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Zusammenfassung

Der Beitrag fragt nach den Moglichkeiten
mithilfe der Kategorien der Praxeologischen
Wissenssoziologie, die zur Beschreibung or-
ganisationaler konjunktiver Erfahrungs-
raume kirzlich entwickelt wurden, fir em-
pirische Rekonstruktionen von Fachunter-
richt und der Anleitung eines transnationa-
len Vergleichs fachunterrichtlicher Praxen.
Die Analyse erfolgt auf der Grundlage video-
grafierten Mathematikunterrichts und einer
Gruppendiskussion mit Schiler:innen, die
eine Secondary School in Kanada besuchen.
Die Ausfithrungen zeigen nicht nur, dass die
neuen Kategorien sich sehr gut eigenen, um
die Bearbeitung des Spannungsverhiltnis-
ses von Norm und Habitus in Organisatio-
nen zu analysieren, sondern auch, dass die
gesellschaftlich-schulischen Normen und die
ihnen inhérenten sozialen bzw. Schiiler:in-
nenidentitdten in diesen Praxen bearbeitet
werden.
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Abstract

This paper explores the possibilities of using
the recently developed categories of the Pra-
xeological Sociology of Knowledge, to
describe conjunctive spaces of experience ge-
nerated in organizations, to empirically
reconstruct classroom practice and to guide
a transnational comparison. The analysis is
based on videotaped mathematics lessons
and a group discussion with student at-
tending a secondary school in Canada. The
results show not only that the new categories
are well suited for analyzing how the tensi-
ons between norm and habitus are dealt with
in organizations, but also that societal-school
norms and their inherent social or student
identities are dealt with in these practices.
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1 Spannungsverhaltnis von Norm und Habitus in sozialen
Praxen

Praxeologische Wissenssoziologie und Dokumentarische Methode, wie sie Ralf
Bohnsack (2021) in seinem Beitrag beschreibt, wurden in den letzten Jahren, in-
spiriert durch empirische Rekonstruktionen, metatheoretisch fundiert und weiter-
entwickelt. Die kontinuierliche und kooperative Entwicklung dieses sozialwissen-
schaftlichen Zugangs eréffnet ihrerseits differenziertere Rekonstruktionen sozialer
Praxen und ihrer Genese sowie weitere, gegenstandsbezogene Erkenntnisse in un-
terschiedlichen Disziplinen, wie z.B. der Medien- und Rezeptionsforschung, der
Kulturwissenschaft, aber v.a. der Soziologie und zentral der Erziehungswissen-
schaft mit ihren zahlreichen teildisziplindren Diskursen (vgl. Ubersicht: Nohl
2021). Zugleich kann fir die letzten Jahre ein nicht unerheblicher Bedeutungszu-
wachs von Praxeologischer Wissenssoziologie und Dokumentarischer Methode in
sozialwissenschaftlichen Arbeitskontexten konstatiert werden, der sich u.a. in Pub-
likationen, Arbeitstagungen sowie in Forschungswerkstéitten zeigt. Die letztge-
nannten werden mittlerweile an (fast allen) Universitdten und zunehmend auch
standortibergreifend in digitalen Formaten regelméBig gestaltet.

Ralf Bohnsack hat mit den beiden Banden ,,Praxeologische Wissenssoziologie®
(2017) und ,,Professionalisierung in praxeologischer Perspektive® (2020) eine diffe-
renzierte metatheoretische Fundierung der Spezifika vorgelegt, die Praxen, ihre
soziale Genese und ihre Beforschung auszeichnen, die in gesellschaftlichen Institu-
tionen und Organisationen hervorgebracht werden, wie z.B. der Schule. In seinen
Ausfithrungen beschreibt er allgemeine Besonderheiten dieser ,jorganisationalen
konjunktiven Erfahrungsrdume” (Bohnsack 2017, S. 128, Herv. im Orig.) und kon-
kretisiert diese fiir pAdagogische Zusammenhénge. Die Spezifika von Erfahrungs-
rdaumen in Organisationen beschreibt Ralf Bohnsack (2017, S. 102ff)) auf der
Grundlage der Differenzierung der zentralen Kategorien der Praxeologischen Wis-
senssoziologie. Der Orientierungsrahmen wird in einen ,im engeren“ und einen im
,weiteren Sinne“ unterschieden und die Mannheim’sche Leitdifferenz von kommu-
nikativem und konjunktivem Wissen zu propositionaler und performativer Logik
bzw. Norm und Habitus resp. Norm und Praxis, die in einem Spannungsverhéltnis,
also in ,notorischer Diskrepanz“ miteinander verbunden sind, differenziert (ebd.;
S. 92ff; S. 102ff.). Dazu gehoren die ,,doppelte Doppelstruktur® (ebd. 2017, S. 129,
Herv. im Orig.), also die Verdopplung der Relation von Normen und Praxis, die
neben gesellschaftlichen Normen diejenigen der jeweiligen Organisation umfassen.
Zu den organisationsspezifischen Normen zdhlen u.a. ,,virtuale soziale Identitdten*
(Goffman 2012, S. 10, Herv. im Orig.), also die mit Rollen verbundenen Identitéts-
erwartungen an die sozialen Akteur:innen, die sich in den Organisationen begeg-
nen. Bezogen auf Schule und Unterricht sind neben den Erwartungen der konkre-
ten, einzelnen Organisation und ihrer Erfahrungsraume die gesellschaftlich-insti-
tutionellen Normen und Erwartungen zentral, wie sie u.a. in kodifizierter Form in
Schulgesetzen, Bildungs- und Rahmenpldnen sowie in ergdnzenden Verwaltungs-
vorschriften vorliegen (vgl. Helbig/Nikolai 2015, S. 35ff.).

Die Schule bezeichnet Ralf Bohnsack ankniipfend an Niklas Luhmann (1978,
S. 248) als ,,people-processing-organization®, da in ihr klientelbezogene Biografie-
und Identitatsentscheidungen z.B. entlang von Leistung bzw. Leistungsmessung
(vgl. Bohnsack 2017, S. 136) hervorgebracht werden. Derartige Entscheidungsan-
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forderungen konstituieren sich als ,Fremdrahmungen®, die ,als organisationale
Strukturbedingung fir den jeweiligen Interaktionsmodus® (Bohnsack 2017, S. 135)
fungieren, der in der Organisation generiert wird und die Ralf Bohnsack (2017,
S. 135, Herv. im Orig.) auf organisationaler Ebene als , konstituierende Rahmung®
bezeichnet, die wesentlich durch professionalisierte Praxen von Lehrpersonen her-
vorgebracht wird. Die (leistungsbezogene) Fremdrahmung in schulischen Organi-
sationen ist dabei in ihrer Beziehung zur normativen Programmatik weder kausal
noch deterministisch. Vielmehr sind die sozialen Akteur:innen gefordert, sich v.a.
handlungspraktisch mit den unterschiedlichen (kodifizierten) Normen auseinan-
derzusetzen resp. sie in Relation mit weiteren und eigenen Normen, z.B. der Fach-
lichkeit und/oder Gerechtigkeit ihres schulisch-unterrichtlichen Handelns betref-
fend, handlungspraktisch zu bearbeiten. Mit anderen Worten: Erfolgt die Bewalti-
gung der konstituierenden Rahmung habituell als Bearbeitung des Spannungsver-
héltnisses von Norm und Habitus in einer Weise, welche die Kontinuitét der Praxis
gewdhrleistet, kann von ,organisationalen konjunktiven Erfahrungsrdumen® (ebd.
2017, S. 128, Herv. im Orig.) gesprochen werden. Die institutionsspezifische , Erst-
Codierung” der Leistung in Schule und Unterricht kann dabei im Zusammenspiel
mit einer Ubertragung auf die gesamte Person, einer ,Zweit-Codierung®, im Sinne
der Konstruktion ,totaler Identitat” (Garfinkel 1967) und der Verschleierung des
Konstruktionsprozesses zu Macht werden, die den schulischen bzw. unterrichtli-
chen Interaktionssystemen dann inhérent ist (vgl. Bohnsack 2017, S. 134ff.).

Im Folgenden geht es mir nicht um eine Diskussion und Kritik der theorieim-
manenten Konsistenten und Plausibilititen der genannten Entwicklungen der
Praxeologischen Wissenssoziologie, sondern um die Frage, inwieweit die theoreti-
schen Kategorien flir die empirische Rekonstruktion unterrichtlicher Formen der
Bearbeitung der Spannungsverhiltnisse zwischen Norm und Habitus im Zuge der
Bewailtigung der konstituierenden Rahmung im Unterricht herangezogen und auf
diese Weise auch illustriert werden konnen. Dabei geht es auch um die Frage, in-
wieweit die Kategorien der Praxeologischen Wissenssoziologie geeignet sind, einen
internationalen Vergleich anzuleiten. Denn die Priifung und Illustration der Kate-
gorien erfolgt auf der Grundlage von Daten des Projekts Soziale Genese unterricht-
licher Praxen der Konstruktion von (Leistungs-)Differenzen im transnationalen Ver-
gleich, das entlang seines leitenden Erkenntnisinteresses zunéchst kurz vorgestellt
wird (Abschnitt 2). Anschliefend werden eine Sequenz aus einem Mathematikkurs
der neunten Jahrgangsstufe einer kanadischen Secondary School und eine Passage
einer Gruppendiskussion mit Schiiler:innen des gleichen Kurses dokumentarisch
ausgewertet und vergleichend betrachtet (Abschnitt 3). Abschliefend werden Per-
spektiven flr eine praxeologisch-wissenssoziologisch fundierte Unterrichts- und
Professionalisierungsforschung dargelegt, also sich eréffnende Erkenntnismdoglich-
keiten fir erziehungswissenschaftliche Diskurse mit einem Fokus auf unterrichtli-
che und professionalisierte Praxen in Relation zu den normativen Programmatiken
und Erwartungen der Schule (Abschnitt 4).
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2 Projekt Soziale Genese unterrichtlicher Praxen
der Konstruktion von (Leistungs-)Differenzen
im transnationalen Vergleich

Das Projekt ist metatheoretisch in der Praxeologischen Wissenssoziologie veran-
kert und wird von dem Erkenntnisinteresse einer empirischen Rekonstruktion un-
terschiedlicher unterrichtlicher Formen der konstituierenden Rahmung geleitet.
Dieses Interesse an ,,organisationalen konjunktiven Erfahrungsrdumen” (Bohnsack
2017, S. 128, Herv. im Orig.) wird mit Fokus auf die Konstruktion von (Leistungs-
)Differenzen und damit verbundener Identitdtskonstruktionen bearbeitet. Es kon-
kretisiert sich in der Frage, in welchem Verhéltnis differente normative, kodifiziert
vorliegenden Programmatiken und unterrichtliche Praxen stehen. Damit wird ein
Forschungsdesiderat der erziehungswissenschaftlichen Differenz- und Inklusions-
diskurse — Erkldrungen fir unterrichtliche Formen der Nicht-/Behinderung sozia-
ler und akademischer Teilhabe zu generieren — bearbeitet und erweitert, indem un-
terrichtliche Praxen nicht als Mikroph&nomene, sondern in Relation zum gesell-
schaftlichen Rahmen betrachtet werden.

Kodifizierte gesellschaftliche Normen und Erwartungen der Schule als gesell-
schaftliche Institution finden ihren organisationalen Ausdruck u.a. in den Schul-
strukturen. Die mehrgliedrigen Schulsysteme des deutschsprachigen Raums sind
Ausdruck der Unterscheidung von Bildungsgéngen, die entlang von Leistungen
resp. Leistungserwartungen und damit verbundenen ,virtualen sozialen Identitd-
ten® (Goffman 2012, S. 10, Herv. im Orig.) hierarchisch unterschieden werden. Das
Schulsystem der kanadischen Provinz British Columbia ist — vergleichbar denen
aller Provinzen Kanadas — integrativ, d.h. es gibt bis zur 12. Jahrgangsstufe nur
einen Bildungsgang, dem alle Schiiler:innen angehéren — auch dann, wenn ihnen
special educational needs (vgl. BCME 2016) attestiert werden. Seit knapp vierzig
Jahren stellt inclusive education eine zentrale Programmatik des gesamten kana-
dischen Schulsystems dar (vgl. z.B. Képfer/Oskarsdottir 2019). Im Vergleich zu den
mehrgliedrigen Schulsystemen des deutschsprachigen Raums ist Leistungsmes-
sung als normatives Programm auf Ebene der Institution und der Organisation also
kein Differenzierungs- und Entscheidungskriterium.

Vor dem Hintergrund bereits vorliegender Studien (vgl. z.B. Sturm 2013; Wage-
ner 2020) zur Konstruktion von (Leistungs-)Differenzen in unterrichtlichen Praxen
des deutschsprachigen Raums, die Typen resp. Basistypiken aufzeigen, die sich we-
sentlich durch individualisierte und hierarchisierte Formen der Zuschreibung von
Leistung auszeichnen, verfolgt das Projekt Soziale Genese unterrichtlicher Praxen
der Konstruktion von (Leistungs-)Differenzen im transnationalen Vergleich v.a. ein
soziogenetisches Erkenntnisinteresse. Die dafiir notwendige komparative Analyse
nimmt die Schulstruktur zum Tertium Comparationis und vergleicht fachunter-
richtliche Praxen ein- und mehrgliedriger Schulsysteme.

In diesem Beitrag sollen Analysen unterrichtlicher Praxen aus dem Mathema-
tikunterricht einer Secondary School, die die Jahrgange 8 bis 12 umfasst, der ka-
nadischen Provinz British Columbia dargelegt werden, die unmittelbar vor Beginn
der Corona-Pandemie videografisch und mittels Gruppendiskussionen erhobenen
wurden. Die Ausfiilhrungen fokussieren die unterrichtlichen Praxen und die in
ihnen erkennbaren Bezlige zur organisationalen Ebene, also den normativen Er-
wartungen.
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3 Konstituierende Rahmung im Mathematikunterricht
einer kanadischen Secondary School

Anhand der Sequenz ,Number Five“ eines Unterrichtsvideos aus dem Mathema-
tikkurs der 9. Jahrgangsstufe von Mrs. Wilson! sowie einer Passage einer Grup-
pendiskussion mit vier Schiiler:innen dieses Kurses sollen Formen der Bearbeitung
des Spannungsverhéltnisses zwischen normativer Programmatik und Praxis im
Zuge der Bewiltigung der konstituierenden Rahmung analysiert und vergleichend
betrachtet werden. Wihrend das Unterrichtsvideo Zugang zur performativen Per-
formanz des Unterrichts eroffnet, an dem eine Lehrerin und etwa 30 Schiiler:innen
beteiligt sind, erméglichen die Gruppendiskussionen, im Sinne der proponierten
Performanz, auch die Rekonstruktion der Perspektiven und normativer Erwartun-
gen der Schiiler:innen an die fachunterrichtliche Praxis. Die Auswertung des Vi-
deos erfolgt zunéichst getrennt fiir die Simultaneitdt und die Sequenzialitdt, an-
schlieBend werden Homologien und Differenzen der Rekonstruktionen herausgear-
beitet (vgl. Bohnsack 2009; Fritzsche/Wagner-Willi 2015). Die fiir die Rekonstruk-
tion der Simultaneitét zentralen Fotogramme, also Standbilder, kénnen aufgrund
der nicht fur alle Schiiler:innen vorliegenden Einverstdndniserklarungen hier nur
in Form von Skizzen dargelegt werden, die damit v.a. illustrierenden Charakter
haben. Den empirischen Rekonstruktionen der Orientierungen der Schiiler:innen
in der Passage ,, They don’t call you out” folgt eine komparative Analyse der zwei
empirischen Praxiszugéinge.

3.1 Sequenz,Number Five”

Die Sequenz ,Number Five“ dauert knapp anderthalb Minuten und entstand im
ersten Drittel der 80-mintutigen Unterrichtsstunde. Sie wurde ausgewihlt, da sie
(neben individueller bzw. partnerbezogener Arbeit an den Whiteboards) mit dem
von der Lehrerin angeleiteten Unterrichtsgesprich die zweite zentrale Sozialform
des Unterrichts darstellt, also reprdsentativ fir den Unterricht ist. Zugleich stellt
die Sequenz einen ,Fokussierungsakt“ (Nentwig-Gesemann 2006, S. 28) dar, da
eine AuBlerung des Schiilers Noah eine fokussierte fachbegriffliche Klarung in ei-
nem Unterrichtsgespréich zur Folge hat. Inhaltlich geht es um die Besprechung der
Ergebnisse von Hausaufgaben, die unmittelbar zuvor von den Schiiler:innen an den
Whiteboards, die an allen vier Wanden des Raums montiert sind, notiert wurden.
Zu Beginn dieser Arbeitsphase formuliert Mrs. Wilson folgenden Arbeitsauftrag,,So
I am gonna go through each of the questions and you're just gonna say quickly yes
or no. Yes means you think the answer is good, no means they are wrong.“ Die
Schiiler:innen kommen dieser Aufforderung zum Teil zeitgleich und ohne Meldun-
gen klassenoffentlich nach, nachdem die Lehrerin das jeweilige Ergebnis vorgele-
sen hat.

3.11 Simultaneitat im Fotogramm

In der hier vorgelegten Darstellung der Fotogrammanalyse (vgl. Bohnsack 2009,
S. 117ff,; Sturm/Wagener 2021) werden vor-ikonografische, ikonografische und iko-
nologische Aspekte der Interpretationen miteinander verbunden. Aufgrund der nur
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geringen korperlich-rdumlichen Positionsédnderungen der abgebildeten Akteur:in-
nen wahrend der Sequenz wird nur ein Fotogramm herangezogen2, um die sich in
der Simultaneitidt dokumentierenden Praxen zu beschreiben.
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Abb. 1: Skizze des Fotogramms zur Sequenz ,,Number Five“ (die linke Rechnung ist
in blau notiert, die rechte in schwarz)

Das Fotogramm bzw. die Skizze zeigt das Innere eines Raumes: Es sind Wande und
deren Verbindung an der Ecke mit der Raumdecke abgebildet. An der Wand auf
der rechten Bildseite befinden sich neben einer gedffneten Tiur ein Whiteboard und
in der Raumecke ein Schrank. Es sind (mind.) 22 Personen, die auf unterschiedliche
Art und Weise ausschnitthaft abgebildet sind, zu erkennen: Zwei Personen stehen
und sind von vorne zu sehen, die anderen Personen sind von hinten und in wenigen
Féllen im leichten seitlichen Profil abgebildet. Letztgenannte sitzen auf bauglei-
chen Stiithlen und an Tischen, die in Richtung der im Bildhintergrund links neben
der Bildmitte am Whiteboard stehenden Person, der Mathematiklehrerin Mrs. Wil-
son, ausgerichtet sind. Auf den Tischen der Schiiler:innen liegen unterschiedliche
Schreibutensilien, wie Stifte und Papier. Die zweite stehende Person ist hinter ei-
ner Kamera, was auf den Forschungskontext der Situation verweist. Die Lehrerin
lehnt mit ihrer rechten Korperseite leicht an dem Whiteboard und hat ihre rechte
Hand an diesem leicht nach oben gestreckt, unmittelbar tiber ihrer Hand ist eine
Rechnung in blauer Schrift notiert, die Aufgabe ,Number Five®. IThr Kopfist in Rich-
tung der vor ihr sitzenden Schiiler:innen gerichtet.

Die abgebildeten Akteur:innen, die sich v.a. entlang ihrer koérperlichen Positio-
nierungen im Raum unterscheiden, teilen Gemeinsamkeiten der korperlichen Zu-
wendung, die auf der Sache — der Rechnung — und/oder der Lehrerin liegt. Die Leh-
rerin adressiert die Schiiler:innen ihrerseits korperlich und kollektiv. Hier doku-
mentiert sich insgesamt eine interaktive Bezugnahme von Lehrerin und Schii-
ler:innen.
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3.1.2 Sequenzanalyse

Die Sequenzanalyse erfolgt auf der Grundlage eines Videotranskripts, das verbale
und korperliche Aspekte enthélt. Aufgrund der hohen Komplexitat der unterricht-
lichen Situation werden nachfolgend v.a. jene Elemente dargelegt, die in unmittel-
barem Bezug zu Mrs. Wilson und der Auseinandersetzung mit der Aufgabe ,Num-
ber Five“ stehen.

Mrs. Wilson steht mit vor ihrem Korper verschrankten Armen vor dem White-
board, an dem mathematische Symbole in schwarzer Schrift notiert sind. Thr Kor-
per ist im linken Profil den sitzenden Schiiler:innen zugewandt, ihr Kopf leicht
nach oben und etwas stérker als der Kérper auf das Whiteboard gerichtet. Sie sagt
Okay next one; uhm number five unddrehtihren Korper nach links, sodass
sie den Schiiler:innen nun fast gerade gegeniibersteht. Ihre Arme hat sie vor ihrem
Korper verschriankt und sagt six x cubed, sie dreht ihren Koérper nach rechts
und streckt den rechten Arm und die Hand aus, wihrend sieplus thirty-five
x squared &ullert, wendet den Kopf kurz, in der Kérperhaltung bleibend, in
Richtung der Schiiler:innen y minus eight x y squared, sieziehtdie Finger,
mit Ausnahme des Zeigefingers, an und zeigt mit dem Zeigefinger auf die untere
ZeﬂederSynﬂxﬂe I think that’s a minus; minus twelve y cubed und
wendet ihren Kopf in Richtung der Schiiler:innen. Noah sagt yes, Mrs. Wilson
dreht ihren Kopf leicht nach links in Richtung Noah und fragt vyes?, dreht ihren
Kopf wieder in Richtung des Whiteboards und hebt die Hand, mit weiterhin ge-
strecktem Zeigefinger, wahrend Noah sagt T think that’s a minus. Mrs.
Wilson sagt okay . und bewegt ihren rechten gestreckten Zeigefinger tiber die obere
Zeile der Rechnung und fragt Why 1is there so much work for this
one? (.), wendet sich dann korperlich wieder der Klasse zu und verschrankt die
Arme vor dem Korper, den Kopf und Blick in Richtung der Schiiler:innen gerichtet.
James sagt etwas im Video nicht Verstandliches. Mrs. Wilson dreht sich dann wie-
der halb nach rechts an das Whiteboard, streckt ihre rechte Hand aus und sagt,
wiahrend sie zwei Schritte nach vorne geht und mit der rechten Hand auf eine wei-
tere, in blauer Farbe notierte Rechnung zeigt well compare the amount of
the multiplications; geht zwel Schritte riickwirts in Richtung der schwarz
notierten Rechnungwhy do we have so many more multiplications for
this one?. Die Lehrerin verschrankt ihre Arme erneut vor dem Korper, dreht
sich korperlich wieder in Richtung der Schiiler:innen und sagt, wahrend sie ihren
Blick tiber sie schweifen ldsst How many multiplications do we have at
the beginning?. Noch wihrend Mrs. Wilson spricht, strecken Ethan und Noah
ihre rechten Arme nach oben. Mrs. Wilson streckt ihren rechten Arm leicht nach
vorne und sagt Noah. Noah nimmt seine rechte Hand nach unten und steckt diese
hinten in den Kragen seines Pullovers, wiahrend er sagt ymm at the beginning
you should just combine them instead of putting the (.) what

is (.) the multiplication for everything down at the bottom.
Wihrend er spricht, nimmt Ethan seinen Arm wieder nach unten, Mrs. Wilson
blickt in Noahs Richtung, kurz zur Rechnung am Whiteboard und wieder zu Noah.
Dann sagt sie, ihre rechte Hand an die Rechnung streckend und den Koérper halb
an das Whiteboard gelehnt, im; I think they did, I’'m just. Mrs. Wilson
hebt ihre rechte Hand an den Kopf, wendet sich korperlich den Schiler:innen zu
und sagt, wiahrend sie ihren Kopfleicht nach links bewegt T it’s just there’s
a lot of writing and I don’t it’s I don’t think that person
wrote too much; sie bewegt ihre rechte Hand vor ihren Kérper und dort kurz
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hoch und runter, dann verschréankt sie die Arme erneut vor ihrem Korper 1 think
this question has a lot of writing in it; so why does this
question have more work or more writing? Ethan und Noah strecken
ihre Arme und Mrs. Wilson sagt Ethan?. Dieser sagt, seinen Arm nach unten
ziehend The other one is wrong; like two times three. Mrs. Wilson
geht einen Schritt in Richtung der Rechnung, kérperlich ist sie auf Ethan gerichtet
like two times three; Mrs. Wilson geht drei groBe Schritte in Richtung der
blau notierten Rechnung, zeigt mit ihrer rechten Hand auf diese, ihr Kopf ist in
Richtung der Schiiler:innen gerichtet. Sso what do we call it? what do
call something that has two terms? the polynomial two terms?
Mehrere Schiiler:innen sagen Binomial. Mrs. Wilson sagt Binomial, zieht ih-
ren rechten Arm nach unten, dreht sich erst links, dann rechts um ihre Achse, hebt
die Hand an die schwarz notierte Rechnung, blickt die Schiiler:innen zu ihrer rech-
ten Seite an und sagt and what do we call. AvasagtTrinomial woraufthin
mehrere Schiiler:innen lachen. Mrs. Wilson sagt And the one with three
terms is a trinomial; wihrend ihre Hand an der Rechnung bleibt, wandert
ihr Kopf bzw. ihr Blick Gber die Schiiler:innen so this is a binomial times
a trinomial, there is six multiplications cause you got to do
the first times three and the second times three; okay? so
there is more multiplications. Mrs. Wilson zieht ihren rechten Arm wie-
der vor ihren Korper, ihr Kopf und Blick richten sich auf das Whiteboard an der
Wand links von ihr.

Reflektierende Interpretation

Mit der stehenden Position Mrs. Wilsons vor dem Whiteboard, ihrem Zeigen auf die
Aufgabe ,Number Five“, der gleichzeitigen kérperlichen Zuwendung zu den Schii-
ler:innen und ihrer verbalen AuBerung , Number Five® proponiert sie die Auseinan-
dersetzung mit dieser Aufgabe, deren Ergebnis sie vorliest. Dabei zeigt sie auf die
untere Zeile der Rechnung und sagt, dass sie vermutet, dass vor 12y? ein ,minus®
notiert sei. Noah validiert Mrs. Wilsons Vorlesen mit einem ,yes“, was sie anschlie-
Bend in wortlicher Wiederholung, aber durch einen fragenden Ton infrage stellt. In
seiner folgenden AuBerung hebt Noah, der nach einer Meldung von Mrs. Wilson
aufgerufen wird, differenziert hervor, dass er ein ,,minus® lese. Mrs. Wilson ratifi-
ziert dies mit einem ,,okay” und konkludiert damit rituell den Abschluss der Nota-
tionsfrage. Sie transponiert mit ihrer anschlieBenden Frage nach dem hohen Ar-
beitsaufwand dieser Aufgabe, auf die sie weiter zeigt, das Thema von der Bewer-
tung der Aufgabe mit ,,yes/no“ zu einer sachlichen Klarung; die Aufforderung an die
Schiiler:innen, dies zu beantworten, wird durch ihre korporierte Zuwendung zu
ihnen unterstrichen. Inwiefern James anschlieBende AuBerung darauf Bezug
nimmt oder nicht, kann aus dem videografischen Material nicht erschlossen wer-
den. Verbal geht Mrs. Wilson auf diese nicht ein, kérperlich wendet sie sich zu-
néichst der im Bild links neben der Aufgabe ,,Number Five“ notierten Rechnung zu
und dann den Schiiler:innen, die sie verbal auffordert, die Anzahl der Multiplikati-
onen zu vergleichen. Sie wiederholt diese Proposition nach sachlicher Erklarung
mehrfach und geht damit kontriar zum anfinglichen Arbeitsauftrag, Ergebnisse
,quickly“ mit ,,yes/no“ zu bewerten, vor. Zwei Schiiler, Ethan und Noah, enaktieren
die Aufforderung der Bearbeitung korporiert durch Hochstrecken eines Arms. Mrs.
Wilson ruft Noah auf, der mit seiner Aullerung anmerkt, dass zu viele Zwischen-
schritte notiert wurden. Dabei scheint er ,you®“ im Sinne des deutschen ,man“ zu
verwenden und merkt einen (Notations-)Fehler an, der die bis dato nicht erfolgte
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Bewertung der Aufgabe entlang von ,yes/no® implizit vornimmt, die Sachfrage je-
doch nicht klért. Mrs. Wilson elaboriert den propositionalen Gehalt von Noahs Au-
Berung, indem sie zunéchst den anonymen Plural (,they“), dann in einen anonymen
Singular wechselnd (,the person®) verwendend, ausfihrt, dass die Notation zwar
viele, aber nicht zu viele Zwischenschritte umfasst. Damit widerspricht sie Noahs
Proposition einer fehlerhaften Notation, validiert die Richtigkeit der Darstellung
und greift erneut die Frage nach sachlicher Klarung der umfangreichen Notationen
auf, indem sie nach dem Warum fragt. Sie scheint die Antwort zu kennen, erwartet
jedoch von den Schiiler:innen, dass sie diese benennen. Mrs. Wilson strukturiert
das Gesprich als , Frage-Antwort-Bewertungssequenz® (Holzkamp 1995, S. 462).
Noah und Ethan enaktieren den propositionalen Gehalt der Aufforderung erneut
korporiert durch Meldungen. Mrs. Wilson ruft Ethan auf, der zunéchst ebenfalls
einen Fehler benennt, wobei offenbleibt, worauf er sich mit ,,the other one is wrong*
bezieht, wihrend ,two times three“ eine Erklarung fiir den Schreibaufwand sein
kénnte. Mrs. Wilson wiederholt den zweiten Teil von Ethans AuBerung, wihrend
sie sich korporiert der blau notierten Rechnung zuwendet und, ohne explizite Be-
wertung von Ethans Antwort, eine Anschlussfrage, die an alle Schiler:innen ge-
richtet ist, nach der Bezeichnung von Aufgaben mit zwei Termen stellt und so
Ethans Antwort implizit als sachlich unkorrekt rahmt. Thre Frage wird von mehre-
ren Schiler:innen gleichzeitig klassendffentlich mit ,binominal“ beantwortet. Die
Lehrerin wiederholt die kollektive Antwort, wihrend sie sich korperlich wieder
,2Number Five“ zuwendet. Ava sagt ,, Trinominal®, was mehrere Schiler:innen mit
Lachen elaborieren. Somit rahmen sie die Antwort als falsch und attribuieren diese
zugleich Ava personlich. Mrs. Wilson wiederholt Avas AuBerung und differenziert
diese, indem sie den Begriff entlang von ,,three terms“ erldutert und auf die Rech-
nung zeigt. Damit bewertet sie Avas AuBerung als sachlich korrekt bzw. erwar-
tungskonform und bearbeitet zugleich die AuBerungen der anderen Schiiler:innen
antithetisch, bevor sie sie ihre eingangs formulierte Frage nach dem hohen Schreib-
aufwand der Aufgabe ,Number Five“ selbst beantwortet, indem sie die Anzahl der
Multiplikationen nennt. Sie fragt dann, rituell konkludierend, ,,okay“, wiederholt
ihre Antwort und geht verbal und kérperlich zur néchsten Aufgabe tiber.

In der Sequenz dokumentiert sich ein sich-fragend-entwickelndes Unterrichts-
gespriach entlang der von der Lehrperson strukturierten Interaktion, das dem
Schema einer ,,Frage-Antwort-Bewertungssequenz® (Holzkamp 1995, S. 462) folgt;
dabei werden die Fragen und Antworten verbal explizit, die Bewertungen durch die
Lehrerin implizit vorgenommen, indem sie, v.a. bei fachlich nicht korrekten Ant-
worten, weitere Fragen stellt, wihrend sie korrekte bzw. erwartungskonforme
durch Wiederholung der Antwort ratifiziert. Die Orientierung an der sachlichen
Auseinandersetzung, die sich in Form der Suche nach einer Erklarung fiir den ho-
hen Schreibaufwand einer Aufgabe konkretisiert, bricht mit ihrem eingangs formu-
lierten Arbeitsauftrag, die einzelnen Ergebnisse ,,quickly mit ,,yes/no“ zu bewerten.
Hier dokumentiert sich ebenso wie in der Erlduterung des hohen Schreibaufwan-
des, dass Aufgaben prinzipiell entweder korrekt oder nicht-korrekt sind und dass
es Regeln gibt, entlang derer dies bestimmt wird. Die beteiligten Akteur:innen tei-
len die Orientierung, dass sachlich korrekte Ergebnisse das Ziel sind und, dies do-
kumentiert sich v.a. in den Fragen der Lehrerin, dass die Regeln, nach denen kor-
rekte Ergebnisse bzw. Notationen generiert werden, von den Schiiler:innen nach-
vollzogen werden. Die Lehrerin verfiigt dabei in ihrer Rolle bzw. in der ihr zuge-
schriebenen sozialen Identitat iber dieses Wissen der fachlich-sachlichen Normen.
In der Praxis der Lehrerin dokumentiert sich die angestrebte Art der Vermittlung
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der sachlichen Inhalte: In sich-fragend-entwickelnd organisierten Interaktionen fo-
kussiert sie Begriindungen in Form von Regelwissen; dabei differenziert sie ihre
Fragen zunehmend, bis das erwartete Ergebnis von den Schiiler:innen formuliert
wird. In der Sequenz dokumentiert sich eine durchgingig sachliche Auseinander-
setzung der Lehrerin, die nicht entlang der Person, die eine sachlich nicht-/korrekte
AuBerung vorgenommen hat, erfolgt. Dies unterscheidet sich von den Schiiler:in-
nen, die im Anschluss an Avas AuBerung lachen.

Zusammenfassend dokumentiert sich ein Orientierungsrahmen im weiteren
Sinne bzw. eine konstituierende Rahmung, die priméar durch die fachliche Norm von
nicht-/korrekt entlang sachlicher Begriindungen gerahmt ist. Die Lehrerin wie
auch die Schiiler:innen teilen diese Orientierung ebenso wie diejenige, dass die Leh-
rerin iber das Wissen zur Unterscheidung verfiigt und dass in korrekten Ergebnis-
sen der positive Horizont der Auseinandersetzung liegt. Die Praxis der Lehrerin ist
an Vermittlung und einer Fokussierung der Sache orientiert; dort, wo dies vonsei-
ten der Schiiler:innen handlungspraktisch in Frage gestellt wird (Lachen nach
Avas Antwort), halt Mrs. Wilson einen rahmenden, sachlichen Bezug dagegen, in
dem sie die Antwort als richtig herausstellt und damit das Lachen der Schiiler:in-
nen relativiert bzw. als nicht-angemessen rahmt.

3.2 Gruppendiskussion mit Schiiler:innen: ,They don’t call you out”

Die Passage ,,They don’t call you out” entstammt einer Gruppendiskussion, an der
vier Schiiler:innen aus dem Mathematikkurs von Mrs. Wilson teilnahmen. Das Ge-
spriach hat etwa 40 Minuten gedauert und wurde in einem schulischen Bespre-
chungsraum gefiihrt. Das Gespriach begann mit dem Eingangsimpuls bzw. der
Frage nach den Erfahrungen der Schiiler:innen in ihrem Mathematikkurs im lau-
fenden Schuljahr. Die ausgewéhlte Passage entstand kurz nach Beginn. Unmittel-
bar vorher berichten die Schiiler:innen, dass sie im Mathematikunterricht jeden
Tag etwas lernen, dass die Unterrichtseinheiten wenige Unterrichtsstunden um-
fassen, die mit kurzen Tests (,,Quizzes®) abgeschlossen werden, dass es ,,das Beste“
am Unterricht von Mrs. Wilson sei, jeden Tag neben anderen Schiiler:innen zu sit-
zen und dass sich die Tischpartner:innen helfen kénnen. Dann entspannt sich die
Passage, die zur besseren Lesbarkeit in zwei Teile, die im Gesprach unmittelbar
nacheinander erfolgen, unterteilt wurde.

Noah?®: And um (.) often we usually (.) like work on the board; (.) a
lot when (.) we’re doing our questions, so we have like a, it
helps because we have like a visua:1l (2) and we can work with
other people on the board to solve the questions;

Fatehjit: It makes it much more fun as well;

Alma: Yeah, (.)and it’s especially

Noah: Yeah.

Alma: it’s it’s nicer;

Terrence: l It’s a lot better than just
sitting in a (.) chair

Alma: Yeah;

Terrence: and answering questions on a piece of
paper;

Alma: Yeah



276 ZQF Heft 2/2021, S. 266-282

Noah proponiert zunéchst, dass im Unterricht sehr haufig ,board work” gemacht
werde, wenn ,,we're doing our questions”. In Noahs Auﬁerung deutet sich an, dass
die Bearbeitung von Aufgaben konstitutiver Bestandteil von Mathematikunter-
richt (allgemein) ist. Er fuhrt weiter aus, dass es hilft, so zu arbeiten, da eine visu-
elle Darstellung gegeben ist und mit anderen zusammengearbeitet werden kann.
Fatehjit und Terrence differenzieren Noahs propositionalen Gehalt, dass ,board
work“ die bessere Form sei, zu arbeiten. Dieser stellen sie einen negativen Horizont
gegentiiber, bei dem auf dem Stuhl gesessen wird und Fragen auf Arbeitsbléattern
bearbeitet werden. Alma ratifiziert daraufhin die AuBerung Fatehjits. Es zeigt sich
die geteilte Orientierung, dass ,board work“ und damit der Mathematikunterricht,
in dem es zentral um die (gemeinsame) Berechnung von Aufgaben geht, den Schii-
ler:innen gefillt, da sie kooperativ arbeiten konnen und Helfen erlaubt ist. Die Hilfe
bezieht sich dabei auf Unterstiitzung bei der Bearbeitung der Aufgaben resp. der
erwarteten Leistung.

Alma: It’s nicer too because like (.) n- usually if you do something on the
board it’s not like (.) when you go to sit back down and we’re correcting
it we’re looking through the board it’s not (.) it’s not like you were
a:sked, and if you were wrong then you feel bad that you’re wrong, (.)
but not everyone knows that you wrote it there, (.) so that (.) it’s

everyone if someone else got it wro:ng (.) then (.) you don’t feel like
as ba:d, (.) ‘cause they don’t really call you out, (.) it’s kind of just
correcting it, (.) like (.) not like you don’t know who drew it on the
board, so then if it was wro:ng (.) then it wouldn’t really matter, ‘cause

you would just correct it as a cla:ss and then we’d just move on; (.) you
wouldn’t really feel bad if like you knew that if someone else knew that
you (.) did (.) the question wrong;

Alma differenziert die Vorteile der ,,board work” gegentiiber dem negativen Horizont
des ,,sitting in a chair und der individuellen Auseinandersetzung entlang der klas-
sendffentlichen Besprechung und Korrektur notierter Aufgaben. Der positive Hori-
zont der ,board work* liegt in der nicht-individuellen Zuordnung von (fehlerhaften)
Rechnungen. Hier dokumentiert sich ein negativer Horizont der sachlich-inkorrek-
ten Berechnungen von Aufgaben, die einzelnen Schiiler:innen als Fehler zugeord-
net werden konnen. Dieser wird mit ,you don’t feel like as bad” v.a. als individuelle
Emotion derjenigen beschrieben, denen die Aufgaben bzw. inkorrekt berechneten
Aufgaben zugeschrieben werden. Die Proposition ,,they don’t really call you out®,
die eine Fokussierungsmetapher darstellt, verweist auf eine Besprechung bzw.
Korrektur mit klassenoffentlicher, individueller Identifizierung einer einzelnen
Person vor und durch andere. Diese Person wird somit aus der Anonymitit der
Gruppe, hier der Schiiler:innen des Kurses, herausgenommen, ohne sich gegen die
Adressierung wehren zu konnen. Dies findet im Rahmen der ,board work“ nicht
statt. Eine falsch berechnete Aufgabe geht in dieser unterrichtlichen Sozialform
nicht mit einer Degradierung fiir die Person einher. Weiter fithrt Alma aus, dass es
sich im Rahmen von ,board work“ nicht schlimm anfiihlt, wenn einzelne andere
wissen, dass du selbst die Frage falsch bearbeitet hast.

Zusammenfassend dokumentiert sich der positive Horizont der Orientierung
der Schiiler:innen, nicht klassenoffentlich fiir inkorrekte Berechnungen verant-
wortlich gemacht bzw. bloBgestellt zu werden. Dies ist im Mathematikunterricht
enaktiert. Die Schiiler:innen beziehen dies gleichermalBien auf die Sozialform der
individuellen bzw. Partnerarbeit der ,board work® wie auf die Gestaltung der an-
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schlieBenden Besprechung der Berechnungen im Plenum. Weiter teilen sie die Per-
spektive einer bindren Unterscheidung nicht-/korrekter Rechnungen, wobei kor-
rekt den positiven Horizont darstellt. Korrekte Rechnungen werden von den Schii-
ler:innen erwartet, es gelingt ihnen jedoch nicht durchgéngig; Inkorrekte Rechnun-
gen rahmen sie als etwas, das allen Schiler:innen passieren kann. Der Mathema-
tikunterricht von Mrs. Wilson stellt gegentiber einer solchen Praxis einen positiven
Horizont dar; zugleich scheinen die Schiiler:innen Gber derartige Erfahrungen 6f-
fentlicher Bewertung zu verfiigen und den Unterricht von Mrs. Wilson entspre-
chend nicht als selbstversténdliche unterrichtliche Praxis zu erleben. Die Norm
bzw. die unterrichtliche Erwartung an ihre Schiiler:innen-Identitat, Aufgaben er-
wartungskonform zu berechnen, steht in Diskrepanz zu der Praxis, dass ihnen dies
in der Praxis nicht durchgéngig gelingt bzw. ithnen Inkorrektheiten unterlaufen.
Dies scheint fiir sie Teil ihrer Schiiler:innenpraxis zu sein, die an sich nicht proble-
matisch ist; sie wird erst durch klassenoffentliche bzw. individuelle Zuschreibun-
gen als Fehler durch Dritte — vermutlich der Lehrperson — zum Problem.

3.3 Homologien und Differenzen der Bearbeitung
der Spannungsverhaltnisse von Norm und Praxis
im kanadischen Mathematikunterricht:
konstituierende Rahmung und Schiiler:innenperspektive

Eine komparative Analyse der rekonstruierten Bearbeitungsformen der Span-
nungsverhiltnisse von Norm und Habitus bei der Bewéltigung der konstituieren-
den Rahmung der videografierten Unterrichtssequenz ,Number Five“ und der Pas-
sage ,,/They don’t call you out” der Gruppendiskussion mit den Schiiler:innen erfolgt
entlang von Homologien und Differenzen. Homologe Formen der Bearbeitung des
Spannungsverhéltnisses von Norm und Habitus im Zuge der Hervorbringung und
Bewailtigung der konstituierenden Rahmung liegen in beiden Dimensionen in der
primdren Rahmung eines Sachbezugs, der wesentlich entlang von sachlicher In-
/Korrektheit bearbeitet wird. Im Fall inkorrekter Bearbeitungen werden diese klas-
sendffentlich korrigiert, wobei korrekt in beiden Fallen den positiven Horizont der
Bearbeitung darstellt. Wahrend in der professionalisierten Praxis der Lehrerin die
sachlich inkorrekte Bearbeitung mathematischer Aufgaben mit der Vermittlung
bzw. Erlauterung der Regeln, die die Bearbeitung begriinden, verbunden ist, ver-
binden die Schiiler:innen (in der Gruppendiskussion) die Unterscheidung in-/kor-
rekt auch mit einer moéglichen Bedrohung, dass Inkorrektheiten als Fehler klas-
sendffentlich einer Person zugeschrieben werden. Dies zu vermeiden, machen sie
auch fur den Mathematikunterricht normativ geltend. Dennoch sind es in der Un-
terrichtssequenz Schiiler:innen, die nach Avas AuBerung lachen und so eine (peer-
bezogene) Form der klassenoéffentlichen BloBstellung und zugleich sachlichen Dis-
tanzierung praktizieren. Die Schiiler:innen werden somit den eigenen normativen
Erwartungen nicht gerecht. Sie stehen in einer gewissen Diskrepanz zu ihrer Pra-
xis. Im Unterschied dazu wird die Lehrerin in ihrer Praxis diesen Erwartungen
durchgéngig gerecht, sie sind wesentliche Komponenten ihres professionalisierten
Habitus. Die normativen Erwartungen sind zugleich in direktem Zusammenhang
mit der kodifizierten normativen Programmatik der Schulen Kanadas zu sehen, die
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sich von der Orientierung an individueller Leistungsmessung im deutschsprachi-
gen Raum deutlich unterscheidet.

Eine weitere Homologie der zwei Dimensionen des Falls liegt in der Anerken-
nung, dass die Lehrerin die Unterscheidung trifft bzw. dartiber entscheidet, ob ein
Ergebnis in/korrekt ist, ohne dass diese binédre Unterscheidung und/oder die jewei-
lige Giiltigkeit selbst infrage gestellt werden. Wenngleich die Schiiler:innen in der
unterrichtlichen Praxis Person und Produkt bzw. AuBerung in engerer Verbindung
sehen als Mrs. Wilson, lasst sich ihre Perspektive nicht im Sinne einer ,Zweit-Co-
dierung® verstehen, bei der die Ubertragung von Leistung auf die gesamte Person
erfolgt (vgl. Bohnsack 2017, S. 136ff.); vielmehr scheint die Verbindung situativ
bzw. aufgabenbezogen zu sein. Die enaktierte Praxis des Mathematikunterrichts
zeichnet sich dadurch aus, dass ,Fehler’ sachlich gerahmt und kooperativ bearbeitet
bzw. korrigiert werden. Vergleichbare Ergebnisse einer priméren fachunterrichtli-
chen Rahmung durch Sachorientierung konnte fiir zwei weitere Sequenzen des Ma-
thematikunterrichts von Mrs. Wilson (vgl. Sturm 2022b) sowie fiir eine unterricht-
liche Sequenz ihres Kollegen Mr. Williams rekonstruiert werden (vgl.
Sturm/Wagener 2022). Insbesondere die letztgenannten Homologien deuten darauf
hin, dass die rekonstruierte Praxis nicht nur typisch fur Mrs. Wilsons Unterricht
ist.

4 Resiimee und Perspektiven einer praxeologisch-
wissenssoziologisch verankerten Unterrichts-
und Professionalisierungsforschung zu Habitus
und Norm

Die rekonstruierten Ergebnisse zur Bearbeitung der Spannungsverhiltnisse zwi-
schen Norm und Praxis im Zuge der Bewéltigung der konstituierenden Rahmung
von Mathematikunterricht einer kanadischen Secondary School lassen sich als eine
primdr sachorientiert gerahmte fachunterrichtliche Praxis zusammenfassen, in der
sachlich inkorrekte Produkte und/oder AuBerungen von Schiiler:innen einen An-
lass fiir Erlauterungen der Regeln und Korrekturen darstellen, entlang derer die
Entscheidung sich begriindet. Wahrend die Lehrerin diese Praxis habitualisiert
hat, teilen die Schiiler:innen diese Norm und orientieren sich an ihr. Zugleich zeigt
die Unterrichtssequenz, dass diese Norm nicht durchgéngig in der Praxis aller
Schiiler:innen enaktiert wird (Reaktionen auf Avas Antwort). Diese sinngeneti-
schen Rekonstruktionsergebnisse sollen abschlieBend kurz mit dem zentralen Er-
gebnis verglichen werden, dass Leistung in den mehrgliedrigen, nach Leistungs-
messungen differenzierten Schulsystemen des deutschsprachigen Raums in indivi-
dualisierter und hierarchisierter Form den Schiiler:innen zugeschrieben wird und
die zentrale unterrichtliche Differenz darstellt (vgl. z.B. Sturm 2013; Sturm/Wage-
ner/Wagner-Willi 2020; Wagener 2020). Der Vergleich, der v.a. fiir den Mathema-
tikunterricht in der Sekundarstufe erfolgen soll, hat auch zum Ziel, mégliche sozi-
ogenetische Erklarungen zu erkennen.

Benjamin Wagener (2020, S. 130ff.) rekonstruiert fir den Mathematikunter-
richt in Sekundarschul- und Gymnasialklassen eine ,,Primidre Rahmung des Sach-
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bezugs und Individualisierung®, die mit einer Orientierung am ,,sachbezogenen und
reibungslosen Unterrichtsablauf” (ebd., S. 130, Herv. im Orig.) v.a. seitens der Lehr-
personen verbunden ist. Individualisierung steht dabei nicht fir klassenoéffentliche
Formen der De-/Gradierung oder (totalen) Identitdtskonstruktionen, wie Wagener
sie fir die im Deutsch- und Kunstunterricht rekonstruierten Typen aufzeigen
konnte. Die Schiiler:innen werden jedoch als fiir ihren unterrichtlichen Leis-
tungs(miss)erfolg individuell verantwortlich konstruiert. Wahrend die sachliche
Rahmung des Mathematikunterrichts eine Homologie zum kanadischen Sample
darstellt, unterscheidet sich die Zuschreibung von Verantwortung fiir das Errei-
chen sachlich korrekter Ergebnisse an die Individuen gegeniiber einer gemeinsa-
men Klarung. Wahrend inkorrekte Antworten in dem kanadischen Fall entlang der
Sache kooperativ-angeleitet unterrichtlich aufgegriffen und bearbeitet werden,
wird dies in der Deutschschweiz in auBlerunterrichtliche Nachhilfekontexte dele-
giert und/oder kollektiviert im sogenannten Férderunterricht bearbeitet (vgl.
Wagener 2020, S. 130ff.). Ein Vergleich mit dem ebenfalls in Kanada erhobenen
Sozialkundeunterricht soll zeigen, inwiefern die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der Praxen in Relation zur normativen Programmatik des jeweiligen Schul-
systems und/oder des Unterrichtsfachs stehen.

Dieser sehr knappe Vergleich unterrichtlicher Praxen, die in ein- und mehr-
gliedrigen Schulsystemen generiert wurden, deutet darauf hin, dass die unter-
schiedliche Bedeutung, welche der Leistungsmessung in der rechtlichen Struktur
und kodifizierten normativen Programmatik der Schulen und des Schulsystems in
Kanada einerseits und der deutschsprachigen Schulen andererseits zukommt, sich
auch — wenn auch nicht spannungsfrei — in der jeweiligen unterrichtlichen Praxis
niederschliagt. Die individuelle Zuschreibung von Verantwortung fiir die unter-
richtliche Leistung einzelner Schiiler:innen des schweizer Samples findet im mehr-
gliedrigen Schulsystem ein Pendant in der Unterscheidung von Bildungsgéangen,
die nach Leistung und Leistungserwartung sowie damit einhergehende virtualen
sozialen Schuler:innen-Identitdten gestuft sind. Eine vergleichbare Rahmung und
damit verbundene, erwartete Entscheidungen, ob die Zugehorigkeit einzelner
Schiiler:innen zu einem Bildungsgang und/oder einer Klassenstufe (noch) angemes-
sen ist, findet sich im formalen schulischen Rahmen des integrativen Schulsystems
der kanadischen Provinz British Columbia nicht. Die hier aufscheinenden Unter-
schiede der Fremdrahmung, die es perspektivisch weiter zu betrachten gilt, legen
nah, dass die unterrichtlichen Praxen mehrgliedriger Schulsysteme als ein ,,pau-
senlos funktionierenden[r] Prifungsapparat® (Foucault 1976, S. 240) gestaltet wer-
den, der ,die Individualitdt dokumentierbar® (ebd., S. 243, Herv. im Orig.) und die
Individuen verantwortlich macht. Dass sich keine vergleichbare Individualisierung
in dem kanadischen Fall findet, obwohl die Schiiler:innen dies in der Gruppendis-
kussion als negativen Horizont formulieren, geht mit den Mdéglichkeiten v.a. sach-
licher Formen unterrichtlicher Auseinandersetzung einher; ohne, dass dies — das
zeigt nicht zuletzt die Gruppendiskussion der Schiiler:innen — eine hinreichende
Bedingung fiir derartige Unterrichtspraxen darzustellen scheint.

Auf der Grundlage der mehrebenenanalytischer Differenzierungen, die in den
Kategorien der Praxeologischen Wissenssoziologie verankert sind, konnte in die-
sem Beitrag v.a. entlang des transnationalen Vergleichs gezeigt werden, dass sich
die Praxen des Mathematikunterrichts in unterschiedlichen Schulformen (die
Schiiler:innen eines oder mehrerer Bildungsgénge gemeinsam unterrichten) mehr-
gliedriger Schulsysteme — in Bezug auf sogenannte Regelschiiler:innen — durch
mehr Gemeinsamkeiten auszeichnen als gegeniiber einem Mathematikunterricht,
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der in einem integrativen Schulsystem hervorgebracht wird. Diese Erkenntnis hebt
die Notwendigkeit hervor, Unterricht ebenso wie Professionalisierung nicht losge-
16st von den gesellschaftlichen und schulischen Kontextualisierungen zu betrach-
ten. Mit Blick auf den mehrgliedrigen Kontext der deutschen Schulsysteme, der
seinen Ausdruck nicht nur in den Schulformen und Bildungsgingen, sondern auch
in Lehramtsbezeichnungen und -studiengingen findet, bietet sich hier neben dem
Unterricht verschiedener Facher ein breites Forschungsfeld.

AbschlieBend lasst sich fiir die Ergebnisse entlang der von Werner Vogd (2021)
in seinem Beitrag hervorgehobenen kontinuierlichen Weiterentwicklung der Pra-
xeologischen Wissenssoziologie und der Dokumentarischen Methode festhalten,
dass die kategorialen Differenzierungen der Praxeologischen Wissenssoziologie
(vgl. u.a. Bohnsack 2017, Kap. 4.4) ihrerseits differenziertere fachliche Erkenntnis-
moglichkeiten eroffnen. Neben der Mehrdimensionalitdt der Kategorienbildung
(Praxis, Norm und Identitat) ist es vor allem die Mehrebenenanalyse (Interaktion,
Organisation und Gesellschaft), welche hier relevant wird: In den Praxen des inter-
aktiven konjunktiven Erfahrungsraums (Fach-)Unterricht lasst sich nicht nur das
Spannungsfeld dieser Praxen zu den organisationalen Normen empirisch rekon-
struieren, sondern auch dasjenige zu den gesellschaftlichen Normen und Erwartun-
gen, wie u.a. der kodifizierten Programmatik des Schulsystems. Ein differenzierter
Vergleich der kodifizierten Programmatiken in Schulgesetzen und weiteren forma-
len Dokumenten unterschiedlicher Schulsysteme unter besonderer Beriicksichti-
gung der ihnen inhirenten virtualen sozialen Identitdten erfolgt an anderer Stelle
(vgl. Sturm 2022a). In der Analyse werden neben den Kategorien der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie diskursanalytische Elemente angewandt bzw. mit ihnen
verbunden, um die gesellschaftlichen, kodifizierten Normen der Schule zu beschrei-
ben; ohne damit den Anspruch zu erheben, auf die empirische Rekonstruktion der
Bezugnahme auf Normen in der konkreten Praxis verzichten zu kénnen.
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Anmerkungen

1 Alle Namen sind pseudonymisiert.

2  Ublicherweise werden mind. zwei Fotogramme vergleichend herangezogen, v.a. um die
Besonderheiten von Videos, die sich aus zahlreichen Einzelbildern zusammensetzen resp.
die Grenzen der Einzelbildanalyse sowohl in Bezug auf die abbildenden wie auch die ab-
gebildeten Bildproduzierenden rekonstruieren zu kénnen. Dies erfolgt wesentlich durch
die komparative Betrachtung zweier bzw. mehrerer Fotogramme (vgl. Bohnsack 2009,
S. 1541t)).

3 Die Transkription erfolgt nach den , TiQ-Regeln” (Bohnsack 2009, S. 242).





