latenten Sinnstruktur der Materialien verortet und damit jenseits manifester di-
daktischer Absichten oder erzieherischer Intentionen.

Vor dem Hintergrund des bereits dargestellten Forschungsinteresses richten sich
die Fallrekonstruktionen in diesem Sinne also auf drei jeweils aufeinander verwie-
sene Fragestellungen: Inwieweit wird ein Lebensweltbezug des behandelten The-
mas hergestellt? Welche Form der Auseinandersetzung mit dem Thema wird tiber
die Darstellung der Sache prifiguriert? Wie werden dariiber die Schiiler*innen

adressiert?

3.1 Fall I: Der Plan fiir meine Ausgaben

Die empirische Grundlage der ersten Rekonstruktion bilden Ausziige aus dem
Lehrwerk ,,Starke Seiten — Starke Schiiler” (Boldt u.a. 2019), das vom Klett-Ver-
lag fiir integrierte Gesamtschulen in Berlin herausgegeben wurde. Blicken wir
zunichst auf die erste Passage der Themeneinheit , Konsum und seine Folgen®.

1 Rekonstruktionen von Unterrichtsmaterialien finden sich im Feld der im engeren oder weiteren Sin-
ne objektiv-hermeneutisch ausgerichteten Schul- und Unterrichtsforschung auch an anderer Stelle
(vgl. u.a. Meyerhéfer 2003). Innerhalb der Objektiven Hermeneutik lassen sich Unterrichtsmate-
rialien und Aufgabenstellungen als Protokolle beschreiben, die sich dadurch auszeichnen, dass sich
mit ihnen die interessierende Praxis selbst — also unabhiingig von etwaigen Erhebungsverfahren —
protokolliert (vgl. Oevermann 2000).
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2 Konsum und seine Folgen
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1 Familie Schneider notiert alle Ausgaben, um den Uberblick iiber ihre Finanzen zu behalten.

Der Plan fiir meine Ausgaben

In die Schuldenfalle kann man schneller ge- lichkeiten und kann durch tberlegtes Ein-
raten, als man denkt. Gerade Jugendliche, kaufen Geld sparen.

die wenig oder kein » Einkommen haben,

kommen leicht in Schwierigkeiten. Deshalb Feste Ausgaben

ist es wichtig, den Uberblick zu behalten und  Feste Ausgaben fallen regelmiBig an (z.B.
(iber die wichtigsten Ausgaben Bescheid zu monatlich oder vierteljéhrlich). Hierzu ge-

wissen. horen die Miete oder Versicherungsbeitrége.
Die Hohe der Ausgaben kann z.B. von der
Uberblick behalten! GroRe der Wohnung oder der Anzahl der

Ein Haushaltsbuch (— Abb.1) hilft, den Uber-  dort lebenden Personen abhéngen. Meist
blick iiber die Einnahmen und Ausgaben zu werden die Betrdge regelmdRig vom Konto

behalten. So weiR man immer genau, wie abgebucht.

viel Geld man noch ausgeben darf, und kann

nicht von einem Schuldenberg tiberrascht Verdnderliche Ausgaben

werden. Bei den festen Ausgaben |dsst sich Verdnderliche Ausgaben fallen einmalig
nur wenig sparen. Bei den verénderlichen oder unregelmdBig an. Es kénnen z.B. Aus-

Ausgaben hat man meist verschiedene M6g-  gaben fiir Reparaturen, Friseur oder Klei-
Abb. 1: Themeneinheit ,,Der Plan fiir meine Ausgaben® (Boldt u.a. 2019, 42)

Ganz offensichtlich wird hier iiber die Thematisierung des Konsumverhaltens von
Jugendlichen versucht, einen Bezug zur Lebenswelt der Adressat*innen herzustel-
len. Ein etwas genauerer Blick auf die gewihlte Uberschrift lisst einige Eigentiim-
lichkeiten der Darstellung des Themas erkennen:

Der Plan fiir meine Ausgaben

Zunichst fillt die besondere Adressierung der Lesenden ins Auge. Thematisiert
wird nicht ein Ausgabeplan, nicht ein Plan fiir deine oder eure Ausgaben, vielmehr
wird den Leser*innen in den Mund gelegt, sich den angekiindigten Plan zu ei-
gen zu machen bzw. Autor*in der folgenden Ausfithrungen zu sein. Wie Andreas
Wernet (2011) anhand eines vergleichbaren schulischen Beispiels herausarbeitet
(vgl. Wernet 2011) ebnet eine solche Formulierung die Grenzen zwischen dem
Innen und Auflen des Subjekts ein, wodurch ,jede Moglichkeit einer Distanzie-
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rung® (Wernet 2011, 13) genommen wiirde. Folglich protokolliert sich in der
Uberschrift ein ,totalitirer* Modus der Vermittlung, der einen umfassenden und
uneingeschrinkten Zugriff auf das Subjekt suggeriert.

Inhaldich richtet sich dieser auf die Etablierung einer spezifischen Form 6kono-
mischen Verhaltens: Die Rede von dem Plan verweist auf die Identifizierung mit
einem Ideal, einem iibergeordneten Prinzip des Umgangs mit Ausgaben. Dieses
kann im Planvollen geschen werden, das bereits in die Thematisierung von ,,Aus-
gaben® eingeschrieben ist. Geht es um ,,Ausgaben®, wird zwingend die Frage nach
einer 6konomischen Angemessenheit thematisch, welche qua Kontrolle, Abwi-
gung und Selbstdisziplinierung zu erreichen ist — Ausgaben sollen schlieflich in
Relation zum Nutzen méglichst gering sein.

Die Gesamtfigur der Uberschrift verweist also auf einen erzieherischen Impetus.
Es geht nicht um eine sachorientierte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand,
sondern um die Internalisierung einer konomischen Verhaltensnorm, in deren
Zentrum eine zweckrationale Selbstkontrolle und Sparsamkeit stehen. Diese
Norm wird jedoch nicht argumentativ fundiert oder reflexiv eingeholt, vielmehr
wird deren Affirmation den Schiiler*innen aufgedringt. In diese Richtung arbeitet
auch der erste Satz des anschlieffenden in die Themeneinheit einfithrenden Textes:

In die Schuldenfalle kann man schneller geraten, als man denkt.

Der Verweis auf die ,Schuldenfalle bestitigt nicht nur die Lesart, dass es hier
um die Normen der Sparsamkeit bzw. Mifligung und Selbstdisziplinierung geht.
Ebenso reproduziert sich in dieser paternalistischen Warnung vor der Schulden-
falle der erzieherische Impetus. Die Formulierung ,kommt man schneller als man
denkt® impliziert die Unterstellung, die adressierten Personen seien unbedacht
oder fahrlissig — ansonsten bediirfe es einer solchen ermahnenden Aufforderung
nicht. Dass sich der warnende Appell an die Adressat*innen des Lehrwerkes rich-
tet, zeigt sich in der anschliefenden Erlduterung:

Gerade Jugendliche, die wenig oder kein Einkommen haben, kommen leicht in
Schwierigkeiten.

Ist die Rede davon, dass jemand leicht in Schwierigkeiten kommt, geht es dar-
um, dass die Person dazu neigt, sich durch das eigene Handeln besonders oft in
eine missliche Lage zu mangvrieren oder in Note zu geraten. Damit werden die
Schiiler*innen zu Erziehungsbediirftigen gemacht und eine besondere Notwen-
digkeit der Ermahnung unterstrichen. Interessant ist, dass hier Jugendliche mit
wenig oder keinem Einkommen als besonders gefihrdet angesprochen werden.
Diese Darstellung irritiert insofern, als Jugendliche — zumindest solange sie noch
zur Schule gehen — im Regelfall iiber kein oder nur marginales eigenes Einkom-
men verfiigen. Sinnvoll wire die Unterscheidung von Jugendlichen ohne, mit
niedrigem und dann, zwingend mitzudenken, mit mittlerem und hohem Ein-
kommen nur, wenn es letztlich nicht um die Jugendlichen ginge, sondern um ihre
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familiire 6konomische Situation. Damit aber richtet sich die rekonstruierte erzie-
herische Adressierung an Jugendliche in finanziell prekiren Haushaltslagen. Diese
spezifische Adressierung wird jedoch nicht in den Verhiltnissen begriindet, son-
dern, wie herausgearbeitet, in einer spezifischen problematischen Disposition —
der Neigung, in Schwierigkeiten zu kommen, leichtsinnig oder mafilos zu sein.
Dieses reproduziert sich auch im anschlieflenden allgemeinen Ratschlag zum Um-
gang mit den eigenen Ausgaben:

Deshalb ist es wichtig, den Uberblick zu bebalten und iiber die wichtigsten Ausgaben

Bescheid zu wissen.

In der Rede davon, ,,den Uberblick zu behalten und iiber Ausgaben ,Bescheid zu
wissen®, scheint eine 6konomische Haltung auf, die als Losung prisentiert wird.
Darin reproduziert sich das anfangs rekonstruierte Ideal einer ,6konomischen Ra-
tionalitit, das — im Sinne einer Selbstkontrolle — auf ,Mifligung und Verzicht‘
beim Wirtschaften ausgerichtet ist. Die konstruierte Gefahr der Verschuldung
wird, so lieSe sich schlieffen, tiber Pline und Methoden der 6konomischen Selbst-
kontrolle bearbeitet. Kehrseitig wird damit jede Form eines durch Spontaneitit,
Grof$ziigigkeit oder Hedonismus geprigten Konsumverhaltens diskreditiert.
Dass sich diese erzicherische Botschaft an eine spezifische Gruppe Jugendlicher
richtet, reproduziert sich in anderer, besonders eindriicklicher Form an einer spi-
teren Stelle der Themeneinheit, auf die abschlieflend ein kursorischer Blick gewor-
fen werden soll. Hier geht es um eine Aufgabenstellung, in der die Schiiler*innen
aufgefordert werden, Sparpotenziale der fiktiven Familie Schneider zu identifizie-
ren. Deren dafiir vorgelegter Haushaltsplan sicht so aus:

'V/—x e
Eunndhnen: Mai T8t ¢ Vermdelche hossber,

leidung, Schuhe 4580 €
Feste Ausqaben Klei :

ot Sheom, Wasser. Heizung S ¢ Wochererkaof 1 Ak e
Versicherungen Y04 ¢ AutalRepuieie? 1 €
Rondfunk[Fernsehgebihren Thog Woshensinkas 1823 ¢
zu,:unq 50 i Spende Rotes ke 500 €
o 00g ¢ LoHoschein 150 €
g, ¢ Wocheneinkaof 3 M ¢
. Uloe ¢ Friseur Y150 €
fandyve( T 3 ¢ Korperpflege ET

W Taschengeld

hrage

Tuischensurame

Twischensumme ;a‘: F\usaahm N33 ¢

Gesambsumme Ausgaben

1 Familie Schneider notiert alle Ausgaben, um den Uberblick iiber ihre Finanzen zu behalten.

Abb. 2: Darstellung des Haushaltsplans von Familie Schneider (Boldt u.a. 2019, 42)
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Mit den hier angesetzten monatlichen Einnahmen von 2553,55 Euro fiir eine
4-kdpfige Familie wird eine eindeutig prekire Einkommenslage konstruiert, wo-
rin sich die Adressierung von Jugendlichen in vergleichbarer Lage in pointierter
Form reproduziert. Interessant erscheint jedoch, dass diese prekire Situation in
Gestalt des fiktiven Haushaltsplans negiert wird: Mit entsprechender Akribie,
Sorgfalt und Sparsamkeit lisst sich, so die Botschaft, ein Leben fiihren, in dessen
Rahmen man frei iiber Teile des cigenen Einkommens disponieren kann — dar-
auf verweist die Unterscheidung zwischen vermeintlich ,festen® und vermeintlich
yverinderbaren® Ausgaben — und in dem es moglich ist, in hinreichend beschei-
denem Mafl sogar finanzielle Mittel anzusparen (s. Sparbuch). Die Aufgabe ,Ein-
sparmoglichkeiten® zu formulieren, zwingt die Schiiler*innen schliefllich dazu,
diese Botschaft zu affirmieren — eine kritische Positionierung wire allein auf Kos-
ten einer schulischen Leistungsverweigerung moglich.

3.2 Fall II: Was heif8t Wirtschaften?

Die Grundlage der zweiten Rekonstruktion stammt aus dem Lehrwerk: Politik
und Co. Gemeinschaftskunde/Rechtserziechung/Wirtschaft des C.C. Buchner-
Verlages (Kalpakidis u.a. 2020). Es ist fiir das Gymnasium im Freistaat Sachsen
zugelassen. Die Passage, die wir im Folgenden extensiv in den Blick nehmen,
ist im Themenfeld ,Jugendliche als Marktteilnehmer® und in der darin enthal-
tenen Themeneinheit ,Was heif§t Wirtschaften? verortet. Die Benennung der
Themeneinheit lisst vermuten, dass der Gegenstand der Einheit dem des ersten
Falls gleicht.

3 Jugendliche als Marktteilnehmer

3.1.3 Mit Geld umgehen - wie den Uberblick behalten?

Zum Thema: Far eine Vielzahl an Dingen geben Jugendliche laut Umfragen eine Men-
ge Geld aus. Fragt ihr euch daher auch manchmal, wo euer Geld eigentlich genau
hingeht? Zu eurer Beruhigung, das geht fast allen Menschen so. Wie ihr bislang mit
Geld umgeht und wie ihr eure Einnahmen und Ausgaben im Blick behalten kénnt,
erfahrt ihr in diesem Unterkapitel.

Abb. 3: Themeneinheit ,Mit Geld umgehen — wie den Uberblick behalten?* (Kalpakidis u.a. 2020,
104)

Wie auch im vorausgehend rekonstruierten Fall erscheint auch hier bereits die
Uberschrift aufschlussreich. Betrachten wir zunichst den ersten Teil derselben:
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Mit Geld umgehen

Interessant ist die hier Ausdruck findende Art und Weise der Thematisierung von
,Geld®. ,Geld“ wird hier als etwas — zumindest potenziell — Problematisches einge-
fithre. Geht es darum, mit etwas umzugehen, wird dieses als etwas Unangenchmes oder
Bedrohliches thematisiert (bspw. mit Konflikten oder Gefahren umgehen). Erst dies
provoziert die Frage nach einer angemessenen Umgangsweise, die sich letztlich immer
auch auf die zugrunde liegende Einstellung bzw. Haltung richtet’: Ebendiese kann als
(Selbst-)Kontrolle, Rationalitit, Miligung oder reflexive Distanz beschrieben wer-
den. In jedem Fall geht es darum, sich nicht vom angesprochenen Sachverhalt kom-
plett vereinnahmen zu lassen. Darin deutet sich an, dass die Uberschrift einen Text
ankiindigt, in dem es um die Bewiltigung eines konkreten und fiir die Zielgruppe
relevanten Handlungsproblems geht. Damit verweist die Uberschrift auf das Pragma
von Ratgeberliteratur. Einerseits ruft sie ein Handlungsproblem auf, andererseits stellt
es eine Losung desselben in Aussicht. In diesem Sinne kann erwartet werden, dass im
weiteren Fortgang zunichst ebendiese Relevanz, also der Problemgehalt des angespro-
chenen Sachverhalts — hier Geld — rekapituliert wird, um davon ausgehend Ratschlige
zu erteilen, wie die Problematik zu handhaben ist. Schauen wir weiter:

Wie den Uberblick behalten?

Dieser zweite Teil der Uberschrift kann als Spezifizierung der mit dem Thema
,Geld® verbundenen Problematik gelesen werden. Inhaltlich wird ein potenziell
fehlender Uberblick iiber Geld zum Problem erklirt. Offen bleibt dabei, worin
sich das Uberblicksproblem genau begriindet. In jedem Fall aber setzt die Thema-
tisierung eine Uniibersichtlichkeit von Geldfliissen voraus, also ein dynamisches
und komplexes Geschehen dieser erheblichen Geldmengen. Folglich haben wir es
gerade nicht mit der Thematisierung einer finanziellen Mangelsituation zu tun.
Im Gegenteil — im Unterschied zum ersten Fall klirt sich, dass es hier nicht um
Sparsamkeit und Selbstbeschrinkung geht, sondern vielmehr um einen Umgang
mit Uberfluss.

Im Folgenden kénnten Maglichkeiten aufgezeigt werden, wie der Uberblick gesi-
chert oder wiederhergestellt werden koénnte. Wie im ersten Fall geht es daher um
eine Systematisierung des Umgangs mit Geld, jedoch unter umgekehrten Vorzei-
chen. Dem vorausgeschickt wird aber zunichst eine Kommentierung des Themas:
Zum Thema

Offenbar impliziert die Setzung des Themas Erliuterungs- bzw. Plausibilisie-
rungsbedarf auf einer Metaebene. Interessant erscheint diese metakommunika-

tive Begriindung des Themas in zwei Hinsichten: Zum einen zeigt sich darin ein
Vermittlungsmodus, der sich deutlich vom vorausgehend rekonstruierten Fall ab-

2 Geht es darum, cinen angemessenen Umgang mit einem Problem zu finden, geht es nicht um die
Lésung desselben, sondern darum, mit der Unlésbarkeit umgehen zu lernen, also eine dafiir not-
wendige innere Haltung einzunehmen.
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hebt. Hier wird nicht im Vorgriff auf eine sachliche Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand, bzw. in Substitution einer solchen, die erzicherische Botschaft den
Adressat*innen untergeschoben. Vielmehr wird hier die Rechtfertigung der Sache
der Auseinandersetzung mit selbiger vorangestellt. Dies bedeutet zum anderen
aber auch, dass es einer solchen expliziten Begriindung bedarf. Die Relevanz des
Themas erscheint folglich nicht selbstevident. Dazu passend stellen die unter der
Uberschrift angefiihrten Erlduterungen ein Versuch dar, die Auseinandersetzung
mit diesem Thema zu legitimieren. Dieses deutet sich bereits im ersten Satz an:

Fiir eine Vielzahl an Dingen geben Jugendliche laut Umfragen eine Menge Geld aus.

Unmittelbar ins Auge sticht die Unbestimmtheit und Diffusitit der Aussage:
Hervorgehoben wird zwar die Mannigfaltigkeit — also das grofle Spektrum — der
»Dinge®, die gekauft werden. Dem arbeitet aber die Rede von eben ,Dingen®
entgegen. Diese Darstellung verweist darauf, dass es auf die konkreten vielfaltsstif-
tenden Qualititen der Erwerbsgiiter gerade nicht ankommt. In bemerkenswerter
Weise wird also nicht nur behauptet, dass viel Geld ausgegeben wird, sondern
fir je eine Vielzahl an Dingen je eine Menge Geld — wieviel das letztendlich ist,
erscheint hier aber auch nicht relevant. Damit aber findet ein Bemiihen Ausdruck,
ein extensives, ungerichtetes Konsumverhalten einer ebenfalls weitgehend unbe-
stimmten Gruppe an ,Jugendlichen® zu behaupten. Nicht die Ausgabensumme
ist das Problem, sondern die Art und Weise des Geldausgebens. Interessant er-
scheint vor diesem Hintergrund auch der eingefigte Verweis auf ,,Umfragen®.
Dieser kann als ins Leere laufende Versuch der Autorisierung der Aussage gelesen
werden, weil die diffuse Beschreibung des jugendlichen Konsumverhaltens keinen
tatsichlichen Aussagehalt hat — die Information also kaum als konkretes Ergebnis
einer Umfrage gelesen werden kann. Dazu passend bleibt der Referenzpunke des
Hinweises vollkommen unklar. Es bleibt offen, um welche Umfragen es sich han-
delt. Wenn der bis hierhin rekonstruierte metakommunikative Einschub darauf
zielt, die Bedeutung des Themas herauszustellen und die Virulenz einer Problema-
tik zu erldutern, dann scheitert selbiger. Es bleibt offen, wer Anlass haben soll, aus
welcher Motivlage heraus nach einem angemessenen Umgang mit dem maximal
unkonkret beschriebenen Sachverhalt zu fragen. Im weiteren Fortgang bestitigt
sich nun, dass die bis zu dieser Stelle rekonstruierte Erlduterung des Themas ma-
nifest darauf gerichtet ist, eine fragliche Relevanz herzustellen:

Fragt ibr euch daher auch manchmal, wo euer Geld eigentlich genau hingeht?

Unmittelbar ins Auge springt die direkte Anrede der Adressat*innen, denen mit
der rhetorischen Frage ein Klirungsinteresse unterstellt wird. Damit werden sie
der Gruppe der Jugendlichen zugeordnet, die fiir eine Vielzahl an Dingen jede
Menge Geld ausgeben. Sachlogisch lisst sich die behauptete Fraglichkeit nicht
aus dem vorausgehenden Hinweis ableiten, was das ,,daher” aber behauptet. Dazu
passt inhaltlich, dass sich die Frage danach, ,wo" das ,Geld eigentlich hingeht*,
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nicht aus einer potenziell problematischen, weil diffusen Umgangsweise mit Geld
ableiten lisst. Gefragt wird vielmehr nach unklaren Geldfliissen: Wo landet das
Geld, das ich ausgebe? Diese Frage kann nur aus einer allgemeinen Neugier heraus
relevant sein. Sie verweist auf keinen lebensweltlichen Problemzusammenhang
oder ein lebensweltlich relevantes Handlungsproblem. Genau dies wird aber im
Folgenden behauptet:

Zu eurer Berubigung, das gebt fast allen Menschen so. Wie ibr bislang mit Geld um-
geht und wie ibr eure Einnahmen und Ausgaben im Blick behaltet, erfabrt ibr in
diesem Unterkapitel.

Nicht nur die unterstellte Unruhe hinsichtlich der aufgeworfenen Fragestellung
erscheint unplausibel. Auch inhaltlich schlieflen diese Ausfithrungen zum Thema
nicht an die vorausgehenden an: Hier geht es unvermittelt nicht mehr um das
Nachverfolgen von Geldfliissen, sondern —wieder an die Uberschrift ankniipfend —
um eine Kontrolle der eigenen Ausgaben, aber erstaunlicherweise auch um die
Kontrolle der eigenen Einnahmen. Spitestens hier wird offensichtlich, dass auch
in diesem Fall die adressierten Jugendlichen als Mitglieder von Familien angespro-
chen werden, die spezifischen gesellschaftlichen Milieus angehéren. Diese kenn-
zeichnet 6konomischer Wohlstand bzw. Reichtum, der sich in einem finanziellen
Uberfluss ausdriickt — das Problem den Uberblick iiber die eigenen Einnahmen
zu verlieren, ergibt sich nur, wenn diese gerade nicht gering, sondern vielfiltig und
im Umfang potenziell tiberfordernd sind. Gerade daraus — so lisst sich schlieflen —
leitet sich das in der Gesamtschau der Rekonstruktion deutlich hervortretende
Problem der Herstellung einer lebensweltlichen Relevanz fiir eine Auseinander-
setzung mit der umrissenen Thematik ab: Es liegt kein Problem der Knappheit
vor. Die adressierten Schiiler*innen werden als Personen konstruiert, die fiir eine
Vielzahl an Dingen so eine Menge Geld ausgeben, dass sie den Uberblick dariiber
verlieren. Entsprechend impliziert das erzieherische Motiv — man sollte Uberblick
tiber die eigenen Ausgaben (und Einnahmen) behalten — gerade nicht eine War-
nung davor, ansonsten ggf. {iber den eigenen Verhiltnissen zu leben: Hier droht
keine Schuldenfalle. Geld erzeugt kein Problem, wenn man es hat.

Das erzieherische Motiv erscheint nur sinnvoll, wenn es um etwas anderes ginge,
etwa um den Statuserhalt, -sicherung oder gar -verbesserung als Angehérige eines
okonomisch privilegierten gesellschaftlichen Milieus bzw. die Etablierung eines in-
nerhalb dieser Gruppe kulturell fiir angemessen erachteten Verhaltens. Wenn dieses
aber als unmittelbare oder mittelbare lebensweltliche Relevanz ausgewiesen wiirde,
wiirde sich das Lehrwerk als auf die partikularen Interessen und Motive bestimmter
gesellschaftlicher Milieus ausgerichtet zu erkennen geben — was dem Grundprinzip
schulischer universalistischer Gleichbehandlung zuwiderliefe.

Dass diese Ausrichtung latent vorliegt, zeigt ein letzter kursorischer Blick auf eine
innerhalb der Themeneinheit zu findende Aufgabenstellung deutlich. Ahnlich wie
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im Fall der in der ersten Rekonstruktion betrachteten Aufgabenstellung geht es

auch hier um den fiktiven Haushaltsplan, hier der Familie Schmidt:

a

3 Jugendliche als Marktteilnehmer

Woher kommt das Geld der Familie Schmidt?

Schmidt hat verschiedene
Einkommensquellen:  Vater
Schmidt arbeitet als Ingenieur fiir ei-
nen grofien bayerischen Automobilher-

Familie
Karsten

steller am Standort Leipzig und bezieht
daraus Lohneinkiinfte. Auferdem halt
er Aktien seiner Firma und erhilt da-
raus einen Anteil am erwirtschafteten
Unternehmensgewinn, was man Divi-
dende nennt, sowie eine Erfolgsbetei-
ligung, wenn die Geschifte gut laufen.
Einen Teil davon zahlen Herr und Frau
Schmidt auf ein Tagesgeldkonto ein und
bekommen, als Gegenleistung dafiir,
dass sie der Bank vortibergehend ihr ge-
spartes Geld tiberlassen haben, Zinsen.
Mutter Petra Schmidt ist Arztin und ar-
beitet in einer orthopédischen Privatkli-

nik. Da beide auch Zeit fiir ihre Kinder
Mia, Jakob und Toni haben méchten, ar-
beiten sie jeweils 80 %-Teilzeit. Mutter
Petra Schmidt hat von ihren Eltern vor
einigen Jahren eine Wohnung vererbt
bekommen, welche sie vermietet hat.

Daraus bezieht sie Mieteinkiinfte. Mia 25

gibt Mitschiilern Nachhilfeunterricht.
Familie Schmidt bezieht somit Einkiinf-
te aus allen drei volkwirtschaftlichen
Produktionsfaktoren: dem Faktor Ar-

beit, dem Faktor Boden und dem Faktor 3

Kapital. Als weitere Einkommensquelle
beziehen die Schmidts noch Einkiinfte
aus Transferleistungen vom Staat, etwa
das Kindergeld fiir Mia, Jakob und Toni.

Bearbeiterin

o
b

Abb. 4 Darstellung der Einkiinfte von Familie Schmidt (Kalpakidis u.a. 2020, 106)

Es bedarf keiner extensiven Rekonstruktion, um herauszuarbeiten, dass hier ge-
rade nicht das Problem eines Mangels illustriert wird. Angesichts des Beispiels
bekommt dagegen der Wunsch nach Uberblick eine gewisse Plausibilitit, droht
doch bei all den Einkommensquellen die Gefahr, den Uberblick zu verlieren. Die
erzicherische Norm wire dementsprechend, den Wohlstand der Familie rational
zu verwalten und zu mehren. Dabei geht es aber nicht um Sparsamkeit und Be-
scheidenheit. Aufgefordert wird jedoch, das Thema Geld, trotz oder wegen des
Wohlstandes, ernst zu nehmen.

4 Diskussion

Fiihren wir die beiden Rekonstruktionen zusammen, zeigt sich in den protokol-
lierten Thematisierungen des Umgangs mit Geld ein maximaler Kontrast. Zwar
gleichen sich die Materialien im Impetus, dem Thema eine lebensweltliche Rele-
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vanz zuzuweisen. Die Thematisierungen prigen damit zusammenhingend auch
jeweils ein spezifischer erzieherischer Modus der Darstellung — es geht jeweils um
den richtigen Umgang mit Geld. Jedoch wird dieser Umgang ganz unterschied-
lich charakeerisiert: Im ersten Fall wird ausgehend von einer pointierten Defizit-
zuschreibung eine 6konomische Haltung propagiert, welche auf Sparsamkeit und
Selbstbeschrinkung gerichtet ist. Eine solche substanzielle Defizitkonstruktion
der Adressat*innen finden wir im zweiten Fall nicht. Hier wird erzieherisch allein
eine reflexive Vergegenwirtigung der eigenen Einnahmen und Ausgaben und da-
mit die Etablierung eines rationalen Umgangs als Verhaltensnorm eingefordert,
ohne dass dies mit einer wie auch immer gearteten Dringlichkeit unterlegt wiirde.
Diese differenten Adressierungen der Schiiler*innen korrespondieren mit unter-
schiedlichen Lebensverhiltnissen. Die Forderung nach Sparsamkeit und Selbst-
bescheidung wird in den Kontext 6konomischer Knappheit gestellt, dort also,
wo eigentlich kein Raum fiir Einsparungen besteht. Kontrir dazu korrespondiert
die Nicht-Problematisierung einer Okonomie des extensiven Konsums mit einer
okomischen Situation gesicherter und tippiger Einkommensverhiltnisse.

Die Tatsache, dass die beiden untersuchten Lehrwerke einmal fiir das Gymnasium
und einmal fiir die Gesamtschule zugelassen sind, bekriftigt die Lesart, diese Dif-
ferenzen als Ausdruck einer Fokussierung je unterschiedlicher, milieuspezifischer
Zielgruppen zu lesen.

Dieser Befund legt daher eine milieutheoretische Perspektivierung nahe. Die Mi-
lieu — bzw. die damit korrespondierende Habitustheorie Bourdieus (vgl. Bourdieu
1982; Bourdieu 1987; weiterfiihrend: Vester u.a. 2001, Teiwes-Kiigler & Lange-
Vester 2017) impliziert, dass auch das 6konomische Verhalten, das Verhiltnis
zu Geld sowie Formen des Konsumierens milieuspezifisch ausgestaltet sind. Auf
diese Aspekte bezogen lassen sich Distinktionslinien und Abgrenzungsbewegun-
gen zwischen sozialen Milieus identifizieren, die in spezifischer Form auch in den
Schulbiichern aufscheinen. Ebendiese schulformspezifische Ausformung ldsst
sich am ersten Fall leicht illustrieren: Vor dem Hintergrund seiner an Bourdieu
ankniipfenden Milieuforschung fithrt Micheal Vester in der Beschreibung soge-
nannter unterprivilegierter Volksmilieus aus:

»Die Haltung der Angehérigen der unterprivilegierten Milieus kontrastiert merklich mit
der auf Unabhingigkeit und Gegenseitigkeit zielenden Haltung der modernen Mitte.
Die soziale Grunderfahrung ist hier die Abhingigkeir. [...] Wenn die soziale Welt als
uniiberbriickbarer Gegensatz interpretiert wird, entsteht eine Art von fatalistischem Ha-
bitus. Das Leben erscheint als Schicksal, als Natur — oder auch als Gliicksspiel. Es wird
nicht erwartet, fiir anhaltende Miihen angestrengten Arbeitens und Bildungserwerbs ei-
nen gerechten Lohn zu erhalten. Man wird um den Lohn der Mithen ohnehin betrogen,
weil der Zufall oder die Michtigen es so wollen® (Vester 2009, 46: Herv.i. O.).
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Die Pointe der milieuspezifischen Rekonstruktion dieser Haltungen ist, dass sie
mit der sozialen Position und den 6konomischen Verhiltnissen korrespondieren
und eine daraus hervorgehende Rationalitit und Eigenlogik aufweisen. Dieser
okonomischen Rationalitit folgend besteht fiir Angehorige der unterprivilegierten
Volksmilieus keine realistische Chance, iiber Strategien des Sparens die eigenen
Lebensverhiltnisse mittel- oder langfristig zu sichern oder zu verbessern. Dem-
entsprechend dominieren in den Milieus Strategien der Gelegenheitsnutzung, die
ein situatives, duf8etliches ,,,Mithalten‘ mit den Standards der ,respektablen Mitte’
iiber ihnen“ (Vester 2009, 48, Herv.i. O.) erméglichen. Diese beschreibt Vester
so:

»Zur ersten dieser Strategien, der Gelegenheitsnutzung, gehort es, auch sich zufillig bie-
tende Gelegenheiten beim Schopfe zu greifen. In diesen Milieus wird, mehr als in allen
anderen, [...] auf Gliick und Lottogewinne, auf Schnippchen und Gelegenheitskiufe
auf dem informellen oder Versandmarkt oder auf Gelegenheiten gesetzt, sich eindrucks-
voll in Szene zu setzen® (Vester 2008, 48; Herv.i. O.).

Bezichen wir das zuriick auf die in der ersten Rekonstruktion herausgearbeitete
Ansprache der Jugendlichen, wird erkennbar, dass die Warnung vor der Schulden-
falle diese milieuspezifischen Strategien der Gelegenheitsnutzung diskreditiert.
Diesen entgegengesetzt wird in erzicherischer Weise eine andere 6konomische
Rationalitit, die sich um die Tugenden der Sparsamkeit und Selbstbeschrinkung
zentriert. Diese Tugenden entsprechen einem kleinbiirgerlichen Habitus, der
mit Vester der Traditionslinie ,,Stindisch kleinbiirgerliche Volks- und Arbeitneh-
mermilieus” zugeordnet werden kann (vgl. Teiwes-Kiigler & Lange-Vester 2017:
121f). Insbesondere die Tugend der ,Sparsamkeit® kann dem schrumpfenden
und selbst vor weitere Marginalisierung bedrohten , traditionellen Arbeitermili-
eu” zugeordnet werden.?

Wihrend im zweiten Fall ein affirmativer Milieubezug zu rekonstruieren wire, der
auf die oberen biirgerlichen Milieus verweist, indem dort beheimatete Habitus
letztlich affirmiert werden, kennzeichnet also den ersten Fall ein doppelter Mili-
eubezug: Einerseits werden die angesprochenen Milieus diskreditiert, andererseits
werden sie mit der Erwartung konfrontiert, sich am Habitus eines anderen Mili-
eus zu orientieren, ohne dass dariiber die 6konomische und soziale Lage thema-
tisch wiirden, die mit den milieuspezifischen Habitus korrespondieren.

3 In etwas anderer Akzentuierung lief8e sich das erzicherische Leitbild im Anschluss an die Sinusfor-
schung auch den ,Kleinbiirgerlichen Milieu® zuordnen, das von Hradil (2001) folgendermaflen
beschrieben wird: ,Die Lebensziele der Milieumitglieder richten sich auf das Festhalten an traditio-
nellen Werten, Pflichterfiillung, Verlifllichkeit, Ordnung und Disziplin. [...]. Man ist primir an
der Absicherung des Erreichten interessiert und will in geordneten Verhiltnissen leben. Die Leben-
spraxis 1dfit sich charakterisieren durch die Stichworte Konventionalitit, Anpassung, Sicherheit,
Selbstbeschrinkung und Verzichtbereitschaft* (Hradil 2001, 429; Herv.i. O.).

doi.org/10.35468/6076-13

235



236

Fabian Dietrich und Junis Spitznagel

Bezichen wir diesen Aspekt auf Befunde der bereits oben erwdhnten Untersu-
chung Wittaus zu Deutungsmustern von Fachlehrer*innen im Feld der Ver-
braucherbildung, zeigt sich eine interessante Konvergenz: Die jeweiligen in den
Deutungsmustern erkennbar werdenden Varianten eines Lebensweltbezugs sys-
tematisiert Wittau als auf drei zentrale lebenspraktische Herausforderungen bzw.
Problemstellungen und deren Bewiltigung ausgerichtet.* Als eine zentrale Prob-
lemstellung rekonstruiert die Autorin eine drohende ,,Ver- und Uberschuldung*
(Wittau 2018, 244). Hinsichtlich der empirisch rekonstruierten Deutung dieser
Problemstellungen konstatiert die Autorin ein ,Verhaftetsein der Lehrkrifte an
alltagstheoretischen Uberzeugungen und Werthaltungen, die nicht zuletzt aus der
eigenen Konsumentenrolle generiert werden® (Wittau 2018, 244). Ebendiese ver-
hindern eine didaktische Beriicksichtigung der gesellschaftlichen Bedingtheit des
Themas. Weiter problematisiert Wittau, dass vor diesem Hintergrund eine Ab-
wertung des (Konsum-)Handelns der Lernenden und ihrer sozio-skonomischen
Lagen drohe, wenn diese den Vorstellungen der Lehrkrifte entgegenstiinden (vgl.
Wittau 2018, 245).

Ein derartiges unmittelbares Korrespondenzverhiltnis ldsst sich mit Blick auf den
zweiten Fall nicht ausmachen. Dieses erscheint insofern schliissig, als ein verbrau-
cherbildnerisches Leitbild, dass auf die partikulare Sicherung einer privilegierten
gesellschaftlichen Position ausgerichtet wire, diametral dem universalistischen
Selbstverstindnis der Schule und dem damit verbundenen Prinzip der Gleich-
behandlung entgegenliefe. Das Nicht-Vorhandensein eines lehrer*innenseitigen
Leitbildes konvergiert in diesem Sinne mit der den zweiten Fall prigenden
Schwierigkeit einer manifesten Explikation einer lebensweltlichen Relevanz des
Themas. Diese muss folglich latent bleiben, um nicht in Widerspruch zum Selbst-
verstindnis der Institution Schule und damit korrespondierend der diese repri-
sentierenden Lehrkrifte zu geraten.

5 Resiimee und Ausblick

Dass Schule die soziale Herkunft von Schiiler*innen unterschiedlich adressiert
und in unterschiedlichem Passungsverhiltnis zu verschiedenen Milieus steht, er-
scheint im Anschluss an Bourdieu offenkundig und ist bereits an anderer Stelle
empirisch und theoretisch nachgezeichnet worden (vgl. Kramer & Helsper 2010).
Daran anschlieflend leisten die Rekonstruktionen einen Beitrag, die daraus her-
vorgehenden Differenzkonstruktionen auf der Ebene des Fachlichen nachzuzeich-
nen. Auch aus diesem Grund erscheint die Anschlussfihigkeit der Untersuchung

4 Im Anschluss an ein strukturtheoretisches Verstindnis pidagogischer Professionalitit, in deren
Zentrum die Konzeption pidagogischen Handelns als stellvertretende Krisenbewiltigung steht,
spricht hier Wittau von Krisen (vgl. Wittau 2018, 244).
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an die oben umrissene fachdidaktische Diskussion zur sich aus dem Lebenswelt-
bezug des Wirtschaftsunterrichts ergebenden Normativitdtsproblematik wichtig:
Die Konvergenz zwischen den in den Lehrwerken Ausdruck findenden Figuren,
lehrer*innenseitigen Deutungsmustern und fachdidaktischen Konzeptionen des
Faches plausibilisiert eine Verortung der Problematik auf einer iibergreifenden
fachkulturellen Ebene. Auf dieser, so ldsst sich schlieflen, reproduziert sich die
milieuspezifische Partikularitit auch dadurch, dass sie sich auf verschiedenen Ebe-
nen und in verschiedenen sich gegenseitig abstiitzenden Formen manifestiert. Da-
mit ist auch zu begriinden, warum sie in den rekonstruierten Lehrwerken in der
gezeigten Pointiertheit und letztlichen Unverbliimtheit Ausdruck finden kann —
ganz offensichtlich, ohne dass dieses zu sich éffentlich artikulierenden Irritati-
onen fiihren wiirde: Die normative Bewertung der imaginierten Lebenswelten
der Jugendlichen sind hier weit mehr als die von Akbaba, Briu und Fuhrmann
(2018: 256ff) problematisierten ,,Nebenwirkungen“ — sie stehen vielmehr im er-
zicherischen Zentrum. Mit Hilfe (fach-)kontrastiv angelegter Rekonstruktionen
kénnten empirisch erschlossen und weiterfithrend diskutiert werden, inwieweit
diese milieuspezifische Uberformung des Fachlichen in einem Selbstverstindnis
des Unterrichtsfaches angelegt ist, in dem die Reklamation lebensweltlicher und
-praktischer Relevanz im Zentrum steht.
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Der Einfluss von Tablets

auf Differenzordnungen im Biologieunterricht.
Naturwissenschaftliche Experimente

in heterogenen Lerngruppen

Abstract

Inklusion und Digitalisierung stellen Schulen vor grofie Herausforderungen.
Der vorliegende Beitrag setzt hier an, indem er aus einem interdiszipliniren
Forschungsprojeke berichtet, das sich mit dem Einsatz von gestuften digita-
len Lernhilfen in Form von Tablet-Apps im naturwissenschaftlichen Fachun-
terricht auseinandersetzt. Der Beitrag fokussiert dabei die qualitative Erfor-
schung unterrichtlicher Praxis mit und um die digitale Lernhilfe. Der an die
Grounded Theory Methodologie angelehnten Analyse von ethnografischen
Beobachtungsprotokollen liegen dabei praxistheoretische Uberlegungen zu-
grunde. Entlang empirischer Explorationen der Daten wird aufgezeigt, wie
sich die Unterrichtspraxis mit der Lernhilfe als komplexes Wechselspiel vielfil-
tiger Elemente sozialer Praxis entfaltet und Einfluss auf soziale Differenzord-
nungen nimmt, wobei sich der stetige Bedeutungswandel der App durch die
menschlichen Aktanten als bedeutsam erweist.

Keywords: Naturwissenschaften, Experimente, Inklusion, Digitalisierung,
Differenzordnungen

1 Einleitung

Sowohl Inklusion als auch Digitalisierung stellen Schulen vor fundamentale Ent-
wicklungsherausforderungen. Hiufig werden diese vereinzelt voneinander verhan-
delt, sowohl in Wissenschaft als auch in der Schulpraxis, dabei weisen sie grof3e
Uberschneidungen auf, beispielsweise wenn beide Entwicklungen mit einer In-
dividualisierung des Lernens einhergehen (vgl. Filk & Schaumburg 2021). Beide
Aspekete fithren zudem langfristig zu einer grundlegenden Verinderung aller schu-
lischen Ebenen, wie Unterricht, Organisation und Personal. Nicht selten wird
auch ein Zusammenhang zwischen Digitalisierung und Inklusion hergestellt, d. h.
der Einsatz von digitalen Medien mit der Hoffnung verbunden, Inklusion an den
Schulen weiter voranzubringen (vgl. Schulz 2021; kritisch dazu Bohlmann 2022).
Auflerdem stellen sich den Schulen dhnliche Herausforderungen bei der Umset-
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zung beider Entwicklungsanlisse: die Professionalisierung von Lehrkriften, die
Anpassung der Curricula an gesetzliche Rahmenbedingungen, die nétigen finan-
ziellen Ressourcen und ganz zentral die Verinderung von Unterrichtspraktiken.
Von diesen Entwicklungen bleibt auch der Fachunterricht mit seinen spezifischen
Ausgangsbedingungen nicht unberiihrt. Ein digitaler und inklusiver Naturwissen-
schaftsunterricht muss fiir alle Schiiler*innen angeboten werden.

An dieser Schnittstelle setzt das interdisziplinire, vom BMBF-geforderten Ver-
bundprojekt DiLernProfis' an, in dem Wissenschaftler*innen aus der Fachdidaktik
Biologie, Erzichungswissenschaft und Sonderpidagogik den Einsatz von gestuften
digitalen Lernhilfen auf Tablets beim Experimentieren im inklusiven Biologieun-
terricht der Sekundarstufe I untersuchen. In diesem Beitrag werden die explorati-
ven Ergebnisse der ersten Feldphase aus dem qualitativen Teilprojeke vorgestellt,
welches sich vordergriindig mit der Erforschung des eingelagerten didaktischen
Anspruchs der gestuften digitalen Lernhilfen durch fokussierte ethnografische
Unterrichtsbeobachtungen (vgl. Knoblauch 2001) widmet. Der Beitrag fokus-
siert die im Zusammenhang mit Ding-Praktiken mit dem Tablet entstehenden
sozialen Differenzordnungen beim naturwissenschaftlichen Experimentieren (vgl.
Rabenstein 2018). In diesem {iber mediendidaktische Aspekte herausgehenden
Beitrag soll herausgestellt werden, wie der Bedeutungswandel von Tablet und App
sich hinsichtdich der Herstellung von Differenzen niederschligt. Dafiir wurde das
Experimentieren fokussiert, da es fiir das Unterrichtsfach Biologie eine zentrale
Rolle zum Nachvollzug des naturwissenschaftlichen Erkenntnisweges einnimmt
(vgl. KMK 2005), mit dem Experimentieren jedoch auch mégliche Barrieren
einhergehen (vgl. Stinken-Résner u.a. 2023). Gestufte Lernhilfen nach Leisen
(2010) scheinen eine didaktisch geeignete Losung fiir einen binnendifferenzierten
Unterricht darzustellen (vgl. Kleinert u.a. 2021). Die Funktionen von Tablets
erdffnen dariiber hinaus weitere Differenzierungsméglichkeiten, sodass gestufte
digitale Lernhilfen eine vielversprechende inklusionsdidaktische Losung fiir den
naturwissenschaftlichen Unterricht in heterogenen Lerngruppen darstellen.

Wir untersuchen in diesem Beitrag, welche unintendierten Nebeneffekte sich im
Zusammenhang mit dem Tableteinsatz in den Unterrichtspraktiken ereignen. Im
Fokus unserer Analyse stehen der Einfluss auf die sozialen Differenzordnungen
und in diesem Zusammenhang die Subjektivierungsprozesse von Schiiler*innen.
Nach einer kurzen Verortung unseres qualitativen Teilprojekts im Verbundpro-
jekt DiLernProfis folgt ein Uberblick iiber naturwissenschaftliche Experimente im
inklusiven und digitalen Fachunterricht. Daran anschliefend fithren wir in un-
sere praxistheoretische Perspektive ein, worauthin ein Einblick in das empirische

1 Geleitet von Jun.Prof'in. Dr. Christine Demmer, Jun.Profiin. Dr. Jessica Loser (Verbundkoordina-
tion), Prof. Dr. Matthias Wilde und Prof. Dr. Rolf Werning.
2 Geleitet von Jun.Prof'in. Dr. Jessica Loser und Prof. Dr. Rolf Werning.
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Material folgt. Am Ende ziehen wir ein Fazit und arbeiten die Bedeutung fiir die
Weiterentwicklung des Tableteinsatzes im Projektkontext heraus.

2 Das Verbundprojekt DiLernProfis

Das Projektziel von DiLernProfis ist die Erforschung von gestuften digitalen
Lernhilfen beim Experimentieren im inklusiven Naturwissenschaftsunterricht
und die Entwicklung eines Fortbildungskonzepts fir Lehrkrifte. Im Rahmen
des Verbundprojekts wird eine Fortbildung fiir Lehrer*innen angeboten, die sich
inhaltlich mit gestuften Lernhilfen in Form einer App befasst und die Lehrkrif-
te befihigen soll, diese im Unterricht einzusetzen und eigenstindig neue gestuf-
te digitale Lernhilfen in der App zu entwickeln. Die Lehrer*innen werden im
Rahmen der Fortbildung zu ihren Erfahrungen mit der Fortbildung sowie dem
Einsatz der Lernhilfen mit Blick auf die eigene Gestaltung des Unterrichts und
ihrer Einschitzung des Lernens der Schiiler*innen befragt. Die Durchfithrung der
Unterrichtseinheiten wird aufSerdem durch quantitative Fragebogenerhebungen
begleitet.

Das hier vorgestellte Teilprojekt fokussiert den Einsatz der gestuften digitalen
Lernhilfen im Unterricht und untersucht aus praxistheoretischer Perspektive (vgl.
Reckwitz 2003) die Praktiken mit und um die Tablets und App. Unser Blick auf
die unterrichtlichen Praktiken, insbesondere die In- und Exklusionspraktiken im
naturwissenschaftlichen Fachunterricht mit digitalen Medien, stellt unser primi-
res Erkenntnisinteresse dar. Die Daten erheben wir mit fokussierten ethnografi-
schen Unterrichtsbeobachtungen (vgl. Knoblauch 2001) und werten diese ange-
lehnt an die Grounded Theory Methodologie (vgl. Strauss & Corbin 2010) aus.
Das Ziel unseres multimethodologischen Verbundforschungsprojekts DiLernPro-
fis ist die Entwicklung von einem Produke fiir den digitalen-inklusiven Unterricht
und einer Lehrer*innenfortbildung und orientiert sich dabei an einem program-
matischen Anspruch des guten inklusiven Unterrichts. Es ist in normativ sehr
stark aufgeladenen Diskursen verortet, wie wir im folgenden Kapitel darstellen
werden. Durch ein methodologisch fundiertes Vorgehen versucht unser rekon-
struktiv angelegtes Teilprojekt dem Forschungsgegenstand méglichst offen und
distanziert-reflexiv zu begegnen.

In der ersten Feldphase begleiteten wir drei Klassen aus der SEK I an niedersich-
sischen integrierten Gesamtschulen (IGS). An IGS werden Schiiler*innen aller
Bildungsginge, in unseren teilnehmenden Klassen auch mit sonderpidagogischen
Forderbedarfen, zusammen unterrichtet. Die Lernhilfen waren als App auf Tab-
lets installiert und umfassten pro Teilaufgabe Hinweise, Teillosungen und Wort-
erklirungen. Die Schiiler*innen mussten Beobachtungen, eine Fragestellung und
Hypothese formulieren und im Anschluss ein Experiment mit vorgegebenen Ma-
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terialien planen, durchfiithren und auswerten. Die Experimente wurden in Grup-
pen durchgefiihrt, pro Gruppe wurde ein Tablet genutzt. Die Aufgabenstellungen
wurden auf einem Arbeitsblatt bearbeitet.

Das Experimentieren im naturwissenschaftlichen Unterricht stellt ein spezifisches
Setting dar, das sowohl mit Chancen als auch Herausforderungen fiir die inklusive
Unterrichtsgestaltung einhergeht. Die Besonderheiten dieses fachunterrichdichen
Settings im Kontext der Diskurse um Digitalisierung und Inklusion werden nach-
folgend thematisiert.

3 Naturwissenschaftliche Experimente im inklusiven und
digitalen Fachunterricht

Wie eingangs aufgezeigt, stellen sowohl Inklusion als auch Digitalisierung die
Schulen vor grofle Entwicklungsaufgaben, mit dem Ziel, Unterricht zu verbes-
sern. Werden beide Anlisse zusammengebracht, so entsteht zusitzlich die Erwar-
tung einer Unterstiitzung der Ziele inklusiven Unterrichts durch digitale Medien.
Fiir den Naturwissenschaftsunterricht gilt dies in spezifischer Weise, wie im Wei-
teren herausgestellt wird.

Naturwissenschaftliche Bildung erméglicht den Schiiler*innen gesellschaftliche
Teilhabe durch die Teilnahme an Kommunikation und Meinungsbildung iiber
technische Entwicklungen und naturwissenschaftliche Forschung (vgl. KMK
2005). Stinken-Résner u.a. (vgl. 2020) stellen folgende Aspekte als zentral fiir
den naturwissenschaftlichen Unterricht heraus: die Auseinandersetzung mit na-
turwissenschaftlichen Kontexten, das Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte, das
Betreiben naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und das Lernen tiber die
Naturwissenschaften. Experimente sind das zentrale Unterrichtssetting fiir die
naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung und dariiber hinaus komplexe Pro-
blemlseprozesse, welche einer hypothetisch-deduktiven Erkenntnislogik folgen
(vgl. Kleinert u.a. 2021). Bietet das Durchfiihren von Schiiler*innenexperimenten
einen interessanten und handlungsorientierten Lernanlass, welcher die Verbin-
dung von natiirlichen Phinomenen und theoretischer Beschreibung veranschau-
licht, so geht die Unterrichtssituation gleichzeitig mit Herausforderungen einher:
»das Gefihrdungspotenzial in Experimentiersituationen, hoher Organisationsauf-
wand beziiglich des Bereitstellens von Material, hierarchisch aufgebaute Curricu-
la und der Anspruch, fachliche Konzepte auf einem hohen Abstraktionsniveau
zu verstehen. Insbesondere letzteres scheint fiir Naturwissenschaftslehrpersonen
nicht verzichtbar bzw. den Kern des eigenen Faches erst auszumachen® (Abels
2020, 23). Zusammengefasst stellen sich Experimente im naturwissenschaftlichen
Unterricht als eine komplexe Lehr-Lern-Situation dar. Dadurch kénnen sich viel-
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faltige Barrieren fiir den Lernprozess ergeben (vgl. Stinken-Résner u.a. 2023),
welche gerade fiir heterogene Lerngruppen besonders zu beachten sind.

Die inklusive Schule soll fiir alle Kinder gemeinsame Lernméglichkeiten anbie-
ten, um Bildungsbenachteiligungen entgegenzuwirken. Neben dem engen In-
klusionsbegriff, welcher sich auf einen sonderpidagogischen Forderbedarf und
Behinderung bezieht, umfasst der weite Inklusionsbegriff alle Heterogenititsdi-
mensionen, die zu einer schulischen und gesellschaftlichen Exklusion beitragen
kénnen (vgl. Loser & Werning 2015). Experimente im naturwissenschaftlichen
Unterricht so durchzufiihren, dass alle Schiiler*innen partizipieren und lernen,
ist eine herausfordernde Aufgabe fiir Lehrkrifte im inklusiven Unterricht. Abels
resiimiert hierzu erniichternd: ,A concluding hypothesis is that the subject culture
and the necessitation to teach contentdriven is not compatible with full inclusion.
Teachers can only try to approach it as much as possible” (Abels 2015, 90).

Zu der Anforderung, einen inklusiven Unterricht anzubieten, kommt die fach-
iibergreifende Aufgabe des Erwerbs von digitalen Kompetenzen hinzu, wie es in
der Strategie der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in einer digitalen Welt“ fest-
gehalten wird (vgl. KMK 2017). So wird die fortschreitende Digitalisierung auf
alle Gesellschaftsbereiche Einfluss nehmen (vgl. Reckwitz 2019) und auch die An-
forderungsmafistibe von Bildung nachhaltig verindern (vgl. Jorissen 2011). Das
Beherrschen von digitalen Kompetenzen wird damit zunehmend ein wichtiger
Aspeke fiir die gesellschaftliche Teilhabe sein. Schon lange zeigen Studienergeb-
nisse einen Zusammenhang von digitalen Nutzungskompetenzen und sozialen
Hintergriinden. Und auch neuere Untersuchungen verdeutlichen (vgl. Senkbeil
u.a. 2019), dass die Hoffnung auf ,besseren Unterricht durch eine digitalisierte
Schule die Gefahren von digital divides (Hilbert 2015) mitberiicksichtigen muss,
um keine neuen Ausschliisse zu produzieren. Digitale Medien werden aufgrund
ihrer neuen technischen Maglichkeiten bereits jetzt schon hiufig als individuelles
kompensatorisches Hilfsmittel im inklusiven Unterricht eingesetzt (vgl. Mertens
u.a. 2022). So ist der Einsatz von digitalen Medien ebenfalls im naturwissen-
schaftlichen Fachunterricht mit dem Ziel, differenzierten Unterricht anzubieten,
der allen Schiiler*innen entsprechend ihrer aktuellen Lernstinde eine mdoglichst
grofe Lernentwicklung erméglichen soll, naheliegend.

Der Einfluss digitaler Medien auf die Lernleistungen von Schiiler*innen wurde
bereits in verschiedenen Studien untersucht. Die Interventionsstudie von Kieser-
ling und Melle (2019) vergleicht die Durchfithrung von Experimenten mit und
ohne Tablets und kommt zu dem Ergebnis, dass vor allem kognitiv schwicher
getestete Schiiler*innen von dem digitalen gestiitzten Unterricht in Bezug auf den
Fachwissenszuwachs profitieren (vgl. Greitemann u.a. 2021). Das systematische
Forschungsreview von Frinkel und Schroeder (2023), welches sich mit einem in-
klusiven digitalen Naturwissenschaftsunterricht befasst, fokussiert vor allem auf
die Wirksamkeit der fachlichen und tiberfachlichen Lernleistungen. Die digitalen
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Unterrichtssettings schneiden leicht besser ab gegeniiber den analogen. Stellen
diese Erkenntnisse {iber die (iiber-)fachliche Lernleistungen bereits einen wich-
tigen Teil zur Beurteilung des Tableteinsatzes dar, so bedarf es dariiber hinaus
qualitativer Studien, welche auch die nicht intendierten Einfliisse der digitalen
Medien auf die Unterrichtspraktiken analysieren. Als Grundlage fiir den vorlie-
genden Artikel verorten wir uns dementsprechend in einer rekonstruktiv-ana-
lytischen Forschungslogik, welcher auch die nachfolgenden Studien zugeordnet
werden konnen.

Bislang zeichnen sich keine innovativen Lehr-Lernpraktiken beim Einsatz digi-
taler Medien ab, vielmehr iiberformen die bestechenden pidagogischen Ordnun-
gen die neuen Praktiken mit den digitalen Medien. Es zeigen sich lehrkraftseitige
Regulierungspraktiken zum Einsatz des Tablets (vgl. Rabenstein u.a. 2022) und
im Zusammenspiel mit dem Smartboard eine neue Form der Offentlichkeit von
Lernprodukten (vgl. Thiersch & Wolf 2021). Das Herstellen von digitalen Lern-
produkten fithrt zu einer schnellen Verfiigbarkeit von Zwischen- und Endproduk-
ten. Neben einer Beschleunigung des Unterrichts (vgl. Herrle u.a. 2020) etabliert
sich ebenfalls die Erwartung, Lernergebnisse mit der Lehrkraft und der Klasse zu
teilen und der Bewertung zu unterzichen (vgl. Herrle u.a. 2022).

Angelehnt an die zuletzt zitierten Studien fokussieren wir anhand von ethnogra-
fischen Beobachtungen die Praktiken im Unterricht mit einem besonderen Fokus
auf Tablet und App. Um die Vielschichtigkeit eines digitalen inklusiven Naturwis-
senschaftsunterrichts angemessen beleuchten zu kénnen, ist eine sozialtheoreti-
sche Verortung notwendig, die in der Lage ist, komplexe Unterrichtsarrangements
umfassend zu beschreiben. Diese soll nachfolgend ausgefiithrt werden.

4 Praxistheoretische Verortung

Dem hier vorgestellten Teilprojekt liegt eine praxistheoretische Perspektive (vgl.
Schatzki 2002; Reckwitz 2003) zugrunde, welche unseren Blick auf den For-
schungsgegenstand prigt. Einen spezifischen Fokus stellt die soziale Eingebun-
denheit des Tablets dar: Menschliche Aktanten schreiben dem Tablet und der App
verschiedene Bedeutungen zu, sodass in der Praxis soziale Differenzordnungen
konstruiert werden. Als erstes wird der Praxis- und Praktikenbegriff nach Schatz-
ki (2002) vorgestellt. Danach wird mit dem Begriff der Materialitit ausgefiihrt,
der fiir uns bedeutendste Aspekt eines praxistheoretischen Verstindnisses sozialer
Wirklichkeit. In diesem Zusammenhang soll auf unser Verstindnis (digitaler) Me-
dialitit und der Bedeutung situationsiibergreifender Perspektiven eingegangen wer-
den. Diese sind im Projektkontext von besonderer Relevanz, da wir der App aus
dem Projeke in die Schule folgen, um deren Bedeutungswandel nachzuvollziehen.
Schliefilich soll aufgezeigt werden, wie sich nach dem dargelegten Verstindnis von
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sozialen Praktiken Differenzkonstruktion als spezifischer Modus von Subjektivie-
rung vollzieht.

Nach Schatzki (2016) verstehen wir die Orte des Sozialen in einer flachen Onto-
logie. Alle sozialen Phinomene ereignen sich innerhalb von Praxis-Arrangement-
Biindeln. Praktiken sind ,eine offene, raum-zeitlich verteilte Menge des Tuns und
Sprechens, die durch gemeinsame Verstindnisse, Teleoaffektivitit [...] und Re-
geln organisiert [sind]“ (Schatzki 2016, 33). Es handelt sich bei Praktiken um klar
benennbare und damit voneinander trennbare Handlungen. Diese Trennung ist
jedoch eine rein analytische, da Praktiken stets eng miteinander verflochten sind.
Aus der Perspektive von Forschenden gilt es also, die vielfdltigen Praktiken sozialer
Praxis zu identifizieren und zueinander in Beziehung zu setzen. Praxis ist dabei
geprigt sowohl von Routine als auch Verinderung. Ist sie zwar wiederkehrend,
sowohl iiber zeitliche als auch iiber riumliche Grenzen hinweg, so kommt es dabei
doch nicht zu einer Eins-zu-Eins-Reproduktion der Praktiken selbst, sodass sich
diese auch in ihrem wiederholten Vollzug stetig leicht verindern. Dabei spielen
auch verinderte Kontexte und Situativitit eine grofle Rolle. Dies ist fiir unsere
Studie insofern relevant, da die Einfiihrung einer neuen App auf dem Tablet auf
bereits etablierte Unterrichtspraktiken trifft. Die Durchfithrung von Praktiken
erfordert praktisches Wissen, als ein , Konglomerat von Alltagstechniken® (Reck-
witz 2003, 289). Dieses Wissen ist der Praxis damit inhiirent, sodass die Beobach-
tung von Praxis Riickschliisse auf erforderliches Wissen zulisst.

Jegliche Praxis ist eingebettet in eine materielle Strukeur (vgl. Reckwitz 2003).
Unser praxistheoretisches Verstindnis von Materialitit umfasst dabei Kérper und
Artefakte. Menschen vollziehen Praktiken stets korperlich. Praxis bedeutet daher,
den Korper auf eine bestimmte, gekonnte Art und Weise zu bewegen (mit Riick-
griff auf praktisches Wissen), bzw. ,,auf eine bestimmte Art und Weise Kérper zu
sein® (Reckwitz 2003, 290). Dies schlieflt auch nicht sichtbare Akte, wie etwa
das Fithlen oder Denken, als Praktiken des Kérpers mit ein. Artefakte beschreiben
dem hingegen alle Dinge der sozialen Praxis (vgl. Reckwitz 2003). Sie kénnen
Handlungen erméglichen, erleichtern, erschweren, aber auch verhindern. Ar-
tefakte sind hier, anders als im soziologischen Intentionalismus, nicht als blof3e
Werkzeuge zu verstehen, die den Menschen lediglich zum Vollzug von Praktiken
dienen. Korper und Artefakte gehen der Praxis dabei so wenig voraus wie die
Praxis ihnen. Im komplexen Wechselspiel der vielfiltigen Entitdten sozialer Praxis
werden sie geformt und formen diese wiederum. Menschliche und nicht-mensch-
liche Entititen sind als grundlegend gleich bedeutsam fiir die Entstechung sozialer
Praxis zu verstehen. Entsprechend Réhls Verstindnis von einem ,agential shift”
(Réhl 2015a, 122) nutzen wir daher den Begriff der Aktanten. Dieser betont die
agency der Dingg, in der sie den menschlichen Aktanten spezifische Handlungen
mehr oder weniger nahelegen, bzw. sogar verhindern. Vielfach wird hier auf den
Begriff der Affordanzen zuriickgegriffen (vgl. Davis 2020). Im Rahmen unseres
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Projekts erscheint dies vor allem hinsichtlich der App als neuer Aktant im Un-
terricht relevant, der in bis dahin unbekannterweise Praktiken erméglicht bzw.
verhindert und gleichzeitig tiber das Tablet abzurufen ist, also einem Gerit, das
den menschlichen Aktanten des Unterrichts durchaus bekannt ist. Wie sich das
Zusammenspiel von Tablet und App auf die Unterrichtspraxis auswirke ist eine
empirisch zu beantwortende Frage.

Der spezifische Fokus unseres Forschungsprojekes auf Tablet und App erfordert
im Hinblick auf materielle Entititen eine Schirfung des Begriffs der Medialitit
von Praxis sowie der spezifischen Bedeutung digitaler Medialitiit. Denn das unter-
richtliche Arrangement aus digitalen Artefakten wie Smartboard, Tablet und App
bringt besondere Spezifika in den Unterricht, die in den bisherigen Darstellungen
zu Materialitit nicht aufgehen. Bettinger versteht Medien nach Reckwitz als ein
sspezifisches Ensemble materieller Artefakte® (Bettinger 2020, 59). Er betont hier
die Unmdglichkeit einer Medialitit ohne Materialitit. Dabei kommt semiotischen
Aspekten eine zentrale Rolle zu, denn erst aus der Praxis des Zeichengebrauchs
ergibt sich ihre Medialitit. Solchen Praktiken stehen dabei verschiedene (techno-
logische) Materialisierungsoptionen offen. Eine digitale Medialitit setzt sich aus
einem Wechselspiel von Hard- und Softwarekomponenten zusammen, wobei di-
gitale Medien, wie materielle Komponenten des Sozialen auch, stetig eingewoben
sind in praktische Vollziige. Zusitzlich wird hier nun eine Unterscheidung von
App und Tablet notwendig, sind sie doch als unterschiedliche Entititen in der
sozialen Praxis zu verstehen. Die App existiert im digitalen Raum unabhingig von
den Tablets und kann von verschiedensten Endgeriten zeitgleich abgerufen und
nutzbar gemacht werden. Das Tablet legt zwar den Gebrauch der App im spezi-
fischen Unterrichtssetting nahe, lisst jedoch vielfiltige Praxis jenseits der App zu.
Im beobachteten Unterricht zeigen sich Tablets und Apps als zu unterscheidende,
aber vielfach aufeinander bezogene Entititen.

Hinsichtlich der Artefakte im Unterricht verstehen wir nach Réhl (vgl. 2015b)
deren Bedeutungen in einer sizuationsiibergreifenden Perspektive als transformativ
und transsituativ. Dadurch wird die kiinstliche Trennung von lokalen Situationen
und globalen Strukturen aufgehoben, um diese stattdessen als eng verbunden zu
verstehen. Es miissen sowohl situative als auch auflersituative Bedeutungszuwei-
sungen beriicksichtigt werden. So werden Kontexte als bedeutender Teil lokaler
Praxis identifiziert. Hinsichdich des Tablets kann dies etwa die gewohnte Hand-
habung durch die Schiiler*innen umfassen, die auch auflerhalb des beobachteten
Unterrichts stattfindet. Beziiglich der App kénnen sich zum Beispiel intendierte
Nutzungsweisen, die aus dem Projeke, iiber die Fortbildungen, an die Lehrkrifte
herangetragen wird und so Einzug in den Unterricht erhilt, als bedeutsam erwei-
sen. Die Bedeutungszuweisungen durch Aktanten erweisen sich als zentral im
Hinblick auf die Handhabung von Artefakten. So erfahren die Artefakte in der
Praxis stetige Bedeutungstransformationen. Da im hier vorgestellten Projekt die
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digitalen Lernhilfen mit einer spezifischen intendierten Nutzungsweise entwickelt
und den Lehrkriften entsprechend vermittelt wurden, spielen bei der Auseinan-
dersetzung mit der App die stetigen Transformationen durch die menschlichen
Aktanten in der Unterrichtspraxis eine zentrale Rolle (vgl. Réhl 2015a; Réhl
2015¢). Die unterrichdiche Situation des naturwissenschaftlichen Experiments
stellt bereits ohne die Benutzung des Tablets ein komplexes Praxis-Arrangement-
Biindel dar und zeichnet sich durch ihre besondere Ereignishaftigkeit aus. Sie
fokussiert bestimmte — fiir die Fachdisziplin und Fragestellung relevante — Aspek-
te und ldsst andere unbeachtet, welche wiederum eingebettet in eine spezifische
Wissenspraxis sind: Der Aufbau und die Materialien werden explizit als solche
thematisiert und die im Verlauf des Experiments ,,beobachtbaren® Verinderungen
werden im Anschluss in Zeichen transformiert und ,haltbar® gemache (vgl. Rohl
2015b). Damit stellen sich Experimente und die in ihnen arrangierte Materialien
als Medien dar, welche wir angelehnt an Bettinger als ,,sich performativ entfalten-
de Praxis des Zeichengebrauchs im Zusammenspiel mit [...] Materialisierungsop-
tionen (Bettinger 2020, 60) verstehen.

Im Rahmen dieser Praktiken mit Medien entstehen spezifische Selbst- und Fremd-
vorstellungen vom jeweiligen Subjekt, welches sich in ein Verhiltnis zu anderen
Aktanten der sozialen Situation setzt oder gesetzt wird (vgl. Rabenstein 2017;
2018) und damit Subjektpositionen enthalten. Wir folgen dabei der Annahme,
dass Differenzkonstruktionen in Bezug auf Schiiler*innen nicht auf natiirlich ge-
gebenen Unterschieden beruhen, sondern in sozialen Prozessen entstehen (vgl.
Hirschauer 2014). Daher ist auch der schulische Kontext dahingehend zu ana-
lysieren, wie in diesem Heterogenitit re-/produziert wird (vgl. Budde 2015) und
damit einhergehend soziale Differenzordnungen in Praktiken hergestellt werden.
Menschliche Aktanten werden durch ihre Kérper und praktisches Wissen zu han-
delnden Subjekten, die, gemeinsam mit Artefakten, die soziale Situation ausma-
chen. Subjektivierung findet damit in einem komplexen Wechselspiel der verschie-
denen Entititen der sozialen Situation statt. Ricken beschreibt etwa ,,die Anderen
[als] konstitutive Voraussetzungen des eigenen Selbst (2013, 42f.). Wird die
Abhingigkeit des Handelns von solchen komplexen Arrangements mit Blick auf
die Praktiken sichtbar, so kann hier nachvollzogen werden, wie Subjekte hand-
lungsfihig werden und wie sich Subjektivierung in sozio-materiellen Situationen,
in unserem Fall mit Tablet und App als zentrale Aktanten, vollzieht (vgl. Reckwitz
2003; Pille & Alkemeyer 2018).

Unser Blick auf die naturwissenschaftsunterrichtliche Praxis soll so subjektivieren-
de Differenzkonstruktionen sichtbar machen. Denn die sichtbare Durchfithrung
von Praktiken, die Handhabung von Artefakten im Rahmen dieser und die Posi-
tionierung von Kérpern im Raum und zu Objekten liefern fiir alle Anwesenden
(potenziell) Informationen zu Aktanten als Subjekte in der sozialen Praxis. Neben
dem Erlernen von Fachwissen in Experimenten fithrt die Transformationsleis-
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tung durch den naturwissenschaftlich-fachspezifischen Umgang mit den Dingen
zu einer ,modernen®, bzw. objektivierenden Haltung zur Welt: Schiiler*innen
nehmen eine aktive Subjektposition zur objektiven Welt der Dinge ein, indem
sie sprachliche Deutungen vornehmen und die blof§ vorhandenen Objekte und
deren technisches Wirken beobachten und manipulieren (vgl. Rohl 2015b). Ar-
tefakte sind essenziell fiir die Etablierung und Aufrechterhaltung sozialer Ord-
nungen, indem ihre spezifischen Nutzungsweisen einen stabilisierenden Einfluss
auf die Praxis haben. Auch im Unterricht ist der Gebrauch von Artefakten stets
in normative Rahmungen eingebettet (vgl. Rabenstein 2017). Besonders durch
den Umstand, dass nicht alle Personen Artefakte in derselben Art und Weise
handhaben (kdnnen), ergeben sich unterschiedliche Subjektpositionen und damit
Differenzen (vgl. Riffler 2015; Bithrmann & Rabenstein 2017). Dabei entstehen
durch Praktiken spezifische Vorstellungen vom jeweiligen Subjeke, welches sich in
ein Verhiltnis zu anderen Aktanten der sozialen Situation setzt (vgl. Rabenstein
2017; 2018).

Der Frage, wie genau sich nun beim Experimentieren Differenzkonstruktionen
im Zusammenwirken mit der App auf dem Tablet vollzichen, werden wir im fol-
genden Abschnitt explorativ nachgehen.

5 Explorationen des Materials

Ein Einblick in einen der beobachteten Fille des Projekts soll nachfolgend auf-
zeigen, wie sich in der unterrichtlichen Praxis mit und um digitale Artefakte
Transformationsbewegungen durch menschliche Aktanten vollziehen und da-
rin Differenzkonstruktionen als Subjektivierungsprozesse erkennbar werden.
Es handelt sich dabei um eine siebte Klasse einer niedersichsischen IGS mit 28
Schiiler*innen, die von einem Lehrkrifte-Team aus einer Regelschullehrkraft und
einer Sonderpidagogin unterrichtet werden. Dariiber hinaus ist in allen Stunden
eine Schulbegleitung fiir einen der Schiiler anwesend. Zu vier Naturwissenschafts-
unterrichtsstunden wurden insgesamt zehn Beobachtungsprotokolle angefertigt.
Dabei wurde das erste Experiment durchgefiihrt (Stunde 1), das zweite Experi-
ment durchgefiihrt (Stunde 2) und die Ergebnisse der ersten beiden Experimente
gesichert (Stunde 3). Beim dritten Experiment wurde schlieflich mit der von den
Lehrkriften selbst gestalteten Lernhilfen gearbeitet und anschlieffend der Appein-
satz reflektiert (Stunde 4). Die Experimente wurden in Gruppen durchgefiihrt,
die jeweils ein Tablet mit der App erhielten, welche die Lernhilfen zu den Teilauf-
gaben bereithielt.

In den folgenden Unterkapiteln werden die ersten Ergebnisse unseres Teilprojekts
entlang der zentralen Themen wie den Transformationsleistungen durch mensch-
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liche Aktanten, die App als knappe Ressource und materielle Konkurrenzen vor-
gestellt.

5.1 Transformationsleistungen durch menschliche Aktanten

Menschliche Aktanten weisen den Artefakten durch ihre Praktiken mit diesen
eine Bedeutung zu, welche sich im zeitlichen Verlauf transformieren kann. Ebenso
hat die Beschaffenheit des Artefakts selbst einen Einfluss auf die Praxis. Handlun-
gen mit und um die App, bzw. das Tablet, konnten teils Differenz zwischen den
Schiiler*innen verringern, teils wurden sie dadurch besonders betont, auch indem
sich véllig neue Formen von Differenzierung ergaben. Dabei ist es bedeutsam,
wie die App in die Unterrichtspraxis eingefithrt wird und welche Bedeutung die
Lehrkrifte dieser geben. Die Lehrkrifte bringen in dieser ersten Stunde die App
als eine bis dahin unbekannte digitale Anwendung auf dem Tablet aus der Fort-
bildung in den eigenen Unterricht.

»Frau Kiigler® fordert alle auf, die Tablets noch fiir einen Moment umgedreht hinzule-
gen. [...] Bevor Frau Kiigler weitermacht, erklirt Frau Geissler, dass [die Schiiler*innen]
in der App die Mdglichkeit haben, sich einen Hinweis zu holen, wenn sie sie nicht
sicher sind, wie sie die Aufgabe 18sen sollen. Anschlieflend konnen sie sich die Losung
anschauen, entweder, wenn sie gar nicht drauf kommen, oder um ihre eigene Losung
abzugleichen.“ (Beobachtungsprotokoll, Stunde 1)

Durch die Praktiken der Lehrer*innen wird noch vor der ersten Handhabung
durch die Schiiler*innen die App mit einem spezifischen Sinn und einer spezifi-
schen Nutzungsweise versehen. Das unbekannte Artefakt wird zu einem Medium
des Unterrichts transformiert, genauer: zu einem Medium der Hilfe und Kontrol-
le beim Experimentieren.

»Dann scrollt Alem mit dem linken Daumen durch die Aufgaben. Philip schaut ihm
tiber die Schulter und sagt: ,Wir sind bei Eins, Digga!‘. Alem legt das Tablet wieder auf
den Tisch, Bildschirm nach oben und angeschaltet.“ (Beobachtungsprotokoll, Stunde 1)

,Philip nimmt sich das Tablet und 6ffnet Aufgabe 3, um dort dann direke auf Lésung zu
gehen. Charlotte sieht das und ruft: ,Nein! Aus! und greift ihm dazwischen. Die beiden
kabbeln sich kurz um das Tablet, dann nimmt Alem das Gerit in eine Hand und beide
lassen es los. Alem schaltet den Bildschirm aus und legt das Tablet auf den Nebentisch.
(Beobachtungsprotokoll, Stunde 1)

Anschliefend an die Einfithrung der App durch die Lehrkrifte erfolgen
schiiler*innenseitige Bedeutungszuweisungen zum Einsatz der App. Immer wieder
war die Verhandlung angemessener Nutzungsweisen in den Gruppenkontexten zu
beobachten. So zeigte etwa das Abstrafen von frithzeitigem Aufrufen der Losung

3 Alle Namen wurden anonymisiert.
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durch andere Schiiler*innen die Entwicklung gruppeninterner Nutzungsregeln,
deren Uberschreiten eine Differenz zwischen Richtig- und Falsch-Nutzer*innen of-
fenlegte. Leitend fiir die Beurteilung der korrekten Nutzungsweise ist der gemein-
same Bearbeitungsstand der Gruppe. Die gruppeninternen Nutzungsweisen der
Schiiler*innen nehmen die Bedeutungszuweisung der Lehrkrifte auf, indem diese
fortgetragen wird. Die App darf in diesem Sinne unterstiitzend genutzt werden,
jedoch nicht zur Vermeidung eigenstindigen Arbeitens. Spezifische, vom inten-
dierten Nutzen abweichende Praktiken werden als illegitim markiert.

JFrau Geissler kommt dazu und stellt sich vor den Tisch. Sie macht das Tablet an und
fordert die beiden auf, dass Tablet zu benutzen. ,Wir kénnen das auch ohne entgegnet
ihr der rechte Schiiler. ,Wenn ihr eine Losung habt, dann checkt die auf dem Tablet.* Sie
legt das Tablet wieder vor die Schiiler auf den Tisch ab. ,Wir wollen lieber selber denken.

,Selber denken ist gut* entgegnet die Lehrerin und geht wieder.“ (Beobachtungsproto-
koll, Stunde 1)

Auch hier nehmen die Schiiler*innen Bezug auf die von den Lehrer*innen einge-
fithrte Nutzungsweise der App als Hilfestellung und Kontrollméglichkeit, jedoch
indem sie die Appnutzung als ein Symbol der Unselbststindigkeit interpretie-
ren. So wird die Handhabung der App mit einem Stigma belegt, wodurch eine
schiiler*innenseitige Differenzierung von selbststindigen und unselbststiindigen
Schiiler*innen entsteht. Die Handhabung des Tablets, und damit einhergehend
eine mogliche Stigmatisierung, wird hier entsprechend vermieden. Zugleich wird
die selbstindige Nutzungsweise der Schiiler*innen teilweise durch die Lehrkraft
unterlaufen, indem sie auf eine spezifische Verwendung der App hinweist, anstatt
den Schiiler*innen die Appnutzung offen zu lassen. Dies erfolgt sowohl verbal
als auch kérperlich-materiell durch das Anschalten und Positionieren des Tablets.

»Marie hat sich gleichzeitig auch etwas auf dem Tablet angeschaut und es dabei verse-
hentlich ausgeschaltet. Nadine und Fatma helfen ihr und machen es wieder an.“ (Beob-
achtungsprotokoll, Stunde 2)

»Lewis schaltet das Tablet an, wihrend es noch auf dem Tisch vor ihm liegt. Es dauert
eine Weile, bis er dazu den richtigen Knopf findet. Dann wischt er einmal tiber den
Bildschirm und entsperrt das Gerit so. Er findet sofort das App-Icon, das zusammen mit
funf oder sechs anderen Icons auf dem Startbildschirm zu sehen ist und 6ffnet die App.©

(Beobachtungsprotokoll, Stunde 4)

Hier zeigt sich die grofle Bedeutung materieller Affordanzen. Die zunehmende
Eigenverantwortung fiir die Handhabung der Gerite in der Unterrichtseinheit er-
méglichte den Schiiler*innen einen grofleren Spielraum zum Einsatz des Tablets.
Waren etwa in der ersten Stunde die Tablets eingeschaltet und die App gestartet
noch bevor die Schiiler*innen sie erhielten, so mussten ab der zweiten Stunde die
Schiiler*innen diese Praktiken iibernehmen. Dies zeigt auch, dass die selbststindi-
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ge Bedienung von Tablet und App zu Irritationen fithren kann, die das Bearbeiten
der Aufgabe eine Zeit lang behindern, etwa wenn das Tablet anders reagiert als
erwartet und Handlungsroutinen durchbrochen werden miissen. Die materiel-
len Affordanzen des Tablets zeigen sich im Weiteren einflussreich auf die sozialen
Differenzierungen, wenn die Schiiler*innen weniger durch die Lehrkrifte in der
Appnutzung angeleitet werden und die Artefakte des Experiments hinzukommen
(siche Kapitel 5.2).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Gebrauch der App in eine
normative Rahmung eingebettet ist, welche sich an der anfinglichen Bedeutungs-
zuweisung der Hilfe und Kontrolle durch die Lehrkrifte orientiert. Greifen die
Schiiler*innen auf die App zuriick, bedeutet dies in der sozialen Situation, sich als
hilfesuchendes Subjekt zu verstehen und in Relation zu den anderen Aktanten zu
verorten oder auch verortet zu werden.

5.2 Materielle Konkurrenzen

Als besonders zentral beim Experimentieren mit Unterstiitzung durch die App
erwies sich ein konkurrierendes Verhiltnis der vielfiltigen Artefakte des Unter-
richts. In diesem Zusammenhang wurde die Fihigkeit der Schiiler*innen, mit der
komplexen Materialitit der Situation umzugehen, oder eben nicht, bedeutsam.
Neben dem Tablet gab es ein Aufgabenblatt und weitere Arbeitsblitter zur Ergeb-
nisdokumentation sowie, im Laufe der Aufgabenbearbeitung, die Materialien des
Experiments. Das Hinzukommen der Experimentobjekte im Laufe der Aufga-
benbearbeitung steigerte die materielle Komplexitit der Situation enorm, sodass
vielfach die App in den Hintergrund geriet und auch dann nicht mehr genutzt
wurde, wenn es eigentlich angemessen und hilfreich gewesen wire.

»Danach geht [die Lehrkraft] zu Aufgabe 2 tiber, die die S*S auf dem Tablet aufrufen
sollen. Sophie ruft die Aufgabe auf, aber alle Gruppenmitglieder schauen auf ihre Proto-
kollbogen anstatt auf das Tablet.“ (Beobachtungsprotokoll, Stunde 1)

»Die Gruppe folgt der Materialvorstellung. Das Tablet liegt dabei weiter auf dem Tisch.
Frau Kiigler sagt dann, dass die Tablets beim Experimentieren sicher weggelegt werden
sollen, aber so, dass sie noch jederzeit benutzt werden kénnen.“ (Beobachtungsproto-

koll, Stunde 1)

»Nach circa einer Minute, in der sich die Gruppe leise unterhilt, nimmt Sophie das Glas
aus dem Eiswasser und fithlt mit zwei Fingern an der Stelle, die vorher unter Wasser war:
JIst kalt geworden, und dann, an Philip gewandt: ,Kannst aufschreiben.” Philip beginnt
etwas auf dem Protokollbogen zu notieren. Das Tablet liegt wieder auf dem Nebentisch,
der Bildschirm ist ausgeschaltet.” (Beobachtungsprotokoll, Stunde 1)

Von Beginn an zeigen die Beobachtungen ein konkurrierendes Verhiltnis zwi-
schen Protokollbdgen und Tablet. Vielfach gerit das Tablet in der Situation in
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Vergessenheit und wird nach einer Weile kaum noch beachtet. Dies verstirke sich,
als das eigentliche Experiment beginnt. Die Lehrkrifte betonen die Vulnerabilitit
des Tablets und rufen zu besonderer Vorsicht auf. In der nachfolgenden Phase ge-
rit das Tablet in vielen Gruppen véllig in den Hintergrund, selbst in Situationen,
in denen die Schiiler*innen zusitzliche Hilfe zur Durchfiihrung des Experiments
bendtigen wiirden. So zeigt etwa der letztgenannte Ausschnitt, dass die Gruppe
versucht, die Temperatur mit den Fingern zu ermitteln. Dass ein Thermometer
Teil des Versuchsaufbaus ist, hitte der App entnommen werden konnen, die je-
doch nicht genutzt wird.

Es zeigt sich somit eine Differenz zwischen jenen Schiiler*innen, die leichter mit
der materiellen Komplexitit des Experiments umgehen konnten, und solchen,
denen es schwerfiel, eine Differenz also zwischen iberforderten und nicht-iiberfor-
derten Schiiler*innen, wie sie sich weiter oben bereits hinsichdich der generellen
Bedienung des Tablets andeutete. Zu betonen ist hier, dass hinsichtlich dieser
Differenz diejenigen Schiiler*innen, die ohnehin schon weniger Schwierigkei-
ten beim Bearbeiten der Aufgabe haben, auf die zusitzliche Hilfe durch die App
zugreifen kénnen und fiir diejenigen Schiiler*innen, die diese Hilfe tendenziell
dringender benétigten, diese schwieriger erreichbar wird. Hier zeigt sich auch
die grofle Bedeutung von Routine und Verinderung im Zusammenhang mit der
Appnutzung beim Experimentieren. Die Handhabung vielfiltiger Artefakte bei
der Aufgabenbearbeitung erfordert routinierte Praktiken. Die App, als neues und
optionales Medium, riicke schnell in den Hintergrund.

5.3 Die App als knappe Ressource

Die Beobachtungen zeigen zudem Situationen, in denen die App nicht allen
Schiiler*innen in gleicher Weise zur Verfiigung steht, sie also zu einem knappen
Gut wird, das mégliche unterrichtliche Praxis grundlegend bestimmt.

,Bilal ist unterdessen scheinbar von Aufgabe a) tiberfordert und Herr Friedrichs erklirt
ihm, wie sie zu bearbeiten ist. Als ich wieder zu Lewis und Liam gucke, sehe ich, dass
sie bereits Aufgabe b) ausgefiillt haben und nun gemeinsam das auf dem Tisch liegende
Tablet nutzen, um die Lésung abzugleichen. (Beobachtungsprotokoll, Stunde 4)

Dieses Beispiel zeigt einen Schiiler, dem die App nicht zur Verfiigung stehg, als er
Hilfe mit der Aufgabenbearbeitung braucht. Er wendet sich daraufhin, vermutlich
in gewohnter Routine, an die anwesende Schulbegleitung. Es zeigt sich hier eine
deutliche Differenz zwischen Schiiler*innen dariiber, ob sie durch die App iiber
die Macht von Hinweisen und der korrekten Lésung verfiigten, also ermdchtigten
und nicht-ermiichtigten Schiiler*innen. Es zeigt sich, dass gruppenintern Koordi-
nationsleistungen erforderlich wurden, um die Appinhalte allen Schiiler*innen
gleichermaflen verfiigbar zu machen.
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»Marion Geissler fragt, ob es aus der Klasse Erginzungen gibt. Tamika meldet sich und
sagt, dass die Losung zu Aufgabe 6 eher eine Beobachtung gewesen sei, und dass hier
genauer beschrieben werden solle. Sie macht einen Vorschlag fiir eine Umformulierung.
Dabei hilt sie das Tablet in beiden Hinden und wirft immer wieder kurze Blicke dar-
auf. Ich sehe, dass sie die Losung fiir Aufgabe 6 gedffnet hat.“ (Beobachtungsprotokoll,
Stunde 3)

Dies wurde auch in dhnlicher Weise im Klassenkontext deutlich, als die Ergebnis-
se des ersten und zweiten Experiments abgeglichen wurden. Die Lehrkrifte hatten
hier nur an eine der Schiiler*innen-Gruppen Tablets ausgeteilt, damit diese die
vorgestellten Lésungen der anderen Gruppen mit der App abgleichen kénnen. So
wurde lediglich diese eine Schiiler*innengruppe, durch den Zugriff auf die App,
ermichtigt, die miindliche Aufgabe der Lehrer*innen zu beantworten. Im Laufe
der Stunde bemerkten die Lehrer*innen die gesteigerte Differenz und reagierten,
indem sie an alle Gruppen Tablets austeilten. Ein Zugriff auf die App erméglichte
den Gruppen erst die Teilnahme am Unterrichtsgesprich, sodass damit das vor-
herige Stigmatisierungsrisiko durch den Zugriff auf die App abgeschwicht wurde.
Die geringe Anzahl an verfiigbaren Tablets pro Gruppe machte es legitim fiir
Schiiler*innen, die App-Handhabung der anderen Schiiler*innen zu beobachten,
etwa durch das iiber die Schulter blicken. Eine Zusammenarbeit wird auch durch
die Aufgabenstellung, gemeinsam ein Experiment zu planen, durchzufiihren und
auszuwerten, nahegelegt. Es zeigte sich auch, dass die gruppeninterne Sichtbarkeit
des Aufgabenfortschritts zu einem Verwerfen der von den Lehrkriften eingefiihr-
ten Nutzungsweise der App fithren kann. So wurde etwa in einem Fall beob-
achtet, dass ein Schiiler einer Dreiergruppe in der Aufgabenbearbeitung hinter
den anderen beiden Schiiler*innen zuriickblieb und daraufhin die eigenstindige
Bearbeitung der Aufgaben einstellte. Stattdessen kopierte er die Losung aus der
App. Durch das Abschreiben der Losungen gelang es ihm, den Riickstand aufzu-
holen und sich so an den Bearbeitungsstand der Gruppe anzugleichen. Hier wird,
in Uberschneidung zur intendierten bzw. nicht-intendierten Nutzungsweise der
App, die Bedeutung der Differenz von schnellen und langsamen Schiiler*innen fiir
die Nutzung der App ersichtlich. In diesem Fall erméglichte die App die unselbst-
stindige Bearbeitung. Gleichzeitig konnte der Schiiler so ein richtiges Ergebnis
schriftlich festhalten, welches in diesem Fall wichtiger erschien als die mégliche
Eigen- oder Fremdzuschreibung als hilfesuchendes Subjekt.

Der durch die Tabletanzahl beschrinkte Zugriff auf die App beeinflusst deren
Nutzung in den vorgestellten Passagen auf unterschiedliche Weise: durch Er-
michtigung einzelner Gruppen, die korrekte Losung aufzurufen, die Ermich-
tigung einzelner Schiiler*innen, selbststindig zum Bearbeitungsstand anderer
Schiiler*innen aufzuschlieflen, aber auch das Abhingen einzelner Schiiler*innen
durch fehlenden Zugriff auf die App. Die geringe Anzahl verfiigbarer Tablets

machte es dabei sichtbar, welche Schiiler*innen wann Zugriff auf die App ha-
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ben. Differenzierungen durch spezifische Nutzungsweisen wurden dabei leichter
einsehbar und daher mégliche Stigmatisierungen etleichtert. Damit erwies sich
auf verschiedene Weise die Anzahl der verfiigharen Tablets im Unterricht als ein
weiterer zentraler Differenzierungsaspekt.

Entlang der dargestellten Beobachtungen zu den drei zentralen Aspekten zeigen
sich das Tablet und die App beim Experimentieren im naturwissenschaftlichen
Fachunterricht oft als ein differenzférderndes Medium. Die App konnte zwar in
Einzelfillen eine individuelle Aufgabenbearbeitung erméglichen. Jedoch erwiesen
sich die schiiler*innenseitigen Transformationsanschliisse auf die Einfiihrung der
App durch die Lehrkrifte — als Medium der Hilfe und Kontrolle — als bedeut-
sam hinsichtlich des Aufrufens von Differenz. Dariiber hinaus war das Tablet als
materielle Entitit in der Experimentierpraxis durch Anzahl und Beschaffenheit
besonders auffillig. Mit Blick auf die Anzahl verfiigbarer Tablets erwiesen sich be-
sonders gruppeninterne Aushandlungsprozesse zur Appnutzung als relevant. Die
Vulnerabilitit des Tablets erforderte einen geiibten Umgang, der nicht von allen
Schiiler*innen vollzogen werden konnte. Die Implikationen dieser Ergebnisse fiir
das Anliegen dieses Artikels sollen nachfolgend diskutiert werden.

6 Fazit

Der vorliegende Artikel beschiftigt sich mit der Frage nach Differenzordnungen
im inklusiven Naturwissenschaftsunterricht und dem Einfluss des Einsatzes von
Tablets auf diese. Unser praxistheoretisches Verstindnis von der Unterrichtssitua-
tion als ein komplexes Konglomerat aus vielfiltigen materiellen Entitdten erlaubte
es uns, den Einsatz von gestuften digitalen Lernhilfen im spezifischen Setting des
naturwissenschaftlichen Experiments im inklusiven Unterricht zu untersuchen.
Unser Teilprojekt im Rahmen des Verbundprojekts DiLernProfis verortet sich ei-
nerseits im Spannungsverhiltnis zwischen dem implizierten Fortschrittsverspre-
chen digitaler Medien als eine gute didaktische Losung fiir inklusiven Unterricht
und der Evaluation des Einsatzes der Lernhilfe. Und andererseits dem Anspruch
den beobachteten Unterrichtssituationen offen zu begegnen und das komplexe
Wechselspiel vielfiltiger Aktanten zu erfassen, die auch jenseits des normativen
Anspruchs an die Lernhilfe verortet sind. Unser Forschungsdesign mit einer pra-
xistheoretischen Perspektive erwies sich angesichts der vorne skizzierten hohen
programmatischen Anspriiche als gewinnbringend fiir die Erforschung uninten-
dierter Nebeneffekte des Appeinsatzes.

In den beobachteten Unterrichtsstunden wurden die gestuften digitalen Lernhil-
fen als ein didaktisches Mittel eingesetzt, um einer vielfiltigen Schiiler*innenschaft
zu begegnen. In der Rekonstruktion der Unterrichtspraxis zeigte sich die App je-
doch cher als ein differenzférderndes Medium. Die Schiiler*innen erfuhren sich
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durch das Nutzen der App als hilfesuchende Subjekte, was folgenreich fiir den
Einsatz der App war. Die anfingliche Bedeutungszuweisung der Lehrkrifte als
szusitzliche Hilfe® oder ,Méglichkeit zur Selbstkontrolle® fithrten aufgrund des
Stigmatisierungsrisikos der Hilfsbediirftigkeit zu einer schiiler*innenseitigen Ab-
lehnung der App. Die gemeinsame Appnutzung in den Schiiler*innengruppen
erhohte das Stigmatisierungsrisiko zusitzlich, da der Riickgriff auf Hilfe anderen
Schiiler*innen der Gruppe erkennbar gemacht wurde. Die Gruppen etablierten
legitime Praktiken zum Einsatz der App. So wurde teilweise ein Vorgriff auf Hil-
fen oder Losungen verbal sanktioniert. Die geringe Anzahl der Tablets fithrte zu
einer exklusiven App-Nutzung einzelner Schiiler*innen, wodurch anderen der
Zugriff auf die App verunméglicht wurde, und somit der Riickgriff auf Hilfe ver-
wehrt blieb.

Ein fehlender Zugriff auf Hilfe durch die App zeigte sich auch im Kontext der
komplexen Koordination der verschiedenen Artefakte in der Experimentiersi-
tuation. Diese stellte eine grofle Anforderung fiir die Schiiler*innen dar, sodass
das Tablet in den Hintergrund riickte und die App nicht mehr zur Verfiigung
stand. Konnte in einigen Fillen die didaktisch-intendierte Nutzung — die App als
Hilfestellung zum selbststindigen Aufgaben Bearbeiten — von den Schiiler*innen
realisiert werden, konnten wir vermehrt differenzierende Praktiken rekonstruie-
ren. Wurde die App hingehen in einer Situation notwendig fiir die Teilnahme am
Unterricht, verlor sie ihr stigmatisierendes Potenzial.

Aus den explorativen Einblicken in das empirische Material lassen sich Implika-
tionen fiir die Unterrichtsgestaltung mit gestuften digitalen Lernhilfen ableiten.
Ein obligatorischer Einsatz der App fiir alle Schiiler*innen in Verbindung mit
einem vollstindigen Tablet-Klassensatz kénnte den differenzierenden Praktiken
entgegenwirken. Auch konnte die Reduzierung der Artefakevielfalt, etwa indem
Arbeitsbldtter in ein digitales Format auf dem Tablet verlagert werden, hierzu
beitragen. Inwieweit sich die erhéhte Anzahl von vulnerablen Artefakten beim
Experimentieren und die individuelle Nutzung des Tablets innerhalb einer Grup-
penarbeit auswirkt, bleibt in weiteren Untersuchungen zu analysieren.

Es bleibt dariiber hinaus weiter zu untersuchen, ob und wie digitale Medien dem
programmatischen Anspruch gerecht werden und die Unterrichtspraxis grund-
legend transformieren. Oder aber ob sich Unterrichtspraktiken wie bislang er-
forscht lediglich graduell anpassen. Es zeigte sich vor allem, dass sich das didaki-
sche Versprechen eines inklusiveren Unterrichts durch den Einsatz eines digitalen
Mediums nicht einfach einldste. So miissen wir uns im weiteren Verlauf des Ver-
bundforschungsprojekts damit auseinandersetzen, dem proklamierten inklusiven
Anspruch gerecht zu werden und nicht nur ein kompensatorisches Hilfsmittel
zu entwickeln. Dies betont erneut die Wichtigkeit von rekonstruktiven Untersu-
chungen zum Einsatz von digitalen Medien im Unterricht, um so deren Mither-
vorbringung von sozialer Praxis und deren Transformation Rechnung zu tragen.
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Differenzieren und (neu) ordnen:
zur (Re-)Produktion, Irritation und

Verschiebung von Wissensordnungen
itber das berufsbildende Lehramt

Abstract

Vorgestellt wird ein diskurs- und subjektivierungsanalytischer Forschungsan-
satz, mit dem sich Prozesse der (Re-)Produktion und Verschiebung von Diffe-
renzordnungen im Zuge von Studiengangswahlen qualitativ-empirisch unter-
suchen lassen. Ausgehend vom Lehrkriftemangel im gewerblich-technischen
berufsbildenden Lehramt zielt der Beitrag darauf, Beziige auf (historische)
Differenzordnungen in den Blick zu riicken, die als kulturelle Barrieren Zu-
ginge zum Beruf erschweren. Berufswahlprozesse werden dabei als Prozesse
der Subjektivierung im Kontext von Professionskulturen konzeptualisiert. Vor
dem Hintergrund von Studien zur historischen Verwobenheit der Professi-
onskultur mit Differenzordnungen wird anhand von Auflerungen aus Grup-
pendiskussionen herausgearbeitet, wie im Sprechen Studierender (Nicht-)
Passungsverhiltnisse zwischen Selbst und Beruf diskursiv erzeugt und dabei
Differenzierungen relevant werden, die mit Differenzordnungen verkniipft
sind. Mit dem analytischen Fokus auf die diskursiven Modi der Herstellung
von Nicht-/Passungskonstruktionen kann gezeigt werden, wie in den Aufle-
rungen historisch situierte Differenzordnungen (re-)produziert, irritiert und
verschoben werden.

Keywords: Diskurs- und Subjektivierungsforschung, gewerblich-technisches
Berufsschullehramt, Studiengangswahlen, Gender, Differenz

1 Einfiihrung

Wie sprechen junge Menschen, die sich im Prozess der Studiengangswahl be-
finden, iiber das gewerblich-technische berufsbildende Lehramt und wie setzen
sie sich selbst dazu ins Verhiltnis? Wie werden in diesem Sprechen iiber Beru-
fe und iiber das zukiinftige Selbst historische und zeitgendssische Differenzord-
nungen aktualisiert bzw. (de-)konstruiert? Und wie lassen sich diese Prozesse der
Differenz(de-)konstruktion erforschen?
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Mit diesem Beitrag méchten wir exemplarisch zeigen, wie sich solche Prozesse
der (Re-)Produktion und Dekonstruktion von Differenzordnungen, die sich im
Sprechen iiber Berufswahlen vollziehen, qualitativ-empirisch erforschen lassen.
Insofern geht es weniger um die Frage nach der Relevanz von Differenz(de-)kon-
struktionen im konkreten Fachunterricht als um die Frage, wie bereits vorgelagert,
in Auflerungen iiber die berufliche Zukunft und iiber das gewerblich-technische
Berufsschullehramt, Differenzordnungen (re-)produziert, irritiert und ggf. auch
verschoben werden.

Dieser Frage gehen wir auf der Grundlage von Arbeiten aus dem Forschungspro-
jekt ,ProFi — Professionelles Handeln und Differenz im beruflichen Lehramc*!
nach. Die empirische Studie baut auf einem kulturanalytischen Forschungsansatz
auf, in dem wir, anschlieffend an Perspektiven der rekonstruktiven Professionsfor-
schung, der subjektivierungstheoretischen Bildungsforschung und der differenz-
theoretischen Berufswahlforschung, Prozesse der Berufs- und Studiengangswahl
als Subjektivierung im Kontext von Professionskulturen konzeptualisieren (vgl.
Fegter u.a. 2023). Einen Ausgangspunkt bildet die Primisse, dass sich Differen-
zordnungen historisch in die Professionskulturen der Lehrimter eingeschrieben
haben, d.h. auch in die Wissensordnungen tiber die gewerblich-technischen Fi-
cher wie z.B. Elektrotechnik, Maschinenbau oder Ernihrung (vgl. Fegter u.a.
2023). Indem diese Ordnungen im Sprechen tiber Studiengangswahlen (re-)ak-
tualisiert werden, kénnen sie sich als soziale und kulturelle Barrieren im Zugang
zum Lehrkrifteberuf erweisen, insbesondere wenn sie daran beteiligt sind, das
Selbst als unpassend zum Beruf zu konstruieren. Entsprechend untersuchen wir
in diesem Beitrag empirisch-analytisch, wie im Sprechen iiber die mogliche Stu-
dienwahl des gewerblich-technischen Lehramts historische Differenzordnungen
(implizit) aufgerufen werden und wie sie auf der Mikroebene der AufSerungen
(re-)produziert, aber ggf. auch irritiert und verschoben werden. Damit soll zum
einen ein Beitrag zu einer differenzsensiblen Lehrkriftebildungs- und Berufswahl-
forschung geleistet werden und zum anderen dazu, mégliche Ursachen des viru-
lenten Lehrkriftemangels in der gewerblich-technischen Berufspidagogik® (vgl.
Frommberger & Lange 2018; Ziegler 2018; Rackles 2020) genauer zu verstehen.

1 Das Forschungsprojekt ,,Diversititsbewusste Gewinnung MINT-griin Studierender. Professionelles
Handeln im beruflichen Lehramt und Differenz. (ProFi)“ wurde von Januar 2020 bis Dezember
2022 an der Technischen Universitit Berlin durchgefiihrt und als Teilprojekt von TUB Teaching
2.0 im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrkriftebildung vom BMBF geférdert.

2 Die (gewerblich-technische) Berufspidagogik ist ein stark ausdifferenziertes und komplexes Feld.
Es umfasst ein breitgefichertes Spektrum an unterschiedlichen Fachrichtungen, wie z. B. Bautech-
nik, Elektrotechnik, Ernihrung, Fahrzeugtechnik, Informationstechnik, Landschaftsgestaltung,
Medientechnik und Metalltechnik (als Fachrichtungen, die an der TU Berlin derzeit angeboten
werden), welche wiederum auf eine Vielzahl an Bezugswissenschaften verweisen.
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Im Folgenden legen wir zunichst die theoretisch-methodologischen Grundlagen
des Forschungszugangs im Anschluss an professions- und bildungstheoretische
Perspektiven sowie deren diskurs- und subjektivierungsanalytische Fundierung
dar (2.). Dabei wird auch aufgezeigt, wie sich Differenzordnungen historisch in
die Professionskultur der Berufspidagogik eingeschrieben haben und inwiefern
das gewerblich-technische Berufsschullehramt als classed und gendered profession
gefasst werden kann (3.). In Abschnitt 4 wird die methodische Anlage der Studie
skizziert, um schliefflich anhand einer Sequenz aus einer Gruppendiskussion mit
Studierenden Einblick in empirische Befunde zu Differenz(de-)konstruktionen
im Sprechen tiber antizipiertes pidagogisches Handeln in gewerblich-technischen
Fachrichtungen zu geben (5.). Abschlieflend werden zentrale Aspekte des Beitrags
resiimiert sowie Erkenntnisméglichkeiten des Forschungszugangs zur Diskussion

gestellt (6.).

2 Bildungs- und Professionstheoretische Primissen

Im Anschluss an bildungs- und professionstheoretische Perspektiven fassen wir
Prozesse der Berufs- und Studiengangswahl diskurs- und subjektivierungstheo-
retisch fundiert als Subjektivierung im Kontext historisch situierter Professions-
kulturen (vgl. Fegter u.a. 2023). Diese Perspektive wird im Folgenden vertiefend
erldutert.

2.1 Bildung als Subjektivierung

Aus Perspektive der subjektivierungstheoretischen Bildungsforschung sind Indi-
viduen nicht immer schon Subjekte, sondern werden vielmehr fortlaufend (neu)
dazu (vgl. Kleiner & Rose 2014; Ricken 2019; Geipel 2022). Das Konzept der
Subjektivierung verdeutlicht, dass Subjektbildungsprozesse in zweifacher Hinsicht
machtférmig sind (vgl. Butler 2013; Foucault 2019): So erfolgt das Werden zum
Subjekt als Unterwerfung unter Diskurse und Normen, die als Wissensordnungen
immer schon in der Welt sind, und zugleich als Entstehung von Handlungsfi-
higkeit. Diskurse, Normen und Subjektpositionen stellen dabei begrenzende #nd
ermdglichende Bedingungen der Anerkennbarkeit dar. Bezogen auf Geschlechter-
normen lassen sich die Heteronormativitit und die Norm der Zweigeschlechtlich-
keit als regulierende Matrix geschlechtlicher Anerkennbarkeit herausstellen (vgl.
Butler 2014). Mit Butlers (vgl. 1993 & 1997) Uberlegungen zur Performativitit
und Iteration kann das Sprechen als ein Bereich der diskursiven Produktion von
entsprechenden Normen und Subjekten in der verschiebenden Wiederholung ge-
fasst werden. In dieser wiederholenden Praxis, in der auch Méglichkeiten zur Ver-
inderung angelegt sind, werden Wissensordnungen (re-)produziert, irritiert und
ggf. verschoben. In diesem Verstindnis vollziehen sich Subjektivierungen immer

doi.org/10.35468/6076-15



Differenzieren und (neu) ordnen

im Kontext von Differenzordnungen (vgl. Dirim & Mecheril 2018). Als macht-
volle, prozesshafte und historisch in Diskursen, Institutionen, Praktiken und (in)
Subjekten eingelagerte Wissensordnungen (vgl. Kessl & Plofler 2010) werden sie
als diskursive Konstruktionen z. B. in AufSerungen permanent iterativ-performativ
neu hervorgebracht.

Fiir die Frage nach den Differenz(de-)konstruktionen im Sprechen iiber Berufs-
wahlen eréffnet eine subjektivierungstheoretische Perspektive den analytischen
Blick darauf, wie darin Konstruktionen eines zukiinftigen Selbst in der Unterwer-
fung unter (berufliche) Normen und Subjektpositionen erfolgen und wie diese
dabei (re-)produziert, irritiert und ggf. verschoben werden.

2.2 Professionskulturen als Kontexte

Historisch situierte Professionskulturen (vgl. Miiller-Hermann u.a. 2018) verste-
hen wir als einen zentralen Kontext von Subjektivierungsprozessen. Das Konzept
der Professionskultur verweist auf Vorstellungen davon, ,was eine Berufsgruppe
oder Profession an Haltungen, Ritualen, Ethik, Handlungspraxen, etc. hervorge-
bracht hat* (Miiller-Hermann u.a. 2018, 2). In diskurstheoretischer Profilierung
lassen sich Professionskulturen als historisch gewachsene Wissensordnungen fas-
sen, die in symbolischen Reprisentationen und Praktiken des Berufes zum Aus-
druck kommen und auch im Sprechen von Nicht-Professionsangehérigen (re-)
produziert werden (vgl. Fegter u.a. 2023). Wie sich Geschlechter- und andere
Differenzordnungen historisch in entsprechende Wissensordnungen pidagogi-
scher Professionen eingeschrieben haben und bis heute wirkmichtig sind, zeigen
Arbeiten der erzichungswissenschaftlichen Professions- und Geschlechterfor-
schung (vgl. Rabe-Kleberg 1999; Rendtorff 2006; Sabla & Rhode 2014; Fegter
u.a. 2019; Fegter & Sabla 2021). Dabei arbeiten z. B. diskursanalytische Ansit-
ze historische Entwicklungen und die iterativ-performative Hervorbringung der
Wissensordnungen im Sprechen von Akteur*innen im Hier und Jetzt heraus (vgl.
Fegter & Saborowski 2021). Dies erfolgt im Anschluss an die rekonstruktive pad-
agogische Professionsforschung, die den Fokus auf das professionelle Handeln als
Praxis richtet (vgl. Dewe u.a. 1992) und Handlungsvollziige auf der Mikroebe-
ne des pidagogischen Alltags untersucht (vgl. Cloos 2008; Kuhn 2013; Schiitze
2000). Praxeologische Studien zeigen, wie sich Differenzordnungen z. B. systema-
tisch in professionelles Handeln im Kindergarten einschreiben (vgl. Kuhn 2019).
Praxeologisch-diskursanalytische Ansitze schliefen hier an und untersuchen, wie
in Au8erungen iiber pidagogisches Handeln ,diskursive Konstruktionen berufli-
cher Alltagsaktivititen, Herausforderungen, praktischer Handlungsprobleme und
legitimer Strategien des Umgangs damit® (Fegter & Saborowski 2021, 87) statt-
finden und wie Konstruktionen von gender und/oder class damit verbunden sind
(vgl. Fegter & Sabla 2021).
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Fur die Frage nach den Differenz(de-)konstruktionen im Sprechen iiber den
Lehrkrifteberuf ermoglicht diese diskursanalytisch-professionstheoretische Pers-
pektive einen Blick darauf, wie sich Differenzordnungen historisch und aktuell in
Professionskulturen einschreiben, wie sie in alltiglichen Aulerungen wiederholt,
bestitigt aber auch verindert werden und wie diese Wissensordnungen sich als
jene Bedingungen untersuchen lassen, unter denen berufliche Subjektivierung
stattfindet.

3 Das gewerblich-technische Berufsschullehramt als classed
und gendered profession

Im Anschluss an Arbeiten der geschlechtertheoretisch informierten erziehungs-
wissenschaftlichen Professionsforschung (vgl. Abschnitt 2; Jacobi 2013) sowie an
berufspidagogische sozial-historische Studien (vgl. Georg & Kunze 1981; Schlii-
ter 1987; Mayer 1998) richten wir im Folgenden den Fokus darauf, wie sich die
Professionskultur der Berufspidagogik historisch als Wissensordnung herausge-
bildet hat, die mit Differenzordnungen — insbesondere bezogen auf gender und
class — konstitutiv verwoben ist und in die sich auch nation/race, age und ability in
intersektionaler Verschrinkung eingeschrieben haben.

Die gewerblich-technische Berufsbildung und ihre Profession(-en) sind im
deutschsprachigen Raum parallel zur Herausbildung der biirgerlichen Gesellschaft
und des Nationalstaates sowie im Kontext von Industrialisierung, Urbanisierung,
Globalisierung und Kolonialisierung entstanden (vgl. Kell 2011). Dabei entwi-
ckeln sich entlang der Differenzlinien gender und class® zunichst unterschiedli-
che Berufsbildungsinstitutionen, z. B. gewerbliche Fortbildungsschulen (FBS) fiir
Lehrlinge aus dem Handwerk neben allgemeinen FBS fiir volksschulentlassene
Jugendliche (vgl. Bonz 2013). Parallel zu diesem minnlich konnotierten dualen
Berufsbildungssystem bilden sich eine (privat-)schulische Berufsbildung fiir Mad-
chen aus dem Biirgercum und allgemeine FBS fiir volksschulentlassene Midchen
heraus. Es entstehen geschlechtlich codierte Fachrichtungen (z. B. Elektrotechnik
vs. Hauswirtschaft) und entsprechend die Professionen des Technologielehrers (an
gewerblichen FBS), des Berufspidagogen (an allgemeinen FBS), der Gewerbe-/
Hauswirtschaftslehrerin (an privaten Midchenschulen) und der Berufspidagogin
(fir die ,Ungelernten-Klassen“ an den allgemeinen FBS, s.u.) (vgl. Stratmann

1994; Mayer 1998).

3 Wir verwenden hier einen Begriff von class bzw. Klasse, der sich nicht nur (im marxschen Sin-
ne) auf die Stellung der Subjekte im Produktionsprozess bezicht, sondern im Anschluss an Kem-
per & Weinbach (2009) und Seeck (2022) u.a. auch die soziale Herkunft, den familidren Aus-/
Bildungshintergrund, die Stellung auf dem Arbeitsmarke (z. B. Erwerbslosigkeit) und andere soziale
und ékonomische Faktoren beriicksichtigt.
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3.1 Merkmale einer mit Klassenverhiltnissen verkniipften Wissensordnung

Anhand von historischen Rekonstruktionen der Berufsgeschichte (vgl. Stratmann
1994; Bonz 2013; Biichter 2015) ist nachvollziehbar, wie sich das Berufsfeld,
u.a. iiber den Ansatz der ,staatsbiirgerlichen Erziehung® nach Kerschensteiner
als mit Klassenverhiltnissen verkniipfte Wissensordnung entwickelt hat. Als sich
im Kontext der Jugendpolitik des dt. Kaiserreichs die allgemeinen FBS fiir minn-
liche Jugendliche etablieren, mit denen die Zeit zwischen Volksschule und Mi-
litardienst ,liberbriickt® werden soll (vgl. Kell 2011), schligt der Schulreformer
und Bildunggstheoretiker Georg Kerschensteiner in seiner Schrift Statsbiirgerliche
Erziehung der Deutschen Jugend (vgl. 1901) vor ,die proletarischen und klein-
biirgerlichen Jugendlichen® (Greinert 2006, 501) tiber berufliche Bildung in den
biirgerlichen Nationalstaat zu integrieren®. Er begriindet dies mit einer Berufs-
bildungstheorie, wonach ,,Bildung [...] auch tiber beruflich-fachliche Lerninhal-
te zu vermitteln (sei)“ (Kell 2011, 446). So entsteht zu Beginn des 20 Jh. im
Kontext der Lehrlings- und der Arbeiterjugendfrage eine Wissensordnung iiber
den Beruf des Berufsschullehrers, in der sich die Differenzlinie class mit nation/
race explizit (deutsche Arbeiter-Jugendliche) und mit gender implizit (nur minnlich
gelesene Jugendliche) verkniipft. In der Charakeerisierung der neuen beruflichen
Subjektposition des Berufspiidagogen ,als Erzieher der gewerblichen Jugend, als
Jugendbildner auf dem Felde des Berufs (Stratmann 1994, 43; Herv.d. A.) zeigt
sich zudem eine Intersektion mit der Differenzlinie age, insofern als die Arbeiter-
jugendlichen als unreif und noch zu erziehend konstruiert werden: ,Ergo wurde
den Fortbildungsschulen [...] vor allem eine sozialpidagogische Funktion zuge-
wiesen — auch wenn die berufsqualifizierende Funktion nicht vollig negiert wur-
de® (Zimpelmann 2019, 3).

Die historische Debatte um die Akademisierung der Gewerbelehrerbildung (in
Folge der wachsenden Zahl an FBS und des steigenden Lehrkriftebedarfs) steht
symbolisch dafiir, dass die Wissensordnung tiber die Profession historisch um-
kimpft war: In einem Spannungsfeld von professions-, arbeitsmarke- und wirt-
schaftspolitischen Interessen fordern die Berufsverbinde eine Akademisierung der
Ausbildung der Berufspidagogen (analog zur Gymnasial- und Handelslehrkrifte-
bildung), wihrend Akteur*innen aus Politik und Wirtschaft eine seminaristische
Lehrkriftebildung (analog zur Volksschullehrkriftebildung) befiirworten. Als Be-
griindungsfigur gegen die Akademisierung wird angefiihrt, dass der Unterricht an
Fortbildungsschulen nur grundlegender und nicht wissenschaftlicher technischer
Kenntnisse bediirfe, weshalb keine fachwissenschaftliche Ausbildung erforderlich
sei. Dies wird u. a. mit Verweis auf die Zielgruppe und ein niedrigeres Leistungsni-
veau an FBS plausibilisiert. Den Lehrkriften wird v. a. die Aufgabe zugeschrieben,
die (teils) erwerbslosen, als wenig leistungsbereit charakeerisierten Jugendlichen zu

4 Secit 1871 werden Minner mit 21 Jahren stimmberechtigt (vgl. Bormann 1992).
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fleiligen und loyalen Staatsbiirgern zu erzichen (vgl. Obendiek 1988). Im Zuge
dieser Debatte hat sich — entlang der Fragen nach Bildungsinhalten und -zielen,
Zielgruppen, Leistungsniveaus und Funktionen des Unterrichts — die Differenzli-
nie class in der Intersektion mit age und nation/race in mehrfacher Hinsicht histo-
risch in die Professionskultur eingeschrieben.

3.2 Merkmale einer vergeschlechtlichten Wissensordnung

Auch die Geschlechterordnung ist konstitutiv mit der Professionskultur verwo-
ben, so dass das berufliche Lehramt als gendered profession gefasst werden kann.
Dies spiegelt sich u.a. in Kerschensteiners Ansatz der ,staatsbiirgerlichen Mid-
chenerziechung® (vgl. 1902), den er unter Riickgriff auf die Arbeiten Helene Sum-
pers und des Miinchener Lehrerinnenvereins entwirft. Zentral fiir diesen Ansatz
ist das Konzept des natiirlichen Berufs der Frau und die damit verbundenen

»Erziehungsvorstellungen, die sich einerseits auf das familial-hiusliche Arbeirsfeld kon-
zentrieren und andererseits auf den der Frau auf gesellschaftlicher Ebene zugedachten
karitativen Wirkungskreis — den Bereich der sozialen Fiirsorge und Wohlfahrsspflege —, der
lediglich auf seinen auf die ,Staatsfamilie’ — wie es bei Kerschensteiner heifft — erwei-
terten Charakter tiber die Enge des Familienkreises hinaus geht“ (Mayer 1992, 772;
Herv.d. A)).

Ahnlich berufen sich z.B.biirgerliche Frauenvereine auf das Konzept der geisti-
gen Miitterlichkeit, um fiir den Zugang von Frauen zu qualifizierten Erwerbsti-
tigkeiten als Erzieherinnen, Sozialarbeiterinnen und Lehrerinnen einzutreten.
Die verbindende Begriindungsfigur besteht in einer vermeintlich naturgegebenen
miitterlich-sorgenden ,,Wesensart der Frau® (Mayer 1992, 780). So werden, ent-
lang der Differenzlinien gender und age, sozial-/pidagogisch-erzieherische Berufe
mit den Zielgruppen Kinder, Midchen und Menschen, die besonderer Fiirsorge
bediirfen, vor allem weiblich konnotiert (vgl. Jacobi 2013; Fegter & Saborowski
2021), wihrend die gewerblich-technische und hshere Bildung minnlich konno-
tiert ist/bleibt.

Auf eine spezielle Intersektion von class, gender und ggf. auch ability weist Strat-
mann hin, der kritisch anmerkt, dass die Gewerbelehrerinnen in den Berufspida-
gogischen Instituten der Weimarer Republik rund um das ,,didaktische Zentrum
(der) Ideologie vom ,natiitlichen Beruf' der Midchen® (Stratmann 1994, 44)
ausgebildet wurden, um letztlich ,in der Regel in den Ungelernten- und nicht
in den Fachklassen fiir professionelle Hauswirtschaft® (Stratmann 1994, 44) zu
unterrichten, d.h. in den Klassen fiir erwerbslose Midchen, fiir Midchen ohne
Schulabschluss und ggf. mit Lernschwierigkeiten. Der Unterricht fiir die ,,Unge-
lernten® wird dabei diskursiv mit familialen und erzieherisch-sozialpidagogischen
Titigkeiten — und implizit auch mit der bindren Norm der Zweigeschlechtlichkeit
und der heterosexuellen Matrix — verkniipft.
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Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass sich die Geschlechter-, Klassen- und
Generationenordnung in der Verschrinkung mit natio-ethno-kulturellen Zuge-
hérigkeitsordnungen (vgl. Mecheril 2003) historisch in die Professionskultur der
gewerblich-technischen Berufspidagogik eingeschrieben haben: erstens, indem den
allgemeinen FBS und den Berufspidagogen ,die Aufgabe der kulturellen Einglie-
derung der Industriearbeiterschaft in den Bildungszusammenhang* (Kell 2011,
445) im Sinne einer ,schicht- und klassenspezifischen Erziehung® (Obendiek
1988, 149) zugewiesen wurde; zweitens, indem den Berufspidagoginnen die Aus-
bildung der (ungelernten) Midchen entsprechend der biirgerlichen Bildungsnorm
des natiirlichen Berufs der Frau zukam und drittens, indem deren Funktion bzw.
Aufgabe vor allem als (je geschlechtsbezogen ausgerichtete) staats-/biirgerliche Er-
zichung und sozialpidagogische Betreuung von Jugendlichen bestimmt wurde.
An dieses Kontextwissen zur Verwobenheit der Professionskultur mit Differenz-
ordnungen schliefSen wir in der exemplarischen Analyse des Sprechens von Stu-
dierenden iiber das berufliche Lehramt an (5.). Zuvor wird nun die methodische
Anlage der Studie skizziert.

4 Methodische Anlage der Studie

Das Forschungsprojekt ,,ProFi — Professionelles Handeln und Differenz im be-
ruflichen Lehramt®, auf dem die in diesem Beitrag dargelegten Uberlegungen
basieren, ist qualitativ-empirisch angelegt. Als Erhebungsmethode wurden Grup-
pendiskussionen genutzt, da sich das so gewonnene Datenmaterial im erkennt-
nistheoretischen Zusammenhang von Diskurs- und Subjektivierungsanalysen
besonders gut eignet, die Herstellung von Legitimitit in Bezug auf Wissen und
Subjektpositionen zu analysieren (vgl. Fegter u.a. 2020; Geipel 2019; Gottuck
2021). Insgesamt haben wir sechs online-Gruppendiskussionen mit Studieren-
den aus einem zweisemestrigen MINT-Orientierungsstudium’® durchgefiihre, die
sich im Prozess der Studiengangswahl befinden. In den Diskussionen sprechen
die Studierenden u.a. iiber ein mégliches Studium des gewerblich-technischen
Berufsschullehramts und tiber pidagogisches Handeln in diesen Fachrichtungen.
Vor dem Hintergrund der dargelegten subjektivierungs- und diskurstheoretischen
Primissen konzeptualisieren wir dieses Sprechen als Ereignisse situierter diskursi-

ver Praxis (vgl. Fegter u.a. 2020; Geipel 2019). Die AufSerungen werden als Prak-

5 Dies ist ein Studienangebot der TU Berlin fiir Personen, die sich fiir die Ficher Mathematik, Infor-
matik, Naturwissenschaften und Technik und eine griine Perspektive der Nachhaltigkeit interessie-
ren — und die in diesem zweisemestrigen Studium fiir sich kliren kénnen, ob sie studieren méchten
und welchen Studiengang. Kontrastierend wurden zudem je zwei Diskussionen mit Bachelor-Stu-
dierenden aus Lehramtsstudiengingen fiir das Fach Arbeitslehre an Integrierten Sekundarschulen
bzw. mit Master-Studierenden fiir das berufsbildende Lehramt durchgefiihrt. Pandemicbedingt
wurden die Gruppendiskussionen online gefiihrt.
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tiken untersucht, die sowohl Konstruktionen eines Selbst als auch Konstruktionen
des Berufs diskursiv hervorbringen und dabei historische Wissensordnungen ak-
tualisieren bzw. verschieben. Damit kniipfen wir an Methodenentwicklungen aus
empirischen Forschungsarbeiten zur (Neu-)Ordnung der Geschlechterordnung in
der Elementarpidagogik an und richten unseren Analysefokus auf die diskursiven
Konstruktionen von beruflichen Alltagsaktivititen, praktischen Handlungspro-
blemen und legitimen Bewiltigungsstrategien (vgl. Fegter & Saborowski 2021).
Aufbauend auf Studien zu Prozessen der vergeschlechtlichenden Subjektbildung
im Sprechen iiber Zukunft von jungen Frauen am Ubergang Schule-Beruf (vgl.
Geipel 2021, 2022) rekonstruieren wir auferdem die diskursiven Konstruktionen
eines (zukiinftigen) Selbst sowie die normativen Bedingungen des Subjektwerdens
im Zuge dieser Auflerungen.

Den zentralen analytischen Gegenstand bilden die diskursiven Modi der Herstel-
lung von Nicht-/Passungsverhiltnissen zwischen Selbst und dem Lehrkrifteberuf,
mit einem Fokus darauf, wie historische Differenzordnungen darin wirksam wer-
den (vgl. Fegter u.a. 2023). Dabei werden drei Analyseebenen unterschieden und
verschrinke: Erstens rekonstruieren wir, wie (welche) Praktiken der Differenzierung
eine Nicht-/Passung zwischen Selbst und berufsbildendem Lehramt in den Au-
Berungen in situ hervorbringen (Analyseebene 1). Zweitens wird im Rekurs auf
historisches Kontextwissen untersucht, inwiefern die rekonstruierten Modi der
Herstellung von Nicht-/Passungsverhiltnissen zwischen Selbst und Beruf in histo-
rische Geschlechter- und Differenzordnungen eingebettet und Bestandteil der Pro-
fessionskulturen sind (Analyseebene 2). Ausgehend davon analysieren wir im drit-
ten Schritt das empirische Datenmaterial darauthin, wie die historisch situierten
Wissensordnungen auf der Mikroebene der aktuellen sprachlichen Auflerungen
(re-)produziert, (de-)konstruiert bzw. (neu) geordnet werden (Analyseebene 3).

5 Exemplarische Analyse von Differenz(de-)konstruktionen
im Sprechen iiber pidagogisches Handeln im beruflichen
Lehramt

Im Folgenden zeigen wir anhand von Datenmaterial aus einer Gruppendiskus-
sion exemplarisch auf, wie in Auflerungen von Studierenden iiber die Option
des gewerblich-technischen Lehramtsstudiums Nicht-/Passungsverhiltnisse zwi-
schen Selbst und Beruf diskursiv erzeugt werden, wie dabei historisch situierte
Differenzordnungen aufgerufen werden und wie sich diese im Sprechen fort- bzw.
umschreiben. Der u.s. Auszug stammt aus einer Gruppendiskussion mit Stu-
dentinnen, die sich dariiber austauschen, inwiefern sie sich vorstellen kénnten,
zukiinftig als berufsbildende Lehrkrifte in den gewerblich-technischen Fachrich-
tungen zu arbeiten.
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Studentin 1: Ja, also ich hab es schon mal ein bisschen ausprobiert, Lehrerin zu
sein. [...] also jetzt nicht als Berufsschullehrerin, aber halt als Lehrerin fiir den
Englischunterricht und fiir behinderte Kinder [...]. Und fiir mich war es immer
sehr schwer, irgendwie die Distanz zu wahren und alle gleich zu behandeln. Weil
irgendwie so nach einer Zeit hatte man Kinder, wo man gedacht hat ,,ja die sind
super, die sind motiviert und oh es ist so toll mit denen zu arbeiten®. Und bei
manchen hat man sich halt so gedacht ,hmm ist jetzt ein bisschen schwieriger®
und dann ist es MIR personlich echt schwergefallen, nicht den einen zu bevor-
zugen. Aber so, ja generell, glaube ich, wiirde ich auch lieber erstmal in die For-
schung gehen als Lehrer zu sein. [...]

Studentin 2: [...] ich denke mir auch an der Uni manchmal so ,boa da sind
Menschen so unmotiviert“ und das Level ist so niedrig auf dem gearbeitet wird.
Das ist, glaube ich, dann auch sehr bitter, wenn du einige Menschen hast, die
eben nicht so Lust darauf haben und ich glaube, das wiirde mich auch total fertig
machen so. Wenn du dann einfach dich aufraffen musst, diese Leute trotzdem
zu motivieren, trotzdem fair zu benoten, [...], wenn du merkst, dass da null In-
teresse besteht, auch dir gegeniiber gar kein Respekt da ist vielleiche. [...]. Dass
man dann nicht die einen so bevorzugt und total fordert, weil du merkst ,,boa das
bringt was“ und bei anderen hast du das Gefiihl, das ist einfach hoffnungslos, weil
die selbst nicht wollen. [...] Und damit umzugehen, stelle ich mir auch fiir mich
sehr schwer vor, weil ich auch [...] teilweise echt hohe Anspriiche hab. (Gruppen-
diskussion 1, Z. 8101F.)

5.1 Gleichbehandlung ungleich motivierter Schiiler*innen als
Herausforderung: Der Lehrer*innenberuf zwischen Bildung und
Erziehung

In diesem Auszug wird es als eine zentrale Herausforderung als Lehrkraft konstru-
iert, Schiiler*innen bei ungleicher Motivation dennoch gleich und fair zu behan-
delt sowie selbst motiviert zu bleiben. Dies geschieht unter Verweis auf vergangene
Erfahrungen in pidagogischen Kontexten, im Zuge dessen eine Unterscheidung
zwischen solchen Schiiler*innen vorgenommen und relevant gemacht wird, die als
ymotiviert* charakeerisiert werden und solchen, mit denen es ,jetzt ein bisschen
schwieriger sei. Das Motiviert-Sein wird dabei positiv bewertet: also, ,,Kinder,
wo man gedacht hat, ,ja die sind super, die sind motiviert und oh es ist so toll mit
denen zu arbeiten. In der Auflerung der zweiten Sprecherin wird diese Unter-
scheidung im Rekurs auf Erfahrungen an der Universitit bestitigt und erweitert:
wich denke mir auch an der Uni manchmal so, ,boa da sind Menschen so unmoti-
viert' und das Level ist so niedrig, auf dem gearbeitet wird®. Die Zuschreibung als
yunmotiviert” wird hier additiv mit dem Level der Leistungsfihigkeit verkniipft
und so eine weitere Dimension eingefiihrt, nimlich die von einem hohen bzw.
niedrigen Leistungsniveau.
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Unmotivierte und leistungsschwache Schiiler*innen werden im Zuge dieser Dif-
ferenzierungen als zentrale Herausforderung fiir die eigene Motivation als Lehr-
kraft konstruiert: ,,Wenn du dann dich aufraffen musst, diese Leute trotzdem zu
motivieren, [...], wenn du merkst, dass da null Interesse besteht, auch dir gegen-
iiber gar kein Respekt da ist vielleicht“. Die Motivation als Lehrkraft wird auf
diese Weise an eine bereits vorhandene Motivation und Leistungsfihigkeit der
Schiiler*innen gebunden. Nicht die pidagogische Herstellung von Motivation
und Leistungsfihigkeit bei ungleichen Schiiler*innen wird als Motivation fiir eine
Titigkeit als Lehrkraft konstruiert, sondern die Arbeit mit bereits leistungsstar-
ken, motivierten und respektvollen Schiiler*innen.

Die Ausfithrungen zur Motivation konstruieren die tatsichliche Titigkeit von
Lehrkriften implizit als eine Kombination aus Erziehung und Bildung, da die
motivierten Schiiler*innen als offen fiir Prozesse der Wissensvermittlung konstru-
iert werden, in denen sie sich eigenmotiviert mit neuen Inhalten auseinanderset-
zen, sich also (selbst-)bilden, wihrend die unmotivierten Schiiler*innen als solche
thematisiert werden, die erst zu motivierten und leistungsfihigen Schiiler*innen
gemacht bzw. erzogen werden miissen.

In Verbindung mit der Differenzierung zwischen motivierten und unmotivierten
Schiiler*innen, wird in der AufSerung der ersten Studentin zugleich eine Norm
pidagogischen Handelns aufgerufen, nidmlich: ,alle gleich zu behandeln® und
ynicht die einen zu bevorzugen®. Diese normative Anforderung wird als person-
liche Herausforderung markiert: ,ist es MIR personlich echt schwergefallen®. In
der Anschlussiuflerung wird diese Anforderung nicht hinterfragt, sondern als
Norm der Fairness profiliert und verstirkt. Im Zuge dessen wird die Norm mit
einem scheinbar unauflésbaren Dilemma verkniipft, nimlich: ,Dass man dann
eben nicht die einen so bevorzugt und total férdert, weil du merkst ,boah das
bringt was‘ und bei anderen hast du das Gefiihl, das ist einfach hoffnungslos, weil
die selbst nicht wollen®.

Bemerkenswert an dieser Konstruktion sind zwei Aspekte. So wird erstens die
postulierte Unméglichkeit einer gelingenden Vermittlung nicht an den didakti-
schen und pidagogischen Fihigkeiten der Lehrenden festgemacht, sondern auf
die fehlende Motivation und Leistungsbereitschaft der Lernenden zuriickgefiihrt.
Dies ldsst sich als Anschluss an eine meritokratische Leistungsordnung lesen, wo-
nach alles méglich sei, ,wenn man nur wolle®. Zweitens wird in dieser Dilemma-
Konstruktion damit letztlich auch die Ursache dafiir, als Lehrkraft nichr alle fair
behandeln zu kénnen, in den unmotivierten Lernenden selbst verortet, bei denen
es ,einfach hoffnungslos® sei, ,,weil die selbst nicht wollen®. Fairness und Férde-
rung als Ausdruck von Lehrer*innenhandeln werden damit an eine Bedingung
aufseiten der Schiiler*innen gekniipft, nimlich ,zu wollen® und damit auf diese
Weise individualisiert.
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5.2 Konstruktionen der Nichtpassung entlang von Leistungsnormen —
zwischen forschungsaffinem Selbst und der Titigkeit des Motivierens
im Lehrer*innenberuf

In der Auferung von Studentin 1 wird ein in pidagogischen Titigkeiten erfah-
renes Selbst, das bereits ,,ausprobiert [hat], Lehrerin zu sein, konstruiert. In den
Auflerungen beider Studentinnen erfolgen Selbstpositionierungen als leistungsori-
entierte, hoch motivierte und wissenschaftsorientierte Subjekte. Es wird betont,
dass das Ich ,teilweise echt hohe Anspriiche habe und bereit sei, auf hohem Ni-
veau Leistung zu erbringen. Indem sich die Studierenden hier als forschungsaffin,
anspruchsvoll und leistungsbereit positionieren, wird eine Nichtpassung zwischen
Selbst und dem zuvor in dargestellter Weise konstruierten, berufsbildenden Lehr-
amt erzeugt. Das Selbst wird im Kontext der rekonstruierten Differenzierungen
und Berufskonstruktionen als nicht-passend zur Zielgruppe des antizipierten
professionellen Handelns (d.h. den als leistungsunwillig markierten Lernenden)
konstruiert. Zweitens wird die Nichtpassung mit den professionellen Titigkeiten
begriindet: zwar wird das Selbst als pidagogisch erfahren und bildungsaffin the-
matisiert. Der Lehrer*innenberuf wird jedoch vor allem mit dem Motivieren bzw.
Erzichen von lustlosen Lernenden verkniipft, was zugleich als problematisch mar-
kiert wird: als etwas, das ,total fertig mach[t]“. Auf diese Weise positionieren sich
die Studentinnen entlang einer Leistungsnorm im Kontext der aufgerufenen Diffe-
renzierung von Bilden vs. Erziehen und auf Seiten von (universitirer) Bildung und
Forschung — und dementsprechend als nicht-passend zum Berufsschul-/Lehramt.

5.3 Beziige auf historische Klassen- und Geschlechterordnungen

Um den sozial differenzierten und differenzierenden Professionskulturen auf die
Spur zu kommen, die mit diesen Auflerungen iterativ aufgerufen werden, fragen
wir weiterfithrend danach, wie die Nicht-/Passungskonstruktionen bzw. die Dif-
ferenzierungen, entlang derer sie hervorgebracht werden, historisch eingebettet
sind. Das in Abschnitt 3 dargelegte Kontextwissen zur Professionskultur, das An-
haltspunkee bietet, inwiefern die Differenzierungen bereits in der Entstehung des
Berufsschullehramts konstitutiv waren und auf historische Differenzordnungen
verweisen, dient dabei der analytischen Sensibilisierung,.

Vor diesem Hintergrund fillt auf, dass in der analysierten Sequenz mit der Unter-
scheidung von motivierten vs. unmotivierten Lernenden und der Unterscheidung
in bildende vs. erzichende Titigkeiten als Lehrkraft Wissensordnungen aufgerufen
werden, die historisch mit Klassen-, Geschlechter-, Generationen- sowie natio-
ethno-kulturellen Zugehérigkeitsordnung(en) intersektional verkniipft sind. Dies
betrifft zum Beispiel die Konstruktion der leistungsunwilligen Schiiler*innen im
Topos des ,,Unruhepotenzials® (Stratmann 1994, 43) der miénnlichen Arbeiterju-
gend, welche iiber die staatsbiirgerliche Bildung in die biirgerliche kapitalistische
Leistungs-/Gesellschaft und in den Nationalstaat integriert werden sollte. Dies be-
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trifft ebenfalls die starke Betonung eines erzieherischen Anteils im Beruf der ge-
werblich-technischen Lehrkraft, die historisch die mit class verkniipfte Zuweisung
sozialpddagogischer Aufgaben an die Berufspidagog*innen gegeniiber der allgemei-
nen Schulpidagogik aufgreift. Ebenfalls damit verbunden ist eine historisch verge-
schlechtlichte Differenzierung, insofern den (Berufs-)Pidagoginnen qua Geschlecht
die besondere Befihigung und Zustindigkeit fiir nicht nur jiingere, sondern auch
fiir besonders sorgebediirftige Zielgruppen zugeschrieben wurde. In der Tradition
dieser diskursiven Ordnungen und Professionskulturen erfihrt das berufsbilden-
de Lehramt in den am Material rekonstruierten Differenzierungen eine doppelte
symbolische Abwertung: erstens indem es mit Verweis auf unmotivierte, leistungs-
schwache und -unwillige Schiiler*innen als weniger akademisch konstruiert wird.
Zweitens indem es mit dem Fokus auf den Anteil sozial-/padagogischer Titigkeit
(versus Unterrichten) als weniger minnlich konstruiert wird. Die Selbstpositi-
onierung der Studentinnen im Feld von Wissenschaft, Forschung und Leistung
lasst sich in diesem Zusammenhang als Einnahme einer historisch biirgerlich und
minnlich konnotierten beruflichen Subjektposition deuten und diskutieren, die
sich von historisch weiblich und niche-biirgerlich codierten Titigkeiten abgrenzt
und, entsprechend, eine Selbst-Aufwertung impliziert (vgl. Fegter u.a. 2023).
Fragen wir nun abschliefend, wie in den Auflerungen iiber pidagogisches Han-
deln Differenzordnungen (re-)produziert, irritiert oder verschoben und Differen-
zen (de-)konstruiert werden, fillt Folgendes auf: In der untersuchten Sequenz wird
eingangs zwar zwischen , Lehrerin sein® und ,,Berufsschullehrerin® unterschieden,
diese Differenz wird in der Folge aber nicht weiter bedeutsam gemacht. Auch die
Differenzierung zwischen Schiiler*innen entlang der Differenzlinie dis_ability wird
hier (und auch in der gesamten Diskussion) nicht nochmals aufgegriffen. Vielmehr
wird die Unterscheidung zwischen motivierten und unmotivierten sowie leistungs-
bereiten und -unwilligen Lernenden Alters- und Bildungsinstitutionen-iibergrei-
fend als giiltig erkldrt, indem sie sowohl Kindern mit und ohne Behinderung bis
hin zu Studierenden zugeschrieben wird. Dabei zeigt sich, dass die Sprecherinnen
sich mit ihren Auferungen in historisch biirgerlich und minnlich konnotierte
Subjektpositionen einschreiben. So liefe sich sagen, dass historisch gegenderte und
geclasste Wissensordnungen im iterativen Vollzug eher (re-)produziert werden.

6 Fazit

Mit diesem Beitrag bestand das Anliegen darin, einen Einblick in einen dis-
kurs- und subjektivierungsanalytischen Forschungszugang zu geben, der darauf
zielt, Beziige auf (historische) Differenzordnungen in den Blick zu riicken, die
als kulturelle Barrieren Zuginge zum berufsbildenden Lehramt erschweren kén-
nen (vgl. Fegter u.a. 2023). In diesem Ansatz werden Berufs- und Studiengangs-
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wahlen als Prozesse der Subjektivierung unter Bedingungen historisch situierter
Professionskulturen konzeptualisiert. Sensibilisiert durch Studien zur historischen
Verwobenheit der Professionskultur mit Differenzordnungen, haben wir ein Vor-
gehen zur Analyse von Differenz(de-)konstruktionen vorgestellt, das es ermég-
licht, solchen Differenz(de-)konstruktionen auf die Spur zu kommen, die in den
Auf8erungen nicht unbedingt explizit relevant werden. Das im Abschnitt 3 skiz-
zierte Kontextwissen gibt Hinweise darauf, wie sich die Geschlechter- und Klas-
senordnung in intersektionaler Verschrinkung auch mit weiteren Differenzord-
nungen u.a. Uber die Konzepte der swmarsbiirgerlichen Erziehung, des natiirlichen
Beruffs der Frau und der staatsbiirgerlichen Miidchenerziehung in die Profession der
Berufspidagog*innen eingeschrieben haben.

Mit dem skizzierten Analysemodell (4.) konnte rekonstruiert werden, wie in Au-
Berungen von Studierenden eine Nichtpassung des Selbst zum berufsbildenden
Lehramt entlang der Differenzierung zwischen motivierten/leistungsbereiten und
unmotivierten/leistungsunwilligen Schiiler*innen sowie zwischen den Titigkeiten
des Forschens/Bildens vs. Motivierens/Erziechens begriindet wird (Analyseebene
1). Deutlich wurde dabei, wie iiber diese Differenzierungen Wissensordnungen
aufgerufen werden, die historisch bereits mit Klassen-, Geschlechter- und anderen
Differenzordnungen verkniipft sind und die sich als kulturelle Zugangsbarrieren
zum Lehrkrifteberuf erweisen. Auf dieser zweiten Analyseebene wurde deutlich,
dass das berufsbildende Lehramt eine doppelte symbolische Abwertung erfihrt:
Erstens indem es als Beruf hervorgebracht wird, in dem Leistungsnormen und
akademisches Wissen als irrelevant gelten und zweitens indem es iiber die Zu-
schreibung der historisch gegenderten und geclassten Titigkeit des Erziehens von
der wissenschaftlich fundierten Bildung abgegrenzt wird. Auf der dritten Ana-
lyseebene, d.h. bezogen auf die Frage nach der (Re-)Produktion, Irritation und
Verschiebung von Differenzordnungen, die sich im antizipierenden Sprechen
iiber Unterricht an Berufsschulen ereignet, hat sich angedeutet, dass die historisch
gegenderten und geclassten Wissensordnungen iiber den Beruf im iterativen Vollzug
cher reproduziert als irritierc werden. Dies zeigt sich u.a. in der Abwertung der
unmotivierten Lernenden als ,,schwierig® und der T4tigkeiten des Erziehens als et-
was, was ,,schwer fillt und , total fertig machen® wiirde. Diese Differenzierungen
werden mit einer Norm der Gleichbehandlung zu einer Dilemmakonstruktion
verkniipft, wonach es ,hoffnungslos sei, unmotivierte Schiiler*innen zu unter-
richten. Hier scheint eine meritokratische Leistungsordnung auf und die Hierar-
chie zwischen leistungsbereiten und -unwilligen Subjekten wird fortgeschrieben.
Dabei bleiben methodisch-didaktische Kenntnisse und Fihigkeiten der Lehrkrif-
te oder differenzsensible und diskriminierungskritische Perspektiven unsichtbar.
Die Selbstpositionierung der Studentinnen als zukiinftige Forscherinnen in den
MINT-Fichern ldsst sich — mit Bezug auf ihre explizite Selbstpositionierung als
weiblich in anderen Diskussionssequenzen — als diskursive Einnahme einer histo-
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risch biirgerlich und minnlich konnotierten beruflichen Subjektposition deuten,
mit der sich neben einer Selbstaufwertung auch eine Ermichtigung — und somit
ggf. auch die Irritation der Geschlechterordnung — verbindet.
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Reflexionen zur Erforschung von
Differenz(de-)konstruktionen in
fachunterrichtsspezifischen Kontexten

Abstract

Der vorliegende Beitrag geht in Teilen auf eine abschliefende Kommentie-
rung derjenigen Tagung zuriick, die dem hier publizierten Band vorausging.
Mein hier ausgearbeiteter Beitrag reflektiert zunichst den theoretischen und
empirischen Anspruch einer Erforschung von Differenz(de-)konstruktionen
in fachunterrichtsspezifischen Kontexten. Daraufhin werden einzelne Bei-
trige des Bandes dahingehend betrachtet, wie sie diesen Anspruch bearbei-
ten. Ein Schwerpunkt liegt in der Reflexion, wie die Beitrige die jeweiligen
Differenz(de-)konstruktionen als Konstruktionen eines spezifischen fachun-
terrichtlichen Kontextes rekonstruieren. Eine weiterfithrende Diskussion zur
schulischen Differenzforschung schliefSt den Beitrag.

Keywords: Differenz, Fachunterricht, Kommentar

Mittlerweile bestehen verschiedenste Studien, die sich der Erforschung von Diffe-
renz im Kontext des schulischen Unterrichts widmen; sei es bezogen auf bestimm-
te Formate des Unterrichts (Individualisierung, Inklusion etc.), auf bestimmte
Differenzkategorien (insb. race, class, gender und dis/ability) oder auf bestimmte
Akteur*innen (Lehrkrifte, Teamteaching, Peers etc.). Erstaunlich unbeachtet ist
dabei allerdings der explizite Bezug auf den jeweiligen fachunterrichtlichen Kon-
text geblieben (Ausnahmen bilden Elseberg u.a. 2016; Wagner-Willi & Sturm
2016; Wagener 2020). Der Anspruch des vorliegenden Bandes besteht darin, die-
se Leerstelle zu bearbeiten.

Fiir den vorliegenden kommentierenden Beitrag erachte ich es deshalb in einem
ersten Schritt als gewinnbringend, eine Interpretation des Themas des Sammel-
bandes bzw. der ihm vorausgehenden Tagung anzubieten. Ich frage entsprechend
(Kap. 1), welche theoretischen und empirischen Perspektiven mit einem Inte-
resse an Differenz(de-)konstruktionen in fachunterrichtsspezifischen Kontexten
angesprochen werden und welche Anspriiche bzw. Herausforderungen damit ein-
hergehen. Ich verstehe diese Reflexionen als Angebot einer Perspektivierung, die
insbesondere fiir die Komplexitit des Themas theoretisch sensibilisiert.
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Aufgrund dieser Komplexitit und des begrenzten Umfangs meines Beitrags werde
ich dann (Kap. 2) punktuell auf einzelne, in den Beitrigen des Bandes sich zei-
gende Bearbeitungen der hier reflektierten Anforderungen eingehen. Dabei ist fiir
mich insbesondere die Frage zentral, wie die Beitrige die jeweiligen Differenz(de-)
konstruktionen als Konstruktionen in spezifischen fachunterrichtlichen Kontex-
ten rekonstruieren. Inwiefern konkretisiert sich das Wissen iiber unterrichtliche
Differenz(de-)konstruktionen, wenn diese in einzelnen fachunterrichtlichen Kon-
texten untersucht werden und was wird an den vermeindlich je besonderen Fillen
iiber Differenz(de-)konstruktionen allgemein deutlich? Diese Fokussierung be-
griindet sich darin, dass dieser Aspekt m. E. eine Leerstelle in der einschligigen
Differenzforschung bildet, dass er zentral fiir den Anspruch des vorliegenden
Bandes ist und weil die damit einhergehenden Anforderungen mir erheblich zu
sein scheinen. Mit einer abschliefenden Diskussion (Kap. 3) méchte ich dazu
anregen, den Blick noch einmal auf das von der schulischen Differenzforschung
zumeist nur implizit angesprochene, aber zentrale wechselseitige Implikationsver-
hiltnis von Schule/Unterricht und Gesellschaft zu wenden.

1 Perspektiven der Erforschung von Differenz(de-)
konstruktionen in fachunterrichtsspezifischen Kontexten

Der Titel der Tagung/des Bandes ,Differenz(de-)konstruktionen in fachunter-
richtsspezifischen Kontexten wirft zunichst die Frage auf, welche theoretischen
Perspektiven angesprochen werden, wenn von Differenz als Konstruktionen die
Rede ist. Der Rekurs auf Differenz als etwas, das konstruiert werden kann, impli-
ziert eine Fokussierung auf Performanz bzw. Performativitit. Differenzen gelten
dabei als ,,gemachte” Unterscheidungen, was sich insofern von einem ontologi-
schen Verstindnis abgrenzt.

Ein solches Interesse an performativen Prozessen ist 1.) in einer ethnomethodolo-
gischen Tradition verortbar. Hinsichtlich Differenz ist es dabei vorrangig das Kon-
zept des doing difference bzw. dem vorausgegangen doing gender, das dieser Pers-
pektive zugrunde liegt (vgl. West & Fenstermaker 1995; Fenstermaker & West
2001). Differenzen werden hier als ,ongoing (...) situated accomplishments®
(West & Fenstermaker 1995, 30) verstanden, also als etwas, das wiederholt vollzo-
gen und zugleich hervorgebracht (accomplished) wird. Differenz beschreibt ent-
sprechend keine ,,matters internal to the individual (West & Zimmerman 1987,
126). Die ethnomethodologische Perspektive ist insofern sozialkonstruktivistisch
fundiert. Allerdings schliefit diese die Méglichkeit ontologischer Annahmen bzw.
Bestimmungen sozialer Differenzen nicht grundsitzlich aus, sie werden in dieser
Perspektive schlicht nicht verhandelt (vgl. Diehm u.a. 2013).

doi.org/10.35468/6076-16
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Anders verhilt es sich 2.) mit einer poststrukturalistisch fundierten Perspektive
auf Performativitit bzw. auf die Konstruktion von Differenz, welche die Moglich-
keit ontologischer Bestimmungen grundsitzlich in Frage stellt. Differenz kommt
hier nicht ,nur® sozialkonstruktivistisch als vollzogene soziale Konstruktion in
den Blick, sondern, insbesondere mit den performativititstheoretischen Perspek-
tiven von Butler (2001), als ein Element in (diskursiven) Machtverhiltnissen.
Differenzen sind somit nicht schlicht Ausdruck situativ personaler Differenzie-
rungen, sondern kénnen ,,in einer ganzen Reihe von Aggregarzustinden des Kultu-
rellen auftreten” (Hirschauer & Boll 2017a, 15; Hervorhebung im Original). Sie
haben materiale Komponenten und sind als in Diskurse eingebettet zu verstehen,
welche die Subjekte bzw. ihr situatives Handeln iiberspannen. Damit einher geht
eine Dezentrierung des Subjekts (vgl. bspw. Koller 2001) zugunsten einer Zentrie-
rung ,diskursiver Ordnungen, welche das Bewusstsein eines Subjekts iibersteigen
(Reckwitz 2016, 29). Das ist der grundlegendste Unterschied zu einer sozialkons-
truktivistischen Perspektive. Performativitit bedeutet entsprechend nicht einfach
sperformed® und dabei ,sozial konstruiert®, sondern rekurriert auf einen macht-
vollen, produktiven Prozess der gleichzeitigen Hervorbringung, aber eben auch
unumginglichen Unterwerfung von nunmehr different positionierten Subjekten
unter jene diskursiven Ordnungen. Die mit dem Titel aufgeworfene Perspektive
auf Differenzkonstruktion lisst also mindestens diese beiden etablierten sozial-
theoretischen Perspektiven zu, die allerdings in Studien nicht immer differenziert
werden.

So oder so werden Differenzen dabei im Plural verstanden als relative Differenzen
(vgl. Ricken & Reh 2014), die, in Abgrenzung zu einem Verstindnis von radikaler
Differenz, positivierbar sind. Positivierbarkeit ist zwar die Voraussetzung dafiir,
dass Differenz iiberhaupt forschend in den Blick genommen werden kann, muss
aber 1.) als Eingrenzung und damit auch Ausblendung durch die Forschung ver-
standen werden und fithre 2.) zugleich zu Schwierigkeiten der Beobachtbarkeit.
Denn in dieser Perspektive auf Differenz als relative Differenzen wird etwas immer
als different zu etwas vor dem Hintergrund eines gemeinsamen Vergleichshori-
zonts gedacht, der das Differente tiberspannt. Das, was hier als sogenanntes zersi-
um comparationis gemeinsam ,,ist*, kann allerdings ebenso nur als Ergebnis eines
Konstruktions- bezichungsweise, empirisch gewendet, eines Re- oder aber Kokon-
struktionsprozesses gelten. Exemplarisch ausgedriicke: Mit der Aussage ,, Ein Apfel
ist keine Birne® wird nicht nur eine Differenz (sprachlich) konstruiert, sondern
implizit ebenso die Gemeinsamkeit, dass beides Obst sei, also gerade in einer be-
stimmten Hinsicht gleich. Das zeigt nun auch, dass im Moment einer Unterschei-
dung Differenz und Gleichheit hervorgebracht — oder eben: konstruiert — werden.
Es ist vor diesem Hintergrund fiir die Reflexion der hier versammelten Beitrige
also von Interesse zu fragen, welche Differenzkonstruktionen (nicht) in den Blick
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genommen werden und welche vorgenommenen relativen Unterscheidungen vor
dem Hintergrund welches Vergleichshorizonts betrachtet werden.

Die exemplarisch genannte Differenz von Apfel und Birne fithrt zudem vor Augen,
dass sich Differenz als Grundbegriff u.a. der poststrukturalistischen Theoriepers-
pektiven keinesfalls nur auf Unterscheidungen von Menschen bezichen. Die den
poststrukturalistischen Positionen gemeinsame Grundlage ist gerade die sprach-
philosophische Uberlegung de Saussures, wonach jegliche Bedeutung aus der Ver-
schiedenheit der sprachlichen Zeichen hervorgeht (vgl. Saussure 2001). Wenn es
aber um Differenz(de-)konstruktionen in fachunterrichtsspezifischen Kontexten
geht, ist darin eine Fokussierung angelegt, die sich m. E. prizise mit dem in der
empirischen soziologischen Forschung von Hirschauer & Boll (2017b) verwen-
deten Begriff der kulturellen Humandifferenzierung bezeichnen lisst. Diese Termi-
nologie fokussiert nicht nur auf Unterscheidungen von Menschen und ihre damit
einhergehenden Identifizierungen, sondern verweist mit dem Begriff Kultur auch
auf eine Abgrenzung von makrosoziologischen Perspektiven auf Theorien der
gesellschaftlichen Differenzierung bzw. der Ausdifferenzierung gesellschaftlicher
Felder (bspw. die systemtheoretische Perspektive, vgl. Luhmann 1987; Hirschauer
2017). Mir scheint, dass in den meisten Fillen in der erziehungswissenschaftli-
chen Thematisierung von Differenz diese Fokussierung auf kulturelle Humandif-
ferenzierungen gemacht wird, dabei allerdings implizit bleibt.

Mit den bisherigen Reflexionen sind allerdings nur die Konstruktionen von Dif-
ferenz in den Blick gekommen, nicht ihre Dekonstruktion(en). In sozialkonst-
ruktivistischer Sicht sowie mit der performativititstheoretischen Perspektive von
Butler (2004) und auch dem soziologischen Forschungsprogramm der kulturellen
Humandifferenzierungen wird eine solche Differenzdekonstruktion als ein undo-
ing difference verstanden. Dabei ist fiir die Forschung zu reflektieren, dass jenes
undoing immer nur vor dem Hintergrund einer Erwartung — insbesondere dem
erwarteten doing der Differenzierung — beobachtet werden kann. Gerade diese
Erwartung ist aber empirisch nur schwer zu greifen, weil sie in den meisten Fillen
implizit bleibt. Das ist m. E. der Grund dafiir, dass sich entgegen dem Anspruch
deutlich weniger einschligige Studien explizit jenem undoing difference widmen.
In poststrukturalistischer Perspektive gerit mit Differenzdekonstruktion aller-
dings zusitzlich die bisher nicht benannte Perspektive von Derrida (Derrida 1972;
1999) auf Dekonstruktion in den Blick. Hier rekurriert Dekonstruktion nicht
auf Praktiken, die kulturelle Humandifferenzierungen hinterfragen, sondern es
handelt sich um eine erkenntnistheoretische Reflexion u.a. der fiir jegliche (Dif-
ferenz-)Konstruktionen konstitutiven Ausschliisse. Es besteht also ein grundsitz-
licheres Interesse am konstitutiv Fragilen jeglicher Grenzmarkierungen. Dieses
wird u.a. darin begriindet, dass Differenzierungen — und das heifit fiir Derrida:
Markierungen eines ,,Drinnen und ,, Drauflen® — unumginglich von einem , Ein-
fall des DraufSen in das Drinnen” (Derrida 1974, 61; Hervorhebung im Original)
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heimgesucht werden; dies deshalb, weil die eine Seite der Differenz konstitutiv
von der anderen Seite abhingt:

»Die Aufdeckung und das Sichtbarmachen des ausgeschlossenen Anderen und das Auf-
spiiren des konstitutiven Auflens bezeichnet Derrida als genuines Betitigungsfeld der
»Praxis der Dekonstruktion«. Jede Anordnung, jede zeit-riumliche, soziale oder symbo-
lische Ordnung und Strukeur, jeder Diskurs, jede Institution bzw. jeder Kontext grenzt
sich von einem Anderen, einem Auflen ab, auf den oder das er jedoch angewiesen ist,
um sich (begrenzend) zu schlieflen und um existieren zu kénnen® (Moebius & Reckwitz

2008, 16).

Diese zur Konstitution notwendige Abgrenzung sensibilisiert m. E. die hier in-
teressierende Forschung in zweierlei Weise: Sie sensibilisiert erstens dafiir, den
Forschungsgegenstand Differenzkonstruktionen in einer relationalen Perspektive
zu seinem konstitutiven Auflen in den Blick zu nehmen; es gilt also die Relatio-
nalitit des Differenten bzw. Anderen zum vermeintlich Nicht-Anderen bzw. zum
Identischen zu thematisieren. Sie sensibilisiert zweitens aber auch dafiir, dass die
hier interessierenden ,fachunterrichtsspezifischen Kontexte“ ebenfalls nur in Ab-
grenzung von einem fiir diesen Kontext konstitutiven Aufen verstanden werden
kénnen.

Damit ist der zweite Teil des Titels des vorliegenden Bandes angesprochen. Dieser
grenzt das Interesse an (De-)Konstruktionen auf Differenzen in fachunterrichtsspe-
zifischen Kontexten ein. Damit werden Differenzen also als Konstruktionen verstan-
den, die sich in Kontexten vollziehen. Versteht man einen Kontext dabei nicht le-
diglich synonym zu ,,6rtlich®, wird also ein Sinnzusammenhang angenommen aus
dem heraus die Differenzkonstruktionen erst verstanden werden kénnen, bezie-
hungsweise in dem sie ihre Bedeutung erst entfalten. In einem anderen Kontext —
so der logische Schluss — hitte eine dhnliche Praktik woméglich eine andere Be-
deutung. Zur Frage steht also auch das jeweilige Verhiltnis von interessierender
Differenzkonstruktion zu ihrem Kontext. Solche Kontexte sind allerdings mit
Derrida nur insofern als Entititen denkbar, als sie sich wiederum von ihrem Au-
en abgrenzen. Wollte man der Perspektive der Dekonstruktion gerecht werden,
wire es deshalb sinnvoll, nicht nur die Differenzkonstruktionen, sondern auch
den hier thematisierten fachunterrichtlichen Kontext daraufhin zu befragen, wie
er sich gerade durch Abgrenzung von einem Auflen konstituiert.

Im vorliegenden Band ist dieser Kontext nun nicht nur als Unterricht, sondern
als Fachunterricht benannt, der somit zunichst als relevanter Sinnzusammenhang
fir das Verstindnis der Differenz(de-)konstruktionen gesetzt wird, in seinem Ver-
hiltnis aber noch zu bestimmen ist. Fiir Studien bedeutet dies, dass sie vor der
Problemstellung stehen, zu kliren, wie dieser (Sinn-)Zusammenhang zwischen
Fachunterricht und Differenz verstanden und empirisch zuginglich gemacht wer-
den kann. Erst auf dieser Basis liefSe sich kliren, ob in den jeweiligen Studien mit
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Kontext eher auf einen Ort oder aber auf einen fiir die Bedeutung der jeweiligen
Differenz konstitutiven Zusammenhang rekurriert wird.

Der Titel des Bandes verweist zudem darauf, dass sich die interessierenden
Differenz(de-)konstruktionen nicht nur in fachunterrichtlichen Kontexten voll-
zichen, sondern dass diese Kontexte als spezifisch zu verstehen sind. Spezifisch
meint dabei mehr als nur ,unterschiedlich® je fachunterrichtlichem Kontext. Es
meint, dass etwas ,besonders charakteristisch® oder ,typisch® fiir etwas ist. Das
kann, bezogen auf das Tagungsthema, m. E. dreierlei bedeuten: 1.) Es wire nicht
diese Differenzkonstruktion, wenn sie sich nicht in genau diesem fachunterricht-
lichen Kontext vollziehen wiirde; es wire also eine andere Differenz. Oder der sich
vollzichenden beispielsweise geschlechtlichen Differenz(de-)konstruktion kommt
in diesem Kontext eine andere, eben spezifische, Bedeutung zu. Spezifisch kann
2.) aber auch bedeuten: Es wire nicht dieser Fachunterricht, wenn sich hier nicht
genau diese Differenz(de-)konstruktionen zeigen wiirden. Es wire also ein anderer
Fachunterricht, weil fiir diesen der Rekurs auf jene Differenz konstitutiv ist. Und
3.) kann fachunterrichtsspezifisch auch bedeuten, dass sich eine Differenzkonst-
ruktion mit genau dieser bestimmten Bedeutung nur in diesem Fachunterricht
zeigt.

Der Anspruch, den dies fiir eine empirische Forschung stellt, ist erheblich. Denn
geht man mit den vorangegangenen poststrukturalistischen Uberlegungen von
grundsitzlich unscharfen Grenzen, von Verweisungen iiber den je bestimmten
Kontext hinaus aus (vgl. hier auch die Uberlegungen von Reckwitz (2008) zu sog.
transversalen Codes), stellt sich die Frage, wie iiberhaupt eine Differenzkonstrukti-
on als eine kontextspezifische begriindet werden kénnte. Zwar mag es Differenz-
konstruktionen geben, die insofern feldspezifisch sind, als sie mehr oder weniger
ausschliefllich in einem Kontext relevant werden (beispielsweise wird die Relevanz
der Schuhgrofle wohl eher auf wenige Kontexte, wie das Schuhgeschift oder den
Verleih von Schlittschuhen etc., begrenzt sein). Allerdings zeichnen sich gerade
jene machtvollen kategorialen Humandifferenzierungen wie race, class, gender
und dis/ability dadurch aus, dass sie feld- bzw. kontextiibergreifend relevant sind.
Thre Spezifika fiir einen Kontext herauszuarbeiten wiirde m. E. mindestens Ge-
fahr laufen, ihre grundsitzlich unscharfen Grenzen zu vereindeutigen und damit
jenem poststrukturalistischen Anspruch der Sensibilitit fiir Grenzdestabilisierung
und Hybriditit nicht gerecht werden zu kénnen.

Anders scheint mir dies im Ubrigen gelagert, wenn die oben genannte sozial-
konstruktivistische Perspektive auf Differenz(de-)konstruktionen angelegt wird.
Denn diese fokussiert ja situative ,,accomplishments®. Sie konzipiert dabei keine
unumgingliche Hybriditit von Kontexten bzw. Ordnungen.

Was hier als Gefahr der Vereindeutigung unscharfer Grenzen angesprochen ist,
kniipft letztlich an die Reflexionen zur Reifizierung (lat. 7es, Sache und facere, ma-
chen) von Differenz durch die Differenzforschung an. Diese Reflexionen weisen
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u.a. darauf hin, dass kategoriale Humandifferenzierungen nicht direke als solche
beobachtbar sind. Sie miissen also vergegenstindlicht werden, um dadurch der
Beobachtung zuginglich gemacht zu werden. Genau das aber impliziert auch eine
Vereindeutigung.

Im Kontext der Forschung zu Differenz(de-)konstruktionen scheint mir iiber diese
Reflexionen hinaus auch naheliegend, den Anspruch einer intersektionalen Diffe-
renzforschung aufzurufen. Diese interessiert sich ebenfalls fiir Spezifika, allerdings
nicht fiir fachunterrichtliche Spezifika, sondern fiir jene, die sich aus der Intersekti-
on von Positionierungen unterschiedlicher Differenzkategorien (beispielsweise fiir
black women; vgl. Crenshaw 1989) ergeben. Will man diesen spezifischen, sich
aus der Intersektion ergebenden fachunterrichtlichen Differenzkonstruktionen ge-
recht werden, wire also zu fragen, inwiefern je unterschiedliche Kreuzungen bzw.
Uberschneidungen von Differenzkategorien zu ginzlich unterschiedlichen (De-)
Konstruktionen fithren. Damit potenziert sich die ohnehin grofle Komplexitit al-
lerdings noch einmal, wihrend zugleich der Gegenstand der jeweiligen fachunter-
richtsspezifischen Differenzforschung weiter ausdifferenziert wird.
Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass der Anspruch der Tagung
bzw. des Tagungsbandes, mit der vorliegenden Perspektivierung betracheet, er-
heblich ist. Die verschiedenen hier abstrake reflektierten Aspekte innerhalb einer
empirischen Studie zu vereinen, scheint mir entsprechend kaum méglich. Es kann
deshalb in meiner Kommentierung nicht darum gehen, im Sinne einer Evaluation
die empirischen Studien darauthin zu befragen, inwiefern sie den Anspriichen der
hier angedeuteten theoretischen Beziige der Differenzforschung gerecht werden. Die
Funktion der vorangegangenen Reflexionen besteht deshalb in der bereits zu Beginn
genannten Sensibilisierung; eine Sensibilisierung dafiir, wie die jeweils interessieren-
den Differenz(de-)konstruktionen in einem fachunterrichtlichen Kontext insbeson-
dere als spezifische theoretisch fundiert verstanden und erforscht werden kénnen.

2 Bearbeitungen der aufgeworfenen Anforderungen

Wie einleitend angekiindigt, bedienen sich die nun folgenden Uberlegungen ex-
emplarisch einzelner Beitrige, um anhand dieser zu beleuchten, wie die komple-
xen Anforderungen einer Forschung zu Differenz(de-)konstruktionen in fachun-
terrichtsspezifischen Kontexten bearbeitet werden.

Die Grammatik der Inszenierung als Ausdruck
fachunterrichtsspezifischer Differenzkonstruktionen

Ich rekurriere zunichst auf den Beitrag von Schumann (2024, in diesem Band),
weil sich in diesem m. E. eine tiberzeugende Bearbeitung der Anforderung findet,
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Differenzkonstruktionen als fachunterrichtsspezifisch zu analysieren. Schumann
analysiert Integrationsdiskurse in Politikschulbiichern. Dafiir rekonstruierte
diskursive Praktiken, ,die zwischen einem ,Wir® und ,natio-ethno-kulturellen
Anderen® unterscheiden. Er versteht Integrationsdiskurse als ,Schauplatz der
Herstellung von Differenzen®, die in die Schulbiicher #bersetzt werden. Diese
Ubersetzung folgt dabei notwendigerweise einer Grammatik, wie Schumann es
nennt. Denn sie iibersetzen Diskurse um Integration in einer spezifischen Weise:
Sie wihlen bestimmte Inhalte und bestimmte Inszenierungen fiir ihre Darstel-
lung und konstruieren implizit ebenso bestimmte Adressat*innen. Fiir jene Frage
der spezifischen Differenzkonstruktion ist das Argument interessant, dass sich die
Konstruktion der Fachlichkeit, also dessen, was das Fach spezifisch ausmacht, i
die Grammatik der Ubersetzung des (Differenz-)Wissens einschreibt. Mit ande-
ren Worten: Wie das Thema in den Schulbiichern dargestellt wird (Inhalt, Form
der Inszenierung, Adressat*innen), bringt gerade die spezifische Konstruktion
der Fachlichkeit zum Ausdruck. Das wird beispielsweise daran {iberzeugend ver-
deutlicht, dass ein Modus der Inszenierung der Narrative {iber Migration und
Integration in den Schulbiichern die ,Kontroversifizierung® ist. Diese Kontro-
versifizierung kann als ein Rekurs auf das fiir die Politikdidaktik zentrale Kon-
troversititsgebot — also eine fiir das Schulfach charakeeristische Norm — verstan-
den werden. Damit ldsst sich zunichst einmal argumentieren: Der Modus der
Darstellung cines Themas und damit eben hier der thematisierten Differenz der
natio-ethno-kulturellen Nicht-/Zugehsrigkeit verbindet sich mit fachdidaktisch
prominent diskutierten Normen, denen auch der Unterricht selbst oft folgt. Dass
Migration und Integration und die mit ihnen relevant werdende Humandifferen-
zierung der Nicht-/Zugehérigkeit also als eine Kontroverse dargestellt und damit
auch konstruiert wird, liefle sich aus dieser Argumentation heraus also als womég-
lich fachunterrichtsspezifische Differenzkonstruktion denken. Schumann arbeitet
neben der Kontroversifizierung zwei weitere Modi der Inszenierung (Objektivie-
rung und Personalisierung) heraus, die allerdings nicht ebenso direkt mit fiir das
Fach charakeeristischen Normen in Verbindung gebracht werden. Entsprechend
wird auch nicht argumentiert, dass sich Inszenierungen des Differenzwissens di-
rekt aus Normen des Faches erkliren liefen. Die Argumentation einer Spezifik der
Inszenierung wird also dadurch fundiert, dass die rekonstruierten Inszenierungen
mit Normen, die wiederum als spezifisch fiir das Schulfach gelten, kontextuali-
siert werden.

Ein solches Vorgehen der Kontextualisierung der rekonstruierten Inszenierung
mit spezifischen Normen des Schulfaches liele sich wohl auch auf andere Fi-
cher tibertragen bzw. kénnte an diesen gepriift werden. Zu fragen wire fiir eine
Bestimmung als spezifisch also nicht nur, ob sich eine Konstruktion in anderen
Fichern nicht zeigt, sondern auch, ob bzw. inwiefern die rekonstruierte Gram-
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matik der Ubersetzung gesellschaftlicher Diskurse in Schulbiichern jeweils auf
spezifische fachunterrichtliche Normen verweist.

Adressat*innenkonstruktionen entlang der Dominanz-/

Mehrheitsgesellschaft

Im Rahmen der Analyse der Grammatik der Ubersetzung von Differenzwissen in
Schulbiichern wurde bereits deutlich, dass hier implizit auch Adressat*innen des
Schulbuchs konstruiert bzw. rekonstruiert werden kénnen. In den Narrativen der
Politikschulbiicher werden Migration und Integration nach Deutschland verhan-
delt. Migrierende werden dabei als die zu integrierenden Anderen gezeichnet. Die
adressierten Schiiler*innen werden dabei nicht als méglicherweise selbst migrierte
Schiiler*innen adressiert. Auch der Beitrag von Mielke (2024, in diesem Band)
thematisiert u.a. solche impliziten Adressat*innenkonstruktionen, bezogen auf
den Geschichtsunterricht. Mielkes Analyse bezieht das ,,Kerncurriculum und sei-
ne Ubersetzung in Schulbuchinhalte® als solche ein, die einen Raum fiir die (eben-
falls von ihm beobachteten) unterrichtlichen Aushandlungsprozesse vorgeben. Im
Ergebnis, so Mielke, ,richtet sich der Geschichtsunterricht zumindest implizit an
eine imaginierte Gemeinschaft ,weifler Deutscher® oder ,Europder*innen’, wih-
rend ,Weif$sein‘ als Norm und hegemoniale Macht- und Herrschaftspraxis selbst
unhinterfrage bleibt“. Die Adressat*innen werden also sowohl im Schulbuch fiir
das Unterrichtsfach Politik als auch im Fachunterricht Geschichte implizit hnlich
konstruiert bzw. als ihnliche Adressat*innenkonstruktionen rekonstruiert. Der
Rekurs auf prominente Konzepte wie Dominanz-/Mehrheitsgesellschaft, weif3e
Deutsche etc. und ebenso die erkenntnistheoretischen Verortungen der Studien
lassen erkennen, dass auf Differenzkonstruktionen entlang von race bzw. Nicht-/
Zugehérigkeit hier gerade als feldiibergreifende diskursiv konstruierte Differenzen
rekurriert wird. Diese nicht-spezifischen, sondern gesellschaftlich gerade in ver-
schiedensten Dominen wirkmichtig werdenden impliziten Konstruktionen eines
diffusen ,, Wirs“ kommen eben auch in den unterschiedlichen fachunterrichtlichen
Kontexten zur Auffithrung. Als fachunterrichtlich spezifische Differenz erscheint
die implizite Adressat*innenkonstruktion des Geschichts- und Politikunterrichts
deshalb gerade nicht. Stattdessen zeigt sich eine fachiibergreifende Ausrichtung
des Unterrichts an der Dominanz-/Mehrheitsgesellschaft.

Humandifferenzierungen als Gegenstand des Unterrichts

Die Beitrige von Schumann und Mielke thematisieren beide Differenzkonstruk-
tionen, die als ein expliziter Gegenstand des Fachunterrichts relevant werden: So-
wohl Migration und Integration im Politikunterricht als auch die Verhandlung
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von Kolonialismus und Imperialismus im Geschichtsunterricht geben curricular
die Thematisierung der Differenz natio-ethno-kulturelle Nicht-/Zugehérigkeit
bzw. race vor. In dhnlicher — wenn auch in abstrakter gelagerter Form — verhilt es
sich mit der Thematisierung von Fremdheit im Unterrichtsfach Praktische Philo-
sophie. Im Kernlehrplan (NRW) des Fachs wird ,die Frage nach dem Anderen®
mit dem Schwerpunkt ,Begegnung mit Fremden® vorgegeben und u.a. mit dem
Bildungsauftrag versehen, fiir das ,Zusammenleben von Menschen verschiedener
Ethnien und Kulturen® vorzubereiten, so der Beitrag von Saadati Fashtomi (2024,
in diesem Band). Mittels einer rassismustheoretischen Perspektive argumentiert
der Beitrag eine Objektivierung der Veranderten fir den Unterricht. Dies zeigt
sich empirisch in der unterrichtlichen Thematisierung von Fremdheit daran, dass
ein*e Schiiler*in im Zuge des Einstiegs in das Thema (Schiiler*innen sollen er-
ldutern, in welchen Situationen sie sich fremd gefiihlt haben) von einer eigenen
Rassismuserfahrung berichtet, diese von der Lehrkraft aber niche als solche, also
als gesellschaftlich relevante bzw. strukturelle Rassismuserfahrung aufgegriffen,
sondern schlicht als ein Gefiihl der Fremdheit gedeutet wird. Weil der personliche
Bezug hier als lebensweltbezogener Einstieg genutzt wird, die in dieser Lebens-
welt aufkommende gesellschaftsrelevante Rassismuserfahrung aber dethematisiert
wird, ldsst sich mit Saadati Fashtomi von einer Verobjektivierung sprechen.

Es fille auf, dass alle drei Beitrige (zu den Fichern Politik, Geschichte, Philoso-
phie), in denen eine Thematisierung der Differenz race explizit zum Gegenstand
des Unterrichts wird, jeweils eine Objektivierung der ,Anderen‘ konstatieren, die
ihren Erfahrungen nicht gerecht werden. So konstatiert Mielke dhnlich zu der
Analyse von Saadati Fashtomi, dass ,die Geschichten der ,Anderen‘, Migrations-
geschichten [...] allenfalls am Rande einen Platz finden“. Schumann rekonstru-
iert Objektivierung gar explizit als einen Modus der Inszenierung. Dieser zeige
sich im ,affirmative[n] Aufgreifen von Theorien, Modellen, Klassifikationen,
Definitionen und Visualisierungen von Fachkonzepten; Geschichtsnarrative[n];
Statistiken und Infografiken“. Ebenfalls zeigt sich als Gemeinsambkeit aller drei
Beitrige das Argument, dass jeweils in der expliziten unterrichtlichen Verhand-
lung der Differenz race das Verstindnis von race als gesellschaftliches Machtver-
hiltnis ausgeblendet wird. Die wiederkehrende Analyse ciner Verobjektivierung
und Ausblendung von Machtverhiltnissen in Bezug auf die Thematisierung
von race scheint mir letztlich auch anschlussfihig an die bereits dargelegte im-
plizite Adressat*innenkonstruktion. Vor dem Hintergrund dieser impliziten
Adressat*innenkonstruktion, so liefe sich vermuten, legt die fachunterrichdich
iibergreifende Norm des Lebensweltbezug nahe, die Lebenswelt der ,,Anderen
zur Veranschaulichung der ,eigenen® Perspektive zu nutzen; was wiederum eine
Verobjektivierung ihrer Erfahrung impliziert.

Es lief3e sich also auf Basis dieser drei fachunterrichtlichen Perspektiven vorsichtig
folgern, dass die Differenzkonstruktion race bzw. natio-ethno-kulturelle Nicht-/
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Zugehérigkeit dort in dhnlicher Weise zum mehr oder weniger expliziten Gegen-
stand des Unterrichts wird und sich insofern im Hinblick auf jene Aspekte der
Objektivierung und der Dethematisierung gesellschaftlicher Machtverhilenisse
als eine fachunterrichtsunspezifische Konstruktion zeigt.

Mit der Ausblendung gesellschaftlicher Machtverhilnisse bei der Thematisie-
rung von race im Unterricht setzt sich letztlich eine Konstruktion dieser Dif-
ferenz durch, die auch in alltiglichen Vorstellungen von Rassismus hegemonial
ist. Mielke weist in seinem Beitrag darauf hin, dass durch Auslassungen (bspw.
aufgrund begrenzter Zeit) und durch Reduktionen von Inhalten letztlich die Ten-
denz bestiinde, ,dominante Darstellungsweisen zu stiitzen®. Diese Reproduktion
der dominanten Sichtweisen legte auch die Analyse von Schulbiichern im Fach
Wirtschaft nahe, wie sie von Spitznagel und Dietrich (2024, in diesem Band)
dargestellt wird. Geht man davon aus, dass Auslassungen und didaktische Re-
duktionen grundlegende Prozesse eines jeden Fachunterrichts beschreiben, liefe
sich hieraus ein Mechanismus folgern, der zu einer systematischen Reproduktion
hegemonialer Differenzkonstruktionen fiihrt.

Damit ist ein Mechanismus benannt, in dem sich eine genuin péidagogische bzw.
hier unterrichtliche Logik (didaktische Reduktion eines Themas ist notwendig;
nicht zuletzt vor dem Hintergrund des schulischen Zeitregimes) mit einer spezi-
fischen Reproduktion von Differenz verschrinke: Die Reduktion fithrt gerade zur
Reproduktion des Dominanten. Dieser Mechanismus der Reproduktion domi-
nanter Differenzkonstruktionen durch Reduktion wire insofern als spezifisch fiir
den Unterricht zu bezeichnen, allerdings nicht als fachspezifisch.

Fachunterrichtsspezifische Differenzierung im Sportunterricht

Der Beitrag von Mummelthey (2024, in diesem Band) zu Differenzkonstruktio-
nen im Sportunterricht zeigt die Verschrinkung der Konstruktionen schulsport-
licher Leistungsdifferenz mit Geschlechterdifferenz. Mummelthey rekonstruiert,
wie im Sportunterricht Leistung ,als vergeschlechtlichte Leistungsfihigkeit auf-
gerufen® wird. Ein Beispiel hierfiir ist die Inszenierung binir geschlechtich ge-
trennter unterrichtssportlicher Wettkdmpfe als chancengerecht. Diese binire Ge-
schlechterdifferenzierung ist nun in mindestens zweierlei Hinsicht fir die Frage
nach einer fachunterrichdichen Spezifik von Interesse.

Erstens scheint mir spezifisch, dass wohl in keinem anderen Fach eine strukeu-
rell etablierte Differenzierung von Bewertungsmafistiben entlang von Geschlecht
besteht. Erklarbar ist dieser Umstand dadurch (vgl. Wilm 2021), dass hegemo-
niale Diskurse binirer geschlechtlicher Differenz eine Ungleichheit hinsichtlich
korperlicher Leistungsfihigkeiten und eine Gleichheit hinsichtich kognitiver
Leistungsfihigkeiten konstruieren (bei aller Schwierigkeit dieser Trennung von
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Kérper und Geist). Die Spezifik der geschlechtlichen Differenzierung von Bewer-
tungsmaf$stiben im Sportunterricht begriindet sich im Rekurs auf diese hegemo-
niale Konstruktion von Geschlechterdifferenz, die u.a. durch diese unterrichtlich
differenzierenden Praktiken reproduziert wird. Abgesichert durch etablierte Dif-
ferenzkonstruktionen des Leistungssports wird also auch in dieser Perspektive die
Reproduktion geschlechtlicher Differenzkonstruktionen entlang ihrer dominan-
ten Vorstellungen deutlich (binire und natiirlich bedingte, differente korperliche
Voraussetzungen und damit einhergehend differente Leistungsfihigkeit).
Zweitens ist daran interessant, dass sich hier ein Bemiihen um Chancengleichheit
als Voraussetzung fiir eine gerechte Leistungsbewertung zeigt, welches woméglich
ebenso spezifisch fiir den Fachunterricht Sport ist. Mummelthey formuliert, dass
Leistung nicht nur als abhingig von kérperlichen Voraussetzungen verstanden
wird, sondern diesen Voraussetzungen auch ,eine zentrale Bedeutung fiir Bewer-
tung zugewiesen werde. Zwar findet sich eine solche zentrale Bedeutung unglei-
cher Voraussetzungen fiir die Leistungsbewertung noch im Rekurs auf (sonder-)
pidagogische Pathologisierungen; (Lern-)Behinderung, Stérung, Legasthenie,
Dyskalkulie wiren Beispiele hierfiir. Allerdings handelt es sich hierbei nicht um
fachunterrichtsspezifische, sondern um tibergreifende Differenzkonstruktionen.

Leistung als fachunterrichtsspezifische Differenzkonstruktion

Es versteht sich fast von selbst, dass schulische Leistungsdifferenzen fachunter-
richtsspezifisch konstruiert werden. Denn ganz offensichtlich produziert die Schu-
le Leistungsdifferenzierung der Schiiler*innenschaft anhand der Bewertungen
je Schulfach. Anders als dies fiir die hier bisher aufgerufenen Humandifferenzie-
rungen gilt, ist die Konstruktion von Leistungsdifferenzen also expliziter Auftrag
der Schule. Dem Selbstverstindnis der Schule nach beansprucht Leistung zudem
seine vom Klassifizierenden bereinigte Klassifikation® (Hirschauer & Boll 2017a,
8) zu sein und dieses Element ist zentral fiir die Legitimitit dieser Differenzkon-
struktion. Verschiedene Studien haben allerdings darauf verwiesen, dass es sich
bei diesem Anspruch um eine Illusion handelt und die grundlegendste Ursache
hierfiir scheint mir zu sein, dass — wie das Ricken (2018) pointiert problemati-
siert hat — nicht hinlinglich zwischen Deskription und Askription von Leistung
unterschieden werden kann. Mit dem Beitrag von Mummelthey wird dabei die
schulische Leistungsdifferenz in einen Zusammenhang zu kérperlichen Differen-
zen gestellt, die u.a. auf binir geschlechtliche Konstruktionen differenter Leis-
tungsfihigkeit verweisen. In anderen fachunterrichtlichen Kontexten sind solche
expliziten Zusammenhinge von Leistungsdifferenzen mit Differenzkategorien wie
race, class und gender gerade nicht legitim (eine Ausnahme bilden jene genannten
Rekurse auf Behinderung).
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Nun formuliert der Beitrag von Matthias Grein, Lisa Strobel, Damian Vernaci,
Bernd Tesch, (2024, in diesem Band), dass sie ,in einer breit angelegten video-
grafischen Studie zum alltiglichen Spanisch- und Franzésischunterricht systema-
tische Differenzkonstruktionen nur beziiglich der Kategorie Leistung rekonstru-
ieren konnten®.

Vor dem Hintergrund, dass Leistung allerdings gerade nichr legitimerweise in
einen direkten Zusammenhang zu race, class und gender gestellt werden kann,
erscheint diese Lesart nicht verwunderlich. Allerdings bedeutet diese Unsichtbar-
keit bzw. Nicht-Rekonstruierbarkeit nun ja keinesfalls, dass im Unterricht nicht
trotzdem herkunftsbedingte Differenzkonstruktionen (im Gewand legitimer Leis-
tungsdifferenzen) zum Tragen kommen.' Ein systematisches Moment dieses ,,un-
sichtbaren Vorkommens“ wire in der spezifischen Konstruktion von Leistung als
individuelle Leistungsfihigkeit zu finden. Leistung als individuelle Leistung(-sfi-
higkeit) zu konzipieren mag zwar selbstverstindlich erscheinen, ist aber keinesfalls
alternativlos. So wird im Kontext der Studies in Ableism beispielsweise darauf ver-
wiesen, dass Leistung(-sfihigkeit) ebenso auch kollektiv verstanden werden kann
(Kollektive oder Gruppen sind in der Lage, etwas Bestimmtes zu leisten). Leistung
im schulischen Kontext als individuelle Leistung zu konstruieren, impliziert also
bereits eine Setzung. Und diese geht mit Privilegien fiir jene Schiiler*innen ein-
her, die der darin eingelagerten Subjektvorstellung eines autonomen Individuums
cher entsprechen. Ich verweise an dieser Stelle auf die Argumentation von Butler
(2011, 126): ,,Autonomie ist eine sozial voraussetzungsvolle Weise, in der Welt zu
leben.* Als individuell fihig zu gelten, ist gerade sozial voraussetzungsvoll, auch
wenn das im Moment der Askription von ,individueller” unterrichtlicher Leis-
tung in Vergessenheit gerit. Es ist also die spezifische Konstruktion der Leistung,
die ganz offensichtich verkniipft ist mit Differenzen, die dann im Unterricht
selbst nicht mehr explizit zur Auffithrung kommen miissen, trotzdem aber ihre
Wirkmichtigkeit entfalten.

3 Diskussion

Schon der (aus Griinden des Umfangs) punktuelle Bezug auf einzelne Beitrige
zeigt die Komplexitit der einschligigen Forschung. Dabei wird gerade die fiir eine
poststrukturalistisch begriindete Differenzforschung zentrale Perspektive auf die
Dekonstruktion von Differenz, dessen konstitutive Briichigkeit und ihre Hybridi-
tit kaum in den Blick genommen.

1 Sie zeigen zwar, dass sich im Unterricht u.a. rassismusrelevante Praktiken vollzichen, sehen in
diesen aber keine systematische Relevanz fiir Leistungsdifferenz im Spanisch- und Franzésischun-
terricht.
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Hinsichdich des Fokus der Tagung/des Bandes auf Fachunterrichtsspezifika wer-
den in einzelnen Beitrigen Begriindungsansitze deutlich, die m. E. neue, gewinn-
bringende Perspektiven auf eben jene Spezifik von Differenzkonstruktionen fiir
den jeweiligen fachunterrichtlichen Kontext bieten.

Abschlieffend scheint mir fiir die weiterfithrende Diskussion anregend, die Pers-
pektive noch einmal entgegengesetzt zu wenden. Damit meine ich, nicht die Spe-
zifik, sondern eine der fachunterrichtlichen Differenzforschung iibergeordnete ge-
meinsame Problemstellung zu beleuchten: Das wechselseitige Implikationsverhilimis
von Schule und Gesellschaft, das in allen Studien zu den Differenzen race, class,
gender und dis/ability als (De-)Konstruktion im Unterricht thematisiert wird.
Wie dieses Verhiltnis aber theoretisch gedacht wird, bleibt in der einschligigen
(iiber diesen Band hinausgehenden) Forschung allerdings meist unthematisiert.
In der rekonstruktiven schulischen Differenzforschung scheint vorwiegend die
Perspektive zu bestehen, dass Unterricht in gesellschaftliche Ungleichheitsverhilt-
nisse ,eingebettet” ist und diese Ungleichheitsverhiltnisse in Form von Differenz-
konstruktionen in den fachunterrichtlichen Praktiken aufgerufen und hierdurch
reproduziert werden.? Das zeigt sich letztlich immer dann, wenn eine situativ
vollzogene Unterscheidung als Ausdruck der performativen Herstellung einer ge-
sellschaftlich etablierten und eben ,feldiibergreifenden® Differenzkategorie inter-
pretiert wird. Diese Perspektive transportiert — implizit, durchaus aber auch expli-
zit — die Annahme, Unterricht sei auch anders, nimlich ohne den ,,Einfall“ solcher
gesellschaftlichen Normierungen in den Unterricht denkbar. Allerdings ist diese
Perspektive keinesfalls selbstverstindlich. Denn sie setzt voraus, dass sich genuin
pidagogische bzw. unterrichtliche Normen und eben nicht-pidagogische Nor-
mierungen, die ,von auflen® in die unterrichtliche Praxis eintreten, unterscheiden
lieBen (vgl. Cafantaris & Merl 2023). Diese Annahme einer Unterscheidbarkeit
von pidagogischen vs. gesellschaftlichen Normierungen verweist letzdlich auf die
fir die Pidagogik grundlegenden Reflexionen zur Differenz von (pidagogisch
intendierter Selbst-)Bildung und (gesellschaftlich einwirkender) Erzichung (vgl.
exempl. Benner 2015). Fiir eine (fach-)unterrichtliche Differenzforschung besteht
deshalb das anspruchsvolle Desiderat zu kliren, wie die in den Blick genommenen
Differenzkonstruktionen iz Unterricht als Differenzkonstruktionen von Unter-
richt genau verstanden werden (kénnen). Vielversprechend erscheinen mir hier
die jiingeren anerkennungs- bzw. subjektivierungstheoretischen Perspektiven, de-
nen es gerade gelingt, einer dichotomen Unterscheidung von fremdbestimmter
Erzichung (entlang normierender Differenzverhiltnisse) und selbstbestimmter
Bildung zu entkommen, weil sie von einer fiir die Subjektbildung konstitutiven
»Epigenesis des Selbst vom Anderen her* (Ricken 2015, 152) ausgehen.

2 Die Argumentation von Schumann im vorliegenden Band, dass Schulbiicher auch Differenzwissen
produzieren, wire hingegen eine Perspektive, die gerade den wechselseitigen Verweisungszusam-
menhang betont.

doi.org/10.35468/6076-16



Reflexionen zur Erforschung von Differenz(de-)konstruktionen

Literatur

Benner, D. (2015): Erziechung und Bildung! Zur Konzeptualisierung eines erziehenden Unterrichts,
der bildet. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 61 (4), 481-496.

Butler, J. (2001): Psyche der Macht: Das Subjekt der Unterwerfung. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Butler, J. (2004): Undoing gender. New York; London: Routledge.

Butler, J. (2011): Die Macht der Geschlechternormen und die Grenzen des Menschlichen. Frankfurt
am Main: Suhrkamp.

Cafantaris, K. & Merl, T. (2023): Die gesellschaftliche Verfasstheit von Unterricht. Einleitung. In:
K. Cafantaris; T. Merl & W. Meseth (Hrsg.): Die gesellschaftliche Verfasstheit von Unterricht.
Systemtheoretische und poststrukturalistische Perspektiven. Frankfurt, Hamburg, Kéln: Zenodo,
5-9. https://zenodo.org/doi/10.5281/zenodo.8238967

Crenshaw, K. (1989): Demarginalizing the Intersection of Race and Sex: A Black Feminist Critique of
Antidiscrimination Doctrine, Feminist Theory and Antiracist Politics. University of Chicago Legal
Forum 1989 (1), 139-167.

Derrida, J. (1972): Die Schrift und die Differenz: Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Derrida, J. (1974): Grammatologie. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Derrida, J. (1999): Die différance. Randginge der Philosophie. Wien: Passagen, 29-52.

Diehm, I.; Kuhn, M. & Machold, C. (2013): Ethnomethodologie und Ungleichheit? Methodologi-
sche Herausforderungen einer ethnographischen Differenzforschung. In: J. Budde (Hrsg.): Un-
scharfe Einsitze: (Re-)Produktion von Heterogenitit im schulischen Feld. Wiesbaden: Springer
VS, 29-51.

Elseberg, A.; Sturm, T.; Wagener, B. & Wagner-Willi, M. (2016): Unterrichtsmilieus in inklusiven
und exklusiven Schulformen. Eine qualitativ-rekonstruktive Studie zur Herstellung von Leistungs-
differenzen im Fachunterricht der Sekundarstufe I. In: T. Sturm; A. Képfer & B. Wagener (Hrsg.):
Bildungs- und Erziechungsorganisationen im Spannungsfeld von Inklusion und Okonomisierung,
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 170-179.

Fenstermaker, S. & West, C. (2001): ,Doing Difference” revisited: Probleme, Aussichten und der
Dialog in der Geschlechterforschung. In: B. Heintz (Hrsg.): Geschlechtersoziologie. Wiesbaden:
Westdeutscher Verlag, 236-249.

Hirschauer, S. (2017): Humandifferenzierung. Modi und Grade sozialer Zugehérigkeit. In: S.
Hirschauer & T. Boll (Hrsg.): Un/doing differences: Praktiken der Humandifferenzierung. Wei-
lerswist: Velbriick Wissenschaft, 29-54.

Hirschauer, S. & Boll, T.(2017b): Un/doing differences: Praktiken der Humandifferenzierung. Wei-
lerswist: Velbriick Wissenschaft.

Hirschauer, S. & Boll, T. (2017a): Un/doing Differences: Zur Theorie und Empirie eines Forschungs-
programms. In: S. Hirschauer & T. Boll (Hrsg.): Un/doing differences: Praktiken der Humandif-
ferenzierung. Weilerswist: Velbriick Wissenschaft, 7-27.

Koller, H.-C. (2001): Bildung und die Dezentrierung des Subjekts. In: B. Fritzsche; J. Hartmann; A.
Schmidt & A. Tervooren (Hrsg.): Dekonstruktive Pidagogik: Erziehungswissenschaftliche Debat-
ten unter poststrukturalistischen Perspektiven. Opladen: Leske + Budrich, 35-48.

Luhmann, N. (1987): Soziale Systeme: Grundrif§ einer allgemeinen Theorie. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Moebius, S. & Reckwitz, A. (2008): Einleitung: Poststrukeuralismus und Sozialwissenschaften: eine
Standortbestimmung. In: S. Moebius & A. Reckwitz (Hrsg.): Poststrukeuralistische Sozialwissen-
schaften. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 7-26.

Reckwitz, A. (2008): Unscharfe Grenzen: Perspektiven der Kultursoziologie. Bielefeld: transcript.

Reckwitz, A. (2016): Die neue Kultursoziologie und das praxeologische Quadrat der Kulturanalyse
(Sozialtheorie). Kreativitit und soziale Praxis: Studien zur Sozial- und Gesellschaftstheorie. Biele-

feld: transcript, 23-48.

doi.org/10.35468/6076-16

295



296

Thorsten Merl

Ricken, N. (2015): Pidagogische Professionalitit revisited. In: J. Bshme; M. Hummrich & R.-T. Kra-
mer (Hrsg.): Schulkultur: Theoriebildung im Diskurs. Wiesbaden: Springer VS, 137-157.

Ricken, N. (2018): Konstruktionen der ,Leistung’. In: S. Reh & N. Ricken (Hrsg.): Leistung als Para-
digma: Zur Entstehung und Transformation eines pidagogischen Konzepts. Wiesbaden: Springer
Fachmedien Wiesbaden, 43-60.

Ricken, N. & Reh, S. (2014): Relative und radikale Differenz — Herausforderung fiir die ethnographi-
sche Forschung in pidagogischen Feldern. In: A. Tervooren; N. Engel: M. Géhlich; I. Miethe & S.
Reh (Hrsg.): Ethnographie und Differenz in pidagogischen Feldern: Internationale Entwicklungen
erzichungswissenschaftlicher Forschung. Bielefeld: transcript, 25-46.

Saussure, E (2001): Grundfragen der allgemeinen Sprachwissenschaft. Berlin, Boston: De Gruyter.

Wagener, B. (2020): Leistung, Differenz und Inklusion. Eine rekonstruktive Analyse professionalisier-
ter Unterrichtspraxis. Wiesbaden: Springer VS.

Wagner-Willi, M. & Sturm, T. (2016): Soziale Prozesse der Differenzherstellung im Fachunterricht
einer integrativen Schulform der Sekundarstufe I — erste Ergebnisse einer videobasierten Ver-
gleichsstudie. In: 1. Hedderich & R. Zahnd (Hrsg.): Teilhabe und Vielfalt: Herausforderungen
einer Weltgesellschaft. Beitrige zur Internationalen Heil- und Sonderpidagogik. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 208-214.

West, C. & Fenstermaker, S. (1995): Doing Difference. Gender & Society 9 (1), 8-37.

West, C. & Zimmerman, D.H. (1987): Doing Gender. Gender & Society 1 (2), 125-151.

Wilm, G. (2021): Geschlecht als kontingente Praxis im Sportunterricht: Eine videobasierte Praxeo-
graphie. transcript Verlag.

Autor

Merl, Thorsten, Dr.

RWTH Aachen University

Arbeits- und Forschungsschwerpunkee:

Differenz, Inklusion, Autorisierung und Unterricht
thorsten.merl@rwth-aachen.de

doi.org/10.35468/6076-16



k linkhardt

978-3-7815-2622-8

9%783781"526228

Die Frage nach Differenzkonstruktionen ist fiir einen
diversitatsensiblen Unterricht in allen Schulfachern
relevant.

Die Beitrage dieses Bandes fragen, wie (welche) Dif-
ferenzen in fachunterrichtlichen Praktiken hergestelit
werden. Die Beitrage untersuchen dazu, wie Wis-
sensordnungen im Unterricht ausgehandelt werden:

Sie befassen sich dafiir mit Unterricht verschiedener
Schulfacher wie Englisch, Franzésisch, Spanisch, Sport,
Philosophie, Deutsch und Biologie sowie mit Unter-
richtsmaterialien, insbesondere mit Schulbiichern fiir die
Schulfacher Geschichte, Politik und Wirtschaft sowohl
an weiterfihrenden Schulen als auch an Grundschulen.
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