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Laura Fubrmann und Eike Wolf

Zur Konstitution der Schulklasse.

Praxis- und strukturtheoretische Perspektiven auf
Aggregatzustinde der Klasse zwischen Organisation
und Interaktion

Abstract

In der Verkniipfung praxis- und strukturtheoretischer Zugriffe leuchtet der
Beitrag das Phinomen der Schulklasse im Verhiltnis von Organisation und
Interaktion aus. Es werden die wechselseitig bedingten und sich bedingenden,
jeweiligen Konstitutionslogiken der Schulklasse in den verschiedenen Hand-
lungszusammenhingen sichtbar gemacht, die sich als unterschiedliche sozia-
le Aggregatzustinde identifizieren lassen — die Klasse erscheint so als soziale
Assoziation sowie als soziales Gebilde. Im Anschluss an die empirischen Be-
stimmungen der Schulklasse werden Verweisungszusammenhinge der sozialen
Aggregationen sowie begriffstheoretische Konsequenzen diskutiert.

1 Hinfiihrung

Thematisierungen der Schulklasse changieren zumeist zwischen der Betonung ihrer
(schul)organisatorischen oder aber interaktions(praktischen) Dimension (vgl.z.B.
Parsons 1968; Kelle 1997; Drepper & Tacke 2012; Wolf 2020; Drope u.a. 2022).
Die (Schul-)Klasse erscheint hierbei als gemeinsamer inhaltlicher Ausgangs- sowie
terminologischer Referenzpunke fiir Betrachtungen unterschiedlicher Handlungs-
zusammenhinge im schulischen Kontext. Wir greifen dies auf, gehen gleichzeitig
aber davon aus, dass sich das Phinomen der Schulklasse weder mit einem aus-
schliefllichen Blick auf die organisatorische noch auf die interaktive Dimension hin-
reichend bestimmen lisst. Vielmehr soll in den Mittelpunke geriicke werden, welche
Konstitutionslogiken der Schulklasse in den jeweiligen situativen Handlungszusam-
menhingen zugrunde liegen und wie diese relationiert sind: In der Rekonstruktion
des kommunikativen Austauschs sowohl auflerhalb als auch innerhalb des Klassen-
zimmers verkniipfen wir praxistheoretische mit strukturtheoretischen Zugriffen.

Praxistheoretisch wird im Folgenden fokussiert, wie die Schulklasse in organisa-
tionalen Praktiken im Schulsekretariat hervorgebracht wird und welche Bedeu-
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tung sie fiir die schulischen Abldufe hat. Soziale Praktiken verstehen wir im Sinne
Schatzkis (1996; vgl. auch Reckwitz 2003) als routinisierte Handlungen, denen
ein implizites sowie kollektiv verfiighares Wissen zugrundeliegt, welches durch
den Koérper und unter Einbezug von Artefakten aufgefiihrt und dadurch auch
fiir andere Teilnehmende sichtbar und verstehbar wird. Fiir die Untersuchung
der Schulklasse als soziales Phinomen ermdglicht diese praxistheoretische Pers-
pektive die Fokussierung des impliziten Wissens der routinisierten Handlungen
der im Sekretariat Beteiligten und dabei insbesondere der nichtsprachlichen bzw.
materiellen Dimension des Geschehens; bspw., wenn neben dem Kérper unter
Einbezug von Artefakten, etwa Dokumenten, technischen Geriten oder digitalen
Tools, die Schulklasse entworfen wird.

Uber den strukturtheoretischen Zugriff riicken wir dann die interaktionsstrukturel-
le Konstitution und Ordnung der Schulklasse in den Blick. Fokussiert wird die re-
gelgeleitete, sozialinteraktive Dimension der Schulklasse. Anhand der Betrachtung
zweler Anfangssequenzen klassendffentlicher Interaktion werden im Sinne der ,,Dia-
lektik von Allgemeinheit und Besonderheit® (Oevermann 2002, 27) Riickschliisse
auf die sinnstrukturelle Verfasstheit der Schulklasse als Handlungsgemeinschaft ge-
zogen. Das Interesse richtet sich auf Unterrichts- und damit: Interaktionseroffnun-
gen, da diese als reziproke Begriiffungshandlungen den sozialen Rahmen stiften, in
dem die Subjekte sich als kollektive Interaktionsgemeinschaft zusammenschlielen.
Im Mittelpunke stehen die Schiiler*innen und Lehrer*innen, die als Teilnehmer*in-
nen bzw. Akteur*innen die Primisse der Klasse als sozialer Einheit konstituieren.
Der hier skizzierten Verkniipfung einer praxistheoretischen Perspektive auf die or-
ganisationale Ebene von Schule, die iiber Beobachtungen der Prozesse im Schul-
sekretariat zuginglich werden, sowie dem strukturtheoretischen Zugriff auf die
interaktiven Aushandlungen im Klassenzimmer liegt die Annahme einer Gleichzei-
tigkeit von Organisation und Interaktion zugrunde. So wird Organisation gerade
yiber die Ordnungs- und Planungswirklichkeit der sozialen Situation® (Drepper
& Tacke 2012, 205f.) und damit in den alltiglichen Verfahrensweisen erfahr- und
beobachtbar (vgl. Elven & Schwarz 2018). In den Vollziigen im Schulsekretariat
wird die Schulklasse primir als fiir schulorganisationale Anschlusskommunika-
tionen relevantes Register entworfen und dariiber ein formal-situierter Rahmen
produziert: Keine Klasse ohne Liste(n). Dieser stellt eine abstrakte organisationale
Form dar, die gleichsam nicht die handlungspraktische Dimension des sozialen
Gebildes determiniert. Vielmehr konstituiert das Handeln der Schulklasse als
gruppenformige soziale Entitit und Handlungsgemeinschaft im engeren Sinne
die padagogische Interaktionsform Unterricht; hierin verschafft sie sich praktisch
Ausdruck (vgl. Meister 2012). Mit der Verkniipfung beider Perspektiven ist somit
auf unterschiedliche Aggregationsformen sozialer Einheiten (vgl. Greshoff 2012)
verwiesen, die als Schulklasse gefasst werden: Sie wird einerseits als additive soziale
Assoziation, andererseits als nicht-additives soziales Gebilde fokussiert.
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Zur Konstitution der Schulklasse

Um die These differenter sozialer Aggregationen zu plausibilisieren, bestimmen
wir folgend zunichst das Verstindnis von sozialen Aggregationen zwischen Or-
ganisation und Interaktion (2). An diese (gegenstands)theoretischen Perspekti-
ven schlieflen im empirischen Teil die Rekonstruktionen der unterschiedlichen
Binnenlogiken der Konstitution der Schulklasse an (3), zunichst mit einer pra-
xistheoretischen Perspektive auf Prozesse im Schulsekretariat, bevor dann struk-
turtheoretisch Unterrichtserdffnungsinteraktionen in den Blick geriickt werden.
Die Befunde zu den verschiedenen Aggregatzustinden der Schulklasse werden
um eine Diskussion ihrer Verweisungszusammenhinge weitergefiithrt (4) und ab-
schlieflend eine Einordnung der Potenziale und Herausforderungen der Triangu-
lation praxis- und strukturtheoretischer Perspektiven vorgenommen (5).

2 Soziale Aggregationen zwischen Organisation und Interaktion

In seinen Arbeiten zu totalen Institutionen zeigt Goffman, wie soziale Situationen
einer zweiseitigen Perspektivierung unterzogen werden kdnnen: einerseits in ihrer
situativen Ausgestaltung durch die Teilnehmenden als ein Gegenstand sui generis,
andererseits in ihrer Eingefasstheit durch formale Techniken von Organisationen.
Goffmans Verstindnis von Organisationen ist um Interaktionen zentriert. Dem-
nach sind Organisationen fiir ihn durch koordinierte, auf explizite Zielsetzungen
ausgerichtete Titigkeiten unterschiedlicher Akteur*innen gekennzeichnet. Ergeb-
nisse der damit verbundenen Prozesse manifestieren sich etwa in initiierten Infor-
mationsfliissen oder Entscheidungen, die neben kommunizierten vor allem auch
materialisierte Formen annehmen kénnen (vgl. Goffman 1977). Die Titigkeiten
erlangen dabei nicht allein in ihrem situativen Vollzug an Relevanz, sondern ragen
auch als Strukturen, die als Produkte verfestigter Abldufe und Prozesse verstanden
werden konnen, in Situationen hinein — die Situationen weisen ,loosely coupled
relations” (Goffman 1983, 11) zu Strukeuren auf. Umgekehrt besitzen formale
Regelungen und Abldufe nicht per se Relevanz, vielmehr erlangen sie ihre Geltung
innerhalb der situativen Vollziige:

“This means in effect that the overtly ‘obvious features of formal organizations, rules,
roles, relationships, structures of power and authority, mission statements, strategic plans
and goals are only meaningful in and through the interaction by which they are consti-
tuted” (Manning 2008, 686f.).

In Interaktionen wiederum ist die Koprisenz der Individuen Voraussetzung fiir
die Koordination des gemeinsamen Handlungszusammenhangs, bietet gerade
die wechselseitige Wahrnehmbarkeit eine zentrale Orientierung fiir das eigene
Handeln in der gleichzeitigen Bezugnahme auf Andere (vgl. Goffman 1983). Erst
dieses im engeren Sinne interaktionistische Bedingungsgefiige verleiht der Situa-
tion eine sinnhaft strukeurierte ,,interaction order (ebd., 2, Hervorh. im Original).

doi.org/10.35468/6128-02
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Dazu greifen die Teilnehmenden auf Rahmenwissen zuriick. Die Dialektik von
kollektiv verfiigharen Deutungsmustern, mit der zugleich Regeln und Erwartun-
gen an das Handeln der anderen Teilnehmer*innen aufgerufen sind, und deren
subjektiven Apprisentationen erméglicht es den Teilnehmenden, die Situation
zu interpretieren, ausgehend von diesen Situationsdefinitionen zu handeln und
die Interaktion aufrechtzuerhalten (vgl. Goffman 1973, 1980). Sind diese Ord-
nungen organisational gerahmt, haben wir es mit einem spezifischen Fall sozialer
Interaktion zu tun. So wird bspw. in ,totalen Institutionen® (Goffman 1977, 16),
die sich durch einen umfassenden Zugriff auf die einzelnen Individuen charakteri-
sieren lassen, iiber die ,Handhabung einer Reihe von menschlichen Bediirfnissen
durch die biirokratische Organisation ganzer Gruppen von Menschen® (ebd., 18)
eine nahezu absolute Kontrolle und Unterwerfung der in ihr lebenden und arbei-
tenden Individuen erreicht; sie werden zu Insassen.

Wir transformieren diese Idee im Folgenden auf Schule und Unterricht: Die
Schulklasse stellt dann eine soziale Situation dar, die sich als interaktiv fassen lisst,
insofern sich die Bezugnahmen der Teilnehmenden aufeinander eigenlogisch und
-sinnig entfalten. Auf Interaktionsebene produziert die Koprisenz von Lehrer*in-
nen, Schiiler*innen sowie (pidagogischem) Personal in der ,Praxis-Raum-Zeit-
lichkeit“ (Oevermann 2002, 7) von Schule und Unterricht einen ,,joint focus of
attention® (Goffman 1983, 3). Zugleich aber stellt sie sich auch als organisierte
Sozialform dar, indem das schulische Geschehen nicht spontan, sondern durch
die Organisation gerahmt verlduft. In der Gleichzeitigkeit von Organisation und
Interaktion liegt mithin der gegenstandstheoretische Schnittpunkt, an dem wir
unsere praxis- und strukturtheoretischen Zugriffe auf die Schulklasse verbinden
wollen.

Die Perspektive von Goffman ldsst nun eine Differenzierung der unterschiedlichen
Logiken sowie Verweisungszusammenhinge vermissen, die die sozialen Zusammen-
schliisse jenseits ihrer formalbegrifflichen Deskription zwischen Organisation und
Interaktion spezifizieren. Diese lassen sich weitergehend iiber eine Differenz unter-
scheiden, die darauf abzielt, verschiedene Formen sozialer Aggregatzustinde entlang
der Additionskategorie niher zu bestimmen: ,Im additiven Fall werden Entititen
unter einem Kriterium zusammengefiihrt (also aggregiert), ohne dass Beziehungen
zwischen ihnen bestehen (miissen). Gemeinsam ist den Entititen, unter das Krite-
rium zu fallen. Im nicht-additiven Fall sind Entititen dariiber aggregiert, dass sie
aufeinander bezogen sind und dadurch einen Zusammenhang bilden® (Greshoff
2012, 110). Angelehnt ist dies an Colemans (1990, 22) Idee einer Differenzierung
von ,merely aggregated individual behavior und ,interdependence of individuals
actions“. Es kann dariiber in den Mittelpunke geriickt werden, wie sich die jewei-

1 Colemans Unterscheidungen folgen zwar theoretisch einem Rational-Choice-Ansatz, das Aggre-
gationskonzept fungiert dabei aber als eine Heuristik, die eine differenzierte und paradigmatisch
unabhiingige Bestimmung und Beschreibung sozialer Entititen erlaubt.
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ligen sozialen Aggregierungen vollziehen und welches implizite Wissen bzw. welche
sinnstrukturelle Verfasstheit sich in ihnen jeweils widerspiegelt. Fiir das Verhiltnis
von Organisation und Interaktion in Bezug auf die Schulklasse ist diese Differenz
instruktiv, da uns das Verstindnis der Schulklasse als Sozialform, also als soziale Ein-
heit in nicht-additiver Aggregierungsform und ,.¢in an sozialen Strukturen orientier-
tes Zusammenhandeln mehrerer Akteure® (Greshoff 2012, 110) mehr oder weniger
dem gesamten Diskurs rund um Unterricht und pidagogisches Handeln zugrunde
zu liegen scheint. Wir wollen die Schulklasse im Folgenden jedoch auch als additive
Aggregationsform (bzw. als organisationale bzw. organisierte Entitit wie bspw. als
Liste, Ordnungskategorie usf.) deuten, die ihrerseits kaskadisches Ergebnis von In-
teraktion und Produkt von Handlungspraktiken ist, mithin der o.a. Coleman’schen
sinterdependence of individuals’ actions” und so als Bedingung der Méglichkeit
ihrer nicht-additiven Aggregierungsform zu sehen ist.

3 Die Konstitution der Schulklasse

Im Folgenden sollen in einem ersten Schritt der empirischen Bestimmung unter-
schiedlicher Aggregierungsformen der Schulklasse und ihrer jeweiligen Binnenlo-
giken zwei ethnographische Beobachtungsprotokolle aus einem Schulsekretariat
einer Integrierten Gesamtschule® entlang der Frage ausgewertet werden, wie die
Schulklasse in organisationalen Praktiken entworfen wird. Anschlieffend wird in
einem zweiten Schritt die soziale Konstitutionslogik im Zuge der Begriiffung iiber
Interaktionsprotokolle des Unterrichtsbeginns in den Blick gertick.

3.1 Die Zuordnung von Schiiler*innen zu Klassen

»Das Telefon klingelt. Ohne hinzuschauen — der Blick ist weiter auf den Bildschirm ge-
richtet — greift Christiane zum Horer: ,IGS, Ela-Elonore, Weber-Kluge“. Kurze Stille,
dann die Nachfrage: ,In welcher Klasse ist sie? Sie blickt auf den rechten Bildschirm,
dort ist das Programm mit den Klasseniibersichten gedffnet, tiber das in der unteren
rechten Ecke aufeinanderfolgend von oben nach unten die Jahrginge mit den verschie-
denen Parallelklassen gelistet werden. Mit der Maus kreist Christiane nun in dem Be-
reich der Liste, in der sich die Zeilen 8a, gefolgt von 8b, ¢ und d befinden. Sie klickt die
8d an, unmittelbar rechts neben der Zeile mit der Bezeichnung ,,8d* erscheint nun eine
weitere Liste mit all den Namen der Schiiler*innen dieser Klassen. Christiane tiberfliegt
die Namen und scheint den richtigen gefunden zu haben. ,Okay, sag ich Bescheid®, sagt
sie, und dann noch ,Danke auch so“. Sie legt den Horer auf und beginnt dabei schon,
die Angaben in das Formular einzutragen, mit dem die Krankmeldungen der Schii-
ler*innen dokumentiert werden.“ (BP_1_Sekretariat_IGS)

2 Das Datenmaterial entstammt einer ethnographischen Studie von Laura Fuhrmann zum schuli-
schen Verwaltungsbereich, die u.a. teilnehmende Beobachtungen in Schulsekretariaten und Stun-
denplanungsbiiros umfasst. Festgehalten wurden zunichst Feldnotizen, die anschlieflend zu Beob-
achtungsprotokollen ausformuliert wurden.

doi.org/10.35468/6128-02
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Im Zuge der Krankmeldungen, die morgens ab halb 8 im Sekretariat eingehen,
rekurriert die Sekretirin auf die klassenformige Zuordnung der konkret zur Rede
stehenden Schiilerin. So reicht allein der Name, den die*der Anrufer*in scheinbar
durchgibt, fiir die Dokumentation von Abwesenheit nicht aus, vielmehr bedarf
eine vollstindige und eindeutige Identifizierung im schulischen Zusammenhang
der Klassenzuordnung. Dies spiegelt sich auch iiber die soziomaterielle Anord-
nung am Bildschirm wider: Umgekehrt zu dem von dem*der Anrufer*in vor-
genommenen Zuordnungsprozess, der*die vom Individuum ausgeht und erst
nachtriglich und auf Nachfrage die Klasse benennt, setzt die Darstellung am
Bildschirm die Auswahl der Klasse als iibergeordnete Organisationseinheit voraus,
iiber die der Zugriff auf einzelne Schiiler*innen als listenférmige Ansammlung
moglich wird: Erst iiber den Blick auf die Klassenliste eréffnet sich somit der Blick
auf die Einzelschiiler*innen.

In den organisationalen Praktiken im Sekretariat wird der Schulklasse damit als
schulischem Ordnungsregister Relevanz verlichen, anhand dessen die einzelnen
Teilnehmer*innen bestimmt werden. Seinen Ausdruck findet dies im Modus der
Liste. Die listenférmige Darstellung leistet eine Komplexititsreduktion, indem
eine eindeutige Zuordnung der Schiiler*innen unter einem Kriterium — der , Klas-
se 8d“ — erfolgt. Mit der namentlichen Auflistung der Schiiler*innen wird eine
Ansammlung der Individuen unter diesem Kriterium vorgenommen, die formale
Zugehérigkeit des*der Einzelnen wird zur nichstgréferen Organisationseinheit
aggregiert.

Die Klasse wird in den organisationalen Praktiken im Schulsekretariat tiber die
listenformige Darstellung der zugeordneten Schiiler*innen als additive Aggrega-
tionsform entworfen, zugleich wird iiber die Liste auf andere Aggregationsformen
vorgegriffen: So wird iiber die Feststellung von Abwesenheiten im Rekurs auf die
Liste die Legitimitdt der Zusammensetzung der raumzeitlich konkret koprisen-
ten Klasse eruiert, bevor diese im Unterricht zusammentrifft. Im Vollzug dieser
Praktiken treten die einzelnen Individuen hinter die Klassenzugehérigkeit zuriick,
sie erscheinen nur noch als der Klasse Zugeordnete. Dieses sich in den organisa-
tionalen Praktiken entfaltende Verhiltnis von Individuum und Klasse zeigt sich
zugespitzt im folgenden Abschnitt.

3.2 Klasse ohne Zuordnung

»Es ist der letzte Montag vor den Sommerferien, inzwischen hat der Unterricht begon-
nen, im Sekretariat ist es ruhiger geworden. Das Telefon klingelt, Eva, die Sekretirin,
nimmt ab und spricht kurz mit dem Anrufer. Es ist Sebastian, der Schulleiter, aus dem
Nebenzimmer, wie ich dem Gesprich und den Notizen von Eva entnehmen kann. Sie
legt auf. Nun erscheint Jochen, der Stundenplankoordinator, im Gang und wendet sich
an Eva: ,Ganz kurz: Hattest du die Frau Sattler oder Sebastian dran?* — | Sebastian®,
antwortet Eva und blickt zu ihm auf. ,Okay. Ich erreich Frau Sattler nicht. Die Klasse ist
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nicht in ihrem Raum. Ich kann da niemanden hinschicken, wenn die nicht da sind. Da
ist kein anderer Raum eingetragen.“ Jochen schiittelt den Kopf. ,Ich weif$ nicht, wo die
sind®, fuigt er hinzu. ,Die werden hier bestimmt auftauchen®, antwortet Eva, ihr Blick
geht zuriick zu ihrem Bildschirm. ,Ja, das denke ich auch®, erwidert Jochen. Er schaut
auf die Uhr. Eva blicke ihn wieder an: ,Oder jemand wird anrufen, weil da irgendwo
‘ne Klasse ist.“ Sie lacht. ,,Ja, da wird jemand anrufen, weil die Terz machen und ich was
unternchmen soll“, bestitigt Jochen. ,,6d?“, fragt Eva. ,,6d!“, antwortet Jochen. ,Gut,
sobald sie Radau machen und auffallen, werden wir sie wieder haben®, sagt er, dreht sich
um und geht in sein Biiro zuriick. Ich bin noch eine Weile da, ein Anruf aufgrund einer
lehrer*innenlosen Klasse geht allerdings nicht ein.“ (BP_2_Sekretariat_IGS)

Auf das Telefonat der Sekretirin Eva erscheint Jochen, der Zustindige fiir die
Stundenplanung, im Sekretariat. In dem Austausch zwischen der Sekretirin und
dem Stundenplankoordinator wird die Klasse nun als Ansatzpunkt organisatio-
naler Praktiken geltend gemacht: Dabei wird zunichst auf eine Zuordnung von
Schiiler*innengruppen und Lehrpersonen verwiesen. So setzt die Abwesenheit
einer Lehrerin — die der Stundenplankoordinator neben dem Schulleiter als még-
liche Anruferin antizipiert — eine Neu-Zuordnung der konkreten Schiiler*innen-
gruppe mit anderen Lehrpersonen in Gang. Wihrend die Lehrpersonen in diesen
Prozessen als Einzelpersonen und z.T. mit Namen — so wie es bei Frau Sattler
der Fall ist — aufgerufen werden, erscheinen die Schiiler*innen als aggregiert zur
Organisationseinheit Klasse. Fiir diese Klasse wird tiber die Zuweisung von Lehr-
personen zugleich ein ,Arbeitsprogramm° festgelegt. Eine Fortfiihrung erfahren
diese personellen und inhaltlichen Zuordnungen iiber die Zuteilung bestimmter
Riume zu bestimmten Zeiten, iiber die eine raumzeitliche Verortung der Klassen
auf dem Schulgelinde vorgenommen wird. Die Klasse fungiert in diesen Zuord-
nungsprozessen als operationalisierbare Einheit tiber die Ansammlungen von Ein-
zelpersonen (vermeintlich) plan- und beobachtbar gehalten werden.

Die besagte Klasse hat sich nun dieser schulischen ,Raum-Zeit-Koordination®
(Kalthoff & Kelle 2000, 691) entzogen, indem sie gerade nicht zu der vorgesehe-
nen Zeit in dem vorgesehenen Raum zugegen ist. Wenngleich sie weiterhin auf
dem Schulgelinde vermutet wird, ist eine Ortung der Klasse nicht méglich, wo-
durch auch die Neu-Zuordnung von Lehrpersonen an Grenzen stof3t. Die Klasse
entzieht sich den formalen Reglementierungen, sie agiert im ,,Unterleben® (Goff-
man 1977, 196), im Hinwegsetzen iiber die vorgesehenen, raumzeitlichen Zuord-
nungen; die Schiiler*innen unterwandern den organisationalen Zugriff und sind
nicht linger zurechen- bzw. beobachtbar.

Im Schulsekretariat wird die Klasse nun zum organisational zu bearbeitenden Fall,
insofern die Praktiken der formalen Verortungen und Zuordnungen nicht linger
greifen. Im Gegensatz zum Stundenplankoordinator sieht die Sekretirin das ,,Ver-
schwinden® der Klasse als weitaus weniger problematisch. Sie geht davon aus,
dass die Klasse ,hier bestimmt auftauchen® und sich als Klasse ohne Lehrer*in zu
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erkennen geben wird oder — falls sie die organisationale Devianz aufrechterhalten
sollte — jemand auf diese aufmerksam wird. Es manifestiert sich darin die Vorstel-
lung eines umfassenden Durchgriffs der organisationalen Praktiken, denen sich
langfristig nicht entzogen werden kann: Entweder werden sich die Teilnehmer*in-
nen diesen selbst zu gegebener Zeit unterwerfen oder aber sie werden durch diese
auch von anderen Personen identifizier- und der Organisation zurechenbar. Die
Klasse fungiert damit als Beobachtungskategorie der Organisation, die deren Teil-
nehmer*innen sichtbar macht, selbst wenn sie sich jenseits der organisationalen
Bestimmungen bewegen.

Zweierlei wird an diesem Austausch iiber die Bedeutung der Klasse und der mit
ihr verbundenen Zuordnungen in der schulischen Praxis deutlich: Einerseits wird
die Schulklasse auch in ihrem von den organisationalen Vorgaben losgelésten Zu-
sammenfinden, dann aber als die vorgesechene Ordnung unterwandernd konzi-
piert. Andererseits wird die Lehrperson als Voraussetzung fiir die Herstellung von
Ordnung im Zusammenhang mit der Klasse angesehen. Ohne die Lehrperson
besteht fiir den Stundenplankoordinator und die Sekretirin keine unbedingte Ge-
wihr fiir ein von ihnen als angemessen eingeschitztes Verhalten der Klasse — keine
(Klassen-)Ordnung ohne (Lehrer*innen-)Zuordnung. Die Klasse wird als Einheit
konzipiert, die eines ihr nicht angehérigen Surplus bedarf, um den Vorstellungen
schulischer Ordnung entsprechen zu kénnen.

Die sich hier manifestierende Idee von schulischer Sozialitit und unterrichtlicher
Ordnung st6f3t allerdings insofern an Grenzen, als dass sie rein organisational
nicht durchsetzbar ist. Zwar werden die Teilnehmer*innen in der Folge und Sum-
me dieser Prozesse formal zueinander ins Verhiltnis gesetzt und die Zusammen-
arbeit organisatorisch geregelt, doch stellt dies keine Voraussetzung dafiir da, dass
Lehrer*innen und Schiiler*innen auch tatsichlich zusammenfinden und eine ge-
meinsame Handlungspraxis vollzichen (vgl. Vanderstraeten 2001; Herzog 2009).

3.3 Interaktive Produktionen von Klassenoffentlichkeit

Die formal-organisationale Rahmung der Schulklasse ist als Bedingung der Mag-
lichkeit nun auf ihre handlungspraktische Ausgestaltung verwiesen. Diese muss
zunichst zeitlich zwischen Unterricht und Nicht-Unterricht unterscheiden (vgl.
Breidenstein & Rademacher 2013). Die sprachlich verfasste soziale Welt hat fiir
dieses Problem der Rahmung situativ-kooperativer Handlungspraktiken — und
mithin auch fiir die Eréffnung von Unterricht — mit der Begriifung eine zutiefst
routinisierte, kulturuniverselle Formsprache gefunden. Die Begriiffung

»zeigt uns exemplarisch die Einrichtung einer reziproken Verbindlichkeit in der Ko-
operation, ohne die Praxis sich nicht vollziechen kann. Zugleich gibt sie zu erkennen,
dafd erst durch Erdffnungen eine sequentiell mit Problemlésungen, Geschiften und Ge-
selligkeiten fiillbare Praxis-Raum-Zeitlichkeit hergestellt wird.“ (Oevermann 2002, 6f.).
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In Begriiffungshandlungen machen sich die Subjekte ,,zum Stoff sich reprodu-
zierender Reziprozitit (Oevermann 1983, 239), in ihnen reproduziert sich ,die
elementare Strukturiertheit von Sozialitit, ihre Reziprozitit, a vide, zweckfrei®
(ebd., 238). Wenden wir uns also der Begriiffung im Kontext klassenéffentlichen
Unterrichts im Sinne eines konstitutionslogischen Initials der spezifisch strukeu-
rierten Handlungsgemeinschaft Schulklasse zu. Im Folgenden sehen wir einen
Unterrichtsbeginn, der zunichst klassisch von einer BegriifSung erdffnet und dar-
aufhin modifiziert wird:?

Gymnasium | Klasse 6 | Erdkunde

Die Lehrkraft (m) sieht die SuS nach den Sommerferien das erste Mal wieder. Die
SuS sind recht triige.

L:  Guten Morgen.

SuS im Chor: Guuuhthen Moooooorgehn, Herr ***

L: Boah, das war aber lahm. (lzuter) Moin!!

SuS (im Chor): Moin!

L: Noch ein bisschen lauter geht. (noch lauter) MOIN MOIN!

SuS (schreien im Chor): MOIN MOIN!

L: Na also, jetzt sind wir wieder alle wach und kénnen mit dem Unterricht begin-

nen! (Transkript, Kasuistische Fallsammlung Hannover)

Die ersten beiden Interaktionssequenzen zeigen uns das, was oben theoriesprach-
lich angedeutet wurde: Wir sehen hier eine reziproke BegriiSungshandlung, in der
sich Schiiler*innen und Lehrer einander zuwenden und so die Handlungsgemein-
schaft ,Schulklasse® hervorbringen. Die BegriifSung stellt sinnlogisch den Eintritt
in einen Interaktionszusammenhang und damit auch eine Handlungsgemeinschaft
dar. Es reproduziert sich hierin

,die fundamentale Dialektik von Individuum und Gesellschaft: Sie bindet, einmal voll-
zogen, die sich Begriiffenden verpflichtend in einen Zusammenhang wechselseitiger An-
erkenntnis und Riicksichtnahme und sachbezogener Kooperation [...]. Wechselseitige
Verpflichtung und individuelle Autonomie, Gemeinwohlbindung und Eigeninteresse,
konstituieren sich also durch den Austausch von BegriifSungshandlungen in einem®

(Oevermann 1983, 237).

Die Schulklasse bildet offenbar keine Ausnahme: Auch sie setzt auf die in der
BegriifSung sich konstituierende wechselseitige Anerkennung als Modus der Inter-
aktionseroflnung. Der Unterschied zu fast allen anderen sozialen Interaktionsfor-
men ist allerdings die kollektive Antwort der Schiiler*innen: Der Choral verweist
sinnlogisch auf den o.a. Bereich totaler Institution, in dem die Individualitit des
Einzelnen zugunsten der Geschlossenheit der Gruppe getilgt wird.

3 Es handelt sich um eine erste Erdkundestunde nach den Sommerferien; fiir eine genauere Analyse

(vgl. Wolf 2020).
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Im vorliegenden Fall haben wir es bei der kollektiven Gruflerwiderung mit einer
besonderen Ausdrucksgestalt zu tun. Die Schulklasse realisiert sich durch eine
gemeinsame (Sprach-)Praxis gegeniiber einer Person, die ihr formal nicht ange-
hért und generiert so erst den Aggregatzustand von gruppenformiger Sozialitit
als einer Gemeinschaft von Schiiler*innen und einer Lehrperson, es konstituiert
sich ein handlungspraktischer Klassenverband bzw. eine entsprechende Klassen-
gemeinschaft. In dieser Konstitution wird gleichsam das Kollektiv als Handlungs-
instanz etabliert und die Individualitit der Einzelnen auf das Notigste reduziert,
d.h. im vorliegenden Fall den Beitrag zum Chor. Die kollektive Erwiderung steht
auf handlungspraktischer Ebene damit fiir die ebenso sozial domestizierte wie
kooperative Haltung der Klasse als Handlungsgemeinschaft, die sich mittels des
Lehrers und ihm gegeniiber zu der folgenden, gemeinsamen Praxis bereiterklirt.
Die Konstitution der Schulklasse als sozialinteraktiver Einheit ist folglich vom
schulischen Kerngeschift abhingig und wird im Kontext klassenéffendichen
Unterrichts erst durch die Anwesenheit (mindestens) einer, der Klassen- und
Schiiler*innengemeinschaft nicht zugehérigen Lehrperson zu einem Kollektiv im
engeren, handlungslogischen Sinne. Die in den organisationalen Rahmungen der
Schulklasse und Zuordnungen von Lehrer*innen identifizierten Anbahnungen
finden ihren situativ-konstitutiven Ausdruck in der Begriifung. Der Verlauf der
Situation zeugt nun von einem héchst individuellen Umgang des Lehrers mit dem
Problem des Interaktionsanfangs und damit: Unterrichtsbeginns. Er kultiviert ein
um die Produktion interaktiver Nihe bemiihtes und interaktionslogisch im Sinne
eines ,’social tuning’ aller Beteiligten® (Rose & Ricken 2018, 82), gleichsam auf
die Schiiler*innen angewiesenes, ,Spiel mit dem Publikum®.

1.4 Interaktive Tilgung von Klassenéffentlichkeit
Hier sehen wir eine weitere Begrﬁﬁungssequenz im Kontext klassenoffentlichen
Unterrichts:*

Sekundarschule | Klasse 9 | Deutsch, Sprachen
Lebhrerin liuft vor die Leinwand, an welche ein Beamer ein Bild projiziert.

Lw:  Hallo Leute (..) wie geht's? (Schiiler*innen antworten durcheinander mit ,gur* oder
dhnlich) Danke gut, S1w, wie geht’s dir?

Slw: Jagut

Lw (liuft langsam Richtung Klasse): Ja gut, wie geht’s dir?
S2w:  toll

Lw:  toll, wie gehts dir?

S3w:  toll

4 Es handelt sich um einen Ausschnitt eines Interaktionsprotokolls. Fiir unsere Zwecke haben wir aus
dkonomischen Griinden auf die Darstellung des gesamten Transkripts verzichtet; es ist abrufbar
unter hteps://fallportal.zlb.uni-halle.de/alle-schiilerinnen-werden-einzeln-begriisst/  (Abrufdatum:
18.03.2024).

doi.org/10.35468/6128-02



Zur Konstitution der Schulklasse

Lw:  toll ja, wie gehts dir?

SIm: super

Lw:  super (.) wie geht’s dir?

S4w: auch gut

[...] (Transkript, Hallesches Fallportal)

Auch in diesem Protokoll sehen wir die Konstitution der Schulklasse als sozia-
le Einheit qua Austausch von Begriifungshandlungen, wenngleich die Lehrerin,
nachdem sie korperlich die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen auf sich zentriert
hat, initial einen manifest informellen Sprechakt (,Hallo Leute (..) wie geht’s?“)
wihlt. Die Informalitit des propositionalen Gehalts steht in Kontrast zu der vor-
angegangenen Erdffnungssequenz und verweist performativ auf einen von in-
szenierter Lockerheit getragenen Zugriff auf das soziale Konstitutionsproblem.
Latent hingegen stellt sich die Begriiffung ,Hallo Leute® als aufmerksamkeitshei-
schender Ordnungsruf im Sinne eines ;hier spielt die Musik® dar. Das auf die Be-
grifflung folgende ,wie geht's? hingegen irritiert im vorliegenden Kontext: So all-
tiglich die Frage als Kommunikationsauftakt ist, ist sie in der vorliegenden Form
typisch fiir eine Situation, in der die Interaktion strukturell dialogisch orientiert
ist. Der Sprechakt operiert im Modus der ,Einrichtung einer reziproken Verbind-
lichkeit in der Kooperation® (Oevermann 2002, 6), deren soziale Sequentialitit
ykonstitutionslogisch der sachhaltigen Praxis vorauszugehen® (ebd., 7) hat. Eben
diese ,sachhaltige Praxis“ kann nun tatsichlich das Befinden des bzw. der Adres-
sat*innen sein; es muss es aber nicht. In letztgenanntem Fall wire das realisiert,
was die spezifische Floskelhaftigkeit dieses Aufgalopps sozialer Interaktion kenn-
zeichnet.

Die behauptete Irritation im vorliegenden Kontext resultiert nun daraus, dass die
konkret vorliegende Situation sich zwar dialogisch vollzieht: als Begriiffung zwi-
schen Lehrerin und dem klassenférmigen Kollektiv. Darauf folgt in der Sequenz
aber die sinnlogische Tilgung der so gerade erst aggregierten Entitit zugunsten
einer Adressierung der einzelnen Schiiler*innen. Sinnlogisch heifft das, dass die
Lehrerin die ,empirisch dominante Form des klassenférmigen Unterrichts® als
,kollektive und vor allem 6ffentliche Kommunikationssituation [...], in der Leh-
rer*innen systematisch vor der Herausforderung stehen, ihre Wortbeitrige an eine
Gruppe von Zuhorern und nicht blof§ an individuelle Schiiler*innen zu richten®
(Wenzl 2018, 153) umdeutet: Sie adressiert die Schulklasse zwar zunichst als kol-
lektiven Akteur, rahmt die Dialogizitit der Interaktionssituation im Anschluss
allerdings individualisiert. Der strukturellen Dominanz der Kollektivitit klassen-
offentlicher Unterrichtsinteraktion setzt die Lehrerin sprachlich eine dem Indivi-
duum zugewandte Ordnung entgegen.

Diese Individualisierungsfigur steigert sich im Verlauf der Szene: Lw geht dazu
iiber, jede*n Schiiler*in zu fragen, wie es ihr*ihm geht. Indem sie scheinbar mit
jedem Einzelne*n eine dialogische Eroffnung sozialer Interaktion vollzieht, be-
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schlief$t sie gleichzeitig jede einzelne vorangegangene Interaktion wieder. Der
thythmisierte Frageakkord stellt dabei strukturell eine Negation der Frage nach
dem Befinden als Auftake sozialer Interaktion dar, weil er eine dialogische Folge-
interaktion verunméglicht. Die Lehrerin vermeidet mit dem Individualisierungs-
gestus strukeurell die Adressierung der Klasse als Kollektiv. Durch die Wieder-
holungen der Schiiler*innenantworten auf die Frage ,Wie geht’s dir?“ werden
diese vielmehr in das I-R-E-Schema kollektiv-klassenoffentlicher, unterrichtlicher
Interaktion eingeriickt und einer (wenngleich impliziten) Lehrerinnenevaluation
unterworfen.

4 Diskussion

Worauf deuten die empirischen Situationen nun hin, wenn man die Schulklasse
als Betrachtungsfokus zentral setzt? Wir méchten im Folgenden die unterschiedli-
chen Aggregationsformen der Schulklasse, die in dem sozialtheoretisch doppelten,
abduktiven Zugriff (vgl. Proske 2018; Idel & Meseth 2018) sichtbar geworden
sind, miteinander ins Verhiltnis setzen und ihre Verweisungszusammenhinge so-
wie daraus resultierende Diskussionspunkte skizzieren.

4.1 Die Schulklasse in assoziativer Aggregationsform

Aus praxistheoretischer Perspektive wurde deutlich, dass die Klasse zum einen als
listenférmige Ansammlung in formallogischen Praktiken im Schulsekretariat und
dem Stundenplanungsbiiro konstituiert wird. Die Schulklasse stellt dabei zugleich
Produkt, Ziel und schematische Primisse dieser Praktiken dar. Sie ist Ergebnis von
Zuordnungen: der Schiiler*innen zueinander sowie der Lehrer*innen zu diesen
Schiiler*innengruppen. Als organisationales Ordnungskonstruke kénnen an die-
se Registerlogik weitere Praktiken ansetzen, um Teilnehmer*innen innerhalb der
Organisation verorten und deren kollektives Handeln koordinieren zu kénnen.
In ihren formallogischen Praktiken verleiht die Organisation ihrem Anspruch
Ausdruck, einen Zugriff auf ihre Teilnehmer*innen auszuiiben; sie gruppiert Sub-
jekte unter objektifizierbaren Codes zu einem spezifischen sozialen Gruppenty-
pus: dem sozialen Aggregat additiver Typik. Wir haben es folglich zunichst mit
einer Kategorisierung einer (geplanten) ,Ansammlung von Menschen zu einem
bestimmten Zeitpunkt, an einem bestimmten Ort“ (Vester 2009, 81) zu tun, die
nicht zwingend in Interaktionsbezichung zueinander treten miissen. Seinen Aus-
druck findet diese Aggregierung in Form des Registers, eine auf die Zuordnung
der Einzelpersonen zur Klasse bezogene Listung, sowie in weiteren Praktiken, in
denen die Ansammlung von Schiiler*innen organisational geplant und kontrol-
liert wird. Eine solche ,auf sozialer Organisation beruhende Formation® (ebd.),
eine dergestalt aggregierte Sozialitdt hat den Charakter einer assoziativen Gruppe.
Individuen werden so fiir die Organisation beobachtbar.
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Zwar gewihrleisten die Zuordnungen nicht die Zusammenkiinfte der Teilneh-
mer*innen, vielmehr kénnen diese sich den Zugriffen der Organisation auch
entziechen, doch schafft die aus organisationalen Interaktionen resultierende Ag-
gregierung der Schiiler*innen Anlidsse und Rahmenbedingungen fiir Anschluss-
interaktionen. Die Interaktionsordnung sensu Goffman (1983) wird als situati-
ves Konstrukt u.a. von sozialen Strukturierungen wie dieser bestimmt. Indem
die organisationalen Praktiken ihren Ausgang dabei an einem sozialen Aggregat
nehmen, iiber das die einzelnen Schiiler*innen nicht als Individuen in Erschei-
nung treten, sondern mit anderen Schiiler*innen und Lehrpersonen assoziiert
werden, wird auch einer Vorstellung Ausdruck verliehen, wie Zusammenkiinfte
der Teilnehmer*innen strukturiert sind und Arbeitsprozesse ablaufen sollen: Als
kollektives, gleichortliches und gleichzeitiges Geschehen, in dem sich dem ihnen
zugewiesenen (fachlichen) Arbeitsprogramm gewidmet wird. Es wird damit eine
organisationale Definition des situativen Zusammentreffens der Teilnehmer*in-
nen vorgenommen — die Schulklasse wird als organisationaler ,Rahmen® (Goff-
man 1980, 19) fiir die Unterrichtsinteraktion installiert.

4.2 Die Schulklasse in sozialer Aggregationsform

Gleichwohl der additive Aggregatzustand einen Rahmen darstellt, determiniert er
nicht die Zusammenkunft und das Interaktionsgeschehen zwischen Lehrpersonen
und Schiiler*innen. Die strukturtheoretische Perspektivierung hat vielmehr zei-
gen konnen, dass sich die Klasse handlungspraktisch als eine soziale Situation, in
der teilnehmer*innenseitigen Herstellung einer Interaktionsgemeinschaft konsti-
tuiert. In den situativen Ausdeutungen qua Interaktion und Kooperation durch
die Teilnehmer*innen und in der Kontrastivitit der empirischen Formen in den
Fallbeispielen zeigt sich die Schulklasse gegeniiber den organisationalen Vorstel-
lungen als eigenlogisch operierende Interaktionsordnung in einem véllig anderen
Aggregatzustand: Wihrend die Mitgliedschaft zur Klasse in der organisationalen
Logik als soziale Assoziation aggregiert war, haben wir es bei der Mitgliedschaft
in der Interaktionsgemeinschaft mit einer Zugehérigkeit zu einer sozialen Gruppe
im engeren Sinne, also einer nicht-additiven Aggregierung zu tun. Erst durch die
Beteiligung an bspw. der choralen Gruflerwiderung realisiert sich die Klasse als
Interaktionsgemeinschaft. Diese durch reziproke Koproduktion hervorgebrachte
soziale Einheit lief8e sich ordnungskategorisch nun auf verschiedenen Ebenen ver-
orten; bspw. als peer- sowie in-group der Schiiler*innen in Opposition zur ouz-
group mitsamt Lokomotionsfunktion der Lehrpersonen oder als zielorientiert
ausgerichtete Sekundirgruppe (vgl. Vester 2009). Wir schen die Klasse in einem
genuin sozialen Sinn, mithin als soziales Gebilde (vgl. Greshoff 2012), selbst in
dem Versuch der Tilgung einer nicht-additiven Aggregierungsform, bspw., wenn
die Kollektivicit der Interaktionssituation seitens der Lehrerin qua Begriiffung
der Einzelpersonen zu negieren versucht wird. Mit der Individualisierung wird
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die Klassenférmigkeit zwar handlungspraktisch konterkariert, analytisch tritt sie
aber umso prignanter hervor, eben weil die Interaktionsform kontrafaktisch zum
Aggregatzustand der Adressat*innen als soziale Gruppe operiert.

4.3 Der Begriff der Schulklasse

Die terminologische Diffusitit des Begriffs ,Schulklasse“ vermag den sozialen
Charakeer dessen, woriiber die Rede ist, nicht analytisch prignant zu spezifizie-
ren. Stellt man Uberlegungen zur sozialen Verfasstheit der Klasse als Klasse an
und greift dabei auf deren empirische Erscheinungsformen zuriick, ist man auf
die Dialektik fundamentaler Kategorien von Sozialitit bzw. sozialer Entititen ver-
wiesen. Die unterschiedlichen Erscheinungsformen der Schulklasse — also als ad-
ditives Zuordnungsmerkmal von Individuen zu einer sozialen Assoziation bzw.
als Ordnungsbegriff einer nicht-additiven, sozial-gruppenférmigen Praxisgemein-
schaft — markiert gleichzeitig die Differenz von 1. ordnungskategorischen bzw.
organisationalen Zugriffen auf Individuen und 2. einem Verstindnis von sozialen
Gebilden im engeren Sinne, also

»in ihren Operationen aus verschiedenen wechselseitig aufeinander ausgerichteten und
aneinander anschliefenden Handlungen mindestens zweier sinnhafter Prozessoren. Die
Strukturen sozialer Gebilde [...] werden von ebenso wechselseitig ausgerichteten sowie
geteilten, also im Zusammenhandeln als sozial giiltig bestitigten und dariiber reprodu-
zierten Erwartungen dieser Prozessoren gebildet. Solche Erwartungen dienen der Orien-
tierung von Handlungen® (Greshoff 2012, 112).

Die Produktion der Schulklasse als assoziative Gruppe, also als schulisch-orga-
nisationale Ordnungskategorie, ist dabei sowohl strukturgebend fiir die sozialen
Interaktionen im Kontext ihrer Erscheinungsform als soziales Gebilde im engeren
Sinne als auch selbst Produkt und zentraler Referenzpunkt eben solcher Inter-
aktionen im Kontext sozial-organisationaler Handlungsgebilde. Der Begriff der
Schulklasse spezifiziert somit zwar variable, jedoch hochgradig kontextspezifische
(schulische) Aggregationsformen sozialer Gruppierungen. Gegeniiber der Art und
Weise wie unter dem Label ,Schulklasse Individuen zu Gruppen gemacht werden
oder sich Individuen zu einer Gemeinschaft konstituieren, ist der Begriff indif-
ferent. Die grundlegend differenten Aggregatzustinde, die mit der Rede von der
Klasse als sozialer Entitit verkniipft werden, vermag er nicht zu erfassen. Wihrend
mit der theoriesprachlichen Ausdifferenzierung und Bestimmung des Begriffs der
Schulklasse noch eine Leerstelle markiert ist, haben sich demgegeniiber in der
Schulpraxis differenzierte Begriffsapparate fiir unterschiedliche Modi von Unter-
richt ausgebildet, bspw., wenn stattdessen von Lernbiiros oder -werkstitten die
Rede ist.” Die Frage ist, ob mit der Anderung solcher Praxisbegriffe auch Transfor-

5 Auch institutionelle Organisationsbegriffe, wie z.B. die Jahrgangsmischung, bilden davon keine
Ausnahme, wenn sie weder auf die konkreten sozialen Ausgestaltungen des Unterrichts schliefSen lassen
(vgl. Idel 2017), noch eine vollstindige Ablésung von der Ordnungskategorie der Klasse vollziehen, was
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mationen der mit ihnen verbundenen Sozialitit einhergehen. Gleichzeitig scheint
eine Bestimmung der Schulklasse als soziale Einheit allein iiber ihr pidagogisches
Kerngeschift® Unterricht ebenso verkiirzt, wie ihre sozialen Aggregationsformen
allein {iber ihre funktionalen Operationalisierungen zu erfassen. Es wiren weiter-
filhrende Bestimmungen der sozialen Gehalte in ihren wechselseitigen Verwei-
sungshorizonten erforderlich.

5 Perspektivfragen

Wir méchten abschliefend eine Form Meta- oder Selbstkommentar zu speziellen
Herausforderungen der ,Triangulation® unterschiedlicher, in diesem Fall praxis-
und strukturtheoretischer Perspektiven auf denselben Gegenstand andeuten. U. E.
liegt in einem solchen paradigmatischen ,Dialog’ das Potenzial, sozial- bzw. erzie-
hungswissenschaftlich intradisziplinire Schismen zugunsten einer ,, problemorien-
tierten® bzw. vielleicht sogar , transdiszipliniren® (Stichweh 2013, 33) Forschung
abzuschwichen. Zuriickfiihren lassen sich diese darauf, dass die Ausdifferenzie-
rung erzichungswissenschaftlicher und schulpidagogischer Forschungstradi-
tionen entlang paradigmatischer Grofperspektiven einerseits theoriegenetische
Relevanz besitzt (vgl. Proske & Rabenstein 2018). Andererseits fithrt diese Aus-
differenzierung aber kehrseitig zu einer spezifischen Form der Selbstbeziiglich-
keit des Diskurses, wenn der Geltung der eigenen Perspektive Vorrang gegeniiber
der Sache gewihrt wird und nicht der Differenz der Gegenstandsbereiche und
Theoretisierungsinteressen geschuldet ist. Wir verstehen den vorliegenden Bei-
trag daher auch als Verstindigung iiber und entlang theoretisch-paradigmatischer
Differenzen, statt ihrer Kultivierung als Geltungsproblem.

Das heif$t gleichwohl nicht, dass ein solcher Dialog nicht Zumutungen bereithiel-
te; im Gegenteil. Denn kooperative Komplementaritit ist bei paradigmatischen
Differenzen nicht zu erwarten. Vielmehr hat man es fortlaufend mit der Not-
wendigkeit von Aushandlungen konfligierender Deutungen und Begriffsapparate
zu tun sowie einem ebenso stets mitlaufenden Kommunikationsproblem: Wie
lasst sich das jeweils Eine und Eigene so iibersetzen, dass dabei das jeweils Andere
nicht iiberlagert oder gar getilgt wird? Zwangsliufig fiithrt die Bearbeitung die-
ses Problems zu Kompromissen und all den hiermit wiederum einhergehenden
Folgeproblemen wie bspw. Einbufien hinsichtlich argumentativer Prignanz, per-
spektivischer Stringenz oder begrifflicher Kohirenz. Wir haben im vorliegenden
Losungsversuch einen Weg der Bearbeitung gewihlt, der diese Probleme ernst

sich dann auch in Wendungen von ,jahrgangsiibergreifenden Klassen Ausdruck verleiht (vgl. Dogmus
u.a. 2022). Diese Bezeichnung betont iiber den Bezug auf die iibergreifende Zusammensetzung eher
die ausnidhmliche Bestitigung der Regel, dass Klassen sich durch Altershomogenitit der Schiiler*innen
auszeichnen.
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nahm und griffen fiir die Quintessenz unserer Ausfiihrungen auf Formulierungen
und Konzepte zuriick, die keiner der zugrundeliegenden Perspektiven entstam-
men und so einen hinreichend abstrakten Rahmen fiir Einigungsprozesse bereit-
hielten. Diese Form der Lésung hilt paradigmen- oder disziplinpolitisch kein Sur-
plus bereit, vielleicht ja aber eines fiir das gegenstandstheoretische Problem. Das
zu entscheiden obliegt selbstredend dem Auge des*r Betrachters*in.
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