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Zur Herstellung von Schulklassen.

Erste Ergebnisse einer Praxeologie zum Anfang neuer 5. Klassen

The production of school classes. Primary results of a
praxeology on the beginning of new fifth grades

Zusammenfassung

Ausgehend von der Beobachtung, dass An-
fange von Schulklassen an weiterfithrenden
Schulen vermehrt aktiv gestaltet und so zum
Gegenstand péddagogischer Bearbeitung ge-
macht werden, haben wir die ersten Tage
neuer Klassen aus praxistheoretischer Per-
spektive untersucht. Die Ergebnisse der eth-
nografischen Beobachtungen an zwei Schu-
len stellen wir als Variationen einer An-
fangsgestaltung dar, mit der die padagogi-
schen Herausforderungen der Herstellung
neuer Schulklassen und die Bearbeitung die-
ser erkennbar werden. Herausgearbeitet
wird, wie in den Adressierungen der Schi-
ler*innen und dem Vollzug von Praktiken
des ,Kennenlernens‘ eine tiber unterrichtli-
che Belange hinausgehende Ansprechbar-
keit der Schiiler*innen fiireinander, eine
Verantwortlichkeit aller fiir eine regelkon-
forme und kompetente ,Mitspielfahigkeit®
(Alkemeyer/Buschmann 2017, S. 272) in der
Klasse und eine Imagination der Klasse als
Klasse grundgelegt wird. AbschlieBend wird
diskutiert, wie in weitergehenden Untersu-
chungen zur Herstellung der Klasse als pé-
dagogischer Ressource den hier als konstitu-
tiv fiir die Anfangstage rekonstruierten
Praktiken gefolgt werden kann.
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Abstract

Based on the observation that beginnings of
school classes in secondary schools are ac-
tively designed and thus made the object of
pedagogical intervention, we examined the
first days of new classes from a practice-the-
oretical perspective. We present the results
of ethnographic research at two schools as
variations of a design of the beginning, with
which the pedagogical challenges of creating
new school classes and processing them
become recognizable. We elaborate on how
the addressing of students and the enact-
ment of practices of 'getting to know each
other' ground a responsiveness of students to
each other that goes beyond instructional
concerns, evolve a responsibility of all for a
rule-compliant and competent ,play-ability*
(Alkemeyer/Buschmann 2017, p. 272) in the
class, and create an imagining of the class as
a discrete and specific group. Finally, it is
discussed how in further studies on the pro-
duction of the class as a pedagogical resource
the practices reconstructed here as constitu-
tive for the early days can be followed.
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1 Einleitung

Die Gruppierung von Schiiler*innen in alters- oder fihigkeitsbezogen relativ homo-
genen Schulklassen — meist in der Form der Jahrgangsklasse — ist ein zentrales
Merkmal der modernen Schule (vgl. Caruso 2021). Die Schulklasse wird vor allem
als die Organisationsform von Schule und Unterricht diskutiert, die es ressourcen-
sparsam ermoglicht, viele Schiiler*innen gleichzeitig zu unterrichten und dabei
dennoch das individuelle Lernen zentral zu stellen (vgl. Scholz/Reh 2016). Thr
kommt auch dann eine Funktion und Bedeutung zu, wenn sie aufgrund individua-
lisierter Formen des Unterrichts vergleichsweise selten als korperlich kopriasenter
Zusammenhang in Erscheinung tritt (vgl. Rabenstein et al. 2018). Schulpidago-
gisch werden schon langer Chancen, aber vor allem auch Herausforderungen der
gleichzeitigen Unterrichtung Vieler in Klassen diskutiert. So schafft die Schul-
klasse einerseits erst den sozialen Kontext, in dem soziale Kompetenzen erworben
werden konnen (vgl. Aghamiri 2016; Rittelmeyer 1980), andererseits werden bei-
spielsweise Gleichaltrigenbeziehungen mit starren Cliquenstrukturen und einer
Tendenz zu Ausgrenzungen als Ursache von Belastungen fir Schiiler*innen und
Lehrkrafte angesehen (vgl. Zander/Kreutzmann/Hannover 2017). Effekte von MaB-
nahmen der Intervention in Schulklassen werden bislang zwar nur wenig erforscht
(vgl. Looser 2017), mittlerweile wird jedoch dem Wissen von Lehrkraften tiber die
Peerbeziehungen in ihren Klassen und didaktischen Moglichkeiten ihrer Beeinflus-
sung ein zunehmend hoher Stellenwert zugeschrieben (vgl. Harks/Hannover 2017).
Demgegeniber wurden auch an weiterfithrenden Schulen verstdarkt MaBnahmen
zur Gestaltung insbesondere des Anfangs von Schulklassen entwickelt, in denen,
wie auch in praxisinstruktiven Zeitschriften betont wird (vgl. Klaffke/Wiibbels
2019), initiativ auf die sich bildenden Klassen Einfluss genommen werden soll.
Auf den Webseiten weiterfithrender Schulen wird vielfiltig darauf hingewiesen,
dass der Schulklasse und dabei insbesondere ihren Anfangen in Form eigens aus-
gewiesener Anfangsphasen, oft als ,,Kennenlerntage” bezeichnet, eine erhéhte Be-
deutung zugeschrieben wird. Programmatisch werden padagogische Erwartungen
an die ersten Tage neuer Klassen mittlerweile breit diskutiert. In den sich als pra-
xis-instruktiv verstehenden Zeitschriften und Ratgebern werden die ersten Tage
als Moglichkeit entworfen, auf spezifische Herausforderungen von Schulklassen
padagogisch zu antworten. Grundsitzlich wird von der Notwendigkeit und der
Moglichkeit der Entwicklung einer Klasse als Gruppe ausgegangen (vgl. F6h 2012;
Turek 2013) und hervorgehoben, wie wichtig es sei, mit entsprechenden MalBnah-
men am Anfang das Wohlbefinden der Schiiler*innen zu erhéhen, ithnen Angst zu
nehmen und Beziehungen unter ihnen zu stiften (vgl. Klaffke/Wiibbels 2019). An-
gesichts des zentralen Stellenwerts der Schulklasse fiir die ethnografische Schul-
und Unterrichtsforschung ist es tiberraschend, dass sie bisher nur selten und dann
meist explorativ zum eigenstidndigen Forschungsgegenstand gemacht wird, die so-
genannte Kennenlernzeit zudem noch kaum niher untersucht wurde. In der weni-
gen ethnografischen Forschung, in der die ersten Tage bisher beobachtet werden,
gibt es allerdings ebenfalls Hinweise auf die hohe pddagogische Bedeutung, die die-
sen lehrerseits zugeschrieben wird. Auch Zaborowski, Meier und Breidenstein
(2011) verweisen auf die Relevanz, die die Lehrkrifte den ersten Wochen neuer
Klassen zuweisen, und die in diesem Zusammenhang entstehenden Hurden fiir die
Feldforschung, insofern die Lehrkrafte betonten, diese Zeit alleine — ohne anwe-
sende Forscher*innen — mit ,ihren Klassen“ (Meier/Breidenstein 2011, S. 31) ver-
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bringen zu wollen. KefBler (2017) skizziert in einer ethnografischen Studie zur
Schulkultur die Bemithungen der untersuchten Schule um einen ,sanften Uber-
gang”“ (KeBler 2017, S. 120) fiur die neuen Schiiler*innen und die verschiedenen
Praktiken, mit denen ,,die Individualitit und das Aufgehen der einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler in der Klassengemeinschaft® (Kefller 2017, S. 123) betont wer-
den.

In diesem Beitrag fragen wir aus einer praxistheoretischen Perspektive nach
der padagogisch-normativen Ausrichtung der von Lehrkriaften am Anfang neuer
finfter Klassen initiierten Kennenlerntage. Aufgrund unseres Erkenntnisinteres-
ses daran, wie Klassen in diesen durch die Schulen als besonders hervorgehobenen
ersten Tagen padagogisch hergestellt werden (sollen), blenden wir fiir diesen Bei-
trag jene in ethnografischer Perspektive auch beobachtbaren ,stummen® (Falken-
berg 2013), mitunter subversiven Praktiken von Schiiler*innen (und Lehrkréften)
tendenziell ab, die sich beispielsweise im Gehen in einer von der Lehrkraft durch
die Gange des Schulgebiudes zum Klassenraum gefiihrten Gruppe und dem Erpro-
ben kontingenter Nachbarschaften in den Bewegungen der Schiler*innenkérper
ebenfalls zeigen kénnen. Stattdessen interessieren uns an dieser Stelle die an Schii-
ler*innen in Praktiken des Kennenlernens gerichteten Anforderungen, sich einan-
der bzw. die Schule kennenzulernen.

Dafir folgen auf die Skizze zum Stand ethnografischer Forschung zur Herstel-
lung von Schulklassen (2) Erlduterungen zu den methodologischen Weichenstel-
lungen unseres praxistheoretisch fundierten Forschungsprojekts (3). Anschlieffend
stellen wir unsere Ergebnisse zu solchen Praktiken, die die Anfangszeit neuer Klas-
sen als padagogisch gestaltetes Geschehen préigen dar (4) und diskutieren abschlie-
Bend den Ertrag unseres Ansatzes und Anschliisse fiir weitere Forschung (5).

2 Schulklassen und ihr Anfang in ethnografischer Forschung

Obwohl die Schulklasse in der ethnografischen Forschung hiufig die Beobach-
tungseinheit ist, in der zu unterschiedlichen Fragen von sozialer Ordnungsbildung
geforscht wird, wird sie bislang nur selten zum eigensténdigen Forschungsgegen-
stand gemacht. In den wenigen vorliegenden Studien wird die Multimodalitit der
Herstellung von Klassen deutlich: Falkenberg (2013) zeigt in ihrer Studie zu den
stummen Praktiken von Schiiler*innen, wie sich in der Anfangszeit von Klassen
eine sukzessive Angleichung der beobachtbaren stillschweigend aufeinander abge-
stimmten Koérperbewegungen beobachten ldsst und sich somit Klassen auch als
,Korpergemeinschaften“ (Falkenberg 2013, S. 50) verstehen lassen. Kelle (1997) re-
konstruiert mit Interviews die diskursiven Konstruktionen von Schiiler*innen von
einem ,Wir‘ der eigenen Klasse in Abgrenzung zu den Schiiler*innen anderer Klas-
sen. Studien zu Klassenlehrkriften und ihren Beziehungen zu Schulklassen liegen
mit Ausnahme der Studie zur Waldorfschule (GraBBhoff 2008) nicht vor. Auch der
Anfang von Schulklassen ist noch kaum untersucht. Nur zur Entstehung von
Schulklassen am Anfang der Grundschule liegen aus ungleichheitstheoretischer
Perspektive erste explorative Studien vor (vgl. Khan-Svik/Raggl/Sertl 2018; Le-
ditzky 2018). Noch nicht eigensténdig untersucht sind jedoch die ersten Tage neuer
Schulklassen an weiterfiihrenden Schulen.
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Bisher vereinzelt zu einzelnen Aspekten erster Tage neuer Klassen zu findende
ethnografische, explorative Studien betonen zusammengenommen vor allem eines,
niamlich wie in den ersten Tagen (bzw. Wochen) neuer Klassen lehrerseits fur ,,Er-
wartungssicherheit und Verldsslichkeit, die das Am-Laufen-Halten des Unter-
richts auch aus Lehrer_innensicht erleichtern (Pille/Alkemeyer 2018, S. 168), ge-
sorgt werde. In dhnlicher Weise rekonstruiert Leditzky (2018, S. 102) auf Basis von
explorativen Erkundungen wihrend des ersten Tags zweier Grundschulklassen
,Struktureinpassung und Voraussetzungserkundung® als unterscheidbare ,,Gestal-
tungslogiken®, denen die Klassenlehrerinnen jeweils folgten und betont damit zwei
Aspekte, die fiir die Gestaltung des Anfangs aus Lehrendenperspektive im Hinblick
auf die Erfordernisse von Unterricht und Unterrichten als relevant hervorgebracht
werden. Auch Gellert und Himmer (2008) zeigen mit bildungssoziologisch fundier-
ten Interpretationen der Interaktionen in einer ersten Stunde des Mathematikun-
terrichts einer neuen 5. Klasse an einem Gymnasium auf, wie Lehrkrafte durch
entsprechende Aufgabenstellungen fachspezifische Fihigkeiten ihrer Schiiler*in-
nen beobachten und Schiiler*innen auf diese Weise als in Bezug auf mathematische
Kompetenzen Differente kennenlernen. Ebenso beschreiben Rabenstein et al.
(2018) in ethnografischen Fallstudien in Bezug auf die ersten Tage neuer jahr-
gangsubergreifender Klassen (Jahrgénge 7 bis 10) Praktiken, in denen Vorausset-
zungen fur das Unterrichten bzw. die Unterrichtsteilnahme, man kénnte auch sa-
gen eine ,Mitspielfihigkeit” (Alkemeyer/Buschmann 2017, S. 272), im individuali-
sierten Unterricht geschaffen werden (sollen). Sie weisen auf die Besonderheit hin,
dass hier den ilteren Schiiler*innen die Aufgabe zugewiesen werde, den nachri-
ckenden Jingeren bei deren Orientierung in der Schule und der Arbeitsweise im
individualisierten Unterricht wesentlich zu helfen und ihnen gegentiber eine Rolle
der Wissenden einzunehmen. Fir den Anfang neuer Klassen wird in diesen Stu-
dien ein Changieren zwischen der Kommunikation von Erwartungen auf der einen
und der Bearbeitung von Kontingenz und der In-Geltung-Setzung von Erwartun-
gen auf der anderen Seite beobachtet. Dabei fokussieren die Studien jedoch nur
solche als im engeren Sinne fiir Unterricht und Unterrichten als relevant hervor-
gebrachten Erwartungen; Erwartungen in Bezug auf die Klasse als Gruppe bzw.
die Beziehungen ihrer Mitglieder zueinander werden damit nicht beriihrt.

Die explorativen Studien deuten darauf hin, dass mit der piAdagogischen Gestal-
tung von Kennenlernzeiten besondere Anstrengung insbesondere fiir den Anfang
von Klassen unternommen wird. Die bisherige Forschung fokussiert allerdings in
Bezug auf die beobachtete Kommunikation von Erwartungen bzw. In-Geltung-Set-
zung von Erwartungen vor allem im engeren Sinne unterrichtsrelevante Erwar-
tungen. Wie welche padagogischen Normen in Bezug auf die Klasse als Gruppe
bzw. das Miteinander ihrer Mitglieder in Geltung gesetzt werden, die wir in unse-
ren Beobachtungen finden konnten, wurde bislang nicht thematisiert. Im Folgen-
den fragen wir fur die ersten Tage zweier neu gebildeter 5. Klassen an weiterfiih-
renden Schulen entlang welcher pddagogisch-normativer Erwartungen die Schul-
klasse in Praktiken des Kennenlernens hergestellt wird. Wie Schiiler*innen im
Vollzug der Kennenlernangebote diese mitgestalten und wie sie sich zu diesen
(auch unterschiedlich) positionieren, ist demgegeniiber hier (noch) nicht Gegen-
stand der Darstellung.
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3 Methodologische Weichenstellungen

In unserem praxeologischen Forschungsansatz verstehen wir die Schulklasse als
spezifischen sozialen Zusammenhang, der mit Blick auf Praktiken rekonstruierbar
ist und kntupfen damit an die sich im letzten Jahrzehnt entwickelte kulturwissen-
schaftliche Unterrichtsforschung an (vgl. Kolbe et al. 2008). Dafiir fassen wir die
Schulklasse mit Schatzki (1996; 2002; 2010) zunichst als einen raum-zeitlich ver-
teilten Zusammenhang menschlicher Leben auf, der durch Praktiken hergestellt,
aufrechterhalten und verdndert wird und der gleichzeitig der soziale Ort dieser
Praktiken ist. Praktiken verstehen wir im Sinne Schatzkis als Verkettungen von
Aktivitaten, die angemessen nur im Zusammenhang mit der sozio-materiellen Di-
mension sozialer Praxis zu verstehen sind (Korper, Dinge, Rdume). Im engeren
Sinne nehmen wir mit Pille und Alkemeyer (2018, S. 151) ,,eine Perspektive ein, in
der wir nicht von Normen ausgehen, die Teilnehmer-Aktivitdten von aullen anlei-
ten, sondern ihr Herstellen in der Praxis selbst fokussieren®. Fiir unsere empirische
Frage nach Praktiken der Kennenlernzeit und der in ihrem Vollzug mobilisierten
Regeln, wie ein Sich-Kennenlernen hier zu tun sei, nehmen wir Anschluss an die
Vorstellung einer Gerichtetheit von Praktiken (vgl. Schatzki 1996) und damit an
eine Diskussion zur Normativitat von Praktiken, die bislang erst am Rande praxis-
theoretischer Forschung gefithrt wird (vgl. Wagenknecht 2020; Ricken 2019; Ra-
benstein 2020; Drope/Rabenstein/Schnoor i.E.).

In Anschluss an die Hervorhebungen der Normativitdt von Praktiken bei Jo-
seph Rouse und Theodore Schatzki stellt Susann Wagenknecht heraus, dass ,,Re-
geln (...) Praktiken als Praktiken zusammenhalten“ kénnen (2020, S. 261). Dabei
rekurriert sie auf den Regelbegriff, nicht auf Normen, da es im Sinne Wittgensteins
Regeln sind, denen in Praktiken gefolgt wird. Die Regel ist hier jedoch nicht als der
Praxis vorausgehend zu verstehen, sondern als ihr ,nachgéingig” (Wagenknecht
2020, S. 263) und um ihr zu folgen, bedarf es keinesfalls nur eines ,knowing that",
sondern eines prozeduralen Wissens, eines ,,knowing how“. Normativitit wird dann
wirksam, so Wagenknecht im Anschluss an Andreas Reckwitz, in ,,Gestalt impli-
zite(r) normative(r) Kriterien“ des Angemessenen, die eingelagert sind in ein prak-
tisches Verstandnis (2020, S. 264). Praktiken bilden so ,,normative Verweisungszu-
sammenhinge” (Wagenknecht 2020, S. 265) und lassen sich gleichzeitig als einge-
bunden in diese verstehen. Das, worum es in einer Praktik in einem ,,Verweisungs-
zusammenhang® geht — warum also diese Praktik und nicht eine andere vollzogen
wird —, zeigt sich im Vollzug von Anschliissen an sie, die bestétigend, ablehnend,
weiterfithrend oder veriandernd wirken kénnen und dann entsprechende weitere
Anschliisse nach sich ziehen. In den Blick kommt damit, dass Normativitit in Prak-
tiken als etwas immer wieder neu Entstehendes verstanden werden kann. In die-
sem Verweisungszusammenhang zeigt sich dann, Schatzki (2016) folgend, die te-
leo-affektive Struktur von Praktiken, die ,Zwecke, Ziele und Emotionen® umfasst
(Schatzki 2016, S. 33). Mit den sich darauf beziehenden Wertungen eines Tuns
und/oder Sprechens, die von den Akteur*innen (auch non-verbal) mitkommuniziert
werden, wird der Praxis zwar nicht ihre Kontingenz genommen, aber dennoch ,,eine
erkennbare Richtung” gegeben (Alkemeyer/Schiirmann/Volbers 2015, S. 32) — so
wére eine Gerichtetheit der Praktiken zu verstehen. Diese ist fir die Teilnehmen-
den (auch unausgesprochen) verstindlich und fiir Forscher*innen tiber den Blick
auf die (ausbleibenden) Anschlisse rekonstruierbar (vgl. Alkemeyer/Schiir-
mann/Volbers 2015).
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In unserem Forschungsprojekt nutzen wir dieses Verstdndnis der normativen
Gerichtetheit von Praktiken, um der Frage nachzugehen, was getan wird, um eine
Schulklasse zu werden. Empirisch sind wir dieser Frage ethnografisch in zwei
Schulklassen in zwei Schulen nachgegangen. Mit der Beobachtung zweier Klassen
versuchten wir, die Datenbasis und die Moglichkeiten eines konstanten Vergleichs
auf konzeptioneller Ebene zu verbreitern (vgl. Glaser/Strauss 1967; Hammersley/
Atkinson 1983). Beide Klassen weisen ein Profil auf, Klasse A wird Musikklasse,
Klasse B MINT-Klasse genannt, und werden somit von den Schiiler*innen im Zuge
der Schulanmeldung angewéihlt. Klasse A ist eine von vier neuen Klassen an einer
Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe, die ein inklusionspiddagogisches Profil
aufweist. Das Profil Musik‘ wird als ein padagogisches Mittel zur Gestaltung der
Klasse verstanden und setzt keine besonderen musikalischen Fahigkeiten voraus.
Klasse B ist eine von funf neuen Klassen an einem Gymnasium mit naturwissen-
schaftlichem Profil. Das MINT-Profil der Klasse wird als Moglichkeit der Interes-
senschwerpunktsetzung der Schiiler*innen verstanden und korrespondiert mit
dem Schulprofil. Fir beide Klassen wird in Aussicht gestellt, dass sie iber den ge-
samten Zeitraum der Sekundarstufe I zusammenbleiben, es wird also auf Kontinu-
itat der Zusammensetzung der Schiilerschaft gesetzt, wobei bei Klasse B die Teams
der Klassenlehrer*innen alle zwei Jahre gewechselt werden.

Unsere Ethnografie fithrten wir in beiden Klassen fiir ca. 8 Wochen durch — be-
ginnend mit dem ersten Schultag bis zu den Herbstferien. Beobachtet wurden alle
Aktivitaten der Klasse und wechselnder Schiiler*innen, die wir z.B. in den Pausen,
beim Essen in der Schulmensa oder beim Weg zum Schulbus begleiteten. Wahrend
der teilnehmenden Beobachtungen wurden Feldnotizen verfasst, die anschlieBend
als Beobachtungsprotokolle ausformuliert wurden. Fiur die hier dokumentierten
Ergebnisse haben wir uns auf die Protokolle aus den ersten Tagen der Klassen kon-
zentriert. Mit dieser Fokussierung folgen wir der im Feld erfolgten Hervorhebung
dieses Zeitraums als Konstitutionsphase der Schulklasse: In beiden Schulen wur-
den die auf die Begriilungsfeier folgenden ersten Tage als besonderer Zeitraum
ausgewiesen. Etwa indem an der Schule A tber einen Tafelanschrieb ,,unsere erste
Woche® angekiindigt und spezifische Aktivitiaten fir diese unter die Uberschrift
,wir lernen uns kennen“ gestellt wurden. In Klasse A wird die gesamte erste Woche
fir diese Aktivitdten vorgesehen, in Klasse B werden hierfiir die ersten zwei Tage
reserviert.

In der Analyse der Protokolle sind wir der Frage gefolgt, welche praktischen
Herausforderungen der ersten Tage mit welchen Praktiken bearbeitet wurden und
gleichzeitig wie welche Praktiken auf welche zu bearbeitenden Aufgaben hinwei-
sen, vor die sich die Akteure in den ersten Tagen der Schulklasse gestellt sehen. In
diesem Sinne haben wir in einem ersten Schritt auf die unterschiedlichen Prakti-
ken (z.B. um einen Stift bitten und einen Stift geben, einen Zettel ziehen und davon
einen Namen ablesen, auf einer Bithne mit anderen fotografiert werden) fokussiert.
Dann haben wir gezielt nach jenen Praktiken gesucht, mit denen Szenarien des
Kennenlernens realisiert wurden und in denen sich padagogische Adressierungen
zeigten, mit denen das gegenseitige Neu-Sein fiireinander und das Neu-Sein in der
Situation praktisch vollzogen und gleichzeitig als zu verandernd markiert wurde.
Diese haben wir in einem néchsten Schritt gruppiert, indem wir weiter nach ihren
Ahnlichkeiten gefragt haben, also danach, welche Aufgabe von den Akteuren hier
bearbeitet wurde (z.B. untereinander helfen, etwas von sich erzédhlen, etwas erkla-
ren, einen Raum zeigen, an einer BegriiBungsfeier teilnehmen) und sukzessive die
dhnlichen Praktiken bzw. die entsprechenden Protokollausziige zu Serien zusam-
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mengestellt haben (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 142—-155). In der dann folgenden
Interpretation der Serien von Protokollausschnitten haben wir anschlieend nach
der Normativitit der 4hnlichen Praktiken, ihrer Gerichtetheit, gefragt. Dafiir such-
ten wir gezielt danach, welche (auch non-verbalen) situativen Aufforderungen zum
Vollzug welcher Praktiken sich ausmachen lieBen, wie dieser Vollzug sich zeigte
(z.B. schnell und schweigend, eher stockend, mit Zeichen der Zustimmung oder Ab-
lehnung, eher als Abbruch oder Nicht-Vollzug) und welche Anschliisse an die un-
terschiedlichen Vollzlige wiederum erkennbar waren. Mit den im Rahmen dieser
Analyse herausgearbeiteten Praktiken und ihren Gerichtetheiten stellen wir im
Folgenden dar, wie die Aufgabe der Herstellung einer Schulklasse in den beiden
Klassen angegangen und bearbeitet wurde.

4 Die ersten Tage neuer Klassen. Empirische Rekonstruktion

An beiden von uns besuchten Schulen wurden alle neuen Finftklassler*innen im
Rahmen einer gemeinsamen Feier begrii3t, wihrend der die Schulleiter*innen sich
mit kurzen BegriiBungsreden an die neuen Schiiler*innen richteten. In diesen Re-
den und den Ritualen der BegriiBung auf der Begrilungsfeier am ersten Tag wur-
den die neuen Schiler*innen in dhnlicher Weise als Neue im Sinne von noch Un-
wissenden und einander noch Unbekannten adressiert: So gestand die Leiterin von
Schule A den Neuen eine gewisse Aufregung zu angesichts der sie beschéftigenden
Fragen ,,(...) mit wem bin ich in der Klasse, wer ist mein Klassenlehrer / meine
Klassenlehrerin, wer sind iiberhaupt meine Lehrer, wo ist mein Klassenraum (...)
?“. Sie stellte dann in Aussicht, was die kommenden Tage leisten sollen, ndmlich,
dass die Schiler*innen bald tiber die fur die schulischen Ablaufe notwendigen
Kenntnisse verfiigen und sich die Unsicherheiten legen werden: ,,Bleibt ganz ruhig,
das wird sich alles in den néchsten Tagen kldren.“ Nach den BegriiBungsreden wur-
den jeweils die Namen der Schiiler*innen der einzelnen Klassen offentlich aufge-
rufen, die Schiiler*innen zum Gang auf die Bithne aufgefordert und so als anwe-
sende Personen korperlich sichtbar gemacht, und nicht zuletzt wurde durch eine
fotografische Inszenierung die Zusammenstellung von Klassen sowohl schuléffent-
lich aufgefiihrt als auch als bedeutsamer Moment hervorgehoben.

Anhand der Beobachtungen zu den darauffolgenden Tagen an beiden Schulen
konnten wir rekonstruieren, wie die in der BegriiBungsfeier konstruierten Heraus-
forderungen — das neu, unwissend, aufgeregt, einander unbekannt sein — padago-
gisch bearbeitet wurden. Mit den im Folgenden dargestellten Ergebnissen fokus-
sieren wir solche Praktiken, in denen aus Neuen, Unbekannten und noch Unwis-
senden fiireinander Ansprechbare (gemacht) wurden, Praktiken, in denen die
Neuen zu fiir das regelkonforme Agieren im Klassenzimmer Mitverantwortlichen
(gemacht) wurden und Praktiken, in denen die Neuen zu an der Imagination der
Klasse Mitwirkenden (gemacht) wurden. Im Vollzug dieser Praktiken und ihren
Materialisierungen zeigt sich dabei, dass die ersten Tage sowohl von langer Hand
geplant sind als auch auf das Hinterlassen von Spuren abzielen.
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4.1 Zur Herstellung von Ansprechbarkeit in der Klasse

Das Zusammenkommen der Mitglieder einer Klasse und das Aufrufen ihrer Namen
sind offensichtlich nicht ausreichend fiir den Anfang einer Klasse, vielmehr sind
die ersten Tage als neue Klasse durchzogen von Praktiken, in denen von den Ein-
zelnen verlangt wird, Uber sich vor und mit Anderen Auskunft zu geben und den
Auskinften der Anderen beizuwohnen. Diese im Feld als ,Kennenlernspiele“ be-
zeichneten Praktiken fiihren zu einer Sichtbarmachung der Schiiler*innen als je
Bestimmte und in spezifischer Hinsicht fiir andere Ansprechbare.

Eine erste Praktik des Verlangens und Gebens von Auskunft ist im Zuge der
Vorstellungsrunde zu beobachten, die unmittelbar nach der BegriiBungsfeier in bei-
den Klassen im Klassenraum in einem Stuhlkreis eréffnet wird. In Klasse A liegt
hierfiir in der Mitte des Stuhlkreises auf einem Tuch eine Schultiite, auf der die
Vornamen der Schiiler*innen notiert sind, die zunichst vorgelesen werden. Dann
folgt die Aufforderung sich kurz vorzustellen. Im Protokoll wird das, worauf sie sich
dabei beziehen kénnen, notiert mit: ,Wo sie wohnen, auf welcher Grundschule sie
waren. Der erste Schiiler gibt sehr genau an, aus welchem Ort er kommt, in welcher
StraBe und in welcher Hausnummer er wohnt. Dann nennt er die Grundschule.
Dieses Muster halten alle Schiilerinnen in der Folge ein.“ Mit dem Arrangement
des Stuhlkreises wird hierbei einerseits ein sich den Anderen Zeigen (miissen) und
ein von Anderen gesehen werden bzw. ein gegenseitiges Sehen raumlich unterstiitzt.
Mit der Aufforderung, sich vorzustellen, geht zudem einher, sich klassendffentlich
zu duBern und dabei etwas — hier Details zum eigenen Wohnort —, das nicht unmit-
telbar mit unterrichtlich relevantem Wissen in Verbindung gebracht werden kann,
von sich preiszugeben. In Klasse B wurde in Erweiterung dazu bereits in einer ers-
ten Runde von der Klassenlehrerin ein Fachbezug mit ins Spiel gebracht, indem sie
unter dem Verweis darauf, dass sie ja Deutschlehrerin sei, die Schiler*innen dazu
aufforderte, mitzuteilen welche Biicher sie gerade lesen. In den ersten Tagen der
neuen Klassen haben wir eine ganze Reihe dhnlicher Praktiken beobachtet.

In den Praktiken, im Folgenden exemplarisch vor allem an Klasse A dargestellt,
variierten die Aufforderungen, wortiber Auskunft zu geben verlangt wurde und der
Modus, wie wem Auskunft gegeben werden sollte — ob in Partnerinterviews einzel-
nen Anderen, in Fragerunden im Stuhlkreis allen Anderen, ob auf Fragen der Leh-
rerinnen oder auf von den Schiiler*innen gestellte. Die Schiiler*innen waren bei-
spielsweise durch das Hereintreten in einen Stuhlkreis aufgefordert, dariiber Aus-
kunft zu geben, ob sie Geschwister oder Haustiere haben; gefragt wurde auch nach
Lieblingsessen, Lieblingsvideospielen oder Lieblingsyoutubern. Den vielfaltigen
Aufforderungen in Form solcher Selbstdarstellungen, etwas von sich — tiber Fami-
lienverhéltnisse, eigene Gewohnheiten, Vorlieben — Preis zu geben, leisteten die
Schiiler*innen ohne erkennbaren Widerstand Folge. Uber sich Auskunft zu geben
wurde auch in der Form von den Schiiler*innen eingefordert, tiber Materialisierun-
gen etwas von sich sichtbar zu machen; etwa wenn die Schiiler*innen Materialkis-
ten aus Karton eigenstindig gestalten und mit Namen beschriften, wenn sie an der
Wand aufzuhingende Steckbriefe von sich anfertigen oder wenn sie die Umrisse
ihrer Héande auf Papier tibertragen, individuell farblich gestalten und mit ihrem
Namen versehen auf ein gemeinsam anzufertigendes Klassenposter kleben sollten.

Dass das in diesen Praktiken generierte Wissen iiber- und voneinander wiede-
rum in anderen Praktiken aufgerufen wird, haben wir in beiden Klassen ver-
schiedentlich beobachtet. Zum einen setzte sich das Befragen und Auskunftverlan-
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gen 1n informellen Gesprichen an den Sitzpldtzen im Klassenraum fort, etwa in-
dem sie an zuvor geduBerte, dhnliche Interessen oder Vorlieben anschlossen bzw.
weitere Fragen aneinander richteten. Zum anderen floss es beispielsweise in die
Herstellung einer Sitzordnung und damit die Regelung von Nachbarschaften ein.
Dabei wurde auch deutlich, dass auch die Lehrkréafte die Schiiler*innen beobachtet
haben und ihre darauf aufbauenden Einschéatzungen fiir die Generierung der Sitz-
ordnung nutzen wollten.

Diese Praktiken des Verlangens und Gebens von Auskunft iber sich sind, so un-
sere Interpretation, darauf gerichtet, Sichtbarkeiten der Schiiler*innen und auf
diese Weise Ansprechbarkeit fiireinander herzustellen: die Schiiler*innen sind auf-
gefordert, etwas von sich preiszugeben und sich damit als fiir andere in bestimmter
Hinsicht ansprechbar zu zeigen. In diesen Praktiken entstehen einerseits be-
stimmte Moglichkeiten und Notwendigkeiten, sich selbst als jemand Bestimmtes
vor Anderen zu zeigen, und andererseits, andere als in Bezug auf bestimmte As-
pekte spezifisch Andere bzw. Ansprechbare wahrzunehmen. So wird das, was ge-
schieht, wenn neue Gruppen sich bilden, ndmlich die Entwicklung dessen, wer tiber
was mit wem (nicht) anfingt zu sprechen und was zu tun, nicht dem Zufall {iber-
lassen, sondern vermittelt tber das Schaffen von Selbstdarstellungs- und Ge-
sprachsanldssen padagogisch bearbeitet. In diesen wird eine Vielzahl von Aspekten
ins Spiel gebracht, die in beiden Klassen eigene Gewohnheiten, Vorlieben oder Ak-
tivitaten in Freizeit und Familie beriihrten. Solche sich auf Gewohnheiten und Vor-
lieben beziehenden Adressierungen sind als Aufforderung zu verstehen, sich ,mit
den Uberhangen [der] vollen Individualitiat® (Neidhardt 2017, S. 446) zu zeigen,
diese ,,Uberhange werden sonst den Erwartungen an Rollenhandeln in Schule ent-
sprechend eher ,,zuriickgewiesen oder in den Untergrund von Cliquen und ,infor-
mellen Gruppen® verdrangt® (Neidhardt 2017, S. 446), hier aber zum Kern schuli-
scher Erwartung gemacht.

4.2 Zur Herstellung von Verantwortlichkeit in der Klasse

Das von der Schulleiterin in ihrer BegriiBung der Neuen versprochene ,,Klaren“ der
vielen Fragen, vollzog sich sodann in den folgenden Tagen in verschiedenen Prak-
tiken des Zeigens, Vorfiihrens, Erklarens und Mitmachens. Die in ihnen performa-
tiv mitgefithrten Anforderungen eines Nach- bzw. Mitvollziehens von fiir den Un-
terricht und den Schulalltag wichtigen Ablaufen, Schaupliatzen, Regeln, Arbeits-
materialien etc. fiihren in beiden Klassen, so unsere Interpretation, zur Herstel-
lung von Verantwortlichkeit auf Seiten der Schiiler*innen fiir das regelkonforme
und effiziente Zurechtfinden in der Schule.

Beobachtet haben wir in beiden Klassen erstens Praktiken, in denen Schii-
ler*innen mit Schauplédtzen des schulischen Alltags bekannt gemacht wurden. In
von den Klassenlehrerinnen gefithrten Schulrundgidngen in Schule A etwa wurden
den Schiler*innen unter anderem die Fachraume gezeigt, die Spielgelegenheiten
auf dem Schulgelédnde, die Schulmensa, der Wasserspender zum Auffiillen der
Trinkflaschen oder der Bildschirm im Foyer, dem Informationen zu Vertretungen
zu entnehmen sind. Mit zwei unterschiedlichen Formen einer von den Schiler*in-
nen zu absolvierenden Schulrallye wurden in beiden Klassen diese Ortskenntnisse
dann jeweils abgepruft und erweitert. Ortskenntnisse wurden aber auch in den
Klassenraumen hergestellt, wenn in Klasse A vorgestellt wurde, an welcher der



324 ZQF Heft 2/2021, S. 315-330

Tafeln welche Informationen stehen, in welchem Regal die individuellen Schulma-
terialien untergebracht werden oder auch einfach nur, in welchen wo zu findenden
Eimer welcher Abfall geworfen wird. In diesen Praktiken wird nicht nur die Kennt-
nis dieser Schauplatze vermittelt und tiberprift, sie fithren durch den praktischen
Mitvollzug auch dazu, dass sich die Schiiler*innen eigenstindig in der Schule und
im Klassenraum bewegen kénnen. Wird den Neulingen zunéchst noch ein Unwis-
sen tiber die Gegebenheiten in der Schule zugestanden, wird die Verantwortlichkeit
der Schiiler*innen dafiir, sich in der Schule zurecht zu finden, dann im Vollzug von
Rundgang und Rallye performativ hergestellt.

Unsere Beobachtungen verweisen zweitens darauf, dass die In-Geltung-Set-
zung von Regeln ihrer Besprechung bedarf, die zuweilen verbunden war mit der
Aufforderung zur Partizipation an ihrer Ausrichtung: So erfolgte in Klasse A eine
Besprechung im Klassenplenum tuber Klassenregeln im Zusammenhang mit einer
Abstimmung tiber die finf wichtigsten dieser Regeln, die dann auf einem eigenen
Plakat festgehalten werden sollten. Am Beispiel der sogenannten ,,Ampel“! erlau-
terten die Klassenlehrerinnen aullerdem dann kleinschrittig die schulweit einheit-
liche Regelung bei Verletzung von Verhaltensregeln im Unterricht. In Klasse B er-
folgte diese Einfiihrung in Regeln eher in der Form einer zentralen Instruktion
durch die Klassenlehrerin, die gemeinsam mit den Schiiler*innen die Haus- und
Schulordnung und die Kriterien fiir die Beurteilung des ,,Arbeits- und Sozialverhal-
tens” durchging. Die Art und Weise der Vorstellung, Besprechung und Materiali-
sierung von Regeln verstehen wir als darauf gerichtet, die Schiiler*innen zu Regel-
kompetenten zu machen, die die Regeln kennen, die auf die (eigene) Einhaltung der
Regeln achten und die dies von den Anderen einfordern kénnen. Diese Praktiken
sind in dem Sinne als zweiseitig zu verstehen, als dass mit ihnen zum einen die
Einzelnen als (mit-)verantwortlich fiir Regeln ansprechbar gemacht werden und
dass mit ihnen zum anderen eine in der Schulklasse prasente Geltung der Regeln
hergestellt wird, die an die jeweils aufeinander bezogene Erwartung der Einhal-
tung gebunden ist.

Drittens war eine Reihe weiterer Praktiken zu beobachten, die auf den kompe-
tenten Gebrauch bestimmter Dinge gerichtet waren. In beiden Klassen war dies
der sogenannte ,,Schulplaner” als —laut Klassenlehrkraft in Klasse A — ,,wichtigstes
Buch”. Auch hier zeigte sich an der Klasse A, dass sehr kleinschrittig Dinge wie die
,2Handykiste“ zur Handyablage wihrend des Unterrichts, eine Klangschale als ,un-
ser akustisches Signal® fiir die Einforderung von Stille und Piktogramme auf lami-
nierten Karten, die anzeigten, ob im Klassenplenum, in Gruppen oder still und al-
lein gearbeitet werden sollte, vorgestellt wurden. In vergleichbarer Weise wurde in
Klasse B nur ein System von Ablagefiachern vorgestellt, in dem fiir jeden Schultag
in einem Fach Aufgabenblitter gesammelt werden, die eventuell fehlenden Schii-
ler*innen von ihren Tischnachbarn zugéinglich gemacht werden sollen.

Insgesamt wird an diesen Beispielen deutlich, dass nicht nur ein Wissen um die
Bedeutung von Regeln, sondern auch von Orten und Dingen eingetibt wurde. Fur
Regeln und den Umgang mit Dingen wird demnach im Sinne einer ,Responsibili-
sierung® (Kuhlmann/Ricken 2017, S. 137) und kompetentes Mitspielen in Schule
und Unterricht eingetibt. Dadurch, dass man es die Schiiler*innen mitvollziehen
lasst und sie erkunden lasst, wo sich beispielsweise welcher Ort befindet, was mit
welchen Dingen auf welche Weise (nicht) zu tun ist, werden sie zu am regelkonfor-
men Vollzug von Unterricht Mitverantwortlichen gemacht. Diese Praktiken verste-
hen wir somit als darauf gerichtet, die Verantwortlichkeit der Schiler*innen nicht
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nur fiir ihr Handeln, sondern auch fir das regelkonforme Handeln der Anderen in
der Klasse einforderbar zu machen.

4.3 Zum Imaginieren der Klasse

In weiteren Praktiken erhalten Schiler*innen und Lehrerinnen nicht nur vonei-
nander Kenntnis, sondern bringen auch eine Konstruktion der Klasse als integrie-
rende Klammer eines gemeinsamen Tuns hervor. Auf das Imaginieren der Klasse
als einen sozialen Zusammenhang gerichtet, der als sich durch etwas Gemeinsames
gegeniiber anderen auszeichnend entworfen wird, verstehen wir erstens jene Prak-
tiken, mit denen ein mehr oder weniger wortlich zu verstehendes bildhaftes Imagi-
nieren der Klasse vorgenommen wird und zweitens solche Praktiken, mit denen
eine iiber den Zeitverlauf bestehende Integritéit der Klasse als Einheit konstruiert
wird.

Als rudimentédre Formen des Imaginierens der Klasse als konkreten, auch kor-
perlich anwesenden sozialen Zusammenhang verschiedenener Individuen lassen
sich zum einen die Anfertigung eines Klassenposters mit den Handumrissen der
Schiiler*innen, die Verwendung der Klassenschultiite mit den Vornamen am ers-
ten Tag (beides in Klasse A), die Aufhdngung individueller Steckbriefe, die Anei-
nanderreihung von Zetteln mit Namen und Geburtstagen in Form einer ,,Geburts-
tagsschlange® (beides in Klasse B), sowie die Anbringung aller Vornamen an der
Magnettafel der ,,Ampel“ in Klasse A deuten. Jeweils wird mit ihnen namentlich
sichtbar gemacht, welche Schiiler*innen zur Klasse gehéren. Hinsichtlich des bild-
haften Imaginierens kommt dariiber hinaus dem wiederholt erfolgenden Anferti-
gen von Klassenfotos eine besondere Stellung zu. In beiden Klassen wurden diese
am ersten Schultag noch auf der Bithne bzw. vor dem Schulgebidude sowie in den
ersten Tagen auf dem Schulhof durch Fotograf*innen angefertigt und jeweils
wurde genau darauf geachtet, dass nur die Mitglieder der Klasse aufgenommen
wurden. Dadurch, dass bei Klasse A die Schulbegleiterin einer Schiilerin — im Ge-
gensatz zum anwesenden Ethnografen — mitaufgenommen wurde, wurde diese so-
mit im Vollzug der Fotografie zum Mitglied der Klasse. Mit der Herstellung von
Fotos und auf den Fotos selbst wird die Klasse als Einheit in Abgrenzung zu Ande-
ren konstruiert. Dies ist verbunden damit, dass mit der Anfertigung der Fotos die
Klasse in einer fur diese Praktik spezifischen Weise aus den Korpern der anwesen-
den Teilnehmer*innen formiert wird. Gegeniiber den anderen genannten Prakti-
ken des Imaginierens der Klasse zeichnen sich die Klassenfotos durch eine mit der
Sichtbarkeit der Mitglieder der Klasse in ihrer Korperlichkeit verbundene Identifi-
zierbarkeit des Einzelnen aus.

Den zweiten Aspekt des Imaginierens der Klasse machen wir in Praktiken des
In-Aussicht-Stellens und Erinnerns aus, mit denen eine Klasse, die Zukunft und
Vergangenheit hat, konstruiert wird. Ein Bezug auf eine geteilte Zukunft wurde
etwa in Klasse A erkennbar, wenn Schiiler*innen die Klassenlehrerinnen nach de-
ren Teilnahme an der Klassenfahrt fragten oder wenn die Lehrerinnen schon von
der im néchsten Schuljahr durch die Klasse zu leistenden Begriffung der dann
neuen Funftklassler*innen sprachen. Jeweils wurde durch verbale Ankiindigung
oder — etwa beim Programm der ersten gemeinsamen Woche in Klasse A — durch
Fixierung in Form von Tafelanschrieben in Aussicht gestellt, was von der Klasse
gemeinsam noch erlebt werden wiirde. Daneben tauchen das Entstehen und Erin-
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nern einer geteilten Geschichte in unseren Protokollen auf. Dass an der Entwick-
lung dieser Geschichte von Anfang an gearbeitet wurde, zeigte sich an der damit
zusammenhéngenden Vergegenwirtigung der Vergangenheit bereits in den ersten
Tagen, etwa wenn dazu aufgefordert wurde, sich gegenseitig die Erlebnisse des ers-
ten Tages oder des ersten Ausflugs mitzuteilen oder wenn ein Foto der BegriiBungs-
feier an der Tafel an diese erinnern sollte. In dhnlicher Weise lassen sich auch die
nach ersten Stunden des Kunstunterrichts aufgehidngten Zeichnungen oder von
den Schiiler*innen gestalteten Plakate aus ersten Unterrichtsstunden interpretie-
ren. Dieses In-Aussicht-Stellen einer gemeinsamen Zukunft einerseits und das Er-
zeugen gemeinsamer Erinnerungen andererseits verstehen wir als auf die Herstel-
lung einer — letztlich immer nur gedachten — Integritdt von grofSer Dauer gerichtet.

Die Praktiken des bildhaften Imaginierens sowie der Herstellung einer Zeitlich-
keit und damit Erinnerung der Schulklasse deuten wir als aufeinander bezogen
und sich wechselseitig stabilisierend, insofern das Imaginieren der Klasse als Ein-
heit erst ein Bezugnehmen auf eine Vergangenheit und eine Zukunft als Gemein-
sames ermoglicht und zugleich diese Vorstellung des Gemeinsamen stabilisiert. Die
Praktiken des Imaginierens tragen wesentlich dazu bei, dass die Schulklasse nicht
als eine insgesamt lose, unverbindliche Zusammenkunft mehr oder weniger zufal-
lig zusammengewtrfelter Mitglieder entworfen wird, die zwar viel Zeit am Tag mit-
einander verbringen wird, aber an die dariiber hinaus keine Anspriiche als eine
spezifische Gruppe gerichtet werden, sondern mit der Vorstellung verbunden wird,
eine in Abgrenzung zu anderen spezifische Gruppe zu werden.

5 Fazit und Ausblick

Die hier vorgestellten Praktiken verdeutlichen Elemente des Anfangs von Schul-
klassen an weiterfiithrenden Schulen. Gegeniiber den Befunden von Leditzky (2018)
zu der Kommunikation unterrichtsrelevanter Erwartungen in den ersten Tagen,
wie wir sie auch (4.2) beobachten konnten, verweisen die Ergebnisse zum einen auf
Praktiken, in denen lanciert wird, dass und wie Schiiler*innen miteinander in Kon-
takt treten sollen (4.1), zum anderen wird auch erkennbar, wie etwas als Gemein-
sames der Klasse im Sinne einer zu entwickelnden bzw. sich entwickelnden Narra-
tion tber die Schulklasse entworfen wird (4.3). Unsere Ergebnisse zeigen, dass es
fiir Schulklassen anscheinend erstens nicht ausreicht, dass die Schiiler*innen als
Mitglieder anwesend sind, sondern sie werden tiber die Herstellung von Ansprech-
barkeit zu fiireinander Anwesenden (gemacht). Die beschriebenen Praktiken sind
darauf gerichtet, dass im Vollzug von teilweise als Spiele gerahmten Aufgaben alle
etwas (mehr) von sich vor Anderen zeigen und voneinander mehr wissen miussen,
als nur die Namen. An dieses Wissen, das in eigenen Formaten in den ersten Tagen
klassenoffentlich generiert wird, kann im Weiteren lehrer- und schiilerseits poten-
tiell als Ressource fiur Belange aller Art angekniipft werden. Wie sich Schiiler*in-
nen im Vollzug der sogenannten Kennenlernspiele zu der Adressierung als fiirei-
nander Ansprechbare’ in Nuancen unterschiedlich positionieren und wie sie auf sie
als Ressource im Weiteren Anschluss nehmen, ware ebenso weiter zu untersuchen,
wie die weiteren Bezugnahmen von Lehrkraften auf das klassenoffentlich gene-
rierte Wissen. Hinsichtlich der Praktiken, die zweitens auf die Herstellung von Ver-
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antwortlichkeit gerichtet sind, haben wir fur die beiden Klassen leicht variierende
Relevanzsetzungen herausgearbeitet. Gemeinsam ist den Praktiken in beiden
Klassen, dass sie auf die Bearbeitung der Differenz zwischen Schiiler*innen als
noch nicht wissende, potenziell hilfsbediirftige Neulinge und kompetent Mitspie-
lende gerichtet sind und somit auf die — praventive — Herstellung von Verantwort-
lichkeit fiir den regelkonformen Vollzug von Unterricht. In den Praktiken des Ima-
ginierens wird die Klasse drittens in verschiedener Weise als ein gegenwértig pra-
senter (Plakat mit Hianden), zudem erinnerungswiirdiger und positiv konnotierter
Zusammenhang (Klassenfoto) entworfen, der von Anfang an besteht und dessen
Entwicklung zukiinftig im Blick behalten werden kann. Im praktischen Vollzug
dieser Praktiken wie dem Bereitgestellt-Werden und Sich-Bereit-Stellen fiur das
Klassenfoto oder dem Abbilden von Hénden auf einem Plakat geht — ritualhaft per-
formativ und stillschweigend — eine schiilerseitige Beteiligung an der Herstellung
der Fiktion eines auf etwas Gemeinsames gerichteten sozialen Zusammenhangs
einher. Dabei wird zugleich die eigene Klasse in Differenz zu den nicht zugehdrigen
Anderen entworfen (vgl. auch Kelle 1997).

Unsere Ergebnisse weisen darauf hin, dass neben der Herstellung einer ,Mit-
spielfdhigkeit’ Einzelner fir den regelkonformen Vollzug von Unterricht Schulklas-
sen als sozialer Zusammenhang und so in einem weiteren Sinne als ,Ressourcen’
aktiviert werden: Schiller*innen werden in der Kennenlernzeit zu als Klassenmit-
glied fiireinander Ansprechbare und gegenseitig Ver-Antwortende gemacht und da-
fir wird die Klasse als unterstiitzende und einfordernde Einheit imaginiert. Wie
mit diesen Praktiken die Schulklasse als je unterschiedlich akzentuierte ,,Wir-
Gruppe® (Proske 2009, S. 807) hergestellt, aktiviert und am Laufen gehalten wird,
koénnte in den weiteren Wochen der Klasse verfolgt werden. Auf diese Weise kann
der fur Schulklassen noch kaum bearbeiteten Frage nachgegangen werden, wie
,Gemeinschaft [als] eine der zentralen Ressourcen, mit der die Erziehung arbeitet”
(Proske 2009, S. 807), padagogisch verfiighar gemacht wird, ohne dabei ,Gemein-
schaft’ affirmativ als erstrebenswerten Wert an sich zu verstehen. Eine solche For-
schung kénnte dann Aufschluss dariber geben, welche Arten von Ressourcen mit
der Schulklasse und den mit ihr verbundenen Gemeinschaftsvorstellungen — etwa
auch in unterschiedlichen schulischen Kontexten — verbunden werden. Die von uns
hier zu den ersten Tagen zweier Klassen realisierte Beobachtung zum Beginn von
Schulklassen miisste einerseits in Bezug auf die Frage der Herstellung und des am
Laufen Haltens dieser Ressource fortgesetzt werden, andererseits sich der Frage
widmen, wie was als Ressource einer Klasse wiederum sukzessive (nicht) herge-
stellt wird. Das hier angedeutete Wechselspiel von Herstellungs- und Bearbei-
tungsnotwendigkeit der Schulklasse und ihrer potenziellen padagogischen Nutz-
barkeit sehen wir als Erkldrung des in den ersten Tagen zu beobachtenden Auf-
wands der Lehrkrifte und gleichzeitig als einen Ausgangspunkt fiir weitere, um
die oben skizzierten Ansétze zu ergédnzenden Analysen.
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Anmerkungen

1 Vgl fiir eine Beschreibung der sogenannten ,Ampel° Mohnhoff (2011, S. 65).
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