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Zusammenfassung:

Der Ubergang von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule stellt in Deutsch-
land jahrlich fiir eine Vielzahl Kinder eine
nicht zu unterschitzende Herausforderung
dar. In diesem Beitrag werden erste Er-
gebnisse aus dem qualitativ-rekonstruktiv
und léngsschnittlich angelegten Projekt
,Die institutionelle Rahmung des Uber-
gangs von der Grundschule in die weiter-
fiihrende Schule aus Schiilerperspektive”
vorgestellt. Dieses beschiftigt sich mit der
Frage, wie sich Lernkulturen am Ubergang
von der Grundschule in verschiedene Zwei-
ge der weiterfiihrenden Schulen verdndern
und welche Anforderungen dabei von den
Kindern bearbeitet werden. Die Anpas-
sungsleistungen und Konstruktionsprozes-
se, die die Kinder beim Wechsel von einer
in eine andere Lernkultur erbringen, wer-
den beispielhaft anhand interpretierter
Sequenzen aus Unterrichtsvideos einer
Grundschule, eines Gymnasiums und einer
Gemeinschaftsschule vorgestellt. Anhand
der Beispiele werden der Ertrag der Studie
und die Bedeutung des ldngsschnittlichen
Designs diskutiert.
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Abstract

The transition from elemantary to second-
ary school and the change of the learning
culture is for many children a not to un-
derestimated challenge in Germany every
year. In this article we present first results
of the qualitative-reconstructive and as
longitudinal section designed project , The
institutional frame of the transition from
elementary to secondary school in pupils
point of view". This concerns with the ques-
tion, how learning cultures change at the
transition from elemantary to the different
ways of secondary school and how chal-
lenges are attended by the children. The ef-
forts of the children to meet the require-
ments of the new learning-environments
will be shown on analysis of videotaped se-
quences out of the classroom of an eleman-
tary school and two different secondary
schools (Gymnasium, Gemeinschaftsschu-
le) exemplarily. On the basis of this exam-
ples the results of the survey and the im-
portance of the longitudinal design are dis-
cussed.

Keywords: Dokumentary method, educa-
tion research, videography, transition from
primary school to secondary school, learn-
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1 EinfUhrung in den Forschungskontext

Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfihrende Schule stellt jedes
Jahr fur eine Vielzahl Kinder eine Herausforderung dar, die sie gemeinsam mit
Lehrkraften und Eltern begehen. Nach den Sommerferien verédndert sich das
schulische Umfeld in verschiedenen Aspekten. Statt insbesondere einer Klas-
senlehrerin oder einem Klassenlehrer als Bezugsperson begegnet den Kindern
eine Vielzahl an Fachlehrerinnen und -lehrern, der Stundenrhythmus veréandert
sich sowie insgesamt die methodische Ausrichtung an den weiterfihrenden
Schulen (vgl. Weitzel 2004, S. 112; Koch 2001, S. 17). Die Erfahrungen, die mit
dem Ubergangsprozess verbunden sind, sind vielfiltig und bringen die Anpas-
sung an eine bzw. die Herstellung einer gemeinsamen neuen Lernkultur mit
sich.

1.1 Forschungsstand

Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule und die damit
verbundenen Problemlagen rickten in den 1960er und 1970er Jahren im Zuge der
sogenannten Bildungsexpansion stdrker in den Blick der Forschung und die
Wahrnehmung der Offentlichkeit (vgl. Koch 2001, S. 39f; Bichner/Koch 2001, S.
26f; Weitzel 2004, S. 108). Heute besteht ein breiter Forschungsstand sowohl im
US-amerikanischen Kontext (z.B. Eccles u.a. 1997; Mekos/Bernd 1995; Proctor/
Choi 1994) als auch im deutschsprachigen Raum, wobei insbesondere der frithe
Wechsel nach der vierten Klasse und die Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsys-
tems einige Besonderheiten bedingen. Neben einer ganzen Reihe von Untersu-
chungen, die sich mit der Selektivitat des deutschen Schulsystems auseinander-
setzen (z.B. Ditton/Kriisken 2006; Kristen 2005; Baumert u.a. 2010), werden des
Weiteren Fragen der Vorhersagbarkeit von Schulerfolg behandelt (z.B. Sauer/
Gamsjager 1996; Lehmann/Peek/Gansefull 1999) sowie in Sekundéranalysen zu
den Leistungsvergleichsstudien wie IGLU, TIMSS und PISA der Ubergang unter
unterschiedlichen Fragestellungen beleuchtet (z.B. Maaz/Watermann/Baumert
2007). Weitere Studien setzen sich mit der Akteursperspektive, der individuellen
Bewiltigung der Uberginge bzw. Auswirkungen auf das Selbstwertgefiih]l ausei-
nander (z.B. Sirsch 2000; Bichner/Koch 2001; Kriiger u.a. 2008; Kramer u.a.
2009).

Bichner und Koch kommen zu dem Ergebnis, dass es Schiilerinnen und Schii-
lern wichtig ist in einer neuen Lernumgebung mehr schiilerorientiertes Verhal-
ten vorzufinden und kein zu stark lehrerzentriertes und fachorientiertes System
durchlaufen zu miissen. Obwohl der Ubergapg nicht als ,,Sekundarstufenschock
erlebt wird und die wenigsten Kinder von Ubergangsproblemen berichten, wird
von sinkender Schulfreude und vermehrten Schwierigkeiten beim Lernen berich-
tet. Letztendlich wird der Ubergang als individuelle Erfahrung beschrieben, bei
der es auch auf die Kultur der aufnehmenden Schule ankommt, wie die Kinder
den Prozess des Ubergangs erleben (vgl. Biichner/Koch 2001, S. 144ff.). Kramer
u.a. konstatieren die Bedeutung des habitualisierten Wissens der Kinder in Be-
zug auf Schule und Bildung fiir das Erleben des Ubergangs (vgl. Kramer u.a.
2009, S. 192). Es wird gezeigt, dass die durch das Bildungssystem erzeugten Un-



D. Petersen, B. Asbrand: Anpassungsleistungen 51

gleichheitsstrukturen weiterhin auf den Ubergangsprozess einwirken. Hinsicht-
lich des Erlebens des Ubergangs werden die Ergebnisse von Koch bestitigt, dass
es nicht grundsétzlich zu einem negativen Ubergangserlebnis kommen muss. Die
Befunde von Kramer u.a. verweisen ebenfalls auf die Bedeutung des padagogi-
schen Profils einer Schule und der Schulkultur. Wichtig ist ein stimmiges Pas-
sungsverhéltnis, wobei auch die Freundschafts- und Peerbeziehungen nicht zu
vernachlissigen sind (vgl. Kramer u.a. 2009, S. 207; siehe auch Kriger u.a.
2008). In den Arbeiten von Bichner und Koch sowie der Forschergruppen um
Kramer und Kriiger wurde die Perspektive der Schilerinnen und Schiiler unter-
sucht und im weiteren Sinne auch die Bedeutung der schul- und lernkulturellen
Verianderungen herausgearbeitet. Allerdings wird in diesen Studien nicht der
Unterricht analysiert, sondern die Vorstellungen bzw. die Orientierungen der
Kinder beziiglich des Ubergangs. Der vorliegenden Forschung zum Ubergang ist
gemeinsam, dass der Prozess des Ubergangs selbst nicht ndher beleuchtet wird
(vgl. Baumert u.a. 2010). Diese Perspektive wird in der Studie eingenommen, aus
der in diesem Beitrag berichtet wird und rekonstruiert, wie sich die Lernkultur
verdndert bzw. wie die lernkulturelle Rahmung des Unterrichts in den unter-
suchten Schulen von den Akteuren gemeinsam hergestellt wird.

1.2 Forschungsdesign

Die in diesem Artikel dargestellten Ergebnisse stammen aus einer qualitativ-
rekonstruktiv angelegten Léngsschnittstudie zur institutionellen Rahmung des
Ubergangs von der Grundschule in die weiterfithrende Schule aus Schiilerper-
spektive. Videographierte Unterrichtsbeobachtungen an zwei Grundschulen
und drei weiterfihrenden Schulen stellen die hauptsichliche Datengrundlage
dar. Um einen Langsschnitt gewédhrleisten zu konnen, wurde das Sampling so
gestaltet, dass beide Grundschulen im Einzugsgebiet der drei weiterfiihrenden
Schulen lagen, sodass die Moéglichkeit bestand, dass Kinder aus beiden Grund-
schulen auf dieselben weiterfiihrenden Schulen wechseln wiirden. Zunéchst
wurde vor den Sommerferien an beiden Grundschulen jeweils drei Wochen lang
anndhernd der gesamte Schultag einer vierten Klasse mit der Videokamera be-
obachtet. In der dritten Woche wurden zusétzlich Gruppendiskussionen mit
Kindern gefiihrt, von denen einige nach den Sommerferien auf die weiterfiih-
renden Schulen begleitet wurden. Nach den Sommerferien wurden in den drei
weiterfiihrenden Schulen jeweils zwei Unterrichtswochen videogestitzt beob-
achtet und das Projekt mit Gruppendiskussionen mit den begleiteten Kindern
abgeschlossen.

Dabei stellte die Realisierung des Langsschnitts eine beinahe nicht zu bewil-
tigende Herausforderung im Forschungsprozess dar. Der zunéchst relativ leich-
te Feldzugang zu den beiden Grundschulen, wurde durch die Wahl der weiter-
fiihrenden Schulen und Schulklassen komplexer. Zum Zeitpunkt der Datenerhe-
bung in der Grundschule stand weder fest, in welche weiterfiihrenden Schulen
die Mehrheit der Kinder wechseln wiirde, noch hatte die Forscherin hierauf Ein-
fluss. Die erste Phase der Datenerhebung war demnach vor den Sommerferien
abgeschlossen und hétte auch bei einem eventuellen Scheitern des Feldzugangs
in den weiterfiihrenden Schulen nicht wiederholt werden kénnen. Der Feldzu-
gang fiir die zweite Phase konnte erst nach den Sommerferien organisiert wer-
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den, nachdem im neuen Schuljahr die ersten Elternabende stattgefunden hat-
ten. Hieraus ergab sich, dass eine gréflere Gruppe von Grundschulkindern nicht
in die weiterfihrende Schule begleitet werden konnte. Ein qualitativer Langs-
schnitt, der nicht nur den Wechsel konjunktiver Erfahrungsrdaume oder die Ver-
anderung habitueller Orientierungen untersucht, sondern aullerdem den Wech-
sel zwischen verschiedenen Institutionen einbezieht, ist somit in Bezug auf das
Sampling vor groBe Herausforderungen gestellt.

Die Konzeption in mehrere Erhebungsphasen vor und nach dem Ubergang
war jedoch unumgénglich, um im Léngsschnitt rekonstruieren zu kénnen, wie
unterschiedliche Lernkulturen den Ubergangsprozess bedingen und auf welche
Weise sich eine neue Lernkultur innerhalb einer Institution ausbildet. Dies hat-
te zusétzlich den Vorteil, dass sich die Akteure an die Forschungssituation ge-
wohnen konnten. Die Lehrkrifte konnten ihren Unterricht frei gestalten und
sollten die Forscherin so wenig wie moglich beachten. Forschungspraktisch wur-
de in Anlehnung an die Prinzipien der teilnehmenden Beobachtung aus der
Ethnographie davon ausgegangen, dass nicht das Lehrbuch, sondern das Feld
feldspezifische Verhaltensregeln vorgibt (vgl. Breidenstein 2006, S. 22f.). Auch
wenn die hauptséchliche Datengrundlage der Studie die Unterrichtsvideos dar-
stellen, wurde versucht den Unterricht nicht zu sehr zu beeinflussen, sondern in
der Rolle eines ,interessierten Fremden®“ am Geschehen teilzunehmen (vgl. ebd.,
S. 23). Es zeigte sich, dass die Gewohnung an Forscherin und Videokameras ei-
ne nicht zu lange Zeitspanne beanspruchte. Zwar nahmen Lehrkrifte und Kin-
der einige Male direkt Bezug auf die Kamera, verloren aber das Interesse sobald
unterrichtliche Geschehnisse ihre Aufmerksamkeit starker beanspruchten.

Die videogestiitzte Beobachtung wurde als Erhebungsmethode gew#hlt, um
einen empirischen Zugriff auf die Alltagspraxis der Schiilerinnen und Schiiler
sowie der Lehrkrifte zu gewinnen und das lernkulturell gerahmte Alltagshan-
deln einer Schulklasse rekonstruieren zu kénnen. Bei der Videographie von Un-
terricht stellen sich allerdings verschiedene Herausforderungen: Bedacht wer-
den muss die Standortgebundenheit wihrend der Erhebung (vgl. Corsten 2010,
S. 16), die Tatsache, dass trotz der Multiperspektivitat und der Wiederholbar-
keit des Mediums dieses nie die Realitiat abbilden kann (vgl. Irion 2010, S. 141),
sowie die , iberkomplexe Fiille“ der Daten (Dinkelaker 2010, S. 92). Im Fall der
hier vorgestellten Studie wurde mit der Entscheidung fiir zwei fest im Raum po-
sitionierte Videokameras der Einfluss der Kamerafiihrung auf die Erzeugung
der Daten minimiert. Die Standortgebundenheit der Erhebung wurde dariiber
hinaus auch im Rahmen der Interpretation der Daten in Forschungswerkstat-
ten reflektiert. Bei der Videographie mit Standkameras, die in zwel gegeniiber-
liegenden Ecken des Klassenraums aufgebaut waren, wird in Kauf genommen,
dass Teile des Geschehens (z.B. Schiilerinnen und Schiiler, die sich im toten
Winkel aufhalten oder nur von hinten gefilmt werden) nicht festgehalten wer-
den. Damit ist die Reduktion der Realitat selbstverstdndliches Merkmal der Da-
ten. Der Datenfiille wurde in dem Forschungsprojekt mit dem fiir die dokumen-
tarische Methode tiblichen Verfahren des Samplings begegnet. In einem zirku-
laren Prozess wurden fir die Analyse zunichst Sequenzen aus dem Material
ausgewihlt, die als fokussiert, interaktiv dicht und/oder thematisch interessant
erachtet wurden. Ausgehend von diesem bereits wihrend des Erhebungsprozes-
ses interpretierten empirischen Material erfolgte das weitere Sampling.

An dieser Stelle sei kurz auf die mittlerweile breite Forschungslandschaft
hingewiesen, in welcher mittels Videographie Daten in der Unterrichtsfor-
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schung erhoben werden. Neben einer Vielzahl quantitativer Studien (z.B. Klie-
me/Baumert 2001; Lotz u.a. 2012), wird der Einsatz videographischer Methoden
auch in der qualitativen Forschungstradition breit diskutiert (s. dazu Corsten
2010). Dabei bestehen unterschiedliche Ansétze bei der Interpretation der erho-
benen Daten, die sich nicht in der Unterscheidung qualitativ oder quantitative
Analyse erschopft. Innerhalb unserer Forschergruppe wurde die Dokumentari-
sche Methode (Bohnsack 2007; 2009) fiir den Einsatz in der Unterrichtsfor-
schung weiterentwickelt, um der komplexen Interaktion des Unterrichts gerecht
werden zu kénnen und sowohl die verbale als auch non-verbale Interaktion so-
wie den Umgang mit den Dingen in die Analyse einzubeziehen (vgl. Asbrand/
Martens/Petersen in Druck).

Im Forschungsprozess stellte sich heraus, dass der Begriff der ,Lernkultur®
(Kolbe u.a. 2008) geeignet ist, jene habituellen Strukturen zu beschreiben, die
den schulform- bzw. lerngruppenspezifischen institutionellen Rahmen vor und
nach dem Ubergang bestimmen. Eine Lernkultur wird Kolbe u.a. (2008) zufolge
innerhalb einer Klasse in verschiedenen Praktiken performativ und wechselsei-
tig erzeugt und dabei verschiedene Differenzen bearbeitet. Dieser Lernkultur-
begriff ist hoch anschlussfihig an unser Verstdndnis von Unterricht und Schul-
leben, welchen wir im Anschluss an Bohnsack bzw. Mannheim als ,konjunkti-
ven Erfahrungsraum® (vgl. Bohnsack 2007, S. 59ff.; Mannheim 1980, S. 229)
verstehen. Unter konjunktiven Erfahrungsridumen werden jene existentiellen
Erfahrungen verstanden, die die Handlungspraxis der Erforschten auf der Ebe-
ne ihrer konjunktiven bzw. impliziten Orientierungen bedingen und das Han-
deln auf der Ebene des Habituellen bestimmen (ebd.; vgl. Mannheim 1980, S.
211ff)). Konjunktive Erfahrungen sind strukturidentische Erfahrungen von
Menschen, die einem bestimmten Milieu angehdéren oder gemeinsam erlebte
gruppenspezifische Erfahrungen, beispielsweise einer Schulklasse. Die metho-
dischen Verfahren der dokumentarischen Interpretation erlauben die empiri-
sche Rekonstruktion der von einer Gruppe geteilten konjunktiven Orientierun-
gen,! und ermoglichen somit einen Zugang zu jenen habituellen handlungslei-
tenden Orientierungen, die die Lernkultur einer Schulklasse bedingen. Dabei
unterscheiden wir in der Analyse zwischen Lehr- und Lernhabitus, da die habi-
tuellen Orientierungen innerhalb einer Schulklasse auf Lehrer- und Schilersei-
te in der Regel nicht identisch sind, auch wenn sie an derselben Unterrichtsin-
teraktion teilnehmen. Vielmehr unterscheiden sich die konjunktiven Erfahrun-
gen von Lehrkrédften und Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht aufgrund
ihrer unterschiedlichen institutionell gerahmten Rollen, was auch in den empi-
rischen Analysen der Unterrichtsinteraktion deutlich wird (vgl. Asbrand/Mar-
tens/Petersen in Druck).

2 Ergebnisse

Im Folgenden werden Sequenzen aus dem Unterricht vorgestellt, die unterschied-
lich lernkulturell gerahmte konjunktive Erfahrungsridume darstellen. Vergli-
chen werden zwei verschiedene Situationen, die von einigen der in der Studie
langsschnittlich begleiteten Kinder am Ubergang erlebt werden, die Kontrolle
der Hausaufgaben und der Umgang mit vergessenen Hausaufgaben. Allerdings
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geht es uns dabei nicht im Sinne einer Einzelfallbetrachtung um diese speziel-
len Kinder, sondern um die habituelle, lernkulturell gerahmte Handlungspraxis
der jeweiligen Lerngruppe, deren Besonderheiten in der komparativen Analyse
herausgearbeitet werden. Der Umgang mit Hausaufgaben dient dabei als terti-
um comparationis und ist nicht selbst Gegenstand der Untersuchung.?2 Vielmehr
sollen die Anpassungs- und Konstruktionsprozesse der Schiilerinnen und Schi-
ler, die sich beim Wechsel von einer in eine neue Lernkultur ereignen, beleuch-
tet werden. Die an dieser Stelle dargestellten Orientierungen konnten als homo-
loge Strukturen in Interpretationen verschiedenster Sequenzen und anhand un-
terschiedlicher thematischer Rahmungen (z.B. Umgang mit Artefakten, Nut-
zung des Raumes, Herstellung von Ordnung) herausgearbeitet werden, so dass
die vorgestellten Ausschnitte aus dem empirischen Material nur der beispiel-
haften Illustration der Ergebnisse dienen.

2.1 Ergebnisorientierung versus Prozessorientierung

Um die Wege von der untersuchten Grundschule in zwei unterschiedlich lernkul-
turell gerahmte weiterfithrende Schulen deutlicher ausarbeiten zu kénnen, wird
zunéchst eine Sequenz aus der Grundschule analysiert. Die ausgewahlte Unter-
richtssequenz stammt aus dem Heimat- und Sachkundeunterricht und zeigt den
Abschluss einer Unterrichtseinheit. Auf dem ersten Standbild (s. Abb. 1) ist ein
Klassenraum zu sehen, in welchem die meisten Kinder gemeinsam mit der Leh-
rerin an der aufgeschlagenen Tafel stehen. Es héngen einige Luftballons an der
Decke und die Wénde sowie die Tafel sind mit bedruckten Bléattern behéangt. Auf
den Tischen der Kinder liegen Schnellhefter und Schulutensilien. Einige Tische
sind leer.

Abb. 1:  Hausaufgabenkontrolle in der Grundschule (3. Unterrichtsvideo,
19:06)

In der Unterrichtssituation (s. Abb. 1) hdngen einige Kinder ihre Hausaufgaben
an der Tafel auf. Die Lehrerin hatte um Platz an der Tafel gebeten, damit sich
die Kinder gegenseitig ihre ,Plakate® oder ,ihre kleinen Bilder® dort ansehen
konnen. Auf der kommunikativen Ebene, also auf der Ebene des padagogisch-
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didaktischen Programms, geht es um die Prasentation und um Wertschétzung
der Arbeitsleistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Dies ist homolog zu weite-
ren Sequenzen aus dem Material, wo die Kinder z.B. fiir das Mitbringen von Ge-
genstinden gelobt werden. Auf der Beziehungsebene erfahren die Kinder dem-
nach Wertschédtzung, wenn sie Gegenstédnde fiir den Unterricht mitbringen.

Inwiefern dieser Aspekt aber direkt auf fachrelevante Aspekte im Unterricht
ubertragen werden kann, bleibt fraglich, wenn man sich den weiteren Verlauf
der Sequenz genauer ansieht.

In der weiteren Analyse der Unterrichtssequenz dokumentiert sich ndmlich
eine andere Orientierung, was beispielhaft an einem weiteren Fotogramm dar-
gestellt werden kann (s. Abb. 2). Wiahrend die vor der Tafel stehende Lehrerin
die Hausaufgaben anspricht, sitzen die Kinder an ihren Pldtzen und rdumen
nach der Aufforderung darauf bezogene Blatter hervor. Ein Madchen streckt ihr
Blatt in die Hohe in Richtung der Lehrerin, andere schauen zu ihr hin.

Abb. 2: Hausaufgabenkontrolle in der Grundschule (3. Unterrichtsvideo,
14:51)

Weitere Kinder zeigen auf diese Weise ihre Produkte, woran sich eine Prisenta-
tionsneigung der Schiilerinnen und Schiiler rekonstruieren ldsst. Diese befindet
sich in Passung zu der Ergebnisorientierung auf Seiten der Lehrerin, der es nur
auf der kommunikativen Ebene um die Wertschiatzung der geleisteten Aufgaben
und dem damit zusammenhédngendem Arbeitsprozess geht. Dies zeigt sich da-
ran, dass im weiteren Verlauf der Stunde nicht auf die Bilder eingegangen wird
und auch ein Austausch tiber eben diese nicht stattfindet. Auf der konjunktiven
Ebene kann daher vielmehr eine habituelle Orientierung der Lehrerin rekon-
struiert werden, in der es mehr auf die Ablieferung von Ergebnissen ankommt
als deren wertschiatzende Prasentation bzw. eine sinnhafte Besprechung des
Arbeitsprozesses. Die Blitter hdngen an der Tafel, ohne dass sie fiir den spéte-
ren Verlauf der Stunde noch eine Rolle spielen wiirden. Es kann daher eine In-
konsistenz zwischen der kommunikativen und der konjunktiven handlungslei-
tenden Wissensebene beobachtet werden.

Der Weg der Kinder, die in der Grundschule beobachtet wurden, fithrt nach
dem Ubergang in zwei lernkulturell unterschiedlich gerahmte Settings: ein
Gymnasium und eine Gemeinschaftsschule.
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Die Szene aus dem Gymnasium findet im Erdkundeunterricht der fiinften
Klasse in der zweiten Erhebungswoche drei Monate nach Beginn des neuen
Schuljahres statt. Die Kinder sitzen an ihren Plitzen und haben Hefte und
Schulutensilien vor sich liegen (s. Abb. 3). Auf dem Lehrerpult steht eine grofle,
schwarze Aktentasche. Dahinter héngt eine Weltkarte, die relativ viel Raum
beansprucht. Neben der Karte ist ein Schrank zu sehen, in dem einige bunte
Gegenstéinde liegen. Direkt vor der Kamera sind ein Méddchen (Marie) und ein
Junge (Timo) zu sehen, die sich dem an ihrem Tisch stehenden Lehrer zuwen-
den. Der Junge hilt einen Schnellhefter offen in die Richtung des Lehrers.

—.

Abb. 3:  Hausaufgabenkontrolle im Gymnasium (23.Unterrichtsvideo, 02:20)

In der beobachteten Unterrichtssequenz geht der Lehrer kurz nach seiner Auf-
forderung die Hausaufgaben hervorzuholen durch die Reihen und prift, ob die
Kinder die Aufgabe erledigt haben. Es kann vernachlassigt werden, wie die Auf-
gabe genau gestaltet war, da es an dieser Stelle nur um die Interaktionen geht,
die wahrend ihrer Kontrolle entstehen. Der Lehrer kommentiert das Geschehen
wihrend seines Rundganges mit ein, zwei Satzen, zum Beispiel: ,Ja Koordina-
ten ne, ja Breite und Linge gut gut...“. Da er sich schnell von Schiilerin zu Schii-
ler bewegt, ist es zeitlich nicht moéglich fir ihn zu erkennen, ob die Aufgabe rich-
tig erledigt wurde. Es handelt sich vielmehr um einen Kontrollgang, bei wel-
chem er tiberpriift, ob die Hausaufgaben vorliegen. Die Uberpriifung der Ergeb-
nisse im Hinblick auf den Inhalt der Aufgabe folgt spater im Plenum unter Zu-
hilfenahme der im Hintergrund hingenden Weltkarte. Wobei sich im Fallver-
gleich mit der Hausaufgabenkontrolle in der Gemeinschaftsschule (s.u.) zeigt,
dass es auch dabei nicht um den Arbeits- und Lernprozess, sondern immer um
das Produkt bzw. Ergebnis der Hausaufgabe geht. Es lasst sich demnach bezo-
gen auf den Lehrhabitus eine Ergebnisorientierung rekonstruieren.

Um die Schiilerperspektive mit einzubeziehen, wird beispielhaft die Szene im
vorderen Teil des Bildes interpretiert (s. Abb. 3). Timo macht sich in diesem Ge-
spriach Sorgen, dass das Geschriebene nicht schon genug sei:3

Marie Ham wir doch inner Schule gemacht

Timo  Inner Schule?

Marie Hattest du doch schon vorher gemacht

Timo  Ach genau ja (3) oh das sieht nich schén aus

Marie Das hab ich nich mehr neu abgeschrieben (.) weil ich das halt ()
Timo Dann rei3 das raus
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Marie Was?
Timo  Das is nich schén
Marie Tsts

(23. Unterrichtsvideo 01:50-02:12)

Der Schiiler streckt sein Heft in die Richtung des Lehrers. In dem Zwiegesprich
mit der Mitschiilerin zeigte sich zuvor, dass er ein schones Ergebnis abliefern
wollte. In beidem dokumentiert sich, dass die Prasentation der Hausaufgabe fir
Timo von groer Bedeutung ist. Der Lehrer kann allerdings einzig das Vorhan-
densein registrieren, da er aufgrund der kurzen Zeitspanne nicht sehen kann,
wie die Aufgabe gestaltet wurde. Auf der konjunktiven Ebene besteht daher ei-
ne Differenz zwischen Lehrer und Schiiler, die nicht aufgelost wird, weil auf der
kommunikativen Ebene die Ergebnisorientierung und die Priasentationsneigung
kaum unterscheidbar sind: der Schiiler will seine Aufgabe zeigen, der Lehrer
mochte die Hausaufgaben sehen.

An der Gemeinschaftsschule finden wir fiinf Monate nach Schulbeginn eine
auf den ersten Blick dhnliche Situation vor. Auf dem Standbild (s. Abb. 4) ist ein
Klassenraum zu sehen, wo die Kinder an zusammengestellten Gruppentischen
sitzen und sich der Lehrer in der Mitte des Raumes befindet. Die Kinder sind
auf ihre Platze und Sachen bezogen. Auf den Tischen liegen Hefte und Schul-
utensilien.

¥

Abb. 4:  Hausaufgabenkontrolle in der Gemeinschaftsschule
(30. Unterrichtsvideo 04:11)

Der Lehrer, der kurz zuvor darum bat, die Hausaufgaben hervorzuholen, geht
durch die Reihen der Kinder und kommentiert die Hausaufgaben:

L Du hast’n bisschen wenig hier find ich(.)dhm was is mit dir? also ich muss
wenigstens Stichworte haben

Nina Ahm ja ich hab ne Seite

Franziska Ich hab Satze geschrieben

L Ja lieber wir gewesen(.)ja so

Nina Alles alles was aufm Bild war( was sie gesagt ham)

L Holger was is mit dir? ja

(30. Unterrichtsvideo 03:57-04:16)

Anders als im Gymnasium, wo es insbesondere um das Vorweisen-Konnen einer
Aufgabe ging, kommentiert der Lehrer hier die Art und Weise der Hausaufga-
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benerledigung. Auch in der folgenden Uberpriifung der Aufgabe im Plenum
steht der Arbeitsprozess im Vordergrund. Der Lehrer stellt Fragen, die die Kin-
der auffordern eigene Uberlegungen einzubringen. Die Relevanz, die der Lehrer
dem Arbeitsprozess bei der Aufgabenbearbeitung beimisst, zeigt sich auch in
seinen spateren Ausfiihrungen:

L Und wenn ich eure Bilder sehe ne, ich mein(.)Silvio die diejenigen dies noch nich
angemalt haben machen’s bis zur niachsten Stunde(.) Holger fragte mich namlich
gestern noch beim Rausgehen warum miissen wir’s anmalen oder missen wir’s
anmalen das macht doch gar keinen Sinn(.)wenn ihr mal wenn ihr mal eure Bil-
der anguckt das nimmt man doch viel besser wahr wenn das richtig(.)schén an-
gemalt is(.)oder Holger, als so schwarz weill und so erkennt man

Silvio [°Hat die Schule keinen
L das gar nich so genau(.)und man merkt es sich auch viel besser(.)
Silvio  Farbdrucker®

L man hat jedes nochmal genau angeguckt Holger, ok?

Holger Ja

(30. Unterrichtsvideo 09:31-09:59)

Der Lehrer erlautert in dieser Sequenz das Vorgehen bei der Hausaufgabe und
schreibt einem von einem Schiler zuvor angezweifelten Aspekt Sinn zu. Dem
Lehrer an der Gemeinschaftsschule ist im Gegensatz zu dem Gymnasiallehrer
nicht das Vorzeigen bestimmter Ergebnisse wichtig, sondern vielmehr die sinn-
hafte Ausfithrung einer Aufgabe. Der sich dokumentierende Lehrhabitus kann
als prozessorientiert beschrieben werden (vgl. auch Lipowsky u.a. 2004).

Allerdings zeigt sich ein differentes Bild, wenn der Habitus der Schiilerinnen
und Schiiler in den Fokus genommen wird. Dem Lehrer ist an der Sinnhaftigkeit
der Aufgaben gelegen. Die Aussage Silvios ,,Hat die Schule keinen Farbdrucker?“
zeigt dagegen Unverstindnis auf Schiilerseite. Diese sind ausgerichtet an einer
Aufgabenorientierung oder auch ihrem ,Schiiler-Job“ (vgl. Breidenstein 2006).
Aus ihrer Sicht stellt sich die Aufgabenbearbeitung als ein Befolgen von Vorgaben
dar, ohne dass diese als inhaltlich notwendig erachtet wiirden. Es kann eine
Nicht-Passung zwischen Lehr- und Schilerhabitus festgestellt werden.

Die Kinder miinden nach der Grundschule in unterschiedlich lernkulturell
gerahmte schulische Umgebungen ein, in welchen zum einen eine Prozess- und
zum anderen eine Ergebnisorientierung vorherrschen. Insofern mussen diesbe-
ziigliche Anpassungsleistungen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler in
vollkommen unterschiedlichem Ausmal erfolgen.

2.2 Transparente Gemeinschaft versus Hierarchie und
Kontrolle

Neben der Prozess- und Ergebnisorientierung lasst sich anhand des Beispiels
,2Hausaufgaben“ ein weiterer Aspekt der lernkulturellen Rahmung des unter-
suchten Unterrichts rekonstruieren, der Anpassungsleistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler beim Ubergang erfordert. Der Umgang mit vergessenen Haus-
aufgaben ist in der folgenden Darstellung wieder nur tertium comparationis
und Beispiel zur Illustration der rekonstruierten Orientierungen. Im weiteren
Verlauf der Grundschulsequenz stellt sich heraus, dass einige Kinder die Haus-
aufgabe nicht erledigt haben:
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L Wer hat denn das Plakat nicht gemacht ma kurze Frage

Wiebke Ich habs gemacht bloB3 aufm ()

L [Und was stand an der Tafel Hausaufgabe zu Diens-
tag? alle die die sich jetzt melden schreiben(.)

Katja LAh hier sind aber nur so wenige

L bitte mal auf und holen das nach

SB Einige sind ja jetzt noch krank ne, (also ne ganze Menge als0 ne,)

[Hintergrundgerausche]

L Und ich hatt schon mal gern die Namen (denn Zeit genug hattet ihr) (3)einmal

rundrum(.)wir fangen mal links an bei Silvio(.)der nichste(3)Oliver(.)Nina(.)
Lars(.)du stehst mir in letzter Zeit auchn bisschen oft da drin(.)Dragos(.)joa und
wer noch? Leute das sind fiinf(6) zu morgen (hab ich sie)

(3. Unterrichtsvideo 19:17 - 20:19 )

Wie im Falle von Lars angedeutet verleiht das Notieren der Namen dem Ver-
gessen eine Dauerhaftigkeit, die in der Zukunft von der Lehrerin nachvollzogen
werden kann. Ohne diesen Zusammenhang auszuinterpretieren, soll er als Hin-
tergrundfolie fir den folgenden komparativen Vergleich der beiden weiterfiih-
renden Schulen dienen.

An der Gemeinschaftsschule gibt es die Regelung, dass bei fehlenden Haus-
aufgaben am selben Tag nach Schulende eine Stunde lang an einem Tisch vor
dem Lehrerzimmer Aufgaben nachgearbeitet werden miissen. Dies wird mit ei-
nem ,gelben Zettel“, der von dem Schulleiter unterzeichnet wird, bestatigt und
muss im Anschluss bei der entsprechenden Lehrkraft abgegeben werden. In der
folgenden Sequenz zwei Monate nach Schulbeginn erkléart der Lehrer, wie mit
dem ,,gelben Zettel“ verfahren werden muss:

L Also(.)so sieht ein gelber Zettel aus(2)bei Nacharbeiten also(.) (dort

7m [°Cool°muss man(.)dort muss man eintragn
den eigenen Namen(.)ganz oben dann(.)die Klasse()das Datum von dem Tag(.)
(wann) man nachgearbeitet hat und (.)den Lehrer fiir den man(.)nachgearbeitet
hat und unten schreibt man(dann) drauf dh unterschreibt dann Herr Langfeld
oder Herr Kegel(.)Stina?

Stina  Aber ich glaub ich hab die Stunde falsch geschrieben(.)da musste eigentlich Sieb-

te hin oder,
L Warst du (gestern) in der Siebten da?
Stina  Also wir hatten sechst Stunden und (ich musste) in der Siebten nachsitzen
L Ja genau ok()( ) () aber den gibt man dann ab so wie Stina das heut’ gemacht

hat und damit is die Sache erledigt(.)und die Aufgabe hast du auch geschafft ne,
(.) so wie war’s?

Stina  Langweilig

(10. Unterrichtsvideo 02:01-03:14)

Im Vergleich mit der Situation am Gymnasium (s.u.) zeigt sich, dass das Nach-
arbeiten eine Regelung darstellt, die bestimmte Aufgaben und Pflichten inner-
halb der Schule belédsst und nicht in das Elternhaus ausgelagert wird. Der Vor-
gang ist institutionalisiert und wird aus der personlichen Beziehung zwischen
Lehrer und Schiilerin herausgehalten. Der Lehrer stellt das Nacharbeiten nicht
als Strafe dar, sondern als Zeit zum Nachholen der Arbeitszeit. Des Weiteren
wird ein kausaler Zusammenhang hergestellt zwischen Vergessen und Nachar-
beit, welcher durch transparente Regeln geordnet ist. Daran ldsst sich eine Ori-
entierung an den Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler nachzeichnen.
Bezogen auf den Lehrhabitus ldsst sich — homolog zu anderen in der Gemein-
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schaftsschule beobachteten Unterrichtssequenzen — rekonstruieren, dass es um
Sinnhaftigkeit einer Aufgabe geht. Die Regelung zur Nacharbeit von Hausauf-
gaben dient nicht nur dazu die Kinder zu kontrollieren oder zu disziplinieren.
Die ,Sache” gilt als ,,erledigt”, wenn sie abgearbeitet wurde.

Allerdings zeigt sich auch an dieser Passage eine Nicht-Passung zwischen
Lehr- und Schiilerhabitus. Aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiler
wird das Nacharbeiten ndmlich weiterhin im Sinne ihrer in der Grundschule
erworbenen Orientierung an Aufgabenerfillung interpretiert, innerhalb derer
das Nacharbeiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine Sanktion darstellt und
als ,,Nachsitzen“ gerahmt wird. Auch im Abschluss der Sequenz dokumentiert
sich diese Nicht-Passung. Die vermeintlich sinnstiftende Aufgabe wird von der
Schiilerin als ,langweilig“ benannt und damit im Rahmen ihrer Orientierung
als zu erfiillende Aufgabe gerahmt, die sich nicht von einer Strafarbeit unter-
scheidet. Dieser Zusammenhang zeigt, dass zwei Monate in der neuen Schule
noch nicht ausreichen, um eine gemeinsame Lernkultur auszubilden. Vielmehr
zeigt sich ein Herstellungsprozess, in welchem sich Lehrer und Kinder aneinan-
der abarbeiten.

Auch im Gymnasium wurde drei Monate nach Schulbeginn eine Unterrichts-
szene beobachtet, in der vergessene Hausaufgaben thematisiert werden (Abb.
5). Die Kinder sitzen in der Mehrzahl auf ihren Platzen und sind in Richtung
des Lehrers oder auf ihren Platz ausgerichtet, auf den meisten Tischen liegen
Unterrichtsutensilien. Der Lehrer, der hinter dem Lehrerpult und der darauf
befindlichen massiven Aktentasche steht, hat ein kleines Heftchen in den Hén-
den, welches er halb geéffnet vor sich halt.

—

Abb. 5: Hausaufgabenkontrolle im Gymnasium (23. Unterrichtsvideo 02:01)

Auf dem Fotogramm (Abb. 5) ist zu sehen, wie an dem Gymnasium der Umgang
mit vergessenen Aufgaben gehandhabt wird. Wer seine Aufgaben nicht dabei
hat, wird aufgeschrieben. Der Lehrer steht hinter seiner groen, schwarzen Ak-
tentasche. In seiner Koérperhaltung bzw. der Anordnung der Kérper im Raum
dokumentiert sich ein Lehrhabitus, der hierarchisch geprigt ist. Der Lehrer
markiert mit der Aktentasche auf dem Lehrerpult einen nur fiir ihn bestimmten
Raum in deutlicher Distanz zu den Schiilerinnen und Schiilern. Es lasst sich
auch in seiner Nutzung von Listen — homolog zu der oben analysierten Sequenz
— eine Orientierung an Kontrolle rekonstruieren. Es geht an dieser Stelle nicht
um den Prozess des Nacharbeitens, sondern um die Kontrolle vorliegender Auf-



D. Petersen, B. Asbrand: Anpassungsleistungen 61

gaben. Anders als an der Gemeinschaftsschule bleibt das einmal aufgeschriebe-
ne Kind tber einen nicht genau zu beziffernden Zeitraum in der Liste stehen,
was sich u.U. auch negativ auf seine Note auswirkt, fiir die Schiilerinnen und
Schiiler aber nicht transparent ist. An der Gemeinschaftsschule hingegen war
der Prozess nach Abgabe des gelben Zettels abgegolten. Wenn es demnach dort
eher um das Anleiten eines sinnvollen Arbeitsprozesses ging, geht es im Gym-
nasium um das Nutzen eines Kontrollinstrumentes, was sich in einer weiteren
Sequenz noch deutlicher zeigen lasst. Hier unterrichtet eine andere Lehrerin die
gleiche Lerngruppe einen Monat nach Schulbeginn. Kurz nach der Eroffnung
des Deutschunterrichts, will die Lehrerin die Hausaufgaben kontrollieren.

L Also jetzt sind mir das zu viele die ihre Hausaufgabe vergessen haben; 4hm die
meisten ham’s ja aber das ja schon mal gut()nutzt euren Planer schreib dir das
rein; aber es nltzt ja alles nichts wenn du(.)das zwar aufgeschrieben hast; aber
dann womoéglich nachmittags nich guckst was du auf hast dann bringt das nich
nich viel ja,()im Kopf behalten musst du’s ja nich also(.)benutze deinen Pla-
ner(.)und(.)vermerke dir auch ob du was vergessen hast im Planer(.)dann kénn
deine Eltern das ja auch nur sehn wenn du was vergessen hast(.)ja, also diejeni-
gen die das jetzt vergessen haben schlagen ihren Planer auf und schreiben sich
auf Hausaufgaben vergessen; denn wenn dein Vater oder deine Mutter nach-
guckt dann am vielleicht am Freitag oder so einmal die Woche wir ja gut wenn
sie da mal reinguck’n wiirden deine Eltern; 4h dann kénn sie das seh’n und kénn
dich vielleicht mal anstupsen (sag'n) Mensch (.) (hast) an alles gedacht das soll ja
ne Hilfe sein also tragt ihr jetzt ein () dass du die Hausaufgabe vergessen hast
und die musst du natiirlich nachhol’'n fiir (morgen) die musst du dir jetzt also fiir
morgen °(notiern)°

(18. Unterrichtsvideo 14:49-15:45)

Die Lehrerin fordert die Hausaufgaben ein und verweist auf den Planer. Auf
kommunikativer Ebene, im Sinne seines piadagogischen Programms, soll dieses
Instrument die Eigenverantwortung der Kinder fiir ihren Lernprozess unter-
stiitzen. Gleichzeitig werden durch die Lehrerin aber die Eltern als Kontroll-
instanz benannt und ausfithrlich beschrieben, wie die Kinder die Eltern als
Kontrolleure fiir die vergessenen Hausaufgaben aktivieren sollen. Auch hier ist
wie in der oben analysierten Sequenz aus der Grundschule eine Differenz von
kommunikativem pidagogischem Programm und konjunktiver Orientierung be-
obachtbar. Was auf kommunikativer Ebene als Hilfe benannt wird, ist auf der
konjunktiven Ebene vielmehr ein Kontrollinstrument durch die Institution, wel-
ches zudem auf den familidren Raum ausgedehnt wird (vgl. Wild 2004; Traut-
wein/Ksller/Baumert 2001). Es geht nicht direkt um die Uberpriifung des Vor-
handenseins von Hausaufgaben, sondern um das Einiiben von Kontrollstrate-
gien. Anders als an der Gemeinschaftsschule, wo die Verantwortung im Bereich
der Schule verblieb, wird sie hier ausgelagert und an das einzelne Kind bzw. die
Familie verschoben. Daran lédsst sich homolog zu anderen Sequenzen die Ver-
einzelung der Schiilerinnen und Schiller am Gymnasium rekonstruieren. Dies
ist ein Unterschied zur Forderung innerhalb der Gemeinschaftsschule, in wel-
cher die Verantwortung innerhalb der Institution verbleibt.
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2.3 Anpassungsleistungen der Schilerinnen und Schuler

Abschliefend kann also festgehalten werden, dass die notwendigen Anpas-
sungsleistungen beim Wechsel von der von uns untersuchten Grundschule auf
das Gymnasium, in dem fiir unsere Studie Unterricht beobachtet wurde, gerin-
gere Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler stellen als der Wechsel
auf die untersuchte Gemeinschaftsschule.

Bei der Gemeinschaftsschule treten die Kinder in einen fiir sie neuen kon-
junktiven Erfahrungsraum ein. Bezogen auf die Bearbeitung von Aufgaben geht
es um Sinnhaftigkeit und Prozesse, nicht nur um die Prasentation erledigter
Aufgaben bzw. das Abliefern von Ergebnissen. Die Sinnerfulltheit, die auf Sei-
ten des Lehrers der Gemeinschaftsschule beim Nacharbeiten und auch bei der
Erfillung der Hausaufgaben eingefordert wird, kann aufgrund eines anderen
Erfahrungshorizontes von den Kindern nicht in gleicher Weise bearbeitet wer-
den. Sie rahmen die vom Lehrer als sinnvoll erachtete Nacharbeitenszeit als
Strafarbeit, die es abzusitzen gilt — daran zeigt sich deutlich eine Orientierung
an dem zu leistenden Schiilerjob (vgl. Breidenstein 2006) und die Nichtpassung
zwischen Schiiler- und Lehrhabitus.

Bezogen auf das vorgestellte Gymnasium fiithren diesbeziigliche Anforderun-
gen nicht zur Verwirrung, da dhnliche habituelle Orientierungen die Lernkultur
an der Grundschule und dem Gymnasium prigen. Die Unterschiede zwischen
diesen beiden Lernkulturen sind viel feiner als die grundlegenden Differenzen
zwischen Grundschule und Gemeinschaftsschule. Ging es in der Grundschule
darum, Ergebnisse zu prédsentieren und wurde dies auf der kommunikativen
Ebene z.B. durch das Aufhingen von Produkten oder Lob wertgeschétzt, zdhlt
an dem untersuchten Gymnasium nur, ob sie die Aufgabe erledigt haben. Die
Orientierung an der Ergebnisproduktion bleibt aber erhalten. In dem Gymnasi-
um ist es fur die Schilerinnen und Schiiler vermutlich einfacher die habituellen
Handlungen an ihre Erfahrungen aus der Grundschule anzuschlieBen. Es kann
daher festgehalten werden, dass bezogen auf die vorgestellten Dimensionen das
beforschte Gymnasium an die Lernkultur der Grundschule hoch anschlussfahig
ist bzw. die Grundschule besser auf dieses Gymnasium vorbereitet als auf die
untersuchte Gemeinschaftsschule.

3. Ausblick

Abschliefend muss darauf hingewiesen werden, dass in der Studie, trotz der
grofen Datenmenge von insgesamt zwolf fast vollstdndig videographierten
Schulwochen, nur in fiinf Lerngruppen Unterricht beobachtet werden konnte, so
dass das Sample fur eine valide Schulformtypik nicht ausreicht, was allerdings
auch nicht das Ziel der Studie war.

Zusétzlich brachten es die hohen Anforderungen eines langsschnittlichen De-
signs mit sich, dass nur wenige Kinder auf die verschiedenen weiterfilhrenden
Schulen begleitet werden konnten. Da es in unserer Studie allerdings nicht um
Einzelfallstudien geht, sondern die Rekonstruktion der Verdnderung konjunkti-
ver Erfahrungsraume Gegenstand der Studie ist, ist die geringe Anzahl an Kin-
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dern aus unserer Sicht unproblematisch. Gleichwohl ist die Frage wie mit der
Veranderung der personellen Zusammensetzung von Gruppen umgegangen
wird eine bisher nicht geléste Frage in der qualitativ-empirisch ausgerichteten
Langsschnittforschung.

Der wesentliche Ertrag der Studie besteht in der empirischen Analyse der
Prozesse, die nach dem Ubergang zur Herstellung einer schulischen Ordnung
fihren. Vor allem kann gezeigt werden, welche Anpassungs- und Konstruktions-
leistungen die Schiilerinnen und Schiiler an diesem institutionell gerahmten
Ubergang erbringen miissen, wie in diesem Beitrag anhand des Beispiels ,,Haus-
aufgaben” verdeutlicht wurde (vgl. ausfiihrlich Petersen in Vorb). Dabei kann ge-
zeigt werden, dass die in Verbindung mit dem ,,Sekundarstufenschock” beschrie-
benen Briche beim Wechsel von der Grundschule in die weiterfithrende Schule
z.B. im Sozialgefuige (vgl. Hacker 1988) an dem beforschten Gymnasium nur
kommunikativ, d.h. nur bei der Betrachtung der Sichtstruktur der Lehr-
Lernarrangements, als Briiche zu werten sind. In der dokumentarischen Inter-
pretation der Unterrichtsinteraktion zeigt sich, dass sich Orientierungen auf der
konjunktiven, handlungsleitenden Ebene nicht verdndern, so dass es habituell
eben nicht zu einem Bruch kommt und die Lernkultur an dem untersuchten
Gymnasium fiir die Kinder hoch anschlussfihig ist. Anders sieht es beim Wech-
sel auf die Gemeinschaftsschule aus, wo es zunichst zu Passungsproblemen
kommt. Daher sind die Forschungsbefunde, wonach es am Ubergang nicht zum
,Sekundarstufenschock kommen muss (z.B. Biichner/Koch 2001) nicht verwun-
derlich. Vielmehr werden die Ergebnisse von Kramer u.a. bestitigt, dass auch
die individuellen Passungsverhiltnisse zwischen den habituellen Erfahrungen
der Kinder und der Institution das Gelingen des Ubergangsprozesses bedingen
(Kramer u.a. 2009).

AbschlieB3end bleibt festzustellen, dass die Herausbildung der untersuchten
Lernkulturen nach etwa einem halben Jahr nach dem Schulwechsel noch lange
nicht abgeschlossen sind, sondern dass sich Lehrkréifte und Kinder auch noch
im Januar in einem intensiven Aushandlungsprozess tiber die schulische Ord-
nung befinden.

Anmerkungen

1 Orientierungsrahmen und konjunktives Wissen setzt Bohnsack gleich mit dem Habi-
tusbegriff Bourdieus, da es sich hier gleichermallen um atheoretisches, in der Alltags-
praxis generiertes Wissen handelt (vgl. z.B. Bohnsack 2009, S. 15). Der Habitusbegriff
findet vor allem dann Verwendung, wenn wie im Fall des hier vorgestellten Projekts
auf der Basis visueller Daten auch Bewegungen im Raum und die Interaktion mit
Dingen Gegenstand der Rekonstruktion sind.

2 Vgl. zum Thema Hausaufgaben z.B. Lipowsky u.a. 2004, Haag/Mischo 2002.

3 Die Richtlinien der Transkription folgen Bohnsack (s. dazu z.B. Bohnsack, Przyborski,
Schifer, 2010), wobei die Maskierung der Personen fiir die bessere Lesbarkeit ange-
passt wurde und daher die Schiilerinnen und Schiiler mit dem anonymisierten Namen,
die Lehrpersonen mit L und eine Sozialbegleiterin mit SB gekennzeichnet werden.
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