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Normative Vorstellungen von Schulklassen und die
Positionierung von Klassenlehrkriften. Explorationen
zum praxisinstruktiven und situativen Diskurs

Abstract

Nach Positionierungen von Lehrkriften in der Rolle einer fiir eine Schulklasse
zustindigen Klassenlehrkraft in und zu Schulklassen wird noch kaum gefragt.
Von Einflussméglichkeiten der Klassenlehrkraft auf Schulklassen wird jedoch
ausgegangen. Der Beitrag untersucht, wie solche Positionierungen von Klassen-
lehrkriften im praxisinstruktiven (Ratgeber-)Diskurs und in einem alltagsbasier-
ten situativen Diskurs von Lehrkriften entworfen werden. Dafiir entwickelt er
ein heuristisches Verstindnis normativer Vorstellungen von Schulklassen. Auf
Basis eines Textkorpus von Beitrigen aus praxisinstruktiven Zeitschriften und
Interviewaussagen von Klassenlehrkriften wird gezeigt, wie im praxisinstruktiven
Diskurs die Schulklasse zu einer Arena pidagogischer Gestaltungsmoglichkeiten
umgewandelt wird, wihrend im situativen Diskurs eine Spannung deutlich wird,
insofern sich Klassenlehrkrifte als Differente zur Schulklasse und zugleich — z. B.
gegeniiber Kolleg*innen — als ein Teil von ihr entwerfen.

1 Einleitung

Mit dem Hinweis auf den Begriff der Klassenlehrperson als ,.eine Art Unschirfe-
formel“ (Hoffmann-Ocon 2022, 148) markiert Andreas Hoffmann-Ocon in einer
historischen Betrachtung zu ausgewihlten lokalen Entwicklungen in der Schweiz
im Laufe des 20. Jahrhunderts die Unbestimmctheit im schulpidagogisch-prakii-
schen Verstindnis der Klassenlehrkraft in Bezug auf ihre Aufgaben, Funktionen
und Titigkeiten. Vor dem Hintergrund, dass die Schulklasse bislang noch wenig
als ein Emergenzphinomen erforscht wird, erstaunt es wenig, dass es ebenso kaum
Studien zu der Frage gibt, wie die Klassenlehrkraft als eine in der Sekundarstu-
fe von der Fachlehrkraft unterschiedene pidagogische Funktion zu verstehen ist.
Kaum wird bisher gefragt, wie sich Lehrkrifte in der Rolle der Klassenlehrkrifte
angesichts der Kontingenz und Dynamiken von Schulklassen Handlungsspiel-
riume, Einfluss und damit auch Autoritit den Schiiler*innen als Kollektiv gegen-
iiber erschlieflen (vgl. Urban & Wolf 2018). Bezichungen von Klassenlehrkriften
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Normative Vorstellungen von Schulklassen

zu Schiiler*innen werden zudem tendenziell als solche zwischen einzelnen Perso-
nen — Lehrkriften und Schiiler*innen — aber nicht zur Schulklasse als Kollektiv
untersucht (vgl. Grafthoff 2008; Ullrich 2022). Insbesondere die Krisenhaftigkeit
der Position der Schulklasse ist noch kaum diskutiert (siche Proske in diesem
Band/2024).

Betrachtet man die vorliegenden theoretischen Ansitze in der Forschung zur
Schulklasse als Gruppe, soziales System oder Netzwerk (vgl. Hiibner 2022; Ra-
benstein u.a. in diesem Band/2024), wird deutlich, dass iiber ihre Unterschiede
hinweg der Schulklasse immer wieder eine gewisse Offenheit und damit auch
»mogliche Entwickelbarkeit“ zugeschrieben wird (Hiibner 2022, 42), wodurch
es auflerdem ermdglicht wird, dem pidagogischen Handeln von Klassenlehrkrif-
ten eine Funktion fiir die Entwicklung von Schulklassen zuzuschreiben (ebd.,
42). Die Frage, welche Gegebenheiten und Maglichkeiten mit der Schulklasse
im Schulalltag verbunden werden und wie Klassenlehrkrifte darin in oder zur
Schulklasse positioniert werden, wird in der Schulforschung jedoch noch nicht
diskutiert. Vor diesem Hintergrund fragen wir im Folgenden nach normativen
Vorstellungen, was Schulklassen sind oder sein sollen, und den in ihnen mitlau-
fenden Entwiirfen zu der Positioniertheit von Klassenlehrkriften in bzw. zu der
Schulklasse. Hierzu verdichten wir die Ergebnisse von Marco Hiibner (2022), der
Beitrige zur Schulklasse in einerseits sich an Lehrkrifte richtenden Zeitschriften
im Sinne eines praxisinstruktiven Diskurses und andererseits anhand von Inter-
views mit Klassenlehrkriften im Sinne von Ausziigen aus einem alltagsbasierten
situativen Diskurs untersucht hat.

Das fiir diese Analyse entwickelte heuristische Verstindnis normativer Vorstel-
lungen skizzieren wir in Kapitel 2. In Kapitel 3 beschreiben wir die methodo-
logischen und methodischen Weichenstellungen. Die Befunde stellen wir im 4.
Kapitel dar. In ihrer Ins-Verhiltnis-Setzung in Kapitel 5 werden wir sodann die
Interdependenzen, aber auch die Spannungen zwischen den beiden Diskursen
hervorheben. Im Ausblick ziehen wir ein kurzes Resiimee zu den Ansatzpunkten
weiterer Forschung,.

2 Heuristisches Verstindnis normativer Vorstellungen

Fiir die folgenden Analysen dient ein in Anlehnung an den Norm-Begriff Chris-
toph Msllers’ (2015) entwickeltes Verstindnis normativer Vorstellungen als
sensibilisierendes Konzept, das im Kern seine Idee aufnimmt, Normen als Affir-
mationen der Verwirklichung von Maglichkeiten zu modellieren (vgl. Hiibner
2022). Wesentliches Charakeeristikum von Normen sei Méllers zufolge demnach
die ,Aufforderung® (Msllers 2015, 157), ,dass Maglichkeit und Wirklichkeit in

Deckung miteinander kommen® (ebd.). Diesem Verstindnis nach gehen Normen
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weder in einer (beobachtbaren) Alltagspraxis auf noch vollziehen sie sich jenseits
der realen Alltagspraxis. ,,Normativitdt“ tritt vielmehr dort hervor, ,wo unterstellt
wird, dass die Welt anders sein konnte, als sie ist, und wo diese Unterstellung
kenntlich gemacht wird“ — sie stellt damit Bewertungen dar, ,,deren Maf3stab sich
nicht auf die Welt, wie sie ist, beschrinkt“ (ebd., 14). Uns ermdglicht diese Kon-
zeption normativer Vorstellungen die herangezogenen Texte daraufhin zu befra-
gen, was fiir und von Lehrkriften fiir mdglich gehalten wird, ohne dass wir damit
beanspruchen, den theoretischen Primissen Mollers’ in Ginze zu folgen.
Meéllers’ Normbegriff ist fiir uns in Bezug auf einige Aspekte analytisch hilfreich,
die auch unter praxistheoretischen Primissen fiir erzichungswissenschaftliche Dis-
kussionen anschlussfihig sind. So fasst er Normativitit erstens in ihrer Distanz zur
,vorhandenen‘ Praxis und in Bezug auf in ihr inhirente Moglichkeiten. Ahnlich
formulieren Wolfgang Meseth u.a. (2019, 7), dass Normativitit selbst erst einen
»Rahmen® fiir ,,Entfaltungs- und Entwicklungsoptionen® (Meseth u.a. 2019, 7)
hervorbringt und damit eine Ziel- und Zukunftsgerichtetheit aufweist. Damit
verbunden sind zweitens immer auch Grenzsetzungen durch den Ausschluss von
Alternativoptionen. Normative Anspriiche sind demnach selbst fragil, indem in
ihnen die Méglichkeit zum Bruch und zur Nicht-Vollziehbarkeit eingelagert ist
(vgl. Méllers 2015); sie sind daher nicht einfach gegeben, sondern bediirfen einer
stetigen Reproduktion und Aktualisierung. Wir wollen im Folgenden in zwei
Schritten verdeutlichen, wie wir an Mollers’ Verstindnis der Normen und der
Kontingenz sozialer Praxis ankniipfen und wie wir daraus das die Analyse sensi-
bilisierende Konzept der normativen Vorstellungen entwickeln, wobei wir auch
den Zusammenhang von normativen Vorstellungen zur Deutung sozialer Praxis
ansprechen.

(1) Anschlussfahig erweist sich diese Perspektive fiir unser Vorhaben deswegen, weil
im Sinne einer Kontingenz sozialer Praxis Ordnungen — so auch pidagogische —
durch eine Vielzahl an Perspektiven und auch Anspriiche gekennzeichnet sind (vgl.
Meseth u.a. 2019). Welche pidagogische Handlungspraxis die ,richtige’ ist und auf
welche Form sozialen Zusammenseins bzw. sozialer Ordnung sie abzielen soll, ist
demnach potenziell offen und strittig (vgl. ebd.). Explizite, sichtbargemachte Vor-
stellungen davon, wie welche SozialfSrmigkeit hergestellt werden soll, sind dement-
sprechend Teil padagogischer Praxis und der sie begleitenden Diskurse. Mit dem
heuristischen Begriff der normativen Vorstellung wollen wir uns ebensolchen Vor-
stellungspraktiken annihern, bei denen auf explizite Weise Sozialformigkeit bzw.
soziale Ordnung — hier der Schulklasse — als Méglichkeitszustand entworfen bzw.
gedacht wird und zu der sich in den untersuchten Texten von den Schreibenden/
Sprechenden auf bestimmte Weise affirmativ positioniert wird.

Fiir padagogische Ordnungen wie der Schulklasse gehen wir davon aus, dass die
involvierten Lehrkrifte eine Vielzahl an normativen Vorstellungen davon haben,
wie etwas sein soll, wobei wir annehmen, dass sie diese insbesondere dann entfal-
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ten (konnen), wenn sie der padagogischen Praxis und ihren eigenen Vorstellungen
eine hohe Relevanz zuschreiben — bspw. wenn — wie im Fall von Klassenlehrkraft
und Schulklasse — subjektiv erlebte Verantwortlichkeiten und Involviertheiten
fiir/in diese Gegenstinde iiber eine hohe (zeitliche) Kontinuitit hinweg bestehen
und/oder die wahrgenommene Alltagspraxis als in Spannungsverhiltnis zu eige-
nen normativen Vorstellungen konstruiert wird. In einer sozialtheoretischen Per-
spektive verstehen wir normative Vorstellungen allerdings nicht als individuelle
Absichten, die die Akteure linear-kausal zum Handeln anleiten. Ebenso bewerten
wir nicht eine normative Qualitit solcher Vorstellungen. Stattdessen fokussieren
wir normative Vorstellungen als (diskursive) Praktiken, die Moglichkeiten von
Sozialformigkeit affirmativ hervorbringen und dabei selbst in bestehende Sozial-
formigkeit eingebunden sind.

Solche diskursiven Praktiken des Schreibens/Sprechens, in denen normative Vor-
stellungen zur Schulklasse hervorgebracht werden, verstehen wir auflerdem als
dynamisch. Dies ist fiir unsere Analyse unten wichtig, weil wir nicht nach eindeu-
tigen Strukturen suchen. Vielmehr kénnen normative Vorstellungen ziel- und zu-
kunftsgerichtet eigene, wirkungsvolle (diskursive) Ordnungen von Méglichkeiten
einer Sozialfdrmigkeit hervorrufen, die im Vollzug bestitigt, modifiziert und ab-
gelehnt werden und Rahmungen sowie Anschlussmoglichkeiten fiir weitere (Be-
wertungs-)Praktiken nach sich ziehen. Entsprechend ihrer Kontingenz kénnen
dabei auch im Verlauf des Hervorbringens normativer Vorstellungen Aktualisie-
rungen, Spannungen, Uberlagerungen und Briiche innerhalb und zwischen den
Vorstellungen auftreten. Ebenso kann bereits Entworfenes im weiteren Verlauf
nicht weiter aktualisiert werden. Vorstellungen konnen dabei auch in verschiede-
nen Zustinden hervorgebracht werden — (ir-)reversibel, situativ/konstant, frag-
mentarisch-changierend/konsistent — abhingig davon, welche Funktionen ihnen
zukommen.

(2) Angesichts der Kontingenz sozialer Praxis, die Normativitit erst ermogliche, zielt
Normativitit nicht nur zukunftsgerichtet darauf ab, Vorstellungen méglicher Sozi-
alfdrmigkeit in einen (kiinftigen) Ist-Zustand zu tiberfithren, sondern das, was als
moglich konstruiert wird, ist auch unmittelbar damit verkniipft, was als gegeben
und geltend in einem Ist-Zustand sozialer Praxis' gesetzt wird (vgl. Méllers 2015).
Dabei gilt in die eine Richtung, dass normative Vorstellungen die vorhandene sozia-
le Praxis als anders moglich rahmen (ebd.). In die andere Richtung gilt, dass Deu-
tungen der sozialen Praxis und ihrer Regularititen einen Rahmen konstituieren, in

—_

Fokussiert wird hierbei das, was als faktischer Ist-Zustand konstruiert wird (Prozesse, Entwicklungen,
geltende Normen u.a.). Das heifSt nicht, dass wir von einer Wertfreiheit dieser Konstruktionen
ausgehen: ,,Proklamationen von Nicht-Normativitit erfolgen keineswegs frei von Normen, sondern
setzen sich von anderen Normierungen ab. Normativitit ist kein beliebiger Tatbestand, der einfach
hingenommen werden miisste, noch etwas, das negiert und iiberwunden werden kann.“ (Benner

2019, 319)
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denen normative Vorstellungen verhandelt werden. Dort, wo Zustinde sozialer Pra-
xis als offen und gerade nicht als notwendig verlaufend konstruiert werden, kénnen
sie zum Gegenstand von Verinderbarkeit und Gestaltbarkeit werden — abhingig
von ihrer Bewertung.? Innerhalb eines Diskurses dariiber, wie Sozialférmigkeit ge-
staltet werden soll, nehmen Deutungen von Ist-Zustinden somit eine Funktion ein:
Die soziale Praxis mit ihren Logiken erméglicht es erst, die Optionen des eigenen
Handelns herzustellen. Je offener die soziale Praxis — und je handlungsmichtiger die
Positionertheit (s.u.) — gedeutet wird, desto potenzialisierender kénnen einerseits
die entworfenen Maglichkeiten sein, das Nicht-Nutzen dieser Moglichkeiten kann
andererseits aber auch einen héheren Legitimierungsbedarf nach sich ziehen. Dies
kann andersherum auch fiir Vorstellungen gelten, die in starker Distanz zur einer
als weniger offen angenommenen sozialen Praxis stehen. Vor diesem Hintergrund
ist zu beriicksichtigen, dass sich normative Anspriiche nicht nur aus dem Span-
nungsverhiltnis legitimieren, dass etwas nicht so ist, wie es sein kénnte, bzw. dass
etwas so sein kann, wie es nicht ist, sondern andersherum setzen Ausschliisse von
Alternativméglichkeiten durch Notwendigkeiten gesetzter Ist-Zustinde auch Gren-
zen normativer Aushandelbarkeit. Deutungen sozialer Praxis machen fiir normative
Vorstellungen daher (erst) Moglichkeiten verfligbar, sie entziehen zugleich aber auch
den Riumen normativer Auseinandersetzung Méglichkeiten. Unmittelbar mit der
Deutung sozialer Praxis verkniipft ist dabei die aus Selbst-/Fremdzuschreibungen
folgende Positioniertheit eines Subjekts in der sozialen Praxis und die aus dieser
Positioniertheit hervorgehenden Ressourcen. Diesen fiir die folgende Analyse zent-
ralen Zusammenhang stellen wir abschlieffend niher dar.

Normative Vorstellungen stellen einerseits selbst affirmative Positionierungen zu
entworfenen Moglichkeitsordnungen (von Sozialférmigkeit) dar — Subjekte hin-
gen also, wie es Daniel Wrana (2015, 129) aus diskurstheoretischer Perspektive
formuliert, ,gewissermaflen das eigene Gewicht an diese Ordnung®. Dabei wird
auf implizite Weise mit der jeweiligen normativen Vorstellung auch der eigenen
Positioniertheit rekursiv Sinn und Potenzial zugeschrieben, aus der heraus Ordnun-
gen nicht als blof§ gegeben angesechen werden, sondern Moglichkeiten postuliert
und ggf. auch realisiert werden sollen (vgl. Wrana 2015). Insofern sich Subjekte
mit dem Postulieren und In-Geltung-Setzung normativer Vorstellungen dazu er-
michtigen, die Grundlagen der Gestaltung von Sozialférmigkeit selbst zu produzie-
ren, ermichtigen sie sich auch selbst als handlungsfihige Subjekte (vgl. Meseth u.a.
2019) und distanzieren sich zugleich aus der Involviertheit bestehender Sozialfor-
migkeit. Ein solches Distanzieren kann auch bedeuten sich von geltenden Normen
zu I8sen. (Unausgesprochene) Annahmen iiber bestehende Subjektpositionierungen
und deren Ressourcen bedingen einerseits dabei, was in welcher Weise als moglich

2 Normative Vorstellungen kénnen demnach auch Distanzierungspraktiken in einem negativen
Sinne sein. So ist die Problematisierung eines Ist-Zustandes oftmals erst der Ausgangspunke dafiir,
Alternativmdglichkeiten zu entwerfen.
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konstruiert wird. Andererseits eréffnen Vorstellungen Ordnungen einer Sozialfor-
migkeit, in denen bestimmte Subjektpositionierungen erst moglich gemacht, aber
auch im Sinne von ,Zugzwingen‘ notwendig werden. So gehen mit dem Herstellen
von Moglichkeitszustinden und deren Affirmation zukunfts- und handlungsakti-
vierende Implikationen hinsichtlich einer praktischen Umsetzung einher, die das
Aufrufen und Mobilisieren bestehender oder erst einzunehmender Subjektpositio-
nierungen nach sich ziehen. Entsprechend der Dynamik normativer Vorstellungen
kénnen dabei auch die Positionen ,,wechseln und changieren (Wrana 2015, 139).
So ist es moglich, dass Subjekte zwischen sich kreuzenden Vorstellungen oder auch
innerhalb einer Vorstellung davon, wie Sozialférmigkeiten sein konnen und sollen,
variable, ggf. in Spannung zueinanderstehende Positionierungen einnehmen.

Dies bedeutet, Folgendes auch fiir die Analysen in einem heuristisch-sensibilisie-
renden Sinne im Blick zu behalten: Normative Vorstellungen sind unserem Ver-
stindnis entsprechend zwar kontingent, aber nicht beliebig, da sie selbst diskur-
siven Ordnungen unterliegen, in denen bereits bestehende Positionierungen und
Vorstellungen vorherrschen. Mit dem Vollzug normativer Vorstellungen laufen so
auch immer Positionierungen zu bestehenden Vorstellungen mit — in Form von
Anschliissen, Ausschliissen oder auch Auslassungen — deren Akzeptanz wiederum
Riickwirkungen auf die Legitimitit der eigenen Positioniertheit haben kann. Als
besonders legitimations- und (re-)produktionsbediirftig konnen dabei insbeson-
dere solche Vorstellungen angesehen werden, deren Geltung im Diskurs und in
der pidagogischen Praxis als nicht-selbstverstindlich vorausgesetzt werden kann
und zugleich Erwartungen an andere miteinschlief$t. Relevant wird es hierbei, sich
selbst und seine Vorstellungen zu autorisieren, also ,,sich und sein Handeln als pi-
dagogisch begriindungsfihig zu inszenieren® (Jergus & Thompson 2017, 6). Eine
solche Begriindungsfihigkeit konstituiert sich etwa durch den Bezug auf weitere
(geltende, nicht hintergehbare) normative Anspriiche sowie durch die Umsetz-
barkeit und Funktionalitit der hervorgebrachten Méglichkeiten in/fiir die (pad-
agogische) Praxis. Mit einer Perspektive auf Objektivierungen einer bestimmten
Sozialformigkeit von Schulklassen (siche unten) stellen wir sodann heraus, dass
Konstruktionen von (potenziellen) Ist-Zustinden, die faktisch gegeben® sind,
Wirkungen und Funktionen fiir Méglichkeitszustinde beinhalten; denn rekur-
riert die Beurteilung padagogischer Praxis auf ihre Méglichkeiten als Maf3stab, so
rekurriert die Beurteilung von Méglichkeiten auch auf die pidagogische Praxis.

3 Methodologische und methodische Entscheidungen

Wir legen im Folgenden dar, wie wir den im Folgenden analysierten program-
matischen Diskurs und den Alltagsdiskurs von Lehrkriften als Interdiskurs bzw.
situativen Diskurs verstehen und auf Basis welcher Entscheidungen wir jeweils zu
dem hier zugrunde gelegten Sampling an Texten bzw. Interviewdaten gekommen
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sind. Zudem werden wir die vorgenommenen methodischen Schritte der Analyse
skizzieren.

Mit der Analyse programmatischer, praxisinstruktiver Texte zur Schulklassenge-
staltung fokussieren wir zum einen einen Interdiskurs im Sinne von Jiirgen Link
(2013): Kennzeichen eines Interdiskurses ist demnach eine Hybriditit, d. h. dass
einerseits Beziige auf den von Link als speziellen Diskurs bezeichneten wissen-
schaftlichen Diskurs méglicherweise auffindbar sind, andererseits reicht der Inter-
diskurs iiber die Grenzen des Spezialdiskurses hinweg und zielt stirker auf eine
Erfahrungsweitergabe in der Profession. Weil damit auch deutlich priskriptive
Diskursanateile vorliegen, fokussiert die folgende Analyse stirker auf (explizite)
normative Vorstellungen. Dabei beriicksichtigen wir, dass die einzelnen Beitrige
entweder mehr dem Anspruch von Erfahrungsberichten geniigen — in der ersten
Person verfasste, personliche Erfahrungen werden als authentische Belege fiir ein
auf diese Weise in Geltung gesetztes Wissen angefiihrt — oder wissenschaftlicher
Texte, die beanspruchen, iiber professionelles Handeln durch einen allgemeinen,
von personlichen Erfahrungen abstrahierenden Standpunkt zu informieren. Ge-
meinsam ist den Texten, dass Lehrerbilder*innen oder Lehrkrifte als Autor*innen
auftreten und dass sie Wissen in Form von fiir die Lehrer*innenschaft relevanten
Problemen adressieren. Interessant fiir unsere Fragestellung sind die Texte auch
deswegen, weil damit verbunden ist, dass sich Lehrkrifte als Autor*innen der
Texte zugleich in Distanz zu den aufgerufenen Problemen und fiir ihre Bearbei-
tung fihig und michtig positionieren. Diskursanalytisch werden praxisinstruktive
Zeitschriften seit einiger Zeit analysiert (vgl. Moldenhauer u.a. 2020), Texte zur
Gestaltung von Schulklassen waren hier aber noch nicht Gegenstand.
Ausgewihlt wurden die analysierten Zeitschriftenbeitrige nach erstens der inhalt-
lichen Relevanz: So wurde angesichts einer Fiille an praxisinstruktiven Beitrigen
zur Gestaltung von Schulklassen die Literatur ausgewihlt, die sich mit Fragen der
Schulklassengestaltung in der Sekundarstufe auf einen der drei im Diskurs deut-
lich herausstehenden Knotenpunkte, die Schulklasse als ,Gruppe®, ,Gemeinschaft'
oder ,Team® zu verstehen, bezichen. Zweitens war ein Erscheinungsdatum seit
den 1990er Jahren relevant, weil sich der praxisinstruktive Diskurs seitdem erheb-
lich entfaltete, und drittens die Stellung eines Textes im Diskurs: so haben ver-
mehrte Bezugnahmen auf Autor*innen bzw. Ansitze im Diskurs zur Aufnahme
dieser Bezugstexte in den Korpus gefiihrt.

Zum anderen wurden qualitative Interviews mit Klassenlehrkriften im Sinne
eines auf diese Weise der Analyse zuginglich gemachten situativen (Alltags-)Dis-
kurs (vgl. Waldschmidt u.a. 2007) analysiert. Die offen gehaltenen, auf die Dar-
stellung eigener Erfahrungen abzielenden Expert*inneninterviews (vgl. Meuser &

3 Hiibner (2022) weist darauf hin, dass die drei Figuren nicht als zeitlich aufeinander folgend verstanden
werden sollten.
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Nagel 1991) verstehen wir dabeti als diskursive Praktiken, in denen das im Schul-
alltag anerkannte Wissen tiber Schulklassen aufgerufen wird. Wie zu erwarten ist,
zeichnet sich der Diskurs durch weniger Konsistenz und Strukturiertheit aus; im
Interview selbst wird es dabei auch méglich bzw. erforderlich, eine Distanz zur
eigenen Handlungspraxis einzunechmen, aus der heraus es auch zu Kommentie-
rungen des dargestellten (selbst) Erlebten kommt.

Die Expter*inneninterviews wurden gefiihrt mit fiinf Klassenlehrkriften von 5.
oder 6. Schulklassen an vier unterschiedlichen Schulen unterschiedlicher Schul-
formen (Realschule und Gymnasium).# Alle Schulen zeichneten sich dadurch aus,
pidagogische Programme fiir die Schulklassengestaltung entwickelt zu haben und
somit der pidagogischen Gestaltung der Schulklasse einen zentralen Stellenwert
zuzuweisen. Die Klassenstufen 5 und 6 wurden aufgrund der hohen Relevanz, die
die Klassengestaltung nach dem Ubergang zur weiterfithrenden Schule seitens der
Schulen erhilt (vgl. Drope & Rabenstein 2021), gewihlt.

Die Interviews wurden 2020-2021 aufgrund der pandemischen Bedingungen
mittels einer Videokonferenz erhoben; es wurden einige wenige Leitfragen ent-
wickelt, um fiir diese so markierten thematischen Blécke einen Raum zu eroff-
nen, in dem die Befragten selbst Schwerpunktsetzungen erzeugen konnten. In der
Analyse wurden erst die fiir die Frage nach normativen Vorstellungen relevanten
Sequenzen aus dem Datenmaterial herausgenommen und anhand sensibilisieren-
der Fragen zu normativen Vorstellungen analysiert, wobei auch nach den Selbst-
positionierungen/-entwiirfen gefragt wurde. Beriicksichtigt wurde auch, wie im
Laufe des Textes/Sprechens sich Aktualisierungen, Relativierungen, Reproduk-
tionen, Modifizierungen und Temporalisierungen der analysierten normativen
Vorstellungen zeigen. Insbesondere der situative Diskurs ist dabei durch Wieder-
holungen, die auch Briiche, Spannungen, Uberlagerungen oder Verschiebungen
beinhalten kénnen, sowohl innerhalb der Figuren als auch zwischen den Figuren
zu kennzeichnen, worauf insbesondere Wrana (2012) hinweist. Die so entstande-
nen Ergebnisse (Hiibner, 2022) stellen wir im Folgenden mit einem Akzent auf
die von uns hier verfolgte Frage zur Positioniertheit von Lehrkriften dar, wobei
wir auf Zitate aus den praxisinstruktiven Zeitschriften bzw. Interviews nur spar-
sam verweisen.

4 Auch wenn man annehmen kénnte, dass Unterschiede der normativen Vorstellungen der
Schulklasse je nach Schulform in Bezug auf die Frage, wieweit eine Vorstellung von der Klasse
als Gemeinschaft entwickelt wird, die iiber unterrichtliche Belange hinaus von Bedeutung ist,
ausgeprigt cher in nicht-gymnasialen Bildungsgingen finden wiirden, werden wir im Folgenden
die Gemeinsamkeiten iiber potenzielle Schulformdifferenzen hinweg betonen, weil sich alle hier
ausgearbeiteten Vorstellungen iiber die vier Interviews hinweg gefunden haben.
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4 Empirische Explorationen zu normativen Vorstellungen der

Schulklasse

Im Folgenden gehen wir der Frage nach, welche Moglichkeiten, wie die Schul-
klasse sein soll, entworfen werden und in welches Verhiltnis Lehrpersonen zu
ihnen gesetzt werden bzw. sich setzen. Wir stellen dafiir einerseits in verdichteter
Form die Ergebnisse zum praxisinstruktiven Diskurs dar, andererseits die zu dem
in Interviews initiierten Sprechen von Klassenlehrkriften an unterschiedlichen
Schulformen iiber ,ihre‘ Schulklassen. Wir schlieflen mit einer Ins-Verhiltnis-Set-
zung der Befunde.

4.1 Normative Vorstellungen der Schulklasse in praxisinstruktiven Zeitschriften
Der programmatische Diskurs ist gekennzeichnet durch drei Figuren, anhand de-
rer die Schulklasse zum Gegenstand normativer Vorstellungen und Bearbeitungen
gemacht wird. Die normativen Vorstellungen zur ,Gruppe’, ,Gemeinschaft’ und
zum , Team‘ werden im Folgenden dargestellt und in einem Zwischenfazit ins Ver-
hilenis zueinander gesetzt.

Die Schulklasse als Gruppe

In der programmatischen Literatur findet sich die Vorstellung von der Schulklasse
als einer Gruppe, die sich in einem , natiirliche[n] Prozess“ (Friedrichs u. a. 2017, 2)
mit einer ,dhnlichen inneren Logik“ (ebd., 3) entlang bestimmter konstruierter
Entwicklungsphasen entwickelt und entlang derer die Klassenlehrkraft ,richtige’
Interventionsstrategien kennen und einsetzen soll. In Bezug auf sozialpsycholo-
gische Modellierungen und deren Adaptionen in Ratgebern zur Anleitung von
Gruppen (z.B. Langmaack & Braune-Krickau 2000) wird iiberwiegend von vier
Phasen ausgegangen, die die Schulklasse durchliuft.

Obwohl sich die Schulklasse ,nicht freiwillig gefunden® (GrofSmann 1996, 11)
hat — und sie u.a. deshalb mitunter von anderen Gruppen als ,spezielle Gruppe®
(Ehrensperger & Stierli 2020, 13) abgegrenzt wird (auch Groffmann 1996, 11) —,
»durchliuft jede Schulklasse die Entwicklungsphasen® (ebd., S. 12).

Das Einwirken der Lehrkraft entscheidet nicht dariiber, 04 sich die Schulklasse
als Gruppe entwickelt, sondern lediglich wie. Mégliche Kontingenzen eigendyna-
mischer Gruppenverldufe werden somit zwar u. a. anhand des Konzedierens einer
Variabilitit von Entwicklungsverldufen in der Alltagspraxis angedeutet, durch leh-
rerseitige Gestaltung und Bearbeitung aber tiberlagert.

Es wird z.T. konstatiert, ,,dass viele Schulklassen nicht {iber die Phase des Macht-
kampfes und der Kontrolle hinauskommen® (Groffimann 1996, 12) oder dass es
»Rickfille (Friedrichs u.a. 2017, 5) und ,H8hen und Tiefen (Turek 2011, 5) gibt.
So wird sowohl ein lehrerseitiges Wissen und Antizipieren — auch soziometrisch
erhoben (vgl. Grofimann 1996) — iiber die Gruppenentwicklung relevant ge-
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macht — etwa ,,um aktuelle Herausforderungen besser verstehen zu kénnen® (Tu-
rek 2011, 6) — als auch eine pidagogische Gestaltung der Schulklasse in ihrem
zeitlichen Verlauf.

Bspw. miindet die Gruppenentwicklung nach Friedrichs u.a. (2017) dann in eine
»Gemeinschaft“ (ebd., 3), wenn die Entwicklungsphasen der Gruppe ,aufmerk-
sam und pidagogisch geschicke begleitet” (ebd.) werden. Turek (2011) weist als
»Ziel des Weges“ ein ,,produktives Miteinander® als ,, Team* (ebd., 5) aus.

Es tritt hier eine implizite Normativitit hervor, insofern die Schulklasse erst da-
durch als Gruppe hergestellt wird, indem sie als Gruppe wahrnehmbar gemacht
wird. So wird zum einen ein Wechselverhiltnis aufgezeigt zwischen der Wahr-
nehmung von der Schulklasse als objektiver Gruppe und der Plausibilisierung/
Erméglichung sowie Ausrichtung ihrer Bearbeitung — so dass etwa phasenspezi-
fisch eingesetzte Gruppeniibungen als Mittel der Wahl erscheinen (z.B. Grof3-
mann 1996) oder klassenéffentliche Thematisierungen der Gruppenentwicklung
mit der Schulklasse als selbstverstindlicher Teil der Schulklasse geltend gemacht
werden (z.B. Plamenig & Schmut 2006); dabei ist es aus unserer Perspektive be-
trachtet der Einsatz dieser gruppendynamischen Werkzeuge, der die vorgestellte
Gruppe erst (mit) herstellt. Zum anderen tritt eine Normativitit der Entwick-
lungsvorstellung hervor, indem die Schnelligkeit, Reife und Linearitit des Grup-
penverlaufs auch qualitative Wertungen und Zielvorstellungen (Team, Gemein-
schaft) beinhalten und den Lehrkriften so einen Mafistab ihrer Wahrnehmung
der Klasse als Gruppe bereitstellen.

Die Schulklasse als Gemeinschaft

Die Figur der Schulklasse als ,Gemeinschaft® ist sowohl Medium als auch Ziel
normativer Vorstellungen. So riicke die aktive pidagogische Herstellung der
Schulklasse als einem Beziehungszusammenhang tiber unterrichtsrelevante Er-
wartungen hinaus, der insbesondere durch positive Normen besetzt ist, in den
Vordergrund.

In der Klassengemeinschaft sollen ,Solidaritit, Nihe, ein starkes Wir-Gefiihl so-
wie ein freundlicher Umgang untereinander den Gruppenmitgliedern Sicherheit
und gemeinschaftlichen Riickhalt geben (Pilz 2010, 27) und iiber ,moglichst
stérungsfreie Unterrichtsgestaltung® hinausgehende soziale Riume, geprigt durch
»gegenseitige Anerkennung und Wertschitzung” (Pietsch 2017, 3), geschaffen
werden.

Ausgehend von der Vorstellung, dass die Klasse nicht nur ein Lernort, sondern
auch ein ,Lebensort“ (Molders 2015, 190) ist, soll sowohl der*die Einzelne einen
weigenen Platz in der Gemeinschaft finden, ohne sich dafiir verindern zu miis-
sen‘ (ebd., 191) als auch von Anfang an ,die Gruppe als handelndes Subjekt®
(ebd.) mit gemeinsamen Entscheidungen im Vordergrund stehen.
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Dazu werden v.a. auch auflerunterrichtliche Riume relevant gemacht, wie bspw.
der Klassenrat als Versammlungsort der ,Klasse als Gemeinschaft’, Feste (vgl.
Friedrichs & Schubert 2013), erlebnispidagogische Ausfliige und Programme
(z.B. Gietzen 2017; Wolfsperger 2017) und Klassenfahrten (vgl. Mélders 2015),
in denen die Klassengemeinschaft durch die Schiiler*innen sowohl gestaltet als
auch erfahren werden soll.

Erkennbar wird zum einen, dass die Klassengemeinschaft zwar (mit) durch die
(Klassen-)Lehrkraft hergestellt werden soll/muss — sich also nicht von alleine
konstituiert —, besonders aber dann als gelungen entworfen wird, wenn die Schii-
ler*innen aktiv an ihr teilnehmen und diese selbst (re-)produzieren. Ambivalent
ist hierbei, dass die Klassengemeinschaft zwar als ein im zeitlichen Verlauf zu errei-
chendes Ziel konstruiert wird, diese dazu aber zugleich auch (schiiler*innenseits)
gestaltet und erfahren werden soll. Zudem wird der Schulklasse als anfinglichem
,Haufen“ (Pilz 2010, 25) und ,Zwangsgemeinschaft® (Friedrichs & Schubert
2013, 48) ein zusitzlicher zu entwickelnder Sinn und Eigenwert zugeschrieben,
der sowohl gegen leistungsbezogene und unterrichtliche Normen ,behauptet® wer-
den soll als auch als Medium zur gelungen Unterrichtsordnung zusitzliche Legiti-
mitit erfihrt. So wird zwar zur Gemeinschaftsherstellung vor allem auf auflerhalb
fachlichen Lernens zu erdffnende Interaktionsméglichkeiten der Schiiler*innen
rekurriert, zugleich aber im oben genannten Sinne zu initiierenden Gemeinschaf-
ten ein Potenzial zur Persdnlichkeitsentwicklung sowie zur Unterstiitzung efhizi-
enten unterrichtlichen Lernens und zur Lehrerentlastung zugeschrieben.
Wihrend v.a. in Erfahrungsberichten Transferprobleme, Konflikte und Abgrenzun-
gen der pidagogischen Gestaltungen in den/zum Unterrichtsalltag thematisiert wer-
den (z.B. Kreutzjans & Carstens 2014; Mélders 2015; Gietzen 2017; Wolfsperger
2017), wird der Klassengemeinschaft eine lernefliziente und produktivitdtssteigern-
de Wirkung zugeschrieben (vgl. Pilz 2010; Turek 2011; Friedrichs u.a. 2017), die
auch in den wechselseitigen Bezugnahmen zwischen den Entwiirfen von der Schul-

klasse als Team, der Gruppe und Gemeinschaft ihren Ausdruck findet.

Die Schulklasse als Team

Wird die Schulklasse als ,Team konstruiert, geht es vor allem um unterrichtliche
Produktivitits- und Effizienzsteigerung. Im Vordergrund steht hier weniger eine
Gestaltung der Schulklasse als Gegenstand padagogischer Vorstellungen, sondern
die Schulklasse und ihre Organisation fungieren als eine Ressource fiir Unter-
richt, indem Teamstrukturen ritualisiert umgesetzt werden kénnen und maogliche
soziale Zusammenhinge zwischen den Klassenmitgliedern begiinstigend auf Zu-
sammenarbeit wirken kénnen.

So erweist sich fiir den Teamansatz (vgl. Mitschka 1997; Klippert 1998; Hoff-
mann 2009) das Implementieren und Einiiben klarer Regeln als kennzeichnend,
damit Schiiler*innen Unterrichtsaufgaben eigenstindig in der unterrichtsorgani-
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satorisch als zentral gestellten Gruppenarbeit eflizient und kooperativ bearbeiten
koénnen und sich die Lehrkraft so zunehmend zuriickziehen kann.

Im Rahmen damit einhergehender verschiedener Methoden, ,die durch klar vor-
gegebene Strukturen Schiiler zur Zusammenarbeit in kleinen Gruppen anleiten
und sie zu Teamfihigkeit hinfiihren® (Hoffmann 2009, Vorwort), wird nicht nur
das Ziel einer Ermoglichung effizienten, fachlichen Lernens erkennbar, sondern
auch die , Teamfihigkeit’, also das soziale Verhalten des*der Einzelnen (gegeniiber
den Gruppenmitgliedern) wird Gegenstand von Leistungserwartungen und -be-
wertungen (auch Mitschka 1997).

Legitimiert wird die Vorstellung von der Schulklasse als Team dementsprechend
auch anhand von weiteren, damit erwirkten Effekten, wie bspw. einer Entlastung
der Lehrkraft oder Normen von Akzeptanz und Kooperationsfihigkeit durch
Schiiler*innen (vgl. Klippert 1998; Hoffmann 2009).

Unterschiede lassen sich zwischen unterschiedlichen Autor*innen dahingehend aus-
machen, inwiefern die Schulklasse als Team in Abgrenzung oder Komplementaritit
zu gruppen- und gemeinschaftspidagogischen Vorstellungen entworfen wird.
Diskursive Abgrenzungen werden bei Hoffmann (2009) erkennbar, die Teamarbeit
von gruppendynamischen Ubungen »im iblichen Sinn“ (ebd., 127) abgrenzt, in-
dem es bei jener weniger um ,emotionalen oder seelischen Kontakt“ (ebd., 105)
geht, sondern um sachbezogene Kooperation, und besonders bei Klippert (1998),
der die Schulklasse als ,Team® dezidiert von gruppenpidagogischen Ansitzen oder
denen des Sozialen Lernens abgrenzt. Anstelle dieser Ansitze mit ihren potenziellen
sozialen ,Sprengsitzen® (ebd., 22) wird fiir eine Einiibung klarer Regeln der Zu-
sammenarbeit auf ,relativ sachrationale Weise® (ebd., 22.) pladiert.
Demgegeniiber stehen Perspektiven, die die Schulklasse als Team in einem kom-
plementiren Bezug zu Gemeinschafts- und Gruppenvorstellungen von Schulklas-
se setzen. Bspw. indem das ,Team® in der letzten Gruppenphase (Produktivitit)
als Kombination aus ,Wir‘ und ,Ich‘ konstruiert wird (vgl. Mitschka 1997) oder
die Schulklasse als Gruppe mit Zusammengehérigkeit und Team-Prozessen her-
gestellt werden soll (vgl. Turek 2011) — und dementsprechend von lingeren Ent-
wicklungen der Klasse zu einem Team ausgehen.

Zwischenfazit

Im praxisinstruktiven Diskurs wird das, was die Schulklasse ist bzw. sein soll,
zum Gegenstand pidagogischer Bearbeitungen gemacht; es werden normative
Vorstellungen progressiver Entwicklungen von Schulklassen entworfen. Dabei
laufen ,Einheitsfiktionen® (Alkemeyer & Bréckling 2018, 20) — die die Schul-
klasse als etwas Einheitliches konstruieren — insofern mit, als dass sie die Moglich-
keit fiir den Sinniiberschuss eréffnen, der in allen diskursiven Figuren eine Rolle
spielt: Damit werden der Schulklassen Méglichkeiten zugeschrieben, die immer
erst durch eine Lehrkraft erdffnet und hergestellt werden sollen; damit wird ihr
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Zwangscharakter zu einer Arena pidagogischen Handelns transformiert. Mog-
lichkeiten und Notwendigkeiten pidagogischer Gestaltung werden anhand der
objektivierten Perspektive auf die Schulklasse als gegebener Gruppe plausibilisiert
und treten am stirksten in Gemeinschaftsvorstellungen hervor. Wird mit diesen
iiberwiegend primir ein pidagogischer Anspruch erhoben, der durch lernbe-
giinstigende Wirkungen zusitzliche Legitimitic fiir sich beansprucht, wird beim
,Team" zuallererst auf die Schulklasse als zu regulierendes Medium zur Erreichung
unterrichtlicher Ziele und individueller Fihigkeiten fokussiert.

Davon ausgehend, dass die jeweiligen Klassenentwiirfe zwar pidagogisch und unter-
richtlich potenziert werden, dabei aber gerade keine Selbstldufigkeit im erwiinsch-
ten Sinne angenommen werden kann, wird die Lehrkraft — als iber die Entwicklung
und Anforderungen der Schulklasse Wissende — als ,Gestalterin® der Sozialformig-
keit von Schulklasse auf den Plan gerufen. Sowohl die Gestaltbarkeit als auch die
Gestaltungstihigkeit durch die Lehrkraft sowie deren Legitimitit werden implizit
vorausgesetzt. Explizit wird die Positioniertheit der Lehrkraft v.a. dort gemacht, wo
sie im Rahmen des jeweiligen Konzepts als gegeniiber den Schiiler*innen und ,de-
ren‘ Schulklasse different entworfen wird; bspw. als Vorbild (vgl. Pilz 2010; Fried-
richs u.a. 2017), Beobachter*in (vgl. Mélders 2015) oder sich Zuriickziehende.
Dabei wird zwar v.a. in Gruppen- und Gemeinschaftskonzepten eine gewisse Va-
riabilitit der Lehrkraftpositionierungen erkennbar, Lehrkrifte werden aber nie als
(egalitirer) Teil der Gruppe, des Teams oder der Gemeinschaft positioniert; mog-
liche Spannungsverhiltnisse zwischen verschiedenen Positionierungen und damit
verbundenen Erwartungen werden dementsprechend kaum thematisiert. Statt-
dessen wird die Schulklasse als ein Kollektiv von Schiiler*innen entworfen, das in
seinem Potenzial ab einem gewissen Zeitpunkt gegeniiber der Lehrkraft eine ge-
wisse Selbstliufigkeit annehmen soll. Dass damit und dafiir aber auch partizipato-
rische Freirdume erdffnet werden fiir Schiiler*innen — denen die Fahigkeit, ,eige-
ne Vorstellungen von einer guten Klassengemeinschaft zu entwickeln (Friedrichs
& Schubert 2013, 65), zugesprochen wird —, die zugleich auch ,Spielriume fiir
die Destabilisierung jener Autorititen, von denen die Ausrufung ausgeht® (Al-
kemeyer & Brockling 2018, 22), erdffnen kénnten, wird im praxisinstruktiven
Diskurs tendenziell ausgeblendet.

4.2 Normative Vorstellungen der Schulklasse im situativen Diskurs

Im Folgenden wird zunichst auf normative Vorstellungen — Konstruktionen da-
von, was die Schulklasse werden bzw. sein soll — fokussiert. Wir unterscheiden
dafiir zwischen einer Betonung der Unterrichtsfunktionalitit der Klasse und einer
positiven Affirmation der Beziehungsformigkeit in der Schulklasse. Anschlieflend
stellen wir die mit diesen normativen Vorstellungen in den Interviews einher-
gehenden bzw. erdffneten Positionierungen der Klassenlehrkrifte — in und mir
der Schulklasse — dar, um sodann nach den Unterschieden zwischen den nor-
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mativen Vorstellungen und Spannungen innerhalb der normativen Vorstellungen
zu fragen. Im zweiten Teil folgt eine Ins-Verhiltnis-Setzung mit ,0bjektivierenden
Vorstellungen* von der Schulklasse als Eigenstindigem — entgegen bzw. unabhiin-
gig (von) der Klassenlehrkraft. Die jeweiligen normativen Vorstellungen finden
sich verstreut iiber die vier analysierten Interviewtranskripte hinweg, d. h. sie sind
nicht als Vorstellungen einzelner Befragter zu verstehen, sondern als im situativen
Diskurs auftretende Vorstellungen. Wir fassen die Ergebnisse in einem Zwischen-
fazit zusammen. Wir verzichten aus Platzgriinden im Folgenden weitgehend auf
Zitate aus den Interviews (vgl. dazu Hiibner 2022).

Normative Vorstellungen und eréffnete Positionierungen der Klassenlehr-
krifte: Herstellung einer Beziehungsférmigkeit der Schulklasse

Normative Vorstellungen dazu, was flir ein Beziehungsgefiige die Schulklasse wie
und warum sein bzw. werden soll, entiuflern sich besonders im Sprechen der Lehr-
krifte tiber die Anfangsgestaltung (mit) der flinften Schulklasse. Implizit voraus-
gesetzt wird dabei, dass die Schulklasse nicht von selbst zu dem jeweiligen Geftige
wird — lehrer*innenseitiges Handeln also erforderlich und legitim ist, damit ,aus
den Kindern eine Klasse wird‘. Die formulierten Vorstellungen bewegen sich dabei
zwischen zwei Polen, auf die die jeweilige Herstellung normativ ausgerichtet ist:
Zum einen finden sich Vorstellungen von der Schulklasse, bei denen diese als eine
Beziechungsformigkeit hergestellt werden soll, die vor allem Leistungsefhizienz und
sreibungslosen” Unterricht erméglicht. Zum anderen treten solche Vorstellungen
auf, bei denen die Schulklasse (auch) als ein Beziehungsgeftige unter Peers herge-
stellt werden soll. Die Vorstellungen zwischen diesen Polen unterscheiden sich vor
allem dahingehend, inwiefern die jeweils herzustellende Beziehungstormigkeit vor
allem einer ,guten‘ Unterrichtsordnung dienen soll oder in ihrem Eigenwert heraus-
gehoben und betont wird. So werden zwar in den verschiedenen Vorstellungen z.T.
auch dhnliche Normen — wie die der Akzeptanz, Kooperations- oder Hilfsbereit-
schaft — aufgerufen, aber voneinander abweichend auf Unterricht begrenzt oder auf
eine dariiberhinausgehende Sozialitit der Schulklasse ausgeweitet.

Insofern den jeweiligen Normen auch ,Gedanke[n] der Verstetigung® (Nassehi
u.a. 2015, 3) sowie Irreduzibilitit immanent sind — , dass wir miteinander ihm
eine Basis schaffen” (Hiibner 2022, 70, Hervorh. i. O.), ,,Sdulen die ich in der Klasse
installieren will* (ebd., 70, Hervorh.i. O.) —, laufen in den jeweiligen Vorstellun-
gen auch immer Fiktionen® von der Schulklasse als einem selbstliufigen Kollek-
tiv mit, deren In-Geltung-Setzung und Vollzug mit heterogenen Positionierungen

5 Fikton deshalb, weil die normativen Vorstellungen immer eine Selbstliufigkeit der Schulklasse
bezwecken, deren vollkommene Umsetzung sowohl in den Interviews als auch ,rein theoretisch’
unrealistisch erscheint. Vermuten ldsst sich, dass sich die Schulklasse aus einer doppelten
Konstitutionsbedingtheit 1sen soll, ohne es tatsichlich vollends zu kénnen (was wiederum
Legitimationsmdglichkeiten lehrerseitiger Einwirkung erdffnet): Erstens aus ihrer organisatorischen
durch die Klassenlehrkraft und zweitens aus ihrer lehrerseitigen durch sich selbst.
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der Klassenlehrkrifie einhergehen. So ist allen Vorstellungen gemeinsam, dass die
Klassenlehrkrifte die Legitimitit einer (pidagogischen) Herstellung voraussetzen
und dem eigenen Tun als Lehrkraft durch zeitliche Intensitit und sozial-rium-
liche Diversitit des Zusammenseins in und mit der Klasse exklusive Ressourcen
fiir deren Realisierung zuschreiben, zugleich treten aber auch Divergenzen und
Spannungsverhiltnisse hervor.

Eine zwischen den normativen Vorstellungen divergierende Positioniertheit der Klassen-
lehrkrifie trite auf, indem sich Klassenlehrkrifte distanziert gegeniiber Egalisierun-
gen in der schiilerseitigen Beziechungsférmigkeit positionieren (hingewiesen wird
z.B. auf eine ,klare hierarchie“ (ebd. 72, Hervorh.i.O.)). Dort hingegen, wo ein
eigenstindiges Beziehungskollektiv valorisiert wird, erdffnen sich fiir die Klassen-
lehrkrifte Positionierungsmoglichkeiten als permanent Re-Stabilisierende dieser
Ordnung sowie zugleich als deren Teil, ,,weil wir uns ja gemeinsam als Klasse auch
identifizieren ich kann ja auch nur was von denen erwarten was ich selber auch mache*
(ebd., 76, Hervorh.i. O.). Bemithungen um die Herstellung einer Klasse als Bezie-
hungskollektiv eréffnen damit reflexive’ Erwartungsraume fiir die Klassenlehrkraft,
an die sie sich zugleich auch selbst bindet oder binden soll. Deutlich wird dabei aber
auch, dass besonders iiber Unterrichtsfunktionalitit hinausgehende Erwartungen
(wie z. B. Hilfsbereitschaft) zwar vorauszusetzen sind, aber nicht voraussetzbar sein
kénnen. Normative Vorstellungen sind damit Ressourcen sowohl um legitime Er-
wartungshaltungen zu generieren als auch um diese aufrechtzuerhalten.
Spannungspotenziale innerbalb der jeweiligen normativen Vorstellungen lassen sich
ausmachen, indem die Schulklasse — entsprechend der impliziten Konstruktion
einer Exklusivitit von sozialen Ressourcen als Klassenlehrkraft — im Rahmen der
jeweils explizierten normativen Vorstellung mir oder durch die Klassenlehrkraft
als ein enges Kollektiv hergestellt werden soll. Spannungspotenziale treten bei
solchen Klassenlehrkriften auf, die ein Kollektiv fiir einen leistungseffizienten
Unterricht herstellen wollen, indem sie einerseits von dhnlichen Aktivititen zur
Férderung der Klassengemeinschaft berichten, andererseits werden aber Differen-
zen zum Unterrichtsalltag kaum relevant gemacht. Damit riicke auch kaum in den
Fokus der Aufmerksamkeit, dass sich zwar unterrichtsfunktionale Vorstellungen
etablierten Autorisierungsmustern schulischer Ordnung annehmen kénnen und
deren Durchsetzung die eigene Autoritit stabilisiert, mit den Herstellungsaktivi-
titen allerdings auch Potenziale eines Kollektivs produziert werden kénnten, die
iiber Unterrichtsprozesse hinausgehen, aber auf diese riickwirken.

Hier deutet sich zumindest an, dass mitproduzierte Uberschiisse in Spannung zu
unterrichtsfunktionalen Vorstellungen in Form von Erwartungen an die Klassen-
lehrkraft herangetragen werden — bspw. auch fiir umfassende auflerunterrichtliche
Aktivititen der Schulklasse zu sorgen —, deren Bearbeitung auch Ausschliisse —
sich dafiir nicht zustindig zu sehen — hervorbringt.
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Bei Klassenlehrkriften, die die Herstellungsprozesse auf ein enges Bezichungskol-
lektiv ausrichten, werden dagegen auflerunterrichtliche Interaktionen (Klassenrat,
Sozialtraining, Feiern, Ausfliige) weitaus mehr als Ressource fiir die Sozialitit der
Schulklasse selbst relevant gemacht. Zugleich werden damit aber Konstruktio-
nen erkennbar, die sich mit den in auf8erunterrichtlichen Riumen ergebenden
Potenziale in Differenz zum Unterrichtsalltag setzen. In den Vorstellungen von
der Schulklasse kommen damit auch funktionale Aspekte zum Tragen; die Schul-
klasse soll Potenziale hervorbringen, die auch vorteilhaft auf die Durchsetzung
formeller Erwartungen wirken.

Ein weiteres Spannungspotenzial wird dadurch erkennbar, dass die Schulklasse
nicht nur durch, sondern auch mit der Klassenlehrkraft zum Kollektiv hergestellt
werden soll. Die den Vorstellungen stets implizierte Selbstliufigkeit der Schul-
klasse wird dabei auf eine Situativitit reduziert, an der die Klassenlehrkraft stets
partizipiert. So wird die Schulklasse — bspw. mit Wiinschen nach gemeinsamen
Aktivititen oder Stolz auf etwas — zwar als ein ,eigenstindig’ auftretendes Kollek-
tiv affirmativ erlebt®, dies ist zugleich aber nur méglich, indem mit der Klassen-
lehrkraft kommuniziert und interagiert wird in oder iiber bestimmte(n) aufler-
unterrichtliche(n) Riume(n). Die Klassenlehrkrifte binden damit zugleich die
seigene’ Kollektivitdt der Klasse an sich, indem sie sich als diejenigen (implizit)
entwerfen, die diese aktivieren, rezipieren, affizieren (kénnen).

Die Positioniertheit der Klassenlehrkraft wird zudem nicht nur als eine Ressource
fiir normative Vorstellungen und diese vollzichenden Praktiken hervorgebracht,
sondern auch als eine fiir eine besondere Beziehungsformigkeit mit der Klasse.
Dies wird besonders dort erkennbar, wo Schulklassen zwar als ,,lebhaft und unru-
hig“ (Hitbner 2022, 88, Hervorh. i. O.) oder ,die anstrengendsten” (ebd. 89, Her-
vorh. i. O.) attribuiert werden, dies aber zugleich dem Erfahrungsraum der Fach-
kolleg*innen zugeschrieben wird, da man als Klassenlehrkraft einen ,Bonus* oder
eine ,Chance' zu einem besonderen Beziehungsverhiltnis mit der Klasse habe. An-
hand dieses Beziehungsverhiltnisses kollektivieren sich die Klassenlehrkrifte zum
einen mit der Klasse durch eine Abgrenzung nach ,aufen‘ (Erfahrungen anderer
Kolleg*innen) und nach ,innen‘ durch eine besondere Verbundenheit mit der
Schulklasse. Zum anderen gilt diese Bindung aber auch in eine problematisierte
Richtung, da Klassenlehrkrifte sich als ,Mutter (ebd., 89) verantwortlich fiihlen
und verantwortlich fiir die Schulklasse gemacht werden, sodass Irritationen von
auflen herangetragen werden und in Spannung zur erwiinschten oder auch selbst
erfahrenen Klassengemeinschaft’ stehen.

s ist hier plausibel anzunehmen, dass es tatsichlich immer nur eine begrenzte Anzahl von

6 E hier plausibel h d hlich beg Anzahl
Schiiler*innen ist, die Bekundungen macht, sodass bestimmte Schiiler*innen zu Triger*innen des
ganzen Kollektivs gemacht werden.
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Vorstellungen von einem (kommenden) Ist-Zustand: Schulklassen als eigen-
stindigem Beziehungsgefiige

Eine weitere rekonstruierte Figur umfasst Vorstellungen von Schulklassen als einem
eigenstindigem Beziehungsgefiige, unabhingig (von) oder auch entgegen der Lehr-
kraft und im Wechsel- und Spannungsverhiltnis zu den normativen Vorstellun-
gen und mit ihnen einhergehenden Selbstpositionierungen. Anders als bei den
normativen Vorstellungen wird die Schulklasse dabei nicht in einer lehrerbezo-
genen Eigenstindigkeit — durch Herstellung oder Bezichung (mit) der Klassen-
lehrkraft — affektiv aufgeladen, sondern als eine von der eigenen Positionierung
divergent bestehende Sozialitit objektiviert, deren Kenntnis ,besonders verfiigbar
gemacht werden muss.

Erstens wird der jeweiligen Schulklasse ein , Eigenleben ‘zugestanden, deren Kennt-
nis durch bestimmte Ressourcen verfiigbar gemacht werden muss. So wird dieses
teils ,hinter dem Riicken® der Klassenlehrkraft stattfindende ,Eigenleben‘ zwar
an vielen Stellen als den (Klassen-)Lehrkriften gegeniiber sichtbar hervortretend
thematisiert (durch die Schiiler*innen selbst oder Kolleg*innen), ein Wissen da-
riiber wird aber zugleich immer wieder als lehrerseitig zu reproduzierend konst-
ruiert. So berichten Klassenlehrkrifte bspw. davon, sich in Fragebdgen und Ge-
sprichen nach der Zufriedenheit der Schiiler*innen mit der Klassengemeinschaft
und Freundschaftskontakten in der Freizeit zu erkundigen, davon, Berichte iiber
Konflikte anzulegen oder Aushandlungen der Schulklasse als eigenstindigem Be-
zichungszusammenhang in auflerunterrichtlichen Riumen — z. B. Klassenrat, So-
zialtraining — beobachten zu kénnen. Klassenlehrkrifte schreiben sich damit im-
plizit besondere Moglichkeiten zu, die Schulklasse jenseits lehrerseitiger Ziele und
Gestaltungen zu kennen. Insbesondere positive Bewertungen und Affirmationen
von enger und kohisiver Bezichungsférmigkeit — bspw. in Form eines nicht-ex-
kludierenden ,,klassenzusammenhalt(s]“ (Hiibner 2022, 94; Hervorh.i.O.) oder
einer ,klassengemeinschaft* (ebd., 73, Hervorh.i. O.), die auch iiber den schuli-
schen Rahmen hinausgehen geht und in der ,man sich gegenseitig so heilig ist”
(ebd., 79, Hervorh.i.O.) — geraten dabei aber in Spannung zum ,Eigenleben
der Schulklasse, das jenseits einer Interaktionsformigkeit mit der Klassenlehrkraft
als partikularisierend entworfen wird. Paradoxerweise kénnen Klassenlehrkrifte
dort, wo sie hohere Beziehungsanspriiche an die herzustellende Schulklasse stellen
(s.0.), damit zwar ihre eigene Positioniertheit iiber eine beruflich-institutionelle
Funktionalitdt als Klassenlehrkraft hinaus potenzieren — indem sie sich bspw. als
JTeil* der Schulklasse positionieren —, zugleich aber angesichts eines dynamischen
,Eigenlebens® umso weniger iiber deren Gelingen verfiigen.

Zweitens werden Schulklassen allgemeine Logiken zugeschrieben und dabei insbe-
sondere die zeitliche Entwicklung von Schulklassen relevant gemacht, indem die
Klassenlehrkrifte tibergreifend Schulklassen als am Anfang noch sehr unstrukeu-
riert bzw. orientierungsbediirftig und sich erst im Laufe der Zeit zu einer Eigen-
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stindigkeit entwickelnd entwerfen. Dieses Wissen wird allgemein als durch Er-
fahrungen im Klassenlehrerdasein zuginglich markiert, Unterschiede zeigen sich
allerdings dahingehend auf, ob die Entwicklungslogiken konfliktiv bzw. stabilisie-
rend mit der eigenen Positioniertheit und damit korrespondierenden normativen
Vorstellungen relationiert werden. Dass die Schulklasse sich ab einem gewissen
Zeitpunkt eigenstindig ,macht’, wird insbesondere dort positiv gesehen, wo Un-
terrichtsfunktionalitit priorisiert wird — eine Orientierung an die Klassenlehrkraft
am Anfang wird als ,Loslésungserfordernis‘ bewertet. Dort wo die Schulklasse als
enges Beziehungskollektiv valorisiert wird, entduflern sich dagegen angesichts die-
ser ,Entwicklungslogik® Befiirchtungen eines Nachlassens der ,,ganz starke[n] rolle”
(ebd., 94, Hervorh. i.O.) als Klassenlehrkraft, um zwischen den ,einzelnen grup-
pen noch  knotenpunks‘ (ebd., 94, Hervorh.i.O.) sein zu kénnen. Korrespon-
dierend damit wird Schulklassen eine partikularisierende und auch exkludierende
Eigentendenz zugeschrieben, die die Klassenlehrkrifte zwar nie vollends beheben
kénnen (,also man kann das nicht verhindern® (ebd., 73, Hervorh. 1. O.); ,das gibr
es immer wieder” (ebd., 75, Hervorh.i. Q.)), die aber funktional ist, um die wahr-
genommene Anfangsorientierung der Schiiler*innen an die Klassenlehrkraft als
Erméglichung und Legitimation zur kollektiven Gestaltung von Beziehungen (in)
der Schulklasse nutzbar zu machen. Die empirische Fragilitit der ,Klassengemein-
schaft’ ist damit zwar einerseits legitimatorisch funktional fiir ihre (Re-)Stabilisie-
rung, andererseits wirkt diese zugleich ihrer Eigenstindigkeit entgegen.

Den Eigenstindigkeitsvorstellungen ist eine implizite Bindung an die Positio-
niertheit als Klassenlehrkraft immanent, indem ein Wissen iiber diese einerseits
erst durch fiir Klassenlehrkrifte verfiighare Ressourcen mobilisiert werden muss
und andererseits erforderlich scheint, um die Schulklasse im Rahmen normativer
Vorstellungen in einer bestimmten Sozialitit ,zu sich® zu relationieren. So erdffnet
das Wissen iiber ein unterschiedlich divergent oder kongruent zur Selbstpositio-
nierung in Beziehung gesetztes ,Eigenleben‘ der Klasse sowohl (legitimatorische)
Anschluss- und Autorisierungsméoglichkeiten der Herstellung und Bearbeitung
als auch (normative) Kollisionen angesichts des zugeschriebenen ,Widerstands-
potenzials® der Schulklasse gegeniiber lehrerseitigen Zielen und Vorstellungen; die
Konstitutionsbedingtheit der Schulklasse als ,Zwangsgemeinschaft® kann damit
nie vollends iiberlagert werden (vgl. auch Wiezorek 2006).

Zusammenfassend lassen sich hinsichtlich (normativen) Vorstellungen und der
(Selbst-)Positioniertheit der Klassenlehrkraft im situativen Diskurs zwei Aspekte
herausstellen: Erstens laufen im Sprechen iiber Schulklassen implizit auch immer
,Besonderungen® der eigenen Positioniertheit und damit eréffneter raum-zeitli-
cher Ressourcen mit, indem in den Vorstellungen Selbst-Ermichtigungen und
-Befihigungen zu einer besonderen Herstellungs-, Beziehungs- und Wissensfor-
migkeit mit/tiber der/die Schulklasse eingelagert sind. Dies vollzieht sich zweitens
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anhand von Konstruktionen zu Eigenstindigkeiten der Schulklasse, die mit die-
ser interdependente sowie heterogene Selbstpositionierungen nach sich zichen.
Demnach konstruieren die Klassenlehrkrifte die Schulklasse als etwas idealiter
Eigenstindiges — im Sinne normativer Vorstellungen —, die Schulklasse macht
aber auch die Klassenlehrkraft zu etwas. Beides provoziert ,Positionierungs-Zug-
zwinge'. Daraus ergibt sich zum einen eine liminale Positioniertheit der Klassen-
lehrkraft in, mit und different oder z.T. entgegen Schulklassen, die wiederum
Anschlussméglichkeiten eroffnet, Schulklassen als ein Kollektiv in bestimmten
Formationen aufzuladen, zu adressieren und herzustellen.

3.4 Ins-Verhiltnis-Setzungen

Insgesamt lisst sich an den Ergebnissen deutlich machen, dass die Schulklasse in
den untersuchten Diskursausschnitten als Einheit zugleich vorausgesetzt und her-
gestellt wird. Dabei greift ineinander, dass die Schulklasse als eine spezifisch pid-
agogisch-normativ vorgestellte Einheit zugleich als ,,,moglich’, ,nicht von selbst’
[und] ,erforderlich‘/,wiinschenswert* (Hiibner 2022, 100) entworfen wird. Wie
schon Kelle (1997) beziiglich diskursiver Praktiken von Schiiler*innen zur Schul-
klasse gezeigt hat, stellt sich das Wissen um die Zufilligkeit einer Klasse in ihrer
konkreten Gestalt nicht als Widerspruch zur Verwirklichung normativer Vorstel-
lungen dar, sondern eher als Bedingung der Erméglichung ihrer Pidagogisierung.
Die Klassenlehrkraft wird dabei als eine entworfen, die notwendigerweise den
pidagogischen Prozess der Klassenentwicklung angesichts bestimmter normativer
Vorstellungen von ihr (mit)gestaltet. Dazu gehort dann auch, dass die Klassen-
lehrkraft angesichts einer selbstldufigen Entwicklung der Klasse irgendwann in
den Hintergrund treten kann. Dies gilt sowohl dann, wenn normative Vorstellun-
gen vor allem eine Entwicklung hin zu einer fiir Unterricht funktionalen Schul-
klasse anvisieren, als auch dann, wenn die Schulklasse als eine iiber unterrichtliche
Erfordernisse hinausgehende Gemeinschaft entworfen wird. Die Klassenlehrkraft
wird demnach ebenso als Teil der Schulklasse vorgestellt als auch als jene, die die
Schulklasse in einer bestimmten Gestalt durch entsprechende pidagogische Ein-
flussnahme erst erméglicht.

4 Fazit

Folgt man den hier dargestellten Ergebnissen, sind Klassenlehrkrifte — anders als
in den Modellierungen der Schulklasse als Gruppe, soziales System oder Netzwerk
(vgl. Hiibner 2022) — nicht als blofle ,Gegeniiber der Klasse zu denken. Vielmehr
gilt ein Zweifaches: (Klassen-) Lehrkrifte konnen einer Schulklasse nur vorstehen,
indem sie sich auch als involviert in sie denken; andersherum sind sie ebenso
auch dann, wenn sie sich als Teil der Klasse entwerfen, als Differente und somit
auch dem Kollektiv der Schiiler*innen Vorstehende zu denken. In den gruppen-
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soziologischen Ansitzen und der Forschung zu den Beziehungsdynamiken in der
Schulklasse wird stets von einer hohen Affizierung durch Gruppenprozesse — ohne
dies so zu nennen — ausgegangen. Sie lassen die Einzelnen nicht unberiihrt, so
auch die Lehrkraft nicht. Mehr noch als fiir unterrichtliche Vermittlungsprozesse
im engeren Sinne gilt so fiir die pidagogische Einflussnahme auf Schulklassen aus
einer in die Schulklasse involvierten Position der Klassenlehrkraft heraus zugleich,
dass sie ohne einen Begriff uneindeutiger Wirkungen pidagogischen Handelns
und einer Ambiguititstoleranz diesen gegeniiber nicht auszuhalten sein mogen.
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