Vorbemerkung

Wir haben alle selbst zehn, zwdlf. dreizehn Jahre oder linger als Schiiler oder
Schiilerin am Unterricht teilgenommen. Wir kennen den Schiilerjob aus eigener
Anschauung nur zu gut. Was lésst sich dariiber noch Neues sagen?

In dieser unabweisbaren Bekanntheit des Untersuchungsgegenstandes liegt
die grofte Herausforderung fiir die vorliegenden Studien. Die Ethnographic
cines so vertrauten Feldes, wie es der Schulunterricht darstellt, hat sich einem
doppelten Giitekriterium zu stellen. Einerseits miissen die Leserin und der Leser
sagen konnen: Ja, das stimmt, so habe ich es erlebt, das entspricht meiner Erfah-
rung — ein harter Test fir die ..Validitdt* der Analysen. Andererseits muss die
Lektiire die Reaktion hervorrufen: So habe ich das aber noch nicht gesehen -
anderenfalls wiren die Analysen iiberfliissig. Der Anspruch der in diesem Band
prisentierten ethnographischen Studien muss es also sein, einen newen Blick auf
das (allzu) vertraute Geschelien des Unterrichtsalltages zu entwickeln.
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1. Einleitung: Teilnahme am Unterricht

1.1 Die Fragestellung

Diese Arbeit fragt nach den grundlegenden praktischen Anforderungen an Schii-
lerinnen und Schiiler in der Unterrichtssituation: Was tun Schiiler im Unterricht
und wie tun sie es? Welche Bedeutung kommt dabei dem Kontext der Schulklas-
se zu? Wie beziehen sich die Schiilerinnen aufeinander. wihrend sie gemeinsam
am Unterricht ,teilnehmen*? Wiahrend wir einiges iiber die Probleme und An-
forderungen des Lehrerhandelns wissen, ist erstaunlich wenig iiber die prakti-
schen, situativen Probleme des Schiilerhandelns bekannt.

..Teilnahme am Unterricht** ~ dieser Titel beschreibt sowohl den Gegenstand als
auch die Methode der Untersuchung. Zunéchst sei der Untersuchungsgegenstand
umrissen. Schiilerinnen und Schiiler nehmen am Unterricht teil; Das kann Ver-
schiedenes heillen. Die erste, geldufige Konnotation richtet sich auf die ,,Beteili-
gung” von Schiilern im Unterricht, die aktive Teilnahme, auch , Mitarbeit" ge-
nannt. oder zumindest das ,,Verfolgen" des Unterrichts. Auf diese .. Teilnahme*
von Schiilerinnen und Schiilern richten sich die Bemiihungen von Lehrkriften
und die schulpidagogische Reflexion. Ein zweiter, umfassenderer Begriff von
Teilnahme bezieht sich auf die Unterrichtssituation. Die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer sind hier die Anwesenden. diejenigen, die gemeinsam dieser Situati-
on ausgesetzt sind und die zugleich gemeinsam diese Situation konstituieren und
aufrechterhalten. Man kann Teilnehmer der Situation sein. ohne am Unterricht
im engeren Sinn ,.teilzunehmen*. Diese zweite, grundlegendere Form der Teil-
nahme hat die Schulpidagogik bislang weniger im Blick.

Die komplexe Verschrdnkung der beiden Aspekte des Teil-Nehmens und
des Teil-Seins kommt in ciner Schilderung von Markowitz (1986, S. 9) zur Spra-
che:

,Man sitzt in einer Schulklasse und beobachtet Unterricht. Aber man bekommt diese Empfin-
dungen kaum in den Griff. Man verspurt die Klasse als eincn Zusammenhang, st irgendwie
beeindruckt von der Gegenwart anderer. Aber jedes bewusste Hinsehen auf einen Schiler, den
Lehrer oder Gegenstande im Klassenzimmer - all das zeigt nur Einzelheiten, nicht jedoch die-
ses eigentumliche Phianomen, genannt ,Schulklasse”. Man empfindet sich in einem Kontext,
aber man kann thn nicht greifen. Es ist spirbar, dass die Anwesenden mit threm Verhalten so-

9



wohl einen Zusammenhang konstituieren, zugleich aber auch jhr Verhalten an solch cinem Zu-
sammenhang orientieren,

Damit ist auch etwas {iber den Begriff des ., Unterrichts* gesagt, auch dieser wird
in doppeltem Sinn gebraucht: Als Unterrichtssituation wird hier all das verstan-
den, was wiahrend der fiir ,,Unterricht* vorgesehenen Zeit in dem dafiir vorgese-
henen Raum geschieht — unter der Bedingung der Anwesenheit der Beteiligten.
Dieses erweiterte Verstindnis von Unterricht schliefit all jene Beschéftigungen,
Bezugnahmen und Aktivititen ein, die (anscheinend) nichts mit dem ,.eigentli-
chen* Unterricht zu tun haben. Was aber ist dann der eigentliche , Unterricht?
Das ist empirisch zu untersuchen: Was wird von Beteiligten als , Unterricht® im
engeren Sinn gehandhabt? Wie stellt sich die Unterscheidung zwischen dem
wUnterricht und den anderen, ,,unterrichts-fremden™ Titigkeiten in der Situation
dar und welche Bedeutung kommt dieser Unterscheidung zu? — Diese Fragen
stellen sich in neuer Weise, wenn man den Blick von der Zentrierung auf die
Lehrperson 16st und auf die Praxis des Schiilerhandelns richtet. Das Bild vom
Unterricht als einer die ganze Klasse gemeinsam und gleichermalBen betreffende
Veranstaltung, deren Sinn in Lehr-Lernprozessen liegt, wird fragwiirdig, Die
Vielfalt. die Ungleichzeitigkeit und das Fragmentarische des Geschehens werden
evident, und die Frage, was eigentlich den ,,Unterricht” ausmacht, wird immer
komplizierter.' Rusch und Thiemann (2003, S. 5) berichten von einer shnlichen
Erfahrung:

Zu undifferenziert hangt die Schulwissenschaft am Bild der Schulklasse als einem wabemden,
unklaren Block fest, der von der steuernden, planenden Zentralmacht kollektiv bewegt wird
Die vermeintliche Zentralmacht ist ebenso wic die ihr entgegenstehende vermeintlich monolit-
hisch vereinte Schulklasse ein verabschiedenswertes Konstrukt. Die Schulklasse kommt viel-
mehr einem Schauplatz nabe, der von wechselnden Akteuren besetzt wird, deren Handlungen
unter den Augen eines wachsamen Publikums stattfinden, das sie mit Kommentaren, Zwi-
schenrufen, unartikuliertem Geschrei begleitet.*

In diesem Buch geht es um beide Aspekte von ., Teilnahme™ und beide Begriffe
vom ,,Unterricht* sowie um deren Verhiltnis zueinander: Wie gestaltet sich die
wTeilnahme* am ,.Unterricht* (im engeren Sinn) unter den Bedingungen der
Teilnahme an der Unterrichtssituation? Und was bedeutet es fiir die Teilnahme
an der Unterrichtssituation, dass man auch am , Unterricht* . teilnimmt=? All dies
kann nur in Erfahrung bringen, wer selbst an der Unterrichtssituation teilnimmt.

1 Selbstverstandlich gibt es ctablierte Definitionen vom ,Unterricht®, der in der Regel als ,ge-
zielte Planung, Organisation und Gestaltung von Lehr-Lemn-Prozessen® (Helsper/Keuffer 2004,
S. 91) verstanden wird. Doch solche Definitionen bestimmen den Unterricht gewissermafBen
von auBen und von seinem Zweck her, in der vorlicgenden Arbeit soll nach der Bestimmung
des Unterrichts aus der Analyse der Situation heraus gefragt werden,
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,Teilnahme am Unterricht* bezeichnet also auch die Forschungsstrategie. die
diesem Buch zu Grunde liegt: Wir haben als Forscher am Unterricht teilgenom-
men um Einblicke in die Bedingungen dieser Teilnahme zu erhalten. Im Rahmen
des DFG-Projektes ,Jugendkultur in der Unterrichtssituation” haben Hedda
Bennewitz, Kerstin Jergus, Michael Meier und ich iiber viele Wochen hinweg als
teilnehmende Beobachterinnen und Beobachter im Unterricht zweier (sehr unter-
schiedlicher) Schulklassen gesessen. um mdglichst genau aufzuzeichnen und zu
beschreiben, was die Schiilerinnen und Schiiler tun und wie sie die Situation
handhaben.

Die Untersuchung konzentriert sich auf das siebte und achte Schuljahr, auf eine
Zeit, in der der Umgang mit dem Unterricht und seinen Anforderungen eine
spezifische Ausprigung erfihrt. Diese Zeit gilt schulpddagogisch als das
Jschwierigste® Alter.’ Die Phase der ,Adoleszenz" geht auf die ganze Schiiler-
laufbahn gesehen mit der groBten ,.Schulferne™ einher. Zugleich scheint sich in
diesem Alter ein instrumentell-strategischer Umgang mit der Schule herauszu-
bilden. der sich in dem Bild vom , Schiilerjob* verdichtet: Man tut, was zu tun
ist, ohne damit (volistindig) identifiziert zu sein. Man kommt seinen Verpflich-
tungen nach, ohne grundsiitzlich nach Sinn und Legitimitdt zu fragen, und das
alltdgliche Tun ist wesentlich von Routine und Pragmatismus geprégt. Dieses
Buch beschreibt also, wie Siebt- und Achtkléssler mit der Unterrichtssituation
umgehen, wie sie sich auf den ,Unterricht* und aufeinander beziehen. Es geht
darum, den spezifischen Umgang mit den Anforderungen der Unterrichtssituati-
on in diesem Alter herauszuarbeiten, um die Konturen des ,,Schiilerjobs™ deut-
lich werden zu lassen und seine konkrete Ausformung und Gestalt empirisch zu
erkunden.

Das Bild vom ,,Schiilerjob™ hat sich im Laufe der Beobachtungen und Ana-
lysen entwickelt und verdichtet. Die Metapher des Schillerjobs meint hier die
Schiilertitigkeit als solche und zugleich die Haltung von Schiilerinnen und Schii-
lern gegeniiber ihrem alltéiglichen Tun. Der ,Job™ ist mit dem Begriff der Arbeit
assoziiert. Der Aspekt der Arbeit ist durchaus auch im schulischen Sprach-
gebrauch enthalten, in Begriffen wie Gruppenarbeit. Einzelarbeit. Hausarbeiten
oder Klassenarbeiten. Im Englischen ist auch der iibergreifende Begriff des
,.school work* gebriuchlich, um das praktische alltdgliche Tun von Schiilern zu

(5]

Das angesprochene DFG-Projekt wurde unter meiner Leitung von Oktober 2001 bis Mai 2003
am Zentrum fiir Schulforschung und Fragen der Lehrerbildung der Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg durchgefuhn. Genaueres zur Methode und Untersuchungsanlage des Projek-
tes folgt weiter unten (1.4 und 1.5).

3 Von Hentig (1993) macht sogar den beachtenswerten Vorschlag, fur diese zwei Juhre die
Beschulung ganz oder weitgehend auszusetzen und andere Formen des Lernens fur diese Alter-
stufe zu entwickeln.
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bezeichnen. In den folgenden Untersuchungen wird dieser Aspekt des Schiiler-
Seins in den Blick geriickt: die wiederkehrenden Verrichtungen, Abldufe und
Titigkeiten, die zusammen genommen den ,,Schiilerjob* kennzeichnen.?

Ich werde im weiteren Verlauf dieses einleitenden Kapitels zunéchst knapp den
Diskussionsstand skizzieren, der das Verh#ltnis Jugendlicher zur Schule betrifft.
AnschlieBend wird mit der Theorie sozialer Praktiken die orientierende Perspek-
tive und mit der Ethnographie die Forschungsstrategie erliutert. Ich beschreibe
die konkrete Untersuchungsanlage des Projektes und unser methodisches Vorge-
hen, um schlieBlich Struktur und Aufbau des Buches anzusprechen,

1.2 Der Diskussionsstand®

Fragt man nach der Bedeutung von Schule fiir Jugendliche und nach dem Um-
gang von Jugendlichen mit schulischem Unterricht, so st6Bt man zunichst ein-
mal auf die Schwierigkeit, dass man mit der Schul- und der Jugendforschung
zwei weitgehend unverbundene Forschungsgebiete vor sich hat. Dieser Befund
wird in regelmifligen Abstinden artikuliert und hat bis heute wenig an Aktualitit
eingebiiBt (Hornstein 1990, Biichner 1996, Kriiger/Grundmann/Kétters 2000.
Helsper/Bshme 2002).° Die Jugendforschung befasst sich mit Lebensstilen, bio-
graphischen Verldufen, kulturellen und politischen Orientierungen Jugendlicher
(vgl. Hurrelmann 1994, Baacke 1999, Kriiger/Grunert 2002), ohne sich beson-
ders fiir Schule als konkrete und Raum einnehmende Lebenswelt Jugendlicher zu
interessieren. Andererseits ist im Bereich der Schulforschung eine weitreichende
Vernachldssigung der spezifischen Probleme des Jugendalters und der konkreten

4 Die Untersuchung schlieBt damit in gewisser Weise an dltere Versuche an, die Beanspruchung
von Schalern unter dem Begriff der ..Schul-Arbeit zu diskutieren (Bemdv/Busch/Schonwalder
1982, vgl. auch Bohm-Kasper 2004, S. 38 f'). Ein Diskurs inncrhalb der Kindheitssoziologie
postuliert dic Neubewertung der , Schularbeit* von Kindern als gesellschaftlich notwendiger
Arbeit (vgl. Qvortrup 2000). In der vorliegenden Studie geht es jedoch weniger um den Aspekt
der (gesellschafilichen) Bewertung der Arbeit von Schilern, als um die (immanenie) Analyse
ihres ,Arbeitsalltages*.

5 Es ist hier nicht notwendig, den ., Forschungsstand® im Detail zu referieren. Die jeweils rele-
vante Literatur wird im Kontext der einzelnen Kapitel vorgestellt und diskutiert. Hier geht es
nur darum, in groben Strichen den Diskussionsstand zu skizzieren, der fur das Thema von Be-
deutung ist. Vgl. auBerdem Breidenstein (2002a) fur eine Uberblicksdarstellung zur interpreta-
tiven Unterrichtsforschung und Breidenstein (2004b) zur Schuler- und Peer Kultur Forschung.

6 Beide , Seiten* nechmen jedoch zunehmend aufeinander Bezug, wie ctwa die aktuellen Handbu-
cher der Kindheits- und Jugendforschung (Kriger/Grunert 2002) und der Schulforschung
(Helsper/Bohme 2004) ausweisen (vgl. auch Breidenstein/Prengel 2005).



Ausformungen von Jugendkultur zu konstatieren.” Die Schultheorie und -
pidagogik arbeitet mit der ..Realabstraktion Schiiler” (Helsper 1993), die von
allen jugendkulturellen Differenzierungen und Relevanzen absicht.

Die Unverbundenheit von Jugend- und Schulforschung ist sicherlich einer-
seits Prozessen der Ausdifferenzierung und Arbeitsteilung im Wissenschaftssys-
tem geschuldet, andererseits moglicherweise selbst Symptom jener ,Entfrem-
dung® zwischen Jugend und Schule. die seit einiger Zeit in unterschiedlicher
Weise diagnostiziert wird. Die Thematisierung der ,Schwierigkeiten, die Ju-
gendliche und Schule miteinander haben* (Schweitzer/Thiersch 1983), setzt
Anfang der 1980er Jahre ein (vgl. auch Bohnsack 1984). mit der um sich grei-
fenden Emiichterung iiber den Verlauf der Bildungsreform und mit den Ergeb-
nissen erster groBer empirischer Untersuchungen iiber das Verhiltnis von Schii-
lern zur Schule. Fend und seine Mitarbeiter hatten in einer breit angelegten.
Schulformen vergleichenden Studie unter anderem den Grad der ,,Schulverdros-
senheit™ unter Schiilern erhoben (Fend 1976) und die Arbeitsgruppe Schulfor-
schung (1980) arbeitete in einer qualitativen Interview-Studie mit achten Klassen
einer Hauptschule und eines Gymnasiums grundlegende ,,Sinndefizite* in der
Bezugnahme Jugendlicher auf die Schule heraus. Diese bestiinden darin, .dass
viele Schiiler die schulischen Leistungsanforderungen mechanisch, ohne Uber-
zeugung und ohne Verstindnis erfiillen” (Hurrelmann 1983. S. 49). Ohne die
Existenz und Legitimitit der Schule grundsiitzlich in Frage zu stellen, betrachten
Jugendliche die Schulzeit im Wesentlichen als eine unvermeidliche ,Durch-
gangsstation” im Lebensiauf, der jedoch kein eigener Wert zugesprochen wird
(vgl. auch Furtner-Kallmiinzer/Sardei-Biermann 1982, Fromm 1987, Petillon
1987, Fichten 1993, Maas 2000).

Helsper und Bshme (2002, S. 582) resiimieren den Stand der Forschung
zum Schulbezug Jugendlicher folgendermaBen:

.Die Lemprozesse und Lerninhalte erscheinen bei unterschiedlichsten Schillergruppicrungen
nur wenig sinnstiftend. (...) Der positive Sinnbezug stellt sich cher durch dic Bezichungen zu
den Mitschulern, durch den Zusammenhang der Gleichaltrigenfreundschafien und die Schule
als ‘alltaglichen Jugendtreffpunkt’ her. (...) Auch fuhrt dic Dominanz instrumenteli-
strategischer 1 landlungsorientierungen zur Destruktion inhaltlicher Sinnbezige

In der Liangsschnittstudie ,Bildungsverlaufe im Jugendalter” des Max-Planck-
Instituts fiir Bildungsforschung (1996) konnte gezeigt werden, dass der Interes-
senverlust Jugendlicher am Schulunterricht unabhingig von den Unterrichtsfor-
men und sogar unabhiingig davon zu verzeichnen ist. ob in dem gemessenen

7 Eine wichtige Ausnahme bilden allerdings Forschungen von Fend (1997), in denen Ergebnisse
aus Langsschnittuntersuchungen mit Schilern auf die Entwicklungspsychologie der ,Adoles-
zenz" bezogen werden.
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Schulfach iiberhaupt Unterricht stattgefunden hat oder nicht. Zwischen dem
sechsten und siebten Schuljahr fillt die ,Lemnfreude* drastisch ab (Fend 1997.
vgl. auch Zinnecker u.a. 2002).

Der angesprochene Befund besitzt sicherlich verschiedene Dimensionen. In
biographischer Perspektive wird man sagen: Es ist die Akkumulation von Schul-
erfahrung, die sich nach einer Anzahl von Jahren in festgefiigten Routinen des
Umgangs mit Schule und einer zunchmend strategischen Haltung gegeniiber
Schule niederschlédgt (z.B. Nittel 1992, Kramer 2002, Helsper 2004, Wiezorek
2005). In entwicklungspsychologischer Perspektive wird man die spezifischen
Entwicklungsaufgaben der ,Adoleszenz" akzentuieren: die Ich-Abgrenzung und
eine kritische Auseinandersetzung mit der Umwelt. die eine Distanzierung von
Schule motivieren (vgl. Fend 1997).

Etwa ab der sicbten Jahrgangsstufe werden offenbar die (naiveren) Enga-
gementstrukturen aus der Kindheit von reflexiveren und distanzierteren Formen
der Bezugnahme auf Unterricht abgeldst. In der Oberstufe hingegen scheint sich
dann ein instrumentell-strategisches Verhiltnis zu Schule weithin durchgesetzt
zu haben, so dass die meisten Schiiler und Schiilerinnen sich zumindest auf der
Verhaltensebene den schulischen Anforderungen angepasst haben. Das For-
schungsinteresse richtet sich also auf die dazwischen liegende, Lehrerinnen und
Lehrer oft frustrierende Zeit etwa des siebten bis neunten Schuljahres. in der die
Herausbildung ciner spezifischen instrumentell-pragmatischen Haltung gegen-
{iber dem Schulunterricht vermutet werden kann.

Dies ist zugleich die Phase, in der Jugendkultur vermittelt {iber verschiede-
ne ,Szenen™. ,Stile* etc. an Einfluss gewinnt und die kommunikative Praxis zu
pragen beginnt (vgl. Baacke 1999. Hitzler/Bucher/Niederbacher 2001). Dabei ist
davon auszugehen, dass Jugendkultur nicht nur in Opposition und auBerhalb von
Schule von Bedeutung ist. sondern in die Unterrichtssituation hineinragt und
nicht zuletzt hier stattfindet.

Der Einfluss von Jugendkultur und Peers erscheint in den Lebensjahren
zwischen dreizehn und sechzehn als iibermédchtiger Konkurrent fiir die Schule.
Nittel (1992, S. 452) spricht vom ,,Sog-Effekt der sozialen Welt der informellen
Schiilerkultur. Combe und Helsper (1994, S. 68) fragen rhetorisch: ,,Welcher
Einfluss und welche Interventionsméglichkeiten bleiben Lehrkrifien und Péda-
gogen angesichts der Tatsache, dass sich ein gut Teil der moralischen Entwick-
lung von Kindermn und Jugendlichen in der Binnenkultur des Gleichaltrigenkol-
lektivs vollzieht?" In diesen Formulierungen deuten sich die Grenzen der Még-
lichkeiten von Schule und Piddagogik an.

Ethnographische Studien zur Schiilerkultur der 1970er und 80er Jahre nehmen
die Perspektive der Jugendlichen und ihrer (Sub-)Kultur ein. Die Peer-Welt und

14



Gleichaltrigenbeziehungen in der Schule werden in diesen heute schon klassi-
schen Ethnographien in ihrer Gestaltungskraft und Wirkungsmacht greifbar (vgl.
Willis 1979, Woods 1980. Projektgruppe Jugendbiiro 1975, McLaren 1986,
Helsper 1989, Bictau 1989). Beschrieben werden diese als komplexe schulische
Gegenwelten, die eigenen Regeln folgen. diverse Formen der Distanzierung von
schulischen Anspriichen ausbilden und diese zu relativieren oder sogar ganz in
Frage zu stellen vermdgen. Die Sympathie mit den Jugendlichen, die sich auf der
»~Hinterbithne* des Unterrichts (Zinnecker 1978) und mittels versteckter ,.Schii-
lertaktiken* (Heinze 1980) den Zumutungen der schulischen Zwiinge entziehen.
ist deutlich spiirbar. Diese Tradition der Schiilerforschung stellt sich tendenziell
auf die Seite der ,marginalisierten” Schiiler gegen die Institution Schule (vgl.
Zinnecker 2000).

Die diese Forschungstradition dominierende Oppositionsstellung von Schii-
lerkultur und Unterrichtsordnung ist zwar einerseits plausibel, und sie hat einiges
an Anschauung fiir sich, aber sie zeitigt auch problematische Konsequenzen
konzeptueller Art: Die skizzierte Sichtweise reproduziert letztlich die Perspekti-
ve der Schule auf die Schiilerkultur — zwar unter dem Vorzeichen der Parteinah-
me fiir die Schiiler. aber dennoch die Schiilerkultur als das Gegeniiber und als
(potentielle) ,,Stérung™ des Unterrichts entwerfend.® Gegeniiber der theoretischen
Figur von Repression und Subversion, die die Schiilerforschung der 1980er Jahre
dominiert, schliigt die vorlicgende Studie eine symmetrischere Betrachtungswei-
se vor, die es erlaubt. die Kooperation der Beteiligten in der Aufrechterhaltung
einer bestimmten Ordnung in den Blick zu nehmen: Wie sind die Praktiken von
Schitlern und Lehrpersonen aufeinander bezogen und ineinander verschrinkt. so
dass sic gemeinsam den ,Unterricht erméglichen? Die Anforderungen der Peer
Kultur an das Schiilerhandeln sind durchaus eigener Art, und sic werden im
zweiten Band der ethnographischen Studien zur Unterrichtssituation einer ge-
naueren Analyse unterzogen (Bennewitz/Meier 2007), aber sie sind nicht jenseits
des Unterrichts wirksam, sondern in diesen hineinragend und mit den Anforde-
rungen des Unterrichts verkniipft (vgl. Breidenstein/Kelle 2002).

Die vorliegende Arbeit fragt nicht nach den Einstellungen Jugendlicher zur
Schule (z.B. Haselbeck 1999), sondem nach ihrem alltédglichen Umgang mit der
Unterrichtssituation. Denn es bleibt vor dem Hintergrund der angesprochenen
Studien und Befunde und iiber diese hinausgehend zu untersuchen, wie Kinder
und Jugendliche ihr Verhiltnis zum schulischen Unterricht praktisch gestalten,
wie sie ganz alltdglich damit umgehen, abseits (mehr oder weniger spektakuli-

8 Vgl. Hammersley und Turner (1980) zu einer ghnlichen Kritik der auf | deviantes™ Schilerver-
halten fokussierenden Forschung von Hargreaves u.a. (dt. 1981).
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rer) "Ausbruchsversuche’ oder resignativer Bilanzierungen im Interview.” Wie
stellen sich, jenseits von .,Sinn* und ,,Sinnlosigkeit“, die praktischen Anforde-
rungen der Unterrichtssituation an das Handeln von Schiilerinnen und Schiilern
dar? Die Metapher des ,,Schiilerjobs* meint durchaus auch die Distanz zum ei-
genen Tun, vor allem aber ist die Alltdglichkeit und Routiniertheit der Titigkei-
ten impliziert. Die fraglos durchgefiihrten, unspektakuldren Verrichtungen, Auf-
gaben und Abldufe, die den alltiglichen Unterricht konstituieren, bilden den
Gegenstand dieser Untersuchung.

In dieser Arbeit geht es also weniger um die Suche nach einer (neuen) ,.Er-
kldrung" fur einen (oft beklagten) distanziert-strategischen Umgang von Schiile-
rinnen und Schiiler mit dem Unterricht, als um den Versuch, einen neuen Blick
auf die Unterrichtssituation und die Praxis des Schiilerhandelns zu entwickeln.
Alle Fragen nach dem Wariwm des Verhaltens von Schiilern und Schiilerinnen
werden eingeklammert zugunsten einer mdglichst prézisen und umfassenden
Erkundung dessen, wie sie ihre Praxis gestalten. Die empirische Suche gilt den
alitdglichen Praktiken, die den ,.Job* der Schiilerin und des Schiilers ausmachen,
und der analytische Blick richtet sich auf Fragen der Durchfiihrung und imma-
nenten Logik dieser Praktiken.

1.3 Die Perspektive: Theorie sozialer Praktiken

Den Gegenstand der in diesem Buch prisentierten ethnographischen Studien
bilden Praktiken. Das ist erlduterungsbediirftig. und der auf das Unterrichtsge-
schehen zu entwickelnde Blick ist zu schirfen, indem die zu Grunde liegende
theoretische Perspektive expliziert wird. ,,Theorie** meint hier nicht, um Missver-
stdndnissen vorzubeugen, die Formulierung von Annahmen iiber Zusammenhin-
ge oder Erkldrungen im Bereich des zu untersuchenden Feldes, sondern die
grundlagentheoretische Explikation dessen, was iiberhaupt der Untersuchungs-
gegenstand ist. Ich will also die Heuristik erldutern, gewissermaBen die 'Brille’,
die aufzusetzen ich vorschlage, um einen spezifischen Blick auf die Unterrichts-
situation zu gewinnen.

Mit dem Stichwort der ,.Praxistheorien** geht es weniger um eine ausformulierte
Sozialtheorie als um den Versuch, einige Entwicklungen im Bereich sozialwis-
senschaftlicher Theoriebildung so zu akzentuieren, dass sich die Umrisse ge-
meinsamer sozialtheoretischer Grundlagen erkennen lassen. Fiir diesen Versuch

9 Vegl. Neumann-Braun und Deppermann (1998) fur eine grundlegende Auseinandersetzung mit
den Grenzen des Interviews im Rahmen von Jugendforschung.
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steht in Deutschland derzeit vor allem Reckwitz (2003), international ist auf
einen Band von Schatzki u.a. (2001) zu verweisen, der einen ,Practical Turn in
Contemporary Theory* proklamiert. Ich méchte diese Idee einer ,.praxistheoreti-
schen Wende™ hier knapp skizzieren.

Reckwitz zdhlt Bourdieu und Giddens, Goffman, die Ethnomethodologie.
aber auch Poststrukturalisten oder die Cultural Studies zu den fiir Praxistheorie
relevanten Quellen und arbeitet iibergreifende sozialtheoretische Annahmen
heraus. die letztlich auf ein neues und gegeniiber Handlungstheorien modifizier-
tes Verstdndnis des Sozialen hinauslaufen. Das Soziale wird in praxistheoreti-
schen Ansitzen nicht mehr wie in klassischen Handlungstheorien in normativen
Orientierungen oder wie in . rational choice®- Ansitzen in Entscheidungen der
Handelnden angenommen. Stattdessen wird es in den alltiglichen sozialen Prak-
tiken sclbst verortet, die durch praktisches Wissen und praktisches Kénnen be-
stimmt sind. Eine Praktik ist also die kleinste Einheit des Sozialen und als routi-
nisierter ,nexus of doings and sayings“ (Schatzki 1996, S. 89) zu verstehen.

Mit der Akzentuierung von Praktiken 18st sich der Blick von den , Akteu-
ren*. Es geht nicht um die Frage, wer welche Praktiken ,.ausfiihrt* — sondern
umgekehrt darum. wer oder was in die spezifische Praktik involviert ist. Mensch-
liche Kérper, aber auch Artefakte werden als , Partizipanden' von Praktiken
thematisiert (Hirschauer 2004). Die praxistheoretische Perspektive insistiert auf
der Materialitdir des Geschehens: .Eine Praktik besteht aus bestimmten routini-
sierten Bewegungen und Aktivititen des Korpers™ (Reckwitz 2003, S. 290).
Ebenso sind aber auch Artefakte wie Kleidungsstiicke, Moébel oder Gebrauchs-
gegenstdnde als Bestandteile von Praktiken zu begreifen. Stiihle und Tische
kdnnen ebenso einbezogen sein in eine bestimmte Praktik wie etwa ein Kugel-
schreiber oder der PC. In der materialen ,.Verankerung in den mit inkorporiertem
Wissen ausgestatteten Kérpern (...) und in den Artefakten® gewinnen die Prakti-
ken auch ihre Reproduzierbarkeit in Zeit und Raum (ebd., S. 291).

Praktiken sind weder norm-, noch interessengeleitet (wie das .,Handeln*),
sondern wissensbasiert. , Jede Praktik und jeder Komplex von Praktiken — vom
Zihneputzen bis zur Fithrung eines Unternehmens (...) — bringt sehr spezifische
Formen cines praktischen Wissens zum Ausdruck und setzt dieses bei den Tri-
gern der Praktik voraus® (ebd.. S. 292). Das den Praktiken inhiirente Wissen ist
ein implizites Wissen, das auch in der Regel im Handlungsfeld nicht oder nur zu
geringen Teilen explizierbar ist. Es ist kein Aussagewissen (knowing that), son-
dern ein Durchfithrungswissen (knowing how) (vgl. Ryle 1969). Dies macht
auch den hohen Stellenwert von Routinen verstandlich. Es geht nicht um ein
~Konglomerat diskreter. intentionaler Einzelhandlungen™, sondern um den routi-
nisierten ..Strom der Reproduktion sozialer Praktiken® (Reckwitz 2003, S. 294).
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Wie aber sind Praktiken zu erforschen? Praktiken befinden sich nicht _hin-
ter* oder ..unter den Phiinomenen, sondern sie liegen an der Oberfliche. ,.Prak-
tiken (...) sind in ihrer Situiertheit volistindig 6ffentlich und beobachtbar* (Hir-
schauer 2004, S. 73). Die Praxisanalyse richtet sich nicht auf die hermeneutische
Entschliisselung von Sinn und Bedeutung, sondern auf die beobachtende £ntde-
ckung der Praktiken. Praktiken sind zuallererst in der Vielgestaltigkeit des alltdg-
lichen Geschehens als solche zu identifizieren. um sie der Analyse zu erschlie-
Ben.

Wihrend die empirische Suche auf die Entdeckung der Praktiken zielt, rich-
tet sich die Analyse auf die Rekonstruktion der Logik dieser Praktiken:

Man kann davon ausgehen, dass diese vielgestaltigen und fragmentarischen Aktivitaten be-
stimmten Regeln gehorchen ~ Aktivitaten, die von der Gelegenheit und vom Detail abhingig
sind, die in den Apparaten, deren Gebrauchsanweisungen sie sind, stecken und sich verstecken
und die somit keine Ideologie oder eigene Institutionen haben, ~ Anders gesagt, ¢s muss eine
Logik dieser Praktiken geben™ (de Certeau 1988, 8. 17).

Eine praxistheoretische Aufmerksamkeit schirft den Blick fiir Details und fiir
scheinbare Nebensdchlichkeiten in der Handhabung alltiglicher Situationen -
und fiir deren Kunstfertigkeit.

Worin liegt die Bedeutung dieser abstrakten sozialtheoretischen Uberlegungen
fir dic Unterrichtsforschung und Schulpidagogik? Aus praxistheoretischer Per-
spektive ergibt sich ein neuer Blick auf den schulischen und unterrichtlichen
Alltag. Die Theorie sozialer Praktiken erschlieBt der Analyse den schulischen
Alltag als ein Biindel aufeinander bezogener, ineinander verschrinkter sozialer
Praktiken, die es in ihrer Eigendynamik und in ihrem immanenten Funktionieren
zu erkunden gilt. Sie untersucht die Kompetenzen, die in die Handhabung der
Unterrichtssituation eingehen und in die Ausfiihrung der unterrichtlichen Aktivi-
titen. Sie vermag die Implikationen spezifischer Praktiken zu beschreiben und
deren Verkniipfung mit anderen Praktiken. Der praxistheoretische Blick auf den
Schulalltag unterscheidet sich auch fundamental von dem (sozial-) psychologi-
schen (vgl. Ulich 2001). Goffiman (1971, S. 9) formuliert es so: .Es geht hier
nicht um Menschen und ihre Situationen, sondern um Situationen und ihre Men-
schen.”

Die Uberzeugung von der heuristischen Fruchtbarkeit der skizzierten theo-
retischen Perspektive fiir die Unterrichtsforschung speist sich aus der Anschau-
ung des Gegenstandsbereiches selbst: Die am schulischen Geschehen Beteiligten
sind in der Rege! in jahrelangen gemeinsamen Interaktionsgeschichten aufeinan-
der bezogen, sei es im Verband der Schulklasse oder im Lehrerkollegium oder in
der Lehrer-Schiiler-Interaktion. Der schulische Alltag ist durchzogen von Routi-
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nen und Ritualen, von aufeinander abgestimmten Verhaltensmustern. die als
solche noch kaum analysiert sind.'®

Eine praxistheoretische Unterrichtsforschung orientiert sich weder am ,,In-
put* des Unterrichts — den Einstellungen, Absichten und Zielen von Lehrperso-
nen — noch am so genannten .,Output” — den Schiilerleistungen im Sinne der
padagogisch-psychologischen Schulleistungsmessung, sondern an der Perfor-
manz des unterrichtlichen Alltags, an dem situativen und praktischen Volizug
von ,.Unterricht”, Es geht aus dieser Sicht um die Analyse der elementaren Prak-
tiken, aus denen sich schulischer Unterricht zusammensetzt: Schreiben, Lesen,
Zuhoren, Zuschauen und Sprechen in unterschiedlichsten Formaten. Diese Prak-
tiken sind nicht zuletzt in ihrem Zusammenspiel mit unterschiedlichen .. Medien™
und Artefakten zu untersuchen — vom Arbeitsblatt iiber das Lehrbuch bis hin zur
Lemn-Software.

Die praxistheoretische Perspektive. ich hatte es angedeutet, impliziert eine zent-
rale methodologische Konsequenz: Die zu erkundenden Praktiken. Routinen und
Verhaltensweisen lassen sich nicht. oder nur sehr begrenzt. mit dem Mittel der
Befragung, des Interviews untersuchen. Sie ruhen zu tief in der selbstverstindli-
chen Gegebenheit des Alltagswissens, als dass sie der Reflexion der Beteiligten
zugdnglich wiiren. Insofern die praktische Organisation ihres Alltagshandelns fiir
die Teilnehmer cin ,unproblematisches Problem™ (Bergmann 1981, S. 22) bleibt,
sind sie dariiber wenig auskunfisfahig. Vor allem die Ethnomethodologie macht
darauf aufmerksam. dass die Alltagspraxis gar nicht viel dariiber wissen darf,
wie sie es macht: ein Zuviel an explizitem Wissen iiber die Praxis stért deren
Funktionieren. Im Rahmen des Alltagshandelns muss das praktische Wissen
darum, “wie es geht’, weitgehend implizit bleiben, sonst gerit das Handeln “ins
Stolpern”."!

Das praktische Wissen, das den Teilnehmern im Rahmen ihrer Alltagspraxis
nicht zugénglich ist, ldsst sich nur aus der Position des Beobachters erheben —
und zwar eines Beobachters, der selbst nicht involviert ist in die Praxis. der nicht
in die praktischen Vollziige verwickelt ist und sie deshalb explizieren kann. Im
Mittelpunkt der anvisierten praxisthecretischen Erkundung der Unterrichtssitua-

10 Es gibt einige (wenige) Bereiche des Unterrichtsalltages, zu denen Untersuchungen aus praxis-
theoretischer Perspektive vorliegen: Insbesondere das ,classroom management™ (vgl. Doyle
1986) und der ,classroom discourse™ (vgl. Cazden 1986) sind in ethnomethdologischen Stu-
dien untersucht worden. Prominentester Gegenstand ist das fragend-entwickelnde Unterrichts-
gesprach, das aus konversationsanalytischer Perspektive in seiner “Mechanik’, in seinem ge-
sprachsstrukturellen Funktionieren beschrieben wird (McHoul 1978; Mehan 1979, Kalthoff
1997). Combe und Kolbe (2004) bezichen sich u.a. auf Wittgensteins Spatphilosophie, um die
Bedeutung praktischen Wissens fur Lehrerprofessionalitat zu diskutieren.

11 Das zeigen die berahmten , Krisenexperimente™ der Fthnomethodologie (Garfinkel 1967).
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tion muss deshalb die Beobachtung und Aufzeichnung der Praktiken selbst ste-
hen.

1.4 Die Forschungsstrategie: Ethnographie

Die Forschungstradition, die iiber eine ausgeprigte und reflektierte Praxis der
Beobachtung und der Beschreibung von Beobachtungen verfiigt, ist die Ethno-
graphie. Die Ethnographie ist keine ,Methode* im engeren Sinn, sondern eine
vielschichtige Forschungsstrategie. die sich verschiedener sozialwissenschaftli-
cher Methoden und Verfahren bedient.

Die “Ethno-Graphie’ will die Besonderheiten und Charakteristika der Kultur
(oder Praxis) einer bestimmten “Ethnie” beschreiben. In der Herkunftsdisziplin
der Ethnographie. der alten Volkerkunde und heutigen Ethnologie, geht es um
die .Entdeckung” und Entschliisselung fremder Kulturen. Der ethnologische
Ethnograph fahrt hin zu der ihn interessierenden Kultur, lebt dort, lernt die Spra-
che, beobachtet den Alltag, befragt die Menschen und nutzt — je nach For-
schungsinteresse -~ dic unterschiedlichsten sozialwissenschaftlichen For-
schungsmethoden, um Informationen zu sammeln und zu systematisieren. Die
Entwicklung der Ethnographie, der teilnehmenden Beobachtung des Wissen-
schaftlers vor Ort, war in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts der entscheiden-
de Schritt einer Verwissenschaftlichung der vorhergehenden Lehnstuhl-
Ethnologie®, die sich aus Reiseberichten von Kaufleuten oder Missionaren speis-
te (vgl. Berg/Fuchs 1993). Die Teilnahme und die Beobachtung vor Ort, der
berithmte , Feldaufenthalt, ist und bleibt dann auch der methodische und die
Forderung, die ,,Perspektive der Eingeborenen® (vgl. Geertz 1983) nachzuvoll-
zichen, der methodologische Kem aller ethnographischen Forschung.

Um den Anspruch der Ethnographie, die fremde Kultur zu beschreiben, ist
in den 1980er und 90er Jahren in der Kulturanthropologie eine intensive metho-
dologische Debatte gefiihrt worden (vgl. Clifford/Marcus 1986: Berg/Fuchs
1993). Es geht einerseits um die Frage ethnographischer ,, Autorenschafi*: Mit
welchen Mitteln und mit welcher Autoritdt wird die Reprisentation der fremden
Kultur beansprucht? Andererseits geht es um das Verhiltnis zu der . fremden®
Kultur: Wie, mit welchem Recht und welchen Folgen fiir das Verstindnis vom
»~Eigenen* setzt sich die Ethnographie ins Verhiltnis zum ,.Fremden“? Diese
Diskussionen sind bis heute nicht abgeschlossen (vgl. Atkinson u.a. 2001). Sie
entwickeln zwar meist keinen groBen Einfluss auf die ethnographische For-
schungspraxis, sie sollten jedoch den Grad der Reflexivitiit erheblich erhghen
(Breidenstein 2002b).
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Neben der ethnologischen gibt es auch eine ausgeprigte soziologische Tra-
dition der Ethnographie scit der ..Chicago School* der 1920er Jahre. Diese adap-
tiert die ethnologische Neugier am Fremden fiir die eigene Gesellschaft. Das ist
einerseits die Entdeckung des Unbekannten und des Exotischen inmitten der
eigenen Gesellschaft, andererseits aber — und diese methodologische Begriin-
dung ist fiir die soziologische Ethnographie heute entscheidend — geht es um die
gezielte und systematische Distanzierung des scheinbar Bekannten und Vertrau-
ten, die . Befremdung der eigenen Kultur* (Hirschauer/Amann 1997). Amann
und Hirschauer (1997, S. 9) sprechen von der . Heuristik der Entdeckung des
Unbekannten™, die die Grundhaltung der Ethnographie beschreibe und dic einen
..neuen Blick™ auch auf die gewhnlichsten und alltdglichsten Phinomene entwi-
ckele, um sie der soziologischen Analyse zu erschlieBen. '

,-Das weitgehend Vertraute wird dann bewrachtet als sei es fremd, es wird nicht nachvollziehend
verstanden, sondern methodisch "befremdet’: es wird auf Distanz zum Beobachter gebracht
(Amann/Hirschauer 1997, S. 12).

Ich will im Folgenden, um die ethnographische Forschungsstrategie ndher zu
erldutern, diese in ihren cinzelnen Elementen diskutieren: der Teilnahme, der
Beobachtung, der Beschreibung (oder ..Protokollierung™) von Beobachtungen
und der analytischen Reflexion (oder ., Auswertung™) von Beobachtungen. Dabei
ist es fiir das Grundverstindnis vom ethnographischen Forschungsprozess essen-
ziell, dass sich die konkrete Ausgestaltung des methodischen Vorgehens dem
konkreten Forschungsinteresse. den Gegebenheiten im Feld und schlieBlich der
sich entwickelnden Analyse und Theoretisierung anpasst.

Die ,.teilnehmende Beobachtung® ist angesiedelt zwischen den beiden Polen
der Teilnahme und der Beobachiung. die in einem deutlichen Spannungsverhilt-
nis zueinander stehen: Wer vollstindig teilnimmt, kann nicht mehr beobachten
(denn er muss allen Erfordemissen der Teilnahme nachkommen). Wer nur beo-
bachtet ohne teilzunehmen, dem fehlt die eigene Erfahrung mit der zu befor-
schenden Kultur. die ein entscheidendes Erkenntnispotenzial ethnographischer
Forschung darstellt. Es gilt. sich selbst involvieren zu lassen in die fremde Pra-

12 Die Ethnographic als komplexeste und umfassendste Strategie qualitativer Sozialforschung
besitzt international — auch in der Schulforschung - einen ganz anderen Stellenwert als in
Deutschland. Vor allem in GroBbritannien seit der ,New Sociology of Education" der
1970/80er Jahre und in den USA in der ethnomethodologischen Forschungstradition ist ethno-
graphische Schulforschung in einer Weise etabliert, wie es in Deutschland leider (noch) nicht
der Fall ist (vgl. Hammersiey 1990, LeCompte/Millroy/Preissle 1992, Hammersley 1993, Gor-
don/Holland/Lahelma 2001).
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xis, um zu erfahren, was es heiBt, den Anforderungen dieser Praxis ausgesetzt zu
sein."” Die Feldforschung erfordere. schreibt Goffman (1989.S. 125):

wsubjecting yourself, your own body and your own personality, and your own social situation,
to the set of contingencies that play upon a set of individuals, so that you can physically and
ecologically penetrate their circle of response to their social situation, or their work situation,
or their ethnic situation.”

Nur wer selbst unterschiedliche Plétze im Klassenzimmer ausprobiert, kann iiber
die unterschiedlichen Qualititen dieser Sitzplitze berichten. Wer selbst sein
Blickverhalten wihrend einer Klassenarbeit zu kontrollieren hat, lernt etwas {iber
die Bedeutsamkeit der Blicke in dieser Situation.

Die ,.Teilnahme™ beschreibt also das fundamentale Erfordernis, sich einzu-
lassen und Erfahrungen zu machen. Dies meint auch und nicht zuletzt, die Mit-
glieder der untersuchten Praxis kennen zu lernen und mit ihnen ins Gesprich zu
kommen. Die Teilnahme erfordert, ,.zugelassen* zu werden vom Feld, den be-
riihmten ,Feldzugang”. an dem vieles héngt in der ethnographischen Forschung
(vgl. Hammersley/Atkinson 1995, S. 34 ff.). Der Feldzugang ist keineswegs ein
einmal zu bewiltigender ,.Schritt“. den man dann ,,vollzogen™ hitte, sondern ein
komplexer und vielschichtiger Prozess. der vor allem dic laufende Gestaltung der
Bezichungen zu den beforschten Personen einschlieBt."

Die Forschung per Teilnahme ist anscheinend komplett unmethodisch -
verglichen mit anderen Erhebungsverfahren der qualitativen Sozialforschung wie
etwa dem autobiographischen Interview oder der Gruppendiskussion. Sie erfor-
dert sogar ,.die Befreiung von jenen Methodenzwingen, die den unmittelbaren
Kontakt zu sozialem Geschehen behindern* (Amann/Hirschauer 1997, S. 17).
Wie ist eine solche Forschung noch zu , kontrollieren*? Wie ist ihre Methodizitét
zu gewihrleisten?'?

Die entscheidende , Kontrolle* ethnographischer Feldforschung iibt das
Feld selbst aus. Amann und Hirschauer (1997, S. 19) argumentieren:

WDas Feld ist kein Dschungel, sondem ¢in sich standig selbst methodisch generierendes und
strukturierendes Phanomen. Aus diesem Grund liegt der Ethnographie (...) das Postulat zugrun-
de, dass der Methodenzwang primar vom Gegenstand und nicht von der Disziplin ausgehen
muss.”

13 Insofern entspricht etwa die Beobachtung durch die Einwegscheibe nicht der Idee ethnographi-
scher Forschung, weil die Forscherpersoa nicht ,drin® ist in der Situation und deren Dynamik
und Zwange nicht erfahren kann.

14 Auch aus Problemen des IFeldzugangs lassen sich oft Ruckschlisse auf Besonderheiten des
Feldes ziehen (vgl. KalthofY 1997).

15 Flick (1995, S. 168) zB wittert die ,.Gefahr methodischer Beliebigkeit™ bei ethnographischer
Forschung.
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Die wesentlichen Verhaltensregeln, nach denen sich die Ethnographin zu richten
hat, entstammen nicht dem Lehrbuch, sondern dem Feld. - Die feldspezifischen
Einschrdnkungen, Optionen und Regelungen des Verhaltens sind zugleich ihr
Forschungsgegenstand.

Das andere Element der teilnehmenden Beobachtung ist dic Beobachtung.
Die Herausforderung besteht darin, die M&glichkeit der Beobachtung mit der
Teilnahme zu vereinbaren. Unterschiedliche Felder erméglichen verschiedenar-
tige Beobachterrollen, die Formen der Beobachtung sind zudem situativ immer
neu auszuhandeln. Wie nah man hinzutreten kann, wie lange man seinen Blick
auf etwas richten darf — das ldsst sich nicht vorab in , Beobachtungsleitfiden
oder ,,Manualen™ festlegen, das entscheidet sich vor Ort und in situ. Als giinstig
erweist sich oft die Beobachterrolle des unbedarften, aber wohlwollenden und
interessierten ,.Fremden®”, dem man bereitwillig einiges zeigt und erklart. Es gilt
(in der Regel). cine eher unauffillige Beobachterposition am Rande des Gesche-
hens zu etablieren und zu pflegen. ,Managing Marginality** nennen Hammersley
und Atkinson (1995, S. 109ff.) diese Strategie, die ein kompliziertes Ausbalan-
cieren von Vertrautheit und Fremdheit beinhaltet.'®

Die Praxis der Beobachtung erfordert zu selektieren. Die unvermeidliche
Selektivitit jeder Beobachtung ist aber nicht als methodischer ,Nachteil* anzu-
sehen — jedes Erhebungsinstrument ist in je spezifischer Weise selektiv — son-
dern bewusst zu gestalten und fiir die Forschung zu nutzen. Menschliche Beob-
achter konnen ihre eigenen Selektionsleistungen beobachten. Sie kdnnen sich
zum Beispiel dariiber wundern, dass ihre Blicke in der Unterrichtssituation im-
mer wieder dieselben Schiiler oder Schiilerinnen aufsuchen. In dieser (Selbst-)
Beobachtung lemen sie etwas iiber die lokalen Spezifika der Selektivitit der
Beobachtung in diesem Feld. Ebenso geht es weniger darum, , Interpretationen®
zu vermeiden, als diese der Beobachtung zur Verfiigung zu stellen: indem Beob-
achter ihre eigenen Interpretationsleistungen in der Situation beobachten, lernen
sie etwas (iber die spezifische Interpretativitit dieser Situation,

Die Beobachtung wird im Laufe des Forschungsprozesses zunehmend fo-
kussierter und priiziser. Mit dem wachsenden Verstiindnis vom Feld und seinen
Besonderheiten weiB die Beobachterin immer genauer, wo sie hinschauen muss,
um noch weiter gehende Einblicke zu erhalten. Wihrend die Beobachtung einer-
seits immer n#her heran 'zoomt’ an das interessierende Geschehen, muss sie
andererseits immer wieder auf Distanz gebracht werden, um newe Einsichten zu
ermdglichen. ,Es geht in der Ethnographie gewissermaflen darum, sich — nach-
dem man etwas verstanden hat — noch mehr zu wundern* (Amann/Hirschauer
1997, S. 29). Eine der viel diskutierten Fallen ethnographischer Forschung ist

16 Spezifische Beobachterrollen in der Forschung mit Kindern beschreibt Fine (1988).
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das ..going native*, das Eins-werden mit dem Feld. das Aufgehen des Forschers
in der erworbenen Ventrautheit. Demgegeniiber ist die Distanz der Fremdheit
immer neu zu mobilisieren, die "analytische Einstellung’ zuriick zu gewinnen.

Das wichtigste Geschift der ethnographischen Forschung ist das Schreiben.
Der Forschungsprozess der Ethnographie besteht wesentlich darin, unterschiedli-
che Schreibstrategien zu entwickein und zu kombinieren.'” Ein ethnographisches
..Beobachtungsprotokoll* (oft als .field notes* diskutiert) ist ein eigenartiges
Zwitterwesen. Es muss verschiedenartigen und auch widerspriichlichen Anforde-
rungen geniigen. Es soll einerseits ., Aufzeichnung® sein: im Sinne eines Proto-
kolls so genau wie mdglich festhalten, was ,.geschehen™ ist, Im Rahmen dieser
Anforderung muss es so viele Details wie moglich verzeichnen und so vollstan-
dig wie moglich den Ablauf wiedergeben — so weit es geht. ohne zu werten und
ohne iiber Relevanzen zu entscheiden. Ein solches Protokoll folgt der Idee. das
Beobachtete zu fixieren und in ,,Daten® zu verwandeln, die spéter im Prozess der
Auswertung ..interpretiert* werden kénnen.'®

Die andere Anforderung an ein ,Beobachtungsprotokoll” besteht darin, ver-
stehend und situationssensitiv zu beschreiben. was sich ereignet hat. Das be-
riithmte Postulat der ., dichten Beschreibung™ (Geertz 1983) verlangt die Bedeu-
tung von Ereignissen zu erfassen. Das Protokoll muss auch die interpretierende
und verstehende Leistung des Beobachters enthalten, um sie fiir den weiteren
Forschungsprozess zur Verfligung zu stellen. Dabei impliziert die Praxis des
Schreibens einen wirksamen Zwang zur Explikation: Was man in der Situation
nur intuitiv oder ..praktisch™ verstanden hat. trachtet das Protokoll zu verbalisie-
ren.

Auch die Beschreibung ist unvermeidlich selektiv, sie verschirft die Selek-
tivitat des Beobachtens um ein Vielfaches. Und auch hier gilt es, dhnlich der
Praxis des Beobachtens, die Selektivitdt bewusst zu gestalten und zu nutzen. Die
Beschreibung muss Relevanzen setzen und (notwendig) vieles weglassen. Diese
Entscheidungen werden durch einen dhnlichen Prozess zunehmender Fokussie-
rung gesteuert, wie er oben fiir die Beobachtung postuliert wurde: Auch im
Schreiben gilt es, immer néher heran zu kommen - und zugleich die Distanz zu
erneuern.

Die ,, Auswertung” von der ,.Erhebung" (der Beobachtung und Protokollie-
rung) zu trennen, ist fragwiirdig im ethnographischen Forschungsprozess. Denn

17 So fragt Geertz (1983, S. 28) rhethorisch: ,Was tut der Ethnograph? Antwort: Er schreibt.”
Eine protunde und instruktive Anleitung zu ethnographischem Schreiben liegt mit Emerson,
Fretz und Shaw (1995) vor.

18 Die Idee der Interpretation ethnographischer Protokolle hat Kritik auf sich gezogen (z.B.
Reichertz 1989), welche aber auf einem verkiirzten Verstandnis der Bedeutung dieser Protokol-
le als ,Daten* beruht.



die Analyse, die Entwicklung eines Verstindnisses von der fremden Praxis, be-
ginnt in der Situation der Beobachtung im Feld. Viele, und nicht unwesentliche,
analytische Ideen und Einsichten entstchen im Zuge der Beobachtung. Manches
‘kldrt” sich beim Schreiben des Beobachtungsprotokolls. Dennoch kommt dem
Auswertungsprozess forschungspraklisch ein hoher Stellenwert zu. Nach dem
‘Eintauchen’ in das Feld ist die darauf folgende Beschiftigung mit den ,Daten*
— den Beobachtungsprotokollen, Dokumenten. Abschriften — der entscheidende
Schritt fiir die Gewinnung der analytischen Distanz. Es geht darum, Ideen zu
systematisieren, Kategorien zu finden und theoretisierende Beschreibungen zu
entwickeln. Geertz (1983) formuliert als Ausgangsfrage jeder ethnographischen
Forschung: ,,What the hell is going on here?* — diese Frage ist auch im Auswer-
tungsprozess und bis zum Schluss immer neu zu stellen.

Fir die Auswertung wird vom ,,writing mode* des Protokolle-Schreibens in
den ,reading mode* gewechselt (Emerson/Fretz/Shaw 1995, S. 142ff). Die (ei-
genen) Feldnotizen und Protokolle werden jetzt zum Objekt einer sorgfiltigen,
intensiven und interpretierenden Lektiire. Im Zuge verschiedener analytischer
Prozeduren des Kodierens, Sortierens und Sezierens verwandeln sie sich in ,,Da-
ten", die die Beobachtungen im Feld ,reprisentieren™ (vgl. Kalthoff 2003). So
lasst sich der ethnographische Forschungsprozess als eine strategische Abfolge
unterschiedlicher Verhiltnisse zum ,Dokument-Charakter der eigenen Beo-
bachtungen konzipieren (vgl. Mohn 2002). Strategisch und pragmatisch notwen-
dig ist die Produktion von ,Daten (die Behandlung von Protokollen als Daten),
um Auswertungsverfahren entfalten zu konnen, die neue Einsichten zu generie-
ren in der Lage sind. Hier sind die beiden grundlegenden Formen der Auswer-
tung qualitativer Daten, Verfahren der Kodierung und sequentielle Analysen
(vgl. Flick 1995). in je spezifischer, dem Material und dem Forschungsinteresse
entsprechender Weise zu kombinieren.'”

Wie oben, fiir die Erhebungssituation, auf den ,Methodenzwang des Fel-
des* verwiesen wurde, ist jetzt, fiir den Auswertungsprozess, auf den ., Metho-
denzwang" wissenschaftlicher Kommunikation zu rekurrieren: Dieser diszipli-
nierende Zwang liegt in den Forderungen an Konsistenz, Transparenz und Expli-
zitheit der Argumentation, die die Praxis wissenschaftlicher Kommunikation
impliziert. Dieser Zwang ist zu organisieren: Analytische Ideen und theoretisie-
rende Entwiirfe sind in Projektgruppen, wissenschaftlichen Kolloguien und auf
Fachtagungen weitestgehenden Begriindungsverpflichtungen und gréBtmégli-
chem Plausibilitdtsdruck auszusetzen. Die kritische Priifung der Konsistenz,
Kohirenz und Anschlussfahigkeit von Analysen findet schlieBlich im Dialog des

19 Das konkrete Vorgehen der vorliegenden Studie wird weiter unten (in Kap. 1.5) beschrieben.
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Forschers mit sich selbst statt und in der Imagination eines kritischen Publikums
seiner Ethnographie.

Das Ziel der Ethnographie liegt im Bereich der Deskription — und zwar ei-
ner, die neue Sichtweisen erdffnet.” Es geht darum, gegeniiber dem Alltagsver-
standnis von den Phinomenen einen neuen und schérferen Blick zu ermoglichen.
Hier bewihren sich verschiedene Verfahren der Verschiebung und Neujustierung
des Alltagswissens. Das wichtigste Verfahren ist die Ferschriftlichung selbst: In
der minutidsen Beschreibung dessen, was man zu kennen glaubte, entdeckt man
bisher unbekannte Aspekte. In der Transkription gesprochener Sprache lisst sich
deren Funktionsweise beobachten. Die Verschriftlichung erméglicht die Ver-
langsamung und De-Komponierung von Ablidufen. Sie erlaubt die Schritt-fiir-
Schritt Rekonstruktion der Vollzugslogik von Praktiken. Einzelne Praktiken
konnen isoliert (aus der verwirrenden Vielschichtigkeit der Situation geldst),
prépariert und dann zum Sezieren unter das “Mikroskop” gelegt werden.

Ein anderes Verfahren stellt die Konfrontation der Beobachtungen mit einer
sozialwissenschaftlichen Theoriesprache dar. Die Darstellung der beforschten
Praxis ist geleitet von dem Versuch, die Logik und die Funktionsweise dieser
Praxis aufzuschliisseln. Zu diesem Zweck bedient sich die Ethnographie unter-
schiedlicher theoretischer Mittel. Sie macht einen marodierenden, “opportunisti-
schen” Gebrauch von sozialwissenschaftlicher Theorie, um spezifische Optiken
zu entwickeln, die die Phinomene in ein ‘neues Licht’ zu riicken vermégen.zl
Die Mobilisierung der Perspektive Goffmans, Simmels oder etwa Luhmanns
kann eine spezifisch “erhellende’” Wirkung haben. Das soll nicht heiBen, dass die
Vielfalt und Vielgestaltigkeit der Phdnomene und Praktiken in einer vereinheitli-
chenden Theoriesprache "untergebracht’ und “einsortiert” wird. Geertz (1983, S.
33) postuliert: ,Das Wichtigste an den Ergebnissen des Ethnologen ist ihre kom-
plexe Besonderheit, ihre Umstindlichkeit.”

20  Griescke (2001) greift auf einen Begriff von Wittgenstein zuriick, um das Ziel ethnographi-
schen Arbeitens zu bezeichnen: Es geht um eine Beschreibung, die die Form einer | iibersichtli-
chen Darstellung™ annimmt. Durch eine geeignete , Gruppierung des Tatsachenmaterials® und
durch das Finden von ,.Zwischengliedern* vermittelt diese Darstellung ein neues Verstandnis
vom Phanomen.

21 Amann und Hirschauer (1997, S. 39) formulicren ,Nicht Abstraktionen, sondern Register-
wechsel (...) sind fallubergreifende Moglichkeiten spezifisch ethnographischer Begriffsbil-
dung *
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1.5 Die Untersuchungsanlage

Im Folgenden beschreibe ich die konkrete Umsetzung der bis hierhin abstrakt-
methodologisch diskutierten Forschungsstrategie in dem Forschungsprojekt, das
dieser Studie zugrunde liegt.

Das Feld der Untersuchung ist die Schulklasse. Denn diese bildet den Ort
und entscheidenden Kontext des Schiilerjobs. Die Mitglieder der Schulklasse
stellen fiireinander das Publikum dar, sie sind die (potenziellen) Arbeitspartner,
aber auch Konkurrenten, Die Mitglieder der Schulklasse werden gemeinsam
Lunterrichtet”, sie werden miteinander verglichen, aneinander gemessen und auf
einer Leistungsskala platzient. Die Mitglieder der Schulklasse verbringen Tag fiir
Tag viele Stunden auf engem Raum miteinander. Die zu einer Schulklasse zu-
sammengestellten Schiilerinnen und Schiller sind aufeinander verwiesen, ohne
sich ausgesucht zu haben. — Die Schulklasse ist deshalb der Ort der vorliegenden
ethnographischen Studien.

Unsere Beobachtungen haben wir in zwei kontrastierenden Schulklassen an
zwei sehr unterschiedlichen Schulen in einer ostdeutschen GroBstadt durchge-
fiihrt. Es ging in der Kontrastierung der beiden Schulklassen darum, die Varianz
in der Ausprigung des 'Schiilerjobs” in den Blick zu bekommen. Uber den Ver-
gleich zweier sehr verschiedener Klassen eréffnet sich die Moglichkeit. tibergrei-
fende und spezifische Praktiken des Schiilerjobs zu bestimmen.

Die eine der beiden Klassen ist an einer reformorientierten Gesamtschule
angesiedelt — wir nennen sie ,,Ellen-Key-Gesamtschule. Die Schule ist inner-
stiadtisch gelegen, sie bezieht ihre Schiilerinnen und Schiiler aus dem gesamten
Stadtgebiet aufgrund ihrer integrativen, reformpidagogischen Ausrichtung. Die
Ellen-Key-Schule betont, eine Schule fiir ,,alle Kinder* zu sein, hier erhalten alle
die Chance. das Abitur zu erwerben. Ein Merkmal der Pddagogik der Ellen-Key-
Schule ist der hohe Stellenwert der ,.Freiarbeit™, die in der Stundentafe! der finf-
ten bis achten Klasse mit bis zu acht Wochenstunden verankert ist. Dabei handelt
es sich in der Regel um Doppelstunden, wiihrend derer die Schiilerinnen und
Schiiler selbstindig mit ,,Wochen-* und ,,Monatsplinen™ arbeiten. Verschiedene
Ficher gehen mit Anteilen in die .Freiarbeit* ein. Die Lehrpersonen eines Jahr-
gangs bilden ,Jahrgangsteams™, jede Klasse wird von einem Tutoren-Tandem
betreut. Der Schwung der ersten Jahre des Aufbaus der Schule scheint jedoch
inzwischen etwas verbraucht. Kennzeichnend fiir diese Schule ist heute vor al-
lem eine sehr heterogene Schiilerschafi.

‘Unsere” Klasse an dieser Schule, z7um Zeitpunkt des Beginns der Untersu-
chung im siebten Jahrgang, gilt an dieser Schule als relativ ,leistungsstark. aber
undiszipliniert". Der Ruf der Klasse verschlechtert sich im Laufe unserer Erhe-
bungen noch. im achten Schuljahr ist manchmal eine der beiden Klassenlehre-

27



rinnen zusitzlich zur Fachlehrerin anwesend, um die Disziplin der Unterrichtssi-
tuation zu gewihrleisten. Die beiden Klassenlehrerinnen, Frau Kaiser und Frau
Zahn=. haben ihre Klasse .,im Griff*, wie man sagt; fir einige Fachlehrerinnen
diirfte der Unterricht in dieser Klasse hingegen angstbesetzt sein. Diese Klasse
besteht im siebten Schuljahr aus 15 Jungen und 10 Miédchen.

Die andere Klasse befindet sich in einem traditions-, und leistungsbewuss-
ten Gymnasium. Wir nennen es das ,Humboldt-Gymnasium™. Auch dieses
Gymnasium ist zentral in der Stadt gelegen, aber auch seine Schiilerinnen und
Schiiler kommen aus dem ganzen Stadtgebiet, denn die Schule hat einen beson-
deren .Ruf": Es handelt sich um eine sehr ehrwiirdige Schule, die auf eine lange
Geschichte zuriickblickt, auch heute gilt die Schule als eine der ,,anspruchsvolls-
ten® in der Stadt. Das Humboldt-Gymnasium ist auf Sprachen spezialisiert, ver-
bindliche zweite Fremdsprache ist fiir alle Latein. Es verfiigt tiber ein eigenes
Aufnahmeverfahren, das die Viertklissler, die diese Schule besuchen wollen,
durchlaufen miissen. Die Bewerberinnen und Bewerber werden einen Vormittag
lang verschiedenen Tests unterzogen, dann wird aufgrund der Testergebnisse
und der Zeugnisnoten aus der Grundschule eine Rangfolge erstellt, die iiber die
Aufnahme in das Humboldt-Gymnasium entscheidet. In der Regel wird ca. ein
Dritte] der Bewerberinnen und Bewerber aufgenommen. In der Stundentafel
dieser Schule sind die Fremdsprachen mit zusiitzlichen Stunden vertreten, in den
oberen Klassen finden Sprachreisen in unterschiedliche Linder statt.

‘Unsere” Klasse an dieser Schule gilt als ,.leistungsstark“. Dass die Schiile-
rinnen und Schiiler mit den Unterrichtsanforderungen zurechtkommen, wird
erwartet, nachdem sie ja extra fiir diese Schule ausgesucht wurden. In dieser
Klasse ist auch tatsichlich niemand dabei, die ganz abgehédngt ware und in der
Gefahr stiinde, das ,,Klassenziel“, die Versetzung. nicht zu erreichen. Hier gibt es
sehr gute. gute und weniger gute. aber keine schlechten Schiilerinnen. Diese
Klasse besteht aus 19 Miadchen und nur 6 Jungen — ein Verhdltnis, das am Hum-
boldt-Gymnasium die Rege! darstellt.

Der Feldzugang gestaltete sich an beiden Schulen in charakteristischer Wei-
se unterschiedlich: Am Humboldt-Gymnasium fiihrten wir im Vorfeld des Pro-
jektes zwei Gespriche mit dem Direktor der Schule in dessen reprdsentativem
Arbeitszimmer, woraufhin dieser die Teilnahme ,.seiner* Schule zusagte und
eine zukiinftige siebte Klasse fiir die Ethnographie auswihlte. Dabei ging er
davon aus, dass die Klassenlehrerin, die bereits an cinem Forschungsprojekt
teilgenommen hatte. damit einverstanden sein wiirde. Im Kontrast dazu fanden
das Gespridch mit dem Schulleiter an der Ellen-Key-Gesamtschule und dessen
Zustimmung nur telefonisch statt. Der eigentliche ..Feldzugang™ war dann in

22 Alle Namen sind pseudonymisiert.
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cinem Gesprichstermin mit dem Team der Lehrerinnen zu erreichen, die im
siebten Schuljahrgang unterrichten wiirden. Im Rahmen dieses Teams wurde
eine zukiinflige siebte Klasse mit einem besonders problematischen Ruf ausge-
wihlt: Da bekdamen wir ,was zu sehen*. Zudem verband sich wohl mit dem For-
schungsprojekt die vage Hoffnung, dass die Wissenschafiler herausfinden kénn-
ten. ,woran es liegt”. Insgesamt war die Zustimmung der Lehrpersonen an bei-
den Schulen relativ leicht zu erwirken. als wir deutlich machten. dass sich die
Beobachtung ausschlieBlich fiir das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler
interessiert und dass das Lehrerhandeln nicht zur Disposition stehen wiirde.

Die Feldforscherin, Hedda Bennewitz, und der Feldforscher, Michael Meier.
nahmen jeweils vorrangig am Unterricht einer Klasse teil, und begleiteten diese
in mehreren Phasen der Beobachtung in das achte und dann neunte Schuljahr.
Die Intensitat und Langfristigkeit der Teilnahme sollten eine Qualitit des .. Feld-
zugangs"” ermdglichen. die Einblicke besonderer Art erbffnet. Dies ist in beiden
Fillen in auBerordentlicher Weise gelungen: Michael Meier wurde zum akzep-
tierten und gern gesehenen Gast in der Gesamtschul-Klasse und Hedda Benne-
witz hat sich in den Alltag der Klasse am Humboldt-Gymnasium integriert.” Ich
habe in beiden Klassen abwechselnd, aber nicht in der gleichen Hiufigkeit beo-
bachtet, Hedda Bennewitz und Michael Meier haben auch in der jeweils anderen
Klasse ‘hospitiert”.

Der Forschungsprozess war so angelegt. dass sich Erhebungs- und Auswer-
tungsphasen abwechseln. Der Gefahr eines ,,going native™ (s.0.) begegneten wir
mit einem mehrfachen ,coming home™ an den universitiren Arbeitsplaiz. Die
Untersuchungsanlage folgt insgesamt dem Modell der .,grounded theory* (Gla-
ser/Strauss 1967) und dem grundlegenden Prinzip des .theoretical sampling®,
das bedeutet, dass ,.der Prozess der Datenerhebung durch die sich entwickelnde
Theorie kontrolliert wird* (Strauss 1991, S. 70). Den Auswertungsphasen kam
die Aufgabe zu, die bis dahin vorliegenden Protokolle und anderen Daten zu
sichten. Themen fiir die Analyse zu konzipieren und schlieBlich Beobachtungs-
strategien fiir die nichste Erhebungsphase zu entwerfen. Die sich entwickelnden
Kategorien und Analysen waren dann im Zuge neuer Beobachtungen zu schirfen
und auszudifferenzieren. Die Beobachtungen wurden einerseits zunehmend auf
das sich prizisierende Forschungsinteresse fokussiert, andererscits mussten sie
immer auch die Entdeckung neuer Phénomene und die Differenzierung bisheri-
ger Annahmen erméglichen. Die Beobachtungsprotokolle gewinnen iiber die drei
Erhebungsphasen hinweg deutlich an Dichte und Detailreichtum. Wihrend die
Erhebungsphasen jeweils ca. 12 Wochen umfassten, wurden die Auswertungs-

23 Im zweiten Band der Ethnographie (Bennewitz/Meier 2007) werden Details und Spezifika des
Jeweiligen Feldzugangs ausgefuhn.
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phasen immer ausgedehnter. Der zeitliche Ablauf des Forschungsprozesses lisst
sich etwa folgendermaBen darstellen:

Oktober - Dezember 2001 Erste Erhebungsphase: Feldzugang und offene

Beobachtung

Januar - Mirz 2002 Erste Auswertungsphase: Erste Sichtung und
Auseinandersetzung mit dem Material. Codierung

Mirz - Juni 2002 Zweite Erhebungsphase: Fokussierte Beobach-
tungen. Gruppendiskussion und Videographie

Juli - Januar 2003 Zweite Auswertungsphase: Ausarbeitung erster
Einzelstudien

Februar - Mai 2003 Dritte Erhebungsphase: Spezifizierte Beobach-
tungen und Einzelinterviews

Juni - April 2004 Dritte Auswertungsphase. Codierung und Beginn
der Ausarbeitung der Ethnographie

April 2004 Vierte Erhebungsphase, Videographie und cin-
zelne Beobachtungen

Mai 2004 - Mai 2005 Fortsetzung der Auswertungen

Wihrend der feldphasen waren wir in der Regel zwei bis drei Mal in der Woche
fur jeweils ca. zwei bis drei Schulstunden (einschlieBlich der dazugehdrigen
Pausen) in ,unseren* Klassen. Ein solcher Rhythmus der Beobachtungen erwies
sich als praktikabel. wobei darauf hinzuweisen ist, dass die Zeit fiir die Abfas-
sung der Beobachtungsprotokolle immer ein Mehrfaches der Beobachtungszeit
betrug.

Die Feldphasen gestalteten sich schon nach kurzer Zeit so, dass wir in der
Schule kommen und gehen konnten, wie wir wollten. Die Stunden, in denen wir
beobachteten, waren nicht vorher abgesprochen. sondern wurden von uns aus-
gewdhlt. Wir suchten zu gewihrleisten. dass die Beobachtungen das Spektrum
der verschiedenen Facher, Lehrpersonen und Zeiten im (Schul-)Tagesverlauf
abdecken. Gelegentlich ging es uns auch darum. die ..Fortsetzung™ einer be-
stimmten Unterrichtsstunde zu beobachten.

Die bleibende Herausforderung der Unterrichtsbeobachtungen bestand in
der Wahl einer geeigneten Fokussierung. Als ergiebig erwies sich die Konzentra-
tion der Aufmerksamkeit auf einzelne. oder zwei bis drei zusammen sitzende
Schiilerinnen und Schiiler wihrend einer Unterrichtstunde. An der Gesamtschule
boten sich die .. Tischgruppen“ mit in der Regel vier Mitgliedern fiir die Fokus-
sierung an. Die Frage, auf welche Schiiler sich die Beobachtung diesmal kon-
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zentrieren wiirde, war oft nur situativ zu entscheiden. Denn vieles hangt von der
jeweiligen Gelegenheit zur Beobachtung ab: Wo ist gerade ein Sitzplatz frei?
Wer macht dem Ethnographen ein Kontaktangebot? Wer wirkt vollstindig ab-
lehnend? Bei allen situativen Unwigbarkeiten richteten wir es so ein, dass die
Beobachtungen insgesamt iiber alle Mitglieder der beiden Schulklassen streuten.

Einzelne Schiilerinnen oder Schiller suchten deutlicher den Kontakt zu den
Ethnographinnen oder Ethnographen als andere, manche zeigten sich interessiert
an einem Plausch. manche wollten die Forschung sogar in ihre ,Geheimnisse®
einweihen. Einzelne Schiller wurden in gewisser Weise zu ,.Schliisselinforman-
ten” der Ethnographie. Andere wiederum hielten deutlich Distanz zu den For-
schern und signalisierten die Grenzen der Beobachtung.

Wihrend der Beobachtungen war es in der Regel unproblematisch, Notizen
anzufertigen. Schreiben ist in der Unterrichtssituation nicht sehr auffillig. Sehr
viel zu schreiben allerdings doch. Gelegentlich wurden wir verwundert gefragt.
was wir denn da alles schrieben. Wir lieBen die Neugierigen einen Blick in unse-
re Notizen werfen, in der Hoffnung. dass sie mit dem Gekritzel nicht viel wiirden
anfangen kénnen. Die Schiiler gewdhnten sich an diese merkwiirdigen, detailver-
sessenen Chronisten ihrer Tatigkeiten. Bisweilen wurden wir aufgefordert, dies
und jenes zu notieren, in mancher Situation war der Ethnograph willkommene
Ablenkung und Mittel der Unterhaltung,

Einen besonderen Stellenwert erhielt ein Aufhahmegerdit, das wir im Feld
mitfiihrten. Das Geriit — ein digitaler MiniDisc-Recorder - trugen wir anfangs bei
uns. das Mikrophon an der eigenen Kleidung befestigt. um durch den auditiven
Mitschnitt des Unterrichts die Erinnerung beim Anfertigen des Feldprotokolls zu
unterstiitzen und die Abschrift bestimmter Stellen im Wortlaut zu ermdglichen.
Aus der Unzufriedenheit heraus. dass man die Schiilerinnen zwar fliistern sah,
aber nicht verstehen konnte, was sie withrend des Unterrichts miteinander spra-
chen, was vor allem am Humboldi-Gymnasium der Fall war, entstand die Idee,
die Schiilerinnen zu bitten. selbst das Mikrophon zu iibernehmen. Dieser Bitte
kamen die meisten erstaunlich bereitwillig nach, so dass in spéteren Erhebungs-
phasen das Aufnahmegeriit hiufig an die Schiller abgegeben wurde. Sie hefteten
sich das Mikrophon an ihre Kleidung, oder legten es auf dem Tisch direkt vor
sich. Aus dem Tragen des Mikrophons entwickelte sich bisweilen eine eigene
Dynamik: Schiiler fingen an zu singen, modericrten eine Radioshow oder erzihl-
ten Witze aufs Band. Es kam aber auch vor, dass eine Schiilerin das Mikrophon
iiber einen Zeitraum von zwei bis drei Unterrichtsstunden bei sich trug, dies
vBllig vergaB und sich auf einmal lachend daran erinnerte — nachdem ihre
Schimpfworte mitgeschnitten waren.

Diese Mitschnitte der gefliisterten Kommentare und Gespriiche wihrend des
Unterrichts erdffnen wertvolle und zum Teil frappierende Linsichten in die
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Handhabung des Schiilerjobs. Wir haben sie (auszugsweise) transkribiert und in
die Beobachtungsprotokolle eingefiigt.

Erganzt haben wir unsere Beschreibungen um audiovisuelle Beobachtun-
gen. Klaus Amann und Elisabeth Mohn haben als Videographen in der zweiten
und dritten Erhebungsphase jeweils mehrere Tage in beiden Klassen mithilfe der
Kamera beobachtet. Auch an die zusitzliche Anwesenheit von zwei Forschern
mit (kleinen, digitalen) Videokameras haben sich die Schiilerinnen und Schiiler
verbliiffend schnell gewdhnt. Die beiden Videographen haben sich, den rdumli-
chen und visuellen Gegebenheiten angepasst, frei im Klassenzimmer bewegt und
mithilfe des Kamerazooms zum Teil sehr nah heran gehende Beobachtungen der
Titigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern realisiert. Die Videokamera macht
Dimensionen korpersprachlichen Verhaltens der Beobachtung zuginglich, die
sich dem “bloBen Auge’ der teilnehmenden Beobachterin und der Versprachli-
chung in Beobachtungsprotokollen entzichen. Die wortlose Verstdndigung mit
Blicken. das kommentierende Minenspiel bis hin zur Konstellation der Kérper
am gemeinsamen Tisch — das sind elementare Bestandteile des Unterrichtsge-
schehens, die crst mittels einer beobachtenden Kamera der Analyse zugénglich
werden.

Zu diesen Daten kommen verschiedene schiilerkulturelle Dokumente, die
wir im Laufe der Erhebungen sammeln und erstehen konnten: Zettel, auf denen
im Unterricht Briefchen geschrieben worden waren, mehrere |, Brief-Biichlein®,
welche zwischen zwei Schiilerinnen hin und her geschoben wurden und ganze
Briefwechsel enthalten, oder Kopien des Kalenders einer Schiilerin. Insbesonde-
re dieses Datenmaterials zu gewinnen setzte die Akzeptanz der Ethnographin im
Feld und das Vertrauen der Schiilerinnen voraus. Wir konnten glaubhaft machen,
dass wir nicht bewerten. was wir zu sechen bekommen und dass wir nicht “pada-
gogisch” agieren wiirden. Wir verbrachten alle Pausen bei und mit den Schiile-
rinnen und Schiilern und achteten darauf, die Gespriiche mit den Lehrpersonen
zu beschrinken. Relativ schnell wurde auf diese Weise klar. dass wir jedenfalls
nicht der "Lehrerseite” zuzurechnen wiren.

Wir ergidnzten unsere Beobachtungen in der ersten Erhebungsphase um
Gruppendiskussionen und in der zweiten um Einzelinterviews mit den Schiilerin-
nen und Schiilemn. Die Gruppendiskussionen wurden mit selbst gewdhlten Grup-
pen zu je vier bis finf Mitgliedern gefiihrt, fiir die Interviews wihlten wir pro
Klasse acht Schillerinnen bzw. Schiiler aus, die ein mdglichst vielfiltiges Spekt-
rum an Haltungen und Positionen innerhalb der jeweiligen Klasse abbilden. Wir
hatten fiir diese Gelegenheiten jeweils ..Leitfiden* vorbereitet, doch die Selbst-
laufigkeit der Gespriche bzw. Erzihlungen in den Interviews hatte Vorrang (vgl.
Loos/Schiffer 2000). Die Interviews wurden aufgezeichnet und vollstindig
transkribiert.

[¥9]
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Die Fiille und Vielfalt des erhobenen Materials bildete cine der grofien Her-
ausforderungen fiir die Auswertung. Der Datenkorpus des Projektes besteht aus
145 Beobachtungsprotokollen (insgesamt ca. 1200 Seiten). 11 transkribierten
Gruppendiskussionen, 16 transkribierten ca. 45miniitigen Einzelinterviews, vier
Briefbiichlein in Kopie und weiteren Materialien und Dokumenten aus dem Feld.
AuBerdem steht Videomaterial aus ca. 30 Unterrichtsstunden fiir die Beobach-
tung und Analyse in aufbereiteter Form zur Verfiigung. Diese Fiille war zu sich-
ten, zu strukturieren, Kategorien und Themen fir die Analyse waren zu entwi-
ckeln.

Auch die transkribierten Gruppendiskussionen und Interviews haben wir im
Wesentlichen als Dokumente einer Praxis, nimlich der Praxis des Dariiber-
Sprechens, gelesen und nicht als Auskiinfte ziiber die Praxis. Im Mittelpunkt der
vorliegenden Analysen zur Praxis des Schiilerhandelns stehen allerdings die
teilnehmenden Beobachtungen. Die Gruppendiskussionen und Interviews wer-
den nur in einigen ausgewihlten Passagen heran gezogen.™

Wir haben im Prozess der Auswertung des Datenmaterials Kodierverfahren
mit sequenzanalytischen Verfahren kombiniert. Das offene und dann selektive
Kodieren (vgl. Strauss 1991, Strauss/Corbin 1996) dienen der Suche nach Struk-
turen, Relevanzen und ,,Themen® in den Daten. Es geht darum, das Material zu
“entfalten’ und fiir die Analyse verfiigbar zu machen. Die der Erhebungssituation
entstammende Ordnung der Daten ist aufzubrechen, um neue, jetzt analytische
Ordnungen zu erproben. Unsere Suche richtete sich auf die Bestimmung der
konstitutiven Praktiken und Bedingungen des Schiilerjobs. Insofern war im Pro-
zess der Analyse vor allem eine newe Perspektive auf die Beobachtungen zu
entwickeln: Als teilnehmender Beobachter im Feld hat man es mit konkreten
Personen, mit ,,Akteuren” zu tun, der praxistheoretische Blick hingegen ist dann
im Rahmen von Auswertungsverfahren zu entwickeln, indem die Beobachtungen
neu sortiert und auf ihre Bedeutung fiir eine Analyse sozialer Praktiken hin be-
fragt werden.

In Sequenzanalysen geht es um den Nachvollzug der ,.sich im Interaktions-
verlauf reproduzierenden sozialen Ordnung® (Bergmann 1985, S. 313). Zu die-
sem Zweck fragt die Analyse Schritt fiir Schritt nach den konstituierenden Be-
dingungen und konsekutiven Effekten der einzelnen AuBerung (vgl. z.B. Dep-
permann 1999). Anhand der detaillierten Analyse dokumentierter Interaktions-

24 Dabei haben wir folgende Transkriptionszeichen verwendet:
(.) Pause (1 Sekunde)
(..) Pause (2 Sekunden)
(...} Pause (3 Sekunden)
(4 sec) Pause (4 gibt Anzahl der Sekunden an)
(flisternd) para- und nonverbale AuBerungen/Qualifizierungen
wort betont gesprochen



verldufe ist die implizite Vollzugslogik spezifischer Praktiken heraus zu arbeiten.
Die Feinanalysen, die so extensiv wie maglich sein miissen, greifen einzelne
Passagen aus dem zu einem Thema kodierten Datenkorpus heraus. Diese Stellen
miissen exemplarisch sein fiir das in groBerer Breite dokumentierte Geschehen
und sie miissen eine moglichst detailreiche und ausfiihrliche Darstellung von
Interaktionsabliufen und wenn mdéglich auch den transkribierten Wortlaut der
Audioaufzeichnungen beinhalten.™

Fiir dieses Verfahren der Interpretation aber auch fiir die Diskussion sich
entwickelnder Konzeptualisierungen und Thesen wurde immer wieder der Kon-
text der Projektgruppe genutzt. Das Erfordemis, eigene Interpretationen. Ideen
und Sichtweisen erkliren und gegen Einwinde behaupten zu miissen. ist von
entscheidender Bedeutung fiir deren Kldrung und Weiterentwicklung.

Zur Verwendungsweise der Beobachtungsprotokolle im Text ist zu sagen,
dass diese keineswegs einheitlich ist. Ich zitiere kurze Szenen. langere Aus-
schnitte oder auch gelegentlich die nahezu vollstindige Beschreibung einer gan-
zen Unterrichtsstunde. Manche Zitate aus Protokollen werden als Dokumente des
Unterrichtsgeschehens behandelt, die dann ..interpretiert” werden. Hier geht es
um die Herausarbeitung der immanenten (Vollzugs-) Logik der Praktik. Die
Analyse folgt der Darstellung des Ablaufs oder dem Verlauf des Gesprichs
Schritt fiir Schritt. Andere Ausschnitte aus Beobachtungsprotokollen sichen als
Veranschaulichung fir Uberlegungen oder Analysen, die nicht direkt aus dem
cinzelnen Protokoll heraus entwickelt wurden. die sich aber daran zeigen lassen.
In einer dritten Verwendungsweise von Feldprotokollen sind diese (weitgehend)
selbsterkldrend. Hier geht es mir um die Beobachtung aus der Unterrichtssituati-
on, so wie sie im Protokoll dargestellt ist.

Der Logik der ethnographischen Forschungspraxis entspricht (zundchst) das
Format einer begrenzten Einzelstudie. Ein abgrenzbares ,,Thema' entwirft eine
Perspektive auf die ungeheure Komplexitit des beobachteten Geschehens und
konstituiert einen bearbeitbaren Ausschnitt aus dem Datenmaterial. Einzelne
Themen begrinden die Auseinandersetzung mit dem entsprechenden For-
schungsstand und bilden die Gelenkstellen zwischen ..empirischer** und . theore-
tischer* Arbeit. Eine solche Vorgehensweise dokumentiert sich auch in diesem
Buch. das aus einzelnen, voneinander unabhingigen Studien besteht. *

25  Die Darstellung dieser Analysen in der Publikation kann dann wiederum nur in geraffter und
exemplarischer Form erfolgen. Wahrend ich cinige Szenen detailliert und Schritt fur Schritt in-
terpretiere, um die sich darin offenbarende Vollzugslogik der Praxis zu zeigen und nachvoll-
ziehbar zu machen, werden andere Szenen nur auf bestimmte Aspekte hin interpretiert.

26  Ethnographische Projekte publizieren oft zunichst Aufsdtze zu unterschiedlichen Aspekien
ihrer Beobachtungen, die dann spater bisweilen in Monographien zusammengestellt werden
(vgl. z.B. Eder 1995, Krappmann/Oswald 1995, Adlet/Adler 1998). Auch das hier vorgestelite
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SchlieBlich ist darauf hinzuweisen. dass das Ergebnis der Untersuchung aus
drei Teilen besteht, die aufeinander bezogen sind: Wihrend der vorliegende
Band sich darauf konzentriert, die Praktiken des Schiilerjobs im engeren Sinn
heraus zu arbeiten, also jene Schillertitigkeiten in den Blick nimmt, die den ,Un-
terricht konstituieren, widmet sich der zweite Band der Ethnographie (Benne-
witz/Meier 2007) der Analyse jener Praktiken, die primir auf die Anforderungen
der Peer Kultur im Rahmen der Schulklasse bezogen sind. Der zweite Band
enthilt zwei ausfiihrliche ethnographische Studien iiber die beiden Schulklassen,
die wir beobachtet haben. Den dritten Teil schlieBlich bildet eine DVD, die die
Videographie aus dem Kontext dieses Projektes enthilt (Mohn/Amann 2006).
Das Videomaterial wird im Rahmen dieses Ansatzes nicht in das Medium des
Textes iiberfiihrt, also nicht transkribiert, sondem auf der Ebene der Bild- und
Tongestaitung analysiert. Durch die Zusammenstellung dhnlicher wie auch kont-
rarer Szenen (per Videoschnitt) werden Bilder so in Bezug zucinander gesetzt,
dass spezifische Differenzen — etwa in Darstellungsrepertoires — wie auch die
ihnen gemeinsamen Muster erkannt werden konnen. Die Videographie riickt die
Palette der schulischen Verhaltensweisen und Haltungen der Jugendlichen noch
einmal in ganz anderer Anschaulichkeit und Prignanz in den Blick, als die
schreibende Ethnographic es kann.”?

1.6 Zu diesem Buch

Diesc Arbeit besteht. nach diesem einleitenden Kapitel, aus vier ethnographi-
schen Studien. die auch einzeln gelesen werden kénnen. Die Studien gehoren
aber auch zusammen und beschreiben zusammengenommen den Schiilerjob. den
sie in vier unterschiedlichen Dimensionen erkunden.

Das zweite Kapitel beschiftigt sich mit rgumlichen Aspekten des Schiiler-
handelns. Im Anschluss an Uberlegungen zur Raumsoziclogie werden raumliche
Verhiltnisse nicht (nur) als Bedingung, sondern auch als Effekt der Praxis aufge-
fasst. Fiir die Analyse werden visuelle, akustische und haptische Riume unter-
schieden und auf ihre je spezifische Strukturiertheit hin untersucht. Insgesamt
macht die Raumanalyse auf die Gleichzeitigkeit diversen Geschehens innerhalb
des Klassenzimmers aufmerksam, das sich in unterschiedlichen und zum Teil
voneinander unabhédngigen Rdumen abspielt.

Projekt hat zunichst Ergebnisse in Form von Aufsitzen vorgelegt (Bennewitz 20044, Brei-
denstein/Meier 2004, Breidenstein 2004, Breidenstein/Jergus 2003).

27 Dort werden etwa die Synchronisierung der Schilerinnen und Schaler im , Takt der Stunde
oder das Herunterschalten in den energiesparenden Modus des , Standby* beobachtbar.



Wihrend die Ressource Raum im Klassenzimmer eher knapp ist und sich
die Schiiler-Praktiken auf die Erweiterung von Riumen richten, ist Zeit aus
Schiilersicht im UbermaB vorhanden. Das dritte Kapitel widmet sich dem Prob-
lem der ,Langeweile®. Die Zeichen der Langeweile sind offenkundig in der
Unterrichissituation. doch deren Beobachtung erweist sich als schwierig. Beo-
bachten ldsst sich allenfalls der Zeitvertreib oder die Darstellung von Langewei-
le, so wiihlt die Studie den Weg iiber die Phdnomenologie. um nach der Bedeu-
tung der Langeweile zu fragen. Wie steht es um die Normalitdt und Legitimitét
der Langeweile im Unterricht?

Schon der Vergleich dieser beiden Studien macht deutlich, dass und wie der
methodische Zugang jeweils dem Gegenstand angepasst werden muss. Im Falle
der Raumanalyse erweist sich die Selbstbeobachtung als geeigneter Zugang, um
raumliche Bedingungen, Optionen und Reichweiten der Praktiken zu erkunden.
Das Problem der Langeweile hingegen ldsst sich nur sehr eingeschrinkt iiber den
Weg der Selbstbeobachtung untersuchen (denn der Ethnograph langweilt sich
nicht!) - hier geriit die Beobachtung iiberhaupt an ihre Grenzen. Bestimmte As-
pekte der Unterrichtssituation entziehen sich der teilnchmenden Beobachtung,
jedenfalls einer “besuchsweisen’ teilnehmenden Beobachtung, wie wir sic betrie-
ben haben. Das sind vor allem Aspekte der Dauer, der zeitlichen Erstreckung,
der Alltciglichkeir in jeder Hinsicht. Wir kdnnen von situativen Beobachtungen
der Praxis auf die 'Vorgeschichte” dieser Praxis schliefien, wir kénnen ihre Rou-
tiniertheit erkennen und die Selbstverstidndlichkeit einer bestimmten Normalitdt
ergriinden. Aber die Erfahrung dieses Alltags kdnnen wir hochstens erahnen.

Das vierte Kapitel beinhaltet die zentrale Studie des Buches. die sich dem
.Schiilerjob* im engeren Sinne widmet. Hier geht es um die Analyse der elemen-
taren unterrichtsbezogenen Praktiken von Schiilerinnen und Schiilern. Es erweist
sich, dass eine grundlegende Differenzierung der Anforderungsstruktur fiir die
Schiilertatigkeit in der Unterschiedlichkeit der ..Sozialformen* des Unterrichts
liegt. Die Praxis des Schiilerjobs stellt sich im Frontalunterricht grundlegend
anders dar als in der Gruppenarbeit und dort wieder anders als in der Partner-
oder Einzelarbeit. Deshalb ist diese Studie entlang der vier Sozialformen des
Unterrichts gegliedert. Gefragt wird fiir jede der Sozialformen nach den je spezi-
fischen Praktiken des Schiilerjobs und nach der je spezifischen Form der Bezug-
nahme auf den Unterricht. Mit ., Vertretungsstunden® einerseits und ., Klassenar-
beiten* andererseits werden zudem zwei Grenzfille des ,,Unterrichts* untersucht,
die aber bestimmte Merkmale des Schiilerjobs umso deutlicher hervor treten
lassen. AbschlieBend gehe ich der Vermutung nach, dass sich in einer merkwiir-
dig abstrakten, aber durchgingigen Orientierung an Produktionsprozessen der
Kern des Schiilerjobs identifizieren lasst.
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Das finfte Kapitel widmet sich den Praktiken. die sich um die Vergabe,
Entgegennahme und Kommunikation von Zensuren ranken. Der niheren Be-
trachtung wird die gingige Auffassung. dass die Bedeutung der Zensuren durch
die gesellschafiliche Selektionsfunktion der Schule geprigt sei, fragwiirdig.
Stattdessen wird sie aufmerksam auf die Inszenierung von Schulnoten im Unter-
richtsalltag und auf die Selbstbeziiglichkeit und Eigenstindigkeit des Prozessie-
rens von Zensuren. Es stellt sich die Frage nach der praktischen und schulalltig-
lichen Bedeutung der Zensuren.

Eines bleibt noch anzumerken: Die Kontraste zwischen den beiden Klassen,
die wir beobachtet haben. sind zum Teil erheblich. Der Schiilerjob erfdhrt in
mancher Hinsicht unterschiedliche Ausprigungen. Wihrend der Unterrichtsall-
tag im Humboldt-Gymnasium eher durch eine souverine und relativ distanzierte
Erfiillung der Schiilerinnen-Pflichten gepriigt ist, erscheint der .Unterricht in
der Ellen-Key-Gesamtschule offener, prekirer und stirker durch die Involvie-
rung von Personen gekennzeichnet. Dennoch vergleichen die Analysen in die-
sem Buch die Klassen nicht systematisch. Ich verwende Beobachtungen glei-
chermaBen aus der Gesamtschule wie aus dem Gymnasium, insofern viele Prak-
tiken so allgemeiner Art sind. dass sie iiber die beiden sehr differenten Unter-
richtskulturen hinweg zu beobachten sind. An manchen Stellen weise ich auf den
Schul-Kontext hin, generell ist diesbeziiglich auf den zweiten Band der Ethno-
graphie zu verweisen, der die Kontrastierung der beiden Schulklassen explizit
durchfiihrt (Bennewitz/Meier 2007).

Der Schiilerjob, die Praxis der Unterrichtsteilnahme. stellt sich fiir jeden
Schiiler und jede Schiilerin anders dar. Je nach dem, in welche Kategorie Schiiler
man fillt. je nach dem also, mit welchen Erwartungen man von der Lehrperson
angesprochen wird. je nach dem, wie man sich in der Lage sieht. die Aufgabe zu
16sen — je nach dem aber auch, wie man eingebunden ist in Freundschaften in-
nerhalb der Schulklasse, je nach dem, iiber welche Unterstiitzung man verfiigt
oder welchen peerkulturellen Risiken man ausgesetzt ist ~ all dicse Bestimmun-
gen machen Unterschiede aus im Umgang mit der Unterrichtssituation. Unter-
schiede, die in den Abstraktionen der praxistheoretischen Analyse zum Teil nicht
zur Sprache kommen. Indem die Analyse nach {ibergreifenden Merkmalen und
der Funktionalitit von Praktiken fragt, gehen Differenzen in der Handhabung der
Praktiken und der Erfahrung des Unterrichts verloren. Diese Differenzen werden
jedoch zumindest teilweise durch die Konkretion der Beschreibungen in den
Protokollen wieder eingeholt. Zumindest einige Namen tauchen hiufiger auf,
diese werden sich einprigen und ein Wiedererkennen erméglichen. auch wenn
die Analyse die Perspektive der ,,Personen™ verldsst. Die Beobachtungsprotokol-
le weisen handelnde Personen, konkrete Protagonisten auf, die die Leserin und
der Leser im Laufe des Buches auch kennen lernen werden.
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2. Klassen-Riume'

SchlieBlich stehen wir vor dem Klassenraum, Michael (mein Kollege) geht zwei, drei Schritte
rein, ich bleibe auf der Schwelle stehen, die Tische stehen ziemlich eng, dazwischen springen
die Kinder rum, ich sehe keinen Platz fiir mich, weiB micht wohin, ich grinse, glaub ich, nur
doof durch die Gegend. Ich muss immer mal wieder Platz machen, weil einige Jungs rumren-
nen und sich drgern. Ohne Racksicht auf Verluste, man muss sie wohl immer kommen sehen,
sonst ist man verloren. (Kerstin Jergus)

Die Schwierigkeiten des ethnographischen Feldzugangs werden in dieser Be-
schreibung greifbar. Die Ethnographin bleibt zdgernd auf der Schwelle stehen,
sie ist AuBenstehende im wértlichen Sinn. Die Tiirschwelle markiert die Grenze,
die zu iiberschreiten den Mitgliedern der Schulklasse und dem Lehrpersonal
vorbehalten ist und ansonsten besonderer Legitimation bedarf (vgl. auch Kelle
1997: Gohlich/Wagner-Willi 2001). Die legitimen ,Bewohner” des Klassen-
raums verfiigen iber je einen eigenen Platz, die Orientierungslosigkeit der Eth-
nographin resultiert daraus, dass sie in der territorialen Ordnung des Kiassen-
zimmers nicht vorgesehen ist und auch in dem bewegten Gedringe ,herum
springender Kinder noch nicht erkennen kann, wo sich ein freier Platz, ein Frei-
raum fur sie befinden kdnnte. Das wird sich dndern. wenn die Lehrerin eintritt,
die Kinder sich auf ihre Plitze setzen und die Lehrerin der Forscherin einen
freien Platz anbietet. Damit ist der Fremden der Gaststatus innerhalb der Welt
des Klassenzimmers eingerdumi. Sich auf den ihr zugewiesenen Stuhl an einen
freien Schiilerarbeitsplatz setzend, kann sich die Ethnographin erstmals etwas
entspannen. Nun weiB sie (wenigstens fiir die nichsten 45 Minuten). wo sie hin-
gehdrt. Sie wird vorsichtig mit ihren direkten Nachbarn Kontakt aufnehmen. Sie
wird nach und nach erkunden, welche visuellen und akustischen Moglichkeiten
ihr der Platz bietet, den sie gliicklich eingenommen hat: Was kann sie von hier
aus beobachten, was kann sie von hier aus horend verstchen?

Das folgende Kapitel widmet sich der Analyse der raumlichen Dimension
des Geschehens im Klassenzimmer. Die skizzierten Orientierungsleistungen der
Ethnographin aufgreifend will ich danach fragen, welchen spezifischen rdumli-

1 Bei diesem Kapitel handelt es sich um eine iiberarbeitete Version des Aufsatzes ,KlassenRau-
me - eine Analyse raumlicher Bedingungen und Effekie des Schilerhandelns™ in: Zeitschrift
fur Qualitative Bildungs-, Beratungs-, und Sozialforschung (ZBBS) 1/2004, S. 87-107 (Brei-
denstein 2004a).
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chen Bedingungen das Handeln von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb des
Klassenzimmers unterliegt und zugleich. welche spezifischen Rdume sie durch
ihr Handeln konstituieren. Welcher Art sind die rdaumlichen Ordnungen in der
Unterrichtssituation?

Wir kennen die Topologie des Ortes. an dem schulischer Unterricht (nach
wie vor) zu einem iibergroBen Teil stattfindet. nur zu genau: Es handelt sich um
einen Raum von etwa 50-60 m? Grundfliache. er enthilt Tische und Stiihle, die in
der einen oder anderen Weise geometrisch angeordnet sind. Die Sitzplitze sind
auf eine Wand hin ausgerichtet. an der sich eine Tafel befindet. Vielleicht weist
der Raum noch ein Regal oder einen Schrank auf, vielleicht einige Poster an den
Winden. Der Raum ist durch eine Tiir mit dem Flur verbunden und durch einige
Fenster mit der ,, AuBenwelt*.

Die folgende Untersuchung wird die ,.vier Wiande" des Klassenzimmers
nicht verlassen, aber der Klassenraum, der uns zunichst die situative Einheit des
Unterrichtsgeschehens zu verbiirgen scheint, wird sich bei genauerer Analyse in
eine Vielzahl einander iiberlagernder, sich durchdringender und iiberschneiden-
der Riumlichkeiten aufldsen.

Raume waren der sozialwissenschaftlichen Betrachtung meist kein groBes Prob-
lem.? Die Dimension des Raums rechnet zwar selbstverstdndlich zu den Grund-
bedingungen sozialen Handelns. Zhnlich wie Zeit oder Leiblichkeit — aber mogli-
cherweise zu selbstverstindlich: Raum wird als gegeben vorausgesetzt. Die
rdaumlichen Bedingungen des Handelns finden zwar etwas mehr Beachtung in
der Thematisierung der Spezifik von Orten. sei es die Stadt, Schule oder die
Fabrikhalle. aber auch in diesen Feldern. etwa der Stadtsoziologie, gilt der Raum
iiberwiegend als ,.Behiiltnis, als mehr oder weniger duBere Hiille sozialen Ge-

2 Zur Geschichte des Klassenzimmers und seiner Reformen vgl. Gohlich (1993).

3 Fir eine ,Soziologic des Raums™ wegweisend sind dic Untersuchungen von Simmel
(1903/1992), dem Raum allerdings noch als ,.an sich wirkungslose Form* gilt, die inhaltlich
erst durch die ,,psychologischen™ bzw. sozialen Krafie gefullt werde.
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schehens (vgl. Léw 2001). Die Betrachtung des Raums selbst zu dynamisieren,
das heiBt den Raum weniger als Bedingung denn als Effekt sozialen Handelns zu
thematisieren, stellt eine neuere Entwicklung in der sozial- und erziehungswis-
senschaftlichen Diskussion dar. Es wird iiber die ,.Verrdumlichung sozialer Pro-
zesse” (Ecarius/Low 1997), die ,Metamorphosen des Raums™ (Liebau u.a. 1999)
und schlieBlich iiber eine , Raumsoziologie (L6w 2001) nachgedacht. Diese
Uberlegungen, iiberwiegend theoretischer und methodologischer Art, sollen hier
fiir Beobachtungen zur rdumlichen Dimension des Schiilerhandelns genuizt wer-
den.

Die Frage nach den rdumlichen Bedingungen und Effekten des Schiilerhan-
delns vermag einen ersten analytischen Zugriff auf die Komplexitat der Unter-
richtssituation zu eréffnen. Dem Beobachter dringt sich unmittelbar der Ein-
druck auf, dass das Ausnutzen, Erweitern. Schaffen, Verschieben oder Reklamie-
ren von Ridumen eine zentrale Dimension des Geschehens im Klassenzimmer
beschreibt — diesem Eindruck soll hier nachgegangen werden.

Die rdaumliche Ordnung des Klassenzimmers ist bislang — wenn iiberhaupt —
vorwiegend mit Blick auf die Funktion der Disziplinierung der Schiilerinnen und
Schiiler beschrieben worden. Wenn man den Raum als solchen jedoch zum Ge-
genstand der Untersuchung macht. wird man der Komplexitdt der rdumlichen
Verhiltnisse gewahr und man sieht, dass die Gegeniiberstellung von kontrollie-
render Lehrermacht und subversiver Schiilerkultur zu schlicht ist. Der Blick, die
Stimme und die Position der Lehrperson iiben zwar cine raumstrukturierende
Wirkung aus. aber sie stellen keineswegs die einzigen und nicht immer die do-
minierenden Koordinaten des Schiilerhandelns dar.

Ich werde zunichst den Vorschlag von Martina Low (2001) zu einer Soziologi-
sierung der Betrachtung von Raum skizzieren und um eine interaktionistische
Uberlegung zur Ausrichtung des Verhaltens an (den Grenzen) der sinnlichen
Wahmehmung (anderer) ergénzen. Im weiteren Verlauf differenziere ich visuelle
Riume, akustische Rdume und haptische Rdume, deren Besonderheit ich jeweils
an empirischen Beobachtungen herausarbeite. AbschlieBend umreiBe ich einige
zusammenfassende Uberlegungen.
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