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Praktiken der Differenzbearbeitung im
Fachunterricht einer integrativen Schule der

Sekundarstufe

Zur Uberlagerung von Schulleistung, Peerkultur und

Geschlecht

Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, wie im
Deutsch- und Mathematikunterricht einer in-
tegrativen achten Klasse einer nicht-gymnasi-
alen Schulform Leistung konstruiert und von
peerkulturellen, geschlechtsbezogenen For-
men Uberlagert wird. Die dokumentarische
Interpretation von Videosequenzen beider
Unterrichtsfacher zeigt Prozesse der Inklusion
und der Exklusion von Schulerlnnen im Un-
terrichtsgeschehen. Diese stehen im Kontext
der expliziten unterrichtlichen Rahmung sei-
tens der Lehrpersonen und daraus resultie-
render Moglichkeiten der kooperierenden
bzw. konkurrierenden Teilhabe, die ihrerseits
von den Schulerinnen aufgegriffen und um-
gearbeitet werden.
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Summary

The practical construction of differences in
mathematics and German classes in an inte-
grative school — on the overlapping of
achievement, peer culture and gender milieus

The article examines how performance is both
constructed and overlaid by peer-cultural,
gender-related forms in mathematics and
German lessons in an inclusive, lower-level
class of a secondary school (non-grammar
school). At the same time the documentary
interpretation of video sequences of both
subjects shows processes of pupil’s inclusion
and exclusion during classroom activities.
These processes are connected to an explicit
curricular framing on the part of the teachers
and the resulting possibilities of cooperating
and competing participation, which in turn
are taken up and reworked by the pupils.
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In jlingster Zeit laufen in der Schweiz dhnlich wie in Deutschland bildungspolitisch
initiierte Schulreformen (vgl. z. B. HarmoS-Projekt, EDK 2011), die u. a. die Gestal-
tung integrativer Schul- und Unterrichtsformen intendieren. Die im April 2014 von der
Schweiz ratifizierte UN-Behindertenrechtskonvention (UN 2006) ldsst erwarten, dass
der Thematik weiterhin eine zentrale Rolle in der Schulentwicklung zukommt. Dabei
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Praktiken der Differenzbearbeitung 65

ergeben sich fiir den integrativen resp. inklusiven' Unterricht in der Sekundarstufe im
Kontext eines in schulischen Praktiken erzeugten Spannungsverhéltnisses von Selek-
tion und Bildung (vgl. Kronig 2007: 216ff.) besondere Herausforderungen, u. a. durch
die fachunterrichtliche Ausrichtung (vgl. Kébberling/Schley 2000: 2211f.) und die nur
unzureichend erforschte Praxis inklusiven Fachunterrichts (vgl. Preuss-Lausitz 2014).
Diese Forschungsliicke bildet den Ausgangspunkt des vom Schweizer Nationalfonds
finanzierten Projekts zur Frage der Herstellung und Bearbeitung von Schulleistungsdif-
ferenzen im Fachunterricht inklusiver und exklusiver Schulformen der Sekundarstufe I.
Das Projekt fokussiert die Vergleichsdimensionen Schulform (sog. integrative/gymna-
siale) und Fachunterricht (Deutsch/Mathematik). Letzterer wird videografisch erfasst
und mit der Dokumentarischen Methode (Fotogramm- und Sequenzanalyse) untersucht
(vgl. Fritzsche/Wagner-Willi 2014).

Der Beitrag prisentiert erste Ergebnisse vergleichender Videoanalysen beider Un-
terrichtsfacher einer nicht-gymnasialen Schulform der Sekundarstufe I, die nach dem
Hintegrierten Modell* arbeitet, d. h. mit heterogenen Leistungsanforderungen (Grund-
und erweiterte Anspriiche) innerhalb der Klassen (SKBF 2014: 88f.). Aulerdem ver-
folgt die Schule, in der die Erhebung durchgefiihrt wurde, den Anspruch, SchiilerInnen
mit ,,besonderem Bildungsbedarf (SKBF 2014: 42) zu integrieren. Wir fokussieren hier
Praktiken, in denen sich Konstruktionen von Schulleistung und Geschlecht im Unter-
richt liberlagern. Dabei zeigen wir, wie in diese Konstruktionen die Peerkultur als wei-
tere Differenzdimension hineinspielt. In unserem Material dokumentiert sich zudem die
institutionelle Kategorie des ,,besonderen Bildungsbedarfs“ als eine die Konstruktion
von Schulleistung pragende Differenzlinie; auf entsprechende Ausfithrungen muss hier
jedoch verzichtet werden. Im Folgenden greifen wir eine Sequenz aus dem Deutsch-
unterricht der skizzierten Schule heraus, die wir mit einer Sequenz des Mathematik-
unterrichts derselben Klasse kontrastieren. Durch den Fallvergleich werden Spezifika
und Gemeinsamkeiten der Unterrichtspraktiken herausgearbeitet.

2 Theoretischer und methodologischer Rahmen:
Inklusionsforschung und praxeologische
Wissenssoziologie

Die aktuellen gesellschaftlichen und erziehungswissenschaftlichen Diskurse zur schu-
lischen Inklusion kénnen u. a. als Reaktion auf die UN-Behindertenrechtskonvention
verstanden werden. Neben dem o6ffentlichen, normativ geprigten bildungspolitischen
Diskurs entwickelte sich ein inklusionspadagogischer Diskurs?, der Inklusion als Uber-
windung von Benachteiligung und Behinderung in Schule und Unterricht versteht
(vgl. Ainscow 2008: 241). Behinderung selbst wird bei diesem Ansatz kaum noch perso-

1 Nachfolgend verwenden wir in inklusionspadagogischer Perspektive die Begriffe Inklusion und
inklusiv. Beschreiben wir das Schulsystem oder das Feld, gebrauchen wir die dort verwendete
Terminologie.

2 Dies vor dem Hintergrund der seit den 1970er Jahren etablierten Integrationspadagogik.
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nenbezogen betrachtet; vielmehr hat sich eine sozial-konstruktivistische Perspektive
durchgesetzt, die Behinderung in Interaktionen und Situationen verortet und zugleich
tiberdauernde, wiederholende soziale Ausschlussprozesse in den Blick nimmt. Fiir den
Unterricht konnen hierbei vor allem Formen behindernder Lern- und Bildungsmdglichkei-
ten genannt werden, die sich gleichermallen auf das soziale Miteinander wie auf das —
sozial hervorgebrachte — fachliche Lernen der Schiilerlnnen beziehen (vgl. Wagner-
Willi/Sturm 2012). Eine solche Perspektive 6ffnet den Blick fiir Prozesse der Behin-
derung bzw. der Inklusion, da sie in Bezug auf unterschiedliche Dimensionen einer
heterogenen SchiilerInnenschaft untersucht werden konnen und nicht auf die Zuschrei-
bungskategorie des ,,besonderen Bildungsbedarfs* verengt werden.

Dashier dargestellte Projekt zielt fiir den Gegenstandsbereich der schulischen Inklusi-
onaufdie Rekonstruktionsozialer Praktikenund Prozesse der Inklusionund Exklusion von
SchiilerInnen. Aufbauend auf Grundannahmen der praxeologischen Wissenssoziologie
(Bohnsack 2010: 59ff.) unterscheiden wir zwischen explizit-formalen bzw. kommuni-
kativen Formen der In- und Exklusion und solchen auf der Ebene der konjunktiven Er-
fahrung und der habituellen Praxis. Letztere Formen liegen im Zentrum des Erkenntnis-
interesses. Inklusion und Exklusion entstehen iiber die Konstruktion und Bearbeitung
von Differenzen in sozialen Interaktionen und Praktiken (vgl. Bohnsack/Nohl 2001:
22). ,,Padagogisches Tun® fiihrt, wie jegliche Praxis, zur Produktion von Differenz;
auch Forschende sind diesem Reifizierungsproblem unterworfen (vgl. Gohlich/Reh/
Tervooren 2013: 640). Mithilfe der komparativen Analyse der Dokumentarischen Me-
thode konnen diese Prozesse methodologisch reflektiert werden, indem die Differenz-
herstellung im Feld eingeklammert und im Vergleichshorizont anderer Praktiken unter-
sucht wird (vgl. Bohnsack 2007: 228ft.).

Im Unterricht kénnen Erzichungs- und Bildungsprozesse im Kontext formaler Re-
geln der Schule, sozialer Rollen und unterschiedlicher sozialer Milieus hervorgebracht,
aber auch behindert werden. Das in diesem Zusammenspiel potenziell entstehende ,,Or-
ganisationsmilieu* (Nohl 2007: 65ff.) begreifen wir in Bezug auf die fachunterrichtli-
che Praxis als ,,Unterrichtsmilieu® (Wagner-Willi/Sturm 2012). Vor diesem Hintergrund
fragen wir, wie in fachlich geprigten Unterrichtsmilieus der Sekundarstufe I interaktiv
Schulleistungsdifferenzen hergestellt und bearbeitet werden und wie diese Differenz-
konstruktionen mit Prozessen der Inklusion und Exklusion spezifischer sozialer Milieus
von SchiilerInnen in Lehr-Lern-Situationen einhergehen.

Klafki (1996) stellt die Bedeutung des péadagogischen, auf die Schule bezogenen
Leistungsprinzips in den Kontext des Verhéltnisses von Gesellschaft und Erzichung. Er
problematisiert dessen konkurrenzorientierte Aufladung, in der die Leistungen einzelner
SchiilerInnen mit denen anderer verglichen werden. Historisch sieht Klafki das schulische
Leistungsverstandnis durch Entwicklungen im 18. und 19. Jahrhundert bedingt, die we-
sentlich zu folgenden Gedankenfiguren fiihrten: die emanzipatorischen Implikationen von
Leistung, die im Kontrast zum geburtsstéindischen Allokationsprinzip stehen, die Idee der
Allgemeinbildung, die ein Verstindnis individuell zu erbringender Leistung enthilt, sowie
die Erklarung von Leistung durch individuelle Begabung (vgl. Klafki 1996: 2141f.). Aktu-
ell orientiert sich das Leistungsverstandnis mit Klafki an Vorstellungen einer ,,modernen
Leistungsgesellschaft™, wonach individuell erbrachte Leistung als Maf3stab fiir Alloka-
tionen und Einkommen herangezogen wird und, mit Ausnahme weniger ,kdrperlicher
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und geistiger Schiaden®, fiir alle die gleichen Moglichkeiten zum Erbringen von Leistung
bestehen — dies unter Ausblendung ,,schichtspezifischer Ungleichheit™ (Klafki 1996: 224)
von Bildungschancen. Vor diesem Hintergrund entfaltet Klafki ein erziehungswissen-
schaftlich begriindetes Leistungsverstindnis, das sich an demokratischen Ziclen ebenso
orientiert wie an Emanzipation und Miindigkeit, Urteils- und Kritikfdhigkeit und koopera-
tivem Miteinander. Zugleich hebt Klafki die Notwendigkeit hervor, die ,,tatséchlich wirk-
sam gewordenen Zielsetzungen® (Klafki 1996: 226) im Erziehungs- und Bildungssystem
zu betrachten. Genau hier setzt das Projekt an, indem es nach den Praktiken der Bearbei-
tung von Schulleistungsdifferenzen fragt. Wir kniipfen zudem an die Uberlegungen von
Rabenstein et al. (2013: 674) an, die davon ausgehen, dass Leistung als ,,Kern* schulspe-
zifischer ,,pddagogischer Differenzordnung™ sozial hergestellt wird, und fokussieren das
Zusammenspiel von Leistungskonstruktionen mit weiteren sozialen Differenzdimensio-
nen. Dabei gehen wir allerdings von feldspezifischen Formen und Relevanzen der Kon-
struktion von Leistung als Differenzkategorie aus, die es zu untersuchen gilt.

3 Differenzherstellung im Deutschunterricht

Die unseren Ausfithrungen zugrunde liegenden Daten wurden Ende 2013 in o. g. Schul-
form erhoben. Die einbezogene integrative Klasse des 8. Schuljahres besteht aus sechs
Schiilerinnen und elf Schiilern im Alter von 14 bzw. 15 Jahren, darunter vier mit so-
genanntem ,,besonderem Bildungsbedarf*. Mit dem integrativen Ansatz verbindet die
Schule ein spezifisches Unterrichtskonzept: So wird der Unterricht der Klasse in den Fa-
chern Deutsch und Mathematik jeweils in zweiwdchigen Epochen erteilt, liberwiegend
in der unterrichtlichen Form des Wochenplans. Die Wochenplane werden in der Regel
im Umfang (Grund- und erweiterte Anspriiche) und im Leistungsniveau (SchiilerIn-
nen ohne und mit ,,besonderem Bildungsbedarf) differenziert. In eine Epoche fiihrt
die jeweilige Fachlehrperson mit einem ,,Input” ein, dem die Arbeit an Wochenpldnen
folgt, sie endet mit einer Priifung. Die in der Klasse unterrichtenden Fachlehrperso-
nen und zwei Schulischen Heilpddagoginnen (kurz: SHP) fiihren erstmals eine Integra-
tionsklasse in diesem Rahmen. Die Daten wurden mithilfe von zwei einander im Fokus
ergidnzenden Videokameras erhoben.

Die Analyse der Sequenzen erfolgte auf der Basis der ikonisch-ikonologischen
Interpretation ausgewéhlter (fokussierter) Fotogramme (Standbilder) und ihrer visuel-
len Ebene bzw. ihrer Simultanstruktur einerseits und der darauf aufbauenden sequen-
ziellen dokumentarischen Interpretation der interaktiven Handlungspraxis andererseits
(vgl. Fritzsche/Wagner-Willi 2014). In diesem Beitrag prasentieren wir Rekonstruktio-
nen der Videosequenzen, in die Ergebnisse aus der Fotogrammanalyse, vor allem zur
szenischen Choreografie, einflieen.

Die nachfolgend dargestellte Videosequenz entstammt einem ,,Input® im Fach
Deutsch. Sie wurde gewéhlt, da sie fokussiert den interaktiven Prozess dieser Klassen-
situation und mit ihm Praktiken der Differenzherstellung und -bearbeitung der Lehr-
personen und der SchiilerInnen enthélt. Fiir die Feinanalyse wurde die hinsichtlich der
visuellen und auditiven Daten ergiebigere der beiden Videoaufzeichnungen herangezo-
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gen. Die Kamera war mit einem Richt- und einem Funkmikrofon, das an der Lehrperson
befestigt war, ausgestattet.

Bei dem videografierten ,,Input® fithrt die Deutschlehrerin Frau Wyss?® in das Epo-
chenthema ,,Zeitformen der Verben® ein. Neben ihr sind der Mathematik- und Klassen-
lehrer Herr Peters und die SHP Frau Werner anwesend. Frau Wyss erteilt der Klasse
folgenden Auftrag: ,,Ihr kriegt jetzt alle von mir zwei Begriffe, damit konnt ihr nicht
viel anfangen. Thr findet euch hier am groflen Tisch zusammen und ihr versucht aus den
zwei Begriffen, die jeder mitbringt, euch mit den anderen so zusammenzusetzen, dass es
Sinn macht.“ Die SchiilerInnen erhalten je zwei Papierstreifen, auf denen Verben oder
grammatikalische Begriffe zur Bestimmung der Konjugation stehen.

3.1 Ausgangssituation

Im Zentrum des Kamerabildes (KB) ist ein groBer ,,Gruppentisch*4, der direkt an das
vor der Tafel platzierte Lehrerpult anschlie3t. Auf der dort befindlichen Tischhélfte lie-
gen, bis etwa zur Tischmitte, Papierstreifen unter- und nebeneinander, sodass sie von
der (vom KB aus) rechten Tischseite gelesen werden konnen. Um den Tisch stehen
nebeneinander links (gegen den Uhrzeigersinn, beim Lehrerpult beginnend) Sarah und
Elena, beide direkt am Tisch, auf den sie blicken; mit Abstand hierzu sitzt Fuat, hinter
ihm steht, etwas entfernt, Emre. Rechts neben Fuat sitzen Arda und Fritz. Hinter ihnen
steht Marco. Die Jungen sind Paolo und Nino zugewandt, die rechts neben Fritz am
Tischende sitzen, und reden miteinander. Mit etwas Abstand zu Nino steht rechts vom
Tisch Frau Werner. Ab Hohe der Tischmitte sitzen auf der rechten Seite (zur Tafel hin)
Adriano, Joana und Dinika. Links daneben stehen Mahek und Frau Wyss. Die Lehrerin
blickt auf ein Papier in ihrer Hand und liest Verbkonjugationen vor. Herr Peters steht mit
etwas Abstand hinter Adriano, seitlich vor ihm Basil.

Die Beteiligten sind um den Tisch positioniert und befinden sich in unterschiedli-
cher Néhe zu den darauf gruppierten Papierstreifen, die im Zentrum des ,,Inputs® stehen.
Die Positionen korrespondieren mit verschiedenen Mdoglichkeiten der Beteiligung am
sinngemifBen Zuordnen der Papierstreifen: Eine direkte Beteiligung ist jenen mdglich,
die diese selbst erreichen konnen. Dies trifft auf sdmtliche Maddchen zu, die sich im
Unterschied zu den Jungen an dem entsprechenden Tischteil befinden. Auch die Korper-
haltungen der abgebildeten Akteurlnnen unterscheiden sich beziiglich der Beteiligung
am unterrichtlichen Interaktionszentrum und verdndern sich im Verlauf der Sequenz.

Die ausgewihlte Videosequenz umfasst mehrere Szenen, aus der wir wegen ihres
Fokussierungsgehalts hier die folgende prasentieren:

Szene: Organisation der weiteren Bearbeitung der Klassenaufgabe

Frau Wyss sagt, auf ihr Blatt blickend: , Gut. So!”. Sie tritt zur Seite und geht wenige Schritte um den
Tisch in Richtung der Jungen und sagt laut: , Arda!” Dieser dreht den Kopf zu ihr und sagt ,Ja“, Frau
Wyss fahrt fort: ,,wird sich noch mal um das kimmern”, wahrend sie wieder an den Tisch zwischen
Joana und Dinika herantritt, sich weit vorbeugt und beginnt, ungeordnete Papierstreifen zur Tischmitte
zu schieben. Beim Schieben der Papierstreifen sagt sie: ,Die musst ihr noch irgendwie damit zusam-

3 Die Namen beteiligter Personen sind maskiert.
4 Derim Feld so benannte Tisch bietet Platz fir die gesamte Klasse.
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menbringen”. Arda, Fuat, Marco, Sarah und Elena blicken in ihre Richtung; Mahek, Dinika, Joana und
Adriano sowie Herr Peters blicken zu den Papierstreifen.

Joana beugt sich Uber den Tisch und schiebt die Papierstreifen weiter zu Fuat: ,Doo Fuat”®. Dieser
beugt sich vor, legt die Hande auf die Papierstreifen, steht auf, wahrend Joana lachelnd fortfahrt: ,Jetz
chansch au 6ppis mache.”® Als er sich zum Gehen umdreht, wendet sich Elena ihm zu und sagt auffor-
dernd: ,,Du chunsch is Gymi, du machsch das”’. Fuat geht hinter Marco und Emre um den Tisch herum.
Nino sagt in ernstem Tonfall: ,Jouu du chunsch is Gymi, des hat nid mit ddm zu due, ehrlich”®. Arda
dreht seinen Oberkorper zu Fuat, der gerade hinter ihm vorbeigeht, blickt ihn an und sagt lachelnd:
,.Du muesch das mache (im)®> Gymnasium”'°. Marco und Emre blicken Fuat an und lacheln. Emre sagt
ldchelnd: ,Fuat kommt zum Einsatz”, wahrend dieser, ebenfalls lachelnd, weiter um den Tisch geht.
Gleichzeitig blickt Joana zu Nino, streckt ihm ihre Hand entgegen und sagt: ,Was hascht du da, zeig
mol”"". Ebenfalls in seine Richtung gewandt sagt Frau Wyss: ,Gibst du die auch noch wieder zuriick
bitte, Nino?". Derweil stellt sich Fuat neben Joana und beugt sich Uber ihren, auf dem Tisch ausge-
streckten Arm. Er stUtzt seine linke Hand dahinter auf, beugt sich weit Gber den Tisch und ergreift mit
der rechten Hand einen Papierstreifen. Als er den Oberkorper wieder etwas aufrichtet, schiebt Nino
schwungvoll zwei Papierstreifen zur Tischmitte und ruft: ,(Doo) Joaanaa (.) das ghort for Prasens”'2,
Arda schiebt die Papierstreifen weiter zu Joanas Hand und sagt lachend: ,Da Fuat die zwei (sin) am
wichtigschta” '3, Joana zieht die Papierstreifen zwischen die beiden, am Tisch abgestitzten Arme von
Fuat hindurch. Frau Wyss sagt: ,Arda, helf mal lieber da, hoh!”. Inzwischen hat Marco auf Fuats Sitz-
platz neben Arda Platz genommen und Emre ist, wéhrend Arda die Papierstreifen weiterschob, ldchelnd
hinter dessen Stuhl getreten, die Arme auf der Lehne abstutzend.

Frau Wyss signalisiert mit ,,Gut™ und ,,So* eine Uberleitung in die nichste Phase und
Zufriedenheit mit dem Stand der Aufgabenbearbeitung. Mit der kdrperlichen Hinwen-
dung leitet sie ihre Adressierung des Jungen Arda ein, den sie auffordert, sich ,,um das*
zu ,kiimmern®, und Papierstreifen zu dem Bereich hinschiebt, in dem das Sortieren
stattfindet. Damit libertrdgt sie ihm die stellvertretende Weiterbearbeitung der Klassen-
aufgabe. Der Bruch des Herausgreifens eines Einzelnen wird von ihr ambivalent vor-
dergriindig repariert, indem sie anschlieBend im Plural (,,miisst ihr*) den Arbeitsauftrag
formuliert, die Papierstreifen ,,irgendwie zusammen(zu)bringen®.

Joana, mit unmittelbarem Zugriff auf die Papierstreifen, greift dann im wahrsten Sin-
ne des Wortes ein, indem sie diese Fuat zuschiebt, ihn namentlich anspricht und erklart,
er konne ,jetzt auch etwas machen. Damit betont sie, dass er — anders als andere — bis-
lang noch nichts ,gemacht® habe und hierzu nun Gelegenheit erhilt. Elena bekraftigt sei-
ne Adressierung. Anders als Joana bezieht sie sich dabei auf seine kiinftige gymnasiale
Schullaufbahn. Mit ihrer Formulierung ,,Du machst das® schreibt sie ihm, geradezu Mut
zusprechend, die Fahigkeit der Aufgabenbewiltigung zu. Ihre Bezugnahme auf die gym-
nasiale Schulform macht zudem eine formale Anerkennung zum expliziten Kriterium ihrer
Adressierung, d. h., sie leitet ihre Attribuierung von Leistungsvermdgen aus Fuats Aufstieg
ins Gymnasium ab. Beide Adressierungen Fuats entsprechen zwar dem von Frau Wyss in-

Da Fuat.

Jetzt kannst du auch etwas machen.

Du kommst ins Gymi, (umgangssprachliche Abklrzung fir Gymnasium) du machst das.

Jouu du kommst ins Gymi, das hat nichts mit dem zu tun, ehrlich.

Sprachliche AuBerungen mit Klammern markieren Unsicherheit bei der Transkription, Pausen
werden mit Klammern und Punkt (unter einer Sekunde) bzw. Ziffern (Sekunden) dargestellt.

10 Du musst das machen (im) Gymnasium.

11 Was hast du da, zeig einmal.

12 DaJoaanaa, das gehort zum Prasens.

13 Da Fuat, die zwei (sind) am wichtigsten.

[No RN B N o) U, |
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itiierten Einbezug der (ménnlichen) Schiiler in die Aufgabenbearbeitung, untergraben aber
ihre Adressierung Ardas und die kooperative Rahmung der Aufgabe. Dass beide Madchen
die Anweisung der Lehrerin unterlaufen (konnen), ist auch der Ambivalenz geschuldet, mit
der diese ihre eher spontan anmutende Ubertragung der Verantwortung an Arda vornahm.

Fuat tibernimmt die Aufgabe und begibt sich auf die andere Tischseite zu Frau Wyss
und Joana, wo er die Papierstreifen nicht iiber Kopflesen muss. Wéahrend er den Weg um
den Tisch nimmt, kommentieren Arda, Marco und Emre die sie amiisierende Besonder-
heit seines exponierten unterrichtlichen Einbezugs verbal und mit Lacheln. Angefangen
mit Fuats Adressierung durch Elena kann dies wie ein Zelebrieren der Ubertragung der
Klassenaufgabe an ihn interpretiert werden. Zugleich grenzt sich Nino gegeniiber dieser
Adressierung ab: So betont er, dass die Bewéltigung der Aufgabe nichts mit dem Besuch
eines Gymnasiums zu tun habe. Damit trennt Nino das Konstrukt schulischer Leistung
von der schulformspezifischen Allokation und damit verbundener gesellschaftlicher Zu-
weisung sozialer Positionen. Zudem lésst er erkennen, dass es ihm nicht um die Verwei-
gerung von Leistung geht. Er distanziert sich somit von der Bildungsgangaspiration, die
Fuat offenbar reprisentiert. Mit der prozessierten Aufgabeniibernahme schert Fuat in
doppelter Hinsicht aus der Solidaritét seiner Peers aus: zum einen aus dem schulform-
spezifischen Milieu durch die Représentation einer Bildungsgangaspiration, die sich auf
der Folie sozialer Ungleichheit bewegt, zum anderen aus der bislang von den ménnli-
chen Peers eingenommenen Haltung der Distanz gegeniiber der Aufgabenbearbeitung.

Dies hat fiir Nino entsprechende Konsequenzen, da ihn dasselbe Méadchen, das Fuat
quasi ,herbeigeholt hat, zur Herausgabe seiner Papierstreifen auffordert, gestisch durch
die entgegengestreckte Hand und verbal durch Nachfrage und die im Imperativ formu-
lierte Anweisung, die Papierstreifen zu zeigen. Joana agiert an dieser Stelle implizit
wie in der Rolle einer die Bearbeitung der Aufgabe delegierenden Lehrerin. Sie fiihrt
zugleich auch eine Situation der Konkurrenz zwischen Arda, Fuat und Nino herbei. Die
damit einhergehende Mehrdeutigkeit wird dramaturgisch in der Choreografie einer von
ihr hergestellten Korperndhe zu Fuat und der zugleich nach dem Kontrahenten Nino
ausgestreckten Hand deutlich. Frau Wyss bekriftigt die Forderung nach Riickgabe der
Papierstreifen, der Nino mit ambivalent widerstreitend-ldssiger Geste nachkommt. Mit
seinem Verweis auf deren Bedeutungsgehalt (diese der Prasensform zuzuordnen) de-
monstriert er fachliche Leistung(sbereitschaft), wodurch erneut ersichtlich wird, dass
Nino sich leistungsbezogenen Erwartungen nicht verweigert, sondern gegeniiber der
Ableitung schulischen Leistungsvermdgens aus dem Bildungsgang opponiert.

Insgesamt zeigt die Szene, dass die Bearbeitung der Klassenaufgabe zundchst im
,Revier der Madchen* organisiert und etabliert wurde. Teilhabe an der Bearbeitung wird
entsprechend durch diese auf der Basis von Zuschreibungen ge- bzw. verwehrt. Gegen-
tiber diesen Zuschreibungen nehmen die méannlichen Peers durch Amiisement (Emre/
Arda) und Widerstreit (Nino) Differenzmarkierungen vor. Die Organisation der Weiter-
bearbeitung der Klassenaufgabe ist also von einer impliziten Aushandlung der Peerbe-
zichungen und der Bedeutung der Erfiillung schulleistungsbezogener Erwartungen iiber-
lagert. Dabei steht dem Vorzug Fuats und dem Zelebrieren seiner Ubernahme der Bear-
beitung der Klassenaufgabe die tendenzielle Degradierung Ardas und vor allem Ninos
gegeniiber. Das Konstrukt der schulleistungsbezogenen Kompetenzzuschreibung wird
hier von Differenzen in den Dimensionen Geschlecht und Bildungsgang iiberlagert.
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Frau Wyss agiert an dieser Mehrdeutigkeit vorbei bzw. unterstiitzt die Differenz-
konstruktionen der SchiilerInnen, indem sie die Teilhabe der bislang auf die ,Hinterbiih-
ne‘ gedrangten Jungen eher erschwert. So bekréftigt sie die Herausgabe der Papierstrei-
fen durch Nino und fordert Arda disziplinierend auf, ,,lieber* zu helfen (statt anderes zu
tun). Zudem zeigt sich eine Diskrepanz zwischen der Verwendung von Sprache als Form
und als Gegenstand der Vermittlung im Unterricht. Wahrend die korrekte Bezeichnung
und Verwendung von Verben das inhaltliche Lehr-Lernziel der Epoche darstellen, ver-
wendet die Lehrerin diese in der Unterrichtseinheit zum Teil grammatikalisch inkorrekt
(,,Arda, helf mal lieber da, hoh*).

Bezogen auf das leitende Erkenntnisinteresse ist zu resiimieren, dass die explizit ko-
operativ formulierte Aufgabe im Deutschunterricht in ihrem praktischen Vollzug nicht
gemeinsam bearbeitet wird bzw. nicht allen vergleichbare Partizipationsmdglichkeiten
eroffnet. So ist das Lehr-Lern-Setting vor allem entlang von Praktiken des Zuordnens
grammatikalischer Begriffe zu passenden Beispielen organisiert, und zwar anhand von
relativ klein bedrucktem Material, das von einem Teil der Klasse nur iiber Kopf oder gar
nicht zu lesen ist. Gleiches gilt fiir die unprazise, sich mehrfach dndernde Formulierung
und Adressierung (einzelne/alle) des Arbeitsauftrags. Wahrend auf expliziter Ebene,
z. B. durch die Aufgabenstellung oder die Gruppierung um den Tisch, alle Anwesenden
an dem Geschehen beteiligt sind, werden in konjunktiver Hinsicht Differenzen und so-
ziale Prozesse der Exklusion erkennbar. Der oben dargelegten Szene folgt entsprechend
eine solche, in der sich Nino, Paolo, Fritz und Emre dem spaBivollen (provokativen)
Spiel mit einem zum Kiigelchen geformten Papierstreifen am Tisch zuwenden, also
peerkulturelle Formen des Unterlebens (vgl. Goffman 1973: 194) praktizieren. Dieser
Riickzug aus dem Lehr-Lern-Arrangement verweist darauf, dass hier fachliche Lernge-
legenheiten — und die Moglichkeit zur Leistungsprésentation — behindert werden. Dem-
gegeniiber erdffnen sich solche Moglichkeiten, eigene Vorstellung probehaft durchzu-
spielen, vor allem fiir jene SchiilerInnen, die sich in der Ndhe des Unterrichtsmaterials
befinden, zu diesem unmittelbaren Zugang haben oder ermuntert werden, Losungsvor-
schldge zu formulieren und umzusetzen.

4 Differenzherstellung im Mathematikunterricht

Die nachfolgende Videoszene zum Mathematikunterricht entstammt der gleichen Klasse
wie der angefiihrte Deutschunterricht und ebenfalls der Einfiihrung in ein neues Thema.
Ahnlich wie im Deutschunterricht versammeln sich die Schiilerlnnen am Gruppentisch.
Sie wihlen dabei eine vergleichbare Anordnung ihrer Plitze. Auch wird ihnen eine auf
Kooperation angelegte Aufgabe erldutert. Anders als im Deutschunterricht sollen die
SchiilerInnen dabei innerhalb von zwei durch Herrn Peters eingeteilten Gruppen'* ko-
operieren, die miteinander in einen Wettkampf treten.

14 Der im Feld verwendete und von uns zu Darstellungszwecken einbezogene Begriff der ,Gruppe”
meint hier kein Gberdauerndes soziales Gebilde im Sinne z. B. eines konjunktiven Erfahrungsrau-
mes, sondern die situativ und explizit durch die Lehrperson fur diese Unterrichtsphase vorgenom-
mene Unterteilung der Klasse in zwei gegnerische Untereinheiten.

GENDER 112015



72 Tanja Sturm, Monika Wagner-Willi

Herr Peters fuhrt gemeinsam mit Frau Werner in einem Klassengesprach in das Thema ,Negative Zah-
len” anhand ihres Vorkommens im Alltag (z. B. Temperatur) ein. Dann fordert er einen Schuler auf,
einen Zahlenstrahl von -15 bis +15 an die Tafel zu zeichnen und zu beschriften. Er teilt die Schulerinnen
in zwei ,Mannschaften” ein: Jene, die vom Pult aus betrachtet links sitzen, bilden die eine Gruppe
(, Wandseite”), und jene, die rechts sitzen (,Fensterseite”), die andere. An der Wandseite des Tisches
sitzen nebeneinander (vom Pult aus) Dinika, Mahek, Joana, Alberta, Ahmet, Basil, Cem, Paolo und Fritz,
an der Fensterseite des Tisches (vom Pult aus) Elena, Sarah, Adriano, Arda, Fuat, Nino und Emre (etwas
spater kommt Marco hinzu und setzt sich hinter Nino und Emre). Je abwechselnd sollen die Gruppen
Zahlen zwischen eins und sieben subtrahieren, beginnend bei 15. Mithilfe eines Magneten wird der
durch die Subtraktion auf dem Zahlenstrahl erlangte Wert markiert. Die ,,Mannschaft”, die durch Sub-
traktion zuerst den Wert von -15 erreicht, gewinnt. Die jeweilige Subtraktion wird zudem an der Tafel
protokolliert. Nachdem die ,Fensterseite” zweimal gewonnen hat, fordert Herr Peters die , Wandseite”
auf, sich das Protokoll anzusehen, um herauszufinden, warum sie zweimal verloren hat, und ihr Vorge-
hen fur die nachste Runde abzusprechen. Herr Peters flihrt weiter aus: ,Wer als Nachstes gewinnt, hat
die ganze Serie gewonnen.” Nach ca. vier Minuten, wahrend derer Herr Peters und Frau Werner mit
Schulerlnnen der ,,Wandseite” zielfihrende Subtraktionen der nachsten Spielrunde eruieren, ertffnet
der Lehrer die dritte und letzte Runde.

Bereits die gegeniiber dem Deutschunterricht homologe Verteilung der Schiilerlnnen
um den Tisch verweist auf eine ritualisierte Form der rdumlichen Positionierung im
Lehr-Lern-Arrangement, mit der eine implizite geschlechtsspezifische Schaffung von
raumlicher Ndhe/Distanz zu Tafel und Pult einhergeht. Diese habitualisierte Differenz-
bildung wird auf formaler Ebene durch die Einteilung des Mathematiklehrers gebro-
chen, da er geschlechtergemischte ,,Mannschaften bildet.

Die folgende Videoszene setzt ein, als Emre von der ,,Fensterseite” gerade die
Spielrunde mit Notation der vorgenommenen Subtraktion ,,8-7=1° an der Tafel abge-
schlossen hat.

Fuat flustert: , Wir missen wir missen minus eins machen (4)”, die rechte Hand auf Ninos Schulter,
den linken Zeigefinger zur Tafel gestreckt, ,(weil) wenns wenns zuviel isch danne kénne die (n6d so)
mache (check checkets nod).” "> Nino sagt ,,Ah ja (.) bene”¢, lehnt sich am Tisch vor, den Kopf in Joanas
Richtung wendend. Fuat duBert in einem Singsang: ,Mir hand gwunna, mir hand gwunna.”"’, Nino
lacht zweimal auf und richtet seinen Oberkorper auf. Joana erwidert zeitgleich, in die Richtung der
beiden Jungen blickend: ,Nei ihr hand nit gwunna”'®. Fuat ruft ,lhr kénnt scho ufgaa”'®. Zeitgleich
ruft Nino ,,Also mach”, tippt kurz mit gestrecktem Zeigefinger und nach vorne schnellendem Arm in
Joanas Richtung, Oberkorper und Kopf nach vorne neigend. Er ruft nochmals: ,Mach (jetz)”, wahrend
er den Arm auf den Tisch legt und sich wieder aufrichtet. Fuat blickt wahrenddessen stirnrunzelnd zu
Joana und wiederholt: , Ihr konnt scho jetz uffga, ihr konnt scho uff(hore)®”. Dann wendet er den Kopf
schittelnd ab.

In vergemeinschaftender Geste erkldrt Fuat Nino das als notwendig erachtete weite-
re Vorgehen der eigenen Gruppe (,,wir”). Wéhrend er spricht, deutet er zur Tafel und
nimmt so Bezug zum aktuellen Spielstand. Seine Interaktion erfolgt simultan zu der-
jenigen von Joana und Paolo, und er schldgt eine identische Subtraktion (minus eins)
vor. Zugleich inszenieren die beiden sowohl durch Fliistern und Verweis, die andere
Gruppe verstehe es nicht ,,(checkets n6d)* (Fuat), als auch durch lautstarke Validierung

15 (weil) wenns wenns zu viel ist dann kénnen die (nicht so.) machen (check checkens nicht).
16 Ah ja, gut (ltalienisch).

17 Wir haben gewonnen, wir haben gewonnen.

18 Nein ihr habt nicht gewonnen.

19 lhr kénnt schon aufgeben.

20 lhr kénnt schon jetzt aufgeben, ihr konnt schon aufhoren.
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(Nino) eine gelingende verdeckte Kommunikation zur gemeinsamen Strategie. Sie fol-
gen damit einer expliziten Anweisung des Mathematiklehrers. AnschlieBend deklariert
Fuat im Singsang geradezu triumphierend den Spielgewinn. Das Lachen Ninos bestétigt
die spaBvolle AuBerung Fuats. Theatralisch fiihren die Schiiler den vom Lehrer durch
die alles entscheidende dritte Runde zugespitzten Wettkampf auf. Joana verneint Fuats
Aussage und adressiert verbal und durch Blickkontakt Fuat und Nino. Noch bevor sie
fertig gesprochen hat, reagieren beide: Fuat stellt ironisch die Handlungsoption in den
Raum, vorzeitig aufzugeben, womit er die abzusehende Niederlage betont. Nino wie-
derum fordert Joana gestisch (Handgeste, Nicken) und verbal: ,,also mach®, intensiviert
durch Lautstarke und Wiederholung, zum Handeln auf. Die gegnerische Seite wird also
durch eine gewisse Hame (Fuat) und den gestisch-sprachlich erzeugten Handlungs-
druck (Nino) dazu herausgefordert, die Antithese unter Beweis zu stellen. Zudem wird
aus Fuats Gruppenadressierung mit Ninos AuBerungen eine persénliche Adressierung
Joanas.

Im Anschluss daran iibernimmt Joana den nichsten Spielzug: (1-1=0). Der drama-
turgische Hohepunkt dieses Interaktionsverlaufs setzt kurz danach ein: Zunéichst fordert
Joana Nino direkt zum folgenden Spielzug auf. Als dieser zur Tafel kommt, verbleibt
Joana jedoch dort und erldutert, wie ihre Gruppe zur -15 gelangen wiirde. Dies 16st lau-
tes Jubeln aus, u. a. von Paolo, der mehrmals klatscht.

Nino, der im seitlichen Profil im KB vor der linken Tafelseite abgebildet ist, blickt zu Joana, die ihm
zugewandt etwa zwei Schritte rechts entfernt steht. Die Schilerlnnen und der Lehrer am Gruppentisch
richten ihre Képfe zum Tafelgeschehen.

Nino streckt seinen linken Zeigefinger zum Zahlenstrahl, tippt unterhalb -8 und blickt zu Joana, ,Zah-".
Joana hebt ihre linke Hand auf Kinnhohe, lasst sie nach vorne (abwinkend) sinken, wahrend Nino zu
fragen beginnt: ,Was git zdh"“?' und seine rechte Hand Joana auf Brusthohe entgegenstreckt: ,Was
git.” Joana fallt ihm ins Wort: ,Nei”, geht auf ihn zu, hebt ihre linke Hand, die sie schnell auf seine
erhobene rechte fallen lasst und schiebt sie damit weg, wahrend Nino ruft: ,fuffzah” und dabei schnell
die linke Hand nach links unter -15 schiebt. Joana schreit: , Nein! Mann!”, lasst ihre erhobenen Arme
ruckartig fallen, hochschnellen und wieder etwas fallen, sodass ihre linke Hand Ninos erhobene rechte
zu berihren scheint. Nino ruft weiter: ,Was git fuffzah”, schiebt die linke Hand deutend schrag zwi-
schen -9 und -8 am Zahlenstrahl und ruft , minus acht?”. Joana tritt gleichzeitig ndher an die Tafel, fihrt
ihre rechte Hand der linken Ninos entgegen und ruft: ,,(nit eis)” und schiebt seine Hand zur Seite, die er
sinken lasst. Joana sagt etwas (unverstandlich) und tippt, nach links tretend, unter -10, wéhrend Nino
rlckwarts zurticktritt, die linke Hand auf Bauchhéhe nach oben gedffnet, und Joana stirnrunzelnd mit
offenem Mund anblickt. Joana tippt mit dem rechten Zeigefinger in Einerschritten nach links auf dem
Zahlenstrahl; wahrenddessen ruft Herr Peters: ,Joana, du bist fertig”, dreht sich mit seinem zur Tafel
gewandten Kopf und dem Oberkorper weiter nach links und legt die linke Hand auf Ninos Oberarm.
Waéhrend Joana auBert: ,(die) ist da” und mit dem Zeigefinger bis unterhalb -14 gelangt, fordert Herr
Peters sie in lachendem Tonfall auf: ,Setzt du dich bitte wieder?” Joana fahrt fort: ,,und mir (dénn)
abbe”. Sie tippt mit dem Zeigefinger schnell unterhalb der -15, wahrend sie ihr Gesicht frontal Ninos
Gesicht zuwendet. Dieser hebt beide Arme, lasst die rechte Hand sinken, wahrend er seine linke zur
Mitte des Zahlenstrahls streckt und in diese Richtung schreitet, den Kopf zur Tafel drehend. Joana blickt
ihn fortwahrend an, lasst ihre rechte Hand sinken und ergéanzt: ,minus eis”, weicht mit drei Schritten
zurick und fahrt fort: , aber da ha mier gwunna”. Wéahrend dieser Sequenz klatscht Paolo noch zwei-
mal rhythmisch, lacht, neigt sich schrag zu Fritz hertiber, dreht sich nach hinten und lacht nochmals
lauthals. Neben ihm lacht auch Ahmet, Cem und die Kamerafrau lacheln, weitere, von hinten abgebil-
dete Kopfe (Emre, Basil) bewegen ihren Oberkorper bzw. Kopf.

21 Was gibt zehn?
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Die Szene steigert sich hier zu einem antithetischen Schlagabtausch: Nino stellt — als
sei er in der Lehrerrolle — eine Frage zum Ergebnis einer einfachen Rechnung, dies mit
Bezug auf den Zahlenstrahl, den er vom Endergebnis her aufrollt. Joana intensiviert
dann ihre Praktiken durch erhohte Lautstérke (Sprache) und Geschwindigkeit (Gesten).
Sie schiebt zudem Ninos zeigende Hand weg, dessen Gestik die Subtraktion 15-8 ver-
anschaulicht, und damit die Deutung, dass nicht die Wand-, sondern die Fensterseite
gewinnt. Nino nimmt dann die andere Hand zu Hilfe, um die Subtraktion zu zeigen.
Kurz bevor seine Hand unter die -8 gelangt, wird sie von Joana wieder weggeschoben.
Mit gesteigerter Lautstdrke (Schreien) prasentiert Joana ihre Rechenergebnisse und ge-
langt, Einerschritte zeigend, von -10 zu -14, dem offenbar der gegnerischen Seite zuge-
dachten Wert ihrer zuletzt moglichen Subtraktion. Joana schiebt Nino dabei korperlich
nach links, vertreibt ihn geradezu, um zur Siegeszahl vorzudringen. In dieser konkurrie-
renden Situation greift Herr Peters ein, indem er Joana explizit zur Sitzplatzeinnahme
auffordert.

Dessen ungeachtet fiihrt Joana gestisch und argumentativ ihre Proposition weiter
aus, wonach die gegnerische Gruppe zwingend zur -14 gelange und ihre Mannschaft
durch Subtraktion von 1 das Ziel der -15 erreiche. Joana schlussfolgert daraus den Ge-
winn ihrer Gruppe — mit demselben Wortlaut der Siegesdeklaration der gegnerischen
Gruppe zuvor.

In dieser Szene zeigt sich eine spezifische Bezogenheit von Joana und Nino auf-
einander, die den Streit an der Tafel zu einem personlichen macht. Dies kiindigt sich
zundchst dadurch an, dass Joana Nino namentlich zum néchsten Spielzug auffordert,
wie er zuvor sie. Zudem dokumentiert sich in der Intensitét des Ausdrucks ein person-
liches Involviertsein und in den wiederholten kdrperlichen Beriihrungen eine erotische
Komponente. Dieser Schlagabtausch zwischen Joana und Nino an der Tafel wird von
Paolo beklatscht und evoziert ausgeprégtes Lachen bei ihm und weiteren Schiilern (die
Schiilerinnen sind im KB von Schiilern weitgehend verdeckt). Die Zuschauenden sind
damit an der situativen Dramaturgie deutlich beteiligt. Das offensichtlich Komische
liegt genau in diesem Offentlich inszenierten Schlagabtausch, der die Vorfithrung an der
Tafel als die eines streitenden ,Paares‘ erscheinen ldsst. Die Akteurlnnen zeigen hier
stellvertretend fiir das Publikum einen experimentellen Streit zwischen den Geschlech-
tern, der Differenzen im Modus eines heterosexuellen Paares bearbeitet.

Im weiteren, hier zusammengefassten Verlauf der Videoszene wiederholt Joana die
Deklaration des eigenen Gewinns verbal und gestisch, wahrend Nino erfolglos versucht,
seine Uberlegung an der Tafel zu demonstrieren. Als Joana den Tafelbereich verlisst,
kommentiert Nino: ,,(Scheifle) bist du dumm®. Wihrend sie sich setzt, ruft sie ,,Er hit’s
silber so geseit gehabt 2,

Nino zeigt sich gegeniiber dem siegessicheren Auftreten Joanas nahezu verérgert
(,,Scheifie) und negiert verbal Joanas intellektuelle Fahigkeiten grundlegend. Dem-
gegeniiber bekréftigt sie ihre Proposition, indem sie hervorhebt, dass diese von ihm
,selbst, vermutlich Nino, favorisiert wurde. Hier dokumentiert sich eine auf den Mit-
schiiler bezogene Zuschreibung von Wissen bzw. Leistung, mit der zugleich eine defi-
zitdre Selbstzuschreibung einhergeht, so als miissten die Erwdgungen des anderen nicht
mehr iiberpriift werden.

22 Er hat es selbst so gesagt.
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Resiimierend ist festzuhalten, dass in der dargestellten Sequenz des Mathematikun-
terrichts eine Schiilerin und ein Schiiler die Mdglichkeit erhalten, ihre mathematischen
Leistungen in Form von Rechenstrategien, die zuvor in den Gruppen abgesprochen
werden sollten, an der Tafel, die wie eine Bithne erscheint, zu prisentieren bzw. voraus-
greifend zu erproben. Diese doppelte Rahmung ist ambivalent, da Leistung deutlich
individueller zugeschrieben wird, als es zu Beginn des Unterrichts mit der Einteilung
der gegeneinander konkurrierenden und miteinander kooperierenden Gruppen vorgese-
hen war.

Die von den SchiilerInnen praktizierte Form der Umsetzung des Rechenspiels wird
durch den Erfahrungsraum peerkultureller Aushandlung von Geschlechterbeziehungen
deutlich iiberlagert. Dies erfolgt im Kontext einer konjunktiv eingespielten, geschlechts-
spezifischen Positionierung am Tisch, die von Seiten des Lehrers durch Einteilung der
geschlechtergemischten Gruppen zundchst — kommunikativ — gebrochen wird. Diese
Bearbeitung der von den Schiilerlnnen hervorgebrachten Differenz wird durch diese
wiederum in der Auffithrung eines mit Beriihrung und Koérperndhe erotisierend aufge-
ladenen Streits zwischen Joana und Paolo umgearbeitet. Dabei wird die Auseinander-
setzung auf der Biihne des Tafelbereichs zu einem stellvertretenden Schauspiel, das die
MitschiilerInnen mit Spal verfolgen und als Zuschauende mitgestalten.

5 Konstruktionen und Bearbeitungen von
Leistungsdifferenzen, tiberlagert von Geschlecht und
Peerkultur

Die Interpretationen zeigen in beiden Fillen, in denen es um die Umsetzung einer ex-
plizit kooperativ gerahmten Aufgabe geht, Praktiken der Konstruktion und Bearbeitung
von Differenzen schulischer Leistung, die von den Dimensionen der Peerkultur und des
Geschlechts iiberlagert werden. Zudem spielt eine bildungsgangbezogene Zuschreibung
(Fuat) bzw. heilpadagogische Unterstiitzung (Cem/Basil) im Deutschunterricht mit hinein.

Die geschlechtliche Uberlagerung der Leistungskonstruktion zeigt sich im Deutsch-
wie im Mathematikunterricht durch die geschlechtsspezifische Positionierung um den
Tisch, mit der eine rdumliche Nahe bzw. Distanz zur Tafel und zum Pult geschaffen wird.
Im Deutschunterricht gehen damit unterschiedliche Formen der Beteiligung an bzw. des
Riickzugs aus der Bearbeitung der Klassenaufgabe einher. Diese impliziten Differenz-
konstruktionen werden von der Deutschlehrerin eher verstérkt als abgeschwécht bzw.
von dem ungleich zugénglichen Unterrichtsmaterial (kleinbedruckte Papierstreifen) in
Kombination mit der unprazisen und zugleich auf ein Ergebnis zielenden Aufgaben-
stellung begiinstigt. Die als Unterleben sich entfaltenden peerkulturellen Praktiken des
Papierschnippens seitens einiger Jungen stehen auch im Zusammenhang mit dieser Aus-
richtung des Lehr-Lern-Arrangements.

Im Unterschied zur Deutschlehrerin hebt der Mathematiklehrer die geschlechtsdif-
ferenzierende Positionierung am Tisch durch Einteilung der SchiilerInnen in geschlech-
tergemischte Gruppen (Fenster- und Wandseite) zundchst auf. Seine explizite Einteilung
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wird in der interpretierten Sequenz durch die implizite Umsetzung des als Wettstreit
konkurrierender ,,Mannschaften angelegten Spiels seitens der Schiilerlnnen wiederum
peerkulturell bearbeitet. So gebarden sich die beiden an der Tafel agierenden gegneri-
schen Gruppenmitglieder in der Aufgabenbearbeitung als ,streitendes Paar® und rekur-
rieren in antithetisch-konkurrierendem Modus auf eine Geschlechterdifferenz, die durch
die heterosexuelle Konnotation gegenseitigen Neckens aufgeladen ist und als stellver-
tretendes belustigendes Schauspiel von der Klassenoffentlichkeit mitgetragen wird.

Vergleichbar zum Deutschunterricht stellen die Geschlechterdifferenzen fiir die
Schiilerlnnen im Mathematikunterricht eine bedeutsame Kategorie dar, entlang derer
sie ihre Praktiken organisieren. Sie fiihren dabei implizit zu einer sich intensivierenden
Interaktionsdynamik. Tendenziell werden die Unterschiede unterrichtlich vereinnahmt,
indem ihnen mit der konkurrierend angelegten Prdsentation individuell betrachteter
Leistungsdifferenzen an der Tafel ein entsprechender Rahmen geboten wird.

Im Deutschunterricht hingegen werden Leistungsdifferenzen seitens der SchiilerIn-
nen unter Bezugnahme auf den Bildungsgang explizit zugeschrieben und oppositionell
bearbeitet. Die bildungsgangbezogene Perspektive wird durch die zelebrierte Ubernah-
me der Aufgabe von Fuat elaboriert und validiert — ein Prozess, dem die Lehrpersonen
nicht widersprechen.

Vor diesem Hintergrund dokumentieren sich unterschiedliche Formen von Lernge-
legenheiten und -behinderungen: Wahrend in formaler Hinsicht alle SchiilerInnen in der
Gruppe miteinander bzw. mit- und gegeneinander antreten, fiihrt die Praxis des ,,Inputs*
beider Unterrichtsfacher dazu, dass einzelne exponiert werden und einen eher aktiven Part
einnehmen. Teilweise sind dies in beiden Fachern die gleichen SchiilerInnen. Die anderen
gehoren zwar den Gruppen an, sind aber kaum in die Aufgabenldsung eingebunden. Wih-
rend die peerbezogenen, wechselseitigen Adressierungen der SchiilerInnen im Deutsch-
unterricht kaum bearbeitet werden, fordert der Mathematiklehrer wiederholt die Riickbin-
dung in die Gruppen ein. In dieselbe Richtung geht auch seine Einteilung geschlechter-
gemischter ,,Mannschaften. Gleichwohl machen die Schiilerlnnen im Unterricht beider
Ficher die Erfahrung, dass die Mdoglichkeit der aktiven Teilhabe an der Klassen- bzw.
Gruppenaufgabe wesentlich durch die Zugehorigkeit nach Peergroup strukturiert ist.

Der Vergleich beider Sequenzen zeigt, dass unterschiedliche Konstrukte von Leis-
tungsdifferenz aufgerufen und (re)produziert werden. So wird im Mathematikunterricht
auf den Wettkampf bzw. die konkurrierende Auffiihrung fachlicher Leistung Bezug ge-
nommen, wihrend im Deutschunterricht die komplementire Kooperation im Rahmen
einer Klassenaufgabe den offiziellen Handlungsrahmen bildet.

Gemeinsam ist beiden Formen der Leistungskonstruktion und -bearbeitung, dass sie
in komplexer Form von Peerinteraktionen, dies vor allem in den Dimensionen des Ge-
schlechts, aber auch sozialer Ungleichheit im Sinne bildungsgangbezogener Leistungs-
zuschreibungen iiberlagert werden, wihrend die Dimension des Migrationshintergrunds
empirisch nicht relevant wird. Diese Prozesse werden durch die unterrichtlichen Prak-
tiken der Lehrpersonen mitgestaltet, toleriert und/oder genutzt und verweisen, neben
einer Konkurrenzorientierung, auf ein Verstdndnis individueller Zuschreibung von Leis-
tung, die — nach Klafki (1996: 217) — von einem Begabungsverstindnis getragen wird.

Leistung wird in beiden Sequenzen als Fachwissen und dessen probehafter Anwen-
dung entlang einer gemeinsamen Aufgabe konstruiert. Die Moglichkeit hierzu wird in
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beiden Fillen vor allem einzelnen SchiilerInnen er6ffnet, wodurch sie als leistungsfihig
in Bezug auf die Aufgabe herausgehoben werden. Dies impliziert, auch in dem offiziell
auf Kooperation ausgerichteten ,,Input” des Deutschunterrichts, ein konkurrenzbezoge-
nes Verstdndnis von Leistung, wie Klafki (1996) es beschreibt und kritisiert; zugleich
wird eine Zuweisung zu Leistungspositionen bzw. die Konstruktion einer Leistungsord-
nung innerhalb der Schulklasse vorgenommen, was einem demokratischen, an Emanzi-
pation und Inklusion orientierten Verstdndnis zuwiderlduft.
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