Rabenstein/Idel/Reh/Ricken: Funktion und Bedeutung der Schulklasse ... 179

Kerstin Rabenstein/Till-Sebastian Idel/Sabine Reh/Norbert Ricken

Funktion und Bedeutung der Schulklasse
im individualisierten Unterricht

Beobachtungen zu Selbst-Anderen-Verhéltnissen
aus ethnographischen Fallstudien

Zusammenfassung: Die Forschung zur Schulklasse unterscheidet bislang nicht zwi-
schen unterschiedlichen Organisationsformen von Klassen, sondern setzt als Normal-
form der Klasse die ,Jahrgangsklasse' voraus. Sie berilicksichtigt zudem kaum, dass
Schulklassen nicht nur Effekte auf Individuen haben, sondern mit Schulklassen Uber-
haupt erst der soziale Kontext entsteht, in dem Verschiedenes zu lernen mdglich wird.
Vor dem Hintergrund von zwei ethnographischen Fallstudien zu Bedeutung und Funk-
tion von jahrgangsgemischten Schulklassen in einem individualisierten, dem Einzelnen
vermehrt Wahlmdglichkeiten eréffnenden Unterricht werden nicht nur ihre Veranderun-
gen aufgezeigt, sondern auch notwendige theoretische Weichenstellungen fir die Erfor-
schung von Schulklassen als zentrale Sozialitat schulischen Lernens diskutiert.
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1. Einleitung

Historisch betrachtet, entwickelt sich moderner Unterricht im Zuge der Massenbeschu-
lung, wie er sich in den letzten 200 Jahren weltweit durchgesetzt hat, als Unterricht
in Gruppen, indem in der Regel ein gemeinsamer Kommunikationsraum geschaffen
und ein Klassengespriach organisiert wird (vgl. Petrat, 1979). Die Art der Gruppierung
und die fiir die Gruppierung ausschlaggebenden Kriterien haben gewechselt. Durch-
gesetzt hat sich schlielich eine in Jahrgangsgruppen organisierte Klassenbildung, nicht
nur gegen die Einzelunterweisung, sondern z.B. auch gegen eine je nach unterrichte-
tem Fach wechselnde Gruppenbildung (vgl. GeiBiler, 1960; Jenzer, 1991; Caruso, 2015;
Scholz & Reh, 2015). Diese Art der Klassenbildung mit Zusténdigkeit einer Lehrperson
stellt bis heute fast ungebrochen eines der zentralen Organisationsprinzipien der moder-
nen Schule dar (vgl. Adick, 1992; Meyer, Kamens & Benavot, 1992).

Zugleich folgt die Schulpiddagogik gegenwirtig verschirft der in der Soziologie und
auch in der erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung vielfach gestellten Zeit-
diagnose einer zunehmenden Individualisierung der ,,modernen‘ und gerade der ,,post-
modernen® Gesellschaft (vgl. z. B. Beck, 1986; Elias, 1987; Helsper, 1991). Ausmachen
lasst sich ,Individualisierung® aber schon als historische Tendenz im Zusammenhang
mit der Etablierung der modernen Schule und einem diese begleitenden Anspruch, in
ihr und durch sie ,Bildungsprozesse‘ des Einzelnen zu ermoglichen; zuriickgegriffen
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wird auf reformpédagogische Forderungen — ,,jedes Kind eine besondere Klasse*! —und
diese werden nun zum allgemeinen padagogischen Programm erhoben: Gehalten wer-
den miisse Unterricht in verdnderter Weise als eine Form individualisierten Unterrichts,
der sich in seinen Anforderungen und Angeboten an die (Lern-)Bediirfnisse und Inter-
essen der einzelnen Schiiler*innen anpasse, als einer, der ,,individuelle Bildungswege*
eroffne (Kock, 1994, S. 319; Graumann, 2012, S. 75). Diese Konzentration auf das In-
dividuum und seine besonderen ,Lernbediirfnisse in der Schulpiddagogik wird unter-
stiitzt durch die sich mehr und mehr durchsetzende Vorstellung, dass , Vermitteltes® nur
individuell angeeignet werden konne: ,Lernen im Gleichschritt® erscheint vor diesem
Hintergrund nahezu als eine Art von Gewalt (vgl. Trautmann & Wischer, 2008).

Angesichts der aus schulpadagogischer Sicht immer wieder hergestellten ,, Affinitat*
des Jahrgangsklassensystems zum ,,Frontalunterricht®, der auf ,,Gleichformigkeit™ setze
und ,,individuelle Unterschiede [...] vorwiegend als negative Abweichung® aufzufassen
nahelege (Ingenkamp, 1969, S. 29), sind immer wieder vereinzelt ,,Versuche partiel-
ler Verbesserungen (des Jahrgangsklassensystems) zu beobachten (Ingenkamp, 1969,
S. 25). Auch gegenwirtig lassen sich an Grund- und Sekundarschulen einerseits ver-
schiedene Versuche der inneren oder dufleren Differenzierung im Unterricht der Jahr-
gangsklasse ausmachen.? Andererseits werden individualisierte Lehr-Lernformate, wie
z.B. Unterricht mit Wochenplinen oder in Lernbiiros, oft in Verbindung mit jahrgangs-
gemischten Klassen eingefiihrt.

Zwar bleibt auch fiir die z. T. (hoch-)individualisierten Lernverhéltnisse, in denen
die Wahlmoglichkeiten fiir die Einzelnen gegeniiber dem gemeinsamen Bezug der Ler-
nenden aufeinander und auf eine gemeinsame ,Sache* weit relevanter erscheinen, das
Arrangement ,Schulklasse‘ als zentrales Organisationsmerkmal von Schule erhalten,
jedoch tritt bei weitgehend erdffneten Wahlmoglichkeiten die einzelne ,Klasse® nicht
mehr so offensichtlich als zentraler sozialer Kontext, in dem die Schiiler*innen ler-
nen, in Erscheinung. Diese Organisationsformen von Klassen, in deren Unterricht dem
Individuum unterschiedlich weitgehend vermehrt Wahlen und Schwerpunktsetzungen
auferlegt bzw. er6ffnet werden, sind bisher noch nicht Gegenstand der Schulforschung
geworden.

Im Folgenden reagieren wir auf dieses Desiderat und fragen mit Bezug auf eigene
ethnographische Studien nach der Konstituierung, der Bedeutung und der Funktion von
Schulklassen im individualisierten Unterricht. Im Abschnitt 2 restimieren wir bishe-
rige erzichungswissenschaftliche Forschung zur Schulklasse und fragen nach dem Ver-
stindnis, das der Schulklasse in der erziechungswissenschaftlichen und schulpiddagogi-
schen Forschung bislang zugewiesen wurde. Im néchsten Schritt arbeiten wir anhand

1 So eine Formulierung im Bericht des Liibecker Vereins zur Fiirsorge fiir Geistesschwache
iiber das Jahr 1908/09 (zit. nach Reh, 1997, S. 20, Fullnote 40, S. 116).

2 Als dufere Differenzierungsmdglichkeit fiir solche Schiiler*innen, denen besondere Bega-
bungen zugeschrieben werden, wird derzeit z. B. das sogenannte ,Drehtiirmodell® diskutiert.
Ein Beispiel fiir innere Differenzierung ist der Einsatz nach Niveau und Menge unterschie-
dener Aufgaben in sogenannten Ubungsstunden, die vermehrt an Ganztagsschulen zu finden
sind.
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von zwei Fallskizzen und deren Vergleich eine Veridnderung in der Konstituierung, Be-
deutung und Funktion der Schulklassen fiir zwei Varianten unterschiedlich weitgehend
individualisierenden Unterrichts heraus (3). Im Ausblick diskutieren wir die ethnogra-
phische Forschung zu Schulklassen bzw. anderen Lerngruppen als Moglichkeit zur Er-
forschung der zentralen Bedeutung von Sozialitdt fiir schulisches Lernen und weisen
pointiert auf die mit der Frage nach Selbst-Anderen-Verhiltnissen in paddagogischen Si-
tuationen verbundenen theoretischen Weichenstellungen hin (4).

2. Die Schulklasse im Spiegel erziehungswissenschaftlicher
Forschung — Zugange, Ertrage und Desiderate

Die Forschung zur Schulklasse unterscheidet bislang nicht zwischen unterschiedlichen
Konstitutionsbedingungen fiir Klassen, sondern setzt mehr oder weniger explizit als
Normalform der Klasse die Jahrgangsklasse voraus. Diese Normalform der Klasse
zeichnet sich durch verschiedene Merkmale aus: Die Mitglieder von Klassen haben sich
zumeist nicht durch Wahl ausgesucht; sie verbringen einen grofien Teil des Schultages
bzw. der Schulwoche und unter Umsténden auch ihrer Schulzeit miteinander und ent-
wickeln durch die permanente, hohe wechselseitige Sichtbarkeit — die korperliche Ko-
prisenz bzw. ,Offentlichkeit* der Schulklasse — nahezu zwangsliufig ein bestimmtes
Wissen tiber- und voneinander (vgl. Herzog, 2009) sowie mehr oder weniger stabile,
unterschiedlich hierarchisch strukturierte Beziehungen zueinander. Zudem steht eine
Lehrkraft einer Klasse vor, es entwickeln sich daher auch bestimmte Beziechungen zwi-
schen Lehrkriften und ,ihren‘ Klassen (Herzog, 2009, S. 181), die wiederum Einfluss
auf die Klasse als Gruppe haben. Damit sind bestimmte Erwartungen an das Verhalten
der Einzelnen in der Klasse gebunden, die eine Disziplinierung im Sinne der Abstim-
mung des Verhaltens der Einzelnen aufeinander und so die Durchsetzung von Normen
in der Klasse notwendig machen. Uber diese Grundannahmen hinaus wird in der erzie-
hungswissenschaftlichen und schulpddagogischen Forschung die Klasse als Lerngruppe
unterschiedlich thematisiert. Es lassen sich — zu verschiedenen Zeiten mit variierenden
Konnotationen — mindestens vier Varianten ihrer Thematisierung finden.

Erstens wird die Jahrgangsklasse schon langer in der Funktion untersucht, zentraler
Kontext fachlichen Lernens des Einzelnen — auch weitergehend der Personlichkeitsent-
wicklung — zu sein. Das zeigt sich schon frith, wenn Meumann (1904) die Schulklasse
als sozialen Kontext beschreibt, in dem sich die Schiiler*innen mehr, besser und anders
entwickeln konnen als allein — und zwar gerade in Bezug auf Leistungserbringung — und
differenziert sich spdter im Hinblick auf die zu beriicksichtigenden Variablen weiter aus.
Gegen Ende der 1970er Jahren beginnt Helmut Fend in seinen Studien (vgl. Fend, 1977;
Fend & Stockli, 1997) die Klasse als umfassenden sozialen Kontext des Lernens und der
Entwicklung der Schiiler*innen zu untersuchen: Die Schulklasse mit ihren strukturellen
Merkmalen — insbesondere Grofe und Zusammensetzung — und dem Klassenklima als
subjektiver Abbildung der Interaktionsprozesse im Klassenverband bilde den sozialen
Kontext, in dem sich die kognitive, motivationale, soziale und emotionale Entwick-
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lung von Schiiler*innen vollzieht; sie wird hier als zentraler Entwicklungskontext ver-
standen, und es wird die These formuliert, sie bestimme die (Personlichkeits-)Entwick-
lung des einzelnen Schiilers bzw. der einzelnen Schiilerin entscheidend mit (vgl. Specht,
1982; Pekrun & Fend, 1991; Jerusalem, 1997). In der Folge wurde genauer untersucht,
wie in der Gleichaltrigengruppe welche (Freundschafts- und Feindschafts-)Beziehun-
gen entstehen und wie sich dabei unterschiedliche Orientierungen an (schulischer) Leis-
tung ausbilden (vgl. Rizzo, 1989; Oswald & Krappmann, 1991; Petillon, 1991; Fend &
Stockli, 1997). Gegenwirtig werden Peerinteraktionen im Klassenzimmer verstirkt als
eine ,,weitere wesentliche Determinante schulischer Ertrdge untersucht” (Hannover &
Zander, 2017, S. 349) und zudem als wichtiger Forschungsgegenstand im Zusammen-
hang mit Fragen sozialer Ungleichheiten gesehen. Dabei wird auch der Einfluss the-
matisiert, den Lehrkrifte zukiinftig stirker auf Peerbeziehungen in der Klasse ausiiben
konnten (Harks & Hannover, 2017); eruiert wird in einer ersten Anniherung etwa der
Einfluss von auf Kooperation hin angelegten padagogisch-didaktischen Arrangements
auf Peerbeziehungen (Zander, Kreutzmann & Hannover, 2017).

Zweitens wird in bestimmten Phasen immer wieder das Augenmerk auf das Sozial-
leben in Klassen gerichtet (vgl. z. B. Lochner, 1927). Auswirkungen auf das fachliche
Lernen waren hier nicht Gegenstand des Interesses. Vor allem in den 1950er Jahren
erfolgten unter US-amerikanischem Einfluss eine Menge Untersuchungen {iber grup-
peninterne Prozesse der Herausbildung von Hierarchien und Formen der Beeinflussung
des einzelnen Schiilers bzw. der einzelnen Schiilerin, etwa der Férderung autoritativer
Personlichkeitsstrukturen, durch verschiedene Fiihrungsweisen in Klassen (vgl. Lewin,
Lippit & White, 1939; Engelmayer, 1952; Walz, 1960; Lewin, 1963), um schlieBlich
zwischen ,gut integrierten‘ Klassen und solchen, in denen ein beziehungsloses Neben-
einander herrsche, unterscheiden zu kénnen und Erstere zum padagogischen Ziel zu er-
heben. Im Hintergrund dieser Untersuchungen stand also das Ziel einer Erziechung zu
Demokratie und der Stiarkung von Kooperationsfahigkeit — unter anderem auch durch
einen klasseninternen Gruppenunterricht (vgl. Rittelmeyer, 1980; Fritz, 1980). Die
oft per se als demokratisch verstandene Gruppe, die Bewdhrung des Einzelnen, aber
auch seine ,Heilung* in der Gruppe wurden schlieBlich dem beklagten Leistungsdruck
und damit aber auch einer individuellen Leistungsorientierung entgegengesetzt (vgl.
Meyer, 1977).

Drittens wird die Klasse als der soziale Verband untersucht, in dem Unterricht als
ein offentliches Gesprach unter vielen vollzogen wird, dem ein eigener sozialisatori-
scher Wert zugesprochen wird. Friih verankerte Parsons (1959) die These in der Schul-
theorie, die Schulklasse stelle den zentralen Kontext fiir Sozialisation im Sinne einer
Ausrichtung des Einzelnen an universalistischen Wertorientierungen durch das Erler-
nen schulischen Rollenhandelns dar. Weitergehend betrachtet Wenzl (2016) das Un-
terrichtsgesprich selbst als sozialisatorischen Kontext, in dem von Schiiler*innen eine
,berufsformige Haltung™ gegeniiber den Unterrichtsgegenstinden zu erwerben sei, die
sich u.a. dadurch auszeichnet, dass die Schiiler*innen auf partikulare Wortbeitrdge zu
verzichten und stattdessen eine allgemeine Haltung gegeniiber den Gegenstinden ein-
zunehmen lernen (Wenzl, 2016, S. 222). Dieser padagogisch meist vernachldssigte bzw.
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minder geschétzte sozialisatorische Wert des Unterrichtsgesprichs liege demnach eben
nicht — wie immer wieder erwartet — in der Er6ffnung der Mdoglichkeit individueller
fachbezogener Bildungsprozesse, sondern gerade in dem Erwerb von Fihigkeiten und
Haltungen fiir ein in der Offentlichkeit der Klasse gefiihrtes Gespriich (Wenzl, 2016,
S. 218).

Letztlich setzt die Forschung in weiten Teilen die ,Klasse‘ als immer schon gege-
ben voraus. Die Frage, wie die Identitét einer zufdllig zusammengesetzten Gruppe als
,Klasse* liberhaupt entsteht, wird bislang eher explorativ untersucht (vgl. Kelle, 1987;
Schubert, 2011). So versteht Kelle (1987, S. 140) die Klasse als ,,Interaktionsressource*
flir die Schiiler*innen und zeigt, wie die unfreiwillige Zusammenfithrung zu einer
Klasse iiber Praktiken der Identifikation mit der ,eigenen‘ Klasse auf der einen Seite
und der Abgrenzung zu anderen Klassen auf der anderen Seite zur Herausbildung von
unterschiedlichen ,Klassenidentitdten® fiihrt. Aufgrund der kontingenten Zusammenset-
zung der Klassen bleiben Versuche der Essentialisierung von ,wir‘ und den ,anderen’
stets erfolglos; es ldsst sich beobachten, dass die gegebene Gruppe iiber Distinktions-
praktiken immer ,nur‘ zur bestmdglichen gemacht wird bzw. werden kann (Kelle, 1987,
S. 164-165).

Wenn man Klassen bzw. Lerngruppen eigens untersuchen will, dann lassen sich fol-
gende Desiderate in der bisherigen Forschung ausmachen: Erstens wird die Klasse vor
allem untersucht in Bezug auf ihre Bedeutung fiir die soziale und kognitive Entwick-
lung des Einzelnen, das heif3t als Entwicklungskontext und/oder Entwicklungsmilieu
des Einzelnen. Zweitens wird die Klasse in der bisherigen Forschung meist als Klasse
immer schon vorausgesetzt. Drittens werden z. B. Peerbezichungen in der Klasse, tiber
die Einschitzungen von Individuen in Bezug auf ihre Position in einer Klasse, liber ihre
Freundschaften zu einzelnen Mitschiiler*innen (Dyade) bzw. ihre Beziehungen zu be-
stimmten Peergruppen (Clique) und innerhalb des Klassenverbands erfasst (vgl. die vier
Ebenen bei Zander et al., 2017, S. 360). Methodologisch wird somit in der Regel unter-
schieden zwischen Individuen auf der einen Seite und der Klasse als einem dem Ein-
zelnen mehr oder weniger duflerlich bleibenden sozialen Kontext auf der anderen Seite.
Schulklassen werden daher bislang entweder im Sinne eines ,Aufbaudenkens‘ unter-
sucht, das von den Individuen ausgehend Sozialitdt als eine Form der nachtréglichen
(und additiven) Zusammensetzung versteht, oder im Sinne eines ,Ableitungsdenkens®,
das von der Sozialitdt her (hier dann zumeist von der Kollektivitét her) die Individuen
als Effekte derselben fasst. Mit dieser Engfiihrung ist die Vernachldssigung einiger in
Bezug auf die Forschung zu Schulklassen relevanter Aspekte verbunden.

Erstens miisste man zukiinftig stérker beriicksichtigen, dass Schulklassen nicht nur
Effekte auf Individuen haben, sondern mit Schulklassen iiberhaupt erst der soziale Kon-
text entsteht, in dem Verschiedenes zu lernen moglich wird. Zweitens miisste die Klasse
als Klasse nicht als schon gegeben vorausgesetzt werden; es miissten stattdessen von
bspw. den Entscheidungen in Bezug auf ihre Zusammensetzung iiber ihre Begriilung
als (neue) Klasse bis hin zu den Praktiken im Unterrichtsalltag die Prozesse untersucht
werden, in denen Schulklassen als Schulklassen entstehen. Drittens miisste zugleich
theoretisch genauer bestimmt werden, was die Klasse als Forschungsgegenstand sui ge-
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neris ausmacht. Methodologisch miisste die Entstehung von Klassen als Bezugnahmen
der Einzelnen auf sich und auf- bzw. zueinander und darin auch auf das, was als Kollek-
tiv — als Klasse — dabei entsteht, ausbuchstabiert werden.

3. Zur Konstitution von Schulklassen angesichts
erhéhter Wahlmdglichkeiten — Heuristische Uberlegungen
und empirische Rekonstruktionen

In den von uns untersuchten individualisierten Lehr-Lernformaten werden den Schii-
ler*innen in verschiedener Weise unterschiedlich weitreichende Wahlméoglichkeiten er-
6fthet, so dass Prozesse der rdumlichen Dezentrierung und der Desynchronisierung der
Lernaktivititen der Schiiler*innen zu beobachten sind (vgl. Reh, 2011; Breidenstein &
Rademacher, 2017): Schiiler*innen arbeiten in unterschiedlichem Tempo, an unter-
schiedlichen Aufgaben mit unterschiedlichen Lernhilfen und Partner*innen und u. U.
in unterschiedlichen Angeboten und Rdumen. Die ethnographische Bildungsforschung,
in deren Kontext die folgenden Fallskizzen einzuordnen sind, hat sich im Wesentli-
chen auf die Frage der zeitlich-rdumlichen Organisation und der damit einhergehenden
Besonderung des einzelnen Lernenden (vgl. Reh, 2011; Breidenstein & Rademacher,
2017), auf Fragen der Kooperations- und Koordinationspraktiken der Lernenden unter-
einander beim Arbeiten (vgl. Huf, 2006), der Differenz- und Leistungsordnungen (vgl.
Rabenstein, Idel & Ricken, 2015; Idel, Rabenstein & Ricken, 2017) sowie der Kontrolle
der Lernaktivititen des Einzelnen (vgl. Breidenstein & Rademacher, 2017) konzentriert
(vgl. im Uberblick Martens, 2017). Die Frage, wie sich Klassen unter diesen Bedingun-
gen dezentrierter und desynchronisierter Lernprozesse konstituieren und welche Be-
deutung ihnen in diesen Arrangements zukommt, wurde bisher noch nicht untersucht.
An den beiden hier ausgesuchten Schulen wurden die Klassen als jahrgangsiibergrei-
fende Lerngruppen (Klasse 7 bis 10 bzw. 7 bis 9) gefiihrt und den Schiiler*innen durch
die eingesetzten Formate individualisierten Unterrichts (Lernplaner, Lernbiiros) um-
fangreiche Wahlmdglichkeiten erdffnet. Dementsprechend verringerten sich die Zeit-
rdume und Aktivititen am Tag, in denen die Schiiler*innen einer Klasse sich in ein-
und demselben Raum aufhielten. Die zu beobachtende partielle Auflosung der Klasse
als zentraler sozialer Kontext des tiglichen Lernens der Schiiler*innen war allerdings
in beiden Schulen unterschiedlich weitgehend. Wahrend im Fall A die Klasse im Zu-
sammenhang mit der sogenannten Planarbeit (noch) sichtbar als zentrales Organisa-
tionsprinzip der alltdglichen Arbeit der Schiiler*innen an Aufgaben fungierte, tauchte
die Klasse im Fall B im Zusammenhang mit der Organisation von Unterricht in Lern-
biiros und weiteren Angeboten nicht mehr so offensichtlich sichtbar als zentraler sozia-
ler Kontext der alltdglichen Unterrichtsarbeit auf. Zudem unterschieden sich die Schu-
len nicht nur im Umfang der Zeit, die die Schiiler*innen einer Klasse in korperlicher
Koprésenz innerhalb eines Schultages bzw. einer Schulwoche zusammenkamen, son-
dern vor allem auch darin, welche Aktivitditen in der Klasse stattfanden. Wir fragen fiir
die folgenden Fallstudien, wie — in welchen Aktivitdten — sich die Klassen jeweils kon-



Rabenstein/Idel/Reh/Ricken: Funktion und Bedeutung der Schulklasse ... 185

stituieren und welche Bedeutungen und Funktionen ihnen unter den Bedingungen einer
gegeniiber der Normalform von Unterricht stirker die Wahlmoglichkeiten des Einzel-
nen hervorhebenden Form der Organisation von Unterricht zukommen. Zunéichst er-
lautern wir kurz die zentralen methodologischen Weichenstellungen fiir diese fokussiert
ethnographischen Beobachtungen.

3.1 Methodologische Weichenstellungen zur Untersuchung
der Konstitutionsbedingungen von Schulklassen
in individualisierten Lehr-Lernformaten

Die Klasse ist — diesseits der unterschiedlich programmatisch aufgeladenen Bedeutung
der Klasse bzw. ihrer im Unterrichtsalltag entstehenden Bedeutung — eine Wirklich-
keitsdimension, die einerseits in den Bezugnahmen der Lernenden auf- und zueinan-
der hervorgebracht wird und andererseits ihrerseits die Art und Weise dieser Beziige
und damit auch das Lernen in sozialen Verhédltnissen neuerlich formatiert. Die Klasse
bzw. Lerngruppe wire insofern als sozialer Kontext auf die in ihr mdglichen und durch
sie ermoglichten ,Selbst-Anderen-Verhéltnisse® zu untersuchen. Mit diesem Begriff der
,Selbst-Anderen-Verhiltnisse‘ weisen wir darauf hin, dass die Selbstverhéltnisse immer
als Relationierungen von Selbst- und Anderenbeziigen zu denken sind.? Die Selbstver-
hiltnisse von Schiiler*innen, die in Klassen entstehen, lassen sich in dieser Perspektive
ebenso wenig blof3 als ,Anderen-Verhéltnisse® verstehen, wie sich das Sozialleben einer
Klasse bloB als Summe der Selbstverhdltnisse verstehen ldsst. Vielmehr sind Selbst-
verhéltnisse als sozial iiber und durch Andere strukturiert zu denken, zugleich Sozial-
verhiltnisse als je selbstbeziiglich. Insofern lédsst sich auch das, was im schulpiddago-
gischen Diskurs dem einzelnen Schiiler bzw. der einzelnen Schiilerin als Individualitét
zugeschrieben wird, die es durch differenzierte Wahlangebote im Unterricht pédago-
gisch zu berlicksichtigen gelte, kategorial nur als Relationalitit zwischen Selbst- und
Anderen-Verhiltnissen denken.

Die folgenden beiden Fallbeispiele aus zwei Schulen stellen erste explorative Anna-
herungen an die Praxis der Gruppenbildung in vermehrt Wahlmdglichkeiten er6ffnenden
Unterrichtssettings dar. Die Zusammenfassungen der Fallstudien sind auf der Grund-
lage von mehreren, einige Wochen dauernden Feldphasen {iber zwei Jahre hinweg ent-
standen (vgl. Rabenstein et al., 2015). Fiir jede Schule wurden (zum Teil videobasierte)
ethnographische Daten erhoben zum Selbstverstindnis der Schule als ,Gemeinschaft’
in den eigenen (programmatischen) Schriften und den Diskursen der Professionellen,
zur Organisation der Klassen und vor allem zu den piddagogischen Praktiken der Auf-

3 Auf den im Hintergrund fungierenden Diskurs zum Problem des Subjekts kann hier nur hin-
geweisen werden; bereits friih hat insbesondere Meyer-Drawe unter dem Stichwort der ,,In-
ter-Subjektivitit“ (Meyer-Drawe, 1984) die Relationalitdt menschlicher Subjektivitit betont
und dann aus dieser Perspektive Autonomie als Problem diskutiert (Meyer-Drawe, 1990; vgl.
dazu auch Ricken, 1999).
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gabenbearbeitung im Unterricht; die Daten wurden in Bezug auf Praktiken, Re-Ad-
ressierungen und die in ihnen aufgerufenen Normen ausgewertet (vgl. Reh & Ricken,
2012; Rabenstein & Steinwand, 2016). Im Folgenden stellen wir auf dieser Basis zwei
zusammengefasste Fallskizzen dar, die zeigen, wie sich bestimmte Formate des indivi-
dualisierenden Unterrichts auf die Gruppenbildung auswirken.*

3.2 Fallstudien

Fiir die Erarbeitung der beiden folgenden Fallskizzen haben wir aus den umfangreichen
Fallstudien Beschreibungen zu drei Dimensionen zusammengefasst: Uns interessiert
erstens, wie die Klassen im Zusammenhang mit dem individualisierten Unterricht or-
ganisiert werden, und analysieren damit ihre Konstitutionsbedingungen im Schulalltag
(Lerngruppenorganisation und Lehr-Lernformate). Zweitens beschreiben wir die Ak-
tivitdten, die in den Klassen als Klassen vollzogen werden, und analysieren damit die
Formen von Offentlichkeit, die im Zusammenhang mit individualisierten Formen von
Unterricht entstehen (Praktiken). Drittens fragen wir nach den paddagogischen Normen,
die in den Foren bzw. Formaten aufgerufen werden, in denen die Schulklasse als ganze
Gruppe zusammenkommt und in denen gemeinsam gefiihrte Gespriche zu beobachten
sind (normative Horizonte). Die Ergebnisdarstellungen spitzen wir im Folgenden auf
priagnante Elemente dieser drei Dimensionen fiir beide Fille zu.

Im Fall A ist hinsichtlich der Organisation der Klassen zentral, dass sie in jahr-
gangsiibergreifender Mischung (Klasse 7 bis 10) gefiihrt und von einem Zweier-Lehre-
rinnenteam verantwortet wurden. Unsere Feldbeobachtungen sowie die Auswertungen
der Schuldokumente und der Lehrerinneninterviews haben zu in den innerschulischen
Diskursen und in Praktiken wiederkehrenden, von uns beobachteten piddagogischen
Normen der jahrgangsiibergreifenden Organisation gefiihrt: der Aufforderung der
Schiiler*innen zur Verantwortungsiibernahme fiir Mitschiiler*innen, insbesondere fiir
Jingere, die in Bezug auf unterrichtliche Regeln als weniger kompetent bzw. erfahren
gelten. Es sei wichtig, so sagten die Lehrkréfte, dass Schiiler*innen nicht nur Ansprech-
partner*innen in einem dhnlichen Alter bzw. Entwicklungsstadium hétten, sondern es
auch Schiiler*innen gebe, die eine ,Fithrungsrolle® {ibernehmen konnten, damit ihnen
spezifische Aufgaben und Pflichten etwa fiir die Eingewdhnung der Jiingeren iibertra-

4 Aufgrund der Bezugnahme auf drei zentrale Dimensionen der Ordnungen der Klassen im
Fallvergleich ist eine Komprimierung der Darstellung notwendig, so dass wir auf die sonst in
der ethnographischen Forschung iiblichen Einblicke in Datenausziige hier verzichten muss-
ten. Die ethnographischen und videobasierten Beobachtungen wurden in dem mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Foérderkennzeichen 01JC1111 A
bis E geforderten Verbundprojekt ,,Gemeinschaft und soziale Heterogenitit in Eingangsklas-
sen reformorientierter Sekundarschulen® (GemSe) realisiert. Die Daten, also die Feldnotizen,
Videographien und Interviewtranskripte sowie deren weitere Bearbeitung in verschiedenen
Schritten der Interpretation und Analysen, sind bei den Autor*innen archiviert. Die Verant-
wortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autoren und Autorinnen.
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gen werden konnten. Auch am Anfang des neuen Schuljahres konnten wir beobachten,
dass sich hier nicht nur neue und alte Mitglieder der Klasse miteinander vertraut mach-
ten, sondern auch, dass die ,Neuen‘ an die Regeln und Routinen eines Unterrichts, der
auf die selbststindige Planung und Organisation der Aufgabenbearbeitung durch die
Schiiler*innen setzt, herangefiihrt wurden und in sie ,eingewohnt® wurden.

Das Arbeiten der Schiiler*innen an ihren Aufgaben aus den Wochenpldnen vollzog
sich weitgehend in zwei der Klasse zur Verfligung stehenden Klassenrdumen sowie dem
daran angrenzenden Flur und einem kleinen, diese erginzenden Zwischenraum. Die
Schiiler*innen einer Klasse hielten sich einen groflen Teil des Tages in diesen Riu-
men auf und waren damit tendenziell {iber den Tag hinweg fiireinander sichtbar und
ansprechbar. Nur fiir wenige andere Aktivitaten verlieBen Einzelne oder Gruppen von
Schiiler*innen diese Rdume: zum Fremdsprachenunterricht, fiir Projektarbeit, Wahl-
facher und Arbeitsgemeinschaften. In den Arbeitsphasen waren die Schiiler*innen in der
Regel mit Unterschiedlichem beschéftigt; zugleich wussten die Schiiler*innen, wenn sie
nicht weiterkamen, in der Regel sehr gut, wer die Aufgaben, an denen sie arbeiteten,
schon bearbeitet haben konnte. Indem der Schultag regelmiaflig mit dem Zusammen-
rufen aller am Morgen zu einem gemeinsamen Start (,Morgenkreis‘) begann und auch
wihrend des Tages die Schiiler*innen zwischendurch immer wieder zum Zusammen-
kommen in solchen Plenumsrunden aufgefordert wurden, war die Klasse als dasjenige
Kollektiv in Kraft gesetzt, in dem fiir den Schultag und das Aufgabenbearbeiten rele-
vante Informationen ausgetauscht, Abldufe organisiert und Absprachen realisiert, aber
auch Unterscheidungen von Schiiler*innen nach Arbeitsstinden oder auch Arbeitsertrag
offentlich gemacht werden konnten. Damit sehen wir zum einen die Klasse als Organi-
sationsprinzip von Unterricht fest im Schultag verankert, zum anderen entsteht mit den
Plenumsrunden auch eine Form von Offentlichkeit in Gestalt eines geteilten Wissens in
der Schulklasse iiber das individualisierte Arbeiten der Einzelnen (vgl. detaillierte Re-
konstruktionen bei Rabenstein, Reh, Steinwand & Breuer, 2014).

Vor diesem Hintergrund wurde den Schiiler*innen, wie wir in Interaktionen immer
wieder beobachten konnten, nicht nur eine (Selbst-)Verortung angesichts von Arbeits-
menge und -tempo der anderen mdglich, sondern auch die Bezugnahme auf die ande-
ren als solche, die das eigene Vorankommen durch das Gewéhren von Unterstiitzung
mit ermdglichen. Wir sprechen daher fiir den Unterricht in dieser Lerngruppe in dem
Sinne von einer ,Ordnung des Helfens®, insofern das Vorankommen und Fertigwerden
mit den Aufgaben auf Schiiler*innenseite in einem hohen Malie auf die zeitnah ein-
zuholenden Hinweise und Unterstiitzungen der Mitschiiler*innen angewiesen schien.’
Die Ablehnung eines Hilfegesuchs dieser Art als legitim konnten wir nicht beobachten:
Hilfe bzw. Unterstiitzung wurde permanent nachgefragt, in der Regel auch gewihrt,
manchmal wurde ,Helfen‘ dabei ausdriicklich funktional erledigt, manchmal wurde

5 Wir haben hier unterschiedliche Varianten des Zusammenarbeitens zwischen Hierarchisie-
rungen und Egalisierungen in den Sozialbeziehungen der Schiiler*innen beobachten kdnnen,
wie sie in ethnographischen Studien zu Unterricht in jahrgangsiibergreifendem Unterricht be-
reits beschrieben wurden (vgl. z. B. Huf, 2006).
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der Hilfesuchende auch einfach nur weiterverwiesen an jemand anderen. ,Helfen® war
hier pragmatisch auf die Erfiillung schulischer Erwartungen und des Vorankommens
des Einzelnen mit dem Absolvieren eines Pensums ausgerichtet. In dieser ,Ordnung des
Helfens® konnten wir die Entstehung unterschiedlicher Positionierungen beobachten:
die der stets bereitwillig Helfenden ebenso wie die der zugeschriebenen Hilfsbediirftig-
keit bzw. der durch die Lehrkraft autorisierten Hilfe.

Zusammenfassend gesagt, stellte die Klasse im Fall A den funktionalen Kontext der
individualisierten Arbeit an Aufgaben dar. Das heif3t, dass sich die Schiiler*innen wih-
rend der individualisierten Arbeit an Aufgaben immer wieder als ,Aufgabenbearbei-
tende‘ ansprachen. Die Jahrgangsmischung stellte dabei eine zentrale Bedingung dar,
durch die ,Hilfegesuche® und ,Hilfsangebote® verschiedener Art entlang der Differenz
von Jahrgangsgleichen und Jahrgangsungleichen (somit teilweise auch ,Aufgaben(un)-
gleichen®) zur Normalitdt dieses Unterrichts wurden.

In der Schule des Falles B wurden ebenfalls jahrgangsiibergreifende Klassen gebil-
det. Im Hinblick auf das Zusammenkommen als Klasse und die Aktivitdten, die im Rah-
men der gemeinsamen Anwesenheit aller Klassenmitglieder vollzogen wurden, waren
hier gegeniiber Fall A einige Besonderheiten erkennbar:

Der grofite Teil des Unterrichts fand wihrend der Schulwoche bzw. wihrend des
Schultages nicht im jahrgangsiibergreifenden Klassenverband, sondern in anders zu-
sammengesetzten Gruppen, teilweise jahrgangsméBig, statt. Teilweise fanden sich die
Klassen fiir die Planung von Projekten zusammen, deren Bearbeitung sich dann aber
wiederum tiber grofere Zeitrdume in kleineren Gruppen vollzog. Fiir diese Gruppen
mussten sich die Schiiler*innen entscheiden, oder sie konnten die Arbeit — wenn sie
das lieber wollten — unter Umstéinden auch allein bewerkstelligen. Auch in den Pau-
sen verteilten sich die Schiiler*innen auf viele verschiedene Orte. Wir beobachteten
kleine Gruppierungen oder auch Einzelne, die ihres Weges gingen und sich, iiber das
gesamte Schulgelidnde und die Gebédude verteilt, eine Beschiftigung suchten. Grofere
Menschenansammlungen gab es in den Pausen an keinem zentralen Ort zu beobachten.

Die Schiiler*innen einer Klasse waren also wihrend des Schultages auf sehr ver-
schiedene Angebote verteilt. Die Schiiler*innen kamen auch am Anfang des Tages
nicht als Klasse zusammen. Kaum also gab es zwei Schiiler*innen einer Klasse, die
den gesamten Tag zusammen in den gleichen Angeboten verbrachten. Die Schiiler*in-
nen erschienen den Beobachter*innen, folgten sie ihnen, als durch die Schule einzeln
,Reisende’, die sich anscheinend mehr oder weniger kompetent und zielstrebig durch
die Gebdude der Schule, die Organisation, bewegten und sich mit verschiedenen Men-
schen — auch und gerade aus anderen Klassen — zusammenfanden und sich dafiir ent-
schieden, indem sie sich ausdriicklich verabreden mussten, oder auch allein blieben.

Die Zeit, in der die Organisation die Schiiler*innen in den jeweiligen Klassen zu-
sammenfiihrte, war mit durchschnittlich circa einer Zeitstunde pro Tag vergleichsweise
gering. Der Klassenverband fand sich auf diese Weise zu diesen wenigen Zeitpunkten
bzw. in diesen kurzen Zeitrdumen zu gemeinsamen Veranstaltungen zusammen, wie
etwa im Klassenrat, dem ,,Sozialen Lernen* (das fungierte fast wie eine Art Schulfach-
bezeichnung), dem ,,NaWi“-Unterricht, einem integrierten naturwissenschaftlichen Un-
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terricht, der im Gegensatz zu anderen fachlichen Inhalten jahrgangsiibergreifend im
Klassenverband unterrichtet wurde. Explizite Klassengespriche mit den Lehrpersonen,
auch den Klassenlehrer*innen, fanden entsprechend fast ausschlieflich im ,,Klassenrat*
und in den Zusammenkiinften, die dem ,,Sozialen Lernen® dienten, statt. In diesem an
der Schule ausdriicklich dafiir geschaffenen Rahmen wurden gemeinsame Unterneh-
mungen der Klasse organisiert — wie Feste und Fahrten. Hier wurde auch dariiber ge-
sprochen, wie man miteinander umgehen solle, wie also das Arbeiten und Zusammen-
wirken in der Schule vertriaglich zu organisieren und zu disziplinieren sei. Thema einer
Adressierung der Klasse als Klasse durch die Lehrpersonen und auch durch die Schii-
ler*innen waren hier daher immer wieder Strafen und Belobigungen. Daher konnten
wir bei diesen Zusammenkiinften immer wieder beobachten, wie Disziplinierungen zu
,richtigem Verhalten® lehrer- und schiilerseits vorgenommen wurden.® War die Klasse
nédmlich praktisch in dieser Organisationsform als gemeinsamer und konkret erfahrbarer
Kontext eines umfassenden schulisch-fachlichen Lernens nicht mehr existent, so sollte
sie es doch moglich machen, ,soziales Verhalten® und Verantwortung einzuiiben.

Bei den entsprechenden Gelegenheiten im Klassenrat oder in den Stunden, die dem
»So0zialen Lernen® dienten, bezogen sich die Lehrer*innen oft explizit auf die soziale
Verantwortung des Einzelnen den anderen gegeniiber, die z. B. darin bestehe, den ande-
ren etwas zu prisentieren und immer wieder den anderen zuzuhdren (eine Ermahnung,
die in der einen der beobachteten Klassen oft mit zur Schau gestelltem Desinteresse an
den von anderen Schiiler*innen fiir Vortrage ausgewahlten Themen quittiert wurde).
Neben der im Alltagsgeschift, in der schulischen Praxis, immer wieder hervorgeho-
benen Norm, jeder miisse sich an Regeln halten, begegnete uns auf der Ebene der pro-
grammatischen padagogischen Diskurse die Norm der einzuiibenden Verantwortungs-
iibernahme (z.B. der Alteren fiir die Jiingeren). Dass eine Klasse gut funktionierte als
»Gemeinschaft®, miisse sich schlieBlich daran zeigen, dass sie fiir die Beteiligten, fiir
die Lehrer*innen und Schiiler*innen, angenehm ist, weil sich alle ,,tolerant* und ,,wert-
schétzend* zueinander verhalten und rational Konflikte regeln. Teilweise gelang dieses,
den AuBerungen der Schiiler*innen folgend, teilweise provozierte es aber auch starke
Abgrenzungsmechanismen innerhalb der Klasse — obwohl oder vielleicht auch gerade
weil auf die jahrgangsiibergreifende Klasse, offiziell, dem Diskurs der Lehrkrifte fol-
gend, sehr viel Wert gelegt wurde.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das, was in der {iblichen Schule in einer
Klasse geschieht, ndmlich dass alle Mitglieder Arbeits- oder Lern- bzw. Priifungszeit

6 Bei den expliziten die Klasse als Klasse 6ffentlich adressierenden Sprechakten der Lehrper-
sonen handelte es sich hiufig um Bitten oder Aufforderungen, etwa die Stiihle hochzustel-
len oder still zu sein. Die Schiiler*innen bezogen sich ebenfalls in jenen Situationen oft auf
die Klasse, indem sie sich wechselseitig disziplinierten (z. B. lautes Rufen zur Aufforderung
zum Aufrdumen, still zu sein: ,,Mann, Leute, seid mal ruhig®, auch namentliche Ansprachen,
Aufforderungen, den Platz zu wechseln usw.), ein gemeinsames Tun organisierten (z. B. Ver-
suche, langwierige Diskussionen mit der Aufforderung, endlich mal abzustimmen, zu been-
den), lobten (z.T. initiierte ,,Wertschitzungsrunden®), sich von der Klasse distanzierten und
schlieBlich kleinere Gruppen innerhalb und auflerhalb der Klasse bildeten.
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zusammen verbringen und zusammen den gleichen Lehrer*innen in der gleichen Zeit
,ausgesetzt® sind, dass sie also alle Beteiligte einer Praxis sind, in dieser Organisations-
form nur noch in geringerem Umfang existierte. Die Klasse als Gruppe war weniger
auf gemeinsame Lerngegenstinde bezogen. Interessanterweise durfte jeder, der wollte,
allein lernen, zum Zusammenarbeiten wurde keiner gezwungen, man achtete die indi-
viduellen Wahlen, die in Bezug auf das eigene Lernen getétigt wurden. Wenn mit gro-
Bem péadagogischen Nachdruck auf die Klasse als Gruppe und die Verantwortung des
Einzelnen fiir diese Gruppe abgehoben wurde, entstand ein Problem: Der Aufforderung,
soziale Verantwortung zu iibernehmen, korrespondierte keine gemeinsame Lern-Praxis,
in der dies geschehen konnte; der normative Appell konnte kaum auBlerhalb des dafiir
angesetzten Raumes, ,,Soziales Lernen* oder ,,Klassenrat® etwa, praktische Relevanz
entfalten.

3.3 Fallvergleich

Wir mochten in einem néchsten Schritt unsere Beobachtungen zu den Praxen der Grup-
penbildung in den beiden Schulklassen fallvergleichend diskutieren und zu weiterfiih-
renden Thesen verdichten.

1. Ein zentraler Befund ist, dass sich in beiden von uns untersuchten Fallen im Ver-
gleich zur Jahrgangsklasse die Beziige der Mitschiiler*innen beim Arbeiten bzw. Ler-
nen aufeinander pluralisieren. Zugleich werden die Mdglichkeiten konstanter Beziige
auf Gleichaltrige der eigenen Klasse eingeschriankt: Dies hat zum einen mit der Jahr-
gangsmischung der Klassen zu tun. Jahrgangsiibergreifende Klassen sind durch eine im
Jahresrhythmus erkennbare Fluktuation von z. B. einem Drittel ihrer Mitglieder gekenn-
zeichnet. Mit der Jahrgangsmischung ist auch verbunden, dass die Anzahl der Gleich-
altrigen in einer Klasse kleiner und so die Wahl fiir Freundschafts- und Cliquenbildung
eingeschrankt ist. Durch den jahrlichen Wechsel der Mitglieder werden die Schiiler*in-
nen zudem in hoherem MalBe als in Jahrgangsklassen daran gewdhnt, jedes Schuljahr
in einem leicht verdnderten sozialen Kontext zu agieren. Dabei sind die Positionen von
,Neuen® und ,Alten in jahrgangsgemischten Klassen iiber die Zeit gesehen fluide, so-
mit entsteht auch die Moglichkeit, dass Schiiler*innen in variierende Positionen im Ver-
hiltnis zueinander kommen. Zum anderen spielt das Ausmalf} der durch die Unterrichts-
organisation eroffneten Wahlmoglichkeiten hierfiir eine Rolle. Im Fall B sind es in weit
grofferem Umfang als im Fall A iiber den Tag hinweg wechselnde Gruppen, in denen
bestimmte Aktivitéiten stattfinden, und damit entstehen auch iiber den Tag fiir den Ein-
zelnen immer wieder wechselnde Beziige zu anderen Mitschiiler*innen.

2. AuBerdem lassen sich in beiden Fillen im Zusammenhang mit der unterschied-
lichen Unterrichtsorganisation Unterschiede in Bezug auf die Bedeutung beobachten,
die Mitschiiler*innen fiir das Lernen des Einzelnen erhalten konnen. Im Fall A werden
mit der wechselseitigen Sichtbarkeit aller beim individualisierten Arbeiten und den pad-
agogischen Erwartungen an Unterstlitzung die Mitglieder einer Klasse zu potenziellen
Unterstiitzer*innen und Helfenden bzw. Wissenden und damit auch mitverantwortlich
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fiir das Vorankommen des je anderen gemacht. Dabei wird der Fokus — gegeniiber dem
Unterrichtsgesprich in Jahrgangsklassen — allerdings insgesamt auch stirker auf das
erfolgreiche Arbeiten des Einzelnen gelenkt. Unsere These ist, dass die Klasse in die-
sem Fall in der Tendenz zu einem Arbeitskollektiv wird, in dem Selbst- und Anderen-
verhiltnisse im Zusammenhang mit Normen effektiven Vorankommens beim Erledigen
von Aufgaben entstehen. Bei Fall B verhilt es sich etwas anders. Hier muss sich der
Einzelne einerseits in den verschiedenen Angeboten stirker auf wechselnde Mitschii-
ler*innen und damit wechselnde Beziige einstellen, damit ist er bzw. sie zugleich stér-
ker auf sich gestellt. Die Wahlmdoglichkeiten im Lernbiiro sind sehr weitgehend, und die
Chance, Mitschiiler*innen zu finden, die zur gleichen Zeit an gleichen Aufgaben arbei-
ten, sind gering.

3. Es unterscheiden sich auch die Anldsse und Funktionen fiir die Zusammenkunft
der Klasse als Klasse. Wéhrend im Fall A ,Plenumsrunden morgens und zwischen-
durch immer wieder in den Schultag eingelassen sind, treffen die Schiiler*innen im
Fall B die Mitglieder ihrer Klasse fiir ein gemeinsames Gespriach wesentlich seltener;
hier ist zudem nicht das alltdgliche Arbeiten Gegenstand der Klassengespriache, son-
dern dariiber hinausgehende Themen wie gemeinsame Aktivititen, Wohlbefinden, er-
wiinschtes Verhalten, aber auch Konflikte untereinander. Vorankommen, also Leistung,
spielt in diesem Setting der ,Klassenstunde* nur selten bzw. im Rahmen einer Metakom-
munikation eine Rolle, z. B. wenn in bestimmten zeitlichen Abstdnden Preise durch die
Klasse vergeben werden fiir diejenigen, die sich etwa am stérksten im Hinblick auf ihre
Schulleistungen verbessert haben, die sich am meisten eingesetzt haben fiir andere oder
Ahnliches. Einerseits begegnen die Schiiler*innen im Fall B iiber den Tag und iiber die
Schulzeit den Mitschiiler*innen der eigenen Klasse eher selten, sie sind vielmehr wech-
selnden Beziigen mit anderen ausgesetzt. Andererseits ist aber mit der Klasse strukturell
ein Ort geschaffen, in dem Themen von Zusammensein und Gruppenerleben ins Zen-
trum gestellt werden.

4. Im Fall B kommt hinzu, dass die Schiiler*innen im Schulalltag in weit h6herem
MaBe Gelegenheiten selbst organisieren miissen, mit einzelnen Mitschiiler*innen der
eigenen Klasse zusammenzutreffen. Das Zusammenkommen mit Freund*innen muss
selbst organisiert werden — und zwar in einem viel groeren AusmaB, als das in den ,tra-
ditionellen® Jahrgangsklassen der Fall ist.

Unsere Ergebnisse miinden insgesamt in die These einer Verdnderung in der Art und
Weise der Beziige, die sich zwischen Mitgliedern einer Klasse im individualisierten Un-
terricht entwickeln konnen, und zwar in zweierlei Hinsicht: In beiden Fillen wird ers-
tens der enge Bezug auf die Klasse als personell konstanter und zeitlich in hohem Maf3e
den Unterrichtsalltag bestimmender sozialer Kontext gelost und in Richtung der Stér-
kung des Bezugs auf Mitglieder anderer Klassen evoziert. Im Zusammenhang damit
lassen sich in beiden Fillen Prozesse der stirkeren Herausstellung der Verantwortung
des Individuums fiir das eigene Vorankommen beobachten — sowohl in Bezug auf ,Leis-
tung® wie auch hinsichtlich des Fiihrens von Freundschaften. Zweitens beobachteten
wir in beiden Fillen Diskurse und Praktiken, in denen pddagogische Normen der Ver-
antwortungsiibernahme fiireinander — wenn auch in unterschiedlicher Hinsicht — eine
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starke Rolle spielen. Im Fall A sind diese eng an den so genannten Kern schulischen
Lernens — das Vorankommen mit den zu erledigenden Aufgaben — gekniipft. Im Fall B
ist es eher Verantwortungsiibernahme fiir die Organisation von Zusammenkiinften, die
am Rande von Arbeits- und Lernaktivititen stattfinden und vor allem das Zusammen-
sein in der Klasse als Gruppe enthalten bzw. bearbeiten.

Wir konnen also festhalten, dass die Figurationen in den Gruppen und die sich in
ihnen konstituierenden Selbst-Anderen-Verhéltnisse abhéngen erstens vom lerngrup-
penorganisatorischen Rahmen (hier soziale Fluktuation, Verminderung altersgleicher
Verbindungen etc.) und zweitens von den in unterschiedlichem Ausmal erdffneten
Wahlmdglichkeiten sowie drittens von den Normen u. a. in Bezug auf Lernen und die
Bedeutung der anderen dafiir, auf die in diesen Settings rekurriert wird.

4. Ausblick

Auffallig ist, dass in den derzeitigen Diskursen zur Individualisierung des Unterrichts
die damit beforderte Fassung der Sozialitdt kaum eigens problematisiert wird. Die von
uns vorgenommene Untersuchung der Bedeutung von Klassen bzw. Lerngruppen auch
und gerade in individualisierten Lernverhéltnissen nehmen nicht nur ein vor allem in
den letzten Jahren beobachtbares Forschungsdesiderat in den Blick; sie machen auch
auf die konstitutive Bedeutung von Sozialitit fiir das schulische Lernen insgesamt auf-
merksam. In der Annahme einer weitergehenden — auch mit der Digitalisierung von
Lehren und Lernen einhergehenden — Individualisierung schulischen Lehrens und Ler-
nens konnte sich die Forschung fiir unterschiedliche Organisationsformen von Klassen
und damit variierenden ,Selbst-Anderen-Verhéltnissen® interessieren und fragen, wie
Klassen auch in individualisierten Lernverhéltnissen nicht nur zu Klassen werden, son-
dern zu welcher Art von ,Lernkollektiven® mit welchen darin mdglichen Selbst-Ande-
ren-Verhéltnissen. Die Erforschung von Klassen oder anderen Lerngruppen erfordert
allerdings einige, insbesondere kategoriale Weichenstellungen, die sich von den auch in
der Erziehungswissenschaft tiblichen individualtheoretischen Perspektiven unterschei-
den. Ausblickhaft seien drei Horizonte markiert.

Zentral fiir die Erforschung der konstitutiven Bedeutung von Sozialitdt — hier am
Beispiel der Klasse — ist erstens eine doppelte kategoriale Umstellung, die mit dem Ver-
weis auf ,Selbst-Anderen-Verhéltnisse* hier nur angedeutet worden ist. Verkiirzt for-
muliert geht es darum, sowohl individuelle Subjektivitét als auch soziale Formationen
als relationale ,Figurationen‘ (vgl. Elias, 1987) zu verstehen, die miteinander verkniipft
sind; das aber hei3t, den weithin verbreiteten Gegensatz von ,Individuum*® und ,Gesell-
schaft® zu tiberwinden und mit individualtheoretischen Denkgewohnheiten zu brechen.
Erst dann — so unser Eindruck — lie3e sich besser verstehen, wie soziale Prozesse ab-
laufen und welchen Logiken — z. B. Zugehorigkeits- und Kohésions-, aber auch Distink-
tionslogiken — sie folgen. Ergebnisse der sozialpsychologischen Gruppenforschung je-
denfalls machen deutlich, dass man Gruppenprozesse und -praktiken nicht gut versteht,
wenn man sie von den Individuen her denkt (vgl. z. B. Wagner, 2000).
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Vor diesem Hintergrund gélte es dann zweitens, die anfangs skizzierten Entwicklungs-
linien der bisherigen Forschungen zur Bedeutung von Klassen wissensgeschichtlich
und wissenschaftsgeschichtlich zu vertiefen. Zum einen hief3e das, vergangene und oft
auch vergessene Debatten liber die Bedeutung von Sozialitit nochmals aufzunehmen;
der Verweis auf die von Karl Mager bereits Mitte des 19. Jahrhunderts formulierte Frage
nach dem Verhéltnis von ,,Individual- und Socialpddagogik® (Mager, 1844, S. 396) mag
dies exemplarisch plausibilisieren. Zum anderen aber wire auch danach zu fragen, wie
und warum insbesondere auch die deutschsprachige (Schul-)Pédagogik — dann auch in
international vergleichender Perspektive — in besonderer Weise das Problem des Ein-
zelnen betont hat und sich zunehmend als ,,Individualpddagogik* (Mager, 1844) ent-
wickelt hat.

SchlieBlich folgt daraus drittens, die Bedeutung von Sozialitit auch in den katego-
rialen Diskursen der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft stirker — und anders — zur
Geltung zu bringen. Die vielfdltigen Debatten dazu monieren ja nicht nur, dass Sozia-
litdt eine gegenwértig eher vernachlissigte Kategorie (und Perspektive) darstellt (vgl.
exemplarisch Bellmann, 2016), sondern machen auch deutlich, dass das padagogische
Problem weitgehend unverstanden bleibt, wenn es nicht als ein mit Sozialitdt verkniipf-
tes und durch sie allererst konstituiertes Problem verstanden wird; das aber hief3e, das
,pidagogische Problem* (Dilthey) auch grundbegrifflich anders zu perspektivieren und
z.B. sowohl ,Bildsamkeit‘, die dann weniger als blof3 individuelle ,Plastizitit® (z.B.
des Lernens), sondern auch als soziale ,Ansprechbarkeit® (Schaller) buchstabiert wer-
den miisste (vgl. Ricken, 2012), als auch ,Kompetenz® (vgl. Gelhard, 2011) sozialtheo-
retisch zu reformulieren.
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Abstract: Research on school classes does not currently distinguish between differently
organised school classes, but assumes that school classes are normally organized by
chronological age. Moreover, it rarely takes account of the fact that the school class not
only affects individuals but is also responsible for the development of the social context
which makes learning possible in the first place. Two ethnographic case studies deal with
the meaning and function of mixed-age classes that employ individualised education so
as to open up more possible choices for the individual. These case studies provide a
backdrop to analyse changes seen in comparison to classes organized by age group.
In addition, the theoretical background will be discussed that underpins the research on
school classes as the central sociality of learning in schools.

Keywords: School Class, Ethnography, Case Studies, Individualised Learning, Sociality
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