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Benjamin Badstieber, Andreas Kopfer
und Bettina Amrhein

Empirische Rekonstruktionen des
Gemeinsamen in unterrichtlichen
Schiiler:innenpraktiken

Abstract

Das Gemeinsame gilt seit jeher als konstitutives Element einer integrativen/
inklusiven Ausrichtung von Schule und Unterricht. Hiufig in diesem Kontext
verwendete Begriffe, wie z.B. ,Lernen am Gemeinsamen Gegenstand®, ,Ge-
meinsamer Unterricht®, ,Gemeinsames Lernen® zeugen davon. Trotz dieser
zentralen terminologischen Position in der Konstitution inklusionsorientierter
Theoriebildung und Praxis bleibt bis heute eine klar konturierte und systema-
tische empirische Adressierung des ,,Gemeinsamen® im Kontext erziechungs-
wissenschaftlicher Inklusionsforschung weitestgehend aus. In diesem Artikel
werden daher methodologische Uberlegungen hinsichtlich der empirischen Er-
fassung komplexer sozialer Prozesse zur Herstellung von Gemeinschaft ins Zen-
trum geriickt und anhand von gruppenbezogenen Unterrichtssequenzen an in-
klusiven Schulen exemplifiziert. Als Ergebnis zeigen sich eine schiiler:innenseitig
divergente Bearbeitung von unterrichtlichen Aufgabenstellungen und, darin
eingelagert, unterschiedliche Formen der handlungspraktischen Herstellung
von Gemeinschaft durch die Schiiler:innen. Vor diesem Hintergrund lassen sich
ein tibergeordnetes Desiderat zur Rekonstruktion der Herstellung von Gemein-
schaft auf unterschiedlichen Ebenen sowie weiterfithrende Méglichkeiten der
empirischen Adressierung von Gemeinschaft in inklusiven Schul- und Unter-
richtssettings herausarbeiten.

1 Einleitung

Das Gemeinsame gilt — wenn auch in unterschiedlicher Weise beschrieben und
theoretisiert — seit jeher als konstitutives Moment integrativer und spiter inklusiver
Unterrichtsgestaltung in Theorie und Praxis. So wird in unterschiedlichen theo-
retischen Konzeptionen deutlich, dass die Planung eines inklusionsorientierten
Unterrichts auch die Frage aufwirft, wie die Schiiler:innen in ihrer Verschieden-
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heit mit und voneinander lernen kénnen. Wihrend zum Beispiel Feuser (1995)
die prozesshafte Kooperation innerhalb eines von den Schiiler:innen gemein-
sam geteilten ,,Gemeinsamen Gegenstandes® als didaktisches Modell vorstellt
und durch eine durchgingige Projektarbeit als Unterricht gewihrleistet sehen
will, beschreibt Wocken (1998) unterschiedliche gemeinsame Lernsituationen
mit divergenten Inhalts- und Beziehungskonstellationen. Andere Autor:innen
rekurrieren in ihren didaktischen Konzepten zum Gemeinsamen auf sozial-kon-
struktivistisch informierte Methoden des kooperativen und konstruktivistischen
Lernens (Reich 2014) oder orientieren sich — ebenso wie Feuser — an kulturhis-
torischen Uberlegungen mit Blick auf gemeinsam geteilte Lernprozesse in der
Zone der nichsten Entwicklung (Manske 2004). Obwohl damit seit Mitte der
1980er Jahre unterschiedliche didaktische Konzeptionen fiir gemeinsame Lern-
und Bildungsprozesse vorliegen und diskutiert werden (vgl. Ubersicht in Scheidt
2017, 35fL.), steht eine systematische empirische Adressierung des Gemeinsamen
bislang noch weitestgehend aus. Wie das Gemeinsame in den sozialen Praktiken
der Schiiler:innen und (sonder-)pidagogischen (Lehr-)Personen im Unterricht
hergestellt wird, wie es sich ausdriickt und genau zu spezifizieren ist, ist empirisch
bisher weitestgehend ungeklirt (vgl. Hackbarth 2017; Reh et al. 2015; Bossen
& Merl 2021). So ergeben sich auch fiir die diesbeziigliche Unterrichtsplanung
bisher wenige empirische Bezugspunkete.

Tatsichlich zeigt ein Blick in die wissenschaftlichen Diskurse wie auch in die
praktische Schul- und Unterrichtsentwicklung Tendenzen, Inklusion vorrangig
entlang von Individualisierungs- und Differenzierungsstrategien auszugestal-
ten und Fragen nach Moglichkeiten des Gemeinsamen nachrangig zu bearbei-
ten. Walgenbach (2014) stellt dazu passend fest, dass Inklusion derzeit primir
als Anti-Diskriminierung bzw. als Gegenstiick zu Exklusion empirisch adressiert
wird und folgert, dass systematische und empirisch kontrollierte Untersuchungen
des Propriums der Wertschitzung von Vielfalt und die darin enthaltene pidago-
gische Perspektive des Voneinander-Lernens im Sinne gemeinsamer Lern- und
Bildungsprozesse nach wie vor ausstehen (vgl. Prengel 2006; Manske 2004). Dies
kann trotz der Bestrebungen konstatiert werden, die vorrangig im sonderpidago-
gischen Diskurs gefiihrte Debatte um Inklusion in die Erziehungswissenschaften
zu iiberfithren und dort durch die Ubernahme und Aufwertung der Thematik
im Nachgang der UN-Behindertenrechtskonvention (UN 2006) insbesonde-
re in der jlingsten Vergangenheit im Sinne einer ,empirischen Wende® in einer
analytischen Perspektive zu bearbeiten (vgl. Budde et al. 2017, 2019). So fragen
auch aktuelle erzichungswissenschaftliche Forschungsarbeiten (vgl. u.a. Sturm &
Wagner-Willi 2015; Budde 2013; Budde et al. 2017, 2019; Tervooren & Pfaff
2018; Elseberg et al. 2016; Sturm 2015) primir nach der Hervorbringung von
Differenzen innerhalb der Bildungsorganisation Schule.
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Wenngleich das Verhiltnis von Differenz und Gleichheit sowie Individualitit und
Gemeinschaft als relational und dialektisch angesehen werden kann, ist in der
qualitativ-rekonstruktiven Inklusionsforschung (vgl. Budde et al. 2017, 2019)
tendenziell die Ausbildung einer auf Differenz- nicht jedoch auf Gemeinschaft
bzw. gemeinsame und transformatorische Bildungsprozesse (vgl. Koller 2012)
ausgerichteten Forschung ersichtlich. So kann trotz der Dialektik zwischen Dif-
ferenz und Substrat (vgl. Bourdieu 2016 [1985] in Rekurs auf Cassierer) eine
Schieflage zwischen dem Interesse am ,,doing difference” gegeniiber dem “doing
equality” (Fritzsche 2017) festgestellt werden.

Auch in der schulischen Praxis mit dem Anspruch , Inklusion® lassen sich vermehrt
Tendenzen identifizieren, die das Gemeinsame zwar deklarieren (z.B. ,Gemein-
sames Lernen®), in der didaktischen Praxis jedoch einseitig die Individualisierung
fokussieren (vgl. Kahlert 2016). Einhergehend mit der ,,Sonderpidagogisierung”
(Biermann 2019) inklusionsorientierter Schul- und Unterrichtsentwicklung rich-
tet sich das Hauptaugenmerk der Unterrichtsplanung zumeist vorrangig auf die
Méglichkeiten der Differenzierung und Individualisierung der Unterrichtsanfor-
derungen fiir die Schiiler:innen und dabei insbesondere die mit sonderpidagogi-
schen Forderbedarfen.

Vor diesem Hintergrund skizziert der vorliegende Beitrag eine notwendige Per-
spektiverweiterung und exploriert Mdglichkeiten der Rekonstruktion des Ge-
meinsamen in methodisch-methodologischer Hinsicht. Zur Illustration die-
nen exemplarische empirische Analysen der Daten aus einem explorativen
Forschungsprojekt ,,Gemeinsame Lernsituationen — Rekonstruktion kollektiver
Schiiler:innenpraktiken im inklusionsorientierten Unterricht* (Amrhein, Badstie-
ber, Képfer 2019), die 2019 erhoben wurden. Ziel des Projektes war es, auf der
Grundlage der Analyse videographierter Unterrichtssequenzen entlang der Doku-
mentarischen Methode der Videointerpretation unterschiedliche Konstitutionen
der Herstellung von Gemeinschaft in der unterrichtlichen Handlungspraxis von
Schiiler:innen sichtbar zu machen. Im vorliegenden Beitrag wird also nun die
schulisch-unterrichtliche Praxis an als inklusiv bezeichneten Schulen in den Blick
genommen, die als Resultat eines formalisierten Planungs- und Vorbereitungspro-
zesses von Seiten der Lehrperson angesehen wird. Hierfiir wird, ausgehend vom
oben skizzierten Desiderat, nach der Skizzierung des methodisch-methodologi-
schen Vorgehens eine beispielhafte Anniherung an die Performanz des Gemein-
samen vorgestellt. Dies geschieht anhand zweier videographischer Sequenzen. In
der komparativen Analyse lassen sich dabei unter Bezugnahme auf sozialwissen-
schaftliche Theorieangebote, u.a. von Erving Goffman und Pierre Bourdieu, un-
terschiedliche Konstitutionen zur Herstellung von Gemeinschaft herausarbeiten
und weitergehende Perspektiven einer empirischen Adressierung von Gemein-
schaft in inklusiven Schul- und Unterrichtssettings ableiten.
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2 Die Rekonstruktion des Gemeinsamen mittels

videographischer Analysen entlang der Dokumentarischen
Methode

Mit dem Ziel, die Herstellung des Gemeinsamen in unterrichtlichen Interakti-
onsprozessen empirisch fassbar zu machen, werden wir auf die Methodologie der
Dokumentarischen Methode der Videointerpretation zuriickgreifen (vgl. u.a.
Bohnsack, Fritzsche & Wagner-Willi 2015) und uns in Anlehnung an bereits be-
stehende Arbeiten in einer praxeologischen Perspektive dem Interaktionsgesche-
hen der Schiiler:innen bei der Erarbeitung einer von den Lehrkriften geplanten
Unterrichtsaufgabe in einem als inklusiv bezeichneten Unterricht zuwenden (vgl.
Budde et al. 2017; Hackbarth 2017). Wir intendieren, bereits bestehende metho-
dologische Vorarbeiten zur Rekonstruktion unterrichtlicher Praktiken durch die
Dokumentarische Methode (z. B. Elseberg, Sturm, Wagener, Wagner-Willi 2016;
Wagener 2020) aufzugreifen, um ihrem Potential mit Blick auf die Konstruktion
des vieldiskutierten und programmatisch vorgetragenen Momentums des Ge-
meinsamen (Herz 2016) im inklusiven Unterricht empirisch nachzugehen.

Gerade die Dokumentarische Methode liefert unter Riickbezug auf die Wissens-
soziologie Karl Mannheims (1980) die Méglichkeit zur empirischen Adressierung
der von den schulischen Akteur:innen gemeinsam geteilten, handlungsleitenden
Wissensbestinden und darin sichtbar werdenden konjunktiven Erfahrungsriumen
(vgl. Bohnsack; Nentwig-Gesemann; Nohl 2014, 12f; Bohnsack 2017, 51). Das
Gemeinsame lisst sich damit als Ausdruck habitualisierter kollektiver Praktiken
unterschiedlicher Akteur:innen, z. B. Schiiler:innen und Lehrer:innen, rekonstruie-
ren und weist dabei iiber ihr unmittelbar sichtbarwerdendes Interaktionsgeschehen
hinaus. In den Blick gelangen hier nicht (nur) die jeweiligen Praktiken der indi-
viduellen Akteur:innen in ihrer wechselseitigen und raumzeitlichen Bezugnahme,
sondern vielmehr die in und durch ihre gemeinsame Praxis (re-)produzierten und
sich verindernden gemeinsam geteilten Lernerfahrungen und impliziten Wissens-
bestinde dariiber, wie im jeweiligen Unterricht gemeinsam gelernt wird und wie
nicht. Diese konnen als Ausdruck gemeinsam geteilter Sozialisations- und Alltags-
erfahrungen der jeweiligen Personengruppen (Schulklassen, Lehrer:innenkollegien
etc.) angesechen werden, insofern und ,solange sie eine gemeinsame Interaktions-
geschichte ausbilden (Wagener 2018, 80). Gleichzeitig verweisen sie auf ,iiber-
gemeinschaftliche” und gesellschaftliche Erfahrungen, die iiber die konkret iden-
tifizierbaren Personengruppen hinaus kultur- bzw. milieuspezifische Formen des
mit- und voneinander Lernens sichtbar machen kénnen (vgl. ebd.).

Der gewihlte forschungsmethodische Zugang der Videographie (vgl. Bohnsack et
al. 2015) erméglicht ein hohes Maf§ der ,,Detaillierung und mikroperspektivischen
Analyse sozialer Wirklichkeit® (Wagner-Willi 2013, 134) und dabei insbesonde-
re eine differenzierte Rekonstruktion und Analyse kinesischer Ausdrucksformen
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(vgl. Bohnsack 2014, 175), in welchen sich der Habitus als korporierte Struktur
(vgl. Bourdieu 2001, 184) darstellt. So wird im Rahmen der dokumentarischen
Methode die visuelle Ebene sozialer Interaktion nicht als blofle Erginzung zur
verbalen, sondern als eigenstindige Analyseebene angesehen (vgl. Bohnsack 2014,
176; Nohl 2014, 9). Charakeeristisch ist dabei, gemif§ der Unterscheidung von
formulierender Interpretation des kommunikativen Sinngehalts und reflektieren-
der Interpretation des konjunktiven Sinngehalts (vgl. Bohnsack, Nentwig-Gese-
mann & Nohl 2014, 15), die Differenzierung von ikonographischer Ebene, auf
welcher sich die Frage nach den gezeigten Handlungen und Motiven stellt, und
ikonologischer Ebene, auf der untersucht wird, wie diese Handlungen konkret
von den Akteur:innen gemeinsam vollzogen werden und welcher implizite Sinn
bzw. Habitus sich in diesen dokumentiert (vgl. Bohnsack; Fritzsche; Wagner-Willi
2015, 174f).

3 Anniherung an die Herstellung des Gemeinsamen am
Beispiel eines explorativen Projektes

Der vorliegende Beitrag fokussiert nun Videographien zweier Unterrichtssequen-
zen aus dem Unterricht an zwei nordrhein-westfilischen Gesamtschulen, die
beide das sogenannte ,,Gemeinsame Lernen® von Schiiler:innen mit und ohne
sonderpidagogischem Forderbedarf anbieten und ihren Unterricht im Schulkon-
zept als an Heterogenitit orientiert bzw. die videographierten Lerngruppen als
sinklusive Klassen® beschreiben.

Die folgend vorgestellten videographierten Unterrichtssequenzen zeigen jeweils
Interaktionen zwischen mehreren Schiiler:innen im zeitlichen Nachgang zu einer
durch die Lehrkraft gestellten Aufforderung zur Bearbeitung einer ficherbezoge-
nen Aufgabe im Fachunterricht (Erdkunde und Biologie).

Es werden zunichst jeweils drei Stills (,Ausgangs-“, ,Zwischen-“ und ,Endbild®)
der ausgewihlten, etwa einminiitigen Unterrichtssequenzen abgebildet und ana-
lysiert. Zur Analyse der Sequenzen wird in Anlehnung an Bohnsack (2006) eine
formulierende Bildinterpretation auf vor-ikonographischer und ikonographischer
Ebene sowie eine reflektierende Bildinterpretation unter Beriicksichtigung der
planimetrischen Komposition, perspektivischen Projektion, szenischen Choreo-
graphie und ikonologisch-ikonischen Interpretation des jeweils ersten Stills vorge-
nommen (ebd.). Daran schliefit eine kurz skizzierte reflektierende Interpretation
der an dieses Bild jeweilig anschliefenden Unterrichtssequenz mit kontrastiven
Beziigen an. Die formulierende Interpretation wird aus zeichenkapazitiren Griin-
den ausgespart. Abschlieflend werden Perspektiven zur Analyse der unterrichtli-
chen Herstellungen von Gemeinschaft exemplarisch aufgezeigt und bestehende
Forschungsdesiderate diskutiert.

doi.org/10.35468/6078-11
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3.1 Unterrichtssequenz 1 - Das Gemeinsame zwischen aufgabenbezogener

Pflichterfiillung und peerkulturellem Unterleben

Im Folgenden sind drei Stills der ersten, ausgewihlten, etwa einminiitigen Unter-
richtssequenzen abgebildet:

Abb. 2: [02.05]
Zwischenbild Sequenz 1

Abb. 3: [02.11]
Endbild Sequenz 1

doi.org/10.35468/6078-11
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3.1.1. Formulierende Interpretation Still 00.01.50
Vor-Tkonographische Ebene:

Abb. 1 zeigt ein Still, in dessen Bildvordergrund eine Tischgruppe aus mehreren
Einzeltischen mit Stiithlen abgebildet ist. Vier abgebildete Bildproduzent:innen
(S§1-S4) im Alter von etwa 12 bis 16 Jahren sind im Vordergrund zu sehen, die in
Sitzhaltung an der Lingsseite der Tische positioniert sind, wobei S4 mit dem Rii-
cken zum Betrachter nur im Anschnitt rechts zu sehen ist, wihrend die Personen
S1, S2 und S3 dem Betrachter zugewandt sitzen. S1, S2 und S3 sitzen reihenfdr-
mig nebeneinander. $4 sitzt gegeniiber von S2. Dem Tisch, an dem ST sitzt, ist
kein weiterer Tisch gegeniibergestellt. Vor S1 auf dem Tisch und auf einem Hef-
ter mit mehreren Zetteln liegt ein Smartphone mit beleuchtetem Display sowie
eine weitere Klarsichtfolie mit bunten Zetteln darin. S1 sitzt leicht nach vorne
gebeugt, die Augen verschlossen oder den Blick nach unten gerichtet. Sein rech-
ter Arm ist abgelegt auf dem Tisch, seine Hand und Finger in einer Zeige- bzw.
Wischgeste tiber dem Handy erhoben, gleichzeitig einen Stift haltend. S2 sitzt
ebenfalls leicht nach vorn gebeugt. Thr rechter Ellenbogen ist auf dem Tisch bzw.
einem Hefter mit mehreren Blittern aufgestiitzt, die rechte Hand und Finger vor
das Gesicht gefiihrt, wihrend ihr linker Arm ebenfalls aufgestiitzt auf einem Hef-
ter oder einer Zeitschrift ist und ihre linke Hand leicht tiber dem Tisch angehoben
wiederum ein Smartphone hilt. S3 sitzt mit aufgestiitzten Ellbogen, sein rechter
Arm auf demselben Hefter oder derselben Zeitschrift wie S2 aufgestiitzt und die
rechte Hand gestikulierend erhoben. Seine Kérperhaltung und sein Kopf sind
aufgerichtet. Sein Blick ist nach rechts gewandt. Vor ihm liegt ein Smartphone
mit beleuchtetem Display auf einem Stapel Zettel.

Am rechten Bildrand sitzt S4, sein linker Ellbogen aufgestiitzt, sein Kopf vorn-
tibergebeugt. Vor ihm liegen eine Klarsichtfolie mit Blittern, ein Heft, ein Mipp-
chen, ein hochgeknickter Riicken eines Blocks und dessen Bindung und eine
Wasserflasche.

Zwei weitere Personen im Bildhintergrund (L1 und S5) (im Alter von etwa 30- 40
bzw. 12-16 Jahren) sind hinter S2 iiber einen Tisch gebeugt, den Kopf erhoben,
den Blick nach links gerichtet. Im Bildhintergrund sind weitere Tische zu sehen
sowie links drei Personen, die sich in gebeugter Korperhaltung gegeniibersitzen,
wobei eine Person mit dem Riicken zugewandt ist. Sie sitzen vor einem blauen
Vorhang, der von hinten mit Sonnenlicht bestrahlt wird. Rechts im Hintergrund
ist eine Wand und eine unbeschriebene Kreidetafel zu sehen, an der ein Plakat
bzw. mehrere unterschiedlich grofle Zettel mit Magneten angebracht sind.

Tkonographische Ebene:

Dieser Still der ersten videographierten Sequenz zeigt, wie uns, den abbildenden
Bildproduzent:innen, mitgeteilt wurde, den Erdkundeunterricht einer siebten
Klasse im Gemeinsamen Lernen der Gesamtschule. Der Unterricht wird von der
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Fachlehrkraft (L1) geleitet. Die ausgewihlte Videosequenz schlief3t zeitlich an die
Erlduterung der Lehrkraft zu der nun fokussierten gruppenbezogenen Aufgabe
an. Den Schiiler:innen wurde der Auftrag erteilt, nach einem den Schiiler:innen
scheinbar bereits bekannten Muster einen Steckbrief fiir ein europiisches Land,
das ihnen zugeteilt wird, zu erstellen und die dafiir notwendigen Informatio-
nen (Name des Landes, Einwohnerzahl, Hohe des Bruttoinlandsproduktes etc.)
zu recherchieren und auf einem Blatt zu notieren. Dalfiir ist, so der Auftrag der
Lehrkraft, auch ausdriicklich das Handy der Schiiler:innen nutzbar. Wihrend
die Schiiler:innen die Aufgabe in Gruppen bearbeiten (sollen), bewegt sich die
Lehrkraft L1 im Laufe der Arbeitsphase durch den Klassenraum und interagiert
mit verschiedenen Schiiler:innen. In der hier ausgewihlten Sequenz fokussiert
die Videographie die drei Schiiler:innen S1, S2, S3, die als zusammenarbeitende
Gruppe das Land Spanien zugeteilt bekommen haben und gerade Informatio-
nen zum Griindungsjahr von Spanien mit ihren Handys recherchieren (sollen).
Thnen gegeniibersitzen, wie uns bekannt ist, zwei weitere Schiiler, die das Land
Deutschland bearbeiten sollen und teilweise nicht bzw. nur im Anschnitt im Bild
zu sehen sind.

3.1.2 Reflektierende Interpretation Still 00.01.50

Planimetrische Komposition

Die planimetrische Komposition des Bildes wird in erster Linie durch die drei
abgebildeten Bildproduzent:innen S1, S2 und S3 bestimmt, die im gleichen Ab-
stand in Reihe nebeneinander an den Tischen sitzen. Wihrend die Tische das Bild
von links nach rechts durchzichen, ragen die drei Oberkérper der abgebildeten
Bildproduzent:innen aufrecht hinaus. Die Oberkérper der drei Personen kénnen
graphisch durch jeweils isolierte, gleichschenklige Dreiecke umrissen werden. Das
planimetrische Zentrum (der Bildmittelpunke) befindet sich dabei auf der rech-
ten Hand der mittleren Person S2. Die horizontale Bildmittelachse verbindet die
Kopfe der drei Personen miteinander. Die Sichtbarkeit der Tisch- und Stuhlbeine
am unteren linken Bildrand unterbricht die Fliche der Tischgruppe abrupt.

Perspektivische Projektion

Wir sehen das Bild in einer Schrigperspektive, die auf zwei Fluchtpunkte zu-
lduft. Diese liegen beide weit auflerhalb des Bildes. Es wurde von den abbilden-
den Bildproduzent:innen eine seitliche und in etwa auf Hohe der Schiiler:innen
befindliche Ansicht der drei abgebildeten Bildproduzent:innen S1, S2 und S3
gewihlt, die in der Gruppenarbeit zusammenarbeiten sollen. Der Kamerafokus
orientiert sich damit an der formalen Gruppenstruktur und einer erwarteten Zu-
sammenarbeit der Gruppe, die durch die Lehrkraft vorgegeben wurde, und folgt
nicht der Interaktion und Blickrichtung der abgebildeten Bildproduzent:innen,
etwa des rechts abgebildeten Schiilers S3, der offensichtlich mit einem Schiiler
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auflerhalb des von den abbildenden Bildproduzent:innen dargestellten Ausschnitts
interagiert.

Szenische Choreographie

Die szenische Komposition kann in drei Segmente aufgeteilt werden, die sich
primir entlang der Sitzhaltung der Schiiler:innen und ihrer riumlichen Positio-
nierung zueinander konstruieren. Im ersten Segment, dem Bildvordergrund, be-
finden sich die Schiiler:innen in deudlich konturierter Abgrenzung voneinander,
wobei die Abstinde zwischen den drei fokussierten Schiiler:innen nahezu iden-
tisch sind. S1 hat den Blick auf das vor ihm liegende Handy gesenkt, wihrend S2
und S3 den Blick auf die ihnen gegeniibersitzenden Schiiler:innen auflerhalb des
Bildes richten. Hierdurch manifestiert sich eine Differenzierung der Aufmerksam-
keitsbereiche von S1 gegeniiber S2 und S3. Im zweiten Segment, dem Bildhinter-
grund, zeigen die Schiiler:innen einer weiteren Tischgruppe eine nahezu identi-
sche Kérperhaltung (mit leicht gesenktem Blick). Sowohl die Gruppenanordnung
als auch die Korperhaltung wirken wie ein Duplikat der im Bildvordergrund ge-
zeigten Gruppe. Durch die Gruppenkonstellationen entsteht ein drittes Segment,
ein linglicher Korridor in der Mitte des Raumes, der auf die Tafel hin zulduft. In
diesem positioniert sich die Lehrkraft, stehend und somit im Vergleich zu den
sitzenden Schiiler:innen an den Tischgruppen leicht erhsht. Sie interagiert, leicht
gebeugt, mit einem:r Schiiler:in, S5, und blickt zugleich in den Raum.

Tkonologisch-ikonische Interpretation

Indem der Blick der abbildenden Bildproduzent:innen vorrangig auf die drei
Schiiler:innen S1-S3 fokussiert, erhalten Betrachtende einen Einblick in ihr
interaktionistisches Handeln im Nachgang der von der Lehrkraft dargebote-
nen Arbeitsanweisung. Durch die leicht schrige Aufsicht und leichte Distanz
zur Tischgruppe der Schiiler:innen wird dabei eine beobachtende Distanz ge-
wahrt. Die abbildenden Bildproduzent:innen nehmen hier nicht konsequent
die Schiiler:innenperspektive ein, sondern verbleiben in beobachtender Funk-
tion. Diese wird auch von Seiten der abgebildeten Bildproduzent:innen, den
Schiiler:innen, gewahrt. Sie verbleiben somit in ihrer Rolle. Den abbildenden
Bildproduzent:innen oder spiteren Betrachter:innen hinter der Kamera kommt
scheinbar keinerlei Aufmerksamkeit durch die Schiiler:innen zu.

Die Wahl des Bildausschnitts assoziiert offensichtlich den potenziellen Interak-
tionsraum der drei sitzenden Schiiler:innen nach links und rechts im Zuge der
Gruppenarbeit und erfasst dabei die Rahmung des Klassenraums unter beson-
derer Beriicksichtigung der Lehrkraft und ihres Territoriums. Damit werden die
anderen abgebildeten Schiiler:innen zu Nebenfiguren bzw. Duplikaten im Hin-
tergrund oder im Anschnitt im Vordergrund und scheinen nur als Kontext, nicht
aber in ihrem individuellen Handeln und Sein von Interesse.
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Die Lehrperson erhile durch ihre erhobene Kérperhaltung und mittige Positionie-
rung im Bild eine bedeutende und herausgehobene Stellung. So wurde von den
abbildenden Bildproduzent:innen ein Bildausschnitt gewihlt, der zwar die drei
Schiiler:innen in den Vordergrund riicke ohne aber den offensichtlich als zentral
erachteten Funktionstriger Lehrkraft und den von ihm in seiner Funktion besetz-
ten Interaktionsraum in der Mitte des Raumes und vor der Tafel hinter den drei
Schiiler:innen zu vernachlissigen.

Diese perspektivische Fokussierung auf die drei Schiiler:innen bei gleichzeitiger
Beachtung der Lehrperson deutet auf eine Orientierung seitens der abbilden-
den Bildproduzent:innen an der von der Lehrkraft dargebotenen Arbeitsanwei-
sung hin. Die abbildenden Bildproduzent:innen orientieren sich also an den
zu erwartenden, aufgabenbezogenen Schiiler:inneninteraktionen innerhalb der
formal vorgegebenen Gruppenkonstellation, wie sie fiir gruppenbezogene Erar-
beitungen in Schulen typisch sind, und eben nicht an der tatsichlichen Perfor-
manz des schiiler:innenseitigen Handlungsgeschehens. Dies wird insbesondere
dadurch sichtbar, dass die den Schiiler:innen S2 und S3 gegeniibersitzenden
Interaktionspartner:innen nicht ins Bild aufgenommen wurden.

So findet auch in dieser Beziehung eine distanzierte Anniherung an die Schiiler:in-
nenperspektive und deren Orientierung statt und es wird insgesamt sichtbar, dass
die Orientierung der abbildenden Bildproduzent:innen nicht der Orientierung
der drei Schiiler:innen als abgebildete Bildproduzent:innen, sondern eher der Ori-
entierung der aufgabenbezogenen Arbeitsanweisung folgt. So entsteht in dem Bild
letztlich nicht der Eindruck einer gruppenbezogenen Schiiler:inneninteraktion,
sondern der einer Anordnung dreier Schiiler:innen S1-S3, die nebeneinander
an ihren jeweiligen Tisch positioniert sind und getrennt voneinander divergen-
te Interaktionsriume hervorbringen und bearbeiten. Ein vorangegangener Ar-
beitsauftrag der Lehrkraft zur Einzelarbeit wire ebenso denkbar, vielleicht sogar
wahrscheinlicher zu erwarten gewesen. Dieser Eindruck wird auch durch die
Schiiler:innen im Bildvorder- und Bildhintergrund verstirke, die alle in sitzend
gebeugter Kérperhaltung bei gesenktem Blick keinerlei Anzeichen fiir eine inter-
personelle Interaktion erkennen lassen.

Dabei sticht am deutlichsten bei S1 das Smartphone als zentraler Gegenstand
der Auseinandersetzung hervor. Das Smartphone, als einzig sichtbares digitales
Medium in einem sonst analog gestalteten Klassenzimmer, bildet hier offensicht-
lich den Fokus der Aufmerksamkeit, wie von der lehrer:innenseitigen Aufgabe
verlangt.

Somit erwecken S1 und mit Einschrinkung auch die Schiiler:innen im Bildvorder-
und im Bildhintergrund durch ihre cinheitlichen, sitzend gebeugten Kérperhal-
tungen bei gesenktem Blick, den Eindruck einer fokussierten Auseinandersetzung
mit den vor ihnen liegenden (Lern-) Gegenstinden und damit eine aufgabenbezo-
gene Orientierung. Im Gegensatz dazu deuten insbesondere Schiilerin S2 mit ihrer
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sichtbar entspannten, von S1 abgewandten Kérperhaltung und vor das Gesicht
gefithreen Arm- bzw. Handstellung sowie S3 mit seiner erhobenen Kérperhaltung
bei erhobenem Blick und gestikulierenden Handstellung den Eindruck eines da-
von abweichenden Orientierungsrahmens an.

3.1.3 Reflektierende Interpretation der Unterrichtssequenz 1

In den Interaktionsmodi sowie in den (sozial-)riumlichen Konstellationen der
analysierten Sequenz werden bestimmte Homologien sichtbar (vgl. Bohnsack
2014), die auf eine symbolische Herstellung von Gemeinschaft im Handeln der
Schiiler:innen im Nachgang der Aufgabenstellung durch die Lehrkraft hindeuten.
Uber die formale Mitgliedschaft als ,,Schiiler:innen® hinaus werden also Praktiken
gezeigt, die auf einen gemeinsam geteilten Zusammenhalt, ein Gemeinsames zwi-
schen den Schiiler:innen hindeuten. Dabei werden entlang der kérperlichen Posi-
tionen im Raumarrangement der Gruppenarbeit zunichst schiiler:innenbezogene
Territorien identifizierbar, die hinsichtlich ihres symbolischen Zusammenhalts
— insbesondere auf der mikroperspektivischen Ebene von Interaktionsprozessen
der Schiiler:innen S1, S2 und S3 — empirisch fassbar gemacht werden konnen.
Durch die vorangegangenen Analysen kénnen dabei Charakeeristika herausgear-
beitet werden, die diesen schiiler:innenbezogenen sozialen Raum — in Relation zu
den an die Schiiler:innen gerichteten Erwartungen — als habituellen konstituieren
(Bourdieu 1972).

Gesamthaft deuten sich im hier vorliegenden Beispiel zwei konstituierende Rah-
mungen besonders an und stehen bisweilen kontrir zueinander: 1. Eine Rah-
mung unterrichtlicher Kultur, im Analysebeispiel prignant reprisentiert durch
die lehrer:innenseitige Erwartung und schiiler:innenseitige Erfiillung einer zeit-
lich terminierten Erdkundeaufgabe im Rahmen einer Gruppenarbeit, sowie 2. die
peerbezogene Kultur, die sich im Beispiel durch ein sozial-interaktives ,,Unterle-
ben® (nicht aufgabenbezogene Gespriche) vonseiten der Schiiler:innen ausdriicke
(vgl. Wagner-Willi 2005; Hackbarth 2017).

So wird insbesondere in der Analyse des erstens Stills zunichst eine Peerkultur
sichtbar, in der zeitweise divergent zur formalen Rollenerwartung der Gruppen-
aufgabe ein schiileriinnenbezogener Habitus in Form eines sozial-interaktiven
Unterlebens erkennbar wird. Die Analysen der planimetrischen Komposition,
perspektivischen Projektion und szenischen Choreographie sowie die darauf
folgenden Rekonstruktionen der Sequenz zeigen, dass in dieser Phase von den
Schiiler:innen zunichst Handlungen unternommen und riumliche Positionen
eingenommen werden, die auf einen peerbezogenen symbolischen, d.h. einen
gemeinsam geteilten Orientierungsrahmen hinweisen, der sich nicht (ausschlief3-
lich) an den Erwartungen der fachlichen Gruppenaufgabe aufspannt. Die vonein-
ander abgewandte riumliche Positionierung der Schiiler:innen S1-S3 zueinander,
die Differenzierung ihrer Aufmerksamkeitsbereiche und die unterschiedlichen
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interaktionsstrategischen Handlungen auf der kommunikativen , Vorderbiihne®
des Handlungsgeschehens (vgl. Goffman 1999) im weiteren Verlauf machen dies
deutlich, zum Beispiel Praktiken des Aufeinander-Wartens, wihrend Gespriche
mit Nicht-Gruppenmitgliedern gefithrt werden bis sich alle formal an der Grup-
penarbeit Beteiligten der Aufgabe zuwenden oder die (gleichzeitige) implizite Pra-
xis der strategischen Verbiindung und Rollenverteilung zur Erfiillung der inhalt-
lichen Anforderung. Insgesamt offenbart sich hier eine Praxis ‘stillschweigender’
Zustimmung zu einem unterrichtlichen, peerkulturellen Unterleben, dessen Ter-
ritorium sich iiber die fiir die Gruppenarbeit vorgesehene Position/Konstellation
der Schiiler:innen hinaus erstrecke. Ein oppositionelles Handeln gegeniiber dieser
Praxis seitens der Schiiler:innen ist hier nicht erkennbar.

Im reibungslosen Ubergang von informeller Kommunikation und Interaktion
(S1 unterhilt sich mit gegeniibersitzender Person und S2 ist mit ihrem Auge
beschiftigt) hin zu gegenstands- und aufgabenbezogener Praxis (Informationsre-
cherche und Erarbeitung des Steckbriefs zur Aufgabenbearbeitung in reihenfor-
miger Gruppenstruktur) zeigt sich eine kollektive Orientierung auf eine eben-
falls von allen geduldete Ubergangsphase innerhalb eines gemeinsam geteilten
Kommunikationsraums. Dies deutet darauf hin, dass auch hier (Verhaltens-)
Voraussetzungen fiir einen gemeinsamen Handlungsraum erfiille sind. Simmel
(1890, 16) beschreibt diesen Prozess als Vergemeinschaftung, da Personen ,ihren
Umgang miteinander in einer spezifischen Weise regulieren, die fiir jeden, der
in den Wahrnehmungsraum der Gruppe tritt, gelten® und zwar ohne, dass dies
erneut explizit ausgehandelt werden muss. Diese Form der ‘stillschweigenden’
Vergemeinschaftung im Sinne eines Vertrauensvorschusses kann — in Rekurs auf
Bourdieu (vgl. 1976) auch als Verleihung symbolischen Kapitals bezeichnet wer-
den, in dem — im Sinne eines sozialen Tauschs (vgl. Ziemen 2012) — die soziale
Ordnung zur Bearbeitung der Aufgabe stillschweigend ausgehandelt wird. Inner-
halb dieser symbolischen Rahmung wird deutlich, dass unterschiedliche Kapitale
(im konfliktfreien Ubergang) relevant gemacht werden — z. B. soziales Kapital in
Form von Interesse und Kenntnis iiber informelle Kommunikationsgehalte oder,
zunchmend auf den Fachgegenstand gerichtet, kulturelles Kapital in Form von
fachspezifischer Kenntnis und Motivation, die an der Worthoheit von Schiiler S1
und der Anteilnahme der Schiiler:innen S2 und S3 erkennbar werden.

Die hier beschriebenen Praktiken der Herstellung von Gemeinschaft der
Schiiler:innen im Rahmen der Gruppenarbeit stehen insgesamt in Relation zu
den formalen Anforderungen zur Erfiillung der Aufgabenstellung im Klassen-
raum. Der soziale Tausch miindet dementsprechend schliefflich in der im Hin-
blick auf die Aufgabe zweckdienlichen, ebenfalls stillschweigend vereinbarten
Praxis der Dokumentation aufgabenbezogener Informationen. So driickt sich
in den Schiiler:innenpraktiken eine von Seiten der Lehrkraft aufgeworfene und
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von den Schiiler:innen schliefflich aufgenommene, aufgabenbezogene Orien-
tierung aus, die auf eine summative Leistungserfiillung ausgerichtet ist, wie sie
auch von Sturm und Wagner-Willi (2012, 2015) hinsichtlich eines leistungsbe-
zogenen homogenisierenden Unterrichtsmilieus herausgearbeitet wurde. In der
Beispielsequenz zeigt sich diese auf summative Leistungserfiillung ausgerichtete
Orientierung an der von den Schiiler:innen aufrechterhaltenen Erwartung zur
abschliefenden Dokumentation der fachgegenstandsbezogenen Leistung (Erstel-
lung eines eigenen Steckbriefes fiir jede:n Schiiler:in), die — trotz einer zunichst
auf Kooperation und Kommunikation angelegten Methode — auf ein partikulari-
siertes und individualisiertes Lernergebnis abhebt. Die Prozessierung des Gemein-
samen im Sinne einer gegenseitigen aufgabenbezogenen Unterstiitzung und eines
sozial-interaktiven Unterlebens (Peerkultur) werden hier also tibereingebracht mit
der lehrer:innenseitigen Leistungserwartung an die individuelle Absolvierung der
Unterrichtsaufgabe (Unterrichtskultur). Dies zeichnet sich auch in der Positionie-
rung der Kérper der Schiiler:innen und deren zeitlich synchronisierten Praktiken
zur Erfillung der Aufgabe ab, die durch ein symmetrisch-starres und auf das ei-
gene Lern- und Arbeitsterritorium bezogenes Handeln wihrend der Gruppen-
arbeit gekennzeichnet ist. Das , Territorium® (Goffman 1982) unterrichlichen
Handelns der Schiiler:innen ist auch in der Anordnung der Besitztiimer (z.B.
Mippchen) und unterrichtsrelevanten Requisiten (z. B. Smartphone) in eine sym-
bolische Ordnung des Individuellen gebracht, innerhalb derer im zeitweiligen
Kontrast zu den peerkulturellen Unterleben eine zielgerichtete und auf die rei-
bungslose Erfiillung der Aufgabe ausgerichtete Kommunikation stattfindet (vgl.
Wagener & Wagner-Willi 2017). Dies gibt erste mégliche Hinweise auf ein durch
Uniformitit und Linearitit gekennzeichnetes ,,Unterrichtsmilieu® (vgl. Sturm &
Wagner-Willi 2012), das Einfluss auf die Anordnung von Kérpern im Unterricht
und auf die raumzeitlich synchronen Handlungspraktiken der Schiiler:innen in
der Bearbeitung der Aufgaben, also auf die Performanz des Gemeinsamen nimmt.
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3.2 Unterrichtssequenz 2 - Das Gemeinsame als aufgabenbezogener,
ko-konstruktiver Prozess

Im Folgenden sind drei Stills der zweiten ausgewihlten einminiitigen Unterrichts-
sequenz aufgefithrt:

Abb. 2: [04:20]
Zwischenbild Sequenz 2

Abb. 3: [03:38]
Endbild Sequenz 2
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3.2.1 Formulierende Interpretation

Vor-Tkonographische Ebene

In der Abbildung 1 ist erneut ein Raum abgebildet. Im Bildvordergrund ist eine
in Teilen beschriebene, mit zwei Steckdosen versehene Spiilbeckenvorrichtung
und eine Tischgruppe aus zwei Tischen mit Hockern zu sehen. Vier abgebildete
Bildproduzent:innen (S1, S2, S3 und S$4) im Alter von ca. 12-16 Jahren sind zu
schen, wobei zwei in Sitzhaltung (S1 und S4) und zwei stehend (S2 und S3) an
der Lingsseite der Tische positioniert sind. Dabei sitzt SI mit dem Riicken zum
Betrachter, wihrend die Personen S2, S3 und S4 dem Betrachter zugewandt bzw.
im Profil zu sehen sind.

Die Person S1 sitzt auf dem vorderen Teil eines Hockers. Thr Oberkérper ist auf-
gerichtet, die Arme sind angewinkelt, auf dem Tisch abgelegt und ihre Hinde
verschrinke. Der Kopf ist leicht nach vorne gelehnt. Auf dem Tisch vor ihr liegt
ein geschlossener Ordner, auf diesem befindet sich ein geschlossenes Mippchen.
Links von S1 steht S2 an demselben Doppeltisch, teilweise wird sie von S1 ver-
deckt. Thr Oberkérper ist leicht nach vorne gebeugt, ihre Arme sind nach unten,
d.h. in Richtung des Tisches, gerichtet. In den Hinden hilt sie ein binokulares
Mikroskop. S2 hat ihren Kopf nach vorne gelehnt, ihr Blick fokussiert das Mi-
kroskop in ihren Hinden. Vor ihr liegt ein grofitenteils verdecktes Blatt und ein
aufgeklapptes Mippchen mit Stiften. Am Doppeltisch gegeniiber von S1 und S2
steht S3 neben dem sitzenden S4.

Der Oberkérper von S3 ist S4 zugewandt. Sein rechter Arm ist iiber den Arm von
S4 ausgestrecke, seine Hand greift ein auf dem Bildausschnitt nicht zu sehendes
Objekt und beriihrt dabei die Hand von S4. Der Blick ist auf die Hand bzw. das
verdeckte Objekt gerichtet. Auf dem Tisch vor S3 liegt ebenfalls ein geschlossener
Ordner, auf dem sich ein Mippchen zu befinden scheint, iiber welches teilweise
eine Miitze gestiilpt ist. Dariiber hinaus liegen einzelne Blitter vor ihm auf dem
Tisch.

S4 sitzt am Tisch, sein Kérper ist leicht zu S3 gedreht. Sein Oberkérper ist auf-
recht, der linke Arm ist verdeckt. Mit der linken Hand greift er ebenfalls das
verdeckte Objekt auf dem Tisch. Sein rechter Arm ist unter dem Arm von S3
hindurch zum binokularen Mikroskop gefiihrt. Auch S4 fokussiert mit seinem
Blick die sich beriihrenden Hinde bzw. das von ihnen verdeckte Objekt. Auf der
Tischhilfte von S4 liegen ebenfalls mehrere Blitter.

Im Bildmittelgrund sind am linken und rechten Bildrand weitere Personen (im
Alter von etwa 12 bis 16) zu sehen. Eine Person links steht hinter einem leeren
Tisch, der vor einer gleichen Spiilbeckenvorrichtung gestellt ist, und vor einer
weiteren Tischgruppe aus zwei Tischen, den Kérper abgewendet und iiber den
hinteren Tisch, der Tischgruppe, gebeugt. Sein rechter Arm ist zu einem teilweise
verdeckten Mikroskop gefiihrt. Auf der Tischgruppe liegen erneut mehrere Zettel,
ein Mippchen und Gegenstinde.
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Zwei weitere Personen sind grofitenteils verdeckt, mit dem Riicken zugewandt
sitzend an einem Tisch am rechten Bildrand zu sehen. Thre Képfe sind zueinander
gedreht, nach vorne iibergebeugt, den Blick auf ein weitgehend verdecktes Mik-
roskop gerichtet. Hinter ihnen ist im Anschnitt ein weiteres Mikroskop zu sehen.
Im Bildhintergrund sind links grofle Fenster und darunter eine Wand mit groflen
blauen Heizkorpern zu sehen. Der rechte Bildhintergrund zeigt eine griine, teil-
weise verschmierte Tafel.

Ikonographische Ebene

Die zweite videographierte Sequenz zeigt, wie uns mitgeteilt wurde, den natur-
wissenschaftlichen Unterricht einer sechsten Klasse im dazugehérigen Fachraum.
Der Unterricht wird von einer Lehrkraft des Faches gefiihrt. Den Schiiler:innen
wird der Auftrag erteilt, drei unterschiedliche Bodenproben mikroskopisch zu
untersuchen und zu protokollieren, welche Lebewesen zu sehen und welche
Schlussfolgerungen dadurch fiir die Nutzung der Proben im hiuslichen Garten
zu treffen sind. Die ausgewihlte Videosequenz schliefSt erneut zeitlich an die Er-
lduterung der Lehrkraft zu der nun folgenden gruppenbezogenen Aufgabe und
der Unterrichtsphase an, in der die Schiiler:innen die notwendigen Materialien
(Arbeitsblatt, Protokollbogen, Bodenproben, Mikroskop, Petrischale etc.) zu ihrer
jeweiligen Tischgruppe gebracht haben. Wihrend die Schiiler:innen die Aufgabe
bearbeiten (sollen), bewegt sich auch hier die Lehrkraft im Laufe der Arbeitspha-
se durch den Klassenraum und interagiert mit unterschiedlichen Schiiler:innen.
In der hier ausgewihlten Sequenz fokussiert die Videographie vier Schiiler:innen
(§1-54), die jeweils in Paaren an einer Tischgruppe die Aufgaben bearbeiten.

3.2.2 Reflektierende Interpretation

Planimetrische Komposition

Die planimetrische Komposition des Bildes wird erneut durch die Grenzen der
Tische bzw. deren Oberflichen sowie der Spiilbeckenvorrichtung im rechten un-
teren Bildrand und die Fensterfront bzw. Tafel geordnet. Das Bild lasst sich so
vertikal und horizontal von parallelen Linien durchziehen. Die Oberkérper von
S1 und S2, bzw. S3 und S4 bzw. S5 und S6 sowie von S7 lassen sich an deren Rii-
cken und an deren Front jeweils abgrenzen und jeweils einen Fokuspunkt durch
die Blickrichtung zuordnen. Das planimetrische Zentrum (der Bildmittelpunkt)
befindet sich in der Mitte der fokussierten Tischgruppe. Die horizontale Bildmit-
telachse verbindet die Képfe der sitzenden Schiiler:innen S1 und S4 miteinander.
Die horizontale Bildmittelachse verliuft in etwa entlang der Diagonalen der vor-

deren Tischgruppe.

Perspektivische Projektion
Wir sehen das Bild erneut in einer Schrigperspektive, die auf zwei Fluchtpunkte
zulduft. Diese liegen beide erneut links oben und rechts mittig weit auf$erhalb des
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Bildes. Es wurde von den abbildenden Bildproduzent:innen eine seitliche und
in etwa auf Hohe der Schiiler:innen befindliche, leicht herabschauende Ansicht
der vier abgebildeten Bildproduzent:innen S1, S2, S3 und S4 gewihlt, die in
der Partner:innenarbeit jeweils mit einem Mikroskop zusammenarbeiten sollen,
wobei durch die Perspektive die Schiiler:innen S1 und S2 links tendenziell von
hinten und die Schiiler:innen S3 und S4 rechts von vorne zu sehen sind. Der Ka-
merafokus orientiert sich somit erneut an der formalen Gruppenstrukeur, die hier
jedoch kongruent mit der von den Schiiler:innen gezeigten Gruppenstrukeur ist.

Szenische Choreographie

Die szenische Komposition wird bestimmt durch die Tischgruppen, an denen
jeweils eine bzw. zwei Schiiler:innen sitzend und stehend mit Blick auf den zen-
tralen Unterrichtsgegenstand (Mikroskop) und mit einem gemeinsam geteilten
Aufmerksamkeitsfokus zu sehen sind. Obwohl die Grenze zwischen den beiden
Doppeltischen der vier Schiiler:innen im Vordergrund zu verschwinden scheint,
da der Spalt zwischen ihnen grofitenteils verdecke ist, befinden sich die beiden
Paare S1/S2 und S3/S4 dennoch riumlich relativ isoliert in der linken bzw. rech-
ten Bildhilfte. Insgesamt ist damit die szenische Komposition durch eine Paar-
bildung der Schiiler:innen dominiert, wie von der Aufgabe verlangt, wobei der

Schiiler S5 fiir sich steht.

Ikonologisch-ikonische Interpretation des Bildes

Wir erhalten erneut durch die von den abbildenden Bildproduzent:innen vorge-
nommene Fokussierung einen Einblick in das interaktionistische Handeln von
Schiiler:innen im Nachgang einer von der Lehrkraft dargebotenen Arbeitsanwei-
sung, die diesmal in Partner:innenarbeit durchgefithrt werden (soll). Dabei wird
erneut durch die leicht schrige Aufsicht und riumliche Distanz zur Tischgruppe
eine beobachtende Distanz gewahrt, die auch in diesem Beispiel von Seiten der
abgebildeten Bildproduzent:innen bestehen bleibt.

Die Wahl des Bildausschnitts erdffnet den Blick insbesondere auf S1 und S2 be-
zichungswiese S3 und S4, deren Partner:innenarbeit offenbar exemplarisch fiir die
anderen Schiiler:innen im Bildhintergrund nachvollzogen werden kann. Erneut
werden die anderen abgebildeten Bildproduzent:innen (Schiiler:innen) zu Neben-
figuren bzw. Duplikaten im Hintergrund. Das Fehlen einer abgebildeten Lehr-
kraft und auch die unbeschriebene, verschmierte Tafel im Hintergrund verweisen
auf die Anforderungsstruktur, in der die Schiiler:innen eigenstindig die Aufgabe
bewiltigen sollen. Dabei entspricht in diesem Fall die Orientierung der abbilden-
den Bildproduzent:innen, der von der Lehrkraft aufgeworfenen Orientierung des
partner:innenschaftlichen Mikroskopierens im Klassenraumgeschehen, die von
den Schiiler:innen als abgebildete Bildproduzent:innen hier offensichtlich aufge-
nommen wurde.
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So entsteht in dem Bild der Eindruck einer unter den jeweiligen Paaren gemein-
samen, von den anderen Schiiler:innen aber unabhingigen, aufgabenbezogenen
Interaktion bei der Fokussierung des ihnen jeweils zur Verfiigung gestellten Lern-
gegenstandes (Mikroskop). In dieser partner:innen- und aufgabenbezogenen Ori-
entierung deutet sich dabei die Notwendigkeit zur Herstellung einer arbeitsteiligen
und asymmetrischen Interaktionsstruktur an, in der die Rolle einer zuvorderst im
Stehen zu erbringenden, mikroskopierenden Funktion und einer eher im Sitzen zu
erbringenden, beobachtenden Funktion eingenommen werden (muss). Wihrend
insbesondere die riumliche und kérperliche Positionierung der Schiiler:innen S3
und S$4 in der rechten Bildhilfte, in der nicht nur kérperlich die Tischgrenzen
des jeweiligen Partners {iberschritten, sondern auch die Arme iiber- und unterei-
nander verschrinkt und die Hinde beriihrt werden, den Moglichkeitsraum einer
reziproken, gemeinschaftlichen und vertraut-intimen Interaktionsstruktur andeu-
ten, welche auch von den beiden Schiilern im rechten Bildhintergrund mit ih-
ren zugewandten Kopfen antizipiert werden kann, erwecken die Schiiler:innen in
der linken Bildhilfte eher den Eindruck, als koénne die Aufgabenstellung auch in
riumlicher und kérpersprachlicher Distanz (aufgestiitzte, verschrinkte Arme bei
S1) bzw. sogar alleine (S5) vollzogen werden.

3.2.3 Reflektierende Interpretation der Unterrichtssequenz 2

Auch die zweite Sequenz zeigt zunichst formal eine schiiler:innenseitige Bearbei-
tung eines Arbeitsauftrags im Rahmen einer Gruppenarbeit, die, dhnlich der ersten
Sequenz, eingebettet ist in ein unterrichtliches Arrangement an mehreren Tisch-
gruppen. Dabei verweisen die Interaktionsmodi sowie die (sozial-)riumlichen
Konstellationen der fokussierten Schiiler:innenpaare erneut auf eine symbolische
Herstellung von Gemeinschaft in ihrem Handeln hin, die sowohl Homologien als
auch Heterologien zur ersten Unterrichtssequenz deutlich machen.

Sichtbar wird zunichst im Vergleich zu Sequenz 1, dass ein peerkulturelles sozial-
interaktives Handeln mehrerer Schiiler:innen abseits der Aufgabenbearbeitung
nicht beobachtbar ist. Lediglich das Abwarten und die Nicht-Beteiligung von S1
an der Aufgabenerfiillung offenbart auch hier eine latente Praxis der ‘stillschwei-
genden’ Zustimmung zu einem unterrichtlichen, peerkulturellem Unterleben, ho-
molog zu Sequenz 1. Abgesehen davon zeigt sich in der Unterrichtssequenz durch-
gehend eine gegenstands- und aufgabenbezogene Praxis seitens der Schiiler:innen
(Mikroskopieren der Bodenproben) und eine kollektive Orientierung an der von
der Lehrkraft dargebotenen Aufgabenstellung (,Inspizieren und Bewertung der
Bodenqualitit®). Dabei wird auf formaler Ebene zunichst die Homologie sicht-
bar, dass eine raumbezogene Anordnung von Gruppen und die Erwartung der
Lehrperson an die Schiiler:innen gerichtet wird, die Aufgabe in Zusammenarbeit
mit der jeweiligen Partnerin bzw. dem jeweiligen Partner zu bearbeiten. Im Un-
terschied zu Sequenz 1 evoziert die Aufgabenstellung der Lehrkraft jedoch dabei
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eine Praxis, die weniger auf eine summative Leistungserfiillung als vielmehr auf
eine prozessuale Exploration des Unterrichtsgegenstandes mit offenem Ausgang
ausgelegt ist (Analyse der Bodenproben) und in diesem Zuge die Anordnung
der unterrichtsbezogenen Materialien bzw. aufgabenbezogenen ,Requisiten®
(Goffman) nicht individuell, sondern gruppenbezogen (ein Mikroskop fiir zwei
Schiiler:innen) erfolgt. Fiir die Schiiler:innen dieser Sequenz liefert dies offen-
sichtlich Handlungsspielrdume, in der unterschiedliche Formen der Aushandlung
und Interdependenz im Zuge der Aufgabenbearbeitung méglich und sichtbar
werden. So nehmen S1 und S2 homolog zur ersten Unterrichtssequenz eine klar
abgegrenzte Rollenverteilung (Abwarten durch S1, Mikroskopieren durch S2)
ein, die dhnlich zur ersten Unterrichtssequenz die zunichst auf Kooperation und
Kommunikation angelegte Methode in einen partikularisierten und individuali-
sierten Lernprozess transformiert und potentiell auf eine zielgerichtete, reibungs-
lose Erfiillung der Aufgabe durch eine unidirektionale Weitergabe von aufgaben-
bezogenen Informationen von S1 zu S2 ausgelegt ist. Hier wird erneut in Rekurs
auf Bourdieu (vgl. 1976) die soziale Ordnung zur Bearbeitung der Aufgabe wie
auch die Verleihung symbolischen Kapitals (vgl. Ziemen 2012) stillschweigend
ausgehandelt. Demgegeniiber zeigen S3 und S4 ecine explorative und reziproke
Handlungspraxis, in denen unterschiedliche Formen des Wissens (neben Fakten-
wissen auch prozedurales Wissen) als Kapitale adressiert und eingebracht werden.
Dies macht sich in der kommunikativen Aushandlung bemerkbar, die auch ver-
mehrt auf explizit kommunikativer Ebene kérper- wie verbalsprachlich sichtbar
wird (etwa im Hinblick auf die Festlegung der Rollen). Die ko-konstruktive Praxis
wird dabei auch riumlich durch eine Uberlagerung bzw. Zusammenfithrung der
Territorien der einzelnen Schiiler:innen (etwa das Ubereinander- und Unterein-
anderherducken) und die Anordnung der Besitztiimer bzw. unterrichtsrelevanten
Requisiten (Mikroskop in der Mitte) innerhalb einer symbolischen Ordnung des
Gemeinsamen ausgedriickt. So werden durch die Schiiler S3 und S$4 zur Her-
stellung ko-konstruktiver Aushandlung unterschiedliche interaktionsstrategische
Handlungen auf der kommunikativen ‘Vorderbiihne” des Handlungsgeschehens
(vgl. Goffman 1999) performiert, die auf einen symbolischen, d. h. einen gemein-
sam geteilten Orientierungsrahmen hindeuten (z.B. kommunikative Strategien
des gegenseitigen Zeigens und der expliziten Benennung des Vorgehens — oder
auch Strategien des Rollenwechsels, der konzertierten Titigkeit am Mikroskop)
und auf die gemeinschaftliche Exploration eines, in diesem Falle naturwissen-
schaftlichen Phinomens ausgerichtet ist.

Die handlungspraktische Bearbeitung der Aufgabe durch die Schiiler:innen
macht damit deutlich, dass, wenngleich die Aufgabenstellung offener und ex-
plorativer gestellt ist, der Vollzug in einer partikularisierenden und individu-
alisierten Aufgabenerfiillung miinden (Partner:innenarbeit links), gleichzeitig
aber auch zu ko-konstruktiven Momenten der gemeinschaftlichen Exploration
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(Partner:innenarbeit rechts) fithren kann. Dies gibt erste mégliche Hinweise auf
ein auf Offenheit und Diskursivitit beruhendes ,,Unterrichtsmilieu® (vgl. Sturm
& Wagner-Willi 2012), das hier unterschiedliche Moglichkeiten der Anordnung
von Kérpern im Unterricht und auf die raumzeitliche Synchronisation von Hand-
lungspraktiken in der Bearbeitung der Aufgaben, also auf die Performanz des Ge-
meinsamen erdffnet.

4 Fazit: Das Gemeinsame als empirische Bezugsgrofle —
Rekonstruktion unterschiedlicher Ebenen der Performanz

Im Rahmen des explorativen Projekts zur Rekonstruktion von Praktiken der Her-
stellung von Gemeinschaft im inklusionsorientierten Unterricht an Schulen mit
,Gemeinsamen Lernen® in Nordrhein-Westfalen konnen erste Hinweise gegeben
werden, wie innerhalb einer programmatisch auf die Heterogenitit ausgerichteten
Unterrichtsgestaltung die Schiiler:innen Gemeinschaft herstellen. Die Ergebnisse
schlieflen dabei an Erkenntnisse der inklusiven Schul- und Unterrichtsforschung
sowie Interaktionsforschung an, wie sie z. B. durch Hackbarth (2017) sowie Red-
lich et al. (2020) vorgelegt wurden. Dabei konnte auch hier sichtbar gemacht
werden, dass die Schiiler:innen handlungspraktisch einen Interaktionsraum kre-
ieren, der sich durch unterschiedliche Modi der Interaktionsstruktur auszeichnet
(z.B. reziprok, responsiv, oppositionell) (Redlich et al. 2018), die gesamthaft auf
einen zugrundeliegenden symbolischen Raum hindeuten, der wiederum in eine
schulkulturelle Praxis der Gemeinschaftsbildung eingelagert ist. Dabei wird vor
dem Hintergrund der vergleichenden explorativen Analyse der beiden unterricht-
lichen Sequenzen deutlich, dass im Wechselspiel der Akteur:innen (Schiiler:innen
wie Lehrer:innen) unterschiedliche Méglichkeiten zur Herstellung von Gemein-
schaft als Formen des Gemeinsamen entstehen kdnnen, die sich auf symbolischer
Ebene (z.B. ausgedriickt durch gegenseitig verlichenes symbolisches Kapital), auf
interaktionaler Ebene (z. B. durch kommunikative wie handlungsprakeische Stra-
tegien) sowie auf riumlicher Ebene (z.B. durch gegenseitige Positionierungen)
ausdriicken.

Um diese weiterfithrend empirisch zu bestimmen und systematisieren zu kdnnen,
ist es notwendig, die Praktiken der Herstellung von Gemeinschaft in unterricht-
lichen Interaktionsprozessen in unterschiedlichen Schul- und Unterrichtsfor-
men niher zu analysieren und dabei auch in Relation zu setzen zu Strategien der
lehrer:innenseitigen Unterrichtsvorbereitung und -planung. Wie die beispielhaf-
ten Analysen andeuten, offerieren die lehrer:innenseitigen Unterrichtsvorberei-
tungen und -planungen Handlungsspielriume, die das Schiiler:innenhandeln je-
doch nicht determinieren, sondern zur Herstellung von Gemeinschaft von ihnen
differenzierend bearbeitet werden kénnen. Aus der explorativen Untersuchung
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deuten sich erste Suchstrategien zur Typisierung an. So wire es zielfithrend, eine
Kontrastierung unterschiedlicher schulischer und unterrichtlicher Settings anzu-
streben, deren Unterrichtspraxis in der Tendenz auf ein Lernen im Gleichschritt
bzw. eine summative Leistungsbeurteilung ausgerichtet ist im Vergleich zu einer,
die alternative Praktiken der Unterrichtsplanung und performativen Leistungsbe-
urteilung vorsieht, sodass eine verstirkte ko-konstruktive unterrichtliche Praxis
zwischen den Schiiler:innen erwartbar ist. Um insbesondere die Strategien zur
ko-konstruktiven Zusammenarbeit der Schiiler:innen weiter zu erkunden, sind
dabei fiir weiterfithrende Forschungen schulisch-unterrichtiche Settings in den
Blick zu nehmen, in denen die Schiiler:innen lingerfristig in kooperative Hand-
lungskontexte eingebunden sind, entweder entlang des Unterrichtsgegenstandes
oder bezogen auf die Sozialform innerhalb der Klasse (z. B. Projektarbeit, demo-
kratische oder nachhaltigkeitsorientierte Schulen). An dieser Stelle wire es zu-
dem gewinnbringend, die lehrer:innenseitige Vorbereitung und Steuerung des
cher geschlossenen respektive offenen Unterrichts nachzugehen. Weiter kénnte
die Suchstrategie verfolgt werden, inwiefern das Fach bzw. die Fachkultur die un-
terrichtliche Praxis der Herstellung von Gemeinschaft auf der Schiiler:innenseite
bedingt (vgl. Ansitze der Differenzforschung zu Fachkulturen im Kontext von
Inklusion, u.a. Wagener 2022).

Die in diesem Beitrag fokussierten videographischen Daten kénnen nun im wei-
teren Verlauf kontrastiert werden mit den im Projekt ebenfalls erhobenen unter-
richtsbezogenen Aussagen der Lehrer:innen und Schiiler:innen in Interviews. Ziel
ist dabei die Rekonstruktion von Gemeinschaft entlang unterschiedlicher Dimen-
sionen von Schule und Unterricht, u.a. mit Blick auf die curricularen Erwartun-
gen oder die im Handeln der Akteur:innen verankerten gemeinschaftsstiftenden
Elemente. Ziel ist also die Rekonstruktion von Gemeinschaft auf unterschiedli-
chen Ebenen bzw. in unterschiedlichen Dimensionen schulisch-unterrichtlichen
Handelns, die — wie einleitend dargestellt — nicht auf der programmatischen Ebene
der Ausweisung von ,,Gemeinsamem Lernen® als Schulmodell bzw. -konzept son-
dern im handlungspraktischen Vollzug zu verorten sind.

Der methodologische Perspektivwechsel von einer auf die Rekonstruktion von
Differenz ausgerichteten zu einer auf Konstruktion und die performative und ko-
konstruktive Hervorbringung von Gemeinschaft fokussierende praxeologische
Inklusionsforschung (vgl. fiir den erziechungswissenschaftlichen Kontext Bossen
2019), wird hierbei schemenhaft sichtbar. Es gilt, diese in grofSer angelegten For-
schungsprojekten und -programmen weiter auszuschirfen. Dies erfordert weitrei-
chende Kontrastierungsformen sowie auch international vergleichende Perspekti-
vierungen mit Lindern und Kulturkontexten.
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