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Editorial

Das Thema Bildung und Ungleichheit hat im schulheft Tradition.
So haben wir in der Nr. 123/2006 unsere Gedanken zu diesem
Thema als , Aspekte eines diffusen Zusammenhangs” {iber-
schrieben. Heute, acht Jahre spater, konnen wir behaupten, dass
schon wesentlich mehr Licht und Klarheit in diesem komplizier-
ten Zusammenspiel von Schule, Bildung und Unterricht auf der
einen Seite und der Reproduktion von Ungleichheit auf der an-
deren Seite herrschen.!

In den letzten zehn bis fiinfzehn Jahren hat die qualitative Bil-
dungsforschung bemerkenswerte Fortschritte gemacht. Diese
ziemlich lebendig gewordene Szene war Ausgangspunkt fiir die
Tagung ,Zur (Re)Produktion von Differenzen im Bildungswe-
sen” im Mai 2013 in Wien.2 In diesem schulheft werden vier Vor-
trage dieser Tagung abgedruckt (Radtke, Gellert u.a., Unterwe-
ger, Sertl u.a.). Weitere Tagungsbeitrdge finden sich in der Zeit-
schrift Erziehung und Unterricht (Nr. 3-4/2014).

Zu den einzelnen Beitragen:
Frank Olaf Radtke (Uni Frankfurt) beschreibt in ,Embedded Scien-
tists. Eine konzertierte Aktion von Politik, Wissenschaft und
Medien zu Rechtfertigung andauernder Bildungsungleichheit”
die seltsam ,eingebettete” Rolle der mainstream-Wissenschaft
hinsichtlich der 6ffentlichen Thematisierung und Reflexion der
evidenten Ungleichheit im Bildungswesen. Er bezieht seine Kri-
tik besonders auf die Konstruktion des , Kindes mit Migrations-
hintergrund”, eine ziemlich inhaltsleere, aber wirkmachtige un-
gleichheitsrelevante Etikettierung im Zuge der PISA-Diskussion.
Im zweiten Beitrag ,Das Hidden Curriculum und die Produk-
tion von Differenz. Zur Aktualitét eines Begriffs und sein Beitrag

1 Inder Nr. 142/2011 haben wir den Beitrag Bourdieus zur Erhellung
dieses Zusammenhangs ausfiihrlich gewtirdigt. Bourdieu spielt inte-
ressanterweise in den Beitrdgen dieses Heftes (fast) keine Rolle.

2 ZuHintergrund und Motivlage dieser Tagung siehe die einfithrenden
Bemerkungen in Erziehung und Unterricht 3-4/2014, S. 299f.
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zur Erklarung von sozialer Ungleichheit” versucht Michael
Brandmayr (Uni Innsbruck) das Konzept des ,heimlichen Lehr-
plans”, eine theoretische Figur, die in den 70er Jahren des vori-
gen Jahrhunderts eine grofie Rolle gespielt hat, fiir die aktuelle
Diskussion wieder fruchtbar zu machen.

Passend zu den im Aufsatz von Brandmayr angesprochenen
Problemen der Leistungsbeurteilung dokumentieren wir im An-
schluss einen kurzen Text des Karikaturisten Hans Traxler zu sei-
ner berithmten Zeichnung, in der ein Lehrer verschiedenen Tie-
ren die Priifungsfrage stellt:, Zum Ziele einer gerechten Auslese
lautet die Priifungsfrage fiir Sie alle gleich: Klettern Sie auf den
Baum!”. Titel des Textes: ,Wie ich einmal vollig missverstanden
wurde und damit einen schonen Batzen Geld verdiente”.

Im Beitrag von Uwe Gellert (FU Berlin), Till-Sebastian Idel (Uni
Bremen), Kerstin Rabenstein (Uni Gottingen) und Michael Sertl
(PH Wien) werden exemplarisch zwei unterschiedliche Zugédnge
zu ein- und derselben Problematik — Wie wird Ungleichheit im
Unterricht (re)produziert — vorgefiihrt. Die beiden verwendeten
Ansidtze konnen als diskurstheoretischer und praxistheoreti-
scher bezeichnet werden.

Einen sehr elaborierten Ansatz und umfangreiches empiri-
sches Material liefert der Aufsatz von Hauke Strachler-Pohl (FU
Berlin) ,Wie Bildung scheitert — Mathematikunterricht im Kon-
text eingeschrankter Erwartungen”. Dieser Aufsatz zeigt eigent-
lich auf erschiitternde Weise, dass Schultypen wie die deutsche
(und dsterreichische?) Hauptschule stindig Gefahr laufen, an ih-
rem Bildungsauftrag zu scheitern. Vielleicht sollte die Frage im
Anschluss an Straehler-Pohl so formuliert werden: Haben Schu-
len wie die im Aufsatz vorgestellte Berliner Hauptschule {iber-
haupt noch einen Bildungsauftrag?

Der Beitrag von Gisela Unterweger (PH Ziirich) ,Dann wird er
mega bose. Zum Umgang mit schulisch markierten Differenzen
in der Peerkultur” konzentriert sich auf die Kinder bzw. darauf,
wie Kinder die schulischen Ettikettierungen ihrer Peerkultur
aufgreifen und bearbeiten.

Im letzten Aufsatz wenden Michael Sertl (PH Wien), Andrea
Raggl (PH Vorarlberg) und Gabriele Khan (PH Kérnten) den Blick
auf die Lehrpersonen und liefern unter dem Titel ,Was Lehrper-



sonen von ihren SchiilerInnen und von Eltern erwarten” einige
theoretische und empirische Ergebnisse eines ,Forschungspro-
jekts zu Normalitdtsvorstellungen von Lehrpersonen”.

Wir wiinschen viel Vergniigen beim Lesen!

Michael Sertl, Ingolf Erler






Frank-Olaf Radtke

Embedded scientists’

Eine konzertierte Aktion von Politik, Wissenschaft und Medien
zur Rechtfertigung andavernder Bildungsungleichheit

Schulmisserfolg ist ein Ergebnis, das nach pddagogischen Bemii-
hungen regelméfiig vorkommt, eigentlich aber nicht sein sollte.
Erfolg wird bevorzugt, nicht nur aus padagogischem Ehrgeiz.
Wenn wiederkehrend grofiere Kohorten einen Bildungsgang
vorzeitig abbrechen oder mit Kompetenzeinschrankungen
entlassen werden, die ihre Teilnahme am sozialen Geschehen
bleibend erschweren, liegt Schulversagen in doppelter Bedeu-
tung vor — nicht nur die Kinder haben versagt. Im Horizont der
Wirtschaft geht Humankapital verloren, aus der Sicht des Poli-
tiksystems wird Schulmisserfolg als Menetekel fiir fehlgehende
soziale Integration gelesen, mit Risiken fiir den Sozialstaat oder
gar die innere Sicherheit. Wenn davon iiberproportional haufig
bestimmte Gruppen der Bevolkerung, etwa , Arbeiter”, ,Mad-
chen/Jungen” oder , Ausldnder” betroffen sind, kann von syste-
matischen Ursachen ausgegangen werden. Dann dréngt sich mit
der intuitiven Frage nach der Gerechtigkeit auch der Verdacht
unzulédssiger Benachteiligung bzw. verbotener Diskriminierung
auf.

In Féllen von andauernder Ungleichheit und ethnischer Dis-
kriminierung wird die Bildungsverwaltung versuchen, ihrer
normativen Perspektive im Erziehungssystem Geltung zu ver-
schaffen. Im Folgenden werde ich untersuchen, wie die Politik in
Deutschland und wohl auch in Osterreich mit der Herausforde-
rung umgeht, vor die sie sich durch wiederkehrend gemessene
Bildungsdisparitaten zwischen Kindern mit und ohne Migrati-

1 Der Begriff soll an die ,,embedded journalists” erinnern, die im 2.
Irak-Krieg 2003 als Berichterstatter im Tross der US-Armee mitgefah-
ren sind und damit zwangsweise (nur) die US-Perspektive einneh-
men konnten.
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onshintergrund gestellt sieht — und welche Rolle bei der Konsti-
tution des Problems die empirische Bildungsforschung, aber
auch die Publikumsmedien spielen. Ich greife dazu auf das Kon-
zept der institutionellen Diskriminierung (Gomolla/Radtke 2009)
zurlick. Es zielt auf die Mechanismen, die unabhédngig von per-
sonlichen Motiven oder Einstellungen in Organisationen (Behor-
den, Betrieben, Schulen) oder Markten (Arbeit, Wohnen) struktu-
rell wirksam werden. Ungleichbehandlung nach Rasse, Ge-
schlecht und all den anderen in Gleichstellungsgesetzen genann-
ten Konstrukten wird als ein Phanomen behandelt, das tief in der
Geschichte der Institutionen und Organisationen der verschie-
denen Funktionssysteme verankert und in ihre Strukturen und
Operationsweisen eingeschrieben ist. Angenommen wird, dass
die Praxis der Unterscheidung entlang der genannten Merkmale
als Ergebnis einer historischen Entwicklung institutionalisiert ist,
d. h. sie folgt geschriebenen oder ungeschriebenen Regeln und
Gewohnheiten, die das Handeln des Personals instruieren.

Die Rolle der Bildungsforschung

Die Sozialforschung soll den Bereich des Nicht-Wissens verklei-
nern und das Wissen bereitstellen, das in der Politik oder im
Rechtssystem zur Kontrolle unerwtiinschter Entwicklungen und
Zustande gebraucht wird. Das gilt auch fiir die Erkldrung kol-
lektiver Disparitiaten des Schulerfolgs. Aber die politisch-morali-
sche Aufladung der Debatte um die Bildungsungleichheit strahlt
auch auf die innerwissenschaftlichen Kontroversen in den ein-
schldgigen Disziplinen der Bildungsbeteiligungsforschung aus.
Weil man nicht unbekiimmert die praktisch-politischen Konse-
quenzen beobachten kann, ist auch dort heftig umstritten, wie
die unbestrittenen Unterschiede der Bildungserfolge verschie-
dener Bevolkerungsgruppen erklirt, d. h. in ihren Ursachen ver-
eindeutigt werden sollen, die zuletzt von allen groflen internati-
onal vergleichenden Student Assessments (TIMMS, PISA, PIRLS
[IGLU] etc.) eindrucksvoll bestatigt worden sind. Mit welchen
Unterscheidungen fiangt der wissenschaftliche Beobachter an,
welcher Signifikant setzt sich bei der Konstitution eines sozialen
Problems durch?
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Forschungstechnisch stehen Untersuchungen, die sich ethno-
graphisch-sinnrekonstruktiver Verfahren bedienen, vor der Auf-
gabe, in die black box der Bildungseinrichtungen einzudringen,
um jene Bewertungs-, Selektions- und Allokationsentscheidun-
gen beobachten oder zumindest rekonstruieren zu koénnen, die
bereits vor der Einschulung (input) und dann beim Uber- bzw.
Abgang (output) getroffen und am Ende zu Erfolg oder Misser-
folg des Individuums summiert werden (vgl. Diehm u. a. 2013).
Als Beobachter 2. Ordnung beobachten die ForscherInnen, mit
welchen Unterscheidungen die EntscheiderInnen arbeiten, wenn
sie aus Kindern gute und schlechte SchiilerInnen machen, und
mit welchen Argumenten sie ihre Entscheidungen begriinden.
Auch wenn Organisationen und ihr Personal nichts zu verber-
gen hitten, kann der ethnographische Beobachter, der mit
Wie-Fragen antritt, allerdings kaum damit rechnen, mehr als die
Selbstdarstellung der Akteure und die nachtrdgliche Rechtferti-
gung bereits geféllter Entscheidungen zu erfassen.

Untersuchungen hingegen, die sich hypothesenpriifender
statistischer Verfahren bedienen, miissen unabhingige von ab-
hédngigen Variablen unterscheiden und mathematisch qualifi-
zierte Korrelationen zwischen den identifizierten Variablen
mit Hilfe von Theorien auf Kausalitdt hin interpretieren. Zur
Erklarung der abhédngigen Variable Schulerfolg/Misserfolg,
d. h. der Zurechnung von Wirkungen auf Ursachen, steht eine
lange, prinzipiell unabschliefSbare Liste von unabhangigen Va-
riablen als Kandidaten zur Verfiigung. Oszillierend zwischen
Fremd- und Selbstselektion, kann Schulerfolg/-misserfolg vie-
le Ursachen haben. Ganz vortheoretisch sind im Prozess der
Erziehung, der zwischen SchiilerInnen und LehrerInnen in der
Schule organisiert wird, vier Aspekte zu unterscheiden: (a) Ei-
genschaften der LehrerInnen (Kompetenz, Einstellung, Moti-
vation), (b) Merkmale der Organisation Schule (Ausstattung,
Ordnung, Komposition der Schiilerschaft), (c) Lehrformen-
und -inhalte (Curricula, Didaktik, Methodik) sowie schliefSlich
(d) Eigenschaften der Kinder und ihrer Familien (Begabung,
Kapitalien, Aspirationen) (vgl. Diefenbach 2007). Unschwer ist
zu erkennen, dass die verschiedenen Merkmalsbiindel der
LehrerInnen, der Schule, der Lehrformen und -inhalte, sowie
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der Kinder und ihrer Eltern, vom Einfluss der Bildungspolitik,
der Qualitdt der Lehrerbildung oder den 6konomischen und
demographischen Rahmenbedingungen der Schulzeit ganz zu
schweigen, unendlich ausdifferenziert werden koénnen; sie
konnen die unterschiedlichsten Merkmalsauspragungen an-
nehmen und in der Interaktion eine Komplexitit erzeugen, die
auf eine uniibersichtliche Zahl von Ursachen mit ebenso vielen
Wirkung hinauslauft.?

Die forschungsstrategische Entscheidung, welche Variablen
in eine Untersuchung einbezogen werden sollen und welche
Kausalitdt in gefundene Korrelationen hineininterpretiert wer-
den kann, hangt im Forschungsprozess idealer Weise von der
Disziplin ab, zu der die Forscher sich zuordnen, dann von dem
Paradigma, dem sie anhédngen, und schliefSlich von der Theo-
rie, mit der sie beginnen, um eine begriindete Auswahl aus der
Vielzahl moglicher Variablen treffen zu kénnen. So jedenfalls
geschieht es in mature scientific communities, wie Thomas Kuhn
(1973) behauptete, also in gut etablierten Disziplinen wie der
Physik, die er vor Augen hatte. Deren Referenz ist das Wissen-
schaftssystem, deren Ziel ist die Theoriebildung und die expe-
rimentelle Uberpriifung theoretisch gewonnener Hypothesen.
Schwache Disziplinen hingegen werden von der Wissen-
schaftsforschung dadurch charakterisiert, dass es ihnen nicht
gelingt, sich gegen die Erwartungen der Umwelt und des All-
tags hinreichend zu isolieren und ihren Forschungsgegen-
stand mit ihren eigenen Unterscheidungen zu bestimmen. Sie
lassen sich die Forschungsfragen von aufien vorgeben und su-
chen den Erwartungen ihrer Auftraggeber/Abnehmer gerecht
zu werden.

2 In einer Art Bilanzierung der padagogisch-psychologischen Lehr-
Lern-Forschung kam Franz E. Weinert, der verstorbene Doyen dieser
Forschungslinie, nach einer statistischen Meta-Analyse der Befunde
aus 7.827 einzelnen Studien mit nicht weniger als 22.155 korrelati-
ven Beziehungen zu der von ihm selbst als zynisch charakterisierten
Schlussfolgerung, , dass fast jede der berticksichtigten Variablen in
gewisser Hinsicht sowohl bedeutsam als auch unwichtig ist” (Wei-
nert 1989, S. 210).
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Betrachtet man die derzeitige Bildungsbeteiligungsfor-
schung, die von den im Kuhn’schen Sinne schwachen Diszipli-
nen Soziologie, Erziehungswissenschaft und Psychologie be-
trieben wird, aus einer wissenschaftssoziologischen Perspekti-
ve, so fillt auf, dass deren hypothesen-priifender mainstream,
die Disziplinen iibergreifend, auf eine bestimmte Forschungs-
strategie: Befragung/Einstellungsmessung und einen dazu pas-
senden Theorietyp: Handlungs- und Entscheidungstheorien fest-
gelegt ist. Das heifit nicht, dass es zu all den anderen der ge-
nannten Ursachenbiindel von Schul(miss)erfolg nicht kleinere
und groBlere Untersuchungen unterschiedlichen Designs géabe.
Die Mehrzahl der auf Représentativitdt zielenden Untersu-
chungen freilich beschiftigt sich — ausgehend von Humankapi-
taltheorien — mit individuellen Wahlentscheidungen der Eltern,
mit familialen Ressourcen, Habitusformen und den Kalkiilen
der Migranten.

Zu diesem Ergebnis kommen jedenfalls Heike Solga und
Rolf Becker (2012) in einer jiingst vorgelegten, , kritischen Be-
standsaufnahme” der Soziologischen Bildungsforschung. Das
Phanomen der Disparititen werde iiberwiegend als Resultat
von individuellen Entscheidungen der Eltern unter werter-
wartungstheoretischen Pramissen (rational choice [RC]) unter-
sucht, es wird also letztlich als Effekt der Selbstselektion be-
handelt. Andere Erkldrungsoptionen blieben unbeobachtet.
,Die normativen und gesamtgesellschaftlichen Einbettungen
des Bildungssystems, d. h. Aufbau, Organisationsprinzipien
und Selektionsprozesse im Bildungssystem als Bestandteil der in-
stitutionellen Konfiguration von Gesellschafts- und Wirt-
schaftsmodellen, geraten mit dem Fokus auf individuelle Ent-
scheidungen jedoch aus dem Blick” (ebd. S. 16 mit Verweis auf
Becker/Lauterbach 2010, Hervorhebung von mir, FOR). , Deut-
liche Forschungsliicken” gébe es weiter ,(a) hinsichtlich der
Analyse von Bildungspolitik und Bildungsinstitutionen”, fer-
ner (b) ,bei Analysen auf der Mesoebene. Dazu gehéren Unter-
suchungen zu Schulorganisation und Lehrpersonal (...) sowie
zu sozialraumlichen Einflussfaktoren” (ebd. S. 18) usw.

Die Autoren nennen noch weitere Desiderate bei der Erkla-
rung von Disparitdten, die einer theoretisch bedingten Veren-
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gung der Untersuchung von Bildungsentscheidungen geschul-
det seien.?

Fiir die disziplindr eher in der Psychologie oder der Erzie-
hungswissenschaft verortete Bildungsbeteiligungsforschung
liegt eine entsprechende Bestandsaufnahme aktuell nicht vor.
Nimmt man jedoch das Sonderheft 12 (Maaz u. a. 2009) der Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, die sich in der Folge der
PISA-Studien zur fiihrenden Zeitschrift der Empirischen Bil-
dungsforschung entwickelt hat, als vorlaufigen Indikator, so er-
gibt sich hier das gleiche Bild. Auch in den dort abgedruckten 15
Beitrdgen dominieren unter dem Vorzeichen des methodologi-
schen Individualismus Einstellungserhebungen, die die Analyse
des Einflusses von Primér- und Sekundéreffekten auf die Schull-
aufbahn, mal als Wahlverhalten oder Aspirationsmuster der El-
tern, mal als Selbstkonzept der Kinder konzipiert, an der Ent-
scheidungsstelle der Ubergiinge in weiterfiihrende Schulen un-
tersuchen. Ausgespart bleiben auch in dieser Zusammenstellung
von Untersuchungsbefunden jene Prozesse, die innerhalb einer
Bildungsinstitution ablaufen, Effekte verschiedener Bildungs-
programme oder Einflussfaktoren, die auflerhalb des Bildungs-
systems gesucht werden miissten — Aspekte, auf die die Heraus-
geber in ihrem einleitenden Artikel systematisierend hinweisen.

Politisch gelenkte Evidenz

Aus wissenschaftssoziologischer Perspektive ist zu fragen, wie
die Festlegung der aktuellen deutschsprachigen Bildungsfor-
schung, soweit sie sich mit den Disparitdten der Bildungsbetei-
ligung beschiftigt, auf einen innerdisziplindr, aber auch inter-
national durchaus nicht unumstrittenen Theorietyp (RC) und

3 Ob nun die KZfSS die gesamte soziologische Bildungsforschung ab-
bildet, muss dahingestellt bleiben. Die Zeitschrift stand Jahrzehnte
lang unter dem Einfluss von Hartmut Esser, der 1980 mit einem sehr
einflussreichen Buch ,Aspekte der Wanderungssoziologie” aus der
Perspektive des ,methodologischen Individualismus” ein Modell ra-
tionaler Wahl in die Migrationsdebatte einfiihrte, das durch Einfach-
heit und leichte Operationalisierbarkeit in Deutschland, anders als
im tibrigen Europa, viele Anhédnger fand (vgl. Bommes 2010, S. 145f).
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die mehr oder weniger {ibereinstimmende Deutung der Dispa-
rititen als Folge von Selbstselektion zustande kommt. Wie ist
die dominante Ausrichtung zumindest der deutschsprachigen
Bildungsbeteiligungsforschung auf individuelle Merkmale der
(Migranten-)Eltern bzw. ihrer Kinder zu erkldren, die wahlweise
— aus kulturanthropologischer Perspektive — als Defizite oder —
aus atiologischer Perspektive — als Risiken behandelt werden,
die in einer Bevolkerungsgruppe gehduft auftraten, welche le-
diglich das Merkmal ,Migration” gemeinsam hat?

Die strategische Fokussierung von Forschungslinien, die sich
mit politisch relevanten Problemen befassen, kann — so meine
These — rekonstruiert werden als das Resultat eines komplexen
Zusammenspiels zwischen Politik, Medien und Wissenschaft.
Dabei handelt es sich um voneinander unabhingige Funktions-
systeme, die unter der Bedingung funktionaler Differenzierung
gleichwohl aufeinander angewiesen sind und sich wechselseitig
beobachten miissen. In den Konzepten, Theorien und methodi-
schen Ansétzen der Forschung zu Bildungsdisparitdten resonie-
ren (a) der nationale historische Kontext lange ungewollter und
nur erlittener Einwanderung, (b) die medial représentierte dis-
kursive Wahrnehmung des Integrationsproblems, die auf Verun-
sicherung des Publikums reagiert, und (c) die darauf antworten-
den Migrations- und Integrationspolitiken, in die sich die Bil-
dungspolitik einzufiigen hat. Freilich werden soziale Probleme
und politische Aufgaben im Politiksystem in Kenntnis wissen-
schaftlicher Befunde definiert und offentlich kommuniziert.
Geldverbrauchende Forschung, die ihre soziale Relevanz nach-
weisen muss, ist jedoch Teil des jeweiligen Politikfeldes und der
darin wirksamen Interessendynamik.

Das Phanomen der politischen Einbettung anwendungsorien-
tierter Forschung ist bereits in den 1980er Jahren fiir die ,west-
deutsche Auslanderforschung” analysiert worden. Auf Norbert
Elias” Unterscheidung von Distanz und Engagement zuriickgrei-
fend, beschrieb Annette Treibel auf der Basis einer Art Meta-Bi-
lanz der bis dahin wichtigsten Bestandsaufnahmen des For-
schungsfeldes sowie eigener Erhebungen, dass die damals noch
so genannte , Ausldanderforschung” in hohem Mafie am politi-
schen und administrativen Handlungsbedarf der , Ausldnderpo-
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litik” orientiert war. Treibels seinerzeitiges Verdikt lautete, die
Forschung trage , durch Mythen- und Klischeebildungen und
Stereotypisierungen zur Auslosung, Bestatigung und Perpetuie-
rung von Vorurteilen bei” (Treibel 1988, S. 78; Radtke 2006).

Fiir die jlingere Migrationsforschung haben Bommes/Thran-
hardt (2010, bes. S. 27ff) und Bommes (2010, bes. s. 148ff) in einer
aktuellen Bilanz gezeigt, dass sich die westdeutsche Migrations-
forschung, tiber die Disziplinen verteilt, mit ihren Forschungs-
fragen an der politischen Konzeptualisierung von , Integration”
und , Ungleichheit” orientiert habe, indem sie in der Haltung ei-
nes ,methodologischen Nationalismus” die Perspektive des
Wohlfahrtsstaates und seine Krisenwahrnehmung in ihre For-
schungsperspektive aufnahm. Auch international vergleichend
wiirden Forschungsfragen festgelegt als eine Art wissenschaftli-
che Reformulierung der Problembestimmung, die der jeweilige
nationale Wohlfahrtsstaat bei der Suche nach Losungen bereits
vorgenommen habe. Insofern erweise sich die Migrationsfor-
schung als versteckte Reflexionstheorie* des Politiksystems, in-
dem sie Beschreibungen des Migrationsproblems liefere, die die
Selbstbeschreibungen des Systems aufndhmen. Die Wahl eines
Forschungsproblems erfolge wesentlich unter dem Gesichts-
punkt der sozialen Bedeutung, welche die Politik der Suche nach
einer Losung zuschreibe.

Fir den Bereich der empirischen Bildungsbeteiligungsfor-
schung wére im einzelnen in mikro-politischer Perspektive zu
untersuchen, wie sich die wechselseitigen Erwartungen von Poli-
tik und Wissenschaft in dem organisationalen Feld ,Erziehung
und Migration” zu einer isomorphen Problemkonstruktion ver-
dichten. Orientiert am Vorbild der Wirtschaftswissenschaftler,
die — jenseits des Links-Rechts-Schemas (natur-)wissenschaftli-
che Objektivitdt behauptend — sich der Politik schon seit den

4  Funktionssysteme fertigen Beschreibungen ihrer selbst an, die von
wissenschaftlichen Reflexionstheorien (Rechtstheorie, Politikwissen-
schaft, Paddagogik, Theologie) aufgegriffen werden. Diese , teilen mit
dem System, das sie reflektieren, ein Rationalitdtskontinuum, das sie
zu rekonstruieren und nicht etwa zu dekonstruieren haben, und fer-
ner ein Motivationskontinuum, das gleichfalls unter Dekonstrukti-
onsverbot steht” (Kieserling 2004, S. 172).
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1950er Jahren als ,Physiker der Gesellschaft” (Varoufakis 2013)
anbieten, hat sich aus einer Allianz von Okonometrie und Psy-
chometrie eine Subdisziplin Empirische Bildungsforschung ge-
formt, die selbstbewusst Wissen bereitstellen will, das ,bei der
Diskussion um bildungspolitische Entscheidungen ... von gro-
Bem Nutzen sein” will (Leutner 2013, S. 133).° Die nun auch in
Deutschland im Erziehungsbereich mit Hilfe der Politik entste-
hende Wissenschaftsform des big science bzw. large-scale research,
organisiert von internationalen Konsortien (!), suggeriert schon
durch schiere Grofe ihre Bedeutsamkeit — um den Preis vollstan-
diger Abhdngigkeit von Geld- bzw. Auftraggebern.
Innerwissenschaftlich spielt fiir die Wahl der Fragestellung
des Weiteren die Verfiigbarkeit von Datensitzen eine entscheiden-
de Rolle. Représentative Individualdaten sind qua ex-post Befra-
gung leichter zu beschaffen als in situ Informationen iiber die
Gestaltung und Wirkung von Instruktions- und Selektionsprak-
tiken in einzelnen Einrichtungen durch (gerdtebasierte) Beob-
achtung. Schon aus diesem forschungstechnischen Grund wird
das Leistungs-, Einstellungs- und Meinungssegment des schuli-
schen Personals (Schiiler, Eltern und Lehrer) bevorzugt abge-
fragt. Hinzu kommt die Moglichkeit der Mathematisierung/Quanti-
fizierung solcher Daten, die auch in den Sozialwissenschaften
mittlerweile als Standard gilt und die Autoritat wissenschaftli-
cher Befunde fiir die Abnehmer in Politik und Medien metho-
disch zu garantieren scheint. Die Steigerung der Rechnerkapazi-
taten verstarkt den Trend zu immer groleren Datensdtzen mit
der Errechnung weiterer Regressionen, die gedeutet werden
miissen. Big data, die Verkniipfung von Datensédtzen und -spuren
unterschiedlicher Herkunft, wird auch im Erziehungsbereich zu
einer Option, mit der Nicht-Wissen in Wissen verwandelt wer-
den soll. Am Ende kann, so ist die Hoffnung, der Algorithmus
entschliisselt werden, der das Bildungsverhalten der Kinder und

5 Die Auftragnehmer der nationalen und internationalen Geldgeber
haben sich in Deutschland in einer Gesellschaft fiir empirische Bil-
dungsforschung (GEBF) organisiert und damit ihr Angebot gleich-
sam als Markenartikel etabliert, der den Drittmittelzufluff garantie-
ren soll.
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ihrer Eltern, Bildungsprozesse und -ergebnisse prognostizier-
und manipulierbar machen wird.

Zusétzlich kommen die Publikumsmedien ins Spiel. Sie tiber-
nehmen die Aufgabe der weiteren selektiven Vereindeutigung
des Wissens fiir politisch-administrative Zwecke. Patricia Stosi¢
hat mit Verweis u. a. auf Weingart (2005) in einer gerade vorge-
legten qualitativ-inhaltsanalytischen Studie am Beispiel der Bil-
dungsbeteiligungsforschung eindriicklich gezeigt, wie Leitme-
dien, in diesem Fall ,Der Spiegel” und , Die Zeit”, zu Instanzen
geworden sind, die im Wege der Medialisierung wissenschaftli-
ches Wissen von Geltungsvorbehalten befreien und damit all-
tags- und politiktauglich machen. Medialisierung meint die Dar-
stellung wissenschaftlicher Befunde zu bestimmten Themen-
bzw. Politikfeldern nach Gesichtpunkten, die der Eigenlogik der
Medienproduktion und -verbreitung folgen. Zu Alarmismus
und Krisenstimmung neigend, machen die Medien auf ihre Wei-
se Wissenschaft in der Offentlichkeit sichtbar. Sie konstruieren
wissenschaftliches Wissen mit Blick auf die Erwartungen des Pu-
blikums. Indem Berichte liber wissenschaftliche Studien, wie
Stosi¢ zeigt, den Konstruktcharakter wissenschaftlicher Aussa-
gen invisibilisieren, verwandeln sie meinungsstark theorieab-
hingige Forschungsergebnisse, auf die sie ausgiebig, aber noch-
mals selektiv Bezug nehmen, in ,Fakten”. , In den Medien gerin-
nen Theorien zu sozialen Tatsachen, aus Korrelationen werden
Kausalitdaten” (Stosi¢ 2013, S. 279). Medien machen das, was die
Wissenschaftler in ihrem auf Wahrheit verpflichteten System
nicht konnen, was die Politik von der Wissenschaft aber erwar-
tet, da sie doch Entscheidungen treffen und Losungen fiir Prob-
leme finden muss, die das von den Medien aufgestorte Publi-
kum wieder beunruhigen. Im Rahmen einer Aufmerksamkeits-
Okonomie, die sich an Quoten und Absatzzahlen/Werbeeinnah-
men orientiert, sind die Medien mit Referenz auf
wissenschaftliche Autoritdt langst selbst zur Konstruktion der
Wirklichkeit tibergegangen, immer wieder versucht, durch agen-
da setting, zu deutsch: Meinungsmache, selbst Politik zu machen.

Je auf ihre Weise beobachten und beschreiben Wissenschaftler
und Journalisten die Wirklichkeit mit den Augen der Politiker,
die sie als Drittmittel- bzw. Informationsgeber brauchen, die sie
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aber auch in ihren Entscheidungen beraten und beeinflussen
wollen;® in Kenntnis der Eigenlogik der Medien wie der Politik,
suchen Wissenschaftler Aufmerksamkeit und Resonanz {iber die
Medien (Prominenz), um die Abnahmebereitschaft der Politik
bzw. des Publikums fiir ihre Erkenntnisse zu erhchen usw. Aus
diesem Zusammenspiel entsteht — dies wire die weitergehende
These — eine epistemic community, ein Netzwerk aus anerkannten
Experten (Holzner 1968, Haas 1992), das iiber die drei Systeme
Politik, Wissenschaft und Medien gespannt ist. Es handelt sich
um Uberzeugungsgemeinschaften, die mit unterschiedlicher
Systemreferenz, auf der Basis geteilter Pramissen, im Dreiklang
diskursiv ein einheitliches, nationales Bild der Bildungsproble-
matik erzeugen, das in allen beteiligten Systemen (Politik, Wis-
senschaft, Erziehung und Medien) durchgesetzt und auf diese
Weise tendenziell alternativlos wird. Die Experten hantieren 6f-
fentlich mit einem Amalgam aus Wissen und einem grofien Be-
reich von Nicht-Wissen, das arbeitsteilig durch Meinungen, Vor-
urteile, Interessen und Uberzeugungen substituiert wird. In dem
Netzwerk formt sich eine Erzdhlung, die wie ein Mythos durch
standige Wiederholung in allen Medien das Welt- und Problem-
verstdndnis der Beteiligten pragt und bekréftigt.

Empirische Bildungsforschung, die sich innerhalb von zehn
Jahren mit Hilfe transnationaler Organisationen (OECD, EU)
und nationaler Administrationen in die Form der big science ge-
bracht hat, ist fest eingebettet in den 6ffentlichen, von den Publi-
kumsmedien gepragten Diskurs, der bestimmt, was bedeutsam
und giiltig ist. Die dort vertretenen Positionen wirken exklusiv,
indem sie andere mdogliche Deutungen der Realitét als wirklich-
keitsfremd ausschlieflen. Von evidenzbasierter Politik, die sich
durch unerwartete Forschungsergebnisse iiberraschen und auf
Probleme hinweisen liele, die sie bisher nicht gesehen hitte,
kann keine Rede sein. Eher ist von politisch gelenkter Evidenz
auszugehen, wenn die Auftraggeber im Vorfeld der Projektver-
gabe peinlich darauf achten, dass sie durch eigensinnige For-

6 Sie sind so etwas wie , organische Experten”, die sich von den ,,orga-
nischen Intellektuellen” absetzen, von denen Antonio Gramsci einst
hoffte, sie wiirden parteilich die Erfahrungen und Wiinsche der Ar-
beiterklasse ausdriicken, aus der sie stammten.
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schung nicht mit Problemen konfrontiert werden, die sie gar
nicht 16sen wollen (vgl. Radtke 2009).

»Kinder mit Migrationshintergrund” als Losungswort der
Integrationspolitik

Eine solche Gesinnungsgemeinschaft, die hegemonial den 6ffent-
lichen Diskurs bestimmt, hat sich um das Problem der Bildungs-
disparitdten gebildet. In der Folge der ersten PISA-Studie 2000
machte das Konstrukt ,Kinder mit Migrationshintergrund”, das
aus methodischen Griinden der internationalen Vergleichbarkeit
erfunden worden war’, eine beispiellose Karriere im 6ffentlichen
Diskurs iiber Migration und Integration. Mittlerweile dient es als
Losungswort in der Integrationsdebatte, mit dem die eingeweih-
ten Experten sich einander beim Grenziibertritt zwischen den
Systemen zu erkennen geben (vgl. Radtke 2012).

In Deutschland wurde auf einem Nationalen Integrationsgip-
fel 2006 ein Nationaler Integrationsplan erarbeitet, der die Auf-
gabe der ,Integration”, die allgemein das Verhiltnis von Indivi-
duum und Gesellschaft reguliert, diskurspolitisch auf ein
,Migrationsproblem” reduzierte, so, als ob die tibrige Bevolke-
rung von der Integrationsaufgabe nur passiv betroffen wéare
(Radtke/Stosi¢ 2008). Soziologisch betrachtet ist es unter Bedin-
gungen der funktionalen Differenzierung, unabhiangig vom Her-
kunftsland, jedem Einzelnen aufgegeben, Zugang zu den Funk-
tionssystemen der (Welt-)Gesellschaft zu finden. Man muss sich
qualifizieren und mobil seine Chancen da suchen, wo sie sich
bieten, um als Individuum - sinnféllig in der Wirtschaft — von
den Organisationen fiir deren Operationen in Anspruch genom-
men werden zu kénnen. Die Obliegenheit, gesellschaftsfahig zu

7 Stosi¢ (2013, S. 110) hat darauf verwiesen, dass bereits 1998 im 10.
Kinder- und Jugendbericht das Konstrukt ,Migrationshintergrund”
ohne prézise Definition benutzt wurde, um als tertium comparationis
Aussiedlerkinder mit deutscher Staatsbiirgerschaft, aber fehlenden
Deutschkenntnissen als Problemkinder mit zu erfassen. Spéatere De-
finitionen des ,Migrationshintergrundes” wurden mehrfach variiert,
was wiederum die Vergleichbarkeit unterschiedlicher Studien beein-
trachtigt.
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werden, wurde in den medial reprasentierten Integrationsdebat-
ten, die dem Gipfel vorausgingen und auf ihn folgten, als ein
Problem gefiihrt, das im Wesentlichen eine Angelegenheit der
Migranten und ihrer Kinder sei, denen zur Bewiéltigung unter
Umstdnden Hilfe in Form von Sprach- und Integrationskursen
angeboten werden kann. Wie Stosi¢ mit einer genauen Argu-
mentationsanalyse der Leitmedien zeigt (Stosi¢ 2013, S. 193), er-
scheint die in der Empirischen Bildungsforschung bereits ange-
legte Tendenz zur Individualisierung des Problems bei gleichzei-
tiger Ausblendung institutioneller Gesichtspunkte in den Medi-
enweiter gesteigert. Man erwartet von denneuhinzukommenden
Familien nicht nur, dass die Erwachsenen ihr Humankapital zu
glinstigen Preisen anbieten, sie sollen auch erziehbare Kinder be-
reitstellen. Familien, die diese Erwartungen nicht erfiillen, wer-
den zum Risiko fiir den Sozialstaat. Zur Risikoabwehr soll der
Zugang kontrolliert werden; bei den schon anwesenden und
nicht mehr abzuweisenden soll kompensatorisch der Kindergar-
ten einspringen.

Im Fall der ,Kinder mit Migrationshintergrund” lassen sich
die Schwierigkeiten, die bei der Inklusion in das Bildungssystem
erwartet werden, im offentlichen Konsens auf kulturbedingte
Sozialisations- und (Zweit-)Sprachprobleme zurechnen, denen
sozial-technisch mit verpflichtenden Vorkursen bereits im Vor-
schulalter oder Integrationskursen fiir Erwachsene begegnet
werden soll. Unterlegt ist eine Mittel-Zweck-Logik, die das Pro-
blem von den verfiigbaren bzw. zu schaffenden Instrumenten
und organisatorischen Gegebenheiten bestimmt. In einer
win-win-Konstellation entlastet sich die Schule von Anpassungs-
anstrengungen, wahrend der ertiichtigte Kindergarten mit ei-
nem eigenen Bildungsauftrag an bildungs- und sozialpolitischer
Bedeutung gewinnt. Der Zweitspracherwerb wird zu einer Art
Gehorsamsiibung der Hinzukommenden, die vor Einsetzen der
Schulpflicht in Eigeninitiative zu erbringen ist; umgekehrt kon-
nen andauernde Sprachméangel dann als Integrationsverweige-
rung gedeutet werden.

Bei dieser Argumentationskette handelt es sich um eine kon-
sequente Individualisierung und Padagogisierung des Integrati-
onsproblems, mit der die Regierungskunst zur Erziehungskunst
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gedrosselt wird. Die Gesellschaft soll tiber die Schule kuriert
werden. Das wandernde Individuum muss sich an die vorgefun-
denen schulischen Strukturen anpassen, nicht aber sind die auf-
nehmenden Schulen in der Einwanderungssituation strukturell
auf neue Aufgaben einzurichten oder gar fiir Misserfolge verant-
wortlich zu machen. Deshalb werden Anpassungsfahigkeit und
-bereitschaft der Kinder bereits vor Schuleintritt vermessen. Wie
im Gesundheitsbereich wird die ganze Bevolkerung mit
Screenings zum Objekt praventiver Durchsuchung auf versteckte
Risiken gemacht, wobei die Grenzen zwischen Freiwilligkeit
und virtuellem Zwang verwischt sind. Kindergartenkinder wer-
den nicht nur auf ihre Sprach-, sondern in einzelnen Projekten
auch auf Gedachtnisfahigkeiten, Zahlen-Mengen-Kompetenzen
und die Fahigkeit zur Selbstregulation getestet; die eingebettete
Empirische Bildungsforschung, soweit sie angehalten wird, ge-
eignete Testverfahren bereitzustellen, wird Teil eines Kontrollar-
rangements, mit dem das Bevolkerungssegment der Vier- bis
Sechsjdhrigen unter besondere Beobachtung gestellt wird.

Das messtechnische Konstrukt , Kinder mit Migrationshinter-
grund” kreiert unversehens eine neue statistische Kunstfigur, in
der sich die Furcht vor unkontrollierter Zuwanderung biindelt
(Stosic¢ 2013, S. 108ff). Bildlich dargestellt wird sie seit dem 11.
September 2001 bevorzugt als , Kopftuchmddchen”. Der symbo-
lische Verweis auf den Islam ist geeignet, Angste vor Fundamen-
talismus und Terrorismus, aber auch vor Uberfremdung auszu-
16sen.® Die Figur hat das ,Katholische Arbeitermddchen vom
Lande” abgelost, das in den 1970er Jahren die bildungspoliti-
schen Debatten in Deutschland belebte und eine auf Gleichstel-
lung angelegte Bildungspolitik herausforderte (vgl. Dahrendorf
1966). Damals ging es um Emanzipation von religidsen, sozialen,
geschlechtsbedingten und regionalen Restriktionen, denen
durch Expansion und Strukturverdanderungen auf der Ange-

8 vgl. die offentliche Aufregung um Thilo Sarrazins Buch ,Deutsch-
land schafft sich ab” (2009), in dem , kleine Kopftuchméddchen” als
Vorzeichen des Niedergangs Deutschlands eine grofie Rolle spielten.
Aber auch patriarchalisch geprégte , tlirkischen Jungen”, welche die
Autoritdt der Lehrerinnen nicht respektieren, gehdren zum geldufi-
gen Repertoire kulturalistischer Problemdiagnosen.
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botsseite durchaus erfolgreich begegnet wurde. Heute wird der
unerwiinschte Zustand mangelnden Schulerfolgs und darauf
folgender sozialer Desintegration auf ein ethnisches, d. h. natio-
nales, kulturelles, sprachliches und religioses Kollektiv und sei-
ne ,bis ins dritte Glied” unverlierbaren Eigenschaften zugerech-
net. ,Migrationshintergrund” ist die modernste, wissenschaft-
lich eingekleidete Formulierung des Gegensatzes von ,,Wir” und
,Sie”, der die Integrationsdebatte und ihre mediale Repréasenta-
tion wie ein roter Faden durchzieht — mégen sich die wissen-
schaftlichen Erfinder noch so eloquent gegen die Verdinglichung
ihrer Unterscheidung wehren (Stosi¢ 2013, S. 215ff). Aktiviert
wird damit eine Wahrnehmungs- oder auch Handlungsweise,
eine Welt- bzw. Problemdeutung, welche die Ursachen fiir uner-
wiinschte Ereignisse und Vorkommnisse, fiir unertrégliche Ver-
héltnisse und Gegebenheiten, auf dem Wege der Vereinfachung
und Vereindeutigung pauschal auf bestimmte Bevolkerungs-
gruppen (Auflenseiter) zurechnet. Die Zuschreibung , Migrati-
onshintergrund” wirkt wie eine ,statistische Diskriminierung”,’
die von den tatsdchlichen Verhaltensweisen des Einzelnen abse-
hen kann, aber auch von den Bedingungen und strukturellen Vo-
raussetzungen ablenkt, unter denen die so Bezeichneten ihr Le-
ben bewiltigen miissen.

Bezogen auf die Erkldrung des notorisch ungleichen Bil-
dungserfolgs zeigt die zitierte Medienanalyse von Patricia Stosic,
dass das Dispositiv ,Kinder mit Migrationshintergrund” einge-
setzt wird, um die Ergebnisse der schulischen Selektionspraxis,
die nach politischen, rechtlichen oder 6konomischen Erwartun-
gen nicht sein sollten, individualisierend erkldren und als unab-
anderlich legitimieren zu kénnen (vgl. Stosi¢ 2013, S. 258ff). Ver-
haltens- bzw. sozialisationsdeterministische Zuschreibungen
werden auch von Organisationen benutzt, die fiir ihre guten Ab-
sichten bekannt sind. In diesem Fall sind es Schulen und ihre
Verwalter, Bildungsforscher und ihre Auftraggeber, die eine so-
zial vertrdgliche Erkldarung fiir organisatorisch erzeugte Miss-

9 Im Falle ,statistischer Diskriminierung” wird nicht mehr nur Rasse
oder Hautfarbe, sondern die Zugehorigkeit zu einer statistisch iden-
tifizierten Gruppe als Determinante fiir Prognosen des Verhaltens
Einzelner zugrunde gelegt, vgl. Phelps (1972).
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stande suchen. Solga und Becker (2012, S. 21) halten fiir moglich,
dass ,[IJm Riickgriff auf konflikttheoretische Uberlegungen (..
sogar argumentiert werden (konnte), dass der Bildungserfolg
gerade von individuellen Entscheidungen abhédngig sein soll, so
dass Bildungsungleichheiten im 6ffentlichen Diskurs vor allem
als individuelle Entscheidungen und weniger als institutionelle
Resultate thematisiert werden kénnen”. Fremd- und Selbstselek-
tion werden ununterscheidbar. Wir haben es mit einem macht-
vollen Dispositiv, im Foucault’schen Sinne mit einer Subjektivie-
rungsform zu tun, das die Bildungspolitik, wissenschaftlich von
der Empirischen Bildungsforschung subventioniert, medial ver-
eindeutigt und der Zustimmung des Publikums gewiss zur Legi-
timation einer notorisch fehlgehenden Bildungs- und Integrati-
onspraxis gebraucht.

Ermittlungen nach allen Seiten

Im November 2011 konnte in Deutschland mehr durch Zufall
eine Mordserie an Kleingewerbetreibenden aufgedeckt werden,
begangen aus fremdenfeindlichen Motiven von einer NPD-na-
hen Terrorzelle. Zehn der bis zur Entdeckung elf Ermordeten
hatten ,Migrationshintergrund”. Wéhrend acht Jahren war er-
folglos in der , Ausldanderszene” und sogar gegen die Angehori-
gen der Ermordeten ermittelt worden. Leitend war die Annahme
von Milieutaten; von Menschenhandel, Drogen, Mafia bis zu Ra-
che, Eifersucht, Familienfehde wurden alle , kulturspezifischen”
Tatmotive durchgepriift, Hinweise auf rechtsextreme Hinter-
griinde der Morder aber konsequent ausgeblendet, ja buchstab-
lich getilgt. Seither steht die deutsche Offentlichkeit fassungslos
vor einem Abgrund von Staats- und Medienversagen und fragt
betroffen nach den Ursachen fiir die so offenkundige Verken-
nung der Realitat.

Wer sich mit der Untersuchung von professioneller Inkompe-
tenz, Organisationspannen und Koordinationsproblemen zwi-
schen den Diensten nicht begniigen, wer sich auf die durch im-
mer neue Ungereimtheiten gendhrte Vermutung einer Verschwo-
rung im Sinne eines in der Tiirkei sogenannten ,tiefen Staates”
nicht einlassen will, der stofit auch in diesem Fall auf eine episte-
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mic community, ein Netzwerk von Experten, die funktionsiiber-
greifend in Politik, Polizei, Verfassungsschutz und Medien von
denselben Préamissen ausgehen, von denselben Uberzeugungen
geleitet sind und sich darin wechselseitig bestarken. Nur selten
haben sich amtliche Urteile so abrupt als Fehlurteile erwiesen,
die ersichtlich auf bloflen Vorurteilen und Klischees beruhten;
nur selten ist eine giiltige Problemdeutung so unwiderleglich
vor den Augen des Publikums als , Harmonie der Tduschungen”
(L. Fleck) erkannt worden, wie in diesem Kriminalfall, dessen
politische Dimension auch von fithrenden Journalisten der Leit-
medien distanzlos verkannt wurde.

Was individualisierend als ,Mentalitdtsproblem” der beteilig-
ten Politiker, Polizisten und Journalisten diskutiert wird, ldsst
sich auch als Effekt institutionalisierter Diskriminierung deuten.
Politik, Sicherheitsbehdrden und mit ihnen die Medien machen
bei der Wahrnehmung von Verbrechen und ihrer Aufklarung ei-
nen Unterschied je nach ethnischer Herkunft der Opfer. ,, Hinter
dem Riicken” scheint, wie der Sozialpsychologe Ferdinand Sut-
terliity (2011, S. 113) den Skandal um die NSU-Morde deutet, die
,primordiale Grundhaltung” durchzuschlagen, dass ,die Deut-
schen fiir die Tiirken nicht verantwortlich sind”. Diese Haltung
wiére die subjektive Seite des oben erwdhnten methodologischen
Nationalismus, der ,, unser” Denken und Handeln in der Integra-
tionsdebatte strukturiert.

Es besteht in Deutschland ein markierter Bereich des offentli-
chen Nicht-Wissen-Wollens, der aus der politischen Agenda aus-
gespart bleibt; zur Disposition stehen die Grenzen des Hinnehm-
baren, die im Fall von , fremden Opfern” behordlich offenbar an-
ders gezogen werden als im Fall der , eigenen” Leute. Das funda-
mentale Recht des Biirgers auf Integritat und Sicherheit, das vom
staatlichen Gewaltmonopol gewédhrleistet werden soll, gilt in der
amtlichen Praxis wie der journalistischen Beobachtung offenbar
fiir ,,sie”, d. h. die Menschen ,,mit Migrationshintergrund”, nicht
oder nicht im gleichen Mafle wie fiir ,,uns”, die wir zur primor-
dialen Gemeinschaft derer gehoren, die tiber angestammte Rech-
te verfligen.

Die Gewalt aus rechtsextremen Motiven und die hier zur De-
batte stehenden Disparititen des Schulerfolgs haben, bei aller
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Differenz der Dimensionen, eine Gemeinsamkeit: Gewalttédtige
Ubergriffe, Missachtung, Diskriminierung und Benachteiligun-
gen werden hingenommen, solange sie nicht ,uns” betreffen.
Das gilt erschreckender Weise fiir physischen Mord ebenso wie
fiir die kontinuierliche soziale Ausgrenzung, die mit Schulversa-
gen beginnt und sich tiber herkunftsspezifische Quoten der Ar-
beitslosigkeit bis zur Altersarmut fortsetzt.

Der Vergleich des Unvergleichbaren soll dazu beitragen, auch
im Bildungsbereich den blinden Fleck zu identifizieren, der im
Feld der inneren Sicherheit durch Zufall entdeckt wurde. Die
Analogie der Félle besteht in der Verweigerung von zentralen
Rechten, die der demokratische Rechtsstaat all denen schuldet,
die auf seinem Territorium leben: Protektion und Partizipation.
In beiden Féllen handelt es sich um staatliche Integrationsver-
weigerung, sofern die Garantie der personlichen Integritit wie
der Teilnahme am Bildungssystem die Voraussetzung fiir alle
weiteren Teilnahme- bzw. Inklusionschancen an den Funktions-
systemen der Gesellschaft schafft.

Die Verweigerung der erfolgreichen Teilhabe im Bildungsbe-
reich resultierend aus der Gleichbehandlung von Ungleichen.
Dieser paradoxe Effekt wird mit Wissensbestidnden invisibili-
siert, die wissenschaftlich hervorgebracht, medial vereindeutigt,
in den zustdndigen Organisationen institutionalisiert sind und
selbstverstandlich das Handeln ihres Personals anleiten. In bei-
den Fillen werden die Ursachen fiir das nicht zu rechtfertigende
Vorkommnis, einmal von den polizeilichen Ermittlern, zum an-
deren von den empirischen Bildungsforschern und ihren Nut-
zern in den Medien, im Milieu der Betroffenen, ihren Motiven
und Entscheidungen gesucht, wohingegen alternative Erklarun-
gen, die mogliches Fremdverschulden bzw. Fremdselektion ein-
schliefen miissten, paradigmatisch ausgeschlossen werden.

Das gesellschaftliche Umfeld, in dem derartiges Organisati-
onsversagen, das auf Unterlassung beruht, kontinuierlich mog-
lich ist, ist durch einen Mangel an Kosmopolitismus zu kenn-
zeichnen. Die Grenzen des Nationalstaates bestimmen weiter die
Grenzen der Solidaritét, so sehr die Globalisierung der Mérkte
beschworen, die neuen weltumspannenden Kommunikations-
technologien forciert und transnationale Lebensweisen als ein
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unverkennbares Strukturmerkmal der Weltgesellschaft sich ver-
breiten. Die ideale Vorstellung, dass der Weltbiirger auch als
Migrant unverduflerliche Rechte mit sich tragen soll, wird mit
dem von der UN forcierten Menschenrechtsregime, das freilich
auf national-staatliche Garantien angewiesen bleibt, immerhin
zum Gegenstand politischer Erwdgungen. Das basale Recht auf
Schutz vor Gewalt ist unbestritten; das Anrecht auf Bildung wird
feierlich deklariert, von einer wirksamen Umsetzung allerdings
ist etwa die UN-Kinderrechtskonvention noch weit entfernt.

An dem Ubel des institutionellen Rassismus werde sich, so
schlussfolgerte in England eine Untersuchungskommission, die
das Versagen der Polizei und der Ermittlungsbehérden im Falle
eines Mordes an einem Jugendlichen aus rassistischen Motiven
zu ergriinden hatte, solange nichts dndern, wie , die Weigerung
einer Organisation besteht, offen und angemessen den Tatbe-
stand der Diskriminierung anzuerkennen, und solange seine Ur-
sachen nicht durch die Politik, durch Beispiel und Fiihrung be-
kampft werden. Ohne die Anerkennung des Sachverhaltes und
ohne die Anstrengung, derartige Formen des Rassismus zum
Verschwinden zu bringen, kénnen sie fortbestehen als Teil des
Ethos oder der Kultur der Organisation” (MacPherson 1999).

Der o6ffentliche Skandal gespaltener Rechtsgewdhrung im Be-
reich der inneren Sicherheit, der in Deutschland zur Revision der
Architektur der Sicherheitsapparate fiihren wird, hélt Lehren
auch fiir die Erklarung der andauernden Bildungsdisparitdten
bereit. Es gibt geniigend Hinweise, dass auch das Anrecht auf
Bildung, das seit der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts zu den
Menschenrechten gezdhlt wird, nach ethnischen Gesichtspunk-
ten nur abgestuft gewahrt wird. Diese schulische Praxis kann
nur bestehen, solange sie Riickhalt im 6ffentlichen Diskurs fin-
det. Den Hinweisen wire nachzugehen, es wire auch seitens der
Empirischen Bildungsforschung wie der Publikumsmedien
,hach allen Seiten zu ermitteln”, selbst wenn das theoretische
Umstellungen erfordert, forschungstechnisch nicht einfach und
politisch folgenreich sein wird. Auf den Priifstand gehoren 40
Jahre erfolgloser, dabei extrem teurer Integrations- und Forder-
mafinahmenpolitik im Bildungsbereich. Beim Umdenken helfen
kann die Erinnerung daran, dass die noch nicht abgeschlossene
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Bildungsemanzipation der Frauen mit der politisch gewollten
und 6konomisch erzwungenen Verdnderung der Geschlechter-
ordnung einherging. Die Ursachen fiir gruppenbezogenes Schul-
versagen zu ergriinden, sollte einen Forschungsschwerpunkt
wert sein.
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Michael Brandmayr

Das Hidden Curriculum und die Produktion von
Differenz.

Zur Aktualitdt eines Begriffs und sein Beitrag zur Erkldrung von
sozialer Ungleichheit.

Dieser Beitrag versucht, die ideologischen Voraussetzungen fiir
Selektion und Differenz sichtbar zu machen. Die zentrale These
dieses Beitrags ist, dass der erste Schritt zur Produktion von Dif-
ferenz die stillschweigende Vermittlung der Einstellung ist, dass
Differenz etwas Natiirliches und Unvermeidliches darstellt. Fiir
die Beschreibung dieses Vermittlungsvorganges stellt der Be-
griff Hidden Curriculum ein fruchtbares Konzept dar, das ich
zu Beginn dieses Artikels vorstellen méchte. Dabei werden auch
einige wichtige theoretische Beziige dargestellt. Im zweiten Teil
mochte ich auf einige Common Sense-Annahmen eingehen, die
im Hidden Curriculum in der Schule gelernt werden; sie stellen
das Fundament dar, auf dem die Produktion von Differenz statt-
findet.

1. Theoretische Anniherungen

Der Begriff Hidden Curriculum geht auf Philip W. Jackson zu-
riick, der damit beschrieb, dass es neben dem offiziellen Curricu-
lum der Schule noch ein zweites, latentes gibt. Darunter versteht
er ein ,curriculum of rules, regulations, and routines, of things tea-
chers and students must learn if they are to make their way with mini-
mum pain in the social institution called the school” (Jackson 1968, S.
353). Es geht also um die Annahme, dass eine zentrale Funktion
der Schule in der Vermittlung von Normen, Werten und Regeln
der Gesellschaft beruht. Die Schule funktioniert nach gewissen
Regeln, die sie nicht erkldrt, die auch nicht zur Diskussion ge-
stellt werden, und tiberwacht deren Einhaltung. Langfristig, so
Jackson, fiihrt dies dazu, dass diese Regeln internalisiert , also
nicht mehr hinterfragt, sondern als nattirlich erachtet werden.
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Als Folge werden diese Regeln auch in anderen gesellschaftli-
chen Kontexten ebenso erwartet und angewandt, insbesondere
im Arbeitsleben. Weil dies aber so gut funktioniert, liegt der
Schluss nahe, dass es kein Zufall ist, dass dieselben Regeln und
Routinen der Arbeitswelt auch in der Schule Anwendung finden.
Jackson, der das Hidden Curriculum im struktur-funktionalisti-
schen Sinne von Parsons (1968) denkt, erachtet diese Vermittlung
als fiir die Gesellschaft notwendig. Ein funktionierendes Arbeits-
leben, eine funktionierende Gesellschaft benétigen vorbereitend
wirkende Institutionen, welche wichtige Werte und Prinzipien
vermitteln. Parsons nennt diese Aufgabe, welche der Reproduk-
tion der Gesellschaft dient, , kulturelle Transmission”. Alle Maf3-
nahmen der Schule haben auch den Zweck, ,,um bei den Schiilern
Bereitschaft und Fihigkeit zur erfolgreichen Erfiillung ihrer spiteren
Erwachsenenrollen zu verinnerlichen” (Parsons 1968, S. 168f).

Ein Aspekt, den Parsons besonders beschreibt, ist das merito-
kratische Element der kapitalistischen Gesellschaft. In der Fami-
lie erhélt das Kind (im Normalfall) bedingungslos Anerkennung,
ohne ein bestimmtes Verhalten erbringen zu miissen. In der
Schule verliert das Kind sein Alleinstellungsmerkmal, das es in
der Familie besitzt, es wird anderen Kindern gleichgestellt und
erhilt Aufmerksamkeit und Anerkennung in Abhéngigkeit von
seiner Leistung. Im Streben nach Anerkennung lernt so das Kind
das Leistungsprinzip; umgekehrt wird das Leistungsprinzip
durch die Schule fest in der Gesellschaft verankert und reprodu-
ziert. Aus diesem Grund nimmt die Schule eine wichtige Funkti-
on in der Gesellschaft ein: In ihren Arrangements lernen Kinder
Einstellungen und Werte, die sie in ihrer familidren Sozialisation
nicht erwerben kénnen.

Kritische Zugange begreifen das Hidden Curriculum nicht als
steuerndes Instrument der Gesellschaft, sondern als totale For-
mung der kindlichen Personlichkeit. Schulische Mechanismen,
die in der Praxis als ,verniinftige” Padagogik gerechtfertigt wiir-
den, seien eben nicht aus padagogischen, sondern aus poli-
tisch-okonomischen Anforderungen heraus entwickelt worden.
Konformitdt, Gehorsam, die Akzeptanz einer hierarchischen
Struktur und Kontrolle seien nicht ein Zwischenstadium vor
dem padagogischen Ziel der Miindigkeit, sondern selbst Prinzi-
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pien, zu denen die Schule im Hinblick auf ein Leben im Kapita-
lismus erzieht. Bowles und Gintis (2002, S. 4) formulieren:
Schools accomplish this by what we called the correspondence princi-
ple, namely, by structuring social interactions and individual rewards
to replicate the environment of the workplace.” Indem die Schule sol-
che Werte favorisiert, vermittelt sie auch eine bestimmte Idee
von gesellschaftlichen Strukturen und eine Form von Rationali-
tat. In Anlehnung an Gramscis Hegemoniebegriff zeigt Apple
(1979/2004, S. 3f), dass die Schule tiber das Hidden Curriculum
das Bewusstsein der SchiilerInnen formt, um sie in die kapitalis-
tische Gesellschaft zu integrieren. Das Ziel ist aber nicht blofie
Akzeptanz, sondern — mit Gramsci gesprochen — ein aktiver
Konsens, ein Bejahen der Gesellschaft als die Beste aller Mogli-
chen. SchiilerInnen lernen also, dass es fiir sie verniinftig ist,
konform und gehorsam zu sein. Durch die Vermittlung dieser
Werte stiitzt die Schule bestehende Herrschaftsverhiltnisse und
wird zu einem Instrument der Integration benachteiligter Schich-
ten.

Im britischen Raum wurde in den 1970er Jahren die Entste-
hung und Funktion des Wissens in der Schule hinterfragt. Das
Curriculum der Schule bedeutete etwa fiir Young (1971, S. 34) ,,a
selection of knowledge that reflected the interests of those with power”.
Wissen wird bei Young und Bernstein als sozial konstruiert be-
trachtet, doch indem die Schule ein bestimmtes Wissen in ein
Curriculum aufnimmt, erscheint diese Auswahl nicht mehr will-
kiirlich oder interessengeleitet, sondern objektiv. Die Schule legi-
timiert somit ein bestimmtes Wissen, es wird aufgewertet und
im gesellschaftlichen Kontext bedeutsam. Die zweite Funktion
der Schule liegt in der Verteilung des nun legitimierten Wissens,
doch diese Verteilung nimmt die Schule bereits dadurch vor, wie
sie ein bestimmtes Wissen bearbeitet. Young zufolge ist der erste
Selektionsmechanismus der Schule — noch vor der Distribution
von Wissen — der Transformationsprozess, in dem aus Wissen
Schulbildung wird. In der Form des Wissens als Schulbildung ist
seine Bedeutung und damit Annahmen {iber gesellschaftliche
Strukturen immanent und somit auch seine Verteilung vordefi-
niert. Wissen ist damit nicht mehr neutral, sondern wird in wei-
terer Folge zu einem Instrument der Reproduktion von Macht-
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verhéltnissen: ,Structuring of knowledge in any education system de-
termines how educational opportunities are distributed and to whom.”
(Young 2010, S. 8).

Bourdieu und Bernstein, die wie Young der sogenannten
,New Sociology of Education” zugerechnet werden k&nnen,
zeichnen dhnlich, aber mit unterschiedlicher Akzentuierung, die
sozial selektive Funktion der Schule nach. Beide verstehen die
Schule als Institution, die einen expliziten Auftrag der Distinkti-
on wahrnimmt. Die Produktion von Differenz kann so als ein Er-
gebnis des Hidden Curriculum interpretiert werden. Bernstein
(1977) erklart die Differenz mit dem Begriff ,,Code”, welchen er
als ein regulatives Prinzip der Informationsiibermittlung (in ers-
ter Linie des Sprachgebrauches und Sprachverstandnisses) be-
zeichnet. Kinder aus unterschiedlichen Milieus verwenden Spra-
che in anderer Weise; Institutionen wie die Schule definieren
aber eine ,richtige” Weise des Sprachgebrauchs, mit der Kinder
in der Schule erfolgreicher sind.

Bourdieu (1987) weitet dieses Konzept unter dem Begriff , Ha-
bitus” aus und versteht darunter milieutypische Verhaltenswei-
sen, Denkweisen und Vorstellungen des Geschmacks, die im
Prozess der Sozialisation verinnerlicht werden. Bei beiden Auto-
ren ist entscheidend, dass der Selektionsprozess wesentlich auch
auf der symbolischen Ebene stattfindet. Zwar bevorzugt die
Schule auch messbar in Form der Leistungsbeurteilung Kinder
mit mehr , kulturellem Kapital” oder einem , elaborierten Code”.
Herrschaft zeigt und reproduziert sich aber wesentlich durch
,symbolische Gewalt”, hier verstanden als das , Erkennen, Aner-
kennen und Verkennen der symbolischen Reprisentation von Herr-
schaft” (Peter 2011, S. 18). Die Schule unterstiitzt den Aufbau ei-
nes ,mentalen Resonanzbodens”, sie passt das Individuum an ge-
sellschaftliche Spielregeln an, zu deren Einhaltung die symboli-
sche Gewalt gentigt.

Als eine dritte theoretische Quelle konnen die Analysen von
Foucault und seine Weiterentwicklung durch Negri/Hardt
(2002) herangezogen werden. In den Schulheflen (130/2008;
118/2005) wurde bereits diskutiert, wie Praxen der Individuali-
sierung von Unterricht in Zusammenhang zu Erwartungen der
bei Foucault so genannten Kontrollgesellschaft zu stellen sind.
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Lernziele individualisierender Methoden wie die des offenen
Unterrichts korrespondieren mit Voraussetzungen, die der Neo-
liberalismus an seine Arbeitskrafte stellt. Lernprozesse wiirden
demnach nicht (ausschlieflich) nach padagogischen Uberlegun-
gen, sondern aufgrund von 6konomischen Prinzipien wie Ver-
wertbarkeit und Effizienz organisiert. Daher wird gefolgert, dass
auch die Konjunktur offener Lernformen und anderer Mafinah-
men so zu interpretieren sind, dass sie einer ,wirtschaftspoliti-
schen Generalstrategie dienen” (Langer 2012, S. 4).

2. Zur Rekonstruktion des Begriffs

In allen bislang dargestellten Theorien wurde davon ausgegan-
gen, dass die Schule im Hintergrund noch weitere 6konomische
und gesellschaftliche Funktionen erfiillt. Will man diese mit dem
Begriff Hidden Curriculum beschreiben, muss dabei betont wer-
den, dass die Schule nicht alle Mechanismen und Ziele in dem-
selben Maf und auf dieselbe Art versteckt. Manche Ziele — etwa
Erziehung zur Piinktlichkeit — verfolgt die Schule offen, auch
wenn diese meist nicht in Lehrplanen formuliert werden. Andere
Ziele sind nicht oder nur manchen Gruppen erkenntlich, manche
sind den Beteiligten gar nicht bewusst. Manche Instrumente des
taglichen Gebrauchs haben Nebenprodukte, die unvermeidlich
sind, aber gerne ausgeblendet werden und so nicht gesehen wer-
den oder als , nattirlich” zur Schule zugehorig erscheinen.

Der Begriff Hidden Curriculum versucht, Prozesse zu be-
schreiben, die sehr komplex miteinander verwoben sind. Dies ist
zugleich eine Schwéche und eine Stirke: Es kann als Schwiche
interpretiert werden, weil eine Beschreibung dieser Prozesse im-
mer sehr allgemein und damit manchmal vage bleiben muss.
Seine Stérke ist die Annahme einer engen Verwobenheit vorder-
und hintergriindiger Prozesse in der Schule, die von mikro-, und
makropolitischen Prinzipien und Entscheidungen beeinflusst
sind. Die verschiedenen theoretischen Zugédnge, die eben be-
sprochen wurden, haben Phianomene von Gewdhnung an Herr-
schaft, von Disziplin, von einer bestimmten Art zu lernen, von
der Ubernahme von Werten und einer bestimmten Denkweise
etc. meist isoliert betrachtet. In der Schulpraxis arbeiten diese
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Momente alle zur gleichen Zeit und nur so kdnnen sie verstan-
den werden. Ich mochte dies an der Frage der Produktion von
Differenz zeigen.

3. Zur Produktion von Differenz

Die Produktion von Differenz beginnt in der Schule damit, dass
die Schule ihre' Einstellung zu Differenz an SchiilerInnen und
LehrerInnen weitergibt. Das mag trivial klingen, doch die Pra-
xis der Segregation von ,zu schlechten” SchiilerInnen aus den
Klassen rechtfertigt sich nicht mit Argumenten oder einer pa-
dagogischen Theorie, sondern mit verinnerlichter Ideologie®.
Diese Ideologie verinnerlicht sich, weil sie nicht explizit formu-
liert, sondern stillschweigend gelebt wird, der Lernprozess ist
ein erzwungener Konsens zwischen Schule und SchiilerInnen.
Wir lernen in der Schule somit, dass die Selektion von ,schlech-
ten” SchiilerInnen das natiirliche Prinzip ist, nach dem Schule
funktioniert. Wir haben gelernt, dass die Leistungsbeurteilung
in Form von Noten ein fairer, objektiver Mafsstab der Bewertung
ist, an den sich alle halten miissen. In der Schule z&hlt Leistung
unabhingig von der Person, niemand hat dadurch irgendwel-
che Vorteile in der Beurteilung. Wir lernen damit, dass schlechte
SchiilerInnen selbst schuld an ihrem Misserfolg sind, denn es
haben in der Schule alle die gleichen Chancen. SchiilerInnen, die
die Schule nicht schaffen, sind daher fauler oder diimmer als an-
dere. Das Resultat rechtfertigt Erfolg und Misserfolg und deren
Konsequenzen.

Die Produktion von Differenz beginnt also, weil die Schule
die Ideologie der Differenzierung vermittelt. Die Schulpraxis
verwirklicht durch die Leistungsbeurteilung ein System von Dif-
ferenz und zwingt ihren SchiilerInnen damit eine Denkweise

1 Wie bereits gezeigt, ist strittig, inwiefern diese Einstellung als tat-
sdchliches alleiniges Produkt der Schule gelten kann. Das Wort
,ihre” ist daher nattirlich eine Vereinfachung.

2 Die Diskussion tiber Sitzenbleiben und andere differenzierende
Mafinahmen findet nicht in der Schule mit den SchiilerInnen statt,
sondern in der Gesellschaft. Rechtfertigung verstehe ich in erster
Linie als Rechtfertigung gegentiber den Betroffenen.
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auf, die Differenz als natiirlich voraussetzt und glaubt, sie klassi-
fizieren und objektiv messen zu kdnnen. Zwei alltdgliche Bei-
spiele dafiir sind etwa, dass sich SchiilerInnen {iber eine konkre-
te unfaire Beurteilung beschweren, aber nicht tiber die Vergabe
von Noten an sich. Auch diejenigen SchiilerInnen, die eine Klas-
se nicht bestehen oder ihre Schullaufbahn abbrechen, glauben an
die Objektivitdt des Prozesses und suchen die Schuld bei sich
(vgl. Willis 2013). In beiden Féllen zeigt sich, dass SchiilerInnen
Noten fiir ein geeignetes objektives Messinstrument halten und
den Prozess der Leistungsbeurteilung als prinzipiell fair und
objektiv erleben. Das Hidden Curriculum hat auf subjektiver
Ebene bereits drei Dinge zugleich geleistet. Erstens: SchiilerIn-
nen gelehrt, sich nach fremden Mafstdben beurteilen zu lassen.
Zweitens: die Verantwortung fiir Gelingen und Scheitern des
Lernprozesses in die Hand der SchiilerInnen gegeben. Drittens:
die Affirmation an schulische und gesellschaftliche Definitionen
von Leistung und Objektivitat.?

Dass das System der Leistungsbeurteilung all diese ideologi-
schen Zuschreibungen nicht erfiillt — das System benachteiligt
Kinder aus sozial schwachen Schichten, und Noten und soziale
Herkunft korrelieren positiv miteinander —, ist hinreichend do-
kumentiert (vgl. aktuell BIFIE 2014). In der Mystifizierung dieses
Charakters der Leistungsbeurteilung finden sich weitere Funkti-
onen, die das Hidden Curriculum auf gesellschaftlicher Ebene
wahrnimmt. Einerseits ist die Bedeutung des Glaubens an die
Objektivitdt der Leistungsbeurteilung als integrativer Mechanis-
mus nicht zu iiberschétzen. Dieser Glaube ist ein bedeutender
ideologischer Stiitzpfeiler, ohne den das Schulsystem (und in
weiterer Folge die kapitalistische Gesellschaft) so nicht funktio-
nieren konnten.

Ein weiterer Aspekt ist die Umorientierung des Gerechtig-
keitsverstandnisses, welches die Schule durch das System der

3 Dies betrifft verschiedene Facetten, aber grob geht es um das Was
(eine bestimmte Form von Wissen) und das Wie (eine bestimmte Art
der Darstellung, z.B. durch eine bestimmte Sprache ausgedriickt).
Eine objektive Definition von Leistung gibt es nicht, die schulische
Definition von Leistung ist gesellschaftlich weitreichend und macht-
voll.
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Leistungsbeurteilung erwirkt. SchiilerInnen lernen, dass Gerech-
tigkeit bedeutet, dass alle dasselbe leisten und (fachlich) kénnen
miissen, also: Gerechtigkeit als Gleichheit in der Anforderung
und in der Beurteilung. Das ist in dem Sinn konsequent, dass da-
von ausgegangen wird, dass ja alle dieselben Chancen hitten.
Doch selbst, wenn das offensichtlich nicht der Fall ist, gebietet es
die Eigenlogik der Leistungsbeurteilung, dass man auf individu-
elle Voraussetzungen nicht eingehen sollte, denn die Priifung
soll fiir alle gleich sein. Ein Beispiel aus dem Turnunterricht kann
das verdeutlichen: Beim Bocksprung wird der Bock auf eine be-
stimmte Hohe eingestellt, alle miissen {iber denselben Bock
springen. Vielleicht, aber nicht immer, bekommen ihn kleinere
Kinder etwas niedriger eingestellt. Aber hat nicht dennoch ein
athletischer Junge mit grofier Sprungkraft, der in seiner Freizeit
Basketball spielt, gegeniiber einem ganz durchschnittlichen Jun-
gen einen Vorteil und der wiederum gegeniiber einem dicken
Jungen mit Plattfiifen, auch wenn sie alle drei gleich grof8 sind?
Wahrscheinlich schon; aber wiirde es der athletische Junge als
gerecht empfinden, wenn der Bock bei ihm am hochsten einge-
stellt wéare? Nein, und die Denklogik der Leistungsbeurteilung
wiirde ihm recht geben: Warum sollte er einen Nachteil haben,
wenn er in seiner Freizeit Basketball spielt? Dass der Junge viel-
leicht wegen seiner orthopddischen Probleme nicht Basketball
spielen kann und sich wahrscheinlich wesentlich mehr an-
strengt, um seine Leistung zu bringen, wird ihm in der Praxis
zum Gliick meist trotzdem anerkannt: Jedoch verlangt die Struk-
tur der Leistungsbeurteilung eigentlich, nur die Leistung ,ohne
Ansehen der Person” zu bewerten, und SchiilerInnen lernen in
der Schule, diese Denkweise zu adaptieren. Ihr Bild von Fairness
meint dann Gleichheit in den Anforderungen.

Wenn in der Leistungsbeurteilung Differenz naturalisiert
wird, wird mit dem Gerechtigkeitsverstandnis diese Praxis legi-
timiert. Beide unterstiitzen eine Denkweise, die SchiilerInnen als
Konkurrenz begreift und Lernen als eine Wettbewerbssituation:
Auch wenn eine Abstufung auf der Notenskala (mit Ausnahme
des Nicht geniigend) keine direkte Auswirkung hat und von vie-
len SchiilerInnen eher spielerisch betrachtet wird, kann die Schu-
le als eine Institution verstanden werden, in der SchiilerInnen
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lernen, dass Anerkennung und Status durch Leistung erworben
bzw. nach Leistungskriterien verteilt wird. SchiilerInnen lernen
speziell in hoheren Klassen, dass begehrte Ressourcen begrenzt
sind und Anpassung und Leistung eher zum Ziel fiihren. Solida-
risches Verhalten wird nicht nur von der Schule bestraft, sondern
fiihrt als Starkung der Konkurrenz auch zu einem direkten
Nachteil. Auf gesellschaftlicher Ebene legitimiert die Schule
durch ihre meritokratische Verteilung von Anerkennung und
Status in Abhdngigkeit von Leistung dieses Modell in der Gesell-
schaft bei der heranwachsenden Generation. Indem Kinder in
der Schule mit dieser Denkweise sozialisiert werden, wird die
Basis geschaffen, aufgrund derer sich in der Gesellschaft soziale
Ungleichheit rechtfertigen ldsst. Die Denkweise ldsst sich dann
zusammenfassen als ,Wer mehr leistet, hat mehr verdient”. Da-
bei wird wieder auf einem sehr speziellen Verstandnis von Leis-
tung aufgebaut, welches wiederum in der Schule gelernt wird.

Mit diesen wenigen Gedankensplittern sollte gezeigt werden,
wie das Hidden Curriculum der Schule die ideologische Basis
legt, auf der Differenz produziert wird. Die Prinzipien des Hid-
den Curriculum fuflen auf einer kapitalistischen und funktiona-
len Denkweise, weswegen viele dieser Prinzipien im Kontext
Schule nicht unnattirlich oder unpassend erscheinen. Im Gegen-
teil: In vielen Féllen gelingt es gerade aufgrund ihrer Analogie,
sich im schulischen Kontext zu etablieren. Ein haufiges Argu-
ment beim Umgang mit Leistungsdruck lautet: ,Da draufien
wird dir auch nichts geschenkt”. Das Resultat ist, dass SchiilerIn-
nen diese Differenzierung als natiirlich empfinden und akzeptie-
ren. Das Hidden Curriculum ist dann nur so gut versteckt wie
ein Baum im Wald, und so wird Differenz ein natiirliches, per se
dazugehorendes Phdnomen der Schule. Dass dies nicht so sein
miisste, wird dann fiir viele Menschen utopisch.
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T2UM Z/ELE EINER CERECHTEN
AUSLES E LAUIET DIE PRUFUNGS -
AUFCABE FUR Sif ALLE GLEICH:
”z{‘_/‘(éz TTERN SIE AUF DEN BAUM ¥

Hans Traxler

Wie ich einmal vollig missverstanden wurde
und damit einen schonen Batzen Geld verdiente

Redaktionelle Vorbemerkung: Wer lang und intensiv genug zu
Hans Traxlers inzwischen vermutlich zigtausendfach abgedruckter Ka-
rikatur ,,Chancengleichheit” googelt, kommt irgendwann auch zu der
hier abgedruckten biografischen Notiz, in der der Zeichner auf wunder-
bar ironische Weise die dazugehorige Geschichte erzihlt. Im Anschluss
dokumentieren wir diesen Text, der urspriinglich 1993 in ,,Der Rabe.
Maguazin fiir jede Art von Literatur” und 1999 in Hans Traxler , Alles
von mir!” nachgedruckt wurde. Und wir gratulieren auf diesem Weg
dem immer noch aktiven Zeichner Hans Traxler ganz herzlich zum
85. Geburtstag!

Anfang der siebziger Jahre arbeitete ich als gelegentlicher Beitra-
ger fiir eine padagogische Zeitschrift, die in Weinheim erschien.
Die Redaktion schickte mir Fahnenabziige von stark theoreti-
schen Manuskripten, in der Hoffnung, ich konnte diese meist
schwer verdaulichen Riemen mit einigen Strichzeichnungen
auflockern”, wie mein Redakteur sich ausdriickte.

Im Sommer 1975 erhielt ich einen Text, in dem es nach meiner
etwas nebelhaften Erinnerung um eine Art Einheitsabitur ging,
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auf das sich die Kultusminister der Lander geeinigt hatten oder
einigen wollten. Ich entsinne mich an Ausdriicke wie Lernziel-
kontrolle, KMK, NC, Normenbiicher und dhnliches.

Ohne Frage — der Beruf des Karikaturisten war hart in den
Zeiten der Bildungsreformen. Achzend setzte ich meine Ideen-
maschine in Bewegung. Das Ergebnis war der Cartoon, den ich
selbst fiir meine Verhéltnisse ziemlich reaktiondr fand.

Das muss ich erklédren. Ich war in jenen Zeiten fast nur von jun-
gen Lehrerinnen, Studienratinnen und Sozialpddagoginnen um-
geben, die mein Bewusstsein standig liebevoll, aber streng kont-
rollierten. Andererseits war ich erziehender Vater zweier Klein-
kinder, ftir die ich eine Art Nullpadagogik entwickelt hatte. Mei-
ne Lehrerinnenfreundinnen waren dagegen bis zum Anschlag
voll eines emphatischen erzieherischen Eros. ,,Womit ein Mensch
auf die Welt kommt, interessiert uns einen Dreck”, erklédrten sie
mir streng. ,Begabung ist das, womit wir ein Kind begaben!”

Da ich bei Theoriediskussionen leicht unsachlich werde,
wehrte ich mich mit einem Medium, das ich besser beherrsche,
und schickte der Redaktion von b:e diese Zeichnung mit den Tie-
ren, die alle auf den Baum klettern sollen. (Kurz zuvor hatte ich
es abgelehnt, fiir ein anderes Blatt ein Interview mit dem engli-
schen Verhaltenspsychologen Prof. Eysenck zu illustrieren, das
darauf hinauslief, jeder Mensch sei zu 70 Prozent vorbestimmt
und festgelegt. Ziel der Pddagogik sei es, aus den verbleibenden
30 Prozent das Beste zu machen. So einen fatalistischen Humbug
wollte ich nicht verbreiten helfen.)

Am nachsten Morgen ging das Telefon. Der verantwortliche Re-
dakteur — er hief§ Kalb — teilte mir mit, die ganze Redaktion habe
,rote Ohren aus Freude tiber die schéne Zeichnung”.

So etwas Nettes hatte mir noch nie ein Redakteur gesagt, und
ich glaube, auch seither nie wieder, jedenfalls nicht mit diesen
Worten.

Und dann ging es los. Nachdruck folgte auf Nachdruck. Ich
schitze, in den siebziger Jahren sind nicht viele Taschenbiicher,
Lehrbticher, Anthologien und Magazine aus dem Bereich Erzie-
hungswissenschaften erschienen, in denen dieser Cartoon nicht
wenigstens einmal abgedruckt war.
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Und selbst jetzt, nach tiber 17 langen Jahren, hat das Interesse
kaum nachgelassen. Wenn an meinem Zeichentisch das Telefon
lautet und eine hofliche Stimme mich fragt, ob man einen be-
stimmten Cartoon nachdrucken kénne, sage ich automatisch:

,Sie meinen die Zeichnung mit den unterschiedlichen Tieren,
die alle auf den Baum klettern sollen?” ,Ja, aber woher wussten
Sie?”

,Reine Intuition!”

Alles Quatsch. Aufer dieser einen wird von meinen Zeich-
nungen so gut wie nie eine nachgedruckt. Aber diese. Monat fiir
Monat, Jahr fiir Jahr, tiber alle padagogischen Moden hinweg.

Was war da passiert?

Als die erste Welle der Nachdrucke einsetzte, fragte ich meine
Erzieherinnen. Aus ihren Antworten ergeben sich vier Haupt-
gruppen der Exegese:

1. ,Ich sehe in dieser Zeichnung einmal eine Kritik an der man-
gelnden Friihférderung, dann hast du auch den Leistungs-
und Notenstress sehr schon herausgearbeitet, unter den die-
ser komische Pauker die Kinder setzt.”

2. ,Mir fillt vor allem auf, dass dieser Lehrer seine Schiiler in
ein Késtchen schiebt. Da ist der eine fiir ihn ein Elefant, weil
er vielleicht ein bisschen schwerféllig wirkt, der andere ein
Affe, weil er manchmal ein wenig herumkaspert, der dritte
ein Fisch, weil er ,,cool” wirkt. Eigentlich sollte der Typ doch
wissen, dass in jedem von uns ein wenig von einem Elefanten,
einem Marabu und einem Goldfisch steckt, mit dem man um-
gehen muss.”

3. ,Ich finde das Lernziel Baume klettern idiotisch. Eine Schule
ist doch kein Kasernenhof. Warum ldsst er sie nicht lieber Blu-
men pfliicken? War Zeit, dass diese Pauker mal thematisiert
werden!”

4. ,Wenn es tiberhaupt eine positive Karikatur gibt, hier ist dir
eine gelungen. Und zwar zum Lobe der Gesamtschule. Sehr
schon, wie hier die Grundidee, ndmlich alle Tierchen, sprich
Schiiler, in einer Arche zu versammeln, auf den Begriff ge-
bracht wird. Der Idiot ist der Lehrer, der offenbar noch nie
was von individueller Lernzieldifferenzierung gehort hat!”
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So sprachen meine Erzieherinnen. Ich aber war tief beschamt ob
deren menschenfreundlicher Auslegung meiner sinistren Krit-
zelei, hinter der sich doch nichts anderes verbarg als die dumpfe
These, dass die Menschen eben nicht mit den gleichen Anlagen
auf die Welt kommen. Oh, wie ich zusammenzuckte, wenn an
den Kneipentischen das Schimpfwort ,Biologist” fiel und dabei
eine strenge evangelische Braue sich in meine Richtung hob!

Wihrenddem blieb das Telefon nicht still. Nun kamen die Bitten
um die Nachdruckerlaubnis schon aus Frankreich und Finnland.
Und immer wieder wurde ich auf Schiiler-, Lehrer- und Gewerk-
schaftszeitungen hingewiesen, die den Cartoon in Raubkopien
verbreiteten. Auf einer Buchmesse sah ich ihn in Lebensgroe
auf der Riickwand einer Koje. Ein Schaufensterdekorateur hat
ihn sogar in seinem Stil nachempfunden und bunt ausgemalt,
um Kéaufer anzulocken. Mein Traum, jemand wiirde die Zeich-
nung in einem 6ffentlichen Park mit Hilfe eines Zirkus nachstel-
len, mit Ernst Jacobi als Lehrer, ging leider nicht in Erfiillung.
Wirklich schade.

Eines hat mich die Wirkungsgeschichte dieser Zeichnung ge-
lehrt. Mein Glaube, alle Cartoons, die ich zum Druck gebe, seien
eindeutig, unmissverstdndlich und fiir jedermann zu begreifen,
war fiir immer dahin. Anfangs machte mich das traurig, aber
je langer ich dariiber nachdachte, desto trostlicher fand ich den
Gedanken, dass ein ausdeutbarer, vielgesichtiger, ja ratselhafter
Cartoon nicht nur viel spannender sei, sondern gerade dadurch
ein kleines Stiick ndher an die Hochkunst gertickt wiirde, die ihr
Geheimnis ja letztlich auch nicht preisgibt. Dank euch, meine Er-
zieherinnen!

In: Der Rabe. Magazin fiir jede Art von Literatur, Nr. 36, hrsg. von Inge
Hammelmann, Ziirich 1993 (neu abgedruckt in: Hans Traxler, Alles
von mir!, Frankfurt/M. 1999, S. 252f.)
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Uwe Gellert, Till-Sebastian Idel, Kerstin Rabenstein,
Michael Sertl

Soziale Differenzen und Unterricht —
soziale Differenzen im Unterricht

Eine theoretische Diskussion zur , Leistung” im Unterricht’

Vorbemerkung: Der folgende Artikel setzt eine Diskussion fort, die
auf der Wiener Tagung im Mai 2013 als Podiumsdiskussion begonnen
wurde: Dabei werden zwei unterschiedliche theoretische Positionen
dargestellt (und in Diskussion gebracht), die beide ihre Aufmerksam-
keit primdr auf das , Tun” der Lehrkrifte und der Schiiler_innen fokus-
sieren. Die eine Position nennen wir die diskurstheoretische, vertreten
durch Gellert und Sertl, die andere die praxistheoretische Position, ver-
treten durch Idel und Rabenstein. Die nachfolgende, schriftlich fortge-
setzte Diskussion wihlt als Ausgangspunkt die Beobachtung, dass so-
ziale Differenzen fiir das , Alltagshandeln” von Lehrkriften (und auch
der Schulverwaltung) kaum eine Rolle spielen. Im Anschluss werden
die unterschiedlichen Perspektiven der beiden Positionen dargestellt
und an Beispielen verdeutlicht.

Dass Noten in der Schule immer wieder ,sozial ungerecht’ gege-
ben werden, kdnnen quantitative Studien mittlerweile tiberzeu-
gend zeigen (Maaz/Baeriswyl/Trautwein 2013); die Frage, wie
dies geschieht, beantworten diese Studien jedoch nicht. Dafiir
bedarf es theoretisch anders ausgerichteter Ansédtze. Zwei von
diesen wollen wir im Folgenden vorstellen und einander gegen-
tiberstellen. Beide Ansétze versuchen die Frage zu beantworten,
wie im Unterricht, in den Haltungen und Handlungen der Lehr-
krafte und Schiiler_innen die soziale Herkunft der Schiiler_in-
nen bedeutsam gemacht wird. Beide Ansétze stellen dann jedoch
an unterschiedlichen Stellen ,scharf’. Die diskurstheoretische
Position von Gellert und Sertl sucht die Griinde fiir den sozi-

1 Dieser Artikel wurde bereits in der Nr. 3-4/2014 der Zeitschrift , Er-
ziehung und Unterricht” abgedruckt.
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alen Bias von Unterricht im Sinne einer soziologischen Repro-
duktionstheorie eher in den Bedingungen, die Unterricht konsti-
tuieren. Die praxistheoretische Position von Idel und Rabenstein
sucht die Griinde im Sinne einer ethnografischen Methodologie
eher im Vollzug des Unterrichts. Im Folgenden stellen wir das
einstweilige Ergebnis unserer Diskussion dar.

Drei Fragen als Ausgangspunkt

Den Ausgangspunkt der Diskussion bildeten drei Fragen:

1. Wie wird aus Sicht des jeweiligen Ansatzes die Tatsache er-
klart, dass Lehrkriafte und Schuladministration sich fiir den
evidenten Effekt der sozialschichtspezifischen Differenzie-
rung (und Benachteiligung) der Kinder aus bildungsfernen
Milieus nicht zustandig fiihlen?

2. Welche Praktiken bzw. Prozesse von Unterricht haben die
Ansitze jeweils im Blick, wenn sie Bildungsungleichheiten zu
erkldren versuchen?

3. Wie konnen Praktiken bzw. Prozesse der Benachteiligung be-
stimmter Schiiler/innen(gruppen) systematisch sichtbar bzw.
der Reflexion zugénglich gemacht werden?

1. Zur Wahrnehmung auf Seiten der Lehrkriifte und der
Schulverwaltung

Die erste Frage ist relativ offen formuliert, so dass zunéchst ein-
mal diskutiert werden muss, was genau gemeint sein kann. Wird
danach gefragt, ob Lehrkrifte ihr eigenes Handeln unter dieser
Frage reflektieren oder ob sie es tiberhaupt als Thema aufgreifen?
Zudem haben wir in der Diskussion gemerkt, dass eindeutig
zwischen der Systemebene der Schulverwaltung und der Ebene
der unterrichtenden Lehrkrafte unterschieden werden muss. Die
Antworten zur ersten Frage greifen tiberdies teilweise schon auf
das vor, was dann unter zweitens und drittens genauer erldutert
wird. Eine scharfe Trennung zwischen den einzelnen Aspekten
ist also nicht immer moglich.

Gellert und Sertl er6ffnen die Diskussion mit einigen grund-
legenden Anmerkungen zu den Bedingungen, die schulischen
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Unterricht konstituieren. Sie stellen dar, was diese beziiglich
der Reproduktion sozialer Ungleichheiten im Unterricht mit
sich bringen.

Externalisierung und Umwandlung in , Leistung”

Mit Siinkel (1996) l&sst sich eine Aufien- und eine Binnenstruk-
tur des Unterrichts unterscheiden. Dabei werden Momente der
sozialen Differenzierung der Auflenstruktur zugeordnet, auf die
der unterrichtende Lehrer keinen Einfluss hat. In dieses Muster
fallt auch die im Bewusstsein von vielen Lehrkréften tief veran-
kerte Spaltung von Pddagogik versus Selektion. Die Selektion
(Leistungsbeurteilung) wird als nicht-padagogische, dem pada-
gogischen Prozess aufgezwungene Aufgabe gesehen.

Der wesentliche Mechanismus, mit dem die der Auflen-
struktur zugerechnete Selektion fiir den Unterricht ,brauch-
bar” gemacht, in den Unterricht ,hineingeholt” wird, ist die
Umwandlung von Wissen in ,Leistung” und schliellich im
Weiteren (im Sinne der Meritokratie) von Leistung in Status.
Aus der kognitiven Aneignung, die grundséatzlich als gelun-
gen/nicht gelungen codiert werden kann, wird eine graduelle
Aneignung (mehr oder weniger), die der Legitimation fiir un-
terschiedliche soziale Status-Positionen in der Gesellschaft
dient. Die graduelle Codierung von Aneignung gehorcht dann
der Pramisse, dass die Leistungsmessungen grundsétzlich ei-
ner Normalverteilung geniigen — was ob der geringen Schiiler-
zahl einer Schulklasse prinzipiell fraglich ist. Je nach Schultyp
findet eine Verschiebung statt: Weil das Selektionsmoment in
den ersten Jahren des Pflichtschulbesuchs eher gering ist, wird
die Normalverteilung in der Regel in den , leistungsstarken Be-
reich” verschoben (in den ersten Schuljahren gibt es nur wenige
Finfer und Sechser). In den selektionskritischen Phasen des
Gymnasialbesuchs (oder etwa der BHS in Osterreich) wird die
Normalverteilung haufig in den ,leistungsschwachen Bereich”
verschoben (es gibt kaum Einser, dafiir viele Vierer und Fiinfer.
Ausnahme: Im Fach Sport und in den kiinstlerischen Fachern,
die aber im Regelfall nicht fiir Selektionsentscheidungen heran-
gezogen werden, bleibt die Verteilung im , leistungsstarken Be-
reich”).
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Die diskurstheoretische Position

Unterricht lasst sich mit Bernstein (2000) als eine , Einbettung”
eines Instruktionsdiskurses (die Unterrichtsinhalte) in einen Re-
gulationsdiskurs (die soziale Ordnung des Unterrichts) lesen.
Beide Diskurse sind von der Makroebene in Form von Ideologie
und Macht beeinflusst, Bernstein wiirde sagen: gesteuert. Diese
Steuerung bzw. ,Einbettung” geschieht unterschiedlich fiir un-
terschiedliche soziale Gruppen. Schon veraltet, aber als Beispiel
einleuchtend: Schulen fiir Mddchen sind anders konstruiert als
Schulen fiir Jungen; und natiirlich sind Berufsschulen anders
konstruiert als allgemeinbildende Schulen, und Hauptschu-
len — als Schulen fiir die eher , praktisch Begabten” — anders als
Gymnasien fiir die ,theoretisch Begabten”. Diese letzte Unter-
scheidung spiegelt die Makro-Differenz zwischen korperlicher
und geistiger Arbeit wider und die darin angelegte und immer
noch giiltige Privilegierung der geistigen Arbeit. Und damit
wird auch das unterschiedliche Prestige der beiden Schularten
verstandlich.

Die These mit Bernstein lautet also: Die Zuordnung von Schii-
lern und Schiilerinnen zu sozialen Gruppen und damit die Bear-
beitung der sozialen Differenzen ist grofsteils schon in den dem
Unterricht vorgingigen Schultypenbildungen und Curricu-
la-Entwicklungen geschehen. Allerdings bleiben damit noch ge-
nug Forschungsfragen zu bearbeiten: Wie wird die Passung der
Schiiler_innen zum jeweiligen Schultyp hergestellt? Spielt die
soziale ,Zielgruppe” in der Unterrichtsgestaltung eine Rolle?
Wenn ja, wie? Gibt es auch auf Seiten der Lehrkréfte eine Pas-
sung zu Schultyp und Schiiler_innenschaft? Spielt da der soziale
Habitus eine Rolle? usw. usf.

Wir kénnen also resiimieren: Die Empfindung der Nicht-Zu-
standigkeit auf Seiten der Lehrkréfte gegentiber sozialschichtspe-
zifischen Differenzierungen in Schule und Unterricht erscheint
also als durchaus angemessen. Allerdings werden auf diese Wei-
se Moglichkeiten der Verdnderung iibersehen. Schon bei Bern-
stein selbst sind Uberlegungen zu finden, dass {iber entsprechen-
de Modifikationen des Unterrichts die ,vorgesehene Ordnung”
in Frage gestellt werden kann. Diese Uberlegungen werden in
der sich auf Bernstein beziehenden Forscher_innen-Community
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unter dem Begriff ,radikale (sichtbare) Padagogik” diskutiert;
also eine Pddagogik, die ,radikal” zugunsten der benachteilig-
ten Gruppen agiert; mit ,sichtbaren” Unterrichtsformen ist ge-
meint, dass die relevanten Kriterien explizit gemacht werden.
(s.w.u.; siehe auch Sertl 2014)

Idel und Rabenstein gehen erstens auf die These ein, dass die
Entstehung von sozialen Ungleichheiten im Schulsystem seiner
,Auflenstruktur” zugeschrieben wird. Im zweiten Schritt fithren
sie dann ihren Ansatz ein.

Zur Wirkung des differenzierten Bildungssystems

Zunidchst eine Anmerkung zur ersten Frage: Sie beinhaltet die
Annahme, dass Lehrkrifte und Schuladministration sich nicht
zustdndig sdhen fiir sozial ungleich verteilte Schulerfolge. Zu-
mindest fiir Deutschland kann man das so nicht sagen. In der
Kultusverwaltung, bei den bildungspolitischen Entscheidungs-
tragern und bei Teilen der Lehrerschaft, gibt es durchaus ein
Wissen um die Reproduktion ungleicher Bildungschancen im
Schulsystem. Die Ursache dafiir wird allerdings, wie Gellert und
Sertl ausgefiihrt haben, der ,AuBlenstruktur” von Unterricht zu-
geschrieben. Zu dieser Aufienstruktur gehdren das mehrglied-
rige Schulsystem und die ungleichen Entwicklungs- und Sozi-
alisationsverhéltnisse in den unterschiedlichen sozialen Milieus
der Elternhduser. Im bildungspolitischen Diskurs werden vor
allem die friihe Selektionsschleuse am Ubergang von der vierten
in die flinfte Klasse und die vertikale Differenzierung in Schul-
formen gesehen. Diese duflere Verfassung des Bildungssystems
zeigt Wirkungen: So etwa suchen Eltern aus sogenannten sozial
schwachen Milieus aufgrund skeptischer Erfolgserwartungen
und einer prekdren Ressourcenlage fiir eine Investition in Schul-
bildung oft Schulen unterhalb des Leistungsvermdgens ihrer
Kinder aus. Eltern aus wohlhabenderen Milieus bringen hinge-
gen ihre Kinder eher noch gegen die Leistungsbewertungen der
Lehrkrifte auf eine hohere Schule. Dies paart sich dann noch mit
sozialrdumlichen Trennungen: Wir kénnen beobachten, wie die
,freie” Schulwahl in beide Richtungen eine soziale Auslese von
Schiilerschaften beférdert, weil bessergestellte Eltern ,bessere”
Schulen in anderen Stadtteilen anwéahlen, wahrend schlechter
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gestellte Eltern mit den Schulen in ihrem Sozialraum vorliebneh-
men (miissen). Die empirische Bildungsforschung der letzten
Jahre konnte zeigen, wie auf diese Weise schulform- und stand-
ortspezifisch unterschiedliche, Ungleichheiten verstarkende
Lernmilieus entstehen. Man konnte also sagen, dass diese Bedin-
gungen dazu fiihren, dass Eltern sich selbst benachteiligen oder
eben sich selbst privilegierend entscheiden. So verdndern sich
die Bildungskarrieren von Generation zu Generation nur wenig.
Dieser Zusammenhang ist vielen schulischen Akteuren mittler-
weile durchaus bekannt.

Wenn Lehrkréfte Bildungsungleichheit im Schulsystem so er-
klaren, wird Verantwortung externalisiert. Die entscheidenden
Faktoren fiir Bildungsungleichheit werden nicht im Vollzug der
eigenen Praxis selbst gesehen, sie werden vielmehr in das Aufien
des Unterrichts verlagert. Diese Verantwortungsentlastung wird
moglicherweise durch die Ressentiments der Lehrerschaft ge-
geniiber der ,Organisation Schule” noch abgesichert; denn auf
die Strukturbedingungen von Schule als System haben Lehrkréf-
te ja ihrem Selbstverstdndnis nach keinen oder kaum Einfluss.

Die praxistheoretische Position

Aus der unseren Forschungen zugrunde liegenden praxistheore-
tischen Sicht wiirden wir diese Externalisierung der Verantwor-
tung nicht in erster Linie einem mangelnden oder gar ,falschen
Bewusstsein” der Lehrerschaft gewissermafien anlasten. Wir
wiirden eher die Griinde dafiir in den Routinen alltdglicher Un-
terrichtspraxis ansiedeln. Das wollen wir ndher erlautern: Wir
gehen mit Bezug auf sozialwissenschaftliche Praxistheorien (vgl.
insbesondere die Arbeiten des amerikanischen Sozialtheoreti-
kers Theodore R. Schatzki) erstens davon aus, dass Unterricht
in Praktiken entsteht und als eine soziale Ordnung beschrieben
werden kann. Praktiken werden als Aktivitatsformen verstan-
den; sie fuBlen auf einem gemeinsamen Wissen, das uns in der
Regel gar nicht recht bewusst wird, weil wir fiir die routinema-
Big ausgefiihrten Handlungen gar nicht genau ,wissen’ miissen,
wie wir sie ausfiihren. In dieser Sicht erscheinen Lehrkréfte als
Trager von Praktiken, aber nicht oder nur eingeschrankt als ab-
sichtsvoll, intentional Handelnde. Unterricht als Praxis vollzieht
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sich vielmehr im Umgang von Lehrkriften und Schiiler_innen
miteinander und mit Dingen und Aufgaben, unter bestimmten
zeitlichen und rdumlichen Gegebenheiten. Einzelne Personen
verfolgen dabei zwar auch immer Absichten, diese sind aber nur
ein Moment von vielen in Praktiken, sodass ihre Wirkungen nie
genau zu bestimmen sind. Neben Absichten spielen z.B. auch
Vorhaben, Stimmungen und Gefiihle eine Rolle. Solchermafien
in Praktiken entstehende Ordnungen — dies ist der zweite wich-
tige Punkt unseres Verstandnisses von Unterricht — entstehen in
der Bearbeitung von Differenzen. Unser Tun orientiert sich im-
mer an Unterscheidungen, die wir (wiederum in der Regel nicht
immer bewusst) treffen, etwa daran, was jetzt wichtig/unwich-
tig ist, was zuerst/was spdter kommt, was gut/was schlecht
ist, was meinen Absichten dient /was ihnen entgegen lauft. Im
Unterricht gibt es nun eine Unterscheidung, die von zentraler
Bedeutung ist, ndmlich die Unterscheidung der Schiiler_innen
nach Leistung (besser//schlechter). Auf diese wollen wir nun
noch genauer eingehen.

Zuniéchst eine Anmerkung vorweg: Was als Leistung gilt bzw.
gelten kann, verstehen wir dabei nicht als ein fiir alle Mal festge-
legt, es wird vielmehr im Prozess der Unterrichtens immer wie-
der konstruiert. In der Leistungsbewertung kénnen sehr unter-
schiedliche Aspekte eine Rolle spielen, wie Geschwindigkeit, Ar-
beitsdisziplin, sich organisieren konnen, anderen helfen und mit
anderen kooperieren etc. Leistung ist so gesehen ,die zentrale
schulische ,Wahrung’ (...), in die nahezu alles andere innerhalb
der Schule ,konvertiert’ werden kann” (Rabenstein et al. 2013, S.
675). Dariiber hinaus spielen soziale Differenzierungen (der Her-
kunft, des Geschlechts, des Alters etc.) in die Leistungsbewer-
tung hinein. Leistungsbewertungen im Unterricht kénnen je-
doch niemals mit sozialen Differenzen begriindet werden, weil
das dem schulischen Anspruch individueller Zurechenbarkeit
von messbarer Leistung widersprechen wiirde. So bleiben sozia-
le Differenzierungen implizit als mehr oder weniger verborgene
Zuschreibungen. Aus unserer Sicht heifSt das eben nicht, dass so-
ziale Differenzierungen im Vollzug von Unterricht keine Bedeu-
tung besafen, sie werden aber in der Regel nicht als solche kom-
muniziert, sondern sind immer eingekleidet in die zentrale Di-
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mension ,Leistung”. Damit die Logik des Unterrichts ,keinen
Schaden” erleidet, vollzieht sich Unterricht in Praktiken der
Leistungsdifferenzierung: Unterricht findet dann statt, wenn es
um Leistung geht, wenn Leistung gefordert, gezeigt und dann —
wiederum in der Selbstbeschreibung von Lehrkréften — als ,rei-
ne”, also auf individuelle Begabungen und Talente sowie Fleifs
und Anstrengung riickfiihrbare Leistung des Einzelnen klassen-
offentlich sichtbar riickgemeldet wird. Die ,, Verteilung von Schii-
ler_innen auf der Notenskala”, wie dies oben beschrieben wird,
verstehen wir als Herstellung bestimmter , Leistungspositionen”
von Schiiler_innen in einer Lerngruppe. So werden in einer
Lerngruppe unterschiedliche Positionen fiir Schiiler_innen ge-
schaffen, die Schiiler_innen in unterschiedlichem Mafie und in
unterschiedlicher Weise ermdoglichen, etwas zu lernen.

Eine letzte Anmerkung noch am Schluss, um Missverstand-
nisse zu vermeiden: Wenn wir grundlagentheoretisch Unterricht
als Ordnung von Leistungsdifferenzierungen und Lehrkréfte als
Trager von Praktiken beschreiben, so heif8t dies nicht, dass sich
dort eine Mechanik der Strukturgenese und -reproduktion voll-
z0ge, der gegeniiber die Akteure machtlos wiren. Implizites
Wissen kann explizit gemacht werden, und Professionelle kon-
nen versuchen, sich klarzumachen, wie und was sie selbst zur
Reproduktion von Bildungsungleichheit im Unterricht beitra-
gen. Sie konnen sich vergegenwértigen, dass die biologistische
Definition von Leistung als eine auf ein gegebenes, naturwiichsi-
ges, individuelles Vermogen riickfiihrbare Bewiltigung von
Aufgaben die soziale Genese von Leistung unterschldgt. Dazu ist
es notwendig zu kldren, wie soziale Differenzen in der Leis-
tungsordnung bedeutsam werden. Damit kommen wir gleich
zur zweiten Frage.

2. Auf welche Prozesse muss geachtet werden?

Die zweite Frage ist die nach den Praktiken oder Prozessen, die
in den Blick kommen oder genommen werden, wenn es darum
geht, die sozial konnotierte Leistungsbewertung im Unterricht
zu erkldren.
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Die praxistheoretische Position

Fiir die Beobachtung der im Vollzug von Unterricht (re)pro-

duzierten sozialen Differenzierungsprozesse betrachten wir —

Till-Sebastian Idel und Kerstin Rabenstein — drei unterschiedliche

Situationen im Unterricht in ihrer Verkettung, ndmlich erstens

Situationen des Aufgabenstellens, zweitens Situationen, in de-

nen Schiiler_innen etwas als Leistung zeigen (kénnen) und drit-

tens Situationen, in denen Leistung bewertet wird. Um nun den

Blick detailliert und fokussiert auf soziale Differenzierungen

im Zusammenhang mit Leistung zu richten, unterscheiden wir

wiederum drei Momente, die in den oben genannten Situationen

auftreten konnen:

a) Soziale Differenzen kénnen — zum Beispiel in Situationen der
Aufgabenstellung — zum Thema des Unterrichtsgesprachs
werden, etwa mit Bezug auf Herkunftshintergriinde bestimm-
ter Schiiler_innen. Dann zum Beispiel, wenn ein Schiiler mit
tlirkischem Migrationshintergrund danach gefragt wird, wie
der Marienkéfer auf Tiirkisch heif3t.

b) Bestimmte soziale Hintergrundannahmen und -informatio-
nen tber einen Schiiler/eine Schiilerin kénnen in Adressie-
rungen von Schiiler_innen — etwa in Situationen der Leis-
tungsbewertung — durch Lehrkrifte eingehen, etwa auch zur
Plausibilisierung von Leistungsfahigkeit. Etwa dann, wenn
im Zuge der Riickgabe eines Diktates ein Schiiler mit Migra-
tionshintergrund ganz besonders betont fiir das beste Diktat
gelobt wird, da Deutsch nicht seine Erstsprache sei.

¢) Wir sprechen zudem von sozialen Signifizierungen, in denen
in der Unterrichtssituation bestimmte soziale Markierungen
vorgenommen bzw. aufgefiihrt werden, die den Lehrkraften
als Indikatoren dienen fiir ein bestimmtes Verhalten, das als
Leistung bewertet und zugeschrieben wird. Solche Anzei-
chen, die als Zeichen fiir etwas gelesen werden, konnen Dinge
sein wie bestimmte Kleidungsstiicke, der Zustand eines Ran-
zens, bestimmte Gesten, Mimiken eines redegewandten Schii-
lers, die als Zeichen fiir eine bestimmte soziale Herkunft des
Schiilers gelesen werden und die Leistung, die der betreffen-
de Schiiler zeigt, in ein bestimmtes Licht riicken. Wir veran-
schaulichen diese Leitlinien einer Beobachtung und Reflexion
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der Entstehung oder Verstarkung von sozialer Ungleichheit
im Unterricht weiter unten an einem Fallbeispiel.

Die diskurstheoretische Position

Im Vergleich zur praxistheoretischen Perspektive setzt eine dis-
kurstheoretische Sicht stdrker an den Unterrichtsinhalten bzw.
am ,legitimen Text” an, der Gegenstand der unterrichtlichen
Vermittlung und Aneignung ist. Wahrend, wie dargestellt, aus
der praxistheoretischen Sicht soziale Differenzen in der Leis-
tungsordnung wiederaufgefiihrt werden, etwa durch Adressie-
rungen und Signifizierungen, sehen wir — Michael Sertl und Uwe
Gellert — aus diskurstheoretischer Sicht die sozialen Differenzen
bereits bei der Grobkonstruktion der Leistungskriterien mitge-
dacht, und zwar in der Auswahl und Aufbereitung der Unter-
richtsinhalte. Sie dienen gleichsam als Konstituenten der Leis-
tungsordnung.

Es ist ja beispielsweise nicht so, dass auf integrierten Sekun-
darschulen lediglich weniger oder langsamer oder anschauli-
cher Mathematik gelernt wird als auf dem Gymnasium; in vielen
Féllen ist die anzueignende Mathematik eine in erheblichem
Mafle andere. Wahrend in der einen Schulform versucht wird,
wissenschaftspropddeutisch zu arbeiten, orientiert man sich in
der anderen oft an den vermeintlichen Bediirfnissen der als
,praktisch begabt” konstituierten Jugendlichen. Dies fiihrt ten-
denziell dazu, dass disziplindres Wissen nicht mehr allen zu-
ganglich gemacht wird. (Ein Beispiel liefern wir unter Pkt. 3.) Wo
es im Unterricht aber nicht mehr um disziplindres Wissen geht,
wird Wissen durch , Disziplin“ als Objekt der Ubermittlung und
Aneignung ersetzt. Wo die Disziplinen keine erzieherische Wir-
kung mehr entfalten, tritt die Disziplinierung auf den Plan.

Die sozialen Differenzen zugeschriebenen Orientierungs-
disparitdten — z.B. , praktisch begabt” und ,theoretisch begabt”
—bewirken so eine Vorstrukturierung der Leistungsordnung, der
man sich in der Unterrichtspraxis nur schwer entziehen kann.
Was dann tatsdchlich im Unterricht als Leistung zdhlt, wird ei-
nerseits erst in der Unterrichtspraxis konkret ausgehandelt, an-
dererseits stellen sich die Leistungskriterien aufgrund der unter-
richtsdufleren Strukturierung als weitgehend vorbestimmt dar.



54

Die Wiederauffithrung sozialer Differenzen in der Leistungsord-
nung findet auf einer mehr oder weniger stark vorstrukturierten
Biihne statt. (Deren Strukturierung im Wandel ist; zurzeit meist
eine Abnahme der Splittung innerhalb des 6ffentlichen Schulwe-
sens, bei gleichzeitiger Tendenz zur Splittung in 6ffentliche/pri-
vate Schulen.)

3. Beispiele zur lllustration der unterschiedlichen Ansiitze:
Was kann sichthar gemacht werden?

Hier wollen wir je ein Beispiel zeigen, wie die von uns unter-
schiedlich gesehenen Mechanismen und Praxisformen zur Re-
produktion sozialer Differenzen im Unterricht beitragen. Dabei
gehen wir auf die Moglichkeiten der (kritischen) Reflexion (ei-
gener) Unterrichtspraxis ein. Zudem verweisen wir je auf zwei
ausgewdhlte Studien, in denen diese Mechanismen ausfiihrlich
dargestellt sind.

Zuerst ein Beispiel fiir das, was wir — Michael Sertl und Uwe
Gellert — oben kritisch als Problematik der Anwendungsorientie-
rung dargestellt haben:

Was das Inhaltsverzeichnis den Schiiler_innen iber die Mathematik
sagt — die diskurstheoretische Sicht

?apizrrccgcl‘mg - Recyclingpapier

1 Rohstoffe und Papiersorten 8
Prozente in verschiedenen Darstellungen 10
Kopfrechenstrategien 11

2 Altpapieranteile 12
Gewichtetes arithmetisches Mittel 14

Zusammenfassung 17

Riickspiegel 18

ZOns’cruLzren und Projizierens «

1 VergroBern und Verkleinern 20
MaBstibliches Konstruieren 21
Ahnlichkeit* 23

2 Zeichnen wie die groBen Kinstler 25
Zentrische Streckung 26

Thema: Zentralperspektive 29

Zusammenfassung 31

Riickspiegel 32

Blzdienkonsum

I Das Medium Fernschen 34
Darstellen groBier Datenmengen: Stéingel-Bliitter-Schaubild 36
Zentrale Hilfie und Quartile 38

2 Surfen im Internet 40
Quartile und Boxplots 41

Thema: AuBreiBier und Boxplots 44

Zusammenfassung 45

Riickspicgel 46
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Dies ist die erste Seite aus dem Inhaltsverzeichnis des Schul-
buchs , mathelive 9“ (Boer et al., 2002). Dass es sich bei dem
Schulbuch um ein Mathematikbuch handelt, ist erst nach ge-
nauerem Betrachten, insbesondere der dritten Gliederungse-
bene, erkennbar. Von dieser Ebene abgesehen, préasentiert das
Schulbuch, vor allem auch mittels farbiger Abbildungen, die
Themen ,Papierrecycling”, ,Projizieren” und ,Medienkon-
sum”. Solch eine Prédsentation reiht sich ein in die vielen Aufga-
ben in Mathematikbiichern der Sekundarstufe 1, in denen z.B.
eingekauft wird bzw. einschldgige Finanztransaktionen (Preis-
berechnung, Sparplan ...) durchgefiihrt werden. Man kann
fragen, wieso der Umgang mit Geld (oder analog mit Medi-
enkonsum, Papierrecycling etc.) iiberhaupt in Mathematikbii-
chern thematisiert wird. Dowling (1998) schreibt dazu, dass auf
diese Weise der Umgang mit Aufgaben im Geld- und Einkaufs-
kontext selbst als Lernen von Mathematik konstruiert wird. Es
scheint, als wiirden entsprechende Aufgaben auftauchen, um
tatsachliche Einkaufspraktiken zu optimieren. Mathematikwis-
sen erscheint dadurch als eine Vorbedingung, um optimal im
Alltag handeln zu kénnen. Dowling nennt dies einen Mythos
der Teilnahme, welcher der Schulmathematik eingeschrieben
wird. Kritisch hieran ist, dass entsprechende Schulbticher den
Gebrauchswert von Mathematik nicht in der Disziplin mit
ihrem spezialisierten Wissen, also im Kontextfreien und Abs-
trakten verorten, sondern im Feld lokaler alltagspraktischer
Anwendung. Dieser alltagspraktischen Anwendung kann aber
im Hinblick auf den weiteren Bildungsgang keine Bedeutung
zugemessen werden. Sie hat de facto eine de-privilegierende
Wirkung. Die privilegierten/privilegierenden Prinzipien der
Mathematik bleiben unsichtbar.

Was kann man tun?

Abschlielend wollen wir noch einige Anmerkungen zu den
Moglichkeiten der Verdnderung machen, also zur Frage, worauf
ein ,effektiver Unterricht” im Sinne eines Unterrichts, der zum
Lernerfolg der benachteiligten Gruppen beitragen soll, aus dis-
kurstheoretischer Sicht besonderen Wert legen muss: Derartiger
Unterricht muss die , akademische” Qualitdt des Wissens, also
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die ,abstrakten Prinzipien” hinter den (scheinbar) auf die All-
tagspraxis abzielenden Aufgaben betonen und sichtbar machen.
Die dazugehorige These lautet:

Wenn es so ist, dass in den konkreten Inhalten und Formen
des Unterrichts immer auch die gesellschaftlichen Macht- und
Klassenverhiltnisse , mitprogrammiert” sind, dann miissen die-
se auch im Unterricht und insbesondere in den Inhalten sichtbar
gemacht werden konnen. Bezogen auf die Inhalte heifit das aus
unserer Sicht, dass die privilegierten/privilegierenden Inhalte
jene sind, die auf die abstrakten akademischen Prinzipien orien-
tieren, auf denen unser modernes Weltbild aufbaut. Ein Indiz fiir
diese These sehen wir z.B. in der dominanten Stellung der Ma-
thematik. Die ,Reinform” eines Unterrichts, der die Lernenden
auf wissenschaftliche Prinzipien hin orientiert, finden wir an den
Universitdten? bzw. in propddeutischer Form am Gymnasium.
Wer diese Grundlagen versteht, ist privilegiert in dem Sinne,
dass er {iber diese Prinzipien tendenziell verfiigen kann und da-
mit eine Machtposition innehat.

Diese privilegierte/privilegierende Stellung der abstrakten
(akademischen) Prinzipien kann in den konkreten Unterrichts-
modalitiaten sichtbar werden oder nicht. Unterricht, der die An-
wendung und die konkrete , lebensweltliche” Bedeutung in den
Vordergrund stellt, lasst diese Prinzipien meistens unsichtbar.
Natiirlich ist klar, dass Unterricht Ankniipfungspunkte in der
Lebenswelt der Kinder suchen muss, um die wissenschaftlichen
abstrakten Inhalte entsprechend anschaulich zu machen. Aber es
kommt darauf an, iiber die Veranschaulichung hinaus die , prin-
zipielle” Bedeutung der abstrakten Inhalte in den Vordergrund
zu stellen. Von einem sichtbar machenden Unterricht sprechen
wir dann, wenn sich die unterrichtliche Vermittlung nicht mit
der Veranschaulichung begniigt, sondern mit allen zur Verfii-
gung stehenden Mitteln die privilegierte/privilegierende Stel-

2 Keine Frage: Die Machtposition, die das universitdre Wissen verleiht,
ist heute durch Machtverschiebungen in Richtung Wirtschaft massiv
in Frage gestellt. Aber eine historisch weiterreichende Beobachtung
lasst vermuten, dass die Produktion von Grundlagenwissen weiter-
hin in Institutionen vollzogen werden wird, die von der wirtschaftli-
chen Verwertung unberiihrt bleiben miissen.
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lung der abstrakten Prinzipien deutlich macht. Ein zentrales Me-
dium dieser grofiteils unbewusst ablaufenden Prozesse ist die
Sprache der Lehrkraft. Es macht einen grofien Unterschied, ob
die Lehrkraft die Fachsprache und die Fachausdriicke verwen-
det und entsprechend, z.B. kérpersprachlich, unterstiitzt, oder
ob sie sich primér als Ubersetzerin in die Alltagssprache versteht
und dabei tendenziell die abstrakten Prinzipien durch Prozedu-
ren ersetzt, die dem Alltag entnommen sind. Lehrkrifte, die im
Sinne einer ,radikalen Pddagogik” den nicht-privilegierten Kin-
dern den Zugang zum privilegierten Wissen erdffnen wollen,
miissen de facto eine zweite Rolle {ibernehmen: Neben der Ver-
mittlung der abstrakten Prinzipien stehen sie auch vor der Auf-
gabe, die im Wissen angelegten Machtverhiltnisse bzw. die pri-
vilegierte/privilegierende Stellung dieses Wissens aufzudecken.
(s. die weiter unten beschriebenen Beispiele bei Bourne 2012)

Eine solche Logik des Sichtbar-Machens steht in offenem Wi-
derspruch zu vielen Formen der ,Selbsttitigkeit” der Schiiler_
innen (offene Lernformen u.a.), die wir als unsichtbare Unter-
richtsformen bezeichnen: Diese setzen die Vertrautheit mit den
abstrakten Prinzipien eigentlich voraus und pointieren die Rolle
der Lehrkraft anders. Gerade fiir Kinder aus nicht privilegierten
Milieus muss aber die Lehrkraft im Sinne einer , Vertreterin der
abstrakten Prinzipien” agieren. Eine solche Logik steht auch im
Widerspruch zu vielen Formen der ,, Anwendungsorientierung”,
die systematisch die ,Lebenswelt” als den Ort darstellen, in dem
dieses abstrakte Wissen zur Anwendung kommt, und dabei die
abstrakten Prinzipien selbst tendenziell in den Hintergrund rii-
cken. (s. das Beispiel unter Pkt. 3) Und diese Prinzipien stehen
schlussendlich in krassem Widerspruch zu den oben angespro-
chenen , Verteilungsregeln”, die fiir , praktisch Begabte” keine
Bildung im Sinne der Einsicht in die relevanten Prinzipien vorse-
hen. Deshalb der Begriff ,radikale sichtbare Padagogik”. (vgl.
Sertl 2014)

Fiir eine differenzierte Darstellung der Problematik aus unserer
Sicht eignen sich folgende zwei Studien:

1. die Studie von Gellert/Hiimmer: Soziale Konstruktion von
Leistung im Unterricht (2008), die anhand von Unterrichts-Tran-
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skripten ausfiihrlich das Zusammenspiel von Instruktionsdis-
kurs und Regulationsdiskurs darstellt.

2. die Studie von Bourne: Vertikaler Diskurs. Die Rolle des
Lehrers bei der Ubermittlung und Aneignung dekontextualisier-
ter Sprache (in Gellert/Sertl 2012; S. 191ff), als Beispiel fiir die
Moglichkeiten zur Modifikation des Unterrichts im Sinne einer
,radikalen (sichtbaren) Pddagogik”. Darin wird u.a. an Beispie-
len aus der ersten Klasse Primarschule klargemacht, dass ein Un-
terricht, der abstrakte Prinzipien vermittelt, sehr wohl moglich
ist. Dabei geht es konkret um phonologische Unterscheidungen,
die in einer vollkommen abstrakten Sprache wie ,hart” und
,weich”, ,stimmhaft”/,stimmlos”, ,anlautend”/,auslautend”
kommuniziert werden, um das Schreibenlernen zu unterstiitzen.
Auflerdem findet sich dort das Beispiel einer ,radikalen” Lehre-
rin in einer ,Black Community“-School in London. Sie entwi-
ckelt im Englisch-Unterricht Unterrichtsformen, die den Schii-
ler_innen die Zusammenhénge zwischen ,offiziellem Wissen”,
das die herrschenden Machtverhéltnisse reprasentiert, ihrer ei-
genen Unterdriickung und der Notwendigkeit, dieses offizielle
Wissen sich anzueignen, um fiir Verdnderungen kdampfen zu
konnen, klarzumachen versuchen.

Wir — Till-Sebastian Idel und Kerstin Rabenstein — enden mit ei-
nem Beispiel, das wir folgendermafen nennen:

Was ein Schulranzen einer Lehrerin iber einen Schiiler sagt -

die praxistheoretische Sicht

Zunichst beschreiben wir die Situation, die aus einer Videogra-
fie aus einem Forschungsprojekt stammt.

Wihrend einer Stillarbeitsphase sucht Michael etwas in sei-
nem Ranzen. Darauf wird die Lehrerin aufmerksam, tritt zu ihm
und bietet ihm Hilfe an, ohne dass er diese angefordert hétte. Sie
tibernimmt dann die Fithrung in der Situation, wahrend Michael
sich nur noch als Zuschauer beteiligt. Ihre Aktivitdten beziehen
sich auf den Ranzen: Sie rdumt nach und nach den Ranzen aus
und gibt Michael Anweisungen, Dinge aus dem Ranzen in ein
Regal zu rdumen. Als sie seine Trinkflasche aus dem Ranzen be-
fordert, fragt sie ihn, ob diese noch vom Vortag sei, und als sie
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schliefllich den Ranzen iiber dem Miilleimer der Klasse ausleert,
fragt sie Michael, ob er einen Tannenzapfen, der aus dem Ranzen
fallt, behalten mochte. Bei dem Beobachter stellt sich der Ein-
druck ein, dass die Lehrerin sehr ,iibergriffig” ist, gewisserma-
Ben in Michaels Privatsphdre eingreift, iiber diese verfiigen
mochte. Sie spricht resolut, und zusammen mit ihren inspizie-
renden Blicken in den Ranzen wird ihre Emporung iiber die sich
zeigende Unordnung im Ranzen offenkundig fiir jeden, nicht
nur fir den Beobachter, sondern auch fir Michaels Mitschiiler_
innen. Michael protestiert etwas in dieser Szene, fiigt sich aber
den Weisungen der Lehrerin und blickt wédhrend der Szene
mehrfach in die Kamera, moglicherweise um diese als mitwis-
senden Dritten zu adressieren, vor dem er Scham zeigt oder/
und den er als Zeugen des Eingriffs der Lehrerin als Verbiinde-
ten betrachtet.

In dieser Szene spielen die von uns oben genannten Momente der
Signifizierung und Adressierung zusammen. Der Ranzen wird
mit einer sozialen Bedeutung aufgeladen. An ihm wird Unord-
nung abgelesen, nicht richtig fiir die Schule und den Unterricht
von zu Hause vorbereitet zu sein und deshalb sich in der Schule
nicht angemessen organisieren zu kénnen. Der Ranzen wird so
ein Indiz fiir die hdusliche Situation der mangelnden mditterli-
chen Sorge, und er wird umgekehrt durch das in die padagogi-
schen Praktiken der Lehrerin eingehende soziale Hintergrund-
wissen tiberhaupt erst als ein Zeichen fiir diese Situation les- und
verwendbar, wobei dieses Wissen um Michaels familiale Lebens-
situation und das hidusliche Umfeld selbst eine Konstruktion,
eine Einschédtzung der Lehrerin ist, die sich aus verschiedensten
,Informationen” speist, die zu einem Bild iiber Michael und
seine Herkunft verdichtet werden. Denkbar ist, dass ein dhnlich
unordentlicher Ranzen eines anderen Schiilers ganz anders oder
gar nicht zum beobachteten Objekt und Exempel oder mogli-
cherweise gerade umgekehrt und mit Rekurs auf andere soziale
Beziige als , kreatives Chaos” klassifiziert wiirde. In dieser Szene
selbst wird durch Signifizierungen, durch Anspielungen auf die
unterlassene Fiirsorge der Mutter, durch die Blicke in den Ranzen
und die deutliche Auffithrung von Empoérung iiber den Zustand
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des Ranzens und durch die disziplinierende Fiirsorglichkeit der
Lehrerin, die damit auf dieses Skandalon nicht tibernommener
miitterlicher Erziehungsverantwortung reagiert, die soziale Dif-
ferenz, der soziale Hintergrund in der pddagogischen Praktik
der Herstellung von Michaels Arbeitsfahigkeit reinszeniert. Die
Signifizierung — den Zustand des Ranzens als unordentlich zu
lesen und diesen unordentlichen Ranzen als Zeichen familidrer
Verwahrlosung —ist also eingebettet in ein Adressierungsmuster,
eine bestimmte Form der klassifizierenden Ansprache von Mi-
chael als unorganisierter, hilfebediirftiger Schiiler, von dem nicht
viel zu erwarten ist. Wenn er in ein kontinuierliches Arbeiten im
elementaren Sinne kommt, ist schon viel gewonnen.

Diese weitreichende Interpretation der Szene, in der sich
schon andeutet, welche Leistungsposition Michael zugespro-
chen wird und inwiefern in diese soziale Differenzsetzungen hi-
neinspielen, ist auf weitere Beobachtungen angewiesen. So
wusste der Beobachter der Szene, dass die Lehrerin ein bestimm-
tes Wissen {iber Michaels Hintergrund angesammelt hatte und
fiir bedeutungsvoll hielt, was sie also als relevant erachtet im
Hinblick auf seine schulische Situation, wie sie ihn als Schiiler
sah und was das ihrer Ansicht nach mit seinem sozialen Hinter-
grund zu tun hatte: dass er oft verschlafe, zu spdt zur Schule
kame, unvorbereitet sei, dass dies alles an seiner alleinerziehen-
den Mutter ldge, die mit der hduslichen Situation {iberfordert sei,
dass daher Michael nur zu ganz wenigem fahig sei, dass er eben
unorganisiert, unkonzentriert, fahrig sei, man ihn deshalb stan-
dig im Blick behalten, ihm stdndig helfen miisse. Dieses Wissen
vom und Bild iiber den Schiiler, diese , Einschdtzungen und Ein-
stellungen” gehen in die Praktik des fiir Ordnung Sorgens ein.
Das Wissen iiber den Schiiler steuert Aufmerksamkeiten fiir be-
stimmte Dinge, so wie fiir den Ranzen, der dann vor diesem
Hintergrund in dieser Situation zu einem sozialen Zeichen wer-
den kann, in dem dann symptomatisch das gesamte Wissen der
Lehrerin iiber das soziale Schicksal des Schiilers verdichtet und
eben beglaubigt werden kann.

Wer sich mit diesen Fragen und dieser Sichtweise auf im Vollzug
von Unterricht (re)produzierten sozialen Ungleichheiten inten-
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siver beschéftigen mochte, konnte zum einen den eher theoreti-
schen Beitrag Rabenstein u.a. (2013) zur Hand nehmen, in dem
auch weitere Situationen beispielhaft erwdahnt werden. Zum an-
deren ist die ethnografische Studie von Kalthoff (2006) zu emp-
fehlen, in der er Praktiken sozialer Differenzierung in exklusiven
Internaten eingehend beschreibt.

Zum Schluss noch ein letzter Gedanke. Was kann oder kénnte
die Lehrkraft — aus praxistheoretischer Sicht formuliert - nun an-
gesichts der sozialen Ungleichheiten auch im Unterricht tun?
Pointiert formuliert lautet die Antwort: Thre eigene Involviert-
heit beobachten! Professionelle Reflexivitit bestiinde darin, sich
seiner eigenen Verwobenheit in diese Prozesse der Zuschreibung
bewusst zu werden. Das bedeutet, sich dartiber klar zu werden,
wie das eigene Handeln in eine padagogische Ordnung des Un-
terrichts eingebunden ist. Mit anderen Worten: Auch die Lehr-
kraft bewegt sich in einer Ordnung, einer Konstellation aus Per-
sonen, Dingen, Zeiten und Rdumen, sie steuert sie nicht von ei-
nem iibergeordneten Punkt, sondern kann sich immer nur - stra-
tegisch — in dieser positionieren. Das eigene Tun zu reflektieren
heifit auch, tiber die Wirkméchtigkeit von rdaumlichen Arrange-
ments, von Dingen, von Adressierungen der Schiiler_innen
nachzudenken; insbesondere die Adressierungen konnen beziig-
lich der in ihnen wirksam werden Normen dessen, was Leistung
ausmacht, reflektiert werden.
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Hauke Straehler-Pohl

Wie Bildung scheitert — Mathematikunterricht
im Kontext eingeschriinkter Erwartungen

The self-fulfilling prophecy is, in the beginning, a false definition of the
situation evoking a new behavior which makes the originally false con-
ception come true. The specious validity of the self-fulfilling prophecy
perpetuates a reign of error. For the prophet will cite the actual course
of events as proof that he was right from the very beginning. [...] Such
are the perversities of social logic (Merton, 1948, S. 196).

Prolog: Im Friihling des Jahres 2009 machte ich mich auf die Suche
nach einer Hauptschule, die bereit war, mich in den ersten Wochen des
Schuljahres den Mathematikunterricht in einer neu gestarteten siebten
Klasse® filmen zu lassen. Ich war mir der Schwierigkeit des Unterfan-
gens bewusst, eine Lehrperson zu iiberzeugen, die ersten Stunden mit
ihren neuen SchiilerInnen vor einer Kamera zu verbringen. So ent-
schied ich mich, personlich bei den Schulen vorstellig zu werden. Ich
begann die Suche aus rein logistischen Griinden in Gebieten, in denen
mehrere Hauptschulen liegen — soziale Brennpunkte in den Berliner
Stadtteilen Wedding, Neukolln und Kreuzberg. Unabhingig davon,
wohin ich auch kam, war die Antwort dhnlich: , Sie wollen eine Dok-
torarbeit iiber Mathematikunterricht schreiben? Was wollen Sie hier
denn lernen? Sicher nicht, wie jemand Mathematik lernt!” Auch mit
dem Verweis darauf, dass ich Mathematikunterricht aus einer sozio-
logischen Perspektive betrachten wolle und es sich keineswegs um die
Generierung von neuen Unterrichtsmethoden handle, stief§ ich bei den
ersten dreizehn Schulen, die ich besuchte, auf klare Ablehnung. Bei der
vierzehnten Schule fand ich Gehdr — mein Ansatz klinge nach Kritik
am gliedernden Schulsystem und die wolle man unterstiitzen. Genau
wie an den anderen Schulen wurde ich aber auch hier darauf verwiesen,
dass das Lernen von Mathematik aufgrund der ,,sozialen Realitit” nun
wirklich kein primires Ziel fiir die LehrerInnen sein konne — und es

1 In Berlin dauert die Grundschule 6 Jahre. Deshalb der Beginn der
Hauptschule mit der siebten Klasse. (Seit 2010 sind Hauptschulen
zugunsten von Sekundarschulen abgeschaftt.)
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dariiber hinaus kaum realistisch sei, hierbei Ziele zu verfolgen, die weit
iiber den Stand der Grundschule hinausreichen. Die mir gegebenen
Auskiinfte lieflen Leistung und Mathematik an Berliner Hauptschulen
als Gegensiitze erscheinen.

1. Ausgangslage

Wenn SchiilerInnen die Sekundarschule verlassen, dann tun sie
dies mit sehr unterschiedlichen Moglichkeiten, ihr Leben zu ge-
stalten. Dies betrifft zum einen die unterschiedlichen Wege der
beruflichen und akademischen Ausbildung, die von Abschluss-
zertifikaten er6ffnet werden. Zum anderen betrifft es aber auch
die Art und Weise, wie SchiilerInnen denken, sprechen und han-
deln und sich in ihrem Denken, Sprechen und Handeln selbst
wahrnehmen. So erscheint es SchiilerInnen oft ganz nattirlich,
dass sie am Ende der Schulzeit mit einer stark eingeschrank-
ten Auswahl an Moglichkeiten der Lebensfiihrung konfrontiert
sind. Sie verlassen die Schule mit einem sehr stark gepragten
Bild davon, was in ihrem Leben fiir sie denkbar ist und was fiir
sie undenkbar bleibt. Auf diese Art und Weise kann Schule als
,die zentrale Rechtfertigungsfabrik sozialer Ungleichheiten in
der modernen Gesellschaft” (Beck, 1988, S. 265, Hervorhebung
im Original) fungieren. Sie ,verwandelt nach den Mafstiben
,Aindividueller Leistung’, individuell zurechenbar und nachvoll-
ziehbar, Gleiche in Ungleiche (in Rang, Bezahlung usw.), und
zwar so, dass die Benachteiligten in der Geltung des Gleichheits-
prinzips ihre Benachteiligung akzeptieren” (ebd., Hervorhebung
im Original).

In diesem Beitrag mochte ich der Frage nachgehen, inwiefern
die alltdglichen Interaktionen im Unterricht dazu beitragen, dass
SchiilerInnen am Ende der Sekundarschulzeit so unterschiedlich
in Bezug auf ihre Gestaltungsmoglichkeiten dastehen und wie es
kommen kann, dass dies allen Beteiligten — LehrerInnen und
SchiilerInnen — als der natiirliche Lauf der Dinge erscheint. Eine
Grundannahme, die ich hierbei treffe, ist die zentrale Rolle von
Sprache in diesem Prozess. Dies ist zum einen darin begriindet,
dass Gemeinschaften durch Sprache festlegen, was als legitim
und was als illegitim gilt; was als denkbar und was als undenk-
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bar gilt (Bernstein, 2000). Zum anderen ist dies darin begriindet,
dass Individuuen sich sogar im Unterbewussten sprachlicher
Strukturen bedienen, um soziale Ereignisse auszublenden, die
ihnen zutiefst sinnlos erscheinen (Ziiek, 1991, 2008).

Die leitende Frage wird in diesem Beitrag sein:

Welche Moglichkeiten der Entwicklung eines Selbst und der
Bildung erdffnet der Mathematikunterricht SchiilerInnen in
Kontexten, die schon im Voraus durch geringe Erwartungen ge-
prégt sind?

Was unter Erwartungen zu verstehen ist, mochte ich hierbei
bewusst offen lassen, da dies in der Praxis schwer zu trennen ist:
Was ist eine reine Leistungserwartung? Was ist eine reine Erwar-
tung beziiglich des Sozialverhaltens? usw.? Der unterdefinierte
Erwartungsbegriff soll als potentielle Mischung aus jeglicher
Form der geringen Erwartung offen bleiben.

Dem Mathematikunterricht wende ich mich aus dem Grunde
zu, da er neben dem Sprachunterricht und den Naturwissen-
schaften weitgehend als eines der drei zentralen Féacher beziig-
lich der Zukunftschancen von SchiilerInnen gilt. Hierbei werde
ich aus zwei Schulkontexten berichten, aus einem sozialen
Brennpunkt in Barcelona und aus einem sozialen Brennpunkt in
Berlin. Wie sich herausstellen wird, unterscheiden sich die bei-
den Kontexte recht stark durch das Ausmag, in dem sich geringe
Erwartungen in der Ausgestaltung des Unterrichts duflern und
sich auf diese auswirken. Im Kontext aus Barcelona untersuche
ich die Frage, inwiefern geringe Erwartungen einen Einfluss da-
rauf ausiiben, wie die Gedanken, Auerungen und Handlungen
festgelegt werden, die im Mathematikunterricht als legitim gel-
ten. Im Berliner Kontext interessieren mich, aufgrund der , Ex-
zessivitat” der Wirksamkeit der Erwartungen, Fragen der Ideo-
logie und deren Wirkweise im Unterbewussten.



66

2. Wie im Mathematikunterricht Bildung unterschiedlich
verteilt wird?

Im Rahmen eines Projekts, welches den Ubergang von der
Grundschule zur Sekundarschule im Mathematikunterricht un-
tersucht, haben wir u.a. Unterrichtsstunden in einer Schule in
einem sozialen Brennpunkt in Barcelona videographiert und
analysiert. Gefilmt wurden die allerersten Stunden des Mathe-
matikunterrichts, den die SchiilerInnen auf einer Sekundar-
schule absolvierten. Alle SchiilerInnen an dieser Schule hatten
gemeinsam, dass die Erwartungen beziiglich ihres zukiinftigen
Bildungserfolgs gering waren. Die Griinde hierfiir waren divers
und komplex, so ist ein grof3er Teil der SchiilerInnen erst kiirzlich
nach Spanien migriert, die konomische Situation der meisten
SchiilerInnen war stark unterdurchschnittlich. Auch sahen sich
die meisten SchiilerInnen mit der Schwierigkeit konfrontiert, so-
wohl sprachliche als auch kulturelle Barrieren tiberwinden zu
miissen. Innerhalb der Schule wurden die SchiilerInnen — wenn
moglich — nach ihren Mathematiknoten in der Grundschule in
drei Leistungsgruppen eingeteilt. Fiir SchiilerInnen, bei denen
diese Noten nicht vorlagen, bspw. weil sie erst kiirzlich migrier-
ten, geschah die Einordnung anhand eines Tests, dessen diag-
nostische Aussagekraft jedoch zu bezweifeln ist. Schon in den
allerersten Mathematikstunden zeigte sich, wie unterschiedlich
der Mathematikunterricht in den verschiedenen Leistungsgrup-
pen organisiert war und wie unterschiedlich vor allem auch die
Form der Mathematik war, die vermittelt wurde. Um genauere
Aussagen treffen zu konnen, haben wir in allen drei Klassen
Analysen des sprachlichen Registers (Halliday & Hasan, 1989)
durchgefithrt und diese kontrastiv verglichen. Das Register ist
als eine Art stillschweigendes Regelsystem zu verstehen, das
uns ermdglicht, Aussagen dariiber zu treffen, wie AuBerungen
in einem bestimmten Kontext gedeutet werden miissen. Gleich-
zeitig erlaubt uns das Register einzuordnen, wie ein Kontext
ausgestaltet ist, in dem wir uns bewegen. Das bedeutet, dass wir
tiber die Art und Weise, wie Akteure sich dufiern, einschitzen

2 Dieser Abschnitt fasst eine wesentlich detailliertere Analyse aus
Straehler-Pohl et al. (2014) zusammen.
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konnen, was a) in einem Kontext als wichtig erachtet wird und
was nicht (Feld), b) welche Rollen fiir wen zur Verfiigung stehen
oder aber ihm verschlossen bleiben (Tenor) und c) welche Rolle
der Sprache selbst in einem Kontext zukommt (Modus). Wenn
SchiilerInnen am Ubergang zur Sekundarschule also in einen fiir
sie bisher unbekannten Kontext — Mathematikunterricht an der
Sekundarschule - eintreten, so erleben sie diesen Kontext vor al-
lem iiber die Sprache und werden so in den Kontext sozialisiert.
Im Folgenden sollen nun die Register aus der obersten und der
untersten der drei Leistungsklassen gegeniibergestellt werden.
Ziel soll es hierbei sein, aufzuzeigen, als wie unterschiedlich sich
mathematische Bildung fur die SchiilerInnen herausstellt, je nach-
dem in welcher der Leistungsgruppen sie gelandet sind.

2.1 Eine Unterrichtsszene aus der vermeintlich leistungsstarken Klasse

L Schaut, wenn wir... wir sind hier 21 Leute ungeféhr, ne. Und ihr
habt schon erfahren, dass es ein groles Willkommens-Friihstiick
geben wird, eine grofie Feier. Ist da jemand von Euch letztes
Jahr aus der sechsten Klasse (Grundschule) hingekommen?

Ich war letztes Jahr da.

Ich auch.

Hat es euch gefallen? Hat es euch gefallen?

Ah, ja..

Also, schaut, damit wir...

Da gab es Tortilla de Patatas.

(Legt den Finger auf die Lippen und ldsst ihren Blick schweifen)
Shhhh.... Wenn wir 21 Schiiler sind, und damit es gut aussieht,
stellen wir die Stiihle in Reihen auf, okay. Wir wollen Stiihle
aufstellen, in der Turnhalle, wir stellen die Stiihle in Reihen

auf, ne? In Ordnung? Und dann, na schauen wir mal, was ihr
denkt... Wenn wir...

C VN n

Mar | Frau Lehrerin, was meinen sie damit, eine Aufgabe oder...?

L Ja, das ist was zum Denken. Wer hat das gerade gefragt?

S Marta.

L Ja, Ich habe 21 Schiiler, in Ordnung? (Schreibt ,21” und zeichnet
die Skizze eines Schiilers an die Tafel) Und ich will, dass sie alle
auf Stiihlen sitzen... wir machen Reihen (Zeichnet Reihen aus
Quadraten an die Tafel) das sind die Stiihle, okay? Aber ich will,
dass alle 21, dass alle Reihen komplett gefiillt sind. Schlagt mir
Moglichkeiten vor, wie wir das machen kénnten.
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Abb. 1: Modellierte Skizze von Stuhlreihen

Die von den SchiilerInnen genannten Moglichkeiten von drei
Siebener-Reihen und sieben Dreier-Reihen hilt die Lehrerin gra-
phisch an der Tafel fest (Abb. 1). Dann leitet sie das Gesprach
auf den Begriff des Teilers und zeigt die folgende Definition auf
einer Powerpoint-Folie.

Der Teiler: Wenn eine Division mit zwei Zahlen ohne Rest
durchgefiihrt werden kann, dann nennen wir die Zahl, durch die
dividiert wird, einen Teiler derjenigen Zahl, die dividiert wird.
21:3=7, 7% ist ein Teiler von 21.

Daraufhin erweitert die Lehrerin die Aufgabe:

L | Also, eure Aufmerksambkeit bitte, wir schauen uns jetzt den Fall
einer anderen Zahl an. Stellt euch vor wir waren nicht 21, wir
wadren 36.

Ss | Sechs, Sechs.

L | (Loscht die Tafel) Jeder von Euch iiberlegt sich was. Denkt nach.
S | Sechs Sechser-Reihen.

S | Sechs Sechser-Reihen, Frau Lehrerin.

L | (Die Lehrerin schreibt ,D(36)={ “ an die Tafel)

2.2 Eine Unterrichtsszene aus der vermeintlich leistungsschwachen
Klasse
Im Zentrum der Unterrichtsstunde steht die folgende Sachauf-
gabe, die ein Schiiler von einem Arbeitsbogen vorliest:
3243 Ndhmaschinen miissen in Lieferwagen transportiert
werden. Jeder Lieferwagen kann 69 Ndhmaschinen transportie-
ren. Wie viele Lieferwagen werden gebraucht?

3 Richtig wire hier, dass 3 und 7 Teiler von 21 sind.
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Meldet euch, wenn ihr wisst, was eine Nahmaschine ist. Benita,
Benita... shhhh.

Be

Um Klamotten zu machen.

Um Klamotten zu machen? Ja, fiir Klamotten. Eine Ndhmaschine,
ich denke, wir wissen, was das ist, ne. Das ist sowas, vielleicht
wie das hier (Der Lehrer malt die Ndhmaschine an die Tafel, Abb. 2),
das ist son Ding wie das hier, okay? Das ist so ne kleine Maschine
mit ner Nadel dran, seht ihr? Mit ner Nadel, die pikst (Der Lehrer
zeigt mit einer Geste, was piksen bedeutet und sagt: ,chin-chin”), sie
pikst. Und hier legen wir die Klamotten drunter, zum Beispiel,
ein T-Shirt, seht ihr? Ein T-Shirt mit nem Loch, das hat ein

Loch und das miissen wir ndhen. Versteht ihr das oder nicht?
Radl, weiflt du, was das hier ist? (Zur gesamten Klasse) Weilit

du, wie viele wir hiervon haben? Fabiana, wie viele von diesen
Maschinen haben wir?

L]

Okay? Kommt schon. Und, ist das viel oder wenig?

Ss

Viel.

Kommt schon, viel oder wenig? Wartet, wartet. Viel oder wenig?
(Zeigt auf die Zahl an der Tafel) 3243 ... Viel? (Breitet seine Arme aus)
oder wenig? (Fiihrt seine Hinde zusammen)

Wenig.

seine Arme aus)

Ss

Viel.

Viel? (Breitet seine Arme aus). Das sind viele, viele. Viele. 3243
(Zeigt auf die Zahl an der Tafel)? Kann man die tragen? (Tut so als
wiirde er etwas auf seinen Unterarmen tragen, dann als wiirde er eine
Schubkarre schieben)

Kurz darauf kommt das Gespréch auf die genauen Zahlen, wie
viele Ndhmaschinen in einen Lieferwagen passen.

Abb. 2: Zeichnung einer Nidhmaschine und eines Lieferwagens, der vier
Nihmaschinen transportiert
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L | Nein, 69, 69. Schaut, da passen 69 Nahmaschinen in den hier

rein. (Zeichnet mehr Nihmaschinen in den Lieferwagen). Hier, schaut
her, konnt ihr euch das vorstellen? 69 passen, 69 Nahmaschinen
passen. (Schreibt ,,69 Nihmaschinen” an die Tafel). Okay? Was denkt
ihr? Viele oder wenige?

S | Viele.

L | Was denkst Du? (Zu einem einzelnen Schiiler) Viele oder wenige?
Viele passen rein oder wenige passen rein.

S | Wenige passen rein.

L | Wenige passen rein, 69. Was brauchen wir? Passen die alle in
einen Lieferwagen?

Ss | Nein.

L | Nein, weil ich 3243 habe (Unterstreicht ,3243 Nihmaschinen”) und
die passen nicht alle in einen Lieferwagen. Und in zwei? (Zeigt 2
mit seiner Hand)

Ss | Nein.
L | Und in drei? (Zeigt 3 mit seiner Hand)

2.3 Kontrastiver Vergleich der Register

Beztiglich dessen, was der Inhalt des Unterrichtsdiskurses ist, in
der Register-Theorie wird dies das Feld des Diskurses genannt,
zeigen sich in den beiden Klassen zunachst Gemeinsamkeiten. In
beiden Klassen geht es im weiteren Sinne um die Division und in
beiden Klassen wird dies an einen Alltagskontext angebunden.
Die beiden Lehrkrafte unterscheiden sich aber sehr stark in der
Art und Weise, wie sie dies tun. In der oberen Leistungsgruppe
ist eine tatsdchlich bald stattfindende Situation ein Einstiegs-
punkt. Erfahrungen von SchiilerInnen werden kurz gewtirdigt,
die Situation wird dann aber sehr schnell verfremdet und recht
schnell wird — auch aus Perspektive der SchiilerInnen - klar,
dass der eigentlich intendierte Inhalt des Gesprachs mathemati-
scher Natur ist, dass es explizit um den Begriff des Teilers geht.
In der unteren Leistungsgruppe ist der Alltagskontext hingegen
aus einem Arbeitsblatt entnommen und wird dann erst durch
einen hohen zeichnerischen und performativen Aufwand des
Lehrers vermeintlich erfahrbar gemacht. Wahrend auch hier un-
terschwellig zu sptiren ist, wie der Kontext dem mathematischen
Ziel untergeordnet wird — man beachte, wie aufwandig der Leh-
rer die Unterscheidung zwischen ,viel” und , wenig” konstru-
iert, um hiermit die Notwendigkeit einer Division vermeintlich
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zu rechtfertigen — so geschieht dies doch implizit, da der Lehrer
durch sein Beharren auf den Kontext immer wieder den Schiiler-
Innen kommuniziert, dass es wichtig sei (sehr genau) zu ver-
stehen, was eine Ndhmaschine ist, woftir sie da ist, etc. Auch in
der Art und Weise, wie sich der Division gendhert wird, unter-
scheiden sich die Klassen stark. In der oberen Leistungsgruppe
geht es um mathematische Begriffe und deren strukturelle Zu-
sammenhénge, in der unteren Leistungsgruppe geht es um die
Wahl und Durchfiihrung der richtigen Rechenoperation.

Auch beziiglich der zur Verfiigung stehenden Rollen, in der
Register-Theorie wird dies der Tenor des Diskurses genannt, un-
terscheiden sich die beiden Gruppen sehr stark. Wahrend sich
die Lehrperson in beiden Gruppen als Autoritdtsperson etab-
liert, so gestaltet die Lehrerin in der oberen Leistungsgruppe das
Gespréch dialogisch, in dem sie echte Fragen stellt und die Schii-
lerInnen zu eigenen Gedanken anregt. In der unteren Leistungs-
gruppe hingegen geht der Lehrer eher monologisch vor, stellt
Scheinfragen, die er selbst beantwortet oder gibt den SchiilerIn-
nen Antwortmdglichkeiten vor (man beachte die schon fast an-
mafende Infantilisierung in der Frage, ob 3243 Ndhmaschinen
Leistungsgruppe also als denkende Subjekte gefordert werden,
die sich einbringen sollen, so wird der fiir die SchiilerInnen zur
Verfiigung stehende Raum in der unteren Leistungsgruppe auf
ein Minimum reduziert, eine Aufforderung zum Denken findet
nicht statt, stattdessen wird Anpassung in Form von erwartetem
Antwortverhalten gefordert.

Gerade beziiglich der Rolle des Denkens ldsst sich auch ein
frappierender Unterschied feststellen, welche Funktion der
Sprache in den beiden Klassen zukommt. In der Register-Theo-
rie wird dies der Modus des Diskurses genannt. So ist in der
oberen Leistungsgruppe Sprache ein Mittel, mit dem es gelin-
gen kann, sich von einem konkreten Kontext zu 16sen. Sie kann
genutzt werden, um sich zunéchst hypothetische Situationen
vorzustellen — wie z.B. ein Friihstiick, das erst noch stattfinden
wird —, diese Situationen zu manipulieren — wie das Aufstellen
hypothetischer Bedingungen — und letztendlich Gedanken auf
einem hoheren Grad der Allgemeinheit und der Abtraktion zu
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entwickeln — der Teiler als ein Begriff, der nicht mehr an einen
Kontext gebunden ist, sondern seine Bedeutung aus seinem
Verhiltnis zu anderen Begriffen erhilt. Sprache ist hier also ein
Mittel zur Weiterentwicklung des Denkens. In der unteren
Leistungsgruppe hingegen wird die Sprache vor allem dazu
genutzt, einen vermeintlichen Alltagskontext erfahrbarer zu
machen und zu erkldren. Es scheint, als wiirde ihr Zweck vor
allem darin bestehen, eine Rechtfertigung fiir eine an sich an-
scheinend noch nicht ausreichend sinnvolle Aktivitat (schriftli-
che Division) zu konstruieren. Das Rechnen einer Divisi-
ons-Aufgabe (die am Ende sehr trocken und schnell per schrift-
lichem Algorithmus geldst wird) muss so erst kompliziert
durch eine Geschichte motiviert werden. Jedes neu hinzukom-
mende Detail scheint den Lehrer tiefer in einen Rechtferti-
gungsdrang hineinzuziehen: Die Existenz von Ndhmaschinen
wird durch Locher in T-Shirts gerechtfertigt, usw. Die Sprache
wird also genutzt, um vermeintliche Alltagsprobleme kiinstlich
zu konstruieren, die dann mit Hilfe von Rechenroutinen wiede-
rum geldst werden konnen.

2.4 Deutung der Unterschiede im Register
In beiden Klassen werden die SchiilerInnen mit einer duf8erst
unterschiedlichen Form der Mathematik konfrontiert und sie
werden somit in zwei vollkommen unterschiedliche Arten der
mathematischen Bildung sprachlich sozialisiert. Wahrend die
eine Gruppe Mathematik als eine sie herausfordernde Tatigkeit
erleben, die vor allem den Gebrauch des Intellekts erfordert
und dessen Schulung anregen soll, so erfahren die anderen
Mathematik als eine Tatigkeit, die hauptsdchlich dafiir da ist,
vermeintliche Alltagsprobleme zu 16sen. Dass diese beiden For-
men der Mathematik im Schulsystem sehr oft nebeneinander
existieren, ist mittlerweile sehr gut beforscht. Auch konnte u.a.
in Arbeiten mit der Register-Theorie sehr detailliert aufgezeigt
werden, wie diese beiden Formen sehr unterschiedlich auf ver-
schiedene soziale Gruppen verteilt werden.

So zeigen u.a. die Arbeiten von Atweh, Bleicher & Cooper
(1998) und O’Halloran (1996), wie eine Mathematik, die auf das
Ausfithren von Auftragen und die Losung von Alltagsproble-



73

men vor allem an weibliche und sozial schwach gestellte Schiile-
rinnen vermittelt wird, wahrend eine intellektuell herausfor-
dernde Mathematik tendenziell ménnlichen Schiilern aus relativ
gut gestellten Verhdltnissen zugemutet wird. In der vorliegen-
den Studie zeigt sich nun, dass diese Unterscheidung beziiglich
der Form der mathematischen Bildung sogar innerhalb einer
Schule zu finden ist, in der zwar alle SchiilerInnen einen soge-
nannten ,bildungsfernen” familidren Hintergrund teilen, die
aber beziiglich ihrer vermeintlichen mathematischen , Leis-
tungsfahigkeit” aufgeteilt und hierarchisiert worden sind. Dafiir,
dass die Unterschiedlichkeit der Gestaltung des Unterrichts eine
angemessene Reaktion auf objektive kognitive Unterschiede bei
den SchiilerInnen gewesen wire, konnten in den Daten jedoch
keine konkreten Hinweise gefunden werden. Tatsdchlich er-
schienen die Unterschiede im Verhalten der SchiilerInnen stets
als Reaktionen auf die Anforderungen, welche die SchiilerInnen
aus dem Verhalten der Lehrkréfte folgerten. Dadurch, dass die
beiden Lehrkréfte Unterschiedliches fordern, passen sich die Re-
aktionen der SchiilerInnen diesen Forderungen an und validie-
ren so nachtréglich die schon a priori gebildeten Erwartungen
der Lehrkréfte. So kommt es zur eingangs erwahnten selbst-er-
fiillenden Erwartung. Wie benachteiligend diese selbst-erfiillen-
den Erwartungen gerade fiir die SchiilerInnen der unteren Leis-
tungsgruppe sind, zeigen die Analysen von Paul Dowling (1998):
Dowling zeigt auf, dass die Optimierung des Alltags durch das
Lernen von mathematischen Prozeduren nur ein Mythos ist, der
letztendlich weder dem Lernen von Mathematik noch der Erho-
hung der Moglichkeiten der beruflichen und gesellschaftlichen
Teilhabe der Schiilerlnnen zu Gute kommt. Die Art und Weise,
wie der Lehrer in der unteren Leistungsgruppe die Narration
um die traditionelle Sachaufgabe konstruiert, kann als Beispiel
par excellence sowohl dafiir gesehen werden, auf welche Art und
Weise dieser Mythos propagiert wird, als auch dafiir, wie hinder-
lich er sowohl fiir die weltliche als auch fiir die mathematische
Bildung der SchiilerInnen ist.

Das Beispiel zeigt, wie sich geringe Erwartungen, welche im
Vorhinein bestehen, darauf auswirken, wie unterschiedlich Ma-
thematik vermittelt wird und entsprechend wie unterschiedlich
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die mathematische Bildung ist, von der die SchiilerInnen profitie-
ren kénnten. Ob die Wirkung hier tatsdchlich so stark ist, dass aus
,Gleichen Ungleiche werden”, wie Beck es oben beschreibt, bleibt
offen, da sich unsere Beobachtungen nur auf die ersten drei Schul-
tage beschrénkten. Geht man aber davon aus, dass sich die hier
angelegten Unterschiede im Register iiber die Zeit eher verfesti-
gen als verfliichtigen, so ist solch ein Effekt durchaus zu erwar-
ten. Da die SchiilerInnen — anders als die LeserInnen dieses Arti-
kels — den Unterricht nicht aus der Vogel-, sondern aus der
Froschperspektive wahrnehmen, bleibt ihnen nichts anderes tib-
rig, als genau denjenigen Mathematikunterricht, an dem sie teil-
nehmen, als den ,normalen” Mathematikunterricht wahrzuneh-
men.

3. Wie im Mathematikunterricht Bildung scheitert

Auch wenn in dem Beispiel aus Barcelona deutlich wurde, wie ei-
nige SchiilerInnen aufgrund einer oberflédchlichen Einschédtzung
ihres Leistungspotenzials gegeniiber anderen SchiilerInnen benach-
teiligt werden, so scheint dieser Kontext doch kein Extremfall zu
sein, wie er in der Vignette zu Eingang dieses Artikels anklingt.
Tatsdchlich sind solche Extremfélle in der akademischen Debatte
iiber Unterricht eher ein blinder Punkt. Dies hdngt sicher auch
mit der Schwierigkeit zusammen, die Beteiligten fiir Forschung
zu gewinnen, die nicht direkt einen konkreten praktischen Nut-
zen mit sich bringt. Bekannt sind uns solche Extremfélle deshalb
eher durch Fernseh- und Kinofilme wie , Dangerous Minds”,
,Half Nelson”, ,,Detachment” oder , Die Klasse”. Selbst bei den-
jenigen Filmen, die nicht mit einem Happy End aufwarten, in
dem die SchiilerInnen den Wert der Bildung erkennen und al-
len Widrigkeiten zum Trotz letztendlich beginnen, sich fiir ihre
Bildung einzusetzen, ist es stets die Lehrperson und ihre — oft
unkonventionelle — Wahl der Mittel, die im Mittelpunkt steht
und von deren individueller Leistung es abhdngt, ob und wie
ein Wandel méglich ist. Doch trifft dieses Bild die Realitdt? Hat
in extremen Kontexten die Lehrperson die freie Wahl, von einem
,guten Charakter” geleitet einfach die ,richtigen” Entscheidun-
gen zu treffen? Wenn das so wire, was sagt uns das iiber all die-
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jenigen — die grofle Mehrheit der in solchen Extrem-Kontexten
tatigen — LehrerInnen, denen das nicht gelingt, sondern die jeden
Tag um die Gestaltung des Unterrichtsalltags kdmpfen miissen,
ohne dass eines Tages der ,magische Wendepunkt” eintritt?
Oder handelt es sich bei den Beispielen in den Filmen blof$ um
Phantasien, wahrend der Alltag auch im Extremfall ganz banal
ist und dennoch — oder gerade deswegen — viel schwerer aufzu-
16sen ist?

In diesem zweiten Teil meines Beitrags soll es um die latenten
strukturellen Zwiange gehen, welche LehrerInnen davon abhal-
ten, mit ihren Handlungen das Erreichen derjenigen Ziele zu er-
moglichen, welche diese Lehrerlnnen sich durchaus stecken,
namlich ihren SchiilerInnen eine mathematische Bildung zu-
kommen zu lassen. Zentral wird bei dieser Untersuchung der
Widerspruch zwischen dem sowohl offiziellen als auch personli-
chen Anspruch, die SchiilerInnen mathematisch zu bilden und
einer Unterrichtspraxis, die dies kaum ermdglicht, sein. Grund-
legend ist hierbei die hypothetische Unterstellung, dass eine Un-
terrichtspraxis, in der mathematische Bildung scheitert, nicht
stattfindet, weil Individuen sich falsch entscheiden oder charak-
terliche Defizite haben. Stattdessen unterstelle ich, dass sich
solch eine Unterrichtspraxis {iber die Zeit entwickelt hat, weil
LehrerInnen gezwungen sind, der tagtdglich erfahrenen Diskre-
panz zwischen Anspruch und Méglichkeit eine Art von Sinn zu-
zuschreiben, die es ihnen erlaubt, ihren Beruf weiter ausiiben zu
konnen.
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3.1 Eine Unterrichtsszene aus der Hauptschule in Berlin-Wedding

(7. Klasse)
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Abb. 3: Arbeitsblatt zur Unterrichtsszene

,S0, also, Subtraktion, Addition, Multiplikation, Division, das
sind die vier Grundrechenarten, die ihr jahrelang in der Grund-
schule gelernt habt. Also, wer von euch hat immer noch grofle,
also wirklich grofie Probleme mit der Subtraktion?” Auf Seiten
der SchiilerInnen erfolgt keine Reaktion. Dennoch kommentiert
die Lehrerin das Arbeitsblatt (Abb. 3), welches sie nun ausgibt,
mit den Worten: ,So, fiir diejenigen von euch, die immer noch
Probleme haben.” Wihrend Mesude die Arbeitsblatter an ihre
MitschiilerInnen austeilt, schreit eines der Madchen auf: ,,Ha, das
ist Grundschule!” Miranda gibt auch dem anwesenden Forscher
ein Blatt und bietet dann der zweiten Lehrerin eins an. Die lehnt
ab: ,Ne, danke! Ich kann das schon.” Nachdem die SchiilerInnen
eine Weile still arbeiten, fragt Mariella: , Kénnen wir das auch
in nur einer Farbe ausfiillen?” Aber die leitende Lehrerin lehnt
ab: ,Ne. Schau, da steht drauf, was du tun sollst!” Erst dann
schaut sie auf das Blatt. Obwohl ihre Augen solch ein Detail in
der Aufgabenstellung nicht identifizieren kénnen, bleibt es den-
noch ein Teil der Anforderung an die SchiilerInnen. Mariella
besteht jedoch drauf: ,Da steht ausmalen”, und Estera schliefit
sich ihrem Widerstand an: ,Ich mal das doch nicht aus! Ich bin
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doch kein Opfer!” Estera ist eine Schiilerin, die oft in Konflikt
mit den geforderten sozialen Normen in der Klasse gerit. Die
mathematischen Anspriiche scheint sie jedoch meistens recht gut
zu erfiillen, so auch auf diesem Arbeitsblatt. Nachdem sie sich
beruhigt hat und sechs Minuten konzentriert an den Aufgaben
arbeitet, leiht sich Estera einen Buntstift von einer Mitschiilerin
und ruft in die Klasse: ,,Aber ich mal das nur in einer Farbe aus!”
Die leitende Lehrerin reagiert umgehend: ,,Nein, das machst du
nicht. Und wenn du es doch tust, dann wunder dich nicht tiber
eine schlechte Note. Ich mdchte von dir — ein einziges Mal — dass du es
sauber machst und ohne iiber die Linien zu malen.”

3.2 Die erzwungene Wahl: Nimm an deiner Nicht-Bildung teil oder
steige selbst aus

Die oben nacherzédhlte Unterrichtsszene reprasentiert recht gut
den Unterrichtsalltag wihrend der drei Wochen, in denen ich mit
einer Videokamera anwesend war. Anders als in den erwdhnten
Kinofilmen ist dieser Unterrichtsalltag nicht von Gewalt oder
verbalen Totalentgleisungen geprédgt. Weder die SchiilerInnen
zeigen grofses Interesse daran, einen aggressiv gefiihrten Kampf
mit ihren Lehrerinnen zu provozieren, noch scheinen die Lehre-
rinnen ein Interesse hieran zu haben. Dennoch kommt in dieser
kurzen Szene zum Ausdruck, wie sich bereits im Voraus getrof-
fene Erwartungen am Ende selbst validieren. Sowohl beziiglich
der mathematischen, als auch der sozialen Herausforderung
sind die Aufgaben so niedrig angesetzt, dass die SchiilerInnen
sie kaum als ernsthafte Lernmoglichkeit wahrnehmen kdnnen.
Allen SchiilerInnen scheint klar, dass das korrekte und saubere
Bearbeiten des Arbeitsblattes keine Moglichkeit darstellt, ihre
mathematischen Fahigkeiten unter Beweis zu stellen oder zu
erweitern. Estera ist hierfiir beispielhaft. In diesem Sinne kann
die von den Lehrerinnen gestellte Aufgabe nach Zizek (1999,
S. 53) als eine ,leere Geste” verstanden werden: Ein Angebot,
dass letztendlich keinen Inhalt hat, aufler dass man sich gegen-
seitig versichert, dass man nach gleichen Spielregeln spielt. In
diesem Fall wird das Ausfiihren einer letztendlich sinnlosen und
infantilisierenden Tatigkeit gefordert. Die eigentliche Bedeutung
der Forderung ist aber eine Frage der Anerkennung der Macht-
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verhéltnisse: Schaffst du es, dich unterzuordnen? Bist du zu An-
passung fahig? Oder bist du ein Querulant? Die SchiilerInnen
sind hierbei vor die Wahl gestellt, entweder eine Unterrichtspra-
xis zu akzeptieren, in der auf mathematische Bildung verzichtet
wird oder aber die leere Geste auszuschlagen. Nach Zizek hat
das Ausschlagen der leeren Geste aber zwangsldufig den Aus-
stieg aus einer Gemeinschaft zur Folge, da es bedeutet, dass man
verweigert, sich aus reinem Selbstzweck in diese Gemeinschaft
einzugliedern. Letztendlich kostet es ja nichts, ,es ein einziges
Mal sauber zu machen, ohne iiber die Linien zu malen”. Wie sehr
Zizek hier beziiglich der Konsequenzen der Verweigerung der
leeren Geste Recht hat, zeigt sich an den Beispielen zweier Mad-
chen, die schon nach drei Wochen nicht mehr Teil der Klassen-
gemeinschaft waren: Melinda ist am 13. Schultag von der Schule
verwiesen worden, weil sie sich wiederholt ,,selbst entschieden”
hat, den Regeln nicht zu folgen; Hatice zog es nach zwei Besu-
chen vor, zu schwinzen, nachdem auch ein duflerst effizientes
und schnelles Durcharbeiten von Aufgaben letztendlich blof3
Sanktionen zur Folge hatte (Straehler-Pohl & Pais, 2014).

3.3 Versuch einer ideologiekritischen Bewertung der Rolle der Lehrerin
Auf Grundlage der Unterrichtsszene und ihrer Analyse sind die
Lehrerinnen schnell als diejenigen ausgemacht, welche fiir das
Scheitern des mathematischen Bildungsauftrags verantwortlich
gemacht werden kdnnen. Sie sind es, die die leere Geste offerie-
ren und die SchiilerInnen so vor eine , erzwungene Wahl” (Ziiek,
1991, S. 123) stellen: Die SchiilerInnen kénnen sich entweder fiir
die Teilnahme an nur in geringem MafSe sinnvollen Aktivitidten
entscheiden und hierbei auf ihr Recht auf mathematische Bil-
dung verzichten oder aber, sie konnen aufbegehren und werden
dann aber aufgrund von Fehlverhalten ausgeschlossen. Gleich-
zeitig ist jedoch auch zu beachten, dass hierbei die bewussten
und unbewussten Beweggriinde der Lehrerinnen ausgeblendet
wurden, die sie dazu bringen, den Unterricht so zu organisieren,
wie sie ihn organisieren.

Die Frage nach den unterbewussten Beweggriinden spielt im-
mer dann eine Rolle, wenn Individuen vor die Aufgabe gestellt
sind, Erfahrungen auf eine sinnvolle Weise zu strukturieren,
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wihrend diese Erfahrungen aber eigentlich als vollkommen cha-
otisch und sinnlos empfunden werden. Genau solche irritieren-
den und chaotischen Erfahrungen waren es jedoch, welche die
hauptverantwortliche Lehrerin machte, als sie vor 30 Jahren an
dieser Schule zu arbeiten anfing und die sich seitdem immer
wiederholten:

Auszug aus den Feldnotizen (Hauke Straehler-Pohl, 16.09.2009):
In der Pause zwischen den beiden Mathematikstunden setzt sich
Frau Streller an ihr Pult und beginnt zu sprechen. Sie spricht von
der Situation in der Klasse, an der Schule, im Wedding und im
Allgemeinen. Sie berichtet von Schicksalen einzelner SchiilerIn-
nen und davon, wie wenig Stellenwert die Schule sowohl fiir
die SchiilerInnen als auch fiir die Eltern habe. Fast schon wie ein
Gestdndnis redet sie sich den Frust von der Seele. Sie komme
morgens in die Schule und versuche moglichst den Schultag mit
guter Laune zu beginnen, den SchiilerInnen mit einem Lacheln
zu begegnen. Oft reichen weniger als fiinf Minuten, um diesen
Vorsatz im Keim zu ersticken. Ihr Beruf mache ihr insgesamt kei-
nen Spafd mehr, frohliche Momente gebe es nur selten. Wenn sie
nach Hause komme, brauche sie zwei Stunden, um ihr Gemiit
aufzuhellen. Die SchiilerInnen persénlich macht sie hierfiir nicht
verantwortlich. Vielmehr sei es das Elternhaus und das an diesen
Punkten versagende System [...]. Als sie vor 30 Jahren mit 26 im
Wedding an der Hauptschule angefangen habe, habe sie regelma-
Big nach der Schule geheult. Das passiere jetzt nicht mehr. Jedoch
nicht, weil sich die Situation gebessert habe, die verschlechtere
sich kontinuierlich. Es habe sich gedndert, weil sie abgestumpft
sei, weil ihr vieles egal sei, weil sie mittlerweile ignorieren kann,
wenn SchiilerInnen Beleidigungen gegen sie oder untereinander
aussprechen. Es wirkt fast so, als wire sie in diesem Moment den
Trénen nahe. [...] Manchmal wiinsche man sich schon, manche
SchiilerInnen wiren nach Ablauf der Schulpflicht einfach weg,
so traurig das auch sei. Aber am Ende muss man dann doch aus-
und durchhalten. Aber irgendwie wolle man das ja auch.

Nimmt man die Lehrerin ernst, so wird deutlich, wie fatal es
ist, sich auf den Standpunkt zurtickzuziehen, dass eine bessere
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Lehrkraft den SchiilerInnen auch einen besseren Unterricht ge-
boten hitte. Es wird deutlich, wie der oben geschilderte Unter-
richt nicht einfach fiir sich steht, sondern ein Resultat eines tiber
30 Jahre ausgefochtenen Kampfes ist. Es wird deutlich, dass das
stumpf wirkende Beharren in der Unterrichtsszene nicht Aus-
druck einer leblosen Lehrerin ist, die innerlich ldngst aufgege-
ben hat, sondern ein Abwehrmechanismus, der notwendig ist,
gerade weil die Lehrerin im Inneren mit sich kdmpft; gerade weil
sie durchhalten und weitermachen will. Gleich zu Beginn ihrer
Karriere erlebt die Lehrerin eine untiberwindbare Kluft zwi-
schen einem offiziellen Diskurs tiber Schule — d.h. eines Diskur-
ses wie Schule, Unterricht und LehrerInnen sein sollten — und
den konkreten Gegebenheiten in der Realitdt. Nach Zizek sind
Individuen in solchen Momenten dazu gezwungen, Zuflucht in
einer Ideologie zu suchen, die es ihnen erlaubt, ihrem als zutiefst
sinnlos empfundenen Handeln auf symbolischer Ebene dennoch
einen Sinn zu geben. Diese Ideologie lieferten der Lehrerin zu
Beginn ihrer Karriere die erfahreneren KollegInnen:
Auszug aus dem Interview (November, 2009):

Als ich anfing im Wedding nach meinem Studium, da bin ich
wirklich heulend nach Hause gegangen. Da hab ich gesagt: Da
gehst du nicht mehr hin, alles was du da studiert hast, das kannst
du in die Tonne treten, ja. Da haben sie [die KollegInnen] mir ge-
sagt: Du kannst doch so ein Diktat nicht schreiben, du musst den
Text wortwortlich an die Tafel schreiben. Ich sage: Ich kann doch
kein Diktat an die Tafel schreiben, was ist denn das dann fiir ein
Diktat? Ja, na mach’s einfach mal, du wirst schon sehen. Und
dann waren’s trotzdem nur Vieren, Fiinfen, Sechsen, obwohl der
ganze Text da stand.

Deutlich wird hier, dass die Lehrerin zu Beginn ihrer Karriere
keinesfalls bereit war, das Bildungsziel aufzugeben. Gleichzeitig
machte sie tagtdglich in ihrem Unterricht Erfahrungen, dass sie
vor einer ausweglosen Situation steht: Keine der ihr zu diesem
Moment verfiigbaren Strategien (die sie an der Universitéit ge-
lernt hat) scheint auch nur einen geringen spiirbaren direkten
Erfolg zu erzielen. Die ideologische Fantasie, die ihr nun die
KollegInnen bereitstellen, ist, dass der Grund fiir das Scheitern
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darin liegt, dass die SchiilerInnen zur Bildung nicht fahig sind
und deshalb die Anspriiche verringert werden miissen. Die Lo-
gik, welche der Lehrerin von ihren KollegInnen angeboten wird,
ist folgende: Entweder die SchiilerInnen scheitern an so einem
Diktat, weil sie schlicht zu ,dumm” sind oder aber (und dies
empfinden die KollegInnen als noch schlimmer) sie scheitern
einfach wegen Disziplinlosigkeit. Hier taucht wieder das Aus-
schlagen der leeren Geste auf: Das Diktat ist so einfach, dass man
nicht scheitern kann; trotzdem zu scheitern bedeutet eine ge-
zielte Provokation. Auf diese Weise entwickelt sich eine Ideolo-
gie, die letztendlich eine nachtriagliche Rechtfertigung fiir einen
oben skizzierten Unterricht liefert. Diese Ideologie wurde jedoch
keinesfalls von der Lehrerin selbst geschaffen. Sie ist ein Resultat
aus dem Diskurs der Kolleglnnen und der Medien, aber auch
der Universitdten — man hore sich beispielsweise an, was nicht
selten iiber classroom management in ,schwierigen Klassen”
doziert wird. Der einzige Vorwurf, der an die Lehrerin bleibt, ist
der, sich dieser Ideologie hingegeben zu haben. Dies ist jedoch
ein Vorwurf, der nach der Ideologiekritik Zizeks kaum Giiltig-
keit besitzt: Jedes Individuum ist letztendlich darauf angewie-
sen, sich einer Ideologie hinzugeben, um die Kluft zwischen of-
fiziellem Diskurs und alltdglicher Erfahrung innerhalb unseres
gesellschaftlichen Systems zu schliefen. Wie Baldino & Cabral
(vgl. 2006, S. 40) pointiert formulieren: Es ist nicht so, dass Leh-
rerInnen, die ,,abstumpfen”, kein Begehren nach einem sozialen
Wandel haben. Vielmehr ist es die schmerzhafte Erfahrung des
Scheiterns dieses Begehrens, welches dazu fiihrt, dass dieses Be-
gehren selbst unterdriickt werden muss, damit {iberhaupt wei-
tergemacht werden kann. So erscheint die Lehrerin selbst als ,,in-
tern Ausgegrenzte” (Bourdieu et al., 2005). Ihr die Schuld fiir die
soziale Ausgrenzung ihrer SchiilerInnen durch Nicht-Bildung
zuzuweisen, wiirde bedeuten, ,sich einer genauen Erkentniss
der Probleme der schulischen Einrichtungen zu verweigern. Es
bedeutet auch, zur Entmutigung derjenigen beizutragen, deren
Bedingungen der Berufsausiibung sich am starksten verschlech-
tert haben” (Broccolichi & (Euvrard, 2005, S. 309).
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4. Fazit

In dem vorliegenden Beitrag konnte ich Einblicke geben, inwie-
fern schon im Voraus getroffene geringe Erwartungen die Art
und Weise priagen, wie unterschiedlich Mathematik vermittelt
wird. Wiahrend im Kontext aus Barcelona deutlich wurde, wie
diese unterschiedlichen Erwartungen dazu fithren, dass den
SchiilerInnen verschiedene Formen der mathematischen Bil-
dung angeboten werden und somit ein Einfluss auf ihre spateren
Moglichkeiten der Aus- und Weiterbildung genommen wird,
konnte in einem extremen Beispiel aus Berlin gezeigt werden,
wie der mathematische Bildungsauftrag letztendlich komplett
scheitert. In beiden Fillen ist deutlich geworden, welche Rolle
die Diskurse spielen, die wir {iber unsere SchiilerInnen, {iber ihre
vermeintlichen Eigenschaften und Bediirfnisse fiihren. Sie fin-
den Eingang in den Unterrichtsdiskurs — und somit auf die Form
der Bildung, die wir vermitteln —, aber auch auf unser Unterbe-
wusstsein und die Art und Weise, wie wir mit Erfahrungen um-
gehen, die uns zutiefst verwirren. Deutlich ist hierbei geworden,
wie wichtig es ist, die Individuen als sinnstiftende Akteure ernst
zu nehmen, die unter widrigen Umstdnden zwar ungewollt,
aber dennoch zu sozialer Ungleichheit beitragen. Dies muss so
geschehen, dass die Akteure nicht bloff als Marionetten einer
»groflen Verschworung” erscheinen, sondern deutlich bleibt,
dass es die Akteure selbst sind, die Handlungsentscheidungen
treffen (Mehan, 1992). Zizeks Ideologiekritik zeigt jedoch auf,
dass es zwar immer eine Wahl fiir das Individuum gibt, eine
Ideologie uns jedoch oft den Weg versperrt, auch alle erdenkba-
ren Wahlméglichkeiten zu erkennen.
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Gisela Unterweger

,Dann wird er mega bose.”

Zum Umgang mit schulisch markierten Differenzen in der
Peerkultur

1. Einleitung

In diesem Beitrag handelt es sich darum, eine bestimmte Form
der Herstellung von Differenzen in der Schule mittels einer sozi-
alkonstruktivistischen Perspektive genauer zu betrachten. Nach
dem Erziehungswissenschaftler und Psychologen Paul Mecheril
geht es mit einer solchen Perspektive ,nicht um die Anerken-
nung differenzbedingter Unterschiede und Identititen, sondern
um die Erforschung solcher Prozesse, in denen durch Riickgriffe
auf Differenzkategorien soziale Realititen produziert werden”
(Mecheril und Plosser 2009, S. 200, Kursivsetzung durch Auto-
rin). Es sind schulisch markierte Differenzen, welche in einer
ersten Primarschulklasse in der Stadt Ziirich von den Lehrperso-
nen im Unterricht konstruiert werden und die das Verhalten der
Schiilerin oder des Schiilers im Unterricht (nicht die akademi-
schen Leistungen) betreffen. Wie Kinder diese Differenzen in der
Peerkultur aufgreifen, soll hier anhand von zwei Fillen genauer
betrachtet werden.

Die Handlungsweisen der Kinder im Unterricht sollen ei-
nem bestimmten, von den Lehrpersonen angestrebten Muster
folgen; dieses Muster kann mit dem Begriff des schulischen Ha-
bitus im Anschluss an Kramer und Helsper (2010, S. 109) zu-
sammengefasst werden. Kramer und Helsper gehen davon aus,
dass in sozialrdumlich unterschiedlich positionierten Schulen
oft unterschiedliche schulische Habitusformen ausgepragt
werden. Der schulische Habitus, welcher in der von der Auto-
rin ethnographisch untersuchten Schulklasse eingefordert wur-
de, lasst sich mit den Begriffen Disziplin, Folgsamkeit, Kérper-
kontrolle, Flexibilitat, Schnelligkeit umreifien. Die Lehrperso-
nen intervenierten in der Klasse, die die Ethnographin in der
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Beobachtung als beeindruckend diszipliniert wahrnahm, auch
bei kleineren Abweichungen relativ schnell. So forderten sie die
Kinder oft zur korrekten Sitzhaltung, zur Ausrichtung der Auf-
merksamkeit nach vorne, zum Ruhigsein, zu schnellem Arbei-
ten und zur Unterbindung jeglicher Interaktion und Kommuni-
kation mit anderen Kindern auf, wobei einige Kinder diesen
Verhaltensvorgaben weniger Folge leisteten und héufiger er-
mahnt wurden als andere. Mit dem immer wieder erfolgten
Ansprechen einiger weniger Schiiler/innen als ,abweichend”
wurden diese innerhalb der Klassengemeinschaft als Kinder
markiert, die gewisse schulische Standards nicht oder nicht ge-
niigend erfiillen kénnen. Damit wurde eine wichtige Differenz-
linie gezogen. Im Folgenden soll dargestellt werden, in wel-
chem Wechselspiel diese Herstellung von Differenz im Unter-
richt mit der Herstellung von Differenz in den Praktiken der
Peerkultur stehen kann. Zuerst soll aber noch der Kontext der
Untersuchung etwas genauer vorgestellt werden.

2. Vorgehensweise und Fragestellung der Untersuchung

Die Aussagen und Beobachtungsnotizen stammen aus einer
ethnographischen Untersuchung, die im Sommer 2011 gegen
Ende des Schuljahres in der Stadt Ziirich durchgefiihrt wurde.
Die tibergreifende Fragestellung der Studie zielte auf eine
Analyse der Identitdtskonstruktionen der ungefahr 7-jahrigen
Erstkldsslerinnen und Erstkldssler! in Auseinandersetzung
mit ihrer Rolle als Schiilerin oder Schiiler. Mit dem Begriff des
,Doing (Difference)” nach West und Fenstermaker (1995) fragte
ich danach, wie die Kinder Facetten ihrer Identitit {iber Pro-
zesse der Aktualisierung, Inszenierung und Dramatisierung
aufgriffen, in der Interaktion herstellten und verkorperten. Die
Rolle als Schiiler/in wird hier im Sinn von Erving Goffman
verstanden als die Ausiibung von Erwartungen und Pflichten,
aber auch Rechten, welche an ein Individuum mit einem be-

1 Im Kanton Ziirich ist die Grundschule als Primarschule organisiert.
Diese umfasst die Unterstufe (1.-3.Klasse) und die anschliefende
Mittelstufe (4.—6. Klasse).



86

stimmten sozialen Status in bestimmten Interaktionen heran-
getragen werden (Goffman 1983). Die Art und Weise, wie die
Kinder ihre Rolle als Schiilerin oder Schiiler ausfiillen, wird in
die Aushandlungen und Inszenierungen ihrer ,Identitdt” inte-
griert und wird nicht zuletzt wichtig fiir die Anerkennung der
Kinder in der Peerkultur.

Fiir die Untersuchung war die Autorin wihrend vier Wochen
vor den Sommerferien teilnehmend-beobachtend in der Schule
anwesend. Die Kinder wurden auf ihrem Klassenausflug beglei-
tet und mit 13 der 17 Kindern sowie mit der Klassenlehrerin
wurden Interviews durchgefiihrt. Die Schule ist in einem Ziir-
cher Auflenquartier mit einem leicht tiberdurchschnittlichen
Migrationsanteil der Bevolkerung und vielen preisgiinstigen Ge-
nossenschaftswohnungen situiert. Die Klasse selbst besteht
iiberwiegend aus Kindern, die in erster oder zweiter Generation
Migrationserfahrung haben. Nur ein Mddchen hat zwei Schwei-
zer Eltern, alle anderen Kinder haben mindestens einen Eltern-
teil, der migriert ist. Die sozio6konomische Situation der meisten
Schiiler/innen kann aufgrund der Informationen aus den Inter-
views, Eindriicken aus der Beobachtung und aufgrund von Ge-
sprachen als tendenziell unterprivilegiert eingeschétzt werden,
wobei sich aber deutliche Unterschiede in der Ressourcenaus-
stattung der Familien erkennen lassen.

Im Folgenden soll anhand von zwei Jungen, Akin und Alex-
ander, die beide in der Klasse relativ haufig in Konflikt mit den
Verhaltensvorgaben gerieten, beschrieben werden, in welchem
Zusammenhang das Ziehen von Differenzlinien im Unterricht
und innerhalb der Peerkultur stehen kann.

3. Akin und Alexander

Akin

Akin war der Junge, der wahrend der Beobachtung im Unterricht
am haufigsten ermahnt wurde. Einerseits nahm er oft nicht die
geforderte Korperhaltung ein, lagerte zum Beispiel seine Beine
unter dem Tisch oder versteckte einen Arm in seinem T-Shirt; an-
dererseits wurde er von den Lehrerinnen ermahnt, schneller und
konzentrierter zu arbeiten, sich nicht ablenken zu lassen. Akin
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war eines der wenigen Kinder, welches einen Ansatz zu subver-
siven Praktiken gegeniiber der schulischen Ordnung zeigte, in-
dem er beispielsweise versuchte, fliisternd einen Mitschiiler zu
sich ans Pult zu locken, was von der Lehrerin sogleich unter-
bunden wurde, oder indem er wihrend des Klassenunterrichts
aus von auflen nicht ersichtlichen Griinden pl6tzlich lachend in
die Richtung der Ethnographin schaute und mit den Fingern das
V-Zeichen macht. Akin beteiligte sich aber auch sehr aktiv am
miindlichen Unterricht.

Welche Position hat nun der im Unterricht hdufig ermahnte
Akin in der sozialen Ordnung der Peerkultur? Seine schulisch
angepasste Mitschiilerin Tabea charakterisiert ihn im Interview
vor allem mit seiner , Wildheit” und grenzt sich von ihm ab:

GU: Ahm, ist dir jemand in der Klasse am dhnlichsten? Jetzt nicht vom
Aussehen her, sondern wie von der Art her. Hast du das Gefiihl, dass dir
jemand noch recht dhnlich ist?

Tabea: Ja, ndmlich Lucas zum Beispiel. Oder ... Lucas ... er ist ja auch
halb Schweiz irgendwie und redet trotzdem irgendwie Spanisch, er ist ja
auch ein Schweizer und ich bin auch eine Schweizerin, und dann passen
wir irgendwie zusammen, und er ist wirklich irgendwie gleich wie ich.
GU: Ja. Und ist jemand ganz anders als du?

Tabea: Ja, also, der Akin ... also, Akin. Und er ist ein Tiirke, und er ist
eher ein bisschen wild, nicht so ruhig wie Lucas und ich, ein bisschen
wild, und er nervt manchmal gerne.

Zuerst thematisiert Tabea die Ahnlichkeit zu Lucas in Bezug auf
die immerhin halb tibereinstimmende nationale Zugehorigkeit,
auch wenn sie zu erkennen gibt, dass ihr nicht ganz klar ist, wie
diese Ahnlichkeit durch Lucas’ Muttersprache Spanisch beein-
trachtigt wird. Auf die zweite Frage zieht sie konsequenterweise
ebenfalls in Bezug auf das Kriterium der Nationalitdt eine Dif-
ferenzlinie. Im gleichen Atemzug mit seiner Identifikation als
Tiirke nennt sie Akin ,eher ein bisschen wild” und grenzt sich
— wiederum ist Lucas miteinbezogen — mit der Selbstdefinition
,ruhig” davon ab. Aulerdem erwéhnt sie, dass Akin ,,manchmal
gerne nerve”, gemeint ist vermutlich das Provozieren oder Ne-
cken anderer Kinder, was sie offenbar fiir sich nicht in Anspruch



88

nimmt und was so klingt, als sei sie ebenfalls ab und zu davon
betroffen.

Beide Differenzkategorien — die Nationalitdt und das ange-
messene Schiilerverhalten (konkret das ,Ruhigsein”) sind in
der Schule relevant. Die nationalen Zugehorigkeiten der Kin-
der werden beispielsweise in einer bildnerischen Darstellung
aufgegriffen, welche iiber der Klassenzimmertiir hingt. Alle
Kinder haben ein Portrét von sich gemalt, wie sie in einem Zug-
waggon sitzen und in einer in ihrer Familie gesprochenen Spra-
che ,Guten Tag” sagen. Daneben ist eine Flagge des entspre-
chenden Landes gezeichnet. Die Lehrerinnen griifien gemein-
sam (auf Deutsch) aus der Lokomotive des Zuges. Im beobach-
teten Unterrichtsalltag werden die Herkunft der Kinder und
auch ihre Familiensprachen allerdings nie zum Thema, ganz im
Unterschied zur zweiten Differenzlinie, dem Ruhig- oder Wild-
sein. In der Schule sind ganz explizit ruhige Kinder erwiinscht
— ein Kriterium, welches gerade Akin oft nicht erfiillt und wel-
ches von Tabea in der Interviewsituation abgrenzend als eine
wichtige Facette ihrer eigenen Identitdt im Kontext Schule ak-
tualisiert wird.

Auch der erwdhnte Lucas grenzt sich im Interview von Akin
ab, allerdings nicht mit einem Hinweis auf seine ,,Wildheit”, son-
dern {iber die Auﬁerung der Vermutung, dass Akin in naher Zu-
kunft — ganz im Gegensatz zu ihm — schlechte Noten erzielen
werde:

Lucas: Also, Akin, ich glaube Akin bekommt eine 3. Gabriella 2, Tsering
wabhrscheinlich / also / ich und Sarah wahrscheinlich 6, Tsering 4, Josip
auch 4, aber 5 glaube ich niemand. (6 ist die beste, 1 die schlechteste
Note)

Hier wird also ein leistungsméfiger Bezug hergestellt — ebenfalls
eine Differenzlinie, welche in der Schule relevant ist und wel-
che Lucas hier nur antizipieren kann, denn erst in der zweiten
Klasse erhalten die Kinder Noten. Akin ist aber gegenldufig zu
diesen Augerungen von Tabea und Lucas, die sich selbst als gute
und angepasste Schiiler/innen darstellen, in der Peerkultur der
Klasse keineswegs randstdndig oder ausgegrenzt. Er ist integ-
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riert in eine Gruppe von vier bis fiinf Jungen, die im Unterricht
in Bezug auf ihr Verhalten etwas konformer agieren als Akin,
die aber nicht mit dem gleichen Selbstbewusstsein ihre Identitét
als Schiiler in den Vordergrund stellen wie Tabea oder Lucas. In
den grofien Pausen pflegt diese Jungengruppe eine intensive ge-
meinsame Spielpraxis, meist mit dem Ballspiel Alle gegen Alle,
in welchem Akin sehr geschickt agiert. Es waren vor allem sie-
ben Jungen der Klasse und zwei bis drei Madchen, die sich regel-
maBig an diesem Spiel beteiligten, das auf einer fiir die jiingeren
Kinder bis zur vierten Klasse reservierten Wiese stattfand. Das
Spiel galt in der Klasse tendenziell als Jungenspiel, und es waren
eher die Madchen der Klasse, welche nicht einer geschlechter-
homogenen Freundinnengruppe angehorten, welche sich daran
beteiligten. Aber auch die anderen Madchen der Klasse schauten
bisweilen zu und kommentierten das Spiel. In meinen Beobach-
tungsnotizen hielt ich fest, es sei ein ,wildes Spiel”, dessen Re-
geln immer wieder zur Diskussion standen und das mit grolem
Kérpereinsatz und viel Dramatik einherging, wenn jemand ,,an-
geschossen” wurde. Der ,,wilde” Akin schien in der peerkultu-
rellen Praxis des ,wilden” Ballspiels gut aufgehoben und wurde
darin fiir seine Geschicklichkeit anerkannt.

Alexander

Ein etwas anderes Bild lédsst sich in Hinblick auf Alexander
zeichnen, der sowohl bei den Lehrpersonen als auch bei vielen
Kindern der Klasse als schwieriger Schiiler gilt, als einer vor al-
lem, der seine Emotionen nicht im Griff hat. Die Klassenlehrerin
meinte im Interview, dass Alexander in einer nicht-integrativen
Schulform wohl nicht in eine Regelklasse gekommen wire. Der
8-jahrige Junge wohnt mit seinen Eltern und seinem kleinen Bru-
der in einem groflen Wohnblock in der Néhe der Schule. Seine
Mutter ist aus Thailand, sein Vater ist Schweizer und arbeitet
in der Nacht als angestellter Bécker, was zur Folge hat, dass Al-
exander und sein Bruder den Tag durch in der Wohnung ruhig
sein miissen und keine Spielkameraden mit nach Hause nehmen
diirfen — ein Umstand, der Alexander sehr betriibt. Er ist ein
versierter und begeisterter Gamer, der am liebsten Militarspiele
spielen wiirde, wegen der Altersbegrenzung aber nur selten
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darf. Wahrend Akin im Unterricht zwar zurechtgewiesen wird,
aber mit dhnlichen Handlungsmustern in der Pause erfolgreich
ist, sto8t Alexander sowohl bei den Lehrerinnen als auch bei den
Peers sehr hédufig auf ablehnende Reaktionen. Layla beispiels-
weise, die mit Alexander bereits den Kindergarten besucht hatte,
grenzt sich im Interview deutlich von ihm ab und charakterisiert
ihn als ,Baby”, weil er weinen musste, als er im Kindergarten
ein Spiel verloren hatte. Die Lehrerinnen ermahnten Alexander
wie die anderen Kinder auch, wenn er sich nicht auf den Schul-
stoff zu konzentrieren schien und wenn er zu langsam arbeitete.
Vor allem aber geriet er ins Visier, wenn er in den Augen der
Lehrerinnen {iberschiefiend reagierte und seine Emotionen nicht
unter Kontrolle hatte. So kam es in der Zeit der Beobachtung zu
einigen Situationen, welche Alexander frustrierten — meist wa-
ren Peers involviert — und auf welche er mit Weinen und manch-
mal mit Aggressionen reagierte. Daraufhin wurde er von den
Lehrerinnen beispielsweise ermahnt, Geduld zu zeigen oder die
Situation nicht so ernst zu nehmen und vor allem, nicht aggres-
siv zu reagieren. In Situationen, in welche andere Schiiler invol-
viert waren, wurde immer nur Alexander angesprochen und er-
mahnt, wodurch die fiir die Kinder wichtige Schuldfrage immer
einseitig geklart wurde.

In Peersituationen auf dem Pausenplatz schien gerade die Ex-
plosivitidt von Alexander einen besonderen Reiz auf andere Jun-
gen auszuiiben. Vor allem die &lteren Kinder auf dem Schulhof,
deren Kontakt Alexander auch suchte, provozierten ihn haufig.
Aber auch seine Mitschiiler forderten ihn zuweilen heraus.
Lucas, den Tabea als , ruhig” bezeichnet hatte und der im sozia-
len Gefiige der Klasse unumstritten beliebt war, beschreibt im In-
terview folgende Situation mit Alexander:

Lucas: Am meisten bin ich bose mit Alexander.

GU: Warum?

Lucas: Ooder, ich verkaufe ihn so dumm. Ich tu so (GU: Du verédppelst
ihn, ja) ja, also, so wenn er sagt, wir spielen Militdr, dann sagt er: ,Lucas,

14 "

du spielst nicht mit!” Dann sage ich: ,Ich darf auch mitspielen!” Dann
habe ich einfach so, er wollte Militdrspiel machen, dann habe ich so:

,Piuu, piu!!” (imitiert Schussgerdusche), dann nervt ihn das, aber ich
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habe einfach weitergemacht. Dann wird er so bose, dann habe ich ein-
fach weitergemacht! Dann wird er mega bose.

GU: Wird er wiitend, weil er gesagt hat, du darfst nicht mitspielen.
Lucas: Aber ich darf!

Alexander hatte in dieser Situation versucht, die Kontrolle {iber
das Spiel zu wahren, indem er seinen Sitznachbarn und Kon-
trahenten Lucas ausschlieBen wollte. Dieser weigerte sich aber
offenbar mit grofler Selbstsicherheit, Alexanders Anweisung zu
befolgen. Er doppelte im Gegenteil noch nach: Lucas legte es da-
rauf an, Alexander so lange zu provozieren, bis dieser wiitend
wurde, woraus Lucas auch einen Gewinn zu ziehen schien. Er
schildert sich als den iiberlegenen Part in der Interaktion, als den-
jenigen, der sich iiber Alexanders Anweisungen und vor allem
iiber seine wiitende Reaktion ohne weiteres hinwegsetzen kann.
Alexander hatte nicht die Macht, ihn aus dem Spiel auszuschlie-
Ben. Wahrend die Lehrpersonen Alexanders emotionale Reakti-
onen vor allem erzieherisch beeinflussen und ddmpfen mochten,
haben es die Jungen eher darauf angelegt, sie zu provozieren.
Offenbar bietet Alexanders vorhersehbare Reaktionsweise den
beteiligten Kindern die Moglichkeit, eine Situation herbeizufiih-
ren, in welcher sie eine {iberlegene Position einnehmen kdnnen.
Einige Kinder nutzten das Stereotyp des ,iiberreagierenden
Alexander” in peerkulturellen Praktiken als Ressource. Dadurch
wurde Alexanders Unfahigkeit auch immer wieder situativ neu
hergestellt und bestétigt.

Eine andere Situation auf dem Pausenhof zeigt aber auch die
Moglichkeiten auf, die sich fiir Alexander in der Peergruppe
trotz dieser Stigmatisierung eréffnen:

(Pause; Warten vor der Turnhalle) Alexander macht einen Slapstick: Er
rennt gegen die Glastiir der Turnhalle, tut so, als wiirde er mit voller
Wucht dagegen knallen, als sei ihm dann schwindlig und er miisse zu
Boden fallen. Es sieht ziemlich gekonnt aus. Lucas sagt, das konne er
auch. Er nimmt Anlauf, stellt sich etwas umstiandlich an dabei. Fitore,
die zuschaut, sagt zu mir, Alexander kénne das besser, obwohl Lucas es
noch gar nicht versucht hat. Dann rennt Lucas los, rennt in Richtung Tiir,
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nimmt schon von weitem die Hande vors Gesicht, stiitzt sich erkennbar
ab. Fitore und sonst noch jemand finden, Lucas mache es nicht richtig. Er
probiert es noch einmal, mit nicht mehr Erfolg. Auch Alexander kommt
dann noch einmal, knallt wirklich gegen die Tiir, tut sich offenbar auch
etwas weh, taumelt im Spiel zu Boden. Er scheut das Risiko nicht, im Ge-
gensatz zu Lucas. Der scheint sich {iber seine gescheiterte Performance
aber nicht zu drgern.

Alexander exponiert sich, indem er einen gewagten Slapstick
vollzieht, der von den Umstehenden auf seine gelungene Per-
formanz beurteilt wird. Er setzt seinen Korper schonungslos ein
und greift auf eine populdrkulturelle Vorlage zuriick, wie sie
zum Beispiel in Trickfilmen gefunden werden koénnte. Er ver-
sucht, mit einer Handlungsform Anerkennung zu erreichen, die
mit Spass, Unterhaltung und einer korperlichen Dramatik cha-
rakterisiert werden kann. Und er schafft eine Situation, in wel-
cher er eine Facette seiner Identitit aktualisieren und inszenieren
kann, die im Rahmen der Peerkultur Anerkennung findet, ein
doing entertainer sozusagen. In der Peerkultur der Erstkldssler
sind korperliche Geschicklichkeit und die Fahigkeit, spassige
und lustige gemeinsame Praktiken anzuzetteln, sehr hohe Werte.
Andere Kinder, wie die selbstbewusst und geschickt auftretende
Fitore schlieen sich dem Kontest nicht an, was die Ethnogra-
phin zuerst erstaunte. Es bleibt eine Sache zwischen den zwei
Jungen, und der Schluss liegt nahe, dass diese Inszenierung, die
mit korperlichem Risiko und einem spezifischen Humor verbun-
den ist, auch als doing gender betrachtet werden muss. Mit Prak-
tiken wie diesen — zu nennen sind auch die bei einigen Jungen
der Klasse beliebten Nachinszenierungen von Militdr-Games, in
die Alexander oft involviert ist — schafft sich ein sowohl im Un-
terricht als auch unter Peers problematisierter Junge wie er einen
Raum, in welchem auf der Grundlage geteilter Werte in der Peer-
kultur Anerkennung moglich wird.
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4. AbschlieBiende Bemerkungen

Differenzmarkierungen im Unterricht sind fiir die Peerbezie-
hungen der Kinder nicht folgenlos. Dass dies fiir leistungsma-
Bige Differenzen gilt, ist sozialpsychologischen Erkenntnissen
(vgl. Petillon 1980 oder Eckhart 2005) zufolge schon langer be-
kannt. Dass es auch fiir Differenzen in Bezug auf das angemes-
sene Verhalten als Schiiler/in gilt, erstaunt wenig angesichts des
Umstandes, welches Gewicht diesem Verhalten im Unterricht
beigemessen wird. Die negativen Differenzzuschreibungen wer-
den auflerhalb des Unterrichts in der Peerkultur der Kinder fort-
gesetzt, aber auch relativiert und teilweise vollig ausgehebelt.
Uber doing difference erlauben die Differenzmarkierungen den
schulisch angepassten Kindern eine Aktualisierung und Insze-
nierung ihrer eigenen Identitét als ,gute Schiiler” und werden
so gesehen fiir sie zu einer Ressource. Fiir ein Kind wie Alexan-
der allerdings kénnen solche Prozesse zu einer Verstarkung ihrer
Stigmatisierung fiihren.

Eine Relativierung der schulisch markierten Differenzen da-
gegen wird moglich, wenn in peerkulturellen Praktiken auf an-
dere Rollen Bezug genommen werden kann, wenn zum Beispiel
eine Rolle als Spielpartner oder eine Rolle als Unterhalter gestal-
tet werden kann, die ebenfalls mit Anerkennung verkniipft ist.
Damit kann - fiir die angepassten wie fiir die weniger angepass-
ten Kinder — in der schulischen Alltagskultur auch eine Rollendi-
stanz im Sinne Goffmans (vgl. Abels 2001, 170 f.) zur dominanten
Rolle als Schiiler/in hergestellt werden. Die Peerkultur bietet
also in einem praktischen Spannungsfeld Moglichkeiten zur In-
tensivierung der Identitét als Schiiler/in, aber auch zur Distan-
zierung davon.

Viele Facetten der Peerkultur lassen sich durchaus als eine Art
Gegenkultur zur Kultur des schulischen Unterrichts begreifen.
In ihr werden Werte und Praktiken bedeutsam, die im Unterricht
wenig bis gar nicht zur Geltung kommen, so zum Beispiel kor-
perliche Geschicklichkeit, bestimmte kommunikative Praktiken
oder die Fahigkeit, andere Kinder zu unterhalten, aber auch all-
gemeines Weltwissen. Trotzdem steht die Hierarchie in der Peer-
kultur in auffélliger Korrelation zur schulischen Hierarchie und
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hebelt diese trotz ihres gegenkulturellen Charakters keineswegs
aus. Schulische Bewertungen werden auch in der Peerkultur als
Ressource in der Auseinandersetzung um die eigene soziale Po-
sition und fiir die Konstruktion der eigenen Identitdt eingesetzt.
Die Praxis der Peerkultur bietet aber anders als der Unterricht
scheinbar vielfaltigere Moglichkeiten der Differenzziehung, wel-
che von den Kindern fiir ihre Identitdtskonstruktionen genutzt
werden kénnen.
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Michael Sertl, Andrea Raggl, Gabriele Khan

Was Lehrpersonen von ihren Schiilerlnnen und
von Eltern erwarten

Ein Forschungsprojekt zu Normalitiitsvorstellungen von
Lehrpersonen'

Unser Projekt ging von der bewusst ,naiv” formulierten Frage-
stellung aus, ob ,Normalitdtsvorstellungen” der LehrerInnen —
was die SchiilerInnen, den Unterricht, die Rahmenbedingungen
usw. betrifft — der (bildungspolitisch erwiinschten) ,Heteroge-
nisierung” und , Individualisierung” des Unterrichts moglicher
Weise im Wege stehen. Nach Abschluss unserer Studien kann
die Frage so nicht mehr gestellt werden. Vielmehr muss unter
dem Eindruck der einschldgigen theoretischen Uberlegungen
die ,Heterogenisierung” als eine postmoderne oder spatmo-
derne Form der ,Normalisierung” verstanden werden. Hetero-
genitit, wie sie in den aktuellen bildungspolitischen Konzepten
angedacht ist, ist nur fassbar in einer theoretischen Tradition, die
tiber die spezifischen Charakteristika moderner Gesellschaften
und ihre handlungsleitenden Prinzipien nachdenkt. Genau diese
die Individuen bzw. ihre Orientierung steuernden Mechanismen
werden mit dem Begriff der ,,Normalitdt” angesprochen. Wah-
rend traditionale, vormoderne Gesellschaften diese Anleitung
und Steuerung durch ,Normen” vollziehen, also durch jene
mehr oder weniger explizit formulierten Prinzipien, stellt ,Nor-
malitdt” diese Handlungsorientierung und Steuerung tiber sta-
tistische Verfahren und Skalierungen her. Diese Skalen mit ihren
,Durchschnittswerten” liefern den Individuen die notwendige
Orientierung. ,Heterogenisierung” kann damit als ,beschleu-
nigtes” Normalisierungsprinzip gelesen werden. Die , Flexibili-

1 Das Projekt ,Normalititsvorstellungen von Lehrpersonen” wurde
2010 bis 2012 von den Padagogischen Hochschulen Karnten, Vor-
arlberg und Wien in Kooperation durchgefiihrt und vom BMUKK
finanziell unterstiitzt. Beteiligt waren neben den AutorInnen Helga
Grossing, Ferdinand Stefan und Dagmar Unterkofler-Klatzer.
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sierung” dessen, was als ,normal” angesehen wird, wird erhdht.
Und ,Heterogenisierung” geht noch einen Schritt weiter: Sie
vermittelt ein Bild, dass das Festlegen von ,Normalitdtsgren-
zen” zunehmend obsolet bzw. unzuléssig ist.

Normalitiit und Moderne

Eine derartige Sicht der Modernisierung der gesellschaftlichen
Verhiltnisse wird origindr von Michel Foucault (1976, 1977) for-
muliert. Wir kénnen, hier in Anschluss an Jiirgen Link (vgl. Link
1999; Link, Loer & Neuendorff 2003, v. Stechow 2004), von der
,Normativitdtslogik” traditionaler Gesellschaften, also von ei-
ner Steuerung des konkreten Verhaltens der Individuen durch
Normen und die entsprechenden Sanktionen der Abweichung,
und der ,Normalitdtslogik” moderner Gesellschaften sprechen.
Link weist aber darauf hin, dass in modernen Gesellschaften
weiterhin beide Formen des ,Normalismus” Giiltigkeit haben.
Er bezeichnet die normativistische Logik als , Proto-Normalis-
mus” und die statistische Logik als ,flexiblen Normalismus”.
Proto-normalistische Strategien sind gekennzeichnet durch klare
Grenzziehungen und durch eine Normalisierung via Sanktionie-
rung der Abweichung, flexibel normalistische Strategien sind
dauernd im Fluss, ihre Grenzen sind offen, sie verschieben sich.
Ein Beispiel fiir das Konzept der flexiblen Normalisierung hat
in unseren Gruppendiskussionen ein Wiener Mittelschul-Lehrer
geliefert, der auf die Frage nach dem ,normalen Schiiler, der nor-
malen Klasse, normalen Unterricht” antwortet, dass sich ,das in
den letzten Jahren sehr gewandelt hat” (GD Linde, Z. 74-76). Er
interpretiert den Normalitdtsbegriff ,flexibel”, also einem zeitli-
chen Wandel unterworfen. Normalitidt in diesem Sinne ist eine
sich wandelnde flexible Grofle.

Dass moderne Gesellschaften hauptsédchlich mit flexibel nor-
malisierenden Handlungsorientierungen ,arbeiten”, kann mit
den Charakteristika erklart werden, die moderne Gesellschaften
von vormodernen Gesellschaften unterscheiden: insbesondere
mit dem Gleichheitspostulat in der politischen Verfassung mo-
derner Gesellschaften und der Illegitimitdt stindisch-segregie-
render Strukturen. Vormoderne ,Stinde”, , Kasten” oder andere
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Formen von nicht iiberschreitbaren gesellschaftlichen Segrega-
ten lassen eine flexible Normalisierung nicht zu bzw. lassen ein
Denken in flexiblen Kategorien erst gar nicht aufkommen. In
modernen Gesellschaften miissen die Grenzen derartiger Struk-
turen grundsétzlich offen und durchléssig gestaltet erscheinen.
Vom Individuum mdissen sie als grundsatzlich iiberschreitbar er-
lebt werden kénnen.

Bei aller Anerkennung der Anders- und Neuartigkeit moder-
ner Gesellschaften kann nicht geleugnet werden, dass auch in
modernen Gesellschaften Formen von gesellschaftlicher Segre-
gation in Form von Klassen, Schichten und/oder Milieus exis-
tieren. Mit dieser weiter perpetuierten Ungleichheit und den sie
reproduzierenden Mechanismen, zu denen auch die Normali-
sierung gehort, beschiftigt sich auch Bourdieu (1976, 1982).
Bourdieu hat mit seinen Uberlegungen zum klassen- und mili-
euspezifischen Habitus ein Konzept geschaffen, das zwischen
der jeweiligen sozialen Gruppe und den Formierungen des Sub-
jekts, genauer seiner korperlichen und sonstigen individuellen
Dispositionen vermittelt. ,Normal” im Sinne dieses Konzepts
sind konkrete Verhaltensweisen und Handlungen von Men-
schen, die auf die jeweiligen situativen Anforderungen klassen-
oder milieu-, typisch” reagieren.

Normalitiit und Schule

Das wesentliche Element, das Bourdieus Konzeptionen fiir un-
ser Thema , Normalitdt” bringt, ist die Verankerung der korperli-
chen und Verhaltens-Dispositionen in einem von grundlegenden
Differenzen, also von Gruppen, Klassen und Milieus gepragten
Gesellschaftsentwurf. Mit dieser Einbettung in ein Klassenmo-
dell ist auch die Reproduktion dieser Klassenverhéltnisse ange-
sprochen. Bei Bourdieu gelingt dies wesentlich durch Momente,
die nach dem Muster der ,Homologie” ablaufen. So beurteilen
bspw. LehrerInnen ihre SchiilerInnen auch nach dem Schema
der eigenen Herkunft, nach Kriterien, die sie auf Grund ihrer ei-
genen Sozialisation fiir ,normal” halten. Oder umgekehrt, und
damit ist ein wesentlicher Mechanismus der ,,Normalisierung”
angesprochen, werden SchiilerInnen, deren Habitus nicht dem
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eigenen entspricht, als nicht ,passend” erlebt und als abwei-
chend etikettiert. ,Normal” sind in dieser Logik Verhiltnisse, die
den eigenen (Sozialisations-) Erfahrungen entsprechen. Wir be-
zeichnen diese Normalisierungs-Strategie als egozentrische oder
biografische Normalisierung .

Rehberg (2003) betont, dass Normalitdts-Konstruktionen erst
durch ,institutionelle Mechanismen” wirksam und handlungs-
relevant werden konnen, dass sie der institutionellen Veranke-
rung bediirfen. Diese institutionellen Mechanismen werden, was
Schule und Bildung betrifft, durch die verschiedenen Schulty-
pen, mit entsprechend unterschiedlichen Curricula und unter-
schiedlichen LehrerInnenbildungen reprasentiert. Mit diesem
Hinweis auf die Unterschiedlichkeit der institutionellen Formie-
rungen wird darauf aufmerksam gemacht, dass ,normal” nicht
fiir alle das Gleiche ist. Derart unterschiedliche Sozialisationsfel-
der erzeugen, Link folgend, unterschiedliche , Spezialdiskurse”
mit unterschiedlichen Normalitdten (vgl. von Stechow 2004, S.
23ff). Diese Spezialdiskurse fithren zu entsprechenden Bewusst-
seinsformen und Dispositionen, dhnlich dem klassenspezifi-
schen ,,Habitus”, sowohl bei LehrerInnen wie bei SchiilerInnen.
,Normalitdt” in diesem Verstindnis kann als ,Passung” zwi-
schen Schultyp und Disposition auf Seiten der Akteure vorge-
stellt werden. Man konnte also von Normalisierung durch Schul-
typen sprechen.

Unsere Analysen der Gruppendiskussionen haben uns Bei-
spiele fiir folgende Normalitdtsmuster geliefert:

- fiir normativistische oder proto-normalistische Muster,
- fiir statistische oder flexibel normalistische Muster,

- fiir biografisch-egozentrische Muster und

- fiir Muster der Schultypen- und Habitus-Passung.

Ein wesentliches Element des Normalismus-Diskurses ist bis
jetzt zu wenig thematisiert worden: Die Erzeugung von Nor-
malitdt funktioniert iiber die Abgrenzung von Abweichung. Es
werden flexibel-normalistische Standards definiert und die Ab-
weichung davon als ,anormal” stigmatisiert. Genau um diese
Stigmatisierung bzw. um Strategien zur Nicht-Stigmatisierung
geht es bei der pddagogischen Heterogenisierung. Dazu stehen
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grundsétzlich zwei Strategien zur Verfiigung: erstens, die im-
mer weitere Flexibilisierung der Standards bis zum Verschwin-
den derselben; zweitens, die immer prazisere Beschreibung der
Standards und die ,Beseitigung” der abweichenden Fille durch
individuelle Férderung und Therapie. Mit von Stechow (2004)
lasst sich argumentieren, dass die derzeitigen Strategien der
antidiskriminierend gedachten Heterogenisierung der zweiten
Strategie folgen und damit im Muster der ,Sonder- und Heil-
padagogik” gefangen bleiben. Uberspitzt formuliert lassen
sich Tendenzen der ,individualisierenden Foérderung” als fle-
xibel-normalistische Strategien lesen, deren Normalitats-Stan-
dards — scheinbar — im Fluss sind. Im Widerspruch dazu werden
streng (proto-normalistisch) formulierte Normalitdts-Standards
in Form der ,Bildungsstandards” vorgegeben.

Unsere Analysen haben uns aber, insbesondere durch die
Auseinandersetzung mit der Dokumentarischen Methode nach
Bohnsack (2008), auch in eine andere Richtung weitergebracht:
Wir sind auf immer mehr und weitere Begriffe gestolen, die sich
(mehr oder weniger) ,synonym® fiir unseren Begriff der ,Nor-
malitdtsvorstellungen” verwenden lassen: neben dem schon ge-
nannten ,Habitus” sind es insbesondere die Begriffe ,Rahmen”,
,Rahmung” und , Muster”, konkretisiert z. B. als Orientierungs-
rahmen, als Wahrnehmungs- oder Deutungsmuster . Mit der
Entscheidung, unser empirisches Material nach der Dokumenta-
rischen Methode zu analysieren, ist der von Bohnsack ins Zentrum
gestellte Begriff des , konjunktiven Erfahrungsraums®, mit dem
der Erfahrungshorizont von Teilnehmer/innen einer Gruppen-
diskussion abgesteckt wird, zum wesentlichen Aquivalent fiir
,Normalitidtsvorstellungen” geworden. Operationalisiert haben
wir diese Uberlegungen zentral {iber den Begriff der Erwartun-
gen: Welche Erwartungen haben die LehrerInnen an SchiilerIn-
nen, an Familie und Eltern, an Kolleg/innen, an Unterricht usw.?

Methodische Suchbewegungen

Unser methodisches Vorgehen kann insgesamt als Suchbewe-
gung beschrieben werden. Wie kénnen ,Normalitdtsvorstellun-
gen” von Lehrpersonen erforscht werden? Bei der Konzeption
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des Projekts gingen wir zundchst von Gruppeninterviews aus. In
weiterer Folge erkannten wir, dass Gruppendiskussionen im be-
sonderen Maf3 einen Zugang zu Normalitdtsvorstellungen einer
Gruppe ermdglichen, da hier, anders als in einer Interviewsi-
tuation, ein kommunikativer Austausch zwischen den Teilneh-
merInnen erfolgt, der die Orientierungen einer Gruppe deutlich
werden ldsst. Die Gruppendiskussion wird vor allem zur Rekon-
struktion milieuspezifischer Erfahrungen und Orientierungen
eingesetzt. Diese kollektiven Erfahrungen und Orientierungen
zeigen sich, wenn Menschen, die auf dhnliche milieuspezifische
Erfahrungen zuriickblicken kénnen, ,in der Gruppe miteinan-
der reden und sich gegenseitig in einem metaphorisch und inter-
aktiv dichten Diskurs steigern” (Nohl 2010, S. 252).

Insgesamt fithrten wir acht Gruppendiskussionen mit jeweils
drei bis sechs TeilnehmerInnen. Sechs Gruppendiskussionen
wurden mit Lehrpersonen aus Volksschulen (PH K, PH V) ge-
fiihrt, zwei mit Lehrpersonen aus Mittelschulen (PH W). In Vor-
arlberg wurden zwei Gruppendiskussionen mit jeweils drei
Lehrpersonen derselben Schule gefiihrt. In Kérnten und Wien
waren es jeweils Lehrpersonen unterschiedlicher Schulen. Alle
Lehrpersonen arbeiten in Schulen mit hohem Migrationshinter-
grund, eine Gruppendiskussion wurde mit LehrerInnen aus
zweisprachigen Schulen (PH K) gefiihrt.

Die Gruppendiskussionen wurden mit digitalen Aufnahme-
gerdten aufgezeichnet und anschliefend von wissenschaftlichen
MitarbeiterInnen transkribiert. Die dialektale Form der gespro-
chenen Sprache wurde in der verschriftlichten Form beibehalten.
Die transkribierten Gruppendiskussionen wurden anonymisiert:
Lehrpersonen erhielten einen Buchstaben plus Abkiirzung fiir
das Geschlecht, z.B. Ef fiir eine weibliche, Fm fiir eine mannliche
Lehrperson: Kinder erhielten einen anonymisierten Namen. Jede
Gruppendiskussion erhielt einen neutralen Namen, wir haben
uns flir Baumarten entschieden. Die Auswertung der Gruppen-
diskussionen erfolgte einerseits inhaltsanalytisch, andererseits
mit der Dokumentarischen Methode. Die Inhaltsanalyse ermdog-
lichte einen Uberblick iiber die in allen Gruppendiskussionen
vorkommenden Themen. Die Auswertung mit der Dokumenta-
rischen Methode ermdglichte das Herausarbeiten eines , kon-
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junktiven Erfahrungsraums”, der Orientierungsmuster einer
LehrerInnengruppe.

In den acht Gruppendiskussionen wurde, ausgelost durch
verschiedene, wenn auch dhnliche Einstiegsfragen, die Frage
,Wie erleben Sie Ihre SchiilerInnen?” diskutiert. Es zeigt sich in
den Gruppendiskussionen ein sehr unterschiedliches Sprechen
iiber ihre SchiilerInnen. Diese Unterschiede kénnen zum Teil
methodisch erkldart werden, unter anderem durch die unter-
schiedliche Art der Gespréachsfiihrung der verschiedenen Dis-
kussionsleiterInnen oder durch die Tatsache, dass die Gruppen
unterschiedlich zusammengesetzt waren: In einigen Fillen wa-
ren es LehrerInnen derselben Schule (mit entsprechend dhnli-
chem Erfahrungsraum), in den anderen Fallen waren es Lehrer-
Innen verschiedener Schulen. Es zeigte sich gerade bei den
Gruppendiskussionen mit LehrerInnen aus derselben Schule
eine bestimmte , Kultur” des Sprechens {iiber ihre SchiilerInnen,
die in einem Zusammenhang mit einer spezifischen ,Kultur”
dieser Schule stehen diirfte. Auch wenn mit den hier vorliegen-
den Gruppendiskussionen dahingehend nur erste Eindriicke ge-
wonnen werden konnten, zeigt die diskursive Analyse im Sinne
der Dokumentarischen Methode, wie unterschiedlich sich die
LehrerInnen in den Diskussionen aufeinander bezogen, sich ge-
genseitig kritisch hinterfragt und zum Nachdenken angeregt ha-
ben.

Erwartungshaltung von Lehrerlnnen an Schiilerlnnen
und Eltern

Im Rahmen dieses Artikels steht die inhaltsanalytische Auswer-
tung der gefiihrten Gruppendiskussionen im Zentrum. Im Fol-
genden werden Einblicke in jene Bereiche des Datenmaterials
vorgestellt, in denen Lehrpersonen Erwartungshaltungen an die
SchiilerInnen und ihre Eltern formulieren.

Der Blick auf die Schiilerlnnen

Im Folgenden werden zunédchst die vor allem von Volksschul-
lehrerInnen als , gewiinschte” bzw. als angenehm empfundene
Verhaltensziige dargestellt. Die inhaltsanalytische Auswertung
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zeigt, dass sehr oft genannt wird, wie wichtig Lehrpersonen das

Interesse”, die , Lernfreude” seitens der Kinder ist. Einzelne be-

schreiben voll Begeisterung, dass das
,einfach das schonste in der Volksschul (ist) und drum bin ich
auch Volksschullehrerin gwora, einfach so des Leuchten in den
Augen, wenn man was Neues bringt, die Motivation (...) die sau-
gen des auf wia an Schwamm (...) wenn sie so tiifteln diirfen, da
sind manche mit so einem Eifer, da goht mir’s Herz uf des sind so
die ganz ganz schona Momente” (Ahorn, Z. 400-403)

Die Lehrpersonen weisen darauf hin, dass sie ,irrsinnig gern
mit freundlichen Kindern” arbeiten und finden jene Kinder als
besonders ,angenehm”, die ,bemiiht sind”. Als , angenehme”
SchiilerInnen werden vor allem jene empfunden, die ,sich be-
nehmen” konnen, z.B. ein Schiiler
,der sich benehmen kann, der zuhoren kann, wenn’s jetzt gefor-
dert ist, sehr sozial ist, riicksichtsvoll, also auch respektvoll an-
deren gegentiber, des is fiir mi ein angenehmer Schiiler. Er muss
nicht der Beste im Lernen sein, das verlange ich nicht, fiir mich
sind soziale Verhalten viel viel wesentlicher, als wie wenn er blitz-
gescheit ist” (Linde, Z. 76-80)

In den Gruppendiskussionen richten sich die Erwartungen der
Lehrpersonen vor allem auf das soziale Verhalten der SchiilerIn-
nen und nur selten auf ihre schulischen Leistungen.

Immer wieder wird ein Bild von einem ,normalen” Schiiler-
verhalten konstruiert, das im Grunde ein sehr angepasstes Ver-
halten impliziert. Nur in zwei Ausnahmefillen wird der weniger
angepasste Schiiler als ,Ideal” entworfen:

,Ich habe ganz gerne Kinder die mich fordern, wo ich selber sage,

ich kann mit den Kindern arbeiten. Das ist spannend fiir mich,

weil ich personlich mag keine Kinder, die Befehlsempfanger sind.

Also wenn sie wunderschoén schreiben und meine Arbeiten ma-

chen, wie ich sie ihnen vorgebe, ist ja toll, finde ich als Lehrer

super, habe ich kein Problem, aber mir ist fad. Also ich habe ganz
gern Kinder, die ein bisschen einen regen Widerstand bringen,
vor allem fragen, wenn Kinder keine Frage haben, das ist fiir

mich langweilig.” (Fichte, Z. 714-720)
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Ein Lehrer spricht voll Begeisterung von einem ,auffélligen”
Kind, das sehr leistungsstark ist, und erkldrt, warum er von Aziz
so begeistert ist:
Fm  weil er aus der Norm fallt, i mag, i hon mit Norm, mit Nor-
men und mit dem Begriff o (auch)
Ef (lacht) a Problem
Fm  Miihe, also mir gfallt des, wenn einfach
Ef wenn sie anders sind (lacht)
Fm so des Individuelle (Ahorn, Z. 841-849)

Der Schiiler Aziz stellt innerhalb der Beschreibungen der Lehr-
personen eine Ausnahme dar. Er wird sehr detailliert in seiner
Personlichkeit und seinem Verhalten beschrieben. Sein Verhalten
wird zwar als ,schwierig” eingestuft, weil er sehr ,,chaotisch” ist
und ,immer aufféllt”, insgesamt wird Aziz jedoch sehr positiv
beschrieben. Es wird vor allem auch seine Leistungsbereitschaft
(erist ,liberaus wissbegierig”) und sein Leistungsvermogen (,er
ist genial”) besonders anerkannt. Ansonsten féllt in den Grup-
pendiskussionen auf, dass Lehrpersonen bei der offenen Frage,
wie sie ihre SchiilerInnen erleben, sehr schnell den Blick auf jene
Kinder lenken, die negativ auffallen, mit denen sie sich schwer
tun. Es handelt sich dabei fast immer um Buben mit Migrations-
hintergrund. In einer Gruppendiskussion wird diese einseitige
Fokussierung von den Lehrpersonen selbst zum Thema gemacht:
,dass wir vor zwei Wochen wieder einmal beschlossen haben,
dass wir uns nicht zu sehr (...) fokussieren lassen auf Problem-
falle, jetzt unter Anfithrungszeichen, sondern dass wir jetzt auch
ein bissl diese Kinder, die eben als normal gelten, die still und
leise ihre Sachen machen und alles, dass wir auf die nicht verges-
sen (...) wir haben uns das vorgenommen am Anfang des Jah-
res und jetzt ist es soweit, wir sollten es besprechen, vergessen
wir schon wieder auf die, die eben ihre Hefte einfach machen die
eben mittun, die den anderen helfen, die still und leise immer
dabei sind. (...) es wird {iber den gesprochen der in irgendeiner
Form extrem war” (Linde, Z. 376-382)

Hier werden sehr deutlich jene Kinder als ,normal” beschrieben,
,die still und leise ihre Sachen machen”, die bereit sind mitzu-
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tun und dass diese Kinder leicht {ibersehen werden. Als ,,ange-
nehm” werden jene Schiiler beschrieben, die den Unterrichtsbe-
trieb nicht storen:
und angenehm, ja von der sozialen Ebene is einfach wenn die
Lerngruppe, mein gesamter Unterricht (...) einfach grundsétzlich
nicht gestort wird, nicht absichtlich, nicht bewusst quasi zerstort
wird ja? (Linde, Z. 85-86)

Die starke Fokussierung auf die ,schwierigen” SchiilerInnen
zeigt ein klassisches Wahrnehmungsmuster: In den Blick gerat
das, was von der Norm abweicht, was auffillt, was stort (vgl. de
Boer 2009). Die Analyse zeigt, welche Aspekte kindlichen Ver-
haltens als positiv wahrgenommen werden. In den Schilderun-
gen der Lehrpersonen zeigen sich Erwartungshaltungen, wie ein
Kind sein sollte. Es geht dabei sehr darum, wie ein Kind sich in
die Gruppe einfiigen kann. Wenn Schiiler — und es wird in den
GD fast ausschliellich von mannlichen Problemschiilern gespro-
chen — die Regeln der Schule missachten, die Autoritdt des Leh-
rers in Frage stellen, die Mitarbeit verweigern und den Unter-
richtsablauf gefdhrden, besteht fiir die Schule Handlungsbedarf
(vgl. von Stechow 2004, S. 188). Ein ,normales” Schulkind zeigt
sich in den GD vor allem als ein ,ideales” Schulkind (vgl. auch
de Boer 2009, 216). Die Beschreibungen der Lehrpersonen zeigen,
dass ,ein Konstrukt des normalen Schiilers/der normalen Schii-
lerin als an schulisch-normative Erwartungen angepasste Person
existiert und ,Normalitdt’ vor allem als Orientierungsrahmen ge-
sehen wird, an dem abweichendes Verhalten gemessen werden
kann” (ebd.). Diese Perspektive fiihrt zur Fokussierung auf De-
fizite. Die Ursachen fiir das Scheitern der Kinder werden nur in
Ausnahmefillen und nur sehr bedingt in der Schule gesucht. Die
Ursachen seines storenden und gestorten Verhaltens — und damit
der Grund seines Scheiterns — werden im Kind selbst bzw. in sei-
nem schwierigen familidren Umfeld verortet (vgl. von Stechow
2004, S. 173). Selten wird der Blick auf die Schule selbst und ihre
Schwierigkeiten produzierenden Seiten gelenkt oder auf das ei-
gene Verhalten als Lehrperson.

,weil i einfach niimma gwisst hon wia tua i jetzt mit dem Kamil

(.) i bin allanig mit zwoazwanzg Kinder und der Kamil war ein-
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fach, also i han gwisst, i kann i kann fiir'n Kamil net des tua was
der brucht und des isch do bisch so machtlos, do bischt hilflos”
(Birke, Z. 525-527)

Hier wird zumindest angedeutet, dass die Organisation des

Schulbetriebs, eine Lehrperson, die fiir eine grofie Gruppe von

Kindern allein zustédndig ist, es verunmoglicht, einzelnen Kin-

dern jene Unterstiitzung zukommen zu lassen, die sie brauchten.
Im folgenden Beispiel wird beschrieben, wie die , praktischen”
Fahigkeiten eines Schiilers in der Schule keine Anerkennung er-

fahren:
Cf

Af

Bf

Ich habe einen neuen Schiiler bekommen (...) und der ist
auch eher so ein Wiesen-Naturbursche, also alles was mit
Bauernhof zu tun hat, mit Natur, mit Tieren, da lebt er auf.
Aber wehe man verlangt von ihm Schreiben, Rechnen (...)
also das ist ihm momentan nicht wichtig, da ist er vollig
tiberfordert. Aber alles, was mit praktischen Sachen zu tun
hat (...) das ist seins, aber wehe es geht um das Papierar-
beiten, sagen wir so, das ist leider eine ganz andere Welt.
(...) Also er ist ja nicht belastend fiir die Gemeinschaft, er
ist auch nicht belastend fiir mich. Belastend ist eigentlich
nur fiir mich, dass ich ihm momentan noch nicht so helfen
kann (...) Und er ist stindig {iberfordert mit dem was ich
fordere. (...) (Fichte, Z. 491-520) (...) der hat eine andere
Intelligenz, der hat Bauernschldaue

Ja der hat viele verschiedene Kompetenzen,

manche auch nicht. (...)
(...) schade, so Lehrfacher haben wir leider nicht, diese
Praktischen oder zu wenig (...) das steht nirgends im Zeug-
nis, was er kann. (Fichte, Z. 414-434)

Eine Lehrerin mit Migrationshintergrund erzahlt, wie berei-
chernd sie ,,die bunte Mischung” ihrer Klasse findet:
fiir mi isch des eigentlich a absolute Bereicherung weil i hab selber

auch an tiirkischen Hintergrund und hab sehr viele tiirkische Kin-

der in der Klass, nit nur tiirkische sondern bunt gemischt also afg-

hanisches Kind, bosnisches, serbisches, es isch alles dabei einfach

(...) i hab einundzwanzig Schiiler und Schiilerinnen und dreizehn
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sind mit migrantischem Hintergrund (...) i find des irrsinnig las-
sig, dass die Klass so bunt gemischt isch (Ahorn, Z. 97-106)

Auf der einen Seite zeigt sich hier ein , Zelebrieren” der Vielfalt
im Sprechen der Lehrpersonen, auf der anderen Seite zeigt die
inhaltsanalytische Auswertung deutlich, dass in den Gruppen-
diskussionen fast ausschliefllich Buben mit Migrationshinter-
grund als ,schwierig” wahrgenommen werden.

Lehrpersonen schildern in den Gruppendiskussionen zum
Teil auf beriihrende Art, wie sehr sie an die Grenzen ihres Han-
delns stofien. Sie zeigen, dass sie alles Mogliche versuchen, um
allen Kindern gerecht zu werden und wie sie dabei jedoch im-
mer wieder ihre eigene Hilflosigkeit und Ohnmacht erleben. In
einzelnen Gruppendiskussionen wird eine ausgesprochen inten-
sive Ursachensuche thematisiert. Lehrpersonen wollen wissen,
warum ein Kind so ist wie es ist, das heif$t vor allem, warum es
so schwierig ist. Es werden Tests gemacht, die Hilfe von Schul-
psycholog/innen und weiterer Experten herangezogen.

Fm  also isch scho schwierig isch wirklich ganz an schwieriga

Fall

Df ja

Dl  was bréducht er weil sie gsagt haben dass er was anders
braucht?

Df (seufzt) jo der Kamil brucht

Fm a kline Gruppa

Df  erbrucht am besta a Person fiir sich alla (.) im Grunde wér
optimal oder aber i moan wia tuast

Ef er ischt sowieso a Integrationskind oder und

Df  des isch ganz ganz an schwieriga Fall und des isch o, es
isch von der Familie her wahnsinnig schwierig die Mama
spricht koa Wort diitsch dr Papa schafft Tag und Nacht dia
buckeln und schaffen und tuan und

Ef  jetzt abgesehn von dem kénnen sie oh net behilflich si

Df  sie konnen null behilflich sii

Ef weil sie selber sehr bildungsfern sind

Df  d Mama hot ewig Hoamweh leidet dahin i verstands aber
(..)jaimoan (.) es isch halt (.) hart oder (.) was tua i alla mit
so onar grossa Gruppa (Birke, Z. 534-551)
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Beim ,ganz schwierigen Fall Kamil” wird der Blick vom schwie-
rigen Kind schnell auf die schwierige Familie gelenkt. Die El-
tern konnen aus der Sicht der Lehrpersonen ,null behilflich
sein” ,weil sie selber sehr bildungsfern sind”. Die Figur der
,bildungsfernen Familie” hat Einzug in den pddagogischen
(Alltags-)Diskurs von Lehrpersonen gefunden. Sie zeigt sich in
diesem konkreten Beispiel als uniiberwindbare Kluft zwischen
Elternhaus und Schule.

Erwartungen an die Eltern bzw. die Familie
Die inhaltsanalytische Auswertung der acht Gruppendiskussio-
nen macht deutlich, dass sehr wenige positive Aussagen {iber
die Eltern einer Vielzahl von negativen Aussagen gegeniiberste-
hen. Die Auferungen der Lehrpersonen lassen Erwartungen er-
kennen, die sich an einer ,idealen” Familie orientieren:
,Ein sicheres, geborgenes Elternhaus, also ein Elternhaus das ihm
Geborgenheit gibt, das ihn als Kind grofs werden lasst, das offen
ist fiir Neues, lernen méchte und wissbegierig, das ist fiir mich
ein Traumschtiler.” (Linde, Z. 99-101)

,weil de Klasse de i jetzt unterricht (...) die kuman aus so sta-
bilen (...) und eben aus so wertgeschétzten Elternhdusern (...)
die brauchn des net in dem Ausmaf wie die Kinder aus sehr viel
schwierigeren, de san viel stabiler in ihrem Selbstwert, de werdn
eh geliebt von daham und san net so abhingig davon dass i se a
mog (...) weil de kumman eh von daham mit vii Liebe und Zu-
neigung, i glaub dass se deswegn so normal san (...) des is ja wohl
der Grund, dass diese Kinder so normal san, weil’s eben aus am
behiiteten Elternhaus kumman, oder?” (Tanne, Z. 326-336)

Das Verhalten und die Leistungen der SchiilerInnen werden in

einen engen Zusammenhang mit dem Elternhaus gebracht. Hier

wird immer wieder darauf hingewiesen, dass Interesse vorhan-

den sein sollte und dass es auf das Wollen der Eltern und der Kin-

der ankommt — auf das , bereit sein etwas zu wollen” (Kastanie,

Z.486). Ein forderliches Elternhaus wird in etwa so beschrieben:
»des hingt a wie’s g’sagt wurdn is von der Unterstiitzung von zu
Hause ab wie intensiv werden die Kinder von zu Hause unter-
stiitzt und gefordert” (Erle, Z. 113-114)
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Umgekehrt wird artikuliert, dass Eltern, wenn beide berufstatig
sind oder wenn ein Elternteil zu viel arbeitet (,,dr Papa schafft
Tag und Nacht dia buckeln und schaffen und tuan”, Birke, Z.
546), zu wenig Zeit hitten, die Kinder zu unterstiitzen.

In einer Gruppendiskussion wird von DAZ-LehrerInnen ex-
plizit auf den unterstiitzenden Effekt eines hohen elterlichen Bil-
dungsniveaus Bezug genommen:

,also wenn’s ah (auch) Akademikerfamilien sind, die wir sehr

sehr wenige haben in unserem Bereich, bildungsnahe und inte-

ressierte Elternhéduser, ja da geht des anders vorwiérts, also die
unterstiitzen auch anders und vor allem auch wenn die Kinder
schon alphabetisiert sind und also beschult worden sind, ist der

Prozess auch geht schneller voran” (Erle, Z. 53-57)

Dass allerdings nicht von einem stets zutreffenden linearen Zu-
sammenhang ausgegangen werden darf, zeigt folgende Bemer-
kung;:
also i han amol a Klass gehit die sind jetzt (...) do hét des Eltern-
haus hat guat passt (...) trotzdem sind’s Kinder gsi die wirklich
kaum (...) ruhig sitzen hon kénna (Ahorn, Z. 190-195)

In den Gruppendiskussionen wurden, wie bereits erwihnt,
deutlich mehr Beispiele dafiir gegeben, in denen die Zusammen-
arbeit Schule — Elternhaus von den LehrerInnen als nicht oder
nur wenig funktionierend dargestellt wurde.

Héaufig wird davon gesprochen, dass sich hdusliche Erfahrun-
gen in der Schule widerspiegeln: das, ,was wir in der Schule ha-
ben sind nur Reflexionen von zuhause” (Zypresse, Z. 184-185).
Die Kinder verhalten sich in der Schule dhnlich, wie sie selbst es
im Elternhaus erleben: ,, und da merkt man halt genau was da in
der Familie ablduft. Das sind Spiegelbilder.” (Fichte, Z. 1011—
1012)

Zum Teil geben Lehrpersonen Eltern sehr klare Verhaltens-
vorschriften, zum Beispiel was den Fernsehkonsum betrifft:

also sie kond den scho zu Gesprichen oder so aber inwiefern do

was wie des abladuft zu Hause des ischt denn scho fraglich oder

(..
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weil sie kriegend denn scho Tipps und alle moglichen Infos und
i bin o stdndig dra mit dr &h mit der Schwostr o mit Fernsehkon-
sum und mit allem drum und dran (Birke, Z. 594-599)

Die Erziehungsanstrengungen bei den Kindern werden hier auf
die (Migranten-)Eltern ausgedehnt, es kommt zu einer ,,Pddago-
gisierung” der Familie (vgl. Scholz/Reh 2008). Manchen Eltern
wird damit die Erziehungskompetenz abgesprochen.

Eine weitere Variante dieses Interaktionsmuster der erzieheri-
schen Einwirkung auf die Eltern zeigt sich im Fall Aziz, hier bil-
det die Lehrerin mit der Mutter eine Allianz gegen den Vater, der
dem Sohn altersinaddquate Computerspiele gekauft hat (Birke,
Z.781-789).

SchliefSlich gibt es Kommunikationsversuche seitens der
Lehrpersonen, die ins Leere gehen:

aber des schwierige ist einfach do isch keine Zusammenarbeit mit

den Eltern da und fiir mi ischt des sehr sehr wichtig dass i do

einfach sofort wenn irgendetwas ist dohoam artifa kann do hon i

mit der Mama die Mama hot selber o a Problem und do hon i mit

der Mama o Null Kontakt eigentlich do denk i mir des erspar i

mir lieber (Birke, Z. 669-672)

Entweder verweigern die , Problemeltern” wie in dieser Passage
die Kommunikation oder sie unterstiitzen das Fehlverhalten
ihre Kinder, wenn sie Hausaufgaben nicht erledigen oder gar
Schule schwénzen, indem sie falsche Entschuldigungen schrei-
ben (Tanne, Z. 510-517, Zypresse, Z. 739-753).

Zusammenfassend ldsst sich aus den Gruppendiskussionen
ableiten, wie die Erwartungen an Eltern gelagert sind: LehrerIn-
nen erwarten von den Eltern die Bereitschaft zur Kooperation
und Unterstiitzung. Es wird versucht, erzieherisch auf die Eltern
einzuwirken, Eltern bekommen Verhaltensanweisungen und es
wird von ihnen die Umsetzung der gewiinschten Verhaltens-
mafsinahmen erwartet. Nicht-Kommunikation seitens der Eltern
wird von den LehrerInnen als verunsichernd erlebt.

Die Eltern sollten mit den Kindern gentigend Zeit verbringen
und ihnen entsprechende Aufmerksamkeit zukommen lassen.
Aufserdem sollten Eltern eine unterstiitzende Rolle beim h&usli-
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chen Lernen der Kinder iibernehmen. Es wird als Aufgabe der
Eltern angesehen, den Kindern den Wert von Schule und von
Lernen nahe zu bringen und ihnen Grundkompetenzen, wie z.
B. Zuhoren-konnen, Ordnung halten etc. zu vermitteln, am bes-
ten schon vor Beginn der Schule. Unterschiedliche Werthaltun-
gen der Eltern und fehlende Konkordanz zwischen Schule und
Familie wird von den Lehrpersonen als schwierig erlebt. Es wird
versucht, auf die schwierigen Kinder und die Eltern einzuwir-
ken, dabei kommt es zum Teil zu einer ,Pddagogisierung” der
Familie (vgl. Scholz/Reh 2008) und zu einer Ausweitung der
Verdnderungserwartungen auf das ganze System. Gleichzeitig
zeigen sich Lehrpersonen skeptisch, ob die als schwierig emp-
fundenen Eltern verdnderungsbereit bzw.-fahig sind.
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